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onkin muuttua ja jos,
niin minka ja miksi?

Vuoden vaihtuessa seisomme rajavyohykkeelld uuden ja vanhan vilissa. Silloin katse kdantyy
luontevasti aiempaan ja toisaalta tulevaan - kysymyksiin siitd, miten meilld meni, mitd olisi
syyta ottaa opiksi, mitd on syyta sdilyttdd ja mitd muuttaa?

Kasvatuksella on pitki historia, ja silld on my6s vankka asema kotimaisten tiedelehtien jou-
kossa. Se on ainoa JUFO 2 -tasolle luokiteltu kotimainen, suomenkielinen kasvatusalan tiede-
lehti. Thmisidlla mitattuna lehti on vahvasti keski-ikdinen ja eldaa ikdkautta nuoruuden seki
vanhuuden vilissa. Lehti on vakiinnuttanut asemansa johtavana kotimaisena kasvatusalan jul-
kaisuna, ja monet sen toimintatavoista ovat hioutuneet vuosien saatossa. Kasvatus on Suomen
Kasvatustieteellisen seuran julkaisu, jota myos Koulutuksen tutkimuslaitos resursoi osana sille
asetettua tehtdviaa edistdd alan kotimaista tieteellistd julkaisemista. Lehden lihtokohdat ovat
ndin ollen hyvit.

Kuitenkin Kasvatus-lehden olemassaolon perustan muodostavat suomalaiset kasvatus-
tieteilijat: Te, jotka luette, kirjoitatte ja toimitte lehteen julkaistavaksi ldhetettyjen tieteellisten
kasikirjoitusten arvioitsijoina. Lehden elinvoimaisuuden kannalta on ensiarvoisen tarkeda, etta
kasvatustieteenalan tutkijat laaja-alaisesti kokevat lehden omakseen ja ettd lehti saa julkaista-
vakseen korkeatasoisia tieteellisid kisikirjoituksia ajankohtaisista alan tutkimuksen teemois-
ta. Ei ole itsestddn selvidd, ettd tutkija valitsee kansainvilisen tiedejulkaisun sijaan julkaisu-
foorumiksiin Kasvatuksen. Se edellyttdd lehdeltd ajankohtaisen ja kiinnostavan sisallon ohella
tahtoa ja taitoa sujuvoittaa julkaisuprosessia. Ennen kaikkea laadukasta ja nopeaa arviointi- ja
paatoksentekosyklia.

Ryhdyimme toimeen julkaisuprosessin edistdmiseksi jo viime vuoden puolella. Otimme
toimituksessa kayttoon viikkopalaverit, joissa kdyddan viikoittain ldpi lehteen ldhetetyt kisi-
kirjoitukset. Padtoimittajat lahestyvit arvioitsijoita henkilokohtaisesti, ja toimitusneuvoston
jasenet osallistuvat kasikirjoitusten arviointiin sekd arvioitsijoiden rekrytointiin. Selkeytimme
julkaisuprosessin vaiheita, ja seuraamme julkaisuaikojen kehittymistd. Toimituksen henkilo-
vaihdoksista huolimatta pientd parannusta on jo nyt ndhtivissi toimintatapojen muuttamisen
seurauksena, silld artikkelien viive arviointiin ldhettdmisessd on lyhentynyt. Parannettavaa on
kuitenkin vield reippaasti. Tarvitsemme julkaisuprosessin sujuvoittamiseksi myos teiddan apuan-
ne, eli ettd tyotilanteen salliessa vastaatte myontivasti pyyntoon ottaa kasikirjoitus arvioitavak-
senne.

Viime vuonna lehti teki historiallisen hyppéyksen digiloikassa ja astui askeleen eteenpdin
avoimuudessa. Ensimmadinen Kasvatuksen elektroninen numero ilmestyi toukokuussa 2021.
Vuoden embargon jilkeen lehden numerot ovat vapaasti kaikkien luettavissa Journal.fi:n kaut-
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ta (https://journal.fi/kasvatus). Ndistd ensimmaiinen avautuu niin ollen toukokuussa 2022.
Journal.fi-alustalla on my6s mahdollista seurata lehtemme lukijoiden kiinnostuksen kohtei-
ta reaaliaikaisesti, eli mita artikkeleita ladataan ja luetaan eniten. Tima mahdollistaa osaltaan
aiempaa paremman Kasvatuksen lukijakunnan kiinnostuksen kohteiden huomioimisen leh-
den kehittimisessdkin. Avoimuus laventaa toivottavasti edelleen lehden lukijakuntaa. Tavoit-
teena on ottaa kiyttoon asteittain syksystd 2022 alkaen myos Journal.fi-alustan sihkoinen ka-
sikirjoituksien ldhettimisjarjestelma, jonka toivomme selkeyttivan ja helpottavan kirjoittajien
ja arvioitsijoiden tyota.

Kasvatuksessa on aloittanut tammikuusta 2022 lihtien uusi paitoimittaja, dosentti Rauno
Huttunen Turun yliopistosta. Hanen tutkimusprofiilistaan voitte lukea tarkemmin paikirjoi-
tuksen lopussa olevasta esittelystd. Tyoskentelemme tyoparina lehden pdatoimittajina. Kaksi
pddtoimittajaa on merkittava resurssi lehden toiminnan kehittimisessid. Toivomme saavamme
myo0s paljon aikaan.

Kasvatus pyrkii ldhelle tutkijoiden arkea sekd nostamaan kasvatustieteellistd tutkimusta
ja tutkijoiden tyota esille. Lehden uusia avauksia tdlld saralla ovat Tutkijalta suoraan kuultua
-henkilohaastattelut, tutkijoilta pyydettavat puheenvuorot ja lyhyet kirjoitukset ajankohtaisista
aiheista sekd Kasvatustieteellisen seuran vuoden nuoren viitelleen tutkijan artikkelipalkinnon
saajan kutsuminen kirjoittamaan lehteen paakirjoitus.

Kasvatus-lehti on keski-idssd muttei jamahtanyt. Lehden perusta on vakaa ja mahdollistaa
aktiivisen kehittimistyon. Paljon on tehty ja opittu, ja paljon on vield kehitettivdd. Otamme
erittdin mielellimme lukijoiltamme palautetta ja ehdotuksia vastaan lehden kehittimiseksi.

Iloa ja inspiraatiota Kasvatuksen lukijoille vuoteen 2022 toivottaen

Kirsi Pyhdlto ja Rauno Huttunen

Esittelyssda Rauno Huttunen

Olen toisena pditoimittajana otettu saamastani kunniasta toimia Suomen arvostetuimmassa
kasvatuksen alan tiedejulkaisussa. Valmistuin vuonna 1993 Jyviskyldn yliopistosta tekemalla
yhteisgradun filosofiaan ja sosiologiaan. Vuonna 1995 padsin Suomen Akatemian rahoittamaan
filosofian tutkijakouluun tekemain viitoskirjaa indoktrinaatiosta ja koulutuksen ideologisesta
luonteesta. Olen viittelyt filosofiasta (YTT) vuonna 2009 ja kasvatussosiologiasta (KT) vuonna
2009. Olen my0s kasvatusfilosofian dosentti (Jyvaskyldn yliopisto 2004). Nykyisin tydskentelen
Turun yliopiston kasvatustieteiden laitoksella. Asun kuitenkin Jyvaskyldss3, joka on ollut koti-
kaupunkini vuodesta 1986 lahtien.

Tutkimukselliseen ydinosaamiseeni kuuluu kasvatusfilosofia, yhteiskuntafilosofia, ymparisto-
filosofia, (kasvatuksen)etiikka, teoreettinen kasvatussosiologia, tieteenfilosofia ja kriittinen peda-
gogiikka. Kuulun kansainvaliseen tutkimusryhméain nimelta Pedagogy, Education, Praxis (PEP),
jonka perustaja on Stephen Kemmis. Merkittivimpina tieteellisind julkaisuina piddn On the
problem of quality in narratives of action research -yhteisartikkelia (viitattu 300 kertaa) seka
yhteisartikkelia filosofi Jirgen Habermasin 90-vuotisjuhlakirjaan (Habermas global, Suhrkmap
2019).

Piddn tarkedna sitd, ettd lehden arvostus sdilyy korkeana. Tama edellyttda lehden kehitty-
mistd seka sitd, ettd se toimii suunnannayttijana kasvatustieteellisessd keskustelussa. Lehden
pddjulkaisun paino on ja tulee jatkossakin olla empiirisessad tutkimuksessa. Kasvatustieteelli-
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nen empiirinen tutkimus tarvitsee taakseen myo0s teoreettista (kasvatuspsykologista, kasvatus-
sosiologista, kasvatusfilosofista ynnd muuta teoriaa) ja metodologista tutkimusta. Kasvatus-
filosofiaa on lehdessa ollut aika hyvin, mutta enemmankin sitd voisi olla. Suomalaisen kasvatus-
filosofian kenttd on nimittdin paljon laajempi kuin mitd tulee ilmi Kasvatus-lehdessd. Tama
sama koskee myo6s suomalaisen kasvatuspsykologian ja kasvatussosiologian teoriaa. Niin ikddn
kasvatuksen teorian ja kasvatustieteellisen (ihmistieteellisen) tutkimuksen metodologisista ar-
tikkeleista on puutetta. Meilld on korkean tason osaamista niilta aloilta, mutta se ei juuri nay
Kasvatus-lehdessa.

Kasvatustieteessd tarvitaan siis teoriaa, metodologiaa ja empiriaa. Kasvatus-lehti haluaa olla
koti niille kaikille.
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r Artikkeleita

MATILDA SORKKILA — ANNA RANTALA — Kaisa AuNOLA

Vanhempien kasvatukselliset arvot
seka niiden yhteys
vanhemmuuden uupumukseen 3

Sorkkila, Matilda — Rantala, Anna — Aunola, Kaisa. 2022. VANHEMPIEN KASVATUK-
SELLISET ARVOT SEKA NIIDEN YHTEYS VANHEMMUUDEN UUPUMUKSEEN. Kasvatus
53 (1), 6-21.

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia 2010-luvun suomalaisten vanhempien kas-
vatuksellisia arvoja sekd niiden yhteytta vanhemmuuden uupumukseen. Osallistujat oli-
vat 1725 vanhempaa, joista 91 % oli ditejd. Tulokset analysointiin hyddyntden faktori-
analyysia, monimuuttujaista varianssianalyysia seka lineaarista regressioanalyysia. Faktori-
analyysi osoitti arvojen latautuvan viidelle faktorille: 1) perinteet ja yhdenmukaisuus,
2) valta ja henkilokohtaiset saavutukset, 3) itseohjautuvuus, 4) hyvantahtoisuus ja pro-
sosiaalisuus sekd 5) yhteenkuuluvuus. Tuloksien mukaan vanhemmat toivoivat lastensa
omaksuvan ensimmaiseksi itseohjautuvuutta, toiseksi hyvantahtoisuutta ja prososiaali-
suutta, kolmanneksi perinteitd ja yhdenmukaisuutta, neljanneksi yhteenkuuluvuutta seka
viimeisena valtaa ja henkilokohtaisia saavutuksia ilmentavii arvoja. Aidit arvioivat hyvan-
tahtoisuutta ja prososiaalisuutta ilmentavat arvot tirkeimmiksi kuin isét, jotka puoles-
taan arvioivat yhteenkuuluvuutta seka valtaa ja henkilokohtaisia saavutuksia ilmentavat
arvot tairkeammiksi kuin didit. Vallan ja henkil6kohtaisten saavutusten arvostus kasvatuk-
sellisena arvona oli yhteydessa korkeampaan uupumukseen, kun taas yhteenkuuluvuu-
den arvostus matalampaan uupumukseen. Tutkimuksen avulla saatiin uutta tietoa van-
hemmuuden uupumuksen taustalla vaikuttavista mekanismeista, mikd voi edesauttaa
vanhemmuuden uupumuksen tunnistamisessa ja ennaltaehkaisyssa.

Asiasanat: kasvatus, arvot, itseohjautuvuus, vanhemmuus, uupumus
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Johdanto

Vanhemmuuden uupumus on viime aikoina
paljon huomiota ja huolta herittinyt ilmio
(esim. Mikolajczak, Gross, & Roskam 2019;
Roskam ym. 2021; Sorkkila & Aunola 2020,
2021). Vanhemmuuden uupumus on seu-
rausta pitkdaikaisesta vanhemmuuden stressis-
td, jossa vanhempi kokee kuormitustekijoiden
jatkuvasti ylittavan hidnen kidytossansa olevat
voimavarat (Mikolajczak & Roskam 2018).
Vakavien yksilollisten seurausten, kuten itse-
tuhoisten ajatusten tai lapsiin kohdistuvan lai-
minly6nnin javikivallan, lisdksi (Mikolajczak,
Brianda, Avalosse & Roskam 2018) vanhem-
muuden uupumuksella voi olla my6s vakavia
yhteiskunnallisia seurauksia. On esimerkiksi
osoitettu, ettd uupuneet suomalaisvanhemmat
eivdt toivo lisda lapsia (Sorkkila & Aunola
2019). Vanhemmuuden uupumuksen tarkem-
pi tutkiminen ja kokonaisvaltainen ymmarta-
minen on siis tarpeellista ja perusteltua.
Suomalaisvanhempien on osoitettu olevan
maailman uupuneimpien vanhempien jou-
kossa (Roskam ym. 2021). Yksi selitys ilmiol-
le saattaa piilld vanhempien kasvatuksellisissa
arvoissa (ks. esim. Hofstede 2001; Minkov ym.
2018). Vanhempien vaalimien arvojen on ar-
veltu vaikuttavan vanhempien valitsemiin kas-
vatuskidytintoihin (Aunola, Vanhatalo, & Sethi
2001; Suizzo 2007) seka siihen, kuinka paljon
ja miten vanhemmat viettavit aikaa lastensa
kanssa (Gaunt 2005). Lisdksi kasvatukselliset
arvot saattavat vaikuttaa siihen, mitd vanhem-
pi vaatii itseltddn ja lapsiltaan (Suizzo 2007)
ja kuinka paljon hdn on valmis ottamaan vas-
taan sosiaalista tukea ja apua muilta (Good-
win, Costa, & Adonu 2010). Sekd vaatimus-
ten (Sorkkila & Aunola 2020) ettd sosiaalisen
tuen puutteen on puolestaan osoitettu olevan
merkittavid tekijoitd uupumuksen kehitykses-
sd (ks. katsaus, Mikolajczak ym. 2019).
Kasvatuksellisten arvojen yhteyttd vanhem-
muuden uupumukseen ei ole kuitenkaan tois-
taiseksi tutkittu. Taméan tutkimuksen ensim-
maisend tavoitteena onkin tarkastella suoma-
laisten ditien ja isien kasvatuksellisia arvoja

Artikkeleita

eli arvoja, joita suomalaisvanhemmat toivo-
vat lastensa omaksuvan. Tavoitteena on myos
tutkia, arvioivatko didit ja isdt kyseiset arvot
yhtd tarkeiksi. Tutkimuksen toisena tavoit-
teena on tutkia vanhemmuudessa ilmene-
van uupumuksen mahdollista yhteytta niihin
arvoihin, joita vanhemmat toivovat lasten-
sa omaksuvan. Tutkimuksen kolmantena ta-
voitteena on selvittdd, onko vanhemmuuden
uupumuksen ja arvojen vilinen yhteys erilai-
nen dideilld ja isilla.

Vanhemmuuden uupumus ja
kasvatukselliset arvot

Vanhemmuuden uupumuksen on osoitettu
olevan erillinen ilmi6 vanhemmuuden stres-
sistd, masennuksesta ja tyouupumukses-
ta (Mikolajczak ym. 2019). Vanhemmuuden
uupumuksen on esitetty koostuvan neljasta
osa-alueesta: 1) uupumusasteisesta vasymyk-
sestd (vanhempi tuntee olevansa liian vasynyt
kohtaamaan lapsiaan, eikd hdnelld ole ener-
giaa katsoa lastensa perddn), 2) tympaanty-
misestd vanhemmuuteen (nautinto ja ilo van-
hemmuudesta katoaa), 3) emotionaalisesta
etadntymisestd lapsista (vanhempi selviytyy
juuri jajuuri arkirutiineista lasten kanssa, mut-
ta energiaa emotionaalisen vuorovaikutuksen
ylldpitoon ei jdd) sekd 4) negatiivisen muutok-
sen kokemuksesta omassa vanhemmuudessa
(vanhempi kokee, ettei ole endd yhtd hyva van-
hempi kuin on aikaisemmin ollut). Vanhem-
muuden uupumukseen liittyy usein myo6s ha-
pedd ja syyllisyyttd (Roskam, Brianda & Miko-
lajczak 2018).

Suomalaisvanhempia tutkittaessa on 0soi-
tettu, ettd idltdan nuoremmat vanhemmat,
aidit (toisin kuin isit), heikossa taloustilan-
teessa tai tyottomina olevat tai vanhemmat,
joilla on erityislapsia ovat korostetussa ris-
kissd uupua (Sorkkila & Aunola 2020, 2021).
Muissa maissa tehtyjen tutkimusten mukaan
edelld mainitut taustatekijat selittaiviat uupu-
muksesta kuitenkin suhteellisen vihin ja per-
soonallisuustekijat, kuten neuroottisuus, pes-
simismi ja perfektionismi, selittivit huomat-
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tavasti enemman (ks. esim. Le Vigoroux, Sco-
la, Raes, Mikolajczak, & Roskam. 2017; Miko-
lajczak, Raes, Avalosse & Roskam 2017; Sork-
kila & Aunola 2020, 2021). My6s muilta ih-
misiltd ja ymparistostd tulevat korkeat odo-
tukset liittyen vanhemmuuteen saattavat olla
riski uupumiselle etenkin, jos vanhemmalla
on lisdksi korkeat odotukset itseddn kohtaan
(Sorkkila & Aunola 2020). Korkeat vanhem-
muuteen liittyvat odotukset voivat myos hei-
jastaa yhteiskunnan suorittamiseen perustu-
vaa arvomaailmaa, vaikka vanhemmuuden
uupumuksen taustalla vaikuttavia sosiaalisia
ja rakenteellisista tekijoitd ei ole toistaiseksi
juurikaan tutkittu.

Vanhemmat pyrkivat kasvatuskaytanto-
jensd avulla opettamaan lapsilleen arvoja, joi-
ta toivoisivat lastensa omaksuvan (Tulviste
& Ahtonen 2007). Suizzo (2007) on jakanut
vanhempien kasvatukselliset padmaarat kuu-
teen eri arvokategoriaan: perinteitd ja yhden-
mukaisuutta (esimerkiksi kunnioitusta van-
hempia ihmisid kohtaan, hyvaa kiytostd), val-
taa ja henkilokohtaisia saavutuksia (esimer-
kiksi tunnetuksi tulemista, arvostetun amma-
tin saamista), yhteenkuuluvuutta (esimerkiksi
ldheisten ystavien saamista), itseohjautuvuut-
ta (esimerkiksi itseluottamusta, itsendistd ajat-
telua), hyvintahtoisuutta ja prososiaalisuut-
ta (esimerkiksi anteeksiantoa, epaitsekkyyttd)
sekd erillisyyttd (esimerkiksi ainutlaatuisuutta,
erilaisuutta) ilmentéviin arvoihin.

Suomalaisten on yleisesti osoitettu arvos-
tavan eniten hyvantahtoisuutta ja vihiten val-
taa (Puohiniemi 2002; ks. my6s Helkama &
Seppild 2003). Arvojen on osoitettu muuttu-
van jonkin verran vanhemmuuteen siirryttaes-
sd (Lonngvist, Leikas, & Verkasalo 2018). Van-
hemmaksi tulon on todettu muuttavan aja-
tuksia pitkalti perinteisempien vanhemmuu-
den sukupuoliroolien ja -odotusten suuntaan
(Endendijk, Derks & Mesman 2018), mika
saattaa nakya erityisen vahvasti dideilla. Suo-
malainen pitkittdistutkimus osoitti nimittdin
naisten muuttuvan arvoissaan kohti konser-
vatiivisempia arvoja (esimerkiksi perinteitd ja
yhdenmukaisuutta) ditiyteen siirryttydan, kun

Sorkkila ym.

taas isilld samankaltaista muutosta ei havaittu
(Lonnqvistym. 2018). Tdtd on osittain selitetty
silld, ettd naisen rooli muuttuu voimakkaam-
min elamén eri vaiheissa, ja esimerkiksi ditiy-
den myota naisilla korostuu miehid enemman
vanhemmuudesta ja kodista vastuunottami-
nen (Lonnqvist ym. 2018).

Kasvatukselliset arvot voivat olla tarkeitd
tekijoita vanhemmuuden uupumuksen syn-
nyn ymmartamisessd. Vanhempien vaalimien
arvojen on osoitettu olevan yhteydessd kas-
vatuskdytantoihin (Aunola ym. 2001; Suizzo
2007) seka siihen, kuinka paljon ja miten van-
hemmat viettavit aikaa lastensa kanssa (Gaunt
2005). Lisaksi kasvatukselliset arvot saattavat
vaikuttaa myos siihen, miten paljon vanhem-
pi vaatii itseltddn ja lapsiltaan (Suizzo 2007)
ja kuinka paljon hidn on valmis ottamaan vas-
taan sosiaalista tukea ja apua muilta (Goodwin
ym. 2010). Niin kasvatuskdytannot ja lasten
kanssa vietetty aika kuin korkeat vaatimukset
ja sosiaalisen tuen puutekin voivat toimia me-
kanismeina uupumiselle (ks. katsaus, Miko-
lajczak ym. 2019).

Erillisyytta tai itseohjautuvuutta kasvatuk-
sen pddmadrind arvostavat vanhemmat saat-
tavat esimerkiksi yhteenkuuluvuutta arvosta-
via vanhempia helpommin turvautua yksin
parjadmiseen kuormittavissa elamantilanteis-
sa (Goodwin ym. 2010). Perinteitd ja yhden-
mukaisuutta arvostavat vanhemmat saattavat
puolestaan turvautua ldhiyhteisén sosiaali-
seen tukeen seka velvoittaa lapsiaan osallistu-
maan kotitéihin, mika voi ehkaistd kotitoihin
liittyvaa taakkaa ja vanhemmuuden uupumis-
ta. Perinteiden ja yhdenmukaisuuden arvos-
taminen kasvatuksellisina arvoina voi ehkais-
td uupumisriskid nimenomaan iideill3, jot-
ka edelleen kantavat iseja useammin vastuuta
kotitoistd (Treas & Tai 2016). Valtaa ja henkil6-
kohtaisia saavutuksia kasvatuspddmaarina ar-
vostavat vanhemmat ovat mahdollisesti puo-
lestaan muita alttiimpia uupumaan itselleen
ja lapsilleen asettamiensa korkeiden suoriu-
tumiseen liittyvien vaatimusten vuoksi (Tar-
takovsky 2015). Onkin osoitettu, ettd valtaa ja
henkilokohtaisia saavutuksia arvostavat uupu-
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vat muita helpommin tydkontekstissa (Tarta-
kovsky 2015) sekd kokevat enemman stressid
ja masennusoireita (Hanel & Wolfradt 2016).

2010-luvun suomalaisvanhempien kas-
vatuksellisista arvoista ei ole tutkimustietoa,
vaikka yhteiskunnallisten ja tasa-arvoon pyrki-
vien muutosten myotd myds arvoissa on saat-
tanut tapahtua muutoksia (European Institute
for Gender Equality 2017). Tassa tutkimuk-
sessa keskitymmekin tutkimaan nimenomaan
2010-luvun vanhempien kasvatuksellisia arvo-
ja eli arvoja, joita vanhemmat toivovat lasten-
sa omaksuvan. Tarkastelemme lisdksi kasva-
tuksellisten arvojen yhteyttd vanhemmuuden
uupumukseen, silld tiedolla voidaan edes-
auttaa toimivimpien kasvatuskaytanteiden ja
vanhempien hyvinvoinnin tukemista esimer-
kiksi neuvola- ja koulutoiminnassa.

Koska on mahdollista, ettd kasvatukselli-
set arvot ovat dideilld ja isilld eri lailla yhtey-
dessd uupumukseen, myos vanhemman suku-
puoli on tarkeda ottaa huomioon ilmiota tut-
kittaessa. Esimerkiksi sukupuoli voi vaikuttaa
vallan ja saavutusten arvostamiseen eri tavalla
vallan ollessa osa maskuliinista arvomaailmaa
(Schwartz & Rubel 2005). Vallan ja saavutuk-
sien arvostaminen voi niin ikdan asettaa dideil-
le kasvatustavoitteina enemman paineita kuin
isille (Meeussen & Van Laar 2018).

Tutkimuskysymykset, menetelmiit ja
aineiston analyysi

Taman tutkimuksen tutkimuskysymykset oli-
vat seuraavat:

1. Minkilaisia arvoja suomalaiset didit ja
isdt toivovat lastensa omaksuvan? Arvioi-
vatko didit ja isdt kyseiset arvot yhta tar-
keiksi?

2. Ovatko kasvatukselliset arvot yhteydessa
vanhemmuuden uupumukseen?

3. Onko kasvatuksellisten arvojen ja uupu-
muksen yhteys erilainen dideilld ja isilla?

Tutkimukseen osallistui 1725 vanhempaa,
joista 91 % oli diteja. Tutkimukseen osallis-
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tuneet vanhemmat olivat idltdan 18-61-vuo-
tiaita vanhempien keskimddrdisen idn ollessa
36 (kh = 6.50; didit ka. = 36, kh = 6.42; isit
ka. = 38, kh = 7.25). Yleisin perhemuoto oli
ydinperhe: 79 % tutkittavista vastasi asuvansa
perheessi, johon kuului kaksi vanhempaa ja
heidan yhteiset lapsensa. Toisiksi suurimmat
perhemuodot olivat uusperhe (10 %) seka yk-
sinhuoltajaperhe (9 %). Tutkittavilla oli kes-
kimadrin kaksi lasta (ka. = 2.20, kh = 1.20),
joista nuorimmat lapset olivat keskimaarai-
sesti neljan vuoden ikdisia (kh = 4.15) ja van-
himmat kahdeksan vuoden ikdisia (kh = 5.32).
Vanhemmista 76 % oli ansioty6ssa ja 74 % oli
suorittanut korkeakoulututkinnon. Korkea-
koulutetut vanhemmat olivat yliedustettuina
aineistossa, silld korkeakoulutettujen perheel-
listen osuus oli Suomessa vuonna 2017 noin
44 % perheellisistd (Suomen virallinen tilas-
to 2018).

Tutkimuksen aineisto kerittiin kevaalla
2018 osana Vanhemmuuden Voimavara- ja
Kuormitustekijdt (VoiKu) -tutkimushanketta
(Aunola & Sorkkila 2018-2021). Tutkimus-
hankkeelle myonnettiin puolto Jyvaskylan yli-
opiston eettiseltd toimikunnalta. Ennen osal-
listumistaan kaikkien tutkimukseen osallistu-
vien vanhempien tuli vastata myontyvasti ky-
symykseen, jossa kysyttiin heiddn suostumus-
taan kyselyn tdyttimiseen. Aineistosta 86 %
hankittiin verkkokyselyn avulla ja 13 % pa-
peristen kyselylomakkeiden avulla Jyvaskylan,
Hyvinkaan ja Posion ditiysneuvoloissa. Lisaksi
1 % vanhemmista vastasi paperiseen kysely-
lomakkeeseen kahdessa Jyvaskyldn evankelis-
luterilaisen seurakunnan jarjestimassa ilta-
paivikerhossa.

Verkkokysely laadittiin Jyvaskyldn yliopis-
ton psykologian laitoksella, ja sitd mainostet-
tiin erilaisten sosiaalisen median kanavien sekd
uutis- ja tiedotesivustojen valitykselld. Tutki-
mukseen osallistumisen ehtona oli, ettd van-
hemman tai vanhempien lisdksi kotona asui
tutkimuksen hetkelld vahintdadn yksi lapsi (lap-
sen idstd riippumatta). Aitiysneuvoloissa hoi-
tajat esittelivit lapsen tarkastuksen yhteydessa
tutkimushankkeen ja kyselylomakkeen, jon-
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ka vanhemmat saattoivat halutessaan tayttaa
odotustilassa ldhtiessddn tai ottaa kotiin tdy-
tettavaksi. Kyselylomake oli mahdollista pa-
lauttaa sille tarkoitettuun palautuslaatikkoon
nimettdmasti tai 1ahettdd ennalta maksetussa
kirjekuoressa nimettomasti suoraan tutkijoil-
le. Iltapdivikerhossa vanhemmille annettiin
halutessaan kyselylomake kotiin taytettavak-
si, ja sen sai ldhettdd ennalta maksetussa kirje-
kuoressa nimettomasti suoraan tutkijoille.
Vanhemmuuden uupumusta mitattiin 23
vaittaman Parental Burnout Assessment (PBA)
-mittarilla (Roskam ym. 2018), joka on vali-
doitu myds suomalaisvanhempien keskuu-
dessa (Aunola, Sorkkila, & Tolvanen 2020).
PBA-mittarin nelja komponenttia mittaavat
1) uupumusasteista vasymystd vanhemmuu-
den roolissa (yhdeksdn vaittamad, esimerkiksi
"Tuntuu siltd, ettd vanhempana oleminen on
ajanut minut loppuun.”), 2) kokemusta nega-
tiivisesta muutoksesta omassa vanhemmuu-
dessa (kuusi viittimad, esimerkiksi “Mietin
mielessdni, etten endd ole sellainen vanhem-
pi kuin olin aiemmin.”), 3) tympédantymista
vanhemmuuteen (viisi vaittimad, esimerkik-
si “"En endd kestd vanhempana olemista.”) ja
4) emotionaalista etddntymista lapsista (kol-
me vdittimad, esimerkiksi “Rutiinien (nukut-
tamisen, aterioinnin jne.) lisdksi en endd jaksa
tehdd muuta lapseni/lasteni eteen.”).
Vanhemmat vastasivat vdittimiin 7-portai-
sella Likert-asteikolla 0-6 sen mukaan, kuin-
ka usein kokivat kyseisella tavalla (0 = Ei kos-
kaan, 6 = Pdivittdin). Vaittamistd muodostet-
tiin kokonaiskeskiarvosummamuuttuja seka
nelja keskiarvosummamuuttujaa uupumus-
ta kuvaavien neljin ulottuvuuden mukaan.
Cronbachin alfa reliabiliteetti oli kokonai-
suupumuksen pistemaaran osalta erittdin hyva
(.97) ja erikseen uupumuksen neljan ulottu-
vuuden pistemaddrien osalta hyvi tai kohtalai-
nen (uupumusasteinen vasymys .94, kokemus
negatiivisesta muutoksesta .92, tympdantymi-
nen .89 jaemotionaalinen etddntyminen .73).
Arvoja, joita vanhemmat toivovat lapsen-
sa omaksuvan, mitattiin Suizzon (2007) arvo-
luokitteluun perustuvalla Goals and Values in
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Adulthood Questionnaire (GVAQ) -mittarilla.
Mittari sisilsi 41 erilaista kasvatuksellista paa-
maarda tai tavoitetta, jotka Suizzon (2007)
arvoluokituksen pohjalta kuuluivat johonkin
kuudesta eri arvokategoriasta. Mittarin vaitta-
mat kuvasivat perinteitd ja yhdenmukaisuutta
(kymmenen viittimaa, esimerkiksi “kunnioi-
tus vanhempia ihmisid kohtaan”), valtaa ja
henkilokohtaisia saavutuksia (seitseman viit-
tdmad, esimerkiksi “hankkia korkeakoulu-
tutkinto (maisteri tai tohtori)”), yhteenkuu-
luvuutta (nelja vaittdimas, esimerkiksi “saada
laheisid ystavid”), itseohjautuvuutta (11 vdit-
tdmad, esimerkiksi “itsendisyys, kyky tehda
asioita omin pdin”), hyvantahtoisuutta ja pro-
sosiaalisuutta (seitsemdn vaittimad, esimer-
kiksi “ystavallisyys, myotitunto”) sekd erilli-
syyttd ilmentavia arvoja (kaksi vdittdmaa, esi-
merkiksi “ainutlaatuisuus, olla erilainen kuin
muut”).

Vanhemmat vastasivat vdittimiin 6-portai-
sella Likert-asteikolla 0-5 sen mukaan, kuin-
ka tarkedksi koki lapsensa omaksuvan kun-
kin padmairan (0 = Ei tarkedd, 5 = Kaikkein
tiarkeintd). Kunkin arvokategorian vaittamis-
td muodostettiin keskiarvosummamuuttu-
jat. Cronbachin alfa reliabiliteetit olivat arvo-
kategorioita kuvaavien keskiarvosumma-
muuttujien osalta pddosin hyviad (perinteet ja
yhdenmukaisuus .82; valta ja henkilokohtai-
set saavutukset .84; itseohjautuvuus .90; hy-
vantahtoisuus ja prososiaalisuus .81). Yhteen-
kuuluvuutta ilmentavien arvojen osalta relia-
biliteetti oli kohtalainen (.66) ja erillisyytta
ilmentédvien arvojen osalta heikko (.56).

Aineisto analysoitiin IBM SPSS 24 -ohjel-
man avulla. Paperisten kyselylomakkeiden
osalta tutkittavien vastaukset syotettiin ma-
nuaalisesti kyseiseen ohjelmaan. Muuttujien
normaalijakautuneisuutta tarkasteltiin silma-
madrdisesti jakaumien histogrammien avulla.
Lisdksi tarkasteltiin huipukkuutta ja vinout-
ta sekd tunnuslukujen (ka., md, mo) yhtene-
vdisyyttd. Muuttajaa pidettiin likimain nor-
maalijakautuneena, jos huipukkuus oli vilil-
14 -2,2 ja vinous valilld -1,1 (Heikkild 2014).
Lisdksi normaalijakaumaa tukivat yhtenevai-
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set tunnusluvut. Kaikki arvokategorioita ku-
vaavat muuttujat olivat likimain normaalis-
ti jakautuneita paitsi valtaa ja henkilokohtai-
sia saavutuksia ilmentdva arvokategoria, jonka
jakauma oli voimakkaasti oikealle vino (vi-
nous = 1.63; huipukkuus = 3.15; ka. = 0.74;
md = 0.57; mo = 0). Taman muuttujan koh-
dalla kaytettiin ei-parametrisia analyysime-
netelmid. Uupumuksen jakaumista yksikdan
ei ollut normaalisti jakautunut (esimerkiksi
kokonaisuupumus = vinous > 1, ka. = 1.63;
md = 1.39; mo = 0.43), minkd vuoksi timan
muuttujan kohdalla kiytettiin ei-parametrisia
analyysimenetelmid ja jakaumien ei-normaa-
lisuuden huomioivaa Bootstrap (Bias-Correct-
ed accelerated (BCa) -toimintoa (Kelley 2005).
Koska Suizzon (2007) arvokyselyi ei ole
aikaisemmin kidytetty suomalaisaineistos-
sa, alustavana analyysind tarkasteltiin arvo-
vdittdmien latautumista oletetuille faktoreille
eksploratiivisen faktorianalyysin keinoin. Pa-
rametrien estimointimenetelmana kiytettiin
pddakselifaktorointimenetelmad (principal
axis factoring). Rotaatiomenetelmina kiytet-
tiin varimax-rotaatiota, jossa oletuksena on,
ettd faktorit ovat toisistaan riippumattomia
eli eivit korreloi keskenddn. Kyseinen mene-
telmd myos selkeyttdd faktoriratkaisua tuot-
taessaan ratkaisun, jossa faktorilataukset ovat
mahdollisimman suuria tai pienia (Costello
& Osborne 2005). Kasvatuksellisten arvojen
keskiarvojen tilastollisesti merkitsevien ero-
jen analysoimiseksi valittiin muuttujien keski-
ndisten riippuvuuksien vuoksi toistomittaus-
ten varianssianalyysi (MANOVA; ks. Weinfurt
2000). Valtaa ja henkilokohtaisia saavutuk-
sia ilmentavan arvokategorian kohdalla kiy-
tettiin ei-parametrista sijalukuihin perustuvaa
Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen testia.
Aitien ja isien arvokategorioiden keski-
arvojen eroavaisuuksia kasvatuksellisissa
arvoissa analysoitiin monimuuttujaisen
varianssianalyysin (MANOVA) avulla. Selit-
tdvaksi eli ryhmitteleviksi muuttujaksi sy6-
tettiin vanhemman sukupuoli ja selitettavik-
si muuttujiksi viisi eri arvokategoriaa. Kos-
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ka sukupuoli sai vain kaksi arvoa, erillisid
parivertailutestejd ei tarvittu. Valtaa ja hen-
kilokohtaisia saavutuksia ilmentidvan arvo-
kategorian analysointiin kaytettiin ei-para-
metristd Mann-Whitney U -testid. Vanhem-
muuden uupumuksen ja arvojen yhteytta ana-
lysoitiin hyodyntamalla lineaarista regressio-
analyysid, jossa viisi arvokategoriaa asetettiin
selittdjiksi samaan malliin sekd uupumuk-
sen kokonaispistemaard ja uupumuksen ala-
dimensioiden pistemddrit kukin vuorollaan
selitettavaksi muuttujaksi.

Analyysi tehtiin ensin koko aineistolle ja ta-
man jdlkeen erikseen dideille ja isille hyodyn-
tamalla aineiston jakavaa split-file -komentoa.
Arvojen ja uupumuksen yhteyden erilaisuut-
ta dideilld ja isilld (toisin sanoen, onko malli
sama dideillejaisille) analysoitiin lopuksi hie-
rarkkisen lineaarisen regressioanalyysin avul-
la. Analyysi suoritettiin vain niille uupumuk-
sen ja arvojen muuttujille, jotka korreloivat
keskendan tilastollisesti merkitsevasti. Analyy-
sia varten vanhemman sukupuolesta koodat-
tiin ensin dummy-muuttuja (0 = Is3, 1 = Aiti).
Hierarkkisen lineaarisen regressioanalyysin se-
littdviksi muuttujiksi syotettiin ensimmaiselld
askelmalla sukupuolen dummy-muuttuja, toi-
sella askelmalla arvokategoria(t) ja kolman-
nella askelmalla sukupuolen dummy-muuttu-
jasta sekd kustakin arvokategoriasta muodos-
tettu interaktiotermi. Hierarkkisessa lineaari-
sessa regressioanalyysissa kdytettiin Bootstrap
(Bias-Corrected accelerated (BCa) -toimintoa
(Kelley 2005).

Koska vanhempien ikdjakauma oli suuri
(18-61), ndimme mahdollisena, ettd eri ika-
luokassa syntyneet toteuttavat erilaisia kasva-
tuksellisia arvoja. Idn vaikutusta arvoihin tar-
kasteltiin jakamalla vanhemmat kolmeen ika-
luokkaan (30v. tai alle, n = 306; yli 30v. ja alle
50v., n = 1344; yli 50v., n = 66), ja luokkia ver-
tailtiin varianssianalyysin (ANOVA) avulla ar-
vokategorioihin. Idn vaikutusta vanhemmuu-
den uupumuksen ja kasvatuksellisten arvojen
suhteeseen tarkasteltiin asettamalla ikd kont-
rollimuuttujana regressiomalliin.
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Tulokset

Ensimmaisena tavoitteena oli tarkastella suo-
malaisvanhempien kasvatuksellisia arvoja eli
arvoja, joita he toivoivat lastensa omaksuvan.
Alustavana analyysina toteutettiin eksploratii-
vinen faktorianalyysi, jossa tarkasteltiin Suiz-
zon (2007) arvokyselyn 41 viittimian latau-
tumista eri faktoreille. Alun perin havaituista
kahdeksasta faktorista kahteen latautui vain
yksi viittim4, joten faktoreiden méira vihen-
nettiin kuuteen. Kaikkien viittimien faktori-
lataukset on esitetty liitteessa.

Viittamat jakautuivat padsaantoisesti ole-
tuksen mukaisesti faktoreille (ks. liite) lukuun
ottamatta yhtd vdittdimaa (Uskonto tai vakau-
mus), joka lataantui Erillisyys-faktorille alku-
perdisen Perinteet ja yhdenmukaisuus -fakto-
rin sijaan sekd alun perin erillisyyttd mittaavia
vaittdmid (esimerkiksi Ainutlaatuisuus: olla
erilainen kuin muut), jotka lataantuivat itse-
ohjaavuutta mittaavien viittimien kanssa sa-
malle faktorille. Koska Uskonto tai vakaumus
-vdittimdn poistaminen alkuperdiselta fakto-
rilta ei muuttanut viittamien keskinaista hy-
vad Cronbachin alfaa (alfa sdilyi samana, .83),
vaittama sdilytettiin Perinteet ja yhdenmukai-
suus -skaalassa (Suizzo 2007; ks. Costello &
Osborne 2005). Koska erillisyyttd mittaavien
osioiden keskindinen Cronbachin alfa relia-
biliteetti oli heikko (.56) eivitka vaittamat la-
taantuneet oletetulle faktorille, erillisyyttd mit-
taava faktori paitettiin poistaa kokonaan ana-
lyyseistd (Costello & Osborne 2005). Lopul-
listen viiden arvokategorioiden keskiarvot ja
keskihajonnat on esitetty myohemmin tissa
artikkelissa olevassa taulukossa.

Seuraavaksi toistomittausten varianssi-
analyysi suoritettiin erikseen isille ja dideille.
Analyysi osoitti arvokategorioiden eroavan toi-
sistaan tilastollisesti merkitsevasti ditien (F(3,
1561) = 2830.08, p < .001) ja isien (F(3, 153)
= 240.39, p < .001) kohdalla. My&s Wilcoxo-
nin merkittyjen sijalukujen testi osoitti valtaa
ja henkilokohtaisia saavutuksia ilmentdvin
arvokategorian keskiarvon eroavan kaikkien
muiden arvokategorioiden keskiarvoista tilas-
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tollisesti merkitsevisti niin ditien (Z = 34.07-
34.26, p < .001) kuin isien (Z = 10.72-10.83,
p < .001) kohdalla.

Aidit ja isit arvioivat arvokategorioiden
tirkeyden samankaltaisesti. Aidit pitivit kes-
kimddrin tirkeimpéni, ettd heidin lapsensa
omaksuvat itseohjautuvuutta ilmentivia ar-
voja, joita seurasi hyvdantahtoisuutta ja pro-
sosiaalisuutta, perinteitd ja yhdenmukaisuutta
sekd yhteenkuuluvuutta ilmentévit arvot. Va-
hiten tdrkednd &idit pitivat keskimdarin val-
taan ja henkilokohtaisiin saavutuksiin liitty-
vien arvojen omaksumista. Parittaiset Bonfer-
roni-vertailut osoittivat, ettd ditien kohdalla
arvokategorioista kaikki erosivat toisistaan ti-
lastollisesti merkitsevasti (p < .001).

My®6s isdt pitivat keskimddrin tiarkeimpa-
né, ettd heiddn lapsensa omaksuvat itseoh-
jautuvuutta ilmentavia arvoja, jota seurasi hy-
vantahtoisuutta ja prososiaalisuutta, yhteen-
kuuluvuutta, perinteitd ja yhdenmukaisuutta
seki valtaa ja henkilokohtaisia saavutuksia il-
mentdvdt arvot. Parittaiset Bonferroni-vertai-
lut osoittivat, ettd isien kohdalla muut arvo-
kategorioiden keskiarvot erosivat toisistaan
tilastollisesti merkitsevasti (p < .001) paitsi
yhteenkuuluvuutta sekd perinteitd ja yhden-
mukaisuutta ilmentavidt arvot (p = 1.00). Toi-
sin sanoen tutkimukseen osallistuneet suoma-
laiset isdt arvioivat ndma arvot keskiméirin
yhta tirkeiksi.

Arvojen yksityiskohtaisempi tarkastelu
osoitti, ettd kaikista tairkeimmaksi omaksutta-
vaksi arvoksi didit ja isdt arvioivat kyvyn olla
tyytyvdinen omaan itseensd, joka kuului itse-
ohjautuvuuden arvokategoriaan. Vihiten tar-
kedksi pddmaariksi didit ja isdt arvioivat tavoit-
teen tulla tunnetuksi, joka kuului vallan ja hen-
kilokohtaisten saavutusten arvokategoriaan.

Monimuuttujainen varianssianalyysi
osoitti, ettd ditien ja isien arviot arvojen tdr-
keydesta erosivat toisistaan tilastollisesti mer-
kitsevasti (F(4, 1715) = 6.08, p < .001). Myos
Mann-Whitney U osoitti ditien ja isien arvioi-
man vallan ja henkil6kohtaisten saavutusten
arvokategorian eroavan tilastollisesti merkitse-
visti toisistaan (U = 95909.50, p <.001). Aitien
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ja isien keskimaardiset arviot arvojen tirkey-
desta seka ditien ja isien keskiarvojen eroavai-
suudet on esitetty kuviossa.

Tarkemmassa analyysissa ditien ja isien va-
liset eroavaisuudet 10ytyivit valtaa ja henkil6-
kohtaisia saavutuksia, yhteenkuuluvuutta seka
hyvantahtoisuutta ja prososiaalisuutta ilmen-
tivien arvojen osalta. Aidit arvioivat hyvin-
tahtoisuuden ja prososiaalisuuden tirkeim-
maksi kuin isdt (F(1, 1718) = 9.91, p < .01).
Isdt puolestaan arvioivat yhteenkuuluvuuden
(F(1,1718) = 5.64, p < .05) seki vallan ja hen-
kilokohtaiset saavutukset (U = 95909.50, p <
.001) tiarkedmmiksi kuin 4idit. Aitien ja isien
arviot arvojen tirkeydesta eivit eronneet toi-
sistaan perinteitd ja yhdenmukaisuutta (F(1,
1718) = 0.16, p = .69) eivitkd itseohjautuvuut-
ta (F(1, 1718) = 1.75, p = .19) ilmentévien ar-
vojen osalta.

Toisena tutkimuksen tavoitteena oli tarkas-
tella arvojen ja vanhemmuuden uupumuksen
valistd yhteyttd. Kaikkien muuttujien keskinai-
set korrelaatiot on esitetty taulukossa.

13
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Ensimmaisend kaikki viisi arvokatego-
riaa asetettiin selittdjiksi monimuuttujaiseen
regressiomalliin ja kokonaisuupumus seli-
tettavaksi muuttujaksi. Malli oli tilastollisesti
merkitseva (F(5,1714) = 2.75, p <.05) ja selitti
0.8 % uupumuksesta (R? = .008). Yksittdisis-
td arvoista merkitsevia selittdjid olivat valta ja
henkilokohtaiset saavutukset (=.14, t = 2.64,
p <.01) sekd yhteenkuuluvuus (§ = -.10, t =
-2.23,p<.05). Valta ja henkilokohtaiset saavu-
tukset -kategorian yhteys uupumukseen oli po-
sitiivinen: Mitd enemmén vanhemmat toivoi-
vat lastensa omaksuvan valtaa ja henkilokoh-
taisia suorituksia ilmentavia arvoja, sitd enem-
man raportoitiin vanhemmuuden uupumus-
ta. Yhteenkuuluvuuden yhteys uupumukseen
oli puolestaan negatiivinen: Mitd enemman
vanhempi toivoi lapsensa omaksuvan yhteen-
kuuluvuutta ilmentavid arvoja, sitd vihemman
héin koki vanhemmuuden uupumusta.

Kun uupumuksen alaskaalat asetettiin
erikseen selitettdviksi malliin, tulokset olivat
samansuuntaiset kuin kokonaisuupumusta
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KUVIO. Aitien ja isien keskiméaéréiset arviot omaksuttavien arvojen tirkeydesta (keskiarvot,
keskihajonnat sulkeissa) seka aitien ja isien keskiarvojen erojen testaus monimuuttujaisella
varianssianalyysilla (Huom. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001)
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TAULUKKO. Arvokategorioiden ja uupumuksen korrelaatiot, keskiarvot ja keskihajonnat

Arvokategoriat ja 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.
vanhemmuuden

uupumus

1. Perinteet ja

yhdenmukaisuus

aidit

isat

2. Valta ja henkilo- .28

kohtaiset saavutukset

aidit 27

isat 37

3. Yhteenkuuluvuus 447 .39

aidit 447 37

isat 447 487

4. Itseohjautuvuus 29 A8 37
aidit .28 A7 .36™
isat .33 26" 46"

5. Hyvantahtoisuus ja .40 .11 .36™ .59
prososiaalisuus

aidit 40 A3 367 59

isat .39 .06 39 57

6. Kokonaisuupumus  -.05* .02 -.04 -.01 -.01

aidit -.05 .03 -.04 -.02 -.01

isat -12 .07 -.05 11 -.06

7. Uupumusasteinen  -.05* .02 -.04 -.00 -.01  .96"

vasymys

aidit -.05* .03 -.04 -.02 -.01  .96™

isat -.10 .09 -.04 .10 -.07  .96™

8. Kokemus -.02 .01 -.03 .00 .01 .88 76"

negatiivisesta

muutoksesta

aidit -.02 .02 -.03 -.01 .01 .88 76"

isat -.07 .04 -.00 11 -.03 .86™ .76

9. Tympaantyminen -.07* .01 -.05* -.01 -.01 .88 .81 75"

aidit -.06* .02 -.05 -.02 -01 .89~ 81 75"

isat -7 .08 -.09 .07 -.06 .84v* 79 .67

10. Emotionaalinen -.04 .03 -.05 -.05 -03 777 697 .63 .64™
etadntyminen

aidit -.04 .04 -.05 -.06* -03 .77 69" .63 .65

isat -.05 .04 -.04 .07 -.04 .82 75" .66 .59
Keskiarvot 2.25 0.53 216 3.83 3.01 1.39 1.63 1.38 1.07 1.19
aidit 2.25 0.51 215 3.83 3.03 1.42 1.67 1.42 1.10 1.20
isat 2.23 0.75 2.31 3.76 2.85 1.06 1.23 0.99 0.81 1.12
Keskihajonnat 0.66 0.58 0.80 0.66 0.68 1.19 1.38 1.34 1.15 1.16
aidit 0.65 0.56 0.79 0.65 0.68 1.20 1.39 1.35 1.16 1.17
isat 0.74 0.68 0.86 0.70 0.73 1.06 1.21 1.21 1.04 1.08

Huom. * p < .05, ™ p < .001
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selitettiessd. Uupumusasteisen visymyksen
ollessa selitettdvdnd muuttujana malli oli ti-
lastollisesti merkitsevd (F(5,1714) = 2.711, p
<.05) ja selitti 0.8 % uupumusasteisesta va-
symyksestd (R? = .008). Arvokategorioista
merkitsevit selittdjdt olivat valta ja henkilo-
kohtaiset saavutukset (f = .16, t = 2.46, p <
.05) ja yhteenkuuluvuus (8 = -.11, t = -2.06,
p < .05). My0s tympédntymisen osalta malli
oli merkitsevd (F(5,1714) = 3.47, p <.01) ja
selitti 1 % tympddntymisestd. Valta ja hen-
kilokohtaiset saavutukset (f = .14, t = 2.72,
p <.01) sekd yhteenkuuluvuus (8 = -.11, ¢ =
-2.64, p < .01) selittivat samoin tavoin tym-
pdantymista. Valta ja henkil6kohtaiset saavu-
tukset olivat samoin yhteydessd myos emo-
tionaaliseen etddntymiseen lapsista (8 = .16,
t=3.03, p<.01): Mitd enemman yksil6 arvos-
ti kasvatuspaamaéaranaan valtaa ja saavutuk-
sia, sitd enemmain hdn koki emotionaalista
etddntymistd lapsistaan.

Viimeisend tutkimuksen tavoitteena oli
tarkastella, onko arvojen ja vanhemmuuden
uupumuksen vilinen yhteys erilainen dideil-
14 ja isilla. Arvojen ja vanhemmuuden uupu-
muksen keskindiset korrelaatiot erikseen van-
hemman sukupuoli huomioiden on esitetty
tekstissd aiemmin esitetyssa taulukossa. Li-
neaarinen regressioanalyysi osoitti, ettd arvo-
jen ja uupumuksen yhteys oli merkitseva ai-
noastaan dideilld niin kokonaisuupumuksen
(F(5,1558) = 2.29, p <. 05, R? =.007), tym-
pdantymisen (F(5,1558) = 2.85, p <. 05, R?
=.009) kuin emotionaalisen etddntymisenkin
(F(5,1558) = 2.44, p <. 05, R? =.008) osalta.
Mitd enemman didit toivoivat lastensa omak-
suvan valtaa ja henkilokohtaisia saavutuksia
ilmentavia arvoja, siti enemman heilla oli ko-
konaisuupumusta ( = .15, t = 2.62, p <.05),
tympéadntymistd (f=.15,t=2.65,p<.01) sekd
emotionaalista etddntymistd lapsista (f = .18,
t=3.17, p <.01). Toisaalta mitd enemman Ai-
dit toivoivat lastensa omaksuvan yhteenkuu-
luvuutta ilmentdvid arvoja, sitd vihemman
heilld oli kokonaisuupumusta (f = -.09, t =
-2.02, p < .05) ja tympdantymistd (f =-.11, ¢
=-2.39, p <.05).
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Arvokategorioiden ja vanhemman suku-
puolen vilisid yhdysvaikutuksia analysoitiin
tarkemmin vield hierarkkisen regressioanalyy-
sin avulla. Mikdan yhdysvaikutuksista ei kui-
tenkaan ollut tilastollisesti merkitseva selitet-
tdessd vanhemmuuden uupumusta: Vanhem-
man sukupuoli ei muuttanut arvojen ja van-
hemmuuden uupumuksen suhdetta, toisin sa-
noen malli oli sama dideille ja isille.

Lopuksi tutkimme vanhempien ikiluo-
kan idn mahdollisen vaikutuksen kasvatuk-
sellisiin arvoihin sekd arvojen ja uupumuk-
sen suhteeseen. Varianssianalyysi (ANOVA)
osoitti, ettd idlld oli vaikutusta kahteen kas-
vatukselliseen arvoon: Alle 30-vuotiaat rapor-
toivat enemman perinteisiin ja yhdenmukai-
suuteen liittyvid arvoja (ka. = 2.37, kh = .68)
kuin 30-49-vuotiaat (ka = 2.22, kh =.65, F(2,
1713) = 6.806, p =.001) mutta vihemman val-
taan ja suorituksiin liittyvid arvoja (ka = .44,
kh = .52) kuin 30-39-vuotiaat (ka = .55, kh =
.58, F(2, 1712) = 5.097, p = .006). Ylin iki-
luokka, 50-61-vuotiaat, ei eronnut kasvatuk-
sellisten arvojen suhteen muista ikdluokista.
1ka ei vaikuttanut kontrollimuuttujana regres-
siomallin tuloksiin, eli idlld ei ollut vaikutusta
kasvatuksellisten arvojen ja vanhemmuuden
uupumuksen suhteeseen.

Pohdinta

Tdaman tutkimuksen tavoitteena oli tarkastel-
la suomalaisten &itien ja isien kasvatukselli-
sia arvoja eli arvoja, joita he toivovat lastensa
omaksuvan sekd ndiden arvojen eroavaisuuk-
sia vanhemman sukupuolen mukaan. Lisdksi
tavoitteena oli tutkia, ovatko arvot yhteydessa
vanhemmuuden uupumukseen ja onko yhteys
erilainen dideilld ja isilla.

Tulokset osoittivat sekd ditien ettd isien toi-
vovan lastensa omaksuvan eniten itseohjautu-
vuutta ilmentavia arvoja, joiden voi ajatella ku-
vastavan lansimaisen yhteiskuntamme indivi-
dualistisia ihanteita. Tulos tukee aiempia tutki-
mustuloksia, joiden mukaan individualistisissa
kulttuureissa vanhempien on todettu pyrkivan
kasvattamaan lapsistaan itsendisid, vastuullisia
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ja autonomisia toimijoita (Tulviste & Ahtonen
2007). Tulokset ovat my®s samansuuntaisia ai-
kaisemmin Suomessa tehtyjen 1990-luvun ja
2000-luvun arvotutkimusten kanssa (Helkama
& Seppild 2003; Puohiniemi 2002).

Itseohjautuvuutta ilmentdvien arvojen
jalkeen seuraavaksi eniten suomalaiset didit
ja isdt toivoivat lastensa omaksuvan hyvan-
tahtoisuutta ja prososiaalisuutta ilmentivia
arvoja, miki viittaa sosiaalisten arvojen ylla-
pidon tdrkeyteen. Tulos on linjassa aiempien
tutkimustulosten kanssa ja tukee ajatusta siitd,
ettd itseohjautuvuuden lisdksi suomalaisvan-
hemmat toivovat lastensa olevan myos sosiaa-
lisia ja hyvantahtoisia muille (ks. esim. Tulvis-
te & Ahtonen 2007).

Kolmanneksi eniten vanhemmat toivoi-
vat lastensa omaksuvan perinteitd ja yhden-
mukaisuutta sekd yhteenkuuluvuutta ilmenta-
vid arvoja. Aidit pitivdt ndistd tirkeimpini pe-
rinteitd ja yhdenmukaisuutta ja isit molempia
arvoja keskimaarin yhta tarkeind. Vihiten suo-
malaiset didit ja isdt toivoivat lastensa omak-
suvan valtaa ja henkilokohtaisia saavutuksia
ilmentdvid arvoja. Tulos on samanlainen kuin
1990- ja 2000-luvun pitkittdistutkimuksessa
(Puohiniemi 2002), jonka mukaan suomalais-
vanhemmat arvostavat kaikkein vihiten valtaa.
Koska Suomi kuuluu valtasuhteiltaan maail-
man tasa-arvoisimpien maiden joukkoon
(Hofstede 2001), tulos oli tastd ndkokulmasta
katsottuna odotettavissa.

Kun ditien jaisien arvioimia arvokategorioi-
ta vertailtiin toisiinsa, kaiken kaikkiaan arvot
olivat hyvin samansuuntaisia. Tulos on lin-
jassa aiempien tutkimustulosten kanssa, eli
suomalaisten vanhempien on havaittu olevan
kasvatuksessaan melko samankaltaisia (Tul-
viste & Ahtonen 2007). Aidit kuitenkin pitivit
tdssd tutkimuksessa keskimaarin hyvantahtoi-
suutta ja prososiaalisuutta ilmentdvien arvo-
jen omaksumista tirkeimpina kuin isat. Isdt
puolestaan pitivit vallan ja henkilokohtaisten
saavutusten omaksumista tirkeimpind kuin
aidit. Ndiden voi ajatella heijastelevan perin-
teisid vanhemmuuden sukupuoliroolien ihan-
teita (Hofstede 2001).
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Yllattdvana voidaan puolestaan pitaa sitd,
ettd isdt toivoivat lastensa omaksuvan yhteen-
kuuluvuuden arvoja enemmin kuin idit. Ai-
tien on perinteisesti odotettu huolehtivan ih-
missuhteista ja tunneasioista, kuten esimer-
kiksi yhteenkuuluvuutta ilmentavistd arvoista,
isid enemman (Hofstede 2001). Tulos saattaa-
kin heijastella vahittdistd perinteisten roolien
vdistymistd tasa-arvoisempien vanhemmuu-
den roolien tieltd 2010-luvulla. Toisaalta on
tdrkedd huomioida, ettd tutkimukseen on saat-
tanut osallistua hyvin valikoitunut joukko isia
(isien osuus vastaajista oli huomattavasti diteja
pienempi), jotka eivat valttamattd edusta kes-
kimaardista suomalaista isda.

Arvokategorioista kaksi olivat yhteydessi
uupumukseen: valta ja henkil6kohtaiset saa-
vutukset sekd yhteenkuuluvuus. Mitd enem-
man vanhemmat toivoivat lastensa omaksu-
van valtaa ja henkilokohtaisia saavutuksia il-
mentdvid arvoja, sitdi uupuneempia he olivat
vanhempana; ja mitd enemman vanhemmat
toivoivat lastensa omaksuvan yhteenkuulu-
vuutta ilmentavid arvoja, sitd vihemman he
raportoivat uupumista vanhempana. Vallan ja
henkil6kohtaisten saavutusten arvostamisen
yhteys uupumiseen voi selittya silld, ettd ih-
miset, jotka arvostavat korkeakoulututkintoa,
vaurautta tai pyrkimystd olla paras mitad ikinad
tekevitkin, saattavat vaatia paljon itseltddn ja
lapsiltaan (Suizzo 2007). Aikaisemmat tutki-
mukset ovat lisdksi osoittaneet korkeiden vaa-
timusten olevan yhteydessd vanhemmuuden
uupumukseen (Mikolajczak ym. 2019; Sork-
kila & Aunola 2020).

My6s yhteenkuuluvuus oli yhteydessa
uupumiseen mutta pdin vastoin kuin vallan ja
suoritusten arvostaminen kasvatuspadmaarana:
Mitd enemman yksilot toivoivat lastensa omak-
suvan yhteenkuuluvuutta ilmentivid arvoja,
sitd vdhemman uupuneita he olivat. Aikaisem-
mat tutkimukset ovat osoittaneet yhteenkuu-
luvuuden suojaavan tyduupumukselta (Tarta-
kovsky 2015). Tulosta voi selittdd esimerkiksi se,
ettd vanhemmat kokevat liheiset ihmissuhteet
voimavaraksi omassa elimidssddn ja toivovat
sen vuoksi myds lastensa omaksuvan kyseisia
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arvoja. Tata selitystd tukisi myos teoria, jonka
mukaan mahdollisuus yllapitdd ihmissuhteita
tukee samanaikaisesti sekd yksilon autonomiaa
ettd yhteenkuuluvuuden kokemuksia. Taméan
on edelleen esitetty vastaavan yksilén perus-
tarpeisiin ja lisidvan hyvinvointia. (Ryan & Deci
2000.) Yhteenkuuluvuuden suojaava vaikutus
uupumukselta saattaa myos kdytannossa selit-
tya sosiaalisella tuella (esimerkiksi tuella lasten
hoidossa, keskustelutuella), jonka on osoitettu
olevan yksi keskeinen uupumukselta suojaava
tekija (Mikolajczak ym. 2018). Vaikka tulos tuli
merkitseviksi nimenomaan ditien aineistossa,
on syytd huomioida, etti isdt olivat aineistossa
aliedustettuja. Tima seikka selittinee sen, ettd
tulos ei saavuttanut tilastollista merkitsevyytta
isien aineistossa.

Tutkimuksen rajoitukset

Talla tutkimuksella on useita rajoituksia, jot-
ka tulee ottaa huomioon tulosten tulkinnas-
sa. Ensinndkin arvojen ja vanhemmuuden
uupumuksen yhteydet osoittautuivat suhteel-
lisen heikoiksi ja selitysasteet vaatimattomiksi.
Niin ollen tulee muistaa, ettd kasvatukselliset
arvot ovat vihdinen uupumuksen ennustaja
ja suurempi osa uupumuksesta selittyy muil-
la tekijoilld. Esimerkiksi vanhemman sosio-
ekonomisen aseman ja persoonallisuuden
piirteiden vaikutusta olisi tarkeda tutkia tule-
vissa tutkimuksissa.

Sosioekonomisen aseman on osoitettu vai-
kuttavan sekd kasvatusasenteisiin (esimerkiksi,
opettaako vanhempi lapselleen itsendisyyttd
vai tottelevaisuutta, ks. Acemoglu 2021) etta
mahdollisuuteen hankkia tukea vanhemmuu-
den kuormitukseen (Hoff & Laursen 2019).
Sekd kasvatusasenteet ettd sosiaalinen tuki voi-
vat toimia suojaavina tai altistavina tekijoina
uupumukselle (Mikojajczak ym. 2017). Per-
soonallisuuden piirteilld puolestaan tiedetdan
olevan merkittdva rooli uupumuksen kehityk-
sessd (Le Vigouroux ym. 2017; Sorkkila & Au-
nola 2020, 2021), ja se saattaa my0s vaikuttaa
yksilon arvomaailman taustalla (ks. katsaus,
Parks-Leduc, Feldman, & Bardi 2014).
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Toisena rajoitteena voidaan pitad tutki-
muksessa hyodynnettyd poikkileikkaus-
asetelmaa, joka ei mahdollista syy-seuraus
-suhteiden tarkastelua. Ndin ollen tietyt arvot
voivat vaikuttaa uupumukseen, mutta myods
uupumus voi vaikuttaa tiettyjen arvojen kehi-
tykseen. Tulevaisuudessa pitkittdistutkimuk-
set mahdollistaisivat syy-seuraussuhteiden li-
sdksi uupumuksen ja arvojen kehityksen tar-
kastelun.

Aineistoa kerdttiin kahdella eri tavalla
(neuvoloista sekd internet-kyselyn avulla),
mika rajoittaa tutkimuksen yleistettavyytta ja
on epdselvdd, keihin tulokset kohdistuvat. In-
ternet-kyselyyn vastanneet ovat saattaneet olla
erityisen halukkaita vastaamaan ja niin ollen
edustaa joko poikkeuksellisen uupuneita tai
hyvinvoivia vanhempia. Lisdksi tutkimuksen
osallistujaméiran suhteellisesta suuruudes-
ta huolimatta osallistujista vain 9 % oli isid
ja suurin osa vanhemmista (74 %) korkeasti
koulutettuja. Tama tutkimus edustaa siis paa-
saantoisesti korkeakoulutettujen ditien ndako-
kulmaa, eiki tuloksia voi yleistaa kaikkia suo-
malaisvanhempia koskeviksi.

Lopuksi on todettava, ettd mitta-asteik-
ko liittyen arvojen tirkeyteen ei edennyt tasa-
vilisesti. Ndin ollen vastausvaihtoehto 5 (Kaik-
kein tarkeintd) jonkin arvon kohdalla on voitu
tulkita muiden arvojen kohdalla timéan vaih-
toehdon poissulkevaksi. On mahdollista, ettd
tdtd ddripaata olisi valittu enemmain, jos se oli-
si médritelty eri tavoin (esimerkiksi Erittdin
tarkeda).

Johtopaatokset

Tama tutkimus tuo uutta tietoa vanhemmuu-
den uupumuksen ja kasvatuksellisten arvo-
jen suhteesta. Vanhemmuuden uupumus on
akuutti aihe (Opetus- ja kulttuuriministerio
& sosiaali- ja terveysministerio 2019), silld
suomalaisvanhemmat ovat maailman uupu-
neimpien vanhempien joukossa (Roskam ym.
2021). Uupumuksen taustalla olevien meka-
nismien ymmartiminen Suomessa on siten
ensiarvoisen tirkeda.
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Tutkimukseen osallistuneitten vanhem-
pien tdrkeimpdnd pitdima kasvatuksellinen
arvo oli itseohjautuvuus, joka saattaa kertoa
kulttuurissamme vallitsevasta individualis-
mista ja pdrjddvyyden arvostamisesta (Ros-
kam ym. 2021). Mitd enemman vanhemmat
kuitenkin toivoivat lastensa omaksuvan valtaa
ja henkildkohtaisia saavutuksia korostavia ar-
voja, siti enemman he kokivat vanhemmuu-
den uupumusta; ja pdinvastoin, mitd enem-
man vanhemmat toivoivat lastensa omaksu-
van yhteenkuuluvuutta korostavia arvoja, sita
vahemmain he kokivat uupumusta.

Korkeiden saavutusten ihannointia kasva-
tuspaamaarana olisi ndin ollen syytd madal-
taa jo lasten ollessa pienid. Esimerkiksi neu-
voloissa vanhemmille voisi opettaa myota-
tuntoa ja armollisuutta paitsi itseddn myos
lapsiaan kohtaan. My0s varhais- ja koulukas-
vattajien tulisi kiinnittdd huomiota vanhem-
pien korkeiden saavutusten ihannointiin ja
pyrkid rakentamaan perheiden hyvinvointia
ja yhteenkuuluvuutta tukevaa kasvatuksellis-
ta yhteistyota.
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Marikaisa LAITI — KAARINA MAATTA

Saamelainen varhaiskasvatus suomalaisen ja
saamelaisen kulttuurin risteymassa 3J

Laiti, Marikaisa — Maatta, Kaarina. 2022. SAAMELAINEN VARHAISKASVATUS SUOMA-
LAISEN JA SAAMELAISEN KULTTUURIN RISTEYMASSA. Kasvatus 53 (1), 22-32.

Tassa artikkelissa tarkastellaan saamelaisen varhaiskasvatuksen toteutusta Suomessa saa-
melaisen varhaiskasvatuksen tyontekijoiden kertomana. Tutkimuksen tarkoituksena on
kuvata sitd, miten varhaiskasvatuksessa toteutetaan saamelaiseen alkuperdiskansa-
kulttuuriin nojaavaa enkulturaatiota. Tutkimus edustaa alkuperaiskansatutkimusta, jon-
ka tavoite on toimia Euroopan unionin ainoan alkuperdiskansan, saamelaisten hyvaksi.
Saamelaisten kielet sekd kulttuuri ovat uhanalaisia. Tutkimushenkil6t edustavat laajasti
saamelaisessa varhaiskasvatuksessa tyoskentelevia henkilitd eri puolilla Suomea (N=23).
Aineisto hankittiin yksilohaastatteluina ja analysoitiin narratiivisesti. Kaikki haastatellut
saamelaisessa varhaiskasvatuksessa tyoskentelevit ammattilaiset tiedostavat oman roo-
linsa tarkeyden sekd saamen kielen oppimisen tukena ettd saamelaiskulttuurin siirtdjana
ja vahvistajana. Kerrotuissa kokemuksissa ilmenee vaihtelua kahden ulottuvuuden suh-
teen: Miten vahvasti arjen toiminnassa toteutetaan enkulturaatiota saamenkulttuurin ja
-kielen vahvistamiseksi, sekd miten saamelaisen varhaiskasvatuksen arjessa yhteensovite-
taan enemmistokulttuuri ja saamenkulttuuri. Artikkeli antaa varhaiskasvatuksen henkil6-
kunnalle vilineitd tukea oman kulttuurin mukaista toimintaa sekd rohkaisee keskindiseen
yhteistyohon ja verkostoitumiseen. Jakaessaan toimivia kaytanteitd ja ratkaisumalleja var-
haiskasvattajat tekevat niakyvaksi toteuttamaansa enkulturaatiota.

Asiasanat: alkuperdiskansat, saamelaiskulttuuri, enemmistot, varhaiskasvatus, enkultu-
raatio

Johdanto

Suomessa asuu Euroopan unionin ainoa alku-  sa heitd on noin 10 000 henkilén marginaali-
perdiskansa, saamelaiset, jotka eldvit Suomen  nen viesto, joiden kielid ovat inarin, koltan- ja
lisidksi Norjassa, Ruotsissa ja Vendjélld. Suomes-  pohjoissaame. Jokaiseen kieleen liittyy omia
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kulttuurisia piirteitdan. Saamen kielten ja kult-
tuurien tilaa leimaa vahva kolonisaation his-
toria, silld saamelaisia on pyritty sulauttamaan
valtavdestoon erityisesti koulujirjestelman
avulla. Saamelaisten tilanne on ndin saman-
lainen kuin monilla muilla alkuperiiskan-
soilla: omat kielet ovat uhanalaisia ja kulttuu-
ri katoamassa. (Keskitalo, Madttd & Uusiautti
2013; Rahko-Ravantti 2016; Todal 1998.) Kyse
on myos kulttuurin ja mielen kolonisaatiosta,
jossa perinteinen saamelainen tieto toiminnan
perustana korvataan enemmistokulttuurin ta-
voilla (Battiste 2000; Lakomaki 2014).

Saamen kielet ja kulttuurit tarvitsevat sdi-
lyakseen jatkuvaa tietoista toimintaa ja koloni-
saation aktiivista torjumista dekolonisaation
keinoin (Keskitalo 2010). Viimeisten vuosi-
kymmenten aikana kolonisaation vaikutusta
on koulujirjestelmien avulla pyritty muutta-
maan ja korjaamaan. Opetushallitus on maa-
ritellyt varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teet, jonka mukaan "Saamelaislasten varhais-
kasvatuksen erityisend tavoitteena on vahvis-
taa lasten saamelaista identiteettid ja tietoi-
suutta omasta kulttuuristaan sekd antaa lap-
sille mahdollisuus opetella saamelaisia perin-
netietoja ja -taitoja.” (Opetushallitus 2018).

Saamelaista varhaiskasvatusta toteutetaan
suomalaisen ja saamelaisen kulttuurin raja-
pinnoilla, joten siind ilmenee sekd suomalai-
nen enemmistokulttuuri ettd alkuperdiskansa-
kulttuuri. Ndiden vilisen suhteen pohtiminen
on arjen toteutuksen keskeinen aihe (Laiti
2018). Enkulturaatio saamelaiseen kulttuuriin
on saamelaisen varhaiskasvatuksen keskeinen
ja omaleimainen tehtdva. Varhaiskasvatuksen
enkulturaatio perustuu kunkin lapsen omaan
saamelaiseen kulttuuriin. Tavoitteena on, ettd
varhaiskasvatus tukee saamen kielten ja kult-
tuurien elinvoimaisuutta, sdilymista ja siirty-
mistd seuraaville sukupolville osana laajem-
pia yhteiskunnallisia toimia (Keskitalo ym.
2013; Opetus- ja kulttuuriministerio 2012;
Rahko-Ravantti 2016).

Tama tutkimus kisittelee saamelaisen
alkuperdiskansan varhaiskasvatusta ja edus-
taa ndin alkuperdiskansatutkimusta. Alku-
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perdiskansoja koskevassa tutkimuksessa on
vahva kolonisaation historia, jossa yhteison
ulkopuoliset tutkijat ovat toimineet omista
tieteellisistd intresseistaan kasin ja alkuperais-
kansat ovat olleet marginaalisessa tiedonanta-
jan roolissa. Nykyaan tutkimuksen lihtokoh-
dan ja metodologian perusta tulee ehdotto-
masti olla alkuperdiskansan omissa tarpeissa,
tiedoissa ja kokemuksissa. (Battiste 2000; Ko-
vacs 2009; Smith 1999.)

Saamelaisen varhaiskasvatuksen tyon-
tekijat ovat enkulturaation ja opetussuunnitel-
mien toteuttajia. Heilla on mahdollisuus siir-
tdd saamelaista kulttuuria lapsille merkityksel-
lisessd herkkyysidssa. He tekevit varhaiskasva-
tuksen arjessa kiytainnon pedagogisia ratkaisu-
ja: suunnittelevat, toteuttavat ja arvioivat, mil-
lainen oppimisymparistd lapsille tarjotaan,
millaisiin arvoihin toiminnat nojataan ja mi-
ten arkea eletddn kahden kulttuurin vaikutus-
piirissa. (Laiti 2018; Aireld 2016.) Saamelaiset
varhaiskasvattajat voidaan nahda saamelaisina
kulttuurinkantajina ja kulttuurisina valittdjina
(Sarivaara, Uusiautti & Maéttd 2013).

Tassd tutkimuksessa saamelaisen varhais-
kasvatuksen tyontekijdt kertovat arjen pdivit-
tdisistd tapahtumista ja kasvatustilanteista toi-
minnan kuvailujen ja esimerkkien avulla. Ar-
tikkelin tarkoituksena on kuvata sitd, miten
saamelaisen varhaiskasvatuksen arjessa toimi-
taan saamelaislasten omaan kulttuuriinsa kas-
vamisen hyvaksi ja miten saamen kielid elvy-
tetddn ja siirretdan.

Saamelaisen varhaiskasvatuksen
toteutus

Suomessa kaikki varhaiskasvatus jarjestetian
Varhaiskasvatuslain (540/2018) ja Opetus-
hallituksen (2018) Varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteiden mukaan. Saamelaisten omaa
varhaiskasvatusta ohjaa myos Saamelais-
kdrdjien (2009) julkaisema Saamelainen
varhaiskasvatussuunnitelma sekd Arjen kiy-
tantojen opas (Saamelaiskarijat 2013).
Suomessa saamelaisen varhaiskasvatuk-
sen oikeus on sidottu lasten didinkieleen.
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Kuntien tulee huolehtia, ettd lapsi voi saada
varhaiskasvatusta “didinkielend olevalla saa-
men kielelld” (Opetushallitus 2018, 15). Ndin
ollen lapset, joiden didinkieli (vaestorekisteri-
tiedoissa) on jokin kolmesta saamen kieles-
td, ovat oikeutettuja saamenkieliseen varhais-
kasvatukseen kaikkialla Suomessa. Saamen
kielelld jarjestetddn varhaiskasvatusta seka pai-
vakodeissa etta kielipesissd, jotka eivit kuiten-
kaan ole virallinen varhaiskasvatuksen toteut-
tamisen muoto. Kielipesd on “toimintaa, jossa
vahvistetaan lasten tietimysta omasta kulttuu-
ristaan ja tarjotaan mahdollisuus oppia per-
heessd tai suvussa puhuttua uhanalaista va-
hemmistokieltd tai alkuperdiskansan kieltd.”
(Opetushallitus 2018, 52.) Vuoden 2020 tilan-
teen mukaan didinkielisen varhaiskasvatuksen
piirissd oli 96 lasta ja kielipesdtoimintaan osal-
listui 80 lasta (Arola 2020, 17).

Suomessa varhaiskasvatuksen lainsdddan-
to tuo tiettyjd haasteita saamelaisen varhais-
kasvatuksen saatavuuteen, koska kasvatukseen
oikeutettujen madrittely on rajaava. Kaikilla
saamelaislapsilla saamen kieli ei ole didinkieli.
Toisaalta kaikki didinkieliset saamelaislapset
eivdt kdytd aktiivisesti saamen kieltd, vaikka
heiddan perheessddn ja suvussaan se olisi ak-
tiivisesti kdytossd. Tama on kdytinnossa tar-
koittanut, ettd vain ne didinkieliset saamelais-
lapset, jotka kayttavat aktiivisesti saamea ja
joiden kotiymparistd on saamenkielinen,
ovat oikeutettuja saamelaiseen varhaiskasva-
tukseen. Ulkopuolelle jaiavit saamelaislapset,
joilla ei ole voitu didinkieleksi merkitd yhta
kolmesta saamen kielestd (Arola 2020; Laiti
2018) tai ne saamelaislapset, joiden oma ak-
tiivinen saamen kielitaito on heikko ja joiden
kodin kieliympdristossd saamen kieltd ei kay-
tetd tai se ei ole kuultavissa.

Saamelaisessa varhaiskasvatuksessa kysy-
mys ei ole pelkdstddn kielestd, vaan varhais-
kasvatus liittyy laajempaan kulttuuriseen ja
henkiseen yhteyteen (Adreld 2016). Alku-
perdiskansatutkimukset korostavat kuitenkin
lasten kasvamista oman kulttuurinsa jaseniksi
laajalta perustalta. Kaikki saamelaislapset tar-
vitsevat saamelaista identiteettid ja saamelais-
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ta kulttuuria vahvistavaa kasvatusta kolonisaa-
tiokokemuksen jdlkeen. (Alfred & Corntassel
2005; Kuokkanen 2009.)

Saamelaiskulttuuriin

kasvattava enkulturaatio
Alkuperdiskulttuuriin kasvattavaa toimintaa
kutsutaan enkulturaatioksi (Kim Park 2007).
Enkulturaatiolla tarkoitetaan prosessia, jossa
vanhemmat sukupolvet osallistuvat saamelai-
suuteen kasvattamisessa. He siirtavat yhteison
ajattelutapoja, kiyttaytymisen malleja ja arvo-
jauusille sukupolville. Enkulturaatioprosessin
myOtd saamelaislapsille syntyy saamelainen
identiteetti, jossa he omaksuvat kulttuurinsa
tavat, uskomukset, tiedot ja kdyttaytymismal-
lit (Keskitalo ym. 2013). Enkulturaatio edellyt-
tdd hyvin konkreettisia ja tietoisia aktiviteetti-
muotoja ja -malleja niin varhaiskasvatukses-
sa, kodin arjessa kuin yhteison vuorovaikutus-
tilanteissa (Laiti 2018).

Enkulturaation toteuttamiseksi koulu-
kasvatuksen roolia ja merkitystd sekd mene-
telmid saamen kielten elvyttimiseksi on tutkit-
tu paljon (esim. Sarivaara ym. 2013). Samoin
saamenkielisten opettajien tyota ja tyon haas-
teita sekd saamen pedagogiikkaa on tutkittu
viime aikoina (Keskitalo & Madattd 2011; Kes-
kitalo ym. 2013; Rahko-Ravantti 2016; Aireld
2016). Saamenpedagogiikka tarkoittaa sellai-
sia opetusmenettelyja ja sisallollisid ratkaisu-
ja, joissa huomioidaan saamen kulttuurin eri-
tyispiirteet ja jota toteutetaan saameksi. Tut-
kimukset (mm. Pasanen 2015; Storjord 2008)
osoittavat, ettd saamen kulttuuriin ja kasva-
tukseen perustuva institutionaalinen kasvatus
on vasta aluillaan. Toisaalta tutkimuksissa on
kerrottu tuloksekkaista, enkulturaation toteut-
tamista tukevista menetelmisti (Adreld 2016).
Alkuperaiskansaperheet pitavit lasten enkul-
turoitumista omaan paikalliseen kulttuuriin
tarkedna (Ritchie 2017).

Enemmistokulttuuriin kasvattava sosialisaatio
Enkulturaation rinnalla tarvitaan my6s enem-
mistokulttuuriin kasvattavaa sosialisaatiota
(Knight, Bernal & Carlo1995). Alkuperiis-
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kansakulttuurin mukaisen varhaiskasvatuk-
sen ja enemmistokulttuurin varhaiskasvatuk-
sen keskindistd rinnakkaiseloa ja sen muoto-
ja ovat tutkineet muun muassa Kitson & Bo-
wes (2010), Preston, Cottler, Pelletier & Pearce
(2011) ja Tonyan (2015).

Saamelaisessa varhaiskasvatuksessa enem-
mistokulttuurin sosiaalistamisen ldhtékoh-
dat ovat monilta osin yhtenevid muiden alku-
perdiskansojen varhaiskasvatuksen kanssa. Yh-
teistd on, ettd enemmistdkulttuurin opetus-
suunnitelma on kaikille yhteinen ja se, ettd toi-
minnan rakenteet ovat jaetut. Storjord (2008)
tutki Norjassa kahta saamelaista pdivakotiryh-
mad lasten sosiaalistumisen ymparistoin ja to-
tesi, ettd saamelainen varhaiskasvatus on mo-
nipuolinen ja kompleksinen ilmi6. Hanen tut-
kimuksessaan tuli esille saamelaisen varhais-
kasvatuksen toteutuksen liminaalisuus, kahden
yhteiskunnan rajapinnalla toimiminen. Tall6in
tila (sisustus, materiaalit) ja kieli olivat jossakin
madrin ilmaisemassa saamelaisuutta, kun taas
ajankdyttd (pdivarytmi) ja organisaatiokulttuu-
ri perustuivat enemmistokulttuurin paivakoti-
perinteeseen. (Storjord 2008, 206-207.)

Onnistuneessa enkulturaatiossa opitaan
ja sisdistetidn oma kulttuurinen perinto, kun
taas sosialisaatio turvaa kasvamisen yhteis-
kuntaan. Vaikka alkuperdiskansojen varhais-
kasvatusta toteutetaan enemmistokulttuurin
rakenteiden sisill3, sen lahtokohtana tulee pi-
tdd omaa alkuperdiskulttuuriin pohjautuvaa
kasvatusta. Varhaiskasvatuksen tyontekijat ka-
sittdvat tutkimusten mukaan arjen toiminnan
ldhtokohdaksi paikallisen ympadriston ja sen
moninaisuuden (Tobin 2005).

Kitson ja Bowes (2010, 82) ovat esittidneet,
ettd varhaiskasvatuksen toteutuksessa on luo-
vuttava yhdenmukaistavasta pedagogiikasta,
jossa toteutus on kapeaa ja joustamatonta.
Alkuperdiskansakulttuurin tulee saada vahva
asema toteutuksessa, ettei se jad vain toimin-
nan mausteeksi (“ingredient”, ks. Naone & Au
2010, 150). Parhaimmillaan ldhtékohtana on
saamelainen kasvatus ja saamelaiset perinteet,
joita kunnioitetaan seki vaalitaan enemmisto-
kulttuurin rakenteisiin sovittaen.

Artikkeleita

Tutkimuksen toteutus

Tamian tutkimuksen tarkoituksena on kuva-
ta ensinndkin saamelaisen varhaiskasvatuk-
sen enkulturaation toteuttamisen tapoja. Tut-
kimus hakee myo0s vastauksia kysymykseen,
millaista saamelaisen varhaiskasvatuksen ar-
jen toteutus on saamelaisten varhaiskasvatta-
jien kertomana Suomessa. Tarkastelussa pa-
neudutaan siis siihen, kuinka saamelaisen var-
haiskasvatuksen tyontekijoiden kertomuksissa
ilmenee saamelaisiin kieliin ja kulttuureihin
kasvattavan enkulturaation ja enemmistokult-
tuuriin sopeuttavan sosialisaation suhde.

Tassd tutkimuksessa on huomioitu seka
tutkimustyon yleiset eettiset nakokulmat ettd
erityisesti alkuperdiskansa- ja saamentutki-
mukseen liittyvit eettiset erityispiirteet (Drug-
ge 2016; Kuokkanen 2009). Toinen taman tut-
kimuksen tekijoistd (Laiti) tuntee saamelais-
ta elamédntapaa, asuu saamelaisperheessi ja
puhuu saamea. Saamentutkimuksen eettise-
na periaatteena pidetdankin sitd, ettd saame-
laisia yhteisojd tutkivan tulee tuntea saamen
historia, traditiot, kulttuuri ja kielia seki ar-
vostaa niitd. Tutkijan on pohdittava omaa ase-
maansa, kielitaitoansa ja yhteison perinteiden
tuntemustaan. (Keskitalo ym. 2013; Keskitalo
2010.) Erityista huomiota kiinnitettiin siihen,
ettd kaikki saatu tieto on luottamuksellista.
Tutkimusaineistoa ei olisi saatu keratyksi, el-
lei haastattelijan ja tutkittavien vilille olisi saa-
tu rakennettua vahvaa luottamusta.

Aineisto hankittiin yksilohaastatteluina,
ja niihin osallistui 23 saamelaisen varhaiskas-
vatuksen tyontekijaa eri puolilta Suomea. He
edustivat varhaiskasvatuksen eri ammattiryh-
mid, mukaan lukien varhaiskasvatuksen opet-
tajat, lastenhoitajat ja (perhe)piiviahoitajat.
Heitd oli kaikista kolmesta Suomessa viralli-
sen statuksen saaneesta saamen kieliryhmasta
(inarinsaame, pohjoissaame, koltansaame), ja
he tyoskentelivit niin saamenkielisissd pdiva-
kotiryhmissd kuin saamen kielen kielipesissa.

Tutkimuksessa kdytettiin narratiivista tut-
kimusotetta. Haastattelut toteutettiin keskus-
tellen (“conversation with purpose”, ks. Licht-
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man 2012, 116), jolloin tutkittavat kertoivat
ajatuksiaan, kokemuksiaan ja kasityksidan
saamelaisen varhaiskasvatuksen toteutukses-
ta. Narratiivisessa tutkimusotteessa kerrot-
tu ymmarretddn suhteessa tiettyyn aikaan ja
paikkaan (Heikkinen 2015, 158). Kertomalla
tuotettua tietoa ja todellisuutta ei ndin ollen
voida pitdd universaalina, vaan ne ajatellaan
paikallisesti ja hetkellisesti luoduiksi (Clandi-
nin & Connelly 2000; Heikkinen 2015). Haas-
tatteluista muodostui rikas ja monipuolinen
aineisto, joka kuvaa saamelaisen varhais-
kasvatuksen enkulturatiivisia toimia.

Tulokset analysoitiin niin narratiivien kuin
narratiivisella analyysill4. T4ssa tutkimuksessa
varhaiskasvattajat kertoivat arjen toiminnasta
merkityksellisend pitimidan asioita. Arjen toi-
minnan analyysin teoreettisena perustana kay-
tettiin varhaiskasvatuksen toteutuksen syklista
mallia, jossa toteutus jaotellaan tavoitteiden
asettamiseksi, suunnitteluksi, toteutukseksi ja
arvioinniksi (Opetushallitus 2018, 37). Ana-
lyysissa annettiin tilaa aineistossa esille tul-
leille kisityksille ja kokemuksille saamelaisen
varhaiskasvatuksen enkulturatiivisesta toteu-
tuksesta. Lapindkyvyytta ja uskottavuutta lisat-
tiin valitsemalla runsaasti sitaattiesimerkkeja.

Aineisto analysoitiin monessa vaiheessa.
Ensimmadisen aineiston luennan ja jarjestely-
jen jalkeen haastatteluvastausten sisdlto kate-
gorisoitiin, pelkistettiin ja abstrahoitiin, jol-
loin aineistosta saatiin nelja sisallollista paa-
teemaa. Menetelmd vastaa Polkinghornen
(1995) kuvailemaa narratiivien analyysia.
Narratiivien analyysien pohjalta tuloksia tar-
kasteltiin uudelleen tarkoituksena havaita saa-
melaisen varhaiskasvatuksen toiminnan tyyp-
pejd. Tallaisen analyysin tavoitteena oli 16y-
tdd kertomuksista keskeisimmat teemat, joi-
ta yhdistellen voidaan luoda kokonaiskuvaa
varhaiskasvatuksen arjen toiminnan toteu-
tuksesta (Brinkmann & Kvale 2015, 254). Toi-
minnan tyypit laadittiin kahden teoreettisen
kisitejatkumon avulla. Yhtend jatkumona oli
enkulturaation toteutumisen taso ja toisena
arjen rutiinien joustavuus. Ndin syntyi nelja
toimintatyyppia.
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Tutkimustulokset

Kertomuksista 16ytyi yhteneviisyyksid, joita
voi pitdd saamelaisen varhaiskasvatuksen kult-
tuurisena perustana. Nditd ovat saamen kieli,
luonto, autenttinen saamelaisen kulttuuri seka
yhteisollisyys. Erityisen merkityksellisena teh-
tdvana varhaiskasvattajat pitivit lasten saamen
kielen oppimista, sen tukemista, sdilyttamista
ja elvyttimistd. Saamelaislasten kasvatuksen
tavoitteena pidettiin niin enemmistokulttuu-
riin kuin lapsen omaan saamelaiskulttuuriin
kasvamista, myOnteistd suhdetta saamelaisuu-
teen ja saamen kielen kdyttimisen vahvista-
mista. Varhaiskasvattajien mukaan toimintaa
sovitetaan kulloiseenkin paikalliseen ymparis-
t66n. Vuotuiskierto eli saamelaisiin perintei-
siin vuodenaikoihin sidotut sisill6t ja tehtavat
olivat toiminnan suunnittelun ja toteutuksen
lahtokohta. Seuraavat alaluvut kisittelevit tu-
loksia tarkemmin.

Saamen kielen opettaminen

enkulturatiivisena tehtdvdnd

Kaikki varhaiskasvattajat korostivat saamen
kielen merkitystd saamelaisessa varhaiskasva-
tuksessa. Huomattavaa on, etti tutkittavat kan-
toivat huolta niin saamen kielten sdilymisesta
yleisella tasolla kuin lasten saamen kielen kiy-
ton tukemisesta ja oppimisesta. Haastatelta-
vat kertoivat esimerkiksi tavoitteekseen, “|...]
ettd lapset oppii saamen kielen ja vahvistaa se
saamen kielen kehitys ja se, ettd se on leikki-
kieli [...]. Se on aina tavoitteena.” (Haastatel-
tava 21.)

Kaikki saamelaisessa varhaiskasvatukses-
sa olevat lapset eivit kiyta aktiivisesti saamen
kieltd. Varhaiskasvattajien tavoitteena olikin
luoda myonteiset olosuhteet saamen kielen
kayttimiselle. Myonteistd suhtautumista kie-
leen pidettiin sindnsa jo tarkedna tavoitteena.
Eras haastateltava (10) kertoi seuraavasti: “[... |
Meidan tavoite ja haave on, etta... saada lapsia,
joilla on hyva passiivinen kielitaito aktivoitu-
maan ... jatkamaan tata valittua kielipolkua.”
Tavoitteena oli myos sanaston kartuttaminen,
kielen erilaisten kayttotapojen etsiminen sekd
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oikean ja rikkaan saamen kielen kdyttimi-
nen. Se eroaa usein suomen kielestd kddanne-
tyistd sanoista, kuten seuraava esimerkki ku-
vaa: "Kaikki meilld on saameksi ja pyritddn
kayttimadan oikeasti saamenkielisid termeja,
eikd vain suomesta kddnnettyja termejs, ... lu-
misanoja. Ja esimerkiksi ei mennd pesemain
késid, vaan mennddn huuhtomaan kynnet. *
(Haastateltava 19.)

Saamen kielen sisdllyttiminen kaikkeen
toimintaan koettiin tirkedna. Kielen kaytto py-
rittiin niveltimaan arjen tavallisiin tilanteisiin,
ohjattuihin toimintoihin sekd vapaaseen yh-
dessdoloon. My0s lasten keskindisissa leikeissa
pyrittiin laajentamaan ja rikastuttamaan hei-
dan sanavarastoansa esimerkiksi nédin: "Meil-
14 on joka péiville jotakin suunniteltua ohjat-
tua toimintaa, ettd siina tulisi sita kieltd. Kaik-
ki lapset eivit osaa vield edes kunnolla pu-
huakaan. Niin ne oppii suoraan sen saamen-
kielisen sanaston... Tietyt asiat joka pdiva... ei
mitddn hirvedn ihmeellistd joka pdiva, nor-
maalia eldmia ja siind lapset on mukana...
mutta se on suunniteltu.” (Haastateltava 18.)

Varhaiskasvattajat eivit pitineet saamen
kielten olemassaoloa ja siirtymistd uusille
sukupolville itsestadnselvyytend. Heiddn arjen
tyOssddn tima merkitsi jatkuvaa saamen kie-
len kayttod seka tietoista tyoskentelyd kielen
siirtymiseksi ja sdilymiseksi: “Jos lapsi sanoo
jotain suomeksi, niin sanotaan sen jilkeen se
saameksi” (Haastateltava 16). Kdytdnnossa
korostuivat lapsikohtaiset ratkaisut, ja
henkilokohtaistumista pidettiin keskeisena
kielen siirtimisen onnistumisen kannalta (ks.
Pasanen 2015, 44).

Kulttuurinen identiteetti osana
enkulturaatiota

Haastatellut korostivat lasten saamelaisen
identiteetin vahvistamista saamelaisen var-
haiskasvatuksen tavoitteena. Lapsille halut-
tiin antaa monipuolinen kosketus saamelai-
suuteen, sen kulttuuriin ja perinteisiin elin-
keinoihin. Saamelaisen identiteetin tukemi-
nen ja vahvistaminen vaati maaratietoista toi-
mintaa varhaiskasvatuksessa. Siihen nahtiin
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niveltyvin paitsi hyva kielellinen myos kult-
tuurinen itsetunto, kuten erds haastateltava (1)
kertoi: “Tavoitteenahan meilld on, ettd teem-
me tunnetuksi... mitkd on saamelaisten perin-
teiset elinkeinot: ett ne tietdd mika on poro tai
kala, ja ne tietid mitd niille tehdaan... etta niil-
le jdis jotain mieleen”.

Varhaiskasvattajien mukaan lapsen saame-
laisen identiteetin kehittyminen vaatii pitka-
jannitteisyyttd, kuten seuraavassa esimerkissa

kuvataan:

[...] Osa [lapsista] ndin timdn minun historian
aikana, ei ole tiennyt, ettd ovat saamelaisia. Yksi
tuli minulle sanomaan, ettd kun minulla oli la-
pin lakki pdassad yksi kerta, ettd “Sulla on tuo saa-
melaisten lakki pdassd, ettd miksi sulla se on?”
No minj, ettd “Mind olen saamelainen.” “Ai jaa...
Tulkaa katsomaan... Meilld on saamelainen taal-
la...."” Se tapahtui tdill4, jossa meilld oli kaikki
lapset saamelaisia... [...] Niin siind tuntui, ettd
oli matto vedetty jalkojen alta.... Me oltiin kolme
vuotta kisitelty... ja sitte yhtdkkia ne ei tied3, ettd
ne on saamelaisia. (Haastateltava 9.)

Lapsille tarjottiin tukea identiteettinsa kehi-
tykselle arkisten keskustelujen ja erilaisten
ihmissuhteiden kautta (ks. mm. Martin 2017).
Sukulaisuussuhteista keskustelemalla lapsi py-
ritddn liittimaan oman sukunsa ja saamelais-
yhteisonsa jaseneksi : “ [...] Suvut ovat tarkeita
taalla... kun tyoskentelen lasten kanssa, pyrin
kdyttimadn oikeita kisitteitd sukulaisista. Ky-
selen heiltd, ettd onko &idin veli tai isdn veli
kenesta puhutaan? Jos hdn ei sitten vaikka tie-
dé, niin pyydan, ettd kysyy vanhemmilta tar-
kemmin. Lapset ovat niin innostuneita tallai-
sista asioista, pienetkin lapset.” (Haastateltava
12.) Saamelaisessa varhaiskasvatuksessa lapset
tapaavat toisia saamelaislapsia ja paljon myos
muita yhteison jdsenid. Ndissd tapaamisissa
jaetaan kulttuurisia kokemuksia, leikitdan yh-
dessi ja toimitaan saamelaisuutta ilmentivas-
sd yhteisollisessd ymparistossa.

Enkulturaatio luontoyhteyden vaalimisena

Varhaiskasvattajat kertoivat luonnon olevan
saamelaisen varhaiskasvatuksen ydin niin ky-
lissd ja taajamissa kuin kaupungeissa. Heidan
mukaansa toiminnan toteutuksen paallim-
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maiseksi arvoksi ja ldhtokohdiksi nousi luon-
to tai metsd. Erddn haastatellun (6) mukaan
kaikkia ymparist6ja voidaan katsoa “kulttuu-
rin silmin”, missd tahansa varhaiskasvatusta
toteutettiinkin. Keskeistd oli aktiivinen suun-
tautuminen luontoon: ”[...] Luonnon seuraa-
minen ympdri vuoden on yksi tirked asia ”
(Haastateltava 1). Jotkut tutkimukseen osal-
listuneista kuvasivat yhteyttd luontoon syval-
lisend asiana ja liittivat sen kokonaisvaltaisesti
saamelaisen varhaiskasvatuksen toteutukseen.
Luontoyhteyden onkin todettu olevan saame-
laisen elamantavan keskiossa (Keskitalo 2010,
75; Jannok Nutti & Kuoljok 2014; Airela 2016,
195).

Lapsia tutustutettiin luontoon havainnoi-
malla yhdessd ymparist6d ja kiinnittamalla
heiddn huomiota luonnon ilmi6ihin. Saa-
melaisessa kulttuurissa perinteisen saamelai-
sen eldmédntavan mukaista vuodenaikoihin si-
dottua toimintaa kutsutaan vuotuiskierroksi.
Yksi haastateltava (22) kuvasi suhdetta luon-
toon ja sen yhteyttd saamelaisuuteen seuraa-
vasti: “Se [saamelaisuus| on oikeastaan koko
elamisen malli... olemisen malli... [...] eli...
se on oikeasti se ... [...] yhteys luontoon... ja
vuodenaikoihin ja niin kun tdman ymparis-
ton luonnonkiertoon. Oikeasti, se on niin sy-
véllinen juttu”. Luonnossa toimiminen ja liik-
kuminen vahvistavat myos saamelaisen iden-
titeetin perustaa, eli luontoyhteyttd, luonte-
valla tavalla. Poroty6t, erilaisten materiaalien
ja ainesten hankinta ja kisittely sekd marjas-
tus ja kalastus noudattelivat tiettyd vuotuis-
ta kiertoa.

Vuodenaikojen vaihtelut sekd kasvien ja
eldinten tuntemus olivat osa lasten luonto-
suhteen kehittimista. Varhaiskasvattajat ker-
toivat, kuinka saamelaisessa varhaiskasvatuk-
sessa sisdllolliset teemat myotailivat ymparoi-
van luonnon kulkua, kuten seuraava sitaatti
osoittaa: “[Teemat| ne tulee meilld kylld mel-
ko pitkalti tuosta kulttuurista ja vuodenaikaan
liittyvastd tekemisestd tai... ilmidistd, ettd on
ollut revontulet ja auringon nouseminen tai
auringon niinku esiin tuleminen kaamoksen
jalkeen” (Haastateltava 2). Eri vuodenajoista
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kertoessaan varhaiskasvattajat mainitsivat ai-
heina syksyyn kuuluvan ruskan, kevdan muut-
tolinnut tai talven pakkaset. Pohjoisessa mer-
kittavd vuodenkiertoon kuuluva asia oli kaa-
moksen loppuminen ja auringon esiin tulemi-
nen, joita varhaiskasvattajat pitivit esimerkkei-
na keskitalven vuodenaikaan liittyvistd sisal-
16llisistd teemoista.

Sen lisdksi, ettd saamelaiset varhaiskasvat-
tajat arvostivat luontoa monenlaisena toimin-
nan paikkana, he korostivat, kuinka tarkedd on
mennd ulos, luontoon ja metsddn niin usein
kuin mahdollista. Ulos ldhdettiin sddsta riip-
pumatta. Luonnonympdristod pidettiin luon-
tevana toiminnan, oppimisen, vuorovaikutuk-
sen ja kokemisen tilana. Namai tulokset ovat
yhtenevid muiden alkuperdiskansojen keskuu-
dessa saatujen tulosten kanssa (esim. Alcock &
Ritchie 2018).

Enkulturaation menetelmdt
Varhaiskasvattajilla oli kdaytossadn laaja mene-
telmdvaranto kielen ja kulttuurin siirtaimiseksi
ja opettamiseksi. Tarkeimpdnd menetelmana
pidettiin lasten kanssa puhumista ja keskus-
telemista. Lapsille tarjottiin mahdollisuuk-
sia tehda ja kokeilla saamelaiseen kulttuuriin
kuuluvia asioita. Varhaiskasvattajat kertoivat
esimerkkeind tillaisesta autenttisesta toimin-
nasta muun muassa duodjin (saamelaisia ka-
sitoitd), tulen kasittelyn, kalastuksen, marjas-
tuksen ja erilaiset tapaamiset saamelaisten kes-
ken. Autenttisen toiminnan merkitysti kasva-
tuksessa on korostanut muiden muassa Ner-
gard (2005).

Arjen toiminnassa osallistuttiin autentti-
seen, kulttuurin mukaiseen toimintaan (Saa-
melaiskdrdjat 2009) aina kun se oli mahdol-
lista. Toiminnan lisdksi autenttisuudella vii-
tattiin oikeilla vilineilld tyoskentelyyn ja saa-
melaiseen kulttuuriin kuuluvien materiaalien
kayttoon. Arjessa seurattiin tai jaljiteltiin kult-
tuuriin kuuluvaa toimintaa silloinkin, kun las-
ten oma osallistuminen autenttiseen toimin-
taan ei ollut mahdollista. T4ssa kéytettiin apu-
na esimerkiksi videopuheluita. Lasten kans-
sa jaljiteltiin erilaisia saamelaiseen eliman-
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tapaan liittyvid asioita kuten kalastusta, tulen
kisittelyd, kodassa kayttaytymistd tai poro-
toitd. Erddssd ryhmdéssd opetettiin jaljittele-
malla riekonpyyntid ndin:
|...] Jasitten me tehtiin pihalle, tehtiin myos [riek-
koJansa. |...]| Meilld oli sitten se pihalla. [somman
ryhmain lapset tuli ja sitten niitten kanssa vahan
niinku yhdessa laitettiin sinne ulos se ansa. Sit-
te kun ne isot tuli seuraavana paivang, niin sii-
hen oli mennykki leikkikettu, sithen ansaan. Se
oli yrittany ottaa riekkoa, mutta tarttuu kielaan
kdpalastd kiinni. .... Niin isommat kun tulivat,
niin ne oli: “Kettu on jaany kiinni. Mita? Mitd?
Miksi se on tdilla? ... Ei ole riekkoa...” Ja sitten
piti pelastaa kettu, ettei se riepu jaa siihen kiinni.
(Haastateltava 2.)

Varhaiskasvattajien kertoman mukaan kaikki
heiddn kiyttamansi kirjallisuus ja musiikki
oli silla saamen kielelld, jota ryhmassa kaytet-
tiin. Lapsia innostettiin saamen kielen kayt-
t6on kuvaamalla lasten tekemid naytelmia tai
tekemalld elokuvia iPadilla. Kielelld leikkimi-
nen ja hassuttelu kuuluivat myos toimintaan:
“[...] Mind kaytédn sitd siten, ettd haetaan radio-
kanavaa.. tuolta korvan takaa... ettd missd on se
saamen radio tai me etsitddan, mihin taskuun se
meni, mihin laitoin aamulla sen kielen, mista
taskusta se 16ytyy” (Haastateltava 14).

Varhaiskasvattajat pyrkiviat vahvistamaan
saamen kielen kayttod ja saamen kulttuuria
rakentamalla saamelaista kielimaisemaa. Kie-
limaisemalla viitattiin kirjallisen kielen naky-
miseen arjen ympdristdssa. Kieltd ja kulttuu-
ria tehtiin ndkyvaksi kuvin, kyltein ja esinein,
mika vahvistaa saamen kielen asemaa suhtees-
sa enemmistokieleen. (Linkola 2014.) Saame-
laista kulttuuria ja perinnetietoa siirrettiin niin
ikdan seuraaville sukupolville kertomalla tari-
noita (Kuokkanen 2008; Jannok Nutti & Kuol-
jok 2014; Nergard 2005; Adreld 2016). Tarinat
kertoivat luonnossa selvidmisestd, kertojan ko-
kemuksista tai yhteisolle merkityksellisista ta-
pahtumista.

Neljd toiminnan tyyppid

Kaikki saamelaisessa varhaiskasvatuksessa
tyoskentelevit tavoittelivat enkulturaation to-
teuttamista jollakin tavoin ja tiedostivat saa-
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men kielen ja kulttuurin sdilyttimisen seka
siirtdmisen tdrkeyden. Arjen toiminnassa en-
kulturaatiota toteutettiin joko enemmisto-
kulttuuriin tai saamelaiseen kulttuuriin pai-
nottuneena. Silloinkin, kun toiminta oli
enemmistokulttuuriin painottunutta, saamen-
kulttuuria vaalittiin esimerkiksi laittamalla
esille saamelaista esineistod (Storjord 2008).
Suppeimmillaan enkulturaatio ilmeni saamen
kielen kayttimisena. Stairsin (1995, 151) mal-
lin mukaisesti tillainen toteutustapa nimet-
tiin kulttuuritietoiseksi saamelaiseksi varhais-
kasvatukseksi. Toisaalta vahvasti saamelaiseen
kasvatukseen, kulttuuriin ja elamadntapaan pe-
rustuva nimettiin kulttuurildhtoiseksi saame-
laiseksi varhaiskasvatukseksi Stairsin (1995,
151) mallia mukaillen.

Haastateltavien kertomuksissa ilmeni vaih-
telua myos sen suhteen, miten varhaiskasva-
tuksen enemmistokulttuurista 1ahtéisin ole-
via varhaiskasvatuksen rutiineja sopeutettiin
saamelaiskulttuuriin. Arjen toimintaa voidaan
tarkastella rutiineihin sidottu - joustava toi-
minta -jatkumolla (Bernheimer, Gallimore &
Weisner 1989, 223). Rutiininomaisuus ilme-
ni siten, ettd toiminta oli pysyvii ja toistuvaa,
joko enemmistokulttuuriin tai saamenkult-
tuuriin painottunutta. Joustava toiminta oli
spontaania ja mahdollisti saamenkulttuurin
ja enemmistokulttuurin tarkoituksenmukai-
sen yhteensovittamisen (ks. kuvio).

Saamelaisen varhaiskasvatuksen arjen to-
teutusta voidaan tarkastella ndiden ulottu-
vuuksien mukaan neljini toiminnan tyyppi-
na:

1) Kulttuurildhtoéinen joustava toiminta on
kukoistavaa, autenttista saamelaista varhais-
kasvatusta. Tama varhaiskasvatus tukee laajas-
ti saamenkulttuuria ja sen kehittymista. Saa-
men kieli, kulttuuri, traditiot ja elamantapa
ovat keskeisid arjen kasvatuksen sisdlloissd, ja
niitd vaalitaan, siirretidn sekd vahvistetaan.
Sitd myos kehitetddn ja uudistetaan huomioi-
den enemmistdkulttuurinkin rakenteet sekd
useimpien lasten kaksikulttuurisuus.

2) Kulttuurildhtoinen rutinoitunut toi-
minta on saamelaisuuteen perustuvaa, rutii-
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Kulttuuritietoinen

KUVIO. Saamelaisen varhaiskasvatuksen nelja toiminnan tyyppia

neihin sidottua varhaiskasvatusta. Varhaiskas-
vatus nojautuu saamelaisuuteen, saamelaisiin
perinteisiin ja saamen kieleen. Se kiinnittyy
vahvasti saamelaiskulttuuriin ja enkulturaa-
tion toteuttamiseen muun muassa tekemalld
tiivistd yhteistyotd saamelaisyhteison kanssa.
Arkea toteutetaan kuitenkin tiukasti varhais-
kasvatuksen tavallisten rutiinien, kuten paiva-
rytmin, mukaan.

3) Kulttuuritietoinen joustava toiminta on
enemmistokulttuuria myotdilevad saamenkie-
listd varhaiskasvatusta. Tama varhaiskasvatus
pyrkii huomioimaan saamelaisen kulttuurin ja
enemmistokulttuurin lihtokohdat varhaiskas-
vatuksessa. Rutiineissa joustetaan muun muas-
sa aikataulujen suhteen. Saamelaisuus ilmenee
enimmakseen vain saamen kielen kiyttamise-
na tai yksittdisind kulttuurisina elementteina.
Saamelaisuutta edistetddn siten, ettd arjen toi-
minnassa myotdillidn enemmistdkulttuuria.

4) Kulttuuritietoinen rutinoitunut toi-
minta on enemmistokulttuurisiin rutiineihin

sidottua saamenkielistd varhaiskasvatusta.
Tama varhaiskasvatus on ratkaissut jannitteen
saamelaisen ja enemmistokulttuurin valilla si-
ten, ettd se toteuttaa monia varhaiskasvatuksen
elementteja enemmistokulttuurin kasvatus-
kiytintojen mukaan. Niihin kuuluvat muun
muassa paiva- ja viikkorytmit, vanhempain-
illat tai varhaiskasvatuskeskustelut. Saamelai-
suus ilmenee arjessa vahintian saamen kielen
kiyttona. Toiminnassa kaytettava kirjallisuus
ja musiikki ovat saameksi.

Pohdinta

Tutkimus osoittaa, ettd saamelaiset varhais-
kasvattajat pitdvat saamelaista kulttuuria ja
saamen Kieltd toimintansa perustana. He tie-
dostavat oman roolinsa saamelaiskulttuurin
siirtdjand ja vahvistajana. Myos ne varhais-
kasvattajat (n=2), jotka kokivat, ettei kulttuu-
ri ndy arjessa, kaipasivat nykyistd vahvempaa
kulttuurista perustaa toiminnalleen. He toivoi-
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vat joustavampia aikatauluja, monipuolisuut-
ta toteutukseen seka lisdd yhteistyotd saame-
laisyhteison edustajien kanssa.

Toinen merkittavd tutkimuksen tulos
oli, ettd kaikki haastatellut mainitsivat joko
luontoyhteyden, luonnon kiertokulun seuraa-
misen, ulkoilun tai metsdan menemisen mer-
kityksen saamelaisessa varhaiskasvatuksessa.
Niin taajamissa ja kylissd kuin kaupungeissa
tyoskentelevit pitivat luontoa ja yhteytta luon-
toon toiminnan ldhtdkohtana. He sopeuttivat
toimintaansa paikalliseen ymparistoon tai toi-
vat luonnon elementteja sisitiloissa tapahtu-
vaan toimintaan.

Saamelaisen varhaiskasvatuksen arkea ra-
kennetaan kahden kulttuurin kohtauspistees-
sd. Suomalaiseen yhteiskuntaan sosiaalistami-
nen on varhaiskasvatuksen eksplisiittinen ta-
voite. Saamelaisen kulttuurin ja kielten siilyt-
tdminen ja opettaminen uusille sukupolville,
enkulturaatio, ovat saamelaisen varhaiskasva-
tuksen erityinen ja ominainen piirre. Saame-
laisen varhaiskasvatuksen enkulturatiivinen
tehtdva on tirked, joskin sen suhdetta sosia-
lisaatioon on kisitelty viela verrattain vihan.

Tassd tutkimuksessa esitetyt arjen kuvauk-
set osoittavat, kuinka saamelaiset varhaiskas-
vattajat voivat vaikuttaa arjen pedagogisilla
valinnoillaan saamelaisen perustan todentu-
miseen ja olla ndin myo6tavaikuttamassa saa-
melaislasten omaan saamelaiseen kulttuuriin
jayhteisoOn kasvamisessa. Tavoitteena on roh-
kaista ja tukea erityisesti saamelaisen varhais-
kasvatuksen henkilokuntaa oman kulttuurin
mukaiseen toimintaan kaikenlaisissa tilan-
teissa ja ymparistoissd. Tutkimus osoittaa, ettd
parhaita enkulturaatiota edistavid pedagogi-
sia kdytantoja tuottavat juuri varhaiskasvattajat
itse omassa arjen ty0ssddn nojatessaan omaan
kielelliseen ja kulttuuriseen osaamiseensa.
Heitd on lukumadariisesti vihédn, ja toimin-
ta voi olla yksindistd. Saamelaisten varhais-
kasvattajien keskindistd yhteistyota ja verkos-
toitumista vahvistamalla saadaan enkulturatii-
vinen toiminta nikyviksi ja jaetuksi yhteiseksi
kokemukseksi.
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SonJA NIIRANEN — Akl RASINEN

Teknologiakasvatuksen tulevaisuus
suomalaisessa perusopetuksessa:
Kasityon juurilta kohti uutta ™l

Niiranen, Sonja — Rasinen, Aki. 2022. TEKNOLOGIAKASVATUKSEN TULEVAISUUS
SUOMALAISESSA PERUSOPETUKSESSA: KASITYON JUURILTA KOHTI UUTTA. Kasva-
tus 53 (1), 33-45.

Tama tutkimus on osa kansainvalistd yhteistyotd, jonka tavoitteena on selvittaa teknolo-
giakasvatuksen nykyisid ja tulevia kehityssuuntia ja sithen vaikuttavia ilmioita. Suomessa
tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella asiantuntijoiden nakemyksid perusopetuksen
vuosiluokkien 1-9 teknologiakasvatuksesta ja sen kehittimisestd. Aineiston hankinnassa
kaytettiin asiantuntijamenetelmiin kuuluvaa Delfoi-menetelma3, ja osallistujiksi kutsut-
tiin tutkimusaiheen kannalta fokusoituneita henkil6itd, jolloin oli mahdollista saada laa-
ja-alaisesti esiin erilaisia nakokulmia tutkittavasta ilmiosta. Paneeliin osallistui yhteensa
31 henkil64d (11/2019-4/2020): Suomessa opettajankoulutusta tarjoavien yksikoiden ope-
tus- ja tutkimushenkil6st64, valtakunnallisen LUMA2020-ohjelman Teknologia ympdril-
lamme -teeman vastuuhenkiloita ja asiantuntijoita sekd teknologiakasvatuksen kehitta-
miseen aktiivisesti osallistuvia toimijoita. Panelistit olivat hyvin yksimielisia siitd, ettd
kasilla tekemisen tulisi sdilyd osana teknologiakasvatusta ja ettd kaikilla oppilailla tulee
olla tasa-arvoisesti mahdollisuus kehittdaa teknologista osaamistaan. He ilmaisivat huo-
lensa siitd, ettd kisitoiden aikaresurssit eivat ole riittavat laajojen teknologiakasvatuksen
sisdltojen opiskelulle. Lisdksi he toivat esille, ettd yliopistojen opettajakoulutuksen tulisi
panostaa enemman kisitoiden ja teknologiakasvatuksen opetukseen. Peruskoulujen opet-
tajille pitdisi niin ikdan olla tarjolla nykyistd laajemmin teknologiakasvatukseen liittyvaa
taydennyskoulutusta.

Asiasanat: teknologiakasvatus, tulevaisuudentutkimus, Delfoi-menetelm3, kasityo



Teknologiakasvatuksen tulevaisuus...

Johdanto

Teknologian rooli osana ihmisten jokapaivais-
td arkea sekad siihen liittyvd, yleissivistykseen
kuuluva teknologisen lukutaidon maarittele-
minen on kiinnostanut teknologiakasvatuksen
tutkijoita jo pitemman aikaa (Banks & Barlex
2014; Dakers 2018; Ritz & Fan 2015; Rossouw,
Hacker & de Vries 2011; Williams 2018). Asen-
teet teknologiaa kohtaan alkavat muodostua
jo varhaislapsuudessa (Turja, Endepohls-Ulpe
& Chatoney 2009), ja niihin liittyvid vaikutti-
mia on useita, muun muassa vanhemmat, ver-
taiset ja media (Ardies 2015). Dakers (2018,
23) huomauttaa, etti teknologista lukutaitoa
ei kuitenkaan saavuteta kerralla, vaan se on
jatkuva prosessi. Se vaatii kykya tehda ja kayt-
tdd teknologiaa sekd tunnistaa teknologisia
komponentteja ja olla tietoinen teknologian
vaikutuksista (Dyrenfurth 1991). Teknologian
opiskeluun liittyy siis olennaisesti tekemal-
la oppiminen. Teknologisoituvan maailman
ymmartiminen ja siihen liittyvdn tietimyksen
hankkiminen seki tietojen jatkuva paivittami-
nen asettaakin yksilolle korkeita vaatimuksia.
Yleissivistavin koulutuksen teknologia-
kasvatusta on kehitetty eri maissa vastaamaan
tdhdn haasteeseen tarjoamalla jokaiselle tarvit-
tavat tiedot ja taidot teknologian ymmartami-
seen, hyddyntimiseen seka kriittiseen tarkas-
teluun. Teknologiakasvatuksella on merkitta-
va tulevaisuutta muovaava rooli kehittamalla
muun muassa yksilon teknologista lukutaitoa,
rohkaisemalla kriittiseen ajatteluun ja lisaa-
malli tietoisuutta teknologian eri ulottuvuuk-
sista (Dakers 2018; de Vries 2018). Banks ja
Barlex (2014) ovat pohtineet Laytonin (1993)
jo ldhes 30 vuotta sitten esittimad kysymysta:
Mité oppilaat voivat oppia vain teknologiakas-
vatuksen kautta eikd millddn muulla tavalla?
Tdhdn kysymykseen vastatakseen he nostavat
esille yksilon kyvykkyyden kehittdmisen (Ban-
ks & Barlex 2014, 75).
Teknologiakasvatuksen yhtend paitavoit-
teena voidaankin pitéda sit4, ettd oppilaille tar-
joutuu mahdollisuus osallistua aktiivisesti ja
kidytdnnonldheisesti teknologiseen toimin-
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taan. Nidin oppilaille voidaan luoda mielek-
kiitd kokemuksia, joiden kautta heiddan tek-
nologinen tietimyksensa ja taitonsa kehittyvit
(Jarvinen & Rasinen 2015). Lisdksi tutkimukset
ovat osoittaneet, ettd oppilaiden kognitiivis-
ten ajattelutaitojen kehittymistd voidaan tukea
soveltamalla teknologisia aiheita kdytannon-
laheiseen kontekstiin (Niiranen 2021; Strimel
2019), jolloin konkreettinen kisilla tekeminen
ja ongelmanratkaisuldhtoisyys johdattelee op-
pilaita ymmartamaan teknologisten kisittei-
den suhdetta ymparoivaan, ihmisen rakenta-
maan todellisuuteen.

Kasityd on kehittynyt teknologiakasvatuk-
seksi useissa maissa (de Vries 2018, 74). Esi-
merkiksi Englannissa, Australiassa ja Uudessa-
Seelannissa oppiaineen aiempi nimi craft on
nykyddn design and technology, ja Yhdysval-
loissa industrial arts on vaihtunut technology
education -oppiaineeksi. Kansainvilisesti tar-
kasteltuna viimeisen 40 vuoden aikana tekno-
logiakasvatuksen asema eri koulutuksen asteil-
la on ollut vaihtelevasti haasteellinen, ja tima
tuntuu olevan myos trendi tulevaisuudessa (de
Vries 2018).

Tdama tutkimus on osa kansainvalista tutki-
muskokonaisuutta, jonka tarkoituksena on sel-
vittdd, millaiset yhteiskunnalliset yleiset ilmiot
ja kehityssuunnat vaikuttavat perusopetuksen
teknologiakasvatukseen ja opettajan ammatil-
liseen osaamiseen suomalaisessa perusopetuk-
sessa. Viime vuosina monissa maissa on ke-
hitetty niin kutsutun STEM-pedagogiikan li-
saksi yhteistyotd luonnontieteiden (science),
teknologian (technology), insindoritieteiden
(engineering), taiteiden (arts) ja matematiikan
(mathematics) valilla eli STEAM-pedagogiikkaa.
Kansainvilistd yhteisty6td suunniteltaessa paa-
dyttiin kuitenkin keskittymdin nimenomaan
kayttimaan Kasitetta technology education, jol-
loin yhteistyén myohempien vaiheiden vertai-
lussa voidaan tarkastella juuri teknologiakas-
vatukseen vaikuttavia ilmioita ja kehityssuun-
tia. Tdmén tutkimuksen tavoitteena on tuoda
esille Suomessa teknologiakasvatuksen asian-
tuntijoiden nakemyksia aihealueeseen liittyvis-
ta nykyisistd ja tulevista kehityssuunnista.
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Teknologiakasvatuksen maarittelya
Suomen perusopetuksessa

Tassd luvussa tarkastellaan teknologia ja tek-
nologiakasvatus-kasitteitd sekd sitd, miten ne
toteutuvat suomalaisessa perusopetuksessa ja
kytkeytyvit siihen. Jasennystd tehtiin perus-
opetuksen opetussuunnitelmien 1970-2014
pohijalta.

1980-luvulla alkanut teknologiakasvatuk-
sen kehitystyo on aktivoinut useiden eri mai-
den tutkijoita madrittelemdan teknologiaa ja
samassa yhteydessd myos teknologiakasva-
tusta. Kasitettd voidaan tarkastella useista eri
nakokulmista, jolloin esimerkiksi maaritteli-
jan tausta ja intressiryhmi vaikuttavat maa-
rittelyyn. Yksi tuoreimmista on International
Technology and Engineering Educators Asso-
ciation:in (ITEEA 2020, 8) méaritelma: Tekno-
logia on luonnollisen ympdriston muuttamis-
ta ihmisten suunnittelemiksi tuotteiksi, jarjes-
telmiksi ja prosesseiksi, joilla tyydytetidn in-
himillisid tarpeita ja haluja.

Teknologia-kasitteeseen liittyy aina jossa-
kin muodossa oppi, tiede (kreikaksi logos, “tie-
to”, “tuntija”) ja ymmarrys niistd tybmenetel-
mistd, joilla raaka-aineita muokataan jalostus-
tuotteiksi. Teknologiassa on siis kyse tekhnén
("tekniikan”, "taidon”, "taitavuuden”, "kisi-
tyon”) hyviaksikaytosta ja sen kiyttomahdolli-
suuksien ymmartamisestd. Von Wright (1987,
32-34) madrittelee teknologian tekniikaksi,
joka perustuu tieteelliseen tietoon, toisin sa-
noen tietoon siitd logoksesta, joka on tekhnén
pohjana. Teknologia-termin loppuosa logia
tarkoittaa siis oppia tai tiedettd, joka selvittaa
tai tutkii termin alkuosan tarkoittamaa ilmio-
td. Toisaalta korkealle kehittynyttd tekniikkaa
saattaa esiintyd myos ilman teknologiaa, eli
ilman luonnon toimintaprosessien teoreettis-
ta ymmarrysta tai niiden tietoista huomioon-
ottamista (von Wright 1987, 33).

Perusopetuksessa teknologiakasvatuksen
taustalla vaikuttava teknologia on vidlineiden,
laitteiden sekd koneiden rakenteiden ja toi-
mintaperiaatteiden ymmartamistd sekd nii-
den taitavaa ja hallittua kdyttod tuotteiden
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sekd palveluiden aikaansaamiseksi. Tekniik-
kaan (techné) liittyy ndin ollen seki vilineet
ettd niiden taitava kaytto, ja kun niihin liite-
tddn ymmarrys (logos), muodostuu teknolo-
gia. Teknologiakasvatuksessa keskeistd on op-
pilaiden herkistyminen teknologisten ongel-
mien havaitsemiseen, kuvitteluun, erittelyyn,
ymmartimiseen, ratkaisemiseen seki arvioin-
tiin. (Parikka & Rasinen 1994, 16, 19.) Dyren-
furth (1991, 30-31) korostaa, ettd teknologia-
kasvatukseen liittyy aina olennaisesti taitava
toiminta.

Suomen yleissivistivassa koulussa ei ole
koskaan ollut erillistd tekniikka- tai tekno-
logia-nimistd oppiainetta. Kun tarkastellaan
viittd viimeisinta peruskoulun tai perusope-
tuksen opetussuunnitelmaa 50 vuoden ajalta,
viittaukset tekniikkaan tai teknologiaan 16yty-
vat padasiassa kdsityboppiaineesta ja erityises-
ti teknisen tyon tavoitteista ja sisdlldistd. Vuo-
den 1970 opetussuunnitelmissa (POPS 1970a;
POPS 1970b) madariteltiin eri kouluaineiden
tavoitteet ja sisdllot, jolloin kidsitoiden opetus
oli jaettu kahteen osa-alueeseen: tekninen ka-
sity0 ja tekstiilikdsityo. Asiakirjassa korostet-
tiin, ettd oppilaiden ei pitdisi jakautua ndihin
osa-alueisiin enda sukupuolen mukaan, vaan
seka tyttojen ettd poikien tulisi opiskella seka
tekstiilikdsityotad ettd teknistd késityotad. Tekno-
logiaa kasitteend ei mainita, mutta teknisen ka-
sityon yhteydessd on useita viittauksia tekniik-
kaan. (POPS 1970a; POPS 1970b.)

Teknologia kasitteend mainitaan ensim-
maisen kerran Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteissa vuonna 1985. Sitd ei tuolloin
kuitenkaan mairitelty tarkemmin, vaan késite
loytyy késitydoppiaineen (tekninen tyo ja teks-
tiility6) yhteydestd. Teknologian madritellaan
olevan lihtokohta teknisten kykyjen, suunnit-
telutaitojen ja toteuttamisen kehittymiselle.
Teknisen ty6n tunneilla oppilaiden tulee oppia
hallitsemaan teknologiaa ja yleisena tavoittee-
na on kehittad oppilaiden ongelmanratkaisu-
ja suunnittelutaitoja. (POPS 1985, 206, 208.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teissa 1994 teknologia tulee selkeasti esille
yleistavoitteissa: “Yhteiskunnan tekninen ke-
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hittyminen edellyttdd, ettd kaikilla kansalai-
silla on oltava uudenlaisia valmiuksia kayttaa
tekniikan sovelluksia ja kykya vaikuttaa tek-
nisen kehityksen suuntaan”. Erityisen tirkeda
on tarkastella kriittisesti teknologian vaikutuk-
sia muun muassa ihmisen ja luonnon vuoro-
vaikutuksessa sekd pystyd hyodyntdmaan sen
tarjoamia mahdollisuuksia ja ymmartimaan
seurauksia. (POPS 1994, 11-12.) Asiakirjas-
sa ei kuitenkaan maairitella teknologiaa eikd
anneta mitdan operatiivisia ohjeita teknolo-
gian opiskeluun. Kasityodssa teknologiaoppi-
misen tavoitteena on, ettd oppilaat hankkivat
tietoa perinteisistd ja moderneista teknologi-
sista materiaaleista, tyokaluista ja tekniikois-
ta, joita voidaan kiyttdd jokapdivdisessa eld-
massd, jatko-opinnoissa, tyopaikoilla ja har-
rastuksissa (POPS 1994). Lisiksi opetussuun-
nitelmassa mainitaan, ettd “kisitydn opetus
tdhtdd laajaan sekd perinteiseen ettd nykyai-
kaiseen teknologiseen materiaali-, ty6viline-
ja tyotapatuntemukseen” (POPS 1994, 106).
Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa 2004 teknologiaan liittyviat nako-
kulmat ovat vahvasti esilld kdsitydoppiainees-
sa, erityisesti teknisen tyon sisdlldissd. Lisak-
si opetussuunnitelman perusteissa esitelldan
seitsemdn aihekokonaisuutta, joista yksi on
Ihminen ja teknologia. Sen paamaaraksi ku-
vataan, ettd oppilasta tulisi auttaa ymmarta-
maan ihmisen suhdetta teknologiaan ja na-
kemaan teknologian merkitys arkieldimassam-
me. (POPS 2004, 40.) Tarkasteltaessa eri op-
piaineiden tavoitteita ja sisdlt6ja yksi fysiikan
opetuksen tavoitteista on, ettd oppilas oppii
kiyttamaan tarkoituksenmukaisia kisitteitd,
suureita ja yksikoitd kuvatessaan fysikaali-
sia ilmioitd ja teknologiaan kuuluvia asioita.
Kasityon opinnot kytkeytyvit hminen ja tek-
nologia -aihekokonaisuuteen teknisen tyén
sisdlloissd, joiden oppimisen tavoitteena on
tarkastella muun muassa “erilaisten laitteiden
toimintaperiaatteita, rakenteita, teknologisia
kisitteitd ja jarjestelmia sekd niiden sovelluk-
sia” (POPS 2004, 245). My6s oppilaat nayt-
tivdt ajattelevan, ettd teknisen tyon taitojen
ja teknologian vililla on yhteys, silld tutki-
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muksen mukaan 90 % oppilaista piti nditd
toisiinsa liittyvind teemoina (Jarvinen & Ra-
sinen 2015).

Nykyisessd, voimassa olevassa Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa vuo-
delta 2014 kuvataan, ettd kisityossa opetellaan
ymmartamaan, arvioimaan ja kehittamaan eri-
laisia teknologisia sovelluksia. Fysiikan opiske-
lun tavoite on “ohjata oppilastaymmartimaan
teknologisten sovellusten toimintaperiaatteita
ja merkitystd, sekd innostaa osallistumaan yk-
sinkertaisten teknologisten ratkaisujen ideoin-
tiin, suunnitteluun, kehittimiseen ja sovelta-
miseen yhteistyossd muiden kanssa” (POPS
2014, 390). POPS 2004:ssd teknologiakasva-
tus painottui erityisesti teknisen tyon tavoittei-
siin ja sisdltoihin, kun taas POPS 2014:ssa tek-
nologiakasvatus korostuu luonnontieteiden
opiskelussa. Nayttaa siltd, ettda luonnontietei-
siin on liitetty teknologian oppimiseen liitty-
vid kdsityon tavoitteita POPS 2004:sta. POPS
2014:ssa ei ole enda aihekokonaisuuksia, vaan
oppiaineiden vilistd yhteistyota pyritddn edis-
tdimadn laaja-alaisen osaamisen ja opetuksen
eheyttimisen sekd monialaisten oppimis-
kokonaisuuksien avulla. Laaja-alaisen Itsestd
huolehtiminen ja arjen taidot (L3) -osaamis-
alueen tavoitteena on muun muassa saada pe-
rustietoa teknologiasta, sen kehityksesta ja vai-
kutuksista, oppia tekemiin jarkevid valintoja,
ymmartaa toimintaperiaatteita ja kustannus-
ten muodostumista sekd oppia teknologian
vastuullista kdyttod ja pohtia eettisid kysymyk-
sia (POPS 2014, 22).

Tutkimuksen toteuttaminen ja
menetelmat

Tama tutkimus on osa kansainvalistd tutkimus-
kokonaisuutta, jonka tavoitteena on selvittaa
teknologiakasvatuksen (technology education)
nykyisid ja tulevia kehityssuuntia (trends) ja
kysymyksia (issues) Suomessa, USA:ssa, Belgias-
sa ja Japanissa toisintaen Wickleinin (1993)
USA:ssa toteuttaman tutkimuksen mallia.
Koska Suomessa teknologiakasvatus kiinnit-
tyy selkeimmin osaksi perusopetuksen tavoit-
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teita, sisdltdjd ja opetussuunnitelmaa, tima
tutkimus kohdentuu teknologiakasvatuksen
asiantuntijoiden nakemyksiin perusopetuksen
vuosiluokkien 1-9 teknologiakasvatuksesta ja
sen kehittimisesta.

Tutkimuskysymyksina ovat:

1. Millaiset yhteiskunnalliset yleiset ilmiot
ja kehityssuunnat vaikuttavat perusope-
tuksen teknologiakasvatukseen?

2. Millaiset ajankohtaiset aiheet ja kysy-
mykset vaikuttavat perusopetuksen tek-
nologiakasvatuksen opettajan ammatil-
liseen osaamiseen?

Tutkimusmenetelmaksi valikoitui Delfoi-
asiantuntijamenetelmd, joka soveltuu hyvin
erilaisten monimutkaisten ja vield avoimien
tulevaisuusvaihtoehtojen selvittimiseen (Clay-
ton 1997; Linturi 2020; Moye, Reed, Wu-Ror-
rer & Lecorchick 2020; Rossouw ym. 2011; Soi-
ni-Salomaa 2013). Aineistonhankintaa suun-
niteltaessa haluttiin valita menetelm3, joka
toisi laajan ja syvallisen aineiston ja joka ra-
jaisi mahdollisimman vihédn asiantuntijoiden
mahdollisuutta kertoa ja kuvailla tutkittavaa
asiaa. Delfoi-menetelmad voidaan luonnehtia
toisilleen anonyymien henkildiden kommu-
nikaatioprosessin strukturointimenetelmak-
si, jonka tavoitteena on toisaalta konsensuk-
sen saavuttaminen mutta myos eridvien nako-
kulmien esille tuominen seka perustelujen sy-
ventdminen (Clayton 1997; Linturi 2020).
Asiantuntijoiden ennakkotietimys, intuitio ja
asiantilojen havaitsemiskyky ovat siten keskei-
sid tekijoita selvitettaessd mahdollisia tulevai-
suuden trendeja tai suuntia. Kylmikosken ja
Rainon (2021) mukaan delfoi-prosessin ydinta
on se, ettd siind arvioidaan useiden rinnakkais-
ten, keskenddn kilpailevien nikemysten keski-
ndistd paremmuutta.

Téssd tutkimuksessa tavoitteena oli saada
mukaan tutkimusaiheen kannalta fokusoitu-
neita henkiloitd, jolloin osallistujat pystyivat
tuomaan laaja-alaisesti esiin erilaisia nako-
kulmia tutkittavasta ilmiostd. Osallistujien va-
linnassa ei talloin pyritty saavuttamaan tilas-
tollista edustavuutta. Metsimuuronen (2002,
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261) toteaa Delfoi-menetelmin eduksi sen,
ettd sithen on helppo kytked niin laadullinen
kuin madrillinen tutkimusote, mika mahdol-
listaa kommunikatiivisen ja vaiheistetun pro-
sessin. Tutkimusprosessin tavoitteena oli, ettd
monipuolinen asiantuntijajoukko péityy ar-
gumenttiperusteisesti parhaaseen mahdolli-
seen nikemykseen tai paatokseen teknologia-
kasvatukseen liittyvistd avoimista kysymyksis-
td ja ilmiostd (ks. Linturi 2020). Tdssd artik-
kelissa raportoidaan panelistien keskindisen
konsensuksen saavuttaneet aiheet liittyen sii-
hen, millaiset yhteiskunnalliset ilmi6t ja ke-
hityssuunnat vaikuttavat perusopetuksen tek-
nologiakasvatukseen ja teknologiakasvatuksen
opettajan ammatilliseen osaamiseen.

Asiantuntijapaneelin valinta on yksi Del-
foi-menetelmain liittyva ratkaiseva vaihe. Kos-
ka tutkimus on osa kansainvilistd yhteistyota
eikd Suomessa ole yhtd selkedd, vakiintunut-
ta teknologiakasvatuksen yhteis64, paneeliin
kutsuttiin teknologiankasvatuksen asiantun-
tijoita hy6dyntdmalla Wickleinin (1993, 57)
kriteerejd, joita muokattiin Suomen konteks-
tiin sopiviksi. Nama kriteerit olivat seuraavan-
laisia: 1) Henkil6 opettaa teknologiakasvatus-
ta tilla hetkelld koulutusohjelmassa; 2) Hen-
kilollad on opetuskokemusta teknologiakasva-
tuksesta; 3) Henkil6lld on aikaisempaa koke-
musta teknologiakasvatuksen opetussuunni-
telman laatimisesta; 4) Henkil6 on luova ja
innovatiivinen teknologiakasvatuksen kehitta-
j4; 5) Henkil6lla on kelpoisuus omalla opetus-
alueellaan; tai 6) Henkil® osallistuu aktiivises-
ti kansallisiin ammatillisiin yhdistyksiin, jotka
liittyvat teknologiakasvatukseen. Taman kri-
teeriston lisdksi asiantuntijoita kutsuttiin pa-
neeliin silld perusteella, ettd he toimivat tek-
nologiakasvatuksen tai teknisen tyon opetus-,
tutkimus- tai kehitystyossa joko opettajankou-
lutuslaitoksella yliopistolla tai jossain muus-
sa instituutiossa, joka on yhteydessd perus-
opetuksen kehittimiseen.

Kutsu osallistua tutkimukseen ldhetettiin
sahkopostitse 52 henkil6lle eri intressiryhmis-
td. Nama ryhmait on kuvattu taulukon 1 asian-
tuntijamatriisissa.
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Intressiryhma

Kutsuttujen ja tutkimukseen osallistuneiden
henkil6iden maara

Opettajankouluttajat ja tutkijat yliopistolla

33 (21)

Yliopiston ulkopuoliset tutkijat, kehittajat ja
LUMA-asiantuntijat

19 (10)

Paneeliin osallistui yhteensd 31 henkiloa.
Heistd 68 % toimi yliopistolla opettajankou-
luttajana tai tutkijana (professori, yliopiston-
lehtori tai yliopistonopettaja) ja 32 % tutki-
jana tai kehittdjana yliopiston ulkopuolella.
Kuhunkin panelistiehdokkaaseen otettiin yh-
teyttd henkilokohtaisesti, jolloin varmistet-
tiin osallistumismahdollisuus seka pyydettiin
sitoutumaan tutkimukseen kolmen kierrok-
sen verran. Kutsussa kerrottiin tutkimukses-
ta tavoitteineen sekd tuotiin esiin tutkimuk-
seen osallistumisen merkitys, anonymiteetti
ja luotettavuus, tutkimukseen osallistumisen
vapaaehtoisuus, mahdollisuus kieltaytyd mil-
loin tahansa sekd mahdollisuus esittda tutki-
joille kysymyksia tutkimuksesta. Paneelissa
oli jasenind Suomessa opettajankoulutusta
tarjoavien yksikoiden opetus ja tutkimushen-
kilostod (Helsingin yliopisto, Turun yliopisto/
Rauman opettajankoulutuslaitos, Tampereen
yliopisto, Jyvaskyldn yliopisto, Iti-Suomen
yliopisto, Oulun yliopisto ja Lapin yliopisto),
valtakunnallisen LUMA2020-ohjelman Tek-
nologia ympérillimme -teeman vastuuhenki-
16itd ja asiantuntijoita sekd teknologiakasva-
tusta aktiivisesti kehittavia toimijoita.

Delfoi-tutkimuksessa oli kolme aineiston-
keruuvaihetta. Ensimmadisen vaiheen verkko-
kyselyssd panelisteilta kerattiin tulevaisuus-
orientaatioita pyytiamalld heitd vastaamaan
neljadn avoimeen kysymykseen:

1. Millaiset yhteiskunnalliset yleiset ilmiot ja
kehityssuunnat vaikuttavat tdlld hetkelld
perusopetuksen teknologiakasvatukseen
(esimerkiksi sen tavoitteisiin, sisdltoihin ja
oppimismenetelmiin)?

2. Millaiset yhteiskunnalliset yleiset ilmi6t ja
kehityssuunnat vaikuttavat todenndkoisesti
perusopetuksen teknologiakasvatukseen
3-5 vuoden kuluttua (esimerkiksi sen ta-
voitteisiin, sisiltoihin ja oppimismenetel-
miin)?

3. Millaiset ajankohtaiset aiheet ja kysymykset
vaikuttavat tdlla hetkelld perusopetuksen
teknologiakasvatuksen opettajan ammatil-
liseen osaamiseen?

4. Millaiset aiheet ja kysymykset vaikuttavat
todennikdisesti perusopetuksen teknolo-
giakasvatuksen opettajan ammatilliseen
osaamiseen 3-5 vuoden kuluttua?

Kyselyyn vastasi 31 panelistia aikavililld 11.-
20.12.2019. Ensimmaisen kierroksen yhteen-
vetovaiheessa panelistien vastauksista muo-
dostettiin 49 viittamaa toiselle kierrokselle
huomioiden kaikki informanttien tuottamat
teemat. Ensimmaisen kierroksen kysymykset
1ja 2 sekd 3 ja 4 paadyttiin kuitenkin yhdista-
maan toista kierrosta varten, silld nykyisten ja
tulevien vilille ei muodostunut selkedd eroa
pohdinnoissa. Kysymysten muodostamisen
jalkeen vadittamat 1-49 luokiteltiin teemoit-
tain seuraavien otsikoiden alle: 1) Teknolo-
giakasvatuksen madritelma ja asema perus-
opetuksessa, 2) teknologiakasvatuksen tulevia
suuntia, 3) oppilaat, 4) resurssit ja 5) opetta-
jankoulutus seki taydennyskoulutus.
Tutkimuksen toinen vaihe toteutettiin
strukturoituna verkkokyselyni, jossa panelis-
teja pyydettiin ottamaan kantaa kaikkiin 49
vdittdmadn asteikolla 1-5 (1=Tdysin eri miel-
ta, 2=Jokseenkin eri mieltd, 3=Fi samaa eika
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eri mieltd, 4=Jokseenkin samaa mieltd, 5=Tay-
sin samaa mieltd). Kyselyyn vastasivat ldhes
kaikki (n=28) panelisteista aikavalilld 29.1.-
19.2.2020. Toisen kierroksen yhteenvetovai-
heessa jokaisen vaittiman muuttujien keski-
arvot ja -hajonnat laskettiin SPSS-ohjelmal-
la konsensuksen saavuttaneiden viittimien
selvittimiseksi sekd niiden jarjestyksen esille
saamiseksi. Taman lisdksi jokaisen muuttujan
osalta suoritettiin Box plot -analyysi, jonka
avulla muuttujan frekvenssijakaumaa voitiin
tarkastella tarkemmin. Konsensus saavutettiin
27 vidittaman osalta silld perusteella, ettd va-
hintddn 70 % panelisteista oli joko tdysin tai
jokseenkin eri mieltd (1-2) tai jokseenkin tai
tdysin samaa mieltd (4-5) vdittiman kanssa.
Loput 22 vdittdimaa, joiden osalta toisen kier-
roksen jilkeen ei analysoitaessa oltu saavutettu
konsensusta, asetettiin kolmannelle kierrok-
selle tarkasteltavaksi. Kyselyyn vastaamispyyn-
non ohessa panelisteille ilmoitettiin vaittimat,
joiden osalta konsensus oli jo saavutettu.
Kolmannen kierroksen kysely ldhetettiin
kaikille 31 panelistille, jotka olivat muka-
na tutkimuksessa. Tdhdn avoimeen kyselyyn
panelistit vastasivat anonyymisti, toisin kuin
kierroksilla 1 ja 2. Kysely sisdlsi 22 vaittimaa,
joista toisen kierroksen jilkeen ei oltu saavu-
tettu keskindistd konsensusta, eli vdittiman
keskiarvo oli 1dhelld arvoa 3 (Ei samaa eika
eri mieltd), keskihajonta oli suurempaa ja Box
plot -analyysin perusteella alle 70 % panelis-
teista oli jokseenkin tai tdysin samaa tai eri
mieltd vdittiman suhteen. Viittimat asetet-
tiin sellaisinaan verkkokyselyyn avoimiksi ky-
symyksiksi, joiden loppuun lisittiin 2. kier-
roksen analyysivaiheessa kertyneitd, tarkenta-
via kysymyssanoja. Panelisteja pyydettiin kom-
mentoimaan ja perustelemaan joko kaikkia
vdittamia tai vain niitd, jotka he kokivat kiin-
nostavaksi tai tarpeelliseksi. Panelisteista 26
vastasi kolmannen kierroksen kyselyyn aika-
vililld 2.-23.4.2020. Vaiheen kolme aineis-
ton kvalitatiivisessa analyysissd kaytettiin
aineistoldhtoistd, teemoittelevaa sisdllonana-
lyysid (Tuomi & Sarajarvi 2009). Ensin avoin-
ten kysymysten perustelut luokiteltiin saman-
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mielisyyden mukaan, ja seuraavaksi niistd ra-
kennettiin aineistoldhtoisesti sisaillon mukaan
teemoja variaation esille tuomiseksi.

Tutkimuksen tulokset

Vaihe 2

Ensimmaisessa vaiheessa kerattyjen vastausten
pohjalta muodostetuista vaittimistd saavutet-
tiin konsensus 27 vdittiman osalta toisen vai-
heen analyysissd. Vdittdmat jarjestettiin kes-
kiarvon mukaan korkeimmasta matalimpaan
(ks. taulukko 2).

Teknologiakasvatuksen tulevaisuuteen liit-
tyen ldhes kaikki panelistit olivat samaa mielta
siitd, ettd kasilld tekemisen tulisi sdilya osana
teknologiakasvatusta (12.) ja ettd teollisen val-
mistamisen automaatio ei vihenna teknisen
koulutuksen tarvetta (14.). Lisdksi he kokivat,
ettd teknologisen maailman laajentuminen ja
nopea kehittyminen ovat tirked osa teknolo-
giakasvatusta (15.), silld muun muassa tyo-
elamidn muuttuvat tarpeet muuttavat myos
teknologiakasvatuksen vaatimuksia (11.). Pa-
nelistit olivat lisdksi hyvin yksimielisia siitd,
ettd kaikilla oppilailla tulee olla tasa-arvoisesti
mahdollisuus kehittdd teknologista osaamis-
taan (20. ja 21.), mutta he olivat huolestunei-
ta oppilaiden perustaitojen heikentymisestd
ja uusavuttomuuden lisddntymisestd (23.).
Panelistit uskoivat kuitenkin, ettd kisityo ja
sithen sisdltyvdt teknologiasisdllot innostavat
yhé nuoria tulevaisuudessakin (19.).

Panelistit toivat selkedsti esille teknologia-
kasvatuksen asemaan liittyen sen, ettd kasitoi-
den tyotapojen jakautuminen vaikuttaa lii-
kaa teknologiakasvatuksen sisdltdjen opiske-
luun (5.) ja ettd kdsitydoppiaineeseen liittyva
erimielisyys teknologiakasvatuksen sisillois-
td ja toteutustavoista estdd yhteisen kehitys-
tyon (34.). Tama vaikuttaa heiddn mielestddn
myos kasitydoppiaineen hiipuvaan arvostuk-
seen ja alalle hakeutumiseen sekd myochem-
min teknologiakasvatuksen mahdollisuuksiin
kouluissa (37.). Lisaksi he kokivat, ettd tekno-
logiakasvatuksen toteutuminen monialaisena
oppimiskokonaisuutena ja lapileikkaavana
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TAULUKKO 2. Toisen kierroksen jalkeen panelistien keskuudessa konsensuksen saavutta-

neet vaittdmat (27 kpl), niiden keskiarvot ja keskihajonnat

Viittamat
20. Kaikilla oppilailla tulee olla tasa-arvoisesti mahdollisuus kehittad teknologista osaamistaan

12. Kasilla tekeminen ja kédentaitojen arvostaminen tulisi sdilyd osana teknologiakasvatusta
digitalisaation lisdantyessa

26. Teknisen tyon tilojen karsiminen lisa4 alueellista eriarvoisuutta
31. Opettajien tdydennyskoulutustarve teknologiakasvatukseen on lisdantynyt

30. Opettajankoulutuksen kasityon opintojen muutos kontaktiopetuksesta itsenéiseen opiskeluun
heikentad opiskelijoiden osaamista

21. Tyttéjen saaminen teknologian pariin nykyistd enemman on tarkeaa

47. Teknologiakasvatuksen opetukseen tulisi luoda laaja-alainen, keskitetty ja systemaattinen
ammatillisen kehittdmisen polku ja tuki opettajille

5. Tuntijako vaikuttaa liikaa késityon teknologiakasvatuksen siséltojen laajuuteen: teknologian
oppimiseen tekemalld ja rakentelemalla tulisi olla enemmén tunteja

45, Yliopistojen tulisi panostaa enemman opetukseen ja opiskelijoiden ammatillisten valmiuksien
kehittdmiseen, silld suuri osa aikuisista tekee nykyaén itse vahén kasilla

42. Tuntijako ja aikaresurssit ovat vahaiset teknologiakasvatuksen siséltojen laajuuteen nahden
25. Ylakoulun kasityon valinnaisainevalintojen rajuun vahenemiseen tulisi reagoida nopeasti

34. Oppiaineeseen liittyva erimielisyys (ts ja tn) ja heikko yhteinen ymmérrys teknologiakasvatuk-
sen sisdlloistd ja toteutustavoista estévat yhteisen kehitystyon

41. On huolestuttavaa, kuinka luokanopettajien koulutuksesta on véhennetty kontaktiopetusta
teknisen tyon ty6tapojen mukaisesta kasityon opetuksesta

24. Teknologian kehitys tuo uusia sisaltoja, mutta resurssit ovat puutteelliset niiden opiskeluun

23. Oppilaiden perustaidot ovat heikentyneet: uusavuttomuuden lisdéntyminen voimistaa
késitoiden ja teknologioiden osaamisen tarvetta

28. Kasityon yhdistyminen on lisannyt huolta opettajien aineenhallinnasta ja patevyydesta
49. Teknologiakasvatusta opettavat kaipaavat enemmén kollegiaalista ammatillista tukea

15. Teknologisen maailman laajentuminen ja nopea kehittyminen (uudet koneet ja materiaalit)
ovat tirked osa teknologiakasvatusta

36. Teknologiakasvatuksella on ongelmallinen asema OPS:ssa Iépileikkaavana tavoitteena, kun
sille ei ole osoitettu resursseja

46. Teknologiakasvatuksen téydennyskoulutus on puutteellista

37. Kasity oppiaineen arvostuksen jatkuva hiipuminen vaikuttaa alalle hakeutuviin ja siten myds
kouluissa teknologiakasvatuksen mahdollisuuksiin

11. Tybeldmén muuttuvat tarpeet muuttavat myos teknologiakasvatuksen vaatimuksia

2. Teknologiakasvatus monialaisena oppimiskokonaisuutena hajautuu liialti ja uhkaa jaada
marginaaliin, kun se ei ole kenenkaan vastuulla

1. Laaja-alaisen teknologiakasvatuksen tavoitteet ovat liian tulkinnallisia: perusopetukseen tulisi
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tavoitteena hajautuu liialti ja uhkaa siten jaada
marginaaliin, kun toiminta ei ole kenenkiin
vastuulla eikd sille ole osoitettu resursseja (2. ja
36.). Panelistit esittivatkin, ettd perusopetuk-
seen tulisi laatia kiireellisesti teknologiakasva-
tuksen opetussuunnitelma, jossa kisiteltdisiin
laajasti erilaisia teknologian sisdltoalueita (1.).

Teknologiakasvatuksen resursseista lahes
kaikki panelisteista osoittivat huolen siit4, ettd
teknisen tyon tilojen karsiminen lisdd alueel-
lista eriarvoisuutta (26.) ja ettd ylakoulun ka-
sityon valinnaisainevalintojen rajuun vihene-
miseen tulisi reagoida nopeasti (25.). He toivat
niin ikdan esille sen, ettd teknologian kehitys
tuo mukanaan uusia sisilt6jd, mutta aika- ja
muut resurssit ovat teknologiakasvatuksen si-
siltojen laajuuteen nihden vahiiset (24. ja
42.) eiki opettajilla ole riittdvasti aikaa ottaa
haltuun koko ajan uudistuvaa teknologiaa
(40.).

Kisityon opettajankoulutukseen liittyen
panelistit olivat huolestuneita tulevien opet-
tajien aineenhallinnasta kontaktiopetuksen
vihentyessd erityisesti teknisen tyon osalta
ja muututtua kohti itsendisempdd opiskelua
(28., 30. ja 41.). Useat panelistit olivat yhta
mieltd siitd, ettd yliopistojen tulisi panostaa
enemman opetukseen ja opiskelijoiden am-
matillisten valmiuksien kehittimiseen, silla
suuri osa aikuisista harrastaa nykyain liian
vihan késin tekemistd (45.). Panelistien mie-
lestd myos opettajien teknologiakasvatuksen
tdydennyskoulutustarve on lisddntynyt (31.)
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ja opettajat kaipaavat enemman kollegiaalis-
ta ammatillista tukea, mutta tiydennyskoulu-
tus on talla hetkelld puutteellista (49. ja 46.).
He ehdottivatkin, ettd teknologiakasvatuksen
opetukseen tulisi luoda laaja-alainen, keski-
tetty ja systemaattinen ammatillisen kehitta-
misen polku ja tuki opettajille (47.).

Vaihe 3

Kolmannen kierroksen viittamiin (22 kappa-
letta) annettujen vastausten pohjalta muodos-
tettiin paa- ja alateemoja (ks. taulukko 3). Tas-
sd artikkelissa vaihe kolme raportoidaan vain
pddteemoittain.

Panelistien perusteluissa nousi selkedsti
esiin se, ettd teknologiakasvatuksen asema osa-
na monimateriaalista kdsityota on haasteelli-
nen. Tama johtuu siitd, ettd teknologiakasva-
tusta ei kdsitteend ole maaritelty eika silla ole
opetussuunnitelmaa perusopetuksessa. Lisdak-
si teknologiakasvatuksen aseman nihtiin ole-
van epaselva ja monitulkintainen, ja sen ke-
hittdiminen osana monimateriaalista kdsityota
edellyttiisi panelistien mielestd enemman tut-
kimusta. Lahes kaikki vastaajat olivat sitd miel-
td, ettd laaja-alaista teknologiakasvatusta tuli-
si opettaa monialaisissa yhteistyotiimeiss3, ja
he katsoivat teknologiakasvatuksen soveltuvan
hyvin monenlaisiin ilmi6ldhtoéisiin projektei-
hin. Yhteistyo oppiaineiden kesken koettiin
tarkedksi, jotta tyoskentelyssa voitaisiin laaja-
alaisesti tuoda esille erilaisia nakokulmia tek-
nologiasta. Osa panelisteista oli kuitenkin sita

TAULUKKO 3. Kolmannen kierroksen analyysin jalkeen muodostuneet péa- ja alateemat

Paateemat Alateemat

Teknologiakasvatuksen asema

e Teknologiakasvatuksen asema osana monimateriaalista

perusopetuksessa kasityota

e Vastuu teknologiakasvatuksesta
Teknologiakasvatuksen maaritelma e Perusopetuksen teknologiakasvatuksen maaritelman
perusopetuksessa puuttuminen

Millaista teknologiakasvatusta halutaan

Opettajankoulutus e Kasitydon opettajankoulutus
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mieltd, ettd jollain taholla tai oppiaineella tu-
lisi olla nimetty vastuu ja kokonaiskuva, ettei
toiminta jdisi pintaraapaisuksi.

Teknologiakasvatuksen asemaan liittyen
panelistit pohtivat, ettd se tulisi maaritelld
kiinteammin osaksi teknistd tyotd, silld tek-
nologiakasvatuksen maaritelma puuttuu pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmasta. Peruste-
luissaan he toivat esille, ettd tekninen tyo, sen
oppisisillot ja toimintakulttuuri tarjoaa luon-
taisen ja tehokkaan oppimisympariston sekd
puitteet teknologiakasvatukselle, vaikka tek-
nologisen yleissivistyksen ilmiot ovat muut-
tuneet kompleksisemmiksi. Useat paneelin
jasenet olivat myos sitd mieltd, ettd uusien ja
helppojen materiaalien kanssa ty¢skentelyn
tulisi olla vahvempi osa teknologiakasvatusta
tulevaisuudessa. He my0s kokivat, ettd digitali-
saatio antaa teknologiakasvatukselle mahdol-
lisuuden eheyttdid oppimista.

Panelistit pitiviat oikeana muutoksena sit4,
ettd opettajankoulutuksen opetussuunnitel-
mat muuttuvat vastaamaan monimateriaalis-
ta kasityotd. Osan mielestd kuitenkin on tar-
kedd, ettd opiskelijoille tarjottaisiin hyvit tie-
dot ja taidot erilaisista tekniikoista niin tekni-
sen tyon kuin tekstiilitydon puolelta. Eri mielta
panelistit olivat siitd, ettd teknologiakasvatuk-
sen kehittiminen selkeytyisi monimateriaa-
lista kisityotiedettd opiskelleiden opettajien
astuessa tyoelamaan. Erimielisyyden syyksi he
nostivat huolen siitd, ettd kapeampi aineen-
hallinta ja opettajankoulutuksessa pienenty-
neet resurssit heikentivit opettajien ammatti-
taitoa. He esittivat myos huolen siitd, ettd kasi-
toiden yhdistyttyd kontaktiopetus yliopistois-
sa ei mahdollista opiskelijoille riittdvaa tekno-
logiakasvatuksen osaamista.

Suomalaisen teknologiakasvatuksen
kehityssuuntia

Taman tutkimuksen johtopaatoksina esitetaan
panelistien keskindisen konsensuksen saavut-
taneet aiheet siitd, millaiset yhteiskunnalliset
ilmiot ja kehityssuunnat vaikuttavat suomalai-
sen perusopetuksen teknologiakasvatukseen
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ja teknologiakasvatuksen opettajan ammatil-
liseen osaamiseen. Lihes kaikki panelistit pi-
tivat tarkedna sitd, ettd kisilla tekeminen ja
tekemalld oppiminen sdilyy osana teknologia-
kasvatusta my0s tulevaisuudessa. Useat heis-
td olivat kuitenkin sitd mieltd, ettd nykyinen
kisitoiden tyotapojen jakautuminen rajoittaa
liikkaa teknologiakasvatuksen sisdltojen opis-
kelua. He olivat myos huolissaan siitd, ettd
teknologiakasvatus monialaisena oppimis-
kokonaisuutena uhkaa jdddd marginaaliin
ja ettd aikaresurssit ovat vihiiset teknologia-
kasvatuksen sisidltojen laajuuteen nahden.
Lisdksi teknisen tyon tilojen karsiminen lisda
heidan mielestddn alueellista eriarvoisuutta.
Kansainvalisesti Maker movement tai maker-
spaces on pedagogisena lihestymistapana saa-
nut viimeisen kymmenen vuoden aikana si-
jaa kouluissa ja oppilaitoksissa ympéari maail-
maa. Kasitteilld viitataan yleisesti kdytantei-
siin, prosesseihin ja oppimisen tiloihin, jois-
sa korostuu oppijakeskeisyys, oppijoiden ak-
tiivinen rooli toiminnassa sekd oma ideointi
ja tekemilld oppiminen avoimissa oppimis-
prosesseissa (Fasso & Knight 2020). Gibsonin
(2019) sekd Ritzin ja Fanin (2015) mukaan
tekemilld oppiminen (making) ja teknologia-
opetuksen kiytinnonliheisyys auttavat oppi-
laita kasittelemadn teknologista tietoa ja tuke-
vat heiddn teknologisen ajattelunsa seka tek-
nologisen lukutaitonsa kehittymistd. Suoma-
laisella kisityolld ja teknologiakasvatuksella
on tistd nikokulmasta katsottuna jo olemas-
sa olevat, erinomaiset resurssit toimivien tilo-
jen ja osaavien opettajien puolesta, sillda koko
peruskoulun olemassaolon ajan, eli jo vuo-
desta 1970, teknisen tyOn tavoitteet ovat olleet
yhtenevid edelld mainittujen ajatusten kans-
sa (POPS 1970a, 1970b, 1985, 1994, 2004 ja
2014). Haasteena taman tutkimuksen pohjalta
voidaan kuitenkin todeta, ettd nima resurssit
ovat vaarassa kadota, mikili opetussuunnitel-
man mukaiset tuntiresurssit ja koulujen tilat
eivit mahdollista monipuolista kisilld teke-
misti ja teknisten aiheiden opiskelua.
Panelistit olivat my0s erittdin samaa miel-
ta siitd, ettd kaikilla oppilailla tulee olla ta-
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sa-arvoisesti mahdollisuus kehittdd teknolo-
gista osaamistaan ja ettd tyttdjen saaminen
teknologian pariin nykyistd enemman on tar-
kedd. Suomessa on meneillddn useita hank-
keita, joissa pyritddn lisddmiin tyttdjen ja
naisten kiinnostusta tekniikan aloja kohtaan
(ks. esim. Shaking Up Tech -projekti ja Nais-
tech-projekti). Tasa-arvohaasteeseen on pyritty
loytamadn vastauksia teknologiakasvatuksen
tutkijoiden ja kehittijien voimin jo pitemman
aikaa, mutta ty6td on vield jatkettava (Knop-
ke 2019; Niiranen 2016; Rasinen, lkonen &
Rissanen 2006). Tastd syysta olisikin tarkedd,
ettd niin opetussuunnitelmien kuin koulujen
kaytianteiden kautta varmistetaan, ettd kaikilla
oppilailla on mahdollisuus osallistua moni-
puolisesti teknologian opiskeluun jo perus-
opetuksen aikana.

Kisityon opettajankoulutukseen liittyen
panelistit nostivat esille huolen tulevien opet-
tajien aineenhallinnasta kontaktiopetuksen
viahentyessa ja korostivat, ettd yliopistojen tu-
lisi panostaa enemmain opetukseen ja opiske-
lijoiden ammatillisten valmiuksien (teknisen
tietotaidon) kehittimiseen. Panelistien mie-
lestd myos opettajien teknologiakasvatuksen
tdydennyskoulutustarve on lisddntynyt ja opet-
tajat kaipaavat enemman kollegiaalista amma-
tillista tukea. Teknologiakasvatuksen tutkijat
ovat jo pitempaddn kantaneet huolta siitd, ettd
opettajankoulutukseen ja opettajien ammatil-
liseen kehittymiseen tulee panostaa selkeasti
enemman, jotta myos tulevaisuudessa korkea-
kouluista valmistuisi teknologiakasvatukseen
erikoistuneita opettajia (Compton & Jones
1998; Engelbrecht & Ankiewicz 2016; Moye
ym. 2020; Wicklein 1993).

Vaikka panelistien kesken ei ollut tdysin
selkedd keskindistd konsensusta, kolmannen
kierroksen jilkeen nousi erityisesti esiin se, etta
teknologiakasvatuksen asema osana moni-
materiaalista késityotd on haasteellinen puut-
tuvan kasitemaarittelyn vuoksi. Lahes kaikki
panelistit olivat sitd mieltd, ettd teknologia-
kasvatusta tulisi opettaa monialaisissa yh-
teistyOtiimeissd, jotta tyoskentelyssd voitai-
siin tuoda esille laaja-alaisesti erilaisia ndako-
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kulmia teknologiasta. Osa heista oli kuitenkin
sitd mieltd, ettd tekniselld tyolld voisi olla tek-
nologiakasvatuksesta kokonaisvastuu.

Peruskoulun alusta alkaen opetussuun-
nitelmien perusteet ovat ohjanneet monia-
laiseen opiskeluun, mutta samalla erityisesti
teknisen tyon sisdltoalueen tavoitteisiin ja si-
saltoihin on liittynyt runsaasti teknologiakas-
vatusta. Layton esitti jo vuonna 1993, etta tek-
nologiakasvatuksella ei ole yhtd, hyvin vakiin-
tunutta akateemista aluetta, kuten esimerkiksi
fysiikalla tai kemialla. Useat tutkijat ovatkin
ilmaisseet huolensa teknologiakasvatuksen
asemasta yleissivistdvassd koulussa. Erityise-
na huolena on ollut oppiaineen asema mah-
dollisissa integraatioprosesseissa (ks. Kimbell
2011; Lebeaume 2011; Williams 2011). Oppi-
aineiden vilistd yhteistyotd halutaan lisats,
mutta huolena on tirkeiden teknologiakasva-
tuksen tavoitteiden jddminen liian vihiiselle
huomiolle.

Tutkimuksen rajoitukset ja
jatkotutkimusten aiheet

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli tuoda
Suomessa teknologiakasvatuksen asiantunti-
joiden danti kuuluville seka tarkastella heidan
nikemyksidin aihealueeseen liittyvistd nykyi-
sistd ja tulevista kehityssuunnista. Tavoitteena
oli rikastaa kdynnissd olevaa keskustelua tuo-
malla mukaan opettajankouluttajien, tutkijoi-
den ja kehittdjien asiantuntijandkokulmia. Li-
saksi tutkimuksen tulokset tarjoavat tietoa tu-
levaan perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden kehitystyohon.
Asiantuntijapaneelin valinta on yksi Del-
foi-tutkimuksen ratkaisevimmista vaiheista.
Téassa tutkimuksessa padadyttiin kutsumaan
mukaan asiantuntijoita Wickleinin (1993)
kriteerien mukaisesti paddasiassa yliopisto-
jen opetus- ja tutkimushenkilokunnasta. Tata
voidaan pitdd tutkimuksen rajoituksena. Tu-
levissa tutkimuksissa olisikin syyta ottaa huo-
mioon myos teknologiakasvatusta perusope-
tuksen vuosiluokilla 1-9 opettavien seka laa-
jemmin yliopiston ulkopuolisten henkil6iden
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ndkemyksid. Taman lisdksi olisi tarkead kuulla
asiantuntijoiden pohdintoja perusteellisem-
min, mikd mahdollistuisi paremmin haastat-
telututkimusmenetelmin.
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Lukiolaisten historiallisen ajattelun taidot
lahteiden luotettavuuden ja historiallisten
toimijoiden motiivien arvioinnissa ™l

Ouakrim-Soivio, Najat — van den Berg, Marko. 2022. LUKIOLAISTEN HISTORIALLISEN
AJATTELUN TAIDOT LAHTEIDEN LUOTETTAVUUDEN JA HISTORIALLISTEN TOIMLJOI-
DEN MOTIIVIEN ARVIOINNISSA. Kasvatus 53 (1), 46-62.

Historiallisen ajattelun taidot, mukaan luettuna historian tekstitaidot, ovat nykypaivan
kansalaistaitoja tarjoamalla valmiuksia tiedon epdilyyn, kritisointiin ja arviointiin. His-
torian kouluopetuksen keskeisia tavoitteita onkin opiskelijoiden perehdyttiminen histo-
riallisen tiedon luonteeseen ja luotettavuuteen sekd ndaiden arviointi. Tama artikkeli tar-
kastelee lukiolaisten historiallisen ajattelun taitoja, erityisesti lahteiden luotettavuuden ja
erilaisten toimijoiden motiivien arviointiin liittyvia taitoja. Tutkimukseen osallistui 114
lukiolaista kolmesta eri suomenkielisesta lukiosta. Aineisto kerattiin Suomen sisallissotaa
kasittelevalla tehtavasarjalla, joka oli laadittu kyna ja paperi -tehtavimuotoon. Aineisto
analysoitiin sekd maarallisesti ettd laadullisesti. Koulujen vililld on eroja opiskelijoiden
historiallisen ajattelun opettamisessa. Erot selittynevat tietyssa madarin silld, ettd osassa
lukioita historian oppitunneilla kaytetaan historiallista ajattelua tukevia tyotapoja ja tut-
kitaan erilaisia historiallisia ldhteitd, kun taas osassa ei. Erityisesti ensikiden lahteiden
lukeminen ja tulkitseminen tuotti lukiolaisille vaikeuksia, mutta kuitenkin ldhes puolet
vastanneista osoitti jonkin verran taitoa asettua menneisyyden ihmisten asemaan ja kykya
tulkita 1dhteitd monindkokulmaisesti. Pohdimme lopuksi sitd, millaisin ldhdetehtdavin
opiskelijoiden historiallista ajattelua voisi arvioida.

Asiasanat: historiallinen, ajattelu, tekstitaito, ldhdekritiikki, lukio, historia, opetus,
arviointi
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Johdanto

Lukiolaisten taitoja arvioida lukemiensa lih-
teiden luotettavuutta ja pohtia menneisyydes-
sd eldneiden ihmisten motiiveja on tutkittu
2010-luvun alussa. Silloin lukion kolman-
nen vuoden opiskelijoista noin 40 prosent-
tia piti historian ldhteitd suorina kuvauksina
todellisuudesta eivatkd he tunnistaneet niissa
ilmenevia ristiriitoja (Rantala & van den Berg
2013). Routarinteen (2014) tutkimus totesi,
ettd lukiolaisilla on kylla tyokaluja tiedon pa-
tevyyden arvioimiseksi, mutta niitd osataan
kayttdad varsin sattumanvaraisesti. Kouki ja Vir-
ta (2015) osoittivat lukiolaisten kriittisen luku-
taidon tutkimuksessaan puolestaan, ettd harva
lukiolainen osasi kasitelld tutkittavia ilmiota
tietyn historiallisen aikakauden kontekstissa.

Ajantasaiselle tutkimustiedolle lukiolais-
ten historian tekstitaidoista, niiden opettami-
sesta ja arvioimisesta on tarvetta, silla voimas-
sa olevat lukion opetussuunnitelmaperusteet
(Opetushallitus 2015) ja syksyllda 2021 voi-
maan astuvat perusteet (Opetushallitus 2019)
korostavat entisti enemman historiallisen
ajattelun taitojen hallintaa osana historian
oppiaineelle asetettuja opetuksen ja osaami-
sen tavoitteita. Opiskelijoita edellytetian esi-
merkiksi kykya etsid, tulkita ja arvioida lahde-
kriittisesti erilaisia kirjallisia, tilastollisia ja ku-
vallisia ldhteitd. Niitd tietoldhteita kriittisesti
kiyttden oppilaiden tulisi pystyd itsendisesti
rakentamaan menneisyytta koskevaa tietoa.
Historian opetuksen yleisissa tavoitteissa nos-
tetaan toisaalta esille myos sisdltojd, kuten esi-
merkiksi Suomen ja maailmanhistorian kes-
keisimpien historiallisten prosessien taustojen
ja seurauksien tuntemusta. Historian pakol-
listen moduulien kuvauksissa viitataan niin
ikdan sisdltoihin, jotka opiskelijoiden tulisi
hallita. (Opetushallitus 2019.)

Historian uusissa opetussuunnitelmissa
voidaankin ajatella sisiltojen ja taitojen ole-
van vahvassa riippuvuussuhteessa keskendan.
Pelkki sisdltotiedon opiskelu ei nédin ollen rii-
td tayttdimaan historian opetukselle asetettu-
ja tavoitteita. Toisaalta historiallisen ajattelun
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taitojen mielekis kehittiminen edellyttas, ettd
oppilaalla on riittavisti sisdltdtietoa mennei-
syydestd. Ajattelun taitoja esiin marssittaneet
uudemmat opetussuunnitelmat ovat heijastu-
neet myos historian ylioppilaskokeisiin. Teh-
tdvissd on tyypillisesti mukana erityyppisia
historiallisia ldhteitd, joiden tulkitseminen
edellyttda paitsi kykya sijoittaa lahteet niiden
historialliseen kontekstiin myos erityyppisia
lahdekriittisia taitoja.

Historiallisen ajattelun taidot eivat si-
nansd ole suomalaisissa opetussuunnitelma-
perusteissa uutta, silld taitotavoitteita konk-
retisoitiin jo vuoden 1994 opetussuunnitel-
maperusteissa (Ouakrim-Soivio & van den
Berg 2018). Historian taitoja korostavan ope-
tuksen taustalla on ollut kansainvilinen kehi-
tys, joka alkoi Yhdysvalloissa 1960-luvulla his-
toriallisen ajattelun taitoja korostavasta Am-
herst-hankkeesta. Myos Britanniassa 1970-lu-
vulla School Council History Project -hank-
keen seurauksena historianopetuksessa siir-
ryttiin painottamaan historiallisen ajattelun
taitoja. (ks. esim. Reisman 2012; Timmins, Ver-
non & Kinealy 2005.) Historianopetuksen kes-
keiseksi tehtdvaksi on muodostunut opiskeli-
joiden perehdyttiminen arvioimaan historial-
lisen tiedon luonnetta ja luotettavuutta pelk-
kien faktatietojen opettelun sijaan. (ks. esim.
Ouakrim-Soivio 2016, 296-297; Rantala &
Ahonen 2015, 60-65). Historiallisen ajattelun
taitoja, mukaan lukien historian tekstitaidot,
voidaan pitda hyvilla syylla nykypdivan kansa-
laistaitona, silld ne antavat valmiuksia tiedon
epdilyyn, kritisointiin ja arviointiin (Barton &
Levstik 2005).

Vaikka osa lukion opettajista mainitsee
ldhdeaineistojen tulkintaa edellyttdvan tyos-
kentelyn kuuluvan opetukseensa (Sulkunen,
Luukka, Saario & Veistimo 2019), siirtyminen
historian sisaltotietoa korostavasta opetukses-
ta kohti taitopainotteisempaa ldhestymistapaa
nayttaa olevan niin Suomessa kuin maailmal-
lakin varsin hidasta. Syitd historian koulu-
opetuksen hitaaseen muuttumiseen on monia.
Opettajat saattavat pitdd lahteiden parissa tyos-
kentelyd hankalana ja aikaavievina tyotapana,



Lukiolaisten historiallisen ajattelun taidot...

minkd vuoksi mahdollisesti historiatunneilla
kédytetddn painotetusti yhd oppikirjoja. (Ran-
tala & Ouakrim-Soivio 2020.) Oppikirjoihin
kiinnittyvan opetuksen ongelma suhteessa his-
torian tekstitaitojen oppimiseen on se, ettei
oppikirjoissa yleensd tuoda esiin tekstin kir-
joittajaa tai historiasta tehtyjen tulkintojen pe-
rusteita (Manninen & Vesterinen 2017). Oppi-
kirjatekstit eivit myoskddn haasta pohtimaan
toimijoiden motiiveja tai tutkimaan tekstien
alkuperda. Muutokset historian opetussuun-
nitelmaperusteissa eivit ndin ollen yksin rii-
td aikaansaamaan muutosta kouluopetukses-
sa. Opettajat tarvitsevat tiedon ja halun lisdksi
taitoa sekd ymmarrystd taitopainotteisen his-
torian opetuksen toteuttamiseen kdytinnossa
(ks. esim. Sulkunen & Saario 2019).

Olemme havainneet aiemmissa tutkimuk-
sissamme, ettd lukiolaisten tekstien tulkin-
taan ja niiden tuottamiseen liittyvissa taidois-
sa esiintyy huomattavaa vaihtelua. Tutkimuk-
semme ovat myOs osoittaneet, ettd lihteiden
kayttoon liittyvat tehtavdt ovat olleet heikosti
yhteydessd oppilaiden osoittamaan osaami-
seen. (van den Berg & Ouakrim-Soivio 2019;
Ouakrim-Soivio & van den Berg 2018). Tédssd
artikkelissa tutkimme lukiolaisten historialli-
sen ajattelun taitoja. Keskitymme erityisesti tai-
toihin, jotka liittyvit ldhteiden luotettavuuden
ja erilaisten toimijoiden motiivien arviointiin.
Kiinnostuksemme kohteena on myos se, mi-
ten oppilaat osaavat tarkastella ldhteitda niiden
historiallisesta kontekstista kasin seka asettua
menneen ajan ihmisten asemaan. Paneudum-
me artikkelissamme myos siihen, missd maa-
rin lukiolaiset ovat osanneet perustella omia
nikokantojaan historian ensikdden lahteisiin
perustuvissa tehtavissa seka siihen, minkalai-
sia tyoskentelytapoja historian oppitunneilla
on lukion oppilaiden mielesta kiytetty.

Historiallisen ajattelun
teoreettista taustaa

Historian kouluopetuksen keskeisid kisittei-
td ovat historiallinen ajattelu (historical think-
ing) ja historian tekstitaidot (historical literacy).
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Namai sekottuvat erityisesti kansainvalisessa
keskustelussa toisiinsa, mutta suomenkie-
lisessd tutkimuksessa historian tekstitaitoja
pidetddn historiallisen ajattelun alakasittee-
nd ja sen keskeisend osa-alueena. Tekstitaito-
jen lisdksi historialliseen ajatteluun katsotaan
kuuluvaksi taito arvioida 1dhteita niiden synty-
ajan kontekstista kdsin, kyky asettua menneen
ajan ihmisen asemaan (historiallinen empa-
tia), taito arvioida syy-seuraussuhteita, muu-
tosta ja jatkuvuutta seka historiallista merkitta-
vyyttd. (Rantala & Ouakrim-Soivio 2020, 8-9.)
Seixas ja Morton (2013) madrittelevit his-
toriallisen ajattelun siten, ettd siihen kuuluu
historiallinen merkittavyys, priméarilahteiden
kiyttiminen, identiteetin, muutoksen ja jatku-
vuuden, syiden ja seurausten analysointi sekd
historiallisen ja eettisen nikokulman ottami-
nen historian tulkintoihin. Veijolan mukaan
(2018, 11) historiatieteelle tyypillinen tiedon-
muodostus tapahtuu menneisyyden lihde-
aineiston pohjalta, minkd vuoksi myos his-
toriallinen ajattelu ilmentyy tatd kautta. His-
toriallisen ajattelun opettamiseksi tarvitaan
historiallisten ldhteiden kanssa tyoskentelya
ja tulkintojen tekemistd niiden pohjalta. His-
torialliselle ajattelulle tyypillisid taitoja ovat
tapahtumien historiallisen merkittdvyyden
arvioiminen, lihdeaineiston luotettavuuden
arvioiminen, muutoksen ja jatkuvuuden sekd
kehityksen ja taantumisen analysointi, histo-
riallinen empatia, menneisyyden toimijoiden
moraalinen arviointi sekd historiallisten toi-
mijoiden tarkoitusperien ymmartdminen (Vei-
jola 2018; ks. myos Rantala & Ouakrim-Soivio
2020, 8-9; VanSledright 2010, 2014).
Kansainvilisestd tutkimuskirjallisuudes-
ta ei ole loydettdvissa historian tekstitaidoille
tdysin yksiselitteistd maaritelmad, mutta ldhes
kaikki sitd tutkineet ja teoretisoineet henki-
16t nostavat historian tekstitaidoissa keskiéon
menneisyyden toimijoiden tuottaman lih-
deaineiston tulkinnan ja siini tarvittavat tai-
dot (ks. esim. Barton & Levstik 2009; Wine-
burg 1991). Historian tekstitaidoilla voidaan
suppeimmillaan tarkoittaa lihteiden lukemi-
sen taitoa ja tiedon tuottamista niiden poh-
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jalta (Veijola 2018). Laajemmin madariteltyna
historian tekstitaidot edellyttavit kykyd ana-
lysoida menneisyyden toimijoiden tuottamia
tekstejd, taitoa tulkita ldhteitd suhteessa nii-
den historialliseen kontekstiin ja taitoa esit-
tdd ndistd omia tulkintoja (Rantala & van den
Berg 2013). Virran (2007) mukaan historical
literacy on kasitteend huomattavasti laajempi
kuin historian luku- tai tekstitaidon kisite, sil-
14 siihen liittyy olennaisesti historiallisen tie-
don ominaisluonteen ymmartdminen ja vaa-
tivien kognitiivisten ajattelutaitojen hallitse-
minen. Vaikka historiallinen tieto rakentuu
lahdeaineiston kriittiseen arviointiin, siihen
liittyy my0s empaattinen lukutaito, eli ymmar-
rys siitd, mitd lahteen laatija on tarkoittanut ja
asian tai ilmién pohtiminen useiden eri osa-
puolten tai toimijoiden ndkokulmasta (Kouki
& Virta 2015).

Historialliseen ajatteluun ohjaaminen ja
sen menetelmien haltuun ottaminen ovat
historian opetuksen keskeisia tavoitteita suo-
malaisessa yleissivistdvdssd koulutuksessa,
mutta tarkedd on myos tehda kyseisia taito-
ja ndkyvaksi esimerkiksi arvioinnin kautta.
Vaikka historiallisen ajattelun teoreettinen
viitekehys on alan tutkijoiden parissa ylei-
sesti hyviksyttya, kyseisten taitojen arviointi-
menetelmat ovat vasta kehitteillad. Historialli-
sen ajattelun taitoja teoretisoineet (ks. esim.
Duquette 2015; VanSledright & Afflerbach
2005) ovat esittineet omia mallejaan kyseis-
ten taitojen arvioimiseksi osana historian
opetusta.

Duquetten (2015) kehittdma arviointimal-
li on pikemminkin toimintatapa, jolla opettaja
voi osana luokkatyoskentelya tehda oppilaille
ndkyviksi historiallista ajattelua ja siihen liit-
tyvaa tyoskentelyd. Tyoskentely kannattaa tal-
16in liittd4 ajankohtaisiin ilmioihin tai aihei-
siin, joiden historiallinen tausta on ndhtavis-
sd. Oppilaita ohjataan avoimien kysymyksien
ja heiddn niihin laatimiensa vastausten avulla
tulemaan tietoisiksi historian kertomuksista.
Seuraavaksi oppilaat jatkavat tyoskentelydan
kognitiivisen ristiriidan sisdltdvien tehtivien
parissa, joiden on tarkoitus ohjata oppilai-
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ta kyseenalaistamaan oma alkuperdinen ka-
sitys esitetystd ongelmasta tai kysymyksesta.
Kyseenalaistamisen jilkeen oppilaille anne-
taan analysoitavaksi historiallisia dokument-
teja, jotka ovat olennaisia heiddn saamansa
alkuperdisen kysymyksen kannalta. Samalla
kun oppilaat lukevat ja analysoivat historialli-
sia dokumentteja, heiddn tulisi pohtia omaa
ajatteluaan seka sitd, miten historian doku-
mentit alkavat muuttaa heiddn kasityksidan
ja vastauksiaan alun perin esitettyyn kysymyk-
seen. Lopuksi oppilaita pyydetdan vastaamaan
uudelleen alussa esitettyyn kysymykseen, mut-
ta niin, ettd tilla kertaa he kiyttavat vastauk-
sissaan ja argumentoinnissaan analysoimiaan
historiallisia 1dhteitd. (Duquette 2015, 50.)

Seixas, Gibson & Ercikan (2015) ovat puo-
lestaan kehittineet niin kutsutun arviointi-
kolmion, joka perustuu samantyyppiseen pro-
sessinomaiseen tyoskentelyyn kuin Duquet-
ten (2015) arviointimalli. Arviointikolmion
ensimmadinen vaihe liittyy siihen, miten op-
pilaiden historiallinen ajattelu, toisin sanoen
tiedon kisittely ja hankkiminen, operationa-
lisoidaan arviointitehtavaan sopivaksi. Mallin
toisessa osassa keskitytdan sellaisten tehtavien
valintaan, jotka mahdollistavat oppilaiden
havainnoinnin, kun he tuottavat vastauksia.
Kolmannen vaiheen muodostaa se, miten esi-
merkiksi oppilaista ja heiddn tyoskentelystaan
tehtyjen havaintojen pohjalta saatua tietoa on
mahdollista tulkita.

Lahteiden kanssa tyoskentely on arviointi-
kolmiossa (Seixas ym. 2015) kiinted osa ar-
viointia. Kun oppilaat lukevat ja tulkitsevat
erilaisia historiallisia lahteitd ikddn kuin his-
torian todistusaineistona, he samalla valitse-
vat niihin erilaisia ndkokulmia ja tarkastelevat
historian ilmi6ita tai tapahtumia my0s eetti-
set nakokulmat huomioon ottaen. Tama to-
distusaineisto kertoo menneisyyden ihmisten
toiminnasta, mutta todistusaineistoa ei voi sel-
laisenaan tulkita historialliseksi totuudeksi.
Oppilaiden tadytyy tulkita toiminnan vaikut-
tamia ja pohtia, onko menneisyyden toimi-
joilla ollut esimerkiksi motiivi jattda kerto-
muksistaan jotain pois tai perdti valehdella.
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Arviointikolmion menneisyyden tapahtumien
eettiseen arviointiin kuuluu kyky hahmottaa
menneisyydessd tapahtuneiden uhrausten tai
epdoikeudenmukaisuuksien vaikutuksia nyky-
pdivaan.

Eettinen pohdinta liittyy niin ikdan taitoon
valita erilaisia ndkokulmia historialliseen ta-
pahtumaan, asiaan tai ilmioon. Niin sanot-
tua uutta historiaa edustavat tutkijat alkoivat
1970-luvulta lahtien kritisoimaan perinteista
historiankirjoitusta siitd, ettd se nosti histo-
rian toimijoiksi ldhinna erilaisia suurmiehia.
Samalla sivuun jdivat esimerkiksi naiset, alem-
mat yhteiskuntaluokat ja erilaiset vihemmis-
tot. (ks. esim. van den Berg 2007, 69). Vihitel-
len historiantutkimuksen piirissa ovat yleisesti
hyvidksytty, ettd menneisyyteen voi olla mo-
nenlaisia ndkokulmia. Tima on heijastunut
my6s kouluopetukseen ja sithen, milla tavoin
historia ymmarretddn. Se ei ole yksi mono-
liittimainen kokonaisuus, vaan sita tulisi tar-
kastella moniperspektiivisesti. Tama on myos
eettinen kysymys: Menneisyyden tarkastele-
minen esimerkiksi pelkdstidan valtaapitivien
nikokulmasta antaa siitd yksipuolisen ja vaa-
ristyneen kuvan.

Ensikdden ldahteiden kdytto ja niistd teh-
tavat tulkinnat ovat konkreettisia todisteita
menneisyydessd tapahtuneesta. Ne eivit ole
lopullisia historiallisia totuuksia, mutta ne
kertovat, ettd jotakin on todella tapahtunut.
Tamdn hahmottaminen voi olla oppilaille
hankalaa ja menneisyys voi jadda kovin etai-
seksi, jos sen opiskelu perustuu pelkistiin
oppikirjojen valmiita tulkintoja tarjoaviin
teksteihin. Ensikdden lihteiden lukeminen ja
niiden tulkinta ohjaa oppilaita myos ymmar-
tdmadn ja tulkitsemaan ldhteiden laatijoiden
tarkoitusperid sekad kontekstualisoimaan luke-
maansa. Oppilaat, joiden historiallisen ajat-
telun taidot ovat vasta kehittymassa lukevat
usein dokumentteja valmiiksi prosessoituna
tietona tai faktojen luettelona. Kokeneempi
historian tulkitsija ymmartaa, ettd lahteiden
ymmartaminen edellyttdd esimerkiksi tarkas-
teltavan aikakauden arvojen ja moraalikasitys-
ten ymmartamista.
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Historiallinen empatia sisiltid puolestaan
my6s ndkokulman valitsemisen suhteessa
menneisyyden tapahtumaan, sill silloin tulee
mahdollisuus tuoda esiin ristiriitoja nykyisten
ja menneisyydessd elineiden ihmisten kasi-
tysten, arvojen ja motiivien valilla. Esimerkik-
si orjuus hyvaksyttiin antiikin aikana yleisesti
toisin kuin nykyaan. Toisaalta orjien asema ja
heihin suhtautuminen vaihteli suuresti, esi-
merkiksi Roomassa. Nakokulmia valitessaan
oppilas alkaa ymmartamaan, ettd tietyssa his-
toriallisessa tilanteessa on saattanut ollut sa-
maan aikaan lasnd monia erilaisia tulkintoja
kyseisestd tilanteesta. Eri toimijoilla on myos
saattanut olla hyvinkin erilaisia vaikuttimia.
(Seixas ym. 2015.)

VanSledright ja Afflerbach (2005) ovat
puolestaan laatineet neliportaisen kriteeriston,
jonka avulla on mahdollista kuvata ja arvioida
historiallisen ajattelun taitoja. Lihteiden tul-
kitsijalla on alimmalla taitotasolla esimerkik-
si vaikeuksia ymmartidd ensimmaisen ja toisen
kdden lahteiden eroa. Asteikon seuraavilla por-
tailla taidot lisddntyvit, ja ylimman tason 1dh-
teiden tulkitsijat kykenevit paitsi arvioimaan
lahteitd keskenddn myo6s tekemddn niistd ky-
symyksid, toisin sanoen lukemaan rivien va-
listd, eli tekemddn johtopditoksid siitd, mis-
td ldhteet vaikenevat (ks. myos Rantala & van
den Berg 2015).

Tutkimuskysymykset, aineisto ja
menetelmat

Vastaamme tdssd artikkelissa kolmeen tutki-
muskysymykseen: 1) Miten lukiolaiset osaa-
vat tulkita historiallisia ldhteitd niiden omasta
syntyajan kontekstista kisin ja tuottaa perus-
teltuja, 1dhdeaineistoon perustuvia vastauksia?;
2) Miten lukiolaiset osaavat arvioida ldhteiden
luotettavuutta ja perustella oman kantansa ldh-
teiden luotettavuudesta?; 3) Onko lukioiden
valilla eroja historian oppituntien tyotavoissa,
jotka liittyvit historialliseen ajatteluun ja lih-
teiden luku- ja tulkintataitojen kehittimiseen,
ja olivatko tyotavat yhteydessd opiskelijoiden
lihdetehtévistd saamiin pistemaariin?
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Tutkimusaineisto koostui kolmen eri
lukion oppilailta (n = 114) syksyn 2018 ja tal-
ven 2019 aikana kerdtystd, Suomen sisallis-
sotaa Kkisittelevdstd tehtivasarjasta. Tehtava-
sarja oli laadittu kyn4 ja paperi -tehtdvimuo-
toon, ja siind oli tutkimusluvan lisdksi kysy-
myksid oppilaiden taustoista, asennevaitta-
mid, oppitunneilla kiytettavid tyotapaviit-
tdmid, kuusi alkuperdisldhteisiin perustuvaa
vdittamatehtavaa seka kaksi perustelua vaati-
vaa tuottamistehtdvaa ja yksi tekstin tuottamis-
ta edellyttava avoin tehtava. Oppilaan tutkijal-
le tai opettajalle palauttaman tehtdvavihkon
vastaukset koottiin ensin Excel-taulukkoon ja
sen jalkeen SPSS-matriisiin.

Taustakysymysten, kuten sukupuoli, lukio,
jossa opiskelee ja lukiossa opiskeltujen histo-
rian kurssien maard, lisdksi oppilailta kysyt-
tiin historian oppimiseensa liittyvid asenteita
15 vaittdmalla. Oppitunneilla kdytettyja tyo-
tapoja puolestaan tiedusteltiin 16 vaittamal-
la. Vastaamiseen kidytettiin Likert-asteikkoa,
jossa vaihtoehto 1 tarkoitti taysin eri mieltd
ja vaihtoehto 5 tdysin samaa mieltid. Asenne-
ja tyOtapavaittaimit vastausvaihtoehtoineen
olivat samat kuin vuoden 2011 valtakunnal-
lisessa historian ja yhteiskuntaopin oppimis-
tulosten arvioinnissa. Kyseisista tyotapavaitta-
mistd osa liittyi historialliseen ajatteluun, osa
taas lihteiden luku- ja tulkitsemistaitoihin.
(Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 39-40.)

Tutkimuksemme tavoitteena ei ollut mitata
lukiolaisten historian sisiltotietojen hallintaa
vaan sitd, miten oppilaat osasivat lukea, tulki-
ta ja arvioida historiallisia ldhteitd. Aineisto-
tehtédvien sisalto liittyi Suomen sisillissotaan.
Oletuksena oli, ettad vastaajilla oli ollut mah-
dollisuus kuulla ja ndhdi aiheeseen liittyvaa
uutisointia ja teemaldhetyksid monissa eri me-
dioissa sisallissodan satavuotismuistovuonna,
vuonna 2018 ja ettd aihetta oli kasitelty muis-
sakin oppiaineissa kuin historiassa.

Tehtdvasarjassa ohjattiin aineistojen ja
kysymysten teemoihin seuraavalla ingressi-
tekstilld: “Seuraavilla sivuilla on dokumentteja
ja niihin liittyvid tehtdvid. Vastaa tehtaviin
dokumenttien ja omien tietojesi perusteella.”
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Aineistona kiytettiin Mini olin siella. Elamaa
sodan aikana -oppimisaineistoa, josta poimit-
tiin neljd tekstid. Tie sotaan -teksti taustoit-
ti sisdllissotaa ja kontekstualisoi kolmea ensi-
kdden lahdettd, jotka oli julkaistu kolmessa eri
sanomalehdessd 26.1.1918 ja 27.2.1918. En-
simmaiinen niistd, Suomen kansalle, oli Ty6-
mies-lehdessi julkaistu vallankumousjulistus
heti siséllissodan sytyttyd 28.1.1918. Toinen
ensikdden lihde oli Suomen senaatin viesti
Suomen kansalle, joka julkaistiin Helsingin
Sanomissa juuri ennen sodan syttymista 26.
tammikuuta 1918. Kolmas ensikiden doku-
mentti oli puolestaan 27. helmikuuta 1918
Syd-Osterbotten-lehden julkaisema kirjoitus
Upp till kamp, joka kddnnettiin suomeksi. (ks.
Minai olin sielld. Elamaa sodan aikana 2018.)

Téssd artikkelissa raportoidaan seitsemas-
td tehtdvdkokonaisuudesta kaksi, eli 1) Arvioi
tekstidokumenttien (1-3) pohjalta, kuka tai
ketka kantoivat padvastuun sodan syttymises-
td sekd perustele vastauksesi ja 2) Mika teksti-
dokumenteista on mielestési kaikkein luotta-
vin? Perustele nikemyksesi. Jalkimmaisessa
tehtavikokonaisuudessa vastaajalle oli annet-
tu valmiiksi kolme vaihtoehtoa, jotka olivat
tekstit Tyomies-lehdessd 28.1.1918, Helsingin
Sanomissa 26.1.1918 ja Syd-Osterbotten-leh-
dessd 27.2.1918. Oppilaan tuli valita ndistd
luotettavimpana pitimansa lihde.

Tehtavien pisteytyskriteerit laadittiin etu-
kiteen, ja tuottamista edellyttdvien tehtdvien
pisteyttamiseksi laadittiin alustavat ohjeet. En-
simmadisessd tehtavikokonaisuudessa sai yh-
den pisteen, mikili osasi nimetd joko punaiset
tai valkoiset sodan syttymisen vastuunkanta-
jiksi. Toisen pisteen saaminen edellytti vas-
taukselta loogisuutta ja selkeyttd. Kolmen pis-
teen edellytykseni oli, ettd annettu perustelu
oli syvillinen tai eri ndkokantoja esille tuo-
va ja ettd siind oli lisdksi viitattu annettuihin
ldhdeaineistoihin. Toisessa tehtiavikokonai-
suudessa yhden pisteen tuotti vastaus, jossa
annetuista kolmesta vaihtoehdosta oli valittu
Helsingin Sanomat, jonka teksti oli kolmesta
vaihtoehdosta luonteeltaan neutraalein. Kaksi
pistettd sai, mikdli vastaaja oli perustelussaan
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tuonut esiin kahden muun lehden aatteelli-
sen vdrittyneisyyden. Kolmen pisteen saami-
nen edellytti, ettd perustelussa oli viitattu an-
nettuihin tekstidokumentteihin. Kaksi tutki-
musryhmain kuuluvaa arvioitsijaa luki ja pis-
teytti kaikki vastaukset edelld esitettyjen oh-
jeiden mukaan.

Taulukossa 1 on esitetty tutkimusaineisto
vastaajien oppilaitoksen, sukupuolen seki lu-
kio-opiskeluvuosien mukaan. Tutkimuskysy-
myksiin vastaaminen edellytti aineiston ana-
lysointia sekd kvantitatiivisesti ettd kvalitatii-
visesti. Maarillisten tulosten kuvailussa kay-
tettiin frekvenssi- ja prosenttijakaumia sekd
keski- ja hajontalukuja. Kahden ryhman vili-
set erot analysoitiin riippumattomien otosten
t-testin avulla. Tilastollisesti merkitsevien ero-
jen yhteydessa raportoidaan myos erojen kay-
tannon merkitsevyytta kuvaava efektin koko,
ja t-testin yhteydessa Cohenin d seka varians-
sianalyysin yhteydessa etan nelio (n?) (Cohen
1988,20-23,281-282). Aineiston laadullinen
analysointi tehtiin teoriasidonnaisesti eli ab-
duktiivisella sisillonanalyysilla, jossa analyy-
si ei suoraan perustu tiettyyn teoriaan, mutta
kytkennit sithen ovat havaittavissa. Aineistosta

TAULUKKO 1. Vastaajat eri taustamuuttujien
mukaan luokiteltuina

Taustamuuttuja N (%)
Koulu

A 47 41
B 41 36
C 26 23
Sukupuoli

Tytto 76 67
Poika 38 33

Opiskeluvuosi

ensimmainen 25 22
toinen 58 51
kolmas 29 26

neljas 1 1
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tehdyille 16ydoksille etsittiin tulkintojen tuek-
si selityksid tai vahvistusta teoriasta. Samassa
yhteydessa oli mahdollista tehdd huomioita
myos empirian vastaamattomuudesta suhtees-
sa aiempiin tutkimuksiin. (Tuomi & Sarajarvi
2018, 122-127.)

Sisdllonanalyysi toteutettiin vaiheittain
siten, ettd opiskelijoiden kdsin kirjoittamat
vastaukset kirjoitettiin ensin sihkdiseen muo-
toon. Vastauksia analysoitiin ennakkoon muo-
dostettujen luokkien mukaan. Aineistoa oli-
si kenties voinut tarkastella my6s niin sano-
tun narratiivisen analyysin ndkokulmasta (ks.
esim. Holstein & Gubrium 2012), jolloin et-
sitddn erilaisia kertomuksellisia rakenteita.
Niiden 16ytdmiseksi kiytetddn esimerkiksi te-
maattisesti rakennettuja haastatteluja, joissa
voidaan tarvittaessa porautua syvemmalle tut-
kijaa kiinnostaviin merkitysluokkiin. Ennalta
muodostettujen luokkien perustalle rakentu-
va analyysi oli kuitenkin toimivin tapa luoki-
tella aineistoa, silld tutkimuksessamme ei ol-
lut mahdollisuutta kysya oppilailta syventavia
kysymyksid aineistonkeruuvaiheessa.

Kiyttimamme luokat muodostettiin en-
nalta laadittujen arviointikriteereiden avulla,
toisin sanoen sen mukaan, minkélaisia vas-
tauksia oppilaiden oletettiin antavan heille
esitettyihin avoimiin kysymyksiin. Kun aineis-
tosta nousi esiin arviointikriteereissa ennakoi-
mattomia vastauksia, niistd muodostettiin en-
sin oma luokkansa. Tdimain jilkeen kyseinen
luokka analysoitiin aineistoldhtoisesti sen mu-
kaan, missd maarin siina esiintyi yhteneviisia
l6ydoksia.

Oppilaiden vastauksista muodostunut-
ta aineistoa luokiteltiin ensimmaiselld kier-
roksella sen mukaan, miten niissd oli nimet-
ty ja perusteltu sisdllissodan paavastuullisia.
Aineiston analysoinnin toisessa vaiheessa op-
pilaiden vastauksia luokiteltiin my®s sen mu-
kaan, missd mairin niissd ilmeni historialli-
sen empatian taitoja. Kolmannella luokittelu-
kierroksella aineiston analysointi perustui sii-
hen, miten oppilaat olivat osanneet erottaa
ensikdden ja toisen kdden ldhteitd toisistaan
sekd tulkita ldhteiden luotettavuutta niiden
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syntyhetken kontekstissa. Aineiston analysoin-
nin yhteydessa saadut 16ydokset kvantifioitiin
madréllisesti eri kategorioihin. Niiden perus-
teena kaytettiin 16ydosten luokittumista joko
ennalta maariteltyihin tai aineiston pohjalta
laadittuihin vastauskategorioihin.

Tulokset

Kaikki oppilaat (n = 114) vastasivat ensim-
maiseen avoimeen kysymykseen. Toiseen ky-
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symykseen vastasi 112 opiskelijaa. Lukiolais-
ten vastauksista ilmenevit historiallisen ajat-
telun taidot néyttivit olevan yhteydessa siihen,
missd lukiossa tutkittava oppilas opiskeli. En-
simmadisen ja toisen tutkimuskysymyksen vas-
tauksista on koottu taulukkoon 2.

Lukiossa C oppilaat menestyivat kummas-
sakin tehtdviakokonaisuudessa hieman lukioi-
ta A ja B paremmin. Kuten taulukosta 2 ilme-
nee, lukioiden vilille muodostui tilastollisesti
melkein merkitsevdt erot (p < 0,05) niin en-

TAULUKKO 2. Opiskelijoiden tehtdvakokonaisuuksista saamat pistemaarat eri taustamuut-

tujien mukaan luokiteltuina

Tehtédvédkokonaisuus I: Arvioi tekstidokumenttien (1-3) pohjalta, kuka tai ketkd kantoivat pddvastuun

sodan syttymisesta

Taustamuuttuja n Pisteet (ka.) Keskihajonta p e
(kh)

Lukio

A 47 1,1 0,938 p < 0,05 0,029

B 41 1,1 0,905 p < 0,05

C 26 1,5 0,859 p < 0,05

Sukupuoli

Tyttd 76 1,1 0,971 p < 0,05 0,005

Poika 38 1,3 0,795 p < 0,05

Opiskeluvuosi

ensimmainen 25 0,72 0,843 p < 0,05 0,097

toinen 58 1,3 0,947 p < 0,05

kolmas 29 1,5 0,783 p < 0,05

neljas 1 1,0 0,0

Tehtavédkokonaisuus Il: Miké tekstidokumenteista on mielestasi kaikkein luotettavin?

Taustamuuttuja n Pisteet (ka.) Keskihajonta p e
(kh)

Lukio

A 47 1,4 0,827 p < 0,05 0,009

B 41 1,3 1,063 p < 0,05

C 26 1,6 0,945 p < 0,05

Sukupuoli p < 0,05 0,001

Tyttd 76 1,4 0,941 p < 0,05

Poika 38 1,5 0,951

Opiskeluvuosi

ensimmainen 25 1,04 0,735 p < 0,05 0,057

toinen 58 1,5 0,978 p < 0,05

kolmas 29 1,62 0,979 p < 0,05

neljas 1 2,0 0,0
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simmadisen kuin toisenkin tehtdavikokonai-
suuden pistekeskiarvoissa. Oppilaitos selitti
pisteiden eroista ensimmadisessd tehtiviko-
konaisuudessa kolme prosenttia ja toisessa
tehtdvakokonaisuudessa noin prosentin. Po-
jat menestyivit tyttdja paremmin kummassa-
kin tehtdvikokonaisuudessa erojen ollessa ti-
lastollisesti melkein merkitsevid (p < 0,05).
Sukupuoli selitti pistekeskiarvojen eroista vain
noin yhden prosentin ensimmaisessa tehtava-
kokonaisuudessa, mutta ei lainkaan toisessa
tehtdvikokonaisuudessa.

Taulukosta 2 on ndhtavissd myds, etta kol-
mannen vuoden opiskelijoiden pistemaarat
kummastakin tehtdvikokonaisuudesta olivat
ensimmaisen ja toisen vuoden opiskelijoita
korkeammat ja ettd ryhmien vilille muodos-
tui tilastollisesti melkein merkitsevia eroja (p <
0,05). Oppilaitos selitti kuitenkin ensimmai-
sessd tehtdvikokonaisuudessa ryhmien vali-
sid piste-eroja kymmenen prosenttia ja toises-
sa tehtavikokonaisuudessa kuusi prosenttia.
Tehtdvien keskindistd yhdenmukaisuutta ku-
vaava Cronbahin alpha-kerroin oli verrattain
korkea (0,69).

Sisdllissodan osapuolet eivit loytyneet helposti
Lukiolaisilta kerdtty avoimien kysymyksien
vastausaineisto luokiteltiin abduktiivises-
ti. Aineistoa analysoitiin ensin sen mukaan,
minkilaisia luokkia pisteitysohjeiden ja nii-
hin liittyvien arviointikriteereiden mukaan oli
mahdollista muodostaa. Taman jilkeen en-
nalta maariteltyihin luokkiin sopimattomat
vastaukset ryhmiteltiin aineistoldhtoisesti.
Samassa yhteydessd havaintojen lukumaarat
laskettiin absoluuttisina lukuina ja prosentti-
osuuksina kaikista havainnoista. Taulukkoon
3 on koottu myos laadullisen aineiston poh-
jalta saadut paatulokset.

Ensimmadisessd tehtdvakokonaisuudes-
sa pyydettiin arvioimaan, kuka tai ketkd kan-
toivat paavastuun sodan syttymisestd ja anta-
maan perustelu valinnalle. Vastaajista 34 pro-
senttia (n = 39) oli nimennyt paavastuun kan-
tajiksi punaiset. Noin 12 prosenttia (n = 14)
vastaajista nimesi vastuullisiksi venaildiset tai
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Venijin. Vastaajista 11 prosenttia (n = 13) puo-
lestaan nimesi syyllisiksi punaiset ja valkoiset
yhdessad. Tyovideston tai tyovdenluokan mai-
nitsi kahdeksan prosenttia (n = 10) vastaajis-
ta, ja kuusi prosenttia (n = 7) oli sitd mieltd,
ettei sodan syttymiselle ole mahdollista nime-
td yhtd tahoa. Neljd prosenttia (n = 5) nimesi
puolestaan valkoiset paavastuullisiksi. Yhteen-
sd 15 prosentilla (n = 17) vastaajista oli mai-
nittuna useampi kuin yksi taho seuraavasti:
tyOviesto tai “tyOvdenjirjestd” sekd Suomen
senaatti (n = 4), Suomen tyovaenluokka tai
tyovaesto ja porvarit sekd Vendja (n = 3), por-
varit ja tydvaenluokka tai tyovidestd (n = 3) ja
punaiset eli tyoldiset sekd talonpojat (n = 2).
Oppilaat nimesivat muitakin yksittdisia taho-
ja, kuten sanomalehtien kirjoittajat, “kaikki
ihmiset”, sosiaalidemokraatit ja suomalaiset.

Tehtavassa edellytettiin my0s, ettd vastaa-
ja perustelee valintansa jarkevasti ja loogisesti.
Tillaisesta perustelusta sai toisen pisteen. Kol-
me pistettd kertyi vastauksesta, jossa edellisten
lisdksi oli viitattu annettuun lihdemateriaaliin
ja vastaus oli perusteltu syvillisemmin kuin
yksittdiselld maininnalla. Vastaajista noin 20
prosenttia (n = 23) ei ollut perustellut nimea-
madnsa tahoa eikd ndin ollen viitannut annet-
tuun ldhdeaineistoon.

Lahes puolet (45 %, n = 51) vastaajista ei
ollutviitannut annettuun aineistoon mutta oli
kuitenkin perustellut, miksi valittu taho oli si-
sallissodan syttymisen paavastuunkantaja. La-
hes 18 prosentissa (n = 20) vastauksista puut-
tui viittaus ldhdeaineistoon, ja niiden mukaan
punaiset aloittivat vallankumouksen (tai ka-
pinan tai hyokkayksen) Helsingissid. Noin 11
prosenttia (n = 12) lukiolaisten perusteluista
kasitteli Suomen tai suomalaisen yhteiskun-
nan kahtia jakautumista, esimerkiksi seuraa-

vasti:

Ei osattu ajatella toisen ndakokulmasta, molem-
mat osapuolet provosoituivat, asetuttiin toisia
vastaan, molemmat osapuolet olivat sodan kan-
nalla, ei ollut keskindistd ymmarrystd, Suomessa
oli vahva luokkajako, yhteiskunnalliset ristiriidat
suuria, yhteiskunnallinen eriarvoisuus oli suur-
ta, suomalaisilla oli erilaiset mielipiteet ja arvot.
(Lukio B 84.)
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TAULUKKO 3. Laadullisen aineiston ennalta laaditut luokat ja p&atulokset

Kysymys, johon
lukiolaiset vastasivat.

Tutkimuskysymykset,
joihin lukiolaisilta kerétylléd
avoaineistolla vastataan.

Arviointikriteereihin
perustuvat, ennalta
laaditut luokat.

Aineiston luokittelun
paétulokset.

Arvioi tekstidoku-
menttien (1-3)
pohjalta, kuka tai
ketkad kantoivat
paavastuun sodan
syttymisesta.
Perustele vastauk-
sesi.

TK1: Miten lukiolaiset
osaavat tulkita historialli-
sia lahteitd niiden omasta
syntyajankohdasta kasin
ja tuottaa perustellun,
|&hdeaineistoon perustu-
van vastauksen?

Ensimmaisessé vaiheessa
luokiteltiin vastaukset sen
mukaan, oliko vastauk-
sessa mainittu joko
punaiset, valkoiset tai
kummatkin sodan
syttymisen vastuun
kantajina. Tassa yhtey-
dessa laadittiin myds
muita luokkia, jotka
perustuivat aineistosta
esille nouseviin vastauk-
siin.

Taman jalkeen toisella
kerralla aineistoa
luokiteltiin sen mukaan,
oliko vastaaja viitannut
lahdeaineistoihin vai ei.

Yli puolet (57 %, n= 66)
vastaajista oli nimennyt
péavastuun kantajiksi
joko punaiset, valkoiset
tai kummatkin osapuolet.
Em. tahot olivat niita, joita
pidettiin oletusarvoisesti
arviointikriteereissa
todennékdisimpind
vastausvaihtoehtoina.

Vastaajista 45 % (n=51)
vastaajista ei ollut
viitannut annettuun
aineistoon, mutta he
olivat maininneet erilaisia
perusteluita sille, miksi
olivat nimenneen juuri
kyseisen tahon siséllis-
sodan syttymisen
péavastuunkantajiksi.

Vastaajista noin 20
prosenttia (n = 23) ei ollut
perustellut nimedmaansa
tahoa eiké néin ollen
myd&skaan viitannut
annettuun ldhdeaineis-
toon.

Mika tekstidokumen-
teista on mielestéasi
kaikkein luottavin?
Perustele ndkemykse-
si.

TK 2: Miten lukiolaiset
osaavat arvioida lahteiden
luotettavuutta ja perustel-
la oman kantansa
lahteiden luotettavuudes-
ta?

Kolmannessa vaiheessa
aineisto luokiteltiin sen
mukaan, oliko opiskelija
maininnut luotettavimpa-
na lahteend Helsingin
Sanomat, joka lahteista
luotettavin, vai oliko han
maininnut Syd-Osterbot-
ten- tai Tydmies-lehdet.

Lopuksi aineistoa
luokiteltiin sen mukaan,
oliko vastaaja perustellut
valitsemansa lahteen
luotettavuutta viittaamalla
dokumenttiaineistoon, vai
ei.

Noin kolmasosa vastaa-
jista (27 %, n = 31) osasi
arvioida léhteiden
luotettavuutta ja perustel-
la kantansa kayttamalla
dokumenttiaineistoa.

Vastaajista noin viidesosa
(20 %, n= 23) ei ollut
perustellut nimedmaansa
tahoa eika ollut mydskaan
viitannut annettuun
lahdeaineistoon.
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Kymmenessa vastauksessa (9 %) oli mainit-
tu perusteluja, jotka liittyivat venildisten tai
Venidjan nimedmiseen. Lukiolaisista 11 pro-
senttia (n = 13) viittasi lahdedokumenttiin
mainiten joko lehden nimeltd tai dokumen-
tin numeron. Niissd vastauksissa ei kuiten-
kaan perusteltu, miksi pdavastuunkantaja-
taho 10ytyi kyseisesti dokumentista. Tahdn
ryhméaén luokittuivat esimerkiksi seuraavan
kaltaiset vastaukset: “Dokumentissa 1 puhu-
taan vallankumouksesta, dokumentissa 2 val-
koiset puhuvat puolustamisesta ja dokumen-
tissa 3 todetaan, ettd punaiset ovat syrjaytta-
neet hallituksen” (Lukio C 106).

Lukiolaisten vastauksista 27 prosenttia
(n = 31) sisélsi seka viittauksen dokumenttiin
ettd perustelun siihen, miksi he olivat nimen-
neet kyseisen tahon sodan syttymisen paateki-
jaksi. Eniten (n = 6) ndistd vastauksista nousi
esiin perusteluja, joissa viitattiin tyovdeston
haluun muuttaa vallitsevia olosuhteita tai saa-
da itselleen lisda valtaa tai oikeuksia, kuten
tdssd aineistoesimerkissd: “Itse sanoisin, ettd
padvastuu oli valkoisilla. Dokumenteissa syyl-
listettiin paljon venildisid ja punaisia, mutta
todellisuudessa punaisilla ei ehkad olisi ollut
halua nousta porvaristoa vastaa, jos heitd oli-
si kuultu.” (Lukio B 82.)

Neljdssa vastauksessa viitattiin suomalais-
ten kahtiajakautumiseen muun muassa néin:
"Sodan syttymisestd padvastuun kantajia oli-
vat venaldiset ja punaiset. Venildiset aiheutti-
vat kansan jakautumisen Suomen ollessa vie-
14 Venidjan vallan alla. Punaiset taas aloittivat
sisdllissodan vallankumouksellaan.” (Lukio B
61.) Kolmen vastaajan perusteluissa nousi puo-
lestaan esiin halu saada aikaan uudenlainen
yhteiskuntajarjestys tai -malli, mistd esimerkki-
nd tima lainaus: "Tekstit antavat kuvan, etta pu-
naisilla oli vihdn enemman aloitteita sotaan,
koska he halusivat vallankumousta ja uuden
yhteiskunnallisen mallin jopa vikivalloin”
(Lukio B 71).

Elementtejd historiallisesta empatiasta
Jo ensimmidiselld luokittelukierroksella oppi-
laiden vastuksista nousi esiin historialliseen
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empatiaan liittyvia perusteluja. Toisen ja kol-
mannen luokittelukierroksen yhteydessa vas-
taajien perusteluja luokiteltiinkin sen mukaan,
oliko niistd havaittavissa toisen henkilon ase-
maan asettumista kyseisessa historiallisessa ti-
lanteessa (ks. taulukko 3). 42 prosentissa (n =
48) vastauksista oli viitteitd toisen asemaan
asettumisesta, kun he olivat nimenneet ja pe-
rustelleet valintansa siséllissodan syttymisen
paitekijoista. Seuraavassa esimerkki historial-
lisesta empatiasta yhden lukiolaisen vastauk-

sessa:

Nikokulma vaihtelee puolensa mukaan. Valkoi-
set ovat sitd mieltd, ettd padvastuun kantaa pu-
naiset. Tyovaki taas syyttda kapitalistista hallinto-
muotoa. Senaatin mukaan vastuuta kantaa epd-
suorasti punaiset, koska senaatti uskoo Venijan
olleen vaikuttamassa tyovden toimintaan. Oma
nakokulmani on, ettd vastuu on enemman pu-
naisilla, mutta he eivit ole ainoita syyllisia. Siksi
punaiset, koska ne aloittivat vallankumouksen,
mutta miksi ndin jouduttiin tekeméin, on vena-
jan ja valkoisten syy. (Lukio C 113.)

Toisen tutkimuskysymyksen (Miten lukiolaiset
osaavat arvioida ldhteiden luotettavuuttaja pe-
rustella oma kantansa niiden luotettavuudes-
ta?) osalta voidaan ensinnékin todeta, ettd 82
prosenttia vastaajista (n = 94) nimesi kolmes-
ta sanomalehdestd luotettavimmaksi Helsin-
gin Sanomat. Tyomies-lehden arvioi luotetta-
vimmaksi kahdeksan prosenttia (n =9) ja Syd-
Osterbotten-lehden nelji prosentti (n = 5) vas-
taajista. Oppilaista kolme prosenttia (n = 3) ei
pitinyt mitddn mainituista lahteistd luotetta-
vana, ja sama maara vastaajia piti kaikkia kol-
mea lehted luotettavina lahteina.

Lukiolaisista 45 % (n = 51) toi esiin peruste-
luissaan sen, ettd annetuista ldhteistd Tyomies-
ja Syd-Osterbotten-lehti eivit olleet luotetta-
via, koska niista ilmeni selviasti lehden aatteelli-
nen yhteys. T4std kertoo seuraava suora lainaus
aineistosta: “Seki Tyomies etti Syd-Osterbot-
ten ovat puolueellisia ldhteitd, jotka edustavat
ns. punaisiin ja valkoisiin jakautunutta Suo-
mea. Vaikka myos Helsingin Sanomissa puhu-
taan vallankumouksesta negatiiviseen savyyn,
siind kehotetaan kansan yhdistymiseen toisin
kuin kahdessa muussa”. (Lukio B 59.)
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Huomiomme kiinnittyi jo ensimmaiselld
luokittelukierroksella siihen, ettd lukiolaiset
eivat valttaimattd osanneet tulkita oikein en-
sikdden ldhdettd, eli sitd, millainen Helsingin
Sanomien 26. tammikuuta vuonna 1918 jul-
kaisema teksti oli luonteeltaan. Kyseessa oli se-
naatin julistus, jota voidaan pitaa perustellusti
ensikdden ldhteen3, silld se on virallisena asia-
kirjana yhdistettavissa julistuksen allekirjoitta-
neisiin historiallisiin henkil6ihin, aikakauteen
ja tapahtumiin. Vastaajista neljdsosa (25 %, n =
28) perusteli Helsingin Sanomien julkaiseman
tekstin luotettavuutta silld, ettd sen “lausun-
non on antanut Suomen senaatti” (Lukio B 72)
tai silld, ettd “sen oli kirjoittanut monta ihmis-
td” (Lukio B 23). Kuitenkin 11 vastaajan perus-
teluista ilmeni, ettd he eivdt tunnistaneet ky-
seessd olevan niin sanotun primaarildhteen ja
Helsingin Sanomien olevan vain media, joka
julkaisi senaatin jasenten laatiman julistuksen
Suomen kansalle. Sen sijaan he kisittelivit se-
naatin julistusta ikdin kuin artikkeliteksting,
jonka Kkirjoittajat ovat vaikutusvaltaisia ihmi-
sid tdhan tyyliin: "Tekstissd oli monen henki-
16n mielipiteitd” (Lukio B 9).

Lukiolaisten perusteluista ilmeni my®os,
ettd vastaajista 13 prosenttia (n = 15) argu-
mentoi Helsingin Sanomien luotettavuuden
puolesta ainakin jossain madrin nykypdivan
kasityksiin vedoten, ei niinkdan sen mukaan,
mika kisitys tekstidokumentista oli mahdolli-
sesti muodostunut. Erds oppilas vastasi ndin:
"Helsingin Sanomia luetaan ympari Suomea
ja se on ainakin nykyaikana luokiteltu luotet-
tavaksi lahteeksi” (Lukio B 22).
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Tyotapojen suhde opiskelijoiden saamiin
kokonaispisteisiin

Kolmannen tutkimuskysymyksen ensimmai-
nen osa kasitteli lukioiden vilisid eroja his-
torian oppitunneilla kiytetyissa tyotavoissa,
jotka liittyvat historialliseen ajatteluun seka
ldhteiden luku- ja tulkintataitoihin. Kuviossa
esitetddn lukiokohtaiset pistekeskiarvot, jot-
ka perustuvat oppilaiden arvioihin siitd, mis-
sd madrin kyseistd tyotapaa on kiytetty osana
historian opetusta tai opiskelua.

Suurimmat erot lukioiden pistekeskiar-
voissa syntyivit tyotavassa, joka liittyy histo-
rialliseen empatiaan eli kykyyn asettua men-
neen ajan ihmisen asemaan. Lukion C piste-
keskiarvo oli kyseisessd vdittimassa 2,3, kun
taas lukion B pistekeskiarvo samassa viitta-
massd 3,3. Lukioiden vililld syntyi eroja 0,6
yksikon verran myos tyotapavaittimissa: Op-
pitunneilla pohditaan erilaisia nikokulmia
(lukio A 3,7 ja lukio B 4,3) ja oppitunneilla
perustellaan mielipiteitd sekd nakokantoja (lu-
kio C 2,7 ja lukio A 3,3).

Lukiot poikkesivat tydtavoiltaan my®os sii-
nd, miten erilaisia lahteita kiytettiin osana his-
torian opiskelua. Lukioissa A ja C oppikirja
ndhtiin tarkedna ldhteenad (ka. 4,2), kun luki-
ossa B oppilaiden pistekeskiarvot oppikirjan
kiaytostd historian ldhteend olivat puolestaan
3,6. My0s erilaisten dokumenttien tutkiminen
nayttaytyi vastauksissa eri tavalla sen mukaan,
mistd lukiosta oli kyse. Lukiossa C (ka. 4,0)
erilaisia dokumentteja tutkittiin oppilaiden
mukaan enemman kuin lukiossa A (vastaus-
keskiarvo 3,6).

Vastaukset kolmannen tutkimuskysymyk-
sen jalkimmadiseen osaan (Olivatko historian
oppitunneilla kiytetyt tyotavat yhteydessa
opiskelijoiden liahdetehtavistd saamiin piste-
maariin?) analysoitiin Pearsonin korrelaatio-
kertoimen avulla (ks. taulukko 4).
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Historian tunneilla kdytetyt tydtavat lukioittain

pohditaan syitd ja seurauksia

perustellaan mielipiteita ja ndkokantoja

pohditaan erilaisia ndkokulmia

kyky asettua menneen ajan ihmisen asemaan

kaytetddan sanomalehtid

tutkitaan erilaisia dokumentteja

etsitaan tietoa netista

Oppikirja on téarked ldhde
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illa kdytetyista tyotavoista lukioittain

Opiskelijat vastasivat vaittamiin kayttden asteikkoa yhdesta viiteen, jossa arvo 1 tarkoitti téy-
sin eri mieltd vaittdman kanssa ja arvo 5 tysin samaa mielté vaittdman kanssa.

Kuten taulukosta 4 on ndhtdviss3, historian
oppitunneilla kiytetyt tydtavat olivat vain hei-
kosti tai eivit lainkaan yhteydessa lukiolaisten
tehtavikokonaisuuksista saamiin pistekeski-
arvoihin - toisin kuin olisi voinut olettaa. Op-
pilaiden saamat pisteet ensimmaisesta (rxy =

0,126) ja toisesta tehtdvikokonaisuudesta (r,
= 0,184) olivat vahvimmin yhteydessi tiedon
etsimiseen Internetistd. Vain toisen tehtava-
kokonaisuuden pistemééran ja tiedon etsimi-
nen Internetistd valinen yhteys oli tilastollises-
ti erittdin merkitseva (p < 0,001).
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TAULUKKO 4. Ensimmaéisen ja toisen tehtédvakokonaisuuden yhteys opiskelijoiden ndkemyk-
siin historian oppitunneilla kdytetyisté historiallisen ajattelun ja I&hteiden kayttdon ja tulkintaan

littyvista tydtavoista

Tyétapavaéittdméa

Tehtévékokonaisuus |
Arvioi tekstidokumenttien

Tehtévékokonaisuus Il
Miké tekstidokumenteista on

pohjalta, kuka tai ketkd kantoivat mielestési kaikkein luottavin?
padvastuun sodan syttymisestd. Perustele ndkemyksesi.
Perustele vastauksesi.

Oppikirja on tarkeé lahde My = 0,0014
Etsitdan tietoa netista My = 0,126
Tutkitaan erilaisia dokumentteja r,=0,072
Kéaytetdan sanomalehtia r, = 0,026
Elaydytaan entisajan ihmisen r,=0.078
asemaan

Pohditaan erilaisia nakékulmia r,=0104
Perustellaan mielipiteita ja My = -0,133
nakokantoja

Pohditaan syité ja seurauksia r,=0,011

Korrelaation yhteydessé oleva
merkintd * tarkoittaa, etta se on
tilastollisesti erittdain merkitseva
(p< 0,001).

Pohdinta

Vaikka tutkimuksemme aineisto on suppea ei-
vatkad tuloksemme ole yleistettdvissa kaikkiin
lukiolaisiin, tdssa artikkelissa raportoimam-
me tulokset ovat linjassa aiempien lukiolais-
ten tekstitaitoja koskevien tutkimustemme
kanssa (van den Berg & Ouakrim-Soivio 2019;
Ouakrim-Soivio & van den Berg 2018). Tdman
tutkimuksen keskeisempid tuloksia on, ettd
lukio taustamuuttujana selitti opiskelijoiden
saamia piste-eroja historiallisen ajattelun tai-
doissa ensimmaisessa tehtavikokonaisuudes-
sa kolme prosenttia ja toisessa tehtdvakoko-
naisuudessa noin prosentin (ks. myos van den
Berg & Ouakrim-Soivio 2019; Ouakrim-Soivio

My = 0

My = 0,184*
r =0,169
Xy

My = 0,05
My = 0,023
r =0,099
xy

Moy = -0,049
r =0,065
Xy

& van den Berg 2018). Erot ilmenivat niin lah-
teiden lukutaidossa kuin opiskelijoiden kyvys-
sd erottaa ensikdden ja toisen kdden lihteitd
toisistaan (ks. Kouki & Virta 2015); Rantala &
van den Berg 2013; Routarinne 2014).
Opiskelijoiden laadullisista vastauksista
nousi esiin kiinnostavia tuloksia heiddn his-
toriallisesta ajattelustaan: Ensikdden lihteiden
lukeminen ja tulkitsemiseminen naytti tuotta-
van lukiolaisille vaikeuksia, vaikka sitd pide-
tddn tutkimuskirjallisuudessa keskeisend his-
toriallisen ajattelun taitona. Ensikdden ldhtei-
siin liittyvd tulkintojen tekemisen vaikeus il-
meni erityisesti toisessa tehtdvassd, jossa lukio-
laiset joutuivat perustelemaan nikemyksidin
kolmen eri ensikiden lihteend kiytetyn do-
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kumentin luotettavuudesta. Osa lukiolaisista
piti ensikdden ldhteeksi luokiteltavaa senaa-
tin julistusta suorana faktatietona. Seixas ym.
(2015) mukaan tilla tavoin ensikdden ldhtei-
td tulkitsevat oppilaat ovat usein niitd, joilla
historiallisen ajattelun taidot ovat vasta kehit-
tymassa.

Historiallinen empatia ja monindkokul-
maisuus edellyttavit historian ldhteiden luku-
ja tulkintataitoja toimijoiden erilaisten vaikut-
timien ymmartdmiseksi (Seixas ym. 2015).
Saamamme tulos - lihes puolella lukiolais-
ten perusteluista ilmeni jossain mairin ym-
marrystd sodan eri osapuolten ldhtékohdista
tai suomalaista yhteiskuntaa jo ennen sodan
syttymistd jakaneista tekijoistd — onkin ndin
ollen ristiriitainen, silld samoilla oppilailla oli
vaikeuksia ymmartaa ja tulkita ensikdden lah-
teitd. Vain noin 13 prosenttia vastaajista perus-
teli kédsitystddn Helsingin Sanomien luotetta-
vuudesta viittauksella lehden luotettavuuteen
nykypdivana sen sijaan, ettd he olisivat kaytta-
neet perusteluna ensikdden lihteena kaytetys-
td dokumentista muodostamaansa kisitysta.

Historialliseen ajatteluun kuuluu olennai-
sesti myos taito arvioida ldhteitd niiden synty-
ajankohdan kontekstista kisin seki taidot ar-
vioida syy-seuraussuhteita, muutosta ja jatku-
vuutta sekd historiallista merkittavyyttd (Ran-
tala & Ouakrim-Soivio 2020). Kouki ja Virta
(2015) toivat tutkimuksessaan esiin, ettd lu-
kiolaiset eivdt ole ldhtokohtaisesti 1dhdekriit-
tisid eivitka ryhdy arvioimaan aineiston luo-
tettavuutta, jos tehtdvananto ei siihen erikseen
kehota. Taman tutkimuksen tehtdvdnannossa
vastaajia pyrittiin selkedsti ohjaamaan siihen,
ettd vastausten perustelujen tulisi pohjautua
annettuihin dokumentteihin.

Tutkimukseen osallistuvat eivit valttamat-
ta tartu niin ikdin ldhteiden kasittelyyn, jos
lahteissa kisitelty aihe on uusi (Kouki & Virta
2015; ks. my6s Wineburg 1991). On toki mah-
dollista, ettd Suomen sisdllissodan teema oli
lukiolaisille vieras. Toisaalta sitd oli Kkasitelty
vajaa vuosi aiemmin nayttavasti eri mediois-
sa eikd siis vain historian oppitunneilla. Ta-
man tutkimuksen tulokset tukevat Routarin-
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teen (2014) havaintoja siitd, ettd lukiolaisilla
on tydkaluja tiedon pétevyyden arvioimiseksi,
mutta niitd osataan kdyttdi varsin sattuman-
varaisesti. Samat oppilaat, jotka eivit osanneet
tulkita ensikdden ldhdettd sodan osapuolista
tai senaatin julistuksesta, pystyivit kuitenkin
perusteluissaan tuomaan esiin historian tul-
kinnallisuutta, monindakokulmaisuutta ja his-
toriallista empatiaa. Tima osoitti heilld olevan
historiallisen ajattelun taitoja.

Aiemmissa tutkimuksissa on osoitettu op-
pilaiden edistyvan historiallisen ajattelun tai-
doissa, jos niitd harjoitellaan riittavasti. His-
toriallista ajattelua voi harjoitella esimerkiksi
esittimalla kysymyksid menneisyydestad. (ks.
esim. Duquette 2015; Seixas ym. 2015; Wine-
burg 2001.) Lukioiden viliset erot opiskeli-
joiden historiallisen ajattelun taidoissa ovat
ymmarrettavid, sillda timd oli ndhtavissi jo
kolmen lukion historian oppitunneilla kay-
tettyjen tyotapojen keskindisessd vertailussa:
Joissain lukioissa nditd taitoja harjoitellaan,
joissain taas ei. Lukioiden vilisid eroja selitta-
nee osittain myos se, missa maarin eri lukiossa
kéytettiin oppikirjaa ja toisaalta se, kuinka pal-
jon oppilaat olivat tottuneet tutkimaan erilai-
sia ensikdden lihteitd. Vaikka oppikirjat ovat
monella tapaa erinomaisia oppimisen tuke-
misessa, niiden tekstit eivdt valttimattd hou-
kuttele pohtimaan historiallisten toimijoiden
tarkoitusperia tai tutkimaan kirjoihin poimit-
tujen dokumenttien alkuperdd (Manninen &
Vesterinen 2017).

Olemme jo aiemmissa tutkimuksissamme
pohtineet sitd, miksi ldhteiden kdyttéon liit-
tyvien tyotapojen yhteys avoimien tehtdvien
pisteisiin on osoittautunut tilastollisesti hy-
vin heikoksi tai jopa negatiiviseksi (van den
Berg & Ouakrim-Soivio 2019; Ouakrim-Soivio
& van den Berg 2018). My0s timan artikkelin
aineistona kdytetyn avoimen tehtdvdn keski-
madardisten pisteiden ja opiskelijoiden rapor-
toimien historian tuntien ty6tapojen valinen
yhteys jdi heikoksi. Olemme pohtineet sit3,
voiko kyse olla my0s siitd, ettd ndissa tutki-
muksissa kdytetyn kaltaisilla ldhdepohjaisilla
tehtdvilld on ylipddtddn hankala mitata luo-
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tettavasti historian tekstitaitoja tai historiallis-
ta ajattelua. Kuitenkin esimerkiks Seixas ym.
(2015) ja Duquette (2015) esittavat historial-
lisen ajattelun arvioimiseksi juuri kayttamiem-
me kaltaisia tehtavatyyppeja. Vaikka kahden
tehtdvikokonaisuutemme viliset Cronbahin
alfa-arvot osoittautuivat myos tassa tutkimuk-
sessa riittavan korkeiksi mittarin tai mittareit-
ten luotettavuuden toteamiseksi, saatuja tu-
loksia voi haastaa esimerkiksi vastaajaryhman
pieni koko (n= 114).

Yksi tuloksiamme selittava tekija voi liittya
myos ldhdepohjaisen opiskelun kidytdnnon to-
teutukseen lukion historian oppitunneilla. Jos
lahteet toimivat vain opettajan esityksen tay-
dentdjina eikd oppilaiden anneta rauhassa teh-
dad niistd omia tulkintojaan, lopputulos ei valt-
tdmattd ole kovin hyva. On my6s mahdollista,
ettd tutkimustuloksiamme selittda osaltaan lu-
kiolaisten puutteellinen vastaustekniikka. Lih-
teiden kayttoon liittyvit tyotavat edellyttavit
tietynlaista tapaa kirjoittaa esseevastauksia.
Télldin olennaista on pohtia, missd maarin
lukiolaisia ohjataan historian oppitunneilla
vastaamaan siten, ettd vastauksissa eritelldadan
ldhteitd ja perustellaan valittuja kantoja ldh-
teisiin viitaten.

Vaikuttaa joka tapauksessa ilmeiseltd, ettd
historiallisen ajattelun taitojen opettelu lu-
kiossa vaatii systemaattista, sdannollistd ja
johdonmukaista harjoittelua, joka perustuu
laadukkaaseen opetusmateriaaliin. Toisaalta
tdmakin tutkimus osoitti, ettd ilman riittivaa
sisdltotietoa historiallisesta aikakaudesta ja
sen tapahtumista, johtopaitdkset ensikiden
ldhdedokumenteista voivat jadada hapuileviksi.
Siksi historiaan liittyvan sisidltotiedon ja histo-
riallisen ajattelun taitojen opiskelua ei tulisi-
kaan ndhdi toistensa vastapareina vaan toi-
siaan tukevina ja tiydentavina historiallisen
ajattelun osa-alueina.
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Tarjonta ja kysynta
valmennuskurssimarkkinoilla
opiskelijavalintauudistuksen aikana ™l

Kosunen, Sonja — Inkinen, Alina — Haltia, Nina - Jokila, Suvi. 2022. TARJONTA JA
KYSYNTA VALMENNUSKURSSIMARKKINOILLA OPISKELIJAVALINTAUUDISTUKSEN
AIKANA. Kasvatus 53 (1), 63-78.

Tassa artikkelissa tutkimme valmennuskurssimarkkinoilla tapahtuneita muutoksia vuo-
sina 2015-2020, jolloin korkeakoulujen opiskelijavalintauudistusta on toteutettu. Tar-
kastelemme yksityisen valmennuskentin tarjontaa ja kysyntaa. Maarallinen aineistomme
koostuu statusalojen eli ladketieteen, oikeustieteen ja kauppatieteen valmennuskurssien
tarjonnasta vuosina 2015, 2017 ja 2020 seka abikurssien tarjonnasta lukuvuonna 2019-
2020. Laadullinen aineisto kasittda lukioiden arjessa tehdyn, lukuvuoden mittaisen etno-
grafisen havainnoinnin seki sen yhteydessa toteutetut opiskelijoiden, opettajien ja muun
henkilokunnan haastattelut (n=28). Tuloksemme osoittavat, ettd maksullisen valmen-
nuskurssitarjonnan luonne on opiskelijavalintauudistuksen aikana laajentunut paasy-
koevalmennuksesta kohti abiturienttien valmennusta ja yhdistelmakursseja. Statusaloilla
kurssitarjonta on kokonaisuutena lisddntynyt ja hinnat padasiassa nousseet. Kurssien
kysynndssa julkisen ja yksityisen koulutuksen raja hamartyy, mikda nakyy valmennus-
kurssitoimijoiden pitimina opinto-ohjauksen oppitunteina ja lukiolaisten yrityksina hy-
vaksyttdd maksullisia kursseja osaksi lukio-opintojaan. On syytd pohtia, onko valmen-
nuskentdlld tapahtunut siirtyma péépiirteissadn rikastavasta opetuksesta korjaavan ope-
tuksen suuntaan ja mita tima tarkoittaa tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden osalta koulu-
tuksessa.

Asiasanat: valmennuskurssit, abikurssit, opiskelijavalinta, yksityistyminen, lukio
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Johdanto

Suomalaisten korkeakoulujen opiskelija-
valintoja on ldpi 2010-luvun uudistettu, ja
etenkin todistusvalintojen painoarvon lisaa-
miselld on tavoiteltu myods maksullisten val-
mennuskurssien roolin vihenemistd (OKM
2016). Kansainvilisesti tarkastellen uuslibera-
lisoituminen on vauhdittanut koulutuspalve-
luiden markkinoistumista sekd perheiden vas-
tuuttamista lasten koulunkdynnistd (Doherty
& Dooley 2018; Holloway & Kirby 2020, 165).
Koulutuksen yksityistymisen tiedetdan vahvis-
tavan alueellista ja yhteiskuntaluokkaperus-
taista eriarvoisuutta (Holloway & Kirby 2020,
176; Jokila, Haltia & Kosunen 2019, 2021).
Suomessa koulutuksen yksityistymistd on vii-
me vuosina tutkittu sekd varhaiskasvatukses-
sa (Ruutiainen, Alasuutari & Karila 2018) ettd
perusopetuksessa (Seppdnen, Thrupp & Lem-
pinen 2020). Korkeakoulutuksessa yksityisty-
misen tutkimus on opiskelijavalintauudistuk-
sen myota siirtynyt kisittelemdian paasykoe-
valmennuksen lisdksi toisella asteella tapahtu-
vaa yksityistd koulutustarjontaa ja keskittynyt
pddasiassa maksullisen lisiopetuksen tarkaste-
luun (ks. esim. Kosunen, Haltia & Jokila 2015;
Kosunen, Haltia, Saari, Jokila & Halmkrona
2020).

Maksullisella lisiopetuksella, eli niin kut-
sutulla piilokoulutuksella, on kansainvali-
sessda tutkimuskirjallisuudessa useita nimi-
tyksid: shadow education (Bray 2010); private
supplementary tutoring (Hallsén & Karlsson
2019); private tutoring (Edwards, Le & Sustar-
sic 2020); ja private supplementary education
activities (Ho, Park & Kao 2019). Nama ovat
keskenddn varsin ldhelld toisiaan eivitka suo-
malaista kontekstia ajatellen eroa analyyttisel-
ta tarkkuudeltaan. Kaytamme tassa artikkelissa
piilokoulutuksesta termeji valmennuskurssi ja
abivalmennus, joista ensimmaiisella viittaam-
me paasykoevalmennukseen ja jalkimmaisella
ylioppilaskirjoituksiin valmentavaan maksul-
liseen lisdopetukseen, abikurssiin.

Tarkastelemme téssa artikkelissa maksulli-
sen lisdopetuksen tarjonnan ja kysynnan muo-
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toutumista Suomessa 2010-luvulla ja 2020-1u-
vun taitteessa, eli ajankohtana, jolloin opis-
kelijavalintojen uudistus on toteutettu. Keski-
tymme valmennuskurssien tarjontaan kolmes-
sa oppiaineessa, jotka voidaan kaikki mieltaa
statusaloiksi. Lidketieteessd, oikeustieteessa ja
kauppatieteessd sisaanpadsy on kilpailtua ja
opiskelijat tulevat muita aloja useammin kor-
keakoulutettujen vanhempien perheisti. Myos
valmennuskursseille osallistuminen on yleis-
td. (Kosunen ym. 2020.) Tutkimuskysymyk-
semme ovat seuraavat:

1. Miten ladketieteen, oikeustieteen ja
kauppatieteen valmennuskurssien tar-
jonta kehittyi vuosina 2015-20207?

2. Millaisia uusia valmennus- ja palvelu-
muotoja on tullut paasykoevalmennuk-
sen oheen, ja millainen oli abivalmen-
nuksen tarjonta lukuvuonna 2019-20207?

3. Miten yksityistyminen nikyy lukion ar-
jessa, ja miten siihen liittyvat kdytinnot
muovaavat lisiopetuksen kysyntaa?

Piilokoulutuksen tutkimuskentta

Piilokoulutuksen tutkimuksissa on tarkastel-
tu markkinoiden tarjontaa, sithen kohdistu-
vaa kysyntda seka sitd, kuka maksullisia kou-
lutuspalveluja kayttaa. Baker, Akiba, LeTendre
ja Wisemanin (2001) mukaan makrotasolla
yksityisen lisdopetuksen tutkimus on keskit-
tynyt padasiassa sen esiintyvyyteen, kaytto-
strategioihin ja naihin liittyviin kansallisiin
koulutusjarjestelman piirteisiin. Tutkimus-
ta on tehty muun muassa taloussosiologian
(esim. Caliskan & Callon 2010) ja kasvatus-
tieteen eri alojen (esim. Baker ym. 2001;
Manzon & Areepattamannil 2014) piirissa.
Manzon ja Areepattamannil (2014, 391)
ovat mallintaneet piilokoulutuksen tutkimus-
ta tasojen, tekijoiden ja demografisten ryh-
mien nikokulmista. Tutkimuksen tarkastelu-
tasot voivat vaihdella kansainviliselta tasolta
aina yksilotasolle. Tekijoita ovat esimerkiksi
piilokoulutuksen tarjonta, tarjonnan luon-
ne, kiytetty pedagogiikka, kysyntd, rahoitus,
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vaikuttavuus, arviointi, kasitykset ja historia.
Demografisten ryhmien nikokulmasta tutki-
muksen kohteena ovat piilokoulutuksen osta-
jat, joita voidaan tarkastella esimerkiksi suku-
puolen, etnisen taustan tai idn suhteen. Lisak-
si Manzol ja Areepattamannil (2014) tarkas-
televat, millaisin teoreettisin ja menetelmal-
lisin tavoin piilokoulutuksen tutkimusta on
toteutettu.

Yksityistd lisiopetusta on tarkasteltu myos
Caliskan ja Callonin (2010) taloussosiologisel-
la jaottelulla (Jokila ym. 2021), jossa erotel-
laan markkinoiden rakentumisen kaytantoja.
Ndita ovat ensinndkin se, miten hyodykkeet
muokataan markkinoilla myytaviksi tuotteiksi
ja miten niille luodaan tarve. Valmennuskurs-
sien tapauksessa kyse on sekd myytivista ma-
teriaaleista ettd naihin liittyvastd opetuksesta.
Toisena voidaan tarkastella markkinoiden so-
siaalista rakentumista, eli sitd, ketkd ovat kes-
keisid toimijoita markkinoilla. Kolmantena
kaytantond ovat kurssien tarjoajien ja poten-
tiaalisten ostajien kohtaamiset markkinoilla.
Kohtaamisiksi lukeutuvat esimerkiksi verkko-
markkinointi yhtd hyvin kuin opintomessut
ja yritysten kouluvierailut. Neljantend kiytan-
tond voidaan tarkastella sitd, miten tuotteille
muodostuu markkinoilla hinta. Piilokoulutus-
palveluiden hinnoitteluun vaikuttavat esimer-
kiksi opetusta tarjoavan tahon muodollinen
pitevyys, iki ja sukupuoli (Stastny 2017) seki
tarjottavien kurssien tyypit ja palveluntuotta-
jan maine. Viidenteni kdytdntona on se, miten
markkinat muotoutuvat ja niitd yllapidetaan.
Tama kytkeytyy edelld mainittuihin kdytantoi-
hin ja esimerkiksi siihen, miten keskeiset toi-
mijat reagoivat toimintaymparistossa tapahtu-
viin muutoksiin.

Suomalaisessa valmennuskurssimarkki-
noita koskevassa tutkimuksessa on todettu, ettd
kurssien tarjonta on laajaa ja se keskittyy eri-
tyisesti lddketieteen, oikeustieteen ja kauppa-
tieteen kilpailuille aloille (Kosunen ym. 2015;
Kosunen, Haltia, Saari, Jokila & Halmkrona
2020). Maantieteellisesti tarjonta on suurinta
kaupungeissa ja etenkin padkaupunkiseudulla
(Jokila ym. 2019). My6s hinnoittelua on tut-
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kittu aiemmin. Valmennuskursseilla kaytettya
pedagogiikkaa on Suomessa pystytty tarkaste-
lemaan ldhinnéd kurssimuotojen (ldhiopetus,
etdopetus, itsendinen opiskelu) avulla (Kosu-
nen ym. 2015; Jokila ym. 2019), mutta varsi-
naista lahiopetuskurssien pedagogiikkaan kes-
kittyvad analyysia ei tietidksemme ole tehty.

Valmennuskurssitoimintaa on kuvattu sekd
ulkoisena yksityistymisend (ks. Ball & Youdell
2008) eli yksityisten toimijoiden esiinmarssi-
na ettd sisdisend yksityistymisena muun muas-
sa koulutuskuluttajuuden diskurssien (Kosu-
nen & Haltia 2018) avulla. Julkisen koulutuk-
sen ulkoisella yksityistymiselld tarkoitetaan
sitd, ettd yksityisen sektorin toimijat pyrkivat
osaksi julkisen sektorin koulutustoimintaa,
eli koulutuksen kentdlld toimii timén jalkeen
julkisia ja yksityisid toimijoita. Sisdiselld yksi-
tyistymiselld tarkoitetaan puolestaan sitd, ettd
koulutuksesta ryhdytddan puhumaan yksityis-
ten markkinoiden terminologiaa hyodyntien
(ks. Ball & Youdell 2008).

Tédssd artikkelissa viittaamme sisdiseen
yksityistymiseen puhuessamme koulutuksen
kysynndstd ja tarjonnasta sekd ndiden ala-
kategorioista. Kentdlld on lukuisia toimijoita
(Kosunen 2018), joiden vaihtelevat roolit ja
osin ristiriitaisetkin suhteet muovaavat tarjon-
nan ja kysynndn suhdetta kunakin hakuvuon-
na. Valmennuskurssimarkkinat muovautuvat
kansallisen koulutusjarjestelméan viitekehyk-
sessd, jossa toimijat pyrkivit mukautumaan
toimintaymparistoonsa. Koulutuspolitiikassa
tehdyt paatokset vaikuttavat valmennuskurs-
siyritysten toiminnan reunaehtoihin ja niihin
mahdollisuuksiin, joita liiketoiminnalle voi
avautua. Tassd artikkelissa sellaisena nihdaan
opiskelijavalintauudistuksen aikainen tilanne.

Kun tarkastellaan valmennuskurssien ky-
syntdd, Smythin (2009) mukaan yksityistd val-
mennusta ei tulisi ndhda rationaalisena stra-
tegiana, jolla pyritdan varmistamaan menesty-
minen valintaprosessissa (vrt. esim. Lorenz &
Stubbe 2020). Piilokoulutuksen kysynta olisi
sen sijaan tulkittava reaktioksi kilpailullises-
sa kontekstissa, jossa eri tahojen, kuten van-
hempien ja opettajien, odotukset aiheuttavat
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hakijalle painetta. Kiinnostavaa onkin, kuka
palveluja ostaa ja miksi. Baker ym. (2001) jaot-
televat piilokoulutuksen funktiot joko osaa-
mista rikastaviksi, korjaaviksi tai ndiden yh-
distelmaksi, joista ensimmaisen ajatellaan tuo-
van saatuun opetukseen jotain lisdd ja toisen
paikkaavan niitd puutteita, joita opiskelijal-
le jad julkisen koulutuksen piirissd. Ho ym.
(2019) toteavat, ettd Yhdysvaltain kontekstis-
sa afro-amerikkalaiset opiskelijat kdyttivat val-
mennusta padsadntdisesti korjaavassa merki-
tyksessd, kun taas aasialaistaustaiset rikasta-
vassa merkityksessd. Yksityinen, maksullinen
lisdopetus on harvoin itsendinen vaihtoehto
muulle koulunkdynnille, mutta yha useam-
min tdydentaa varsinaista opetusta (Holloway
& Kirby 2020).

Holloway ja Kirby (2020) kuvaavat sit3,
miten lisdopetuksen ostamisen sosiaalinen
ulottuvuus vahvistaa sosiaalista eriarvoisuut-
ta, vaikka lisdopetuksen ostaminen saattai-
sikin matalan tulotason perheiden taktisena
valintana edesauttaa heiddn sosiaalista nou-
suaan. Samanaikaisesti on nihtavissi (Hollo-
way & Kirby 2020, 173), ettd alempien tulo-
luokkien perheet hyodyntavit piilokoulutus-
ta nimenomaisesti lastensa valmentamiseen
lukion paittotutkintoa varten, mikd voidaan
mieltdd sekd niin sanotuksi korjaavaksi lisa-
opetukseksi (Baker ym. 2001) ettd kulttuuri-
sen paioman institutionalisoidun muodon
(hyvan ylioppilastodistuksen ja -tutkinnon)
tavoittelemiseksi (Bourdieu 1984). Holloway
ja Kirbyn (2020) tutkimus Englannissa ja Wa-
lesissa samoin kuin Ho ym. (2019) Yhdysval-
loissa osoittivat, ettd rodullistettujen vihem-
mistojen perheiden nuoret kayttivat yksityista
valmennusta valkoisia nuoria enemman. Etni-
sen taustan, yhteiskuntaluokan ja alueellisen
eriarvoisuuden kietouma, jossa jokainen nais-
td tekijoistd vaikuttaa myos itsendisesti, onkin
tarkedd huomioida jatkokehitettidessa yksityi-
sen koulutustarjonnan intersektionaalista ana-
lyysia. (Holloway & Kirby 2020.)

Suomessa ei abivalmennuksesta tai sithen
osallistumisesta tiedetd tutkimuskirjallisuu-
dessa paljoakaan, mutta valmennuskursseis-
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ta on todettu, ettd niitd kayttavat erityisesti
ylemmistd sosioekonomisista ryhmista tule-
vat nuoret. Kysynta linkittyy kursseille osallis-
tumisen rahoitukseen siten, etti korkeakoulu-
tettujen vanhempien perheistd tulevien ha-
kijoiden valmennuskurssit on paasaantoises-
ti maksanut huoltaja tai joku muu ldheinen,
kun taas matalamman koulutustason taustois-
ta tulevat hakijat ovat usein kustantaneet kurs-
sinsa omalla ty6llddn tai lainalla. (Kosunen
ym. 2020.)

Suomalaisten valmennuskurssien vaiku-
tuksia on tutkittu toistaiseksi melko vdhin,
mutta on viitteitd siitd, ettd kurssille osallis-
tuminen on yhteydessd yliopistojen péaisy-
kokeissa menestymiseen (Ahola, Asplund &
Vanhala 2018). Kursseilta haetaan tukea paasy-
kokeisiin valmistautumiseen ja ajatellaan ylei-
sen ilmapiirin olevan sellainen, ettd tietyille
statusaloille hakeuduttaessa valmennuskurs-
sille osallistuminen on lidhes vilttimatonta
(Kosunen, Ahtiainen & Toyryla 2018). Niin
syntyy mielikuva, ettei itsendinen lukeminen
ole kilpailukykyinen tapa valmistautua yli-
opistojen paidsykokeisiin. Talloin osa haki-
joista saattaa jattaytya tavoittelemasta tiettyja
koulutusaloja siksi, ettei heilld ole taloudel-
lisia mahdollisuuksia osallistua valmennus-
kursseille ja siten pddsykokeisiin. (Kosunen
& Haltia 2018.) Yleisesti sekd hakijat ettd val-
mennuskurssitoimijat tunnistavat taloudelli-
seen eriarvoisuuteen liittyvidt tekijat, jotka es-
tdvit osaa hakemasta kursseille sekd toisinaan
kokonaan hakemasta statusaloille (Kosunen
ym. 2018; Kosunen & Haltia 2018).

Opiskelijavalinnat kilpailluilla
statusaloilla

Pohjoismaisissa korkeakoulujarjestelmissa ei
ole perinteisesti ollut eliitin jalkikasvun omia
koulutuspolkuja tai instituutioita, eika talou-
dellisilla tekijoilla ajatella maksuttomassa jar-
jestelmissd olevan vaikutusta (ks. Thomsen,
Bertilsson, Dalberg, Hedman & Helland 2017).
Niin ollen eliitin on asemansa uusintaakseen
loydettava eriyttavat polut jarjestelman sisalta,
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mika voi tapahtua esimerkiksi tiettyjen koulu-
tusalojen tai vield tarkemmin niiden sisdisten
ohjelmien valitsemisen kautta. Nama valinnat
takaavat tehokkaimmin paisyn hyvin palkat-
tuihin ja statukseltaan korkeisiin ammatillisiin
asemiin. Koska tietyt koulutukset ovat sisdan-
pddsyssaan meritokraattisesti valikoivia, per-
heiden on turvattava jilkikasvunsa menestys
naiden alojen opiskelijavalinnoissa. Borjesson
ja Broady (2016) kuvaavat, miten ylemman
keskiluokan ja yldluokan perheet panostavat
monin tavoin paljon lastensa hyviian koulu-
menestykseen, koska tima on paisaantoisesti
vayld, jonka avulla statusaloille on mahdol-
lista hakeutua. Korkeakouluhaun valintata-
van uudistuminen antaa tutkimukselle kiin-
nostavan tilaisuuden seurata, miten ylemmat
yhteiskuntaluokat toimivat uudelleen maari-
tellylld kentalla.

Korkeakoulujen opiskelijavalinnassa on
viime vuosina tapahtunut merkittiviai muu-
toksia. Haltia, Isopahkala-Bouret ja Jauhiainen
(2019) toteavat, ettd keskeiset valintauudistuk-
sen toteutustoimet ovat liittyneet valtakun-
nallisen hakujdrjestelmdn luomiseen (vuon-
na 2014), hakijoiden kiinti¢intiin ja ensi-
kertalaiskiintion luomiseen (vuonna 2016;
ks. lisdksi aiheesta Ahola & Spoof 2019) sekd
valintakriteereiden muutoksiin (eritoten yli-
oppilastodistuksen painottaminen valinnois-
sa vuonna 2020; ks. lisiksi Ahola ym. 2018).
Valmistelussa etenkin niin sanottujen haku-
painealojen osalta todettiin, ettd ylioppilas-
todistusten kayttoa valintakriteerind on lisat-
tavi (OKM 2016).

Ladketieteen, oikeustieteen ja kauppa-
tieteen valintakriteerit ovat timéin tutkimuk-
sen tarkastelujaksolla 2015-2020 muuttu-
neet. Tand aikana tuotiin ensikertalaiskiin-
tiét, ja vuonna 2020 valinnoissa painotet-
tiin ylioppilastodistusten arvosanoja aiempaa
enemman. Niin sanotusta yhteispistevalin-
nasta luovuttiin, ja paavalinnassa opiskelijat
valittiin joko todistuksen tai valintakokeen
perusteella. Kevdian 2020 koronapandemian
aiheuttamat poikkeusolot toivat epdvarmuut-
ta niin ylioppilaskokeisiin kuin valintakokei-
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siin, ja useilla aloilla paadyttiin lopulta valit-
semaan todistusvalinnalla aiottua enemman
opiskelijoita. Valintakokeita pidettiin erityis-
jarjestelyin.

Ladketieteen valinnoissa noudatettiin vuo-
sina 2015 ja 2017 erillisid padsykokeita kuhun-
kin yliopistoon, mutta vuonna 2020 ladke-
tieteen yhteisvalintaan (Lddketieteellisten
alojen yhteisvalinta 2020) osallistuivat kaik-
ki Suomessa ladketieteen opetusta tarjoavat
yliopistot. Todistusvalinnan avulla tédytettiin
75 % aloituspaikoista. Huomioitavia oppi-
aineita olivat didinkieli, matematiikka, biolo-
gia, kemia sekd kaksi muuta reaaliainetta ja
kieltd. Valintakokeella valittiin 25 % uusista
opiskelijoista. Valintakokeessa on kaikkina
ndind vuosina testattu lukion oppimaaraa ma-
tematiikassa, kemiassa ja fysiikassa.

Oikeustieteen valinnoissa (Oikeustieteelli-
sen alan yhteisvalinta 2020) noudatettiin vuo-
sina 2015 ja 2017 instituutiokohtaisia valin-
toja, joihin valmistauduttiin lukemalla erik-
seen kunkin yliopiston erikseen ilmoittama
paasykoekirjallisuus. Vuonna 2020 kaikki oi-
keustiedettd tarjoavat yliopistot olivat muka-
na yhteisvalinnassa ja 40 % uusista opiskeli-
joista valittiin todistusvalinnalla. Pisteitd sai
viidestd oppiaineesta, joista yksi oli didinkieli
ja muut neljd hakijalle parhaat pisteet antavaa
ylioppilaskokeen arvosanaa. Vuonna 2020 oi-
keustieteellisen valintakoetta varten materiaa-
lina oli kaikille yhteinen, sihkoisesti saatavil-
la oleva kirjallisuus seka koetilanteessa jaetta-
va materiaali.

Kauppatieteessd (Kauppatieteellinen ala
2020) siirryttiin vuonna 2014 yhteisvalintaan.
Vuonna 2020 60 % opiskelijoista valittiin to-
distusvalinnan kautta ja ensikertalaiskiintio-
td soveltaen. Lisdksi kauppatieteissd sovellet-
tiin niin sanottua laajennettua todistusvalinta-
vayldd alanvaihtajille (noin 10-30 %). Vuosi-
na 2015 ja 2017 valintakokeet perustuivat etu-
kiteen ilmoitettuun kirjallisuuteen. Vuonna
2020 kauppatieteen valintakoe testasi hakijan
talouselaimdan liittyvdan tiedon omaksumis-
kykya ja soveltamistaitoa hyodyntamallad en-
nalta maddriteltyjd, yhteiskuntaopin, historian
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ja matematiikan (tilastot sekd todennikoisyy-
det) lukiokurssien sisdllistd sovellettuja teh-
tavia.

Tutkimustehtava, aineistot ja
menetelmat

Aineistomme koostui maarallisistd kurssien
tarjontaa koskevista aineistoista sekd laadulli-
sista aineistoista. Aineistot kerittiin Privatisa-
tion and Access to Higher Education (PAHE)
-tutkimushankkeessa (Koneen sditi¢ 2018-
2022), jossa on tarkasteltu korkeakoulutuk-
seen valikoitumista ja koulutuksen yksityis-
tymistd Suomessa. Aineistonkeruuvaiheessa
kevddn 2020 koronapandemian poikkeusolo-
suhteet eivit olleet tiedossa.

Madirillinen aineistomme koostuu val-
mennuskurssitoimijoiden kurssitarjonnasta
vuosina 2015, 2017 ja 2020 ladketieteen,
oikeustieteen ja kauppatieteen oppiaineissa.
Aineistot on kerdtty kulloisenakin ajankoh-
tana senhetkisestd tarjonnasta. Vuosina 2015
ja 2017 olemme koostaneet aineiston kisit-
tdimddn ainoastaan paasykoevalmennukseen
tahtadvat kurssit. Vuoden 2020 aineisto kisit-
tdd my0s abivalmennuksen sekd yhdistelma-
kurssit, jotka valmentavat ensin ylioppilas-
kirjoituksiin ja sitten paasykokeisiin. Aineis-
tonkeruussa pyrittiin internetin hakutoimin-
noilla 16ytdimdan kaikki valmennuskursseja
tarjonneet tahot, seki yksityiset yritykset ettd
muun muassa ainejirjestopohjaiset toimi-
jat, joilla oli omat internet-sivut. Aineistossa
on palveluntarjoajia vuositasolla 10 (vuon-
na 2015), 32 (2017) ja 20 (2020). Poimimme
kyseisten palveluntarjoajien internet-sivuil-
ta jarjestelmallisesti kaikki yksittdiset, edella
mainittujen oppiaineiden tarjolla olleet val-
mennuskurssit sekd vuoden 2020 aineistoon
my0Os abivalmennuksen kurssit. Loytyneista
kursseista tallensimme tiedostoon seuraavat
tiedot: kurssijarjestdja, kurssimuoto (kontakti-
opetus, itseopiskelu, verkkokurssi), hinta sekd
kurssien kesto (ldhiopetustuntien maara).

Kidsittelemme seuraavassa péaasykoe-
valmennusta sekd yhdistelmékursseja samas-

68

Kosunen ym.

sa kategoriassa ja abikursseja erikseen. Vuon-
na 2015 haastateltujen valmennuskurssitoi-
mijoitten mukaan abikurssitoiminta oli hyvin
marginaalista (ks. Kosunen & Haltia 2018), ja
totesimme myo6s tdiman tutkimuksen aineis-
tonkeruuvaiheessa niiden maaran vahaiseksi.
Niin ollen abikurssiaineistoa ei ole koostettu
vuosilta 2015 ja 2017. Tdma on myos tarkas-
telumme rajoite: Aineistot eivit abikurssien
osalta ole vuositasolla vertailukelpoisia. Vuo-
den 2020 osalta tilanne oli muuttunut siten,
ettd toiselle asteelle sijoittuva valmennus, sekd
ylioppilaskirjoituksiin valmentavana ettd niin
sanottuna yhdistelmékurssina, muodosti huo-
mattavan osuuden kurssitarjonnasta kolmel-
la tutkimallamme koulutusalalla. Aineistoon
ei ole keritty kansanopistojen (maksullisia)
tai lukioiden jarjestimid (maksuttomia) ker-
tauskursseja. Tarkastelussa ovat mukana vain
ensisijaisesti paasykoevalmennusta jarjestavat
tahot. Ndin ollen abikurssien tarjonnan maa-
rd on tosiasiassa tassd tutkimuksessa tarkastel-
tua suurempi.

Toisena aineistona hyddynnamme
PAHE-hankkeessa tuotettua etnografista ha-
vainnointi- ja haastatteluaineistoa. Havain-
nointiaineistoa on tuotettu pdikaupunki-
seudun lukioissa yhden lukuvuoden aikana,
sekd syys- ettd keviatlukukaudella. Tassa artik-
kelissa aineisto sisiltda kenttimuistiinpanot 14
havainnointipdivistd (elokuusta penkinpaina-
jaisiin helmikuussa) yhden lukuvuoden ajalta
sekd etnografisia haastatteluja. Yleisesti havain-
nointiaineistossa on havainnoitu ja haastatel-
tu 17 abiturienttia ja 11 opettajaa ja henkilo-
kunnan jasenta lukiossa paakaupunkiseudulla.

Etnografisen tutkimusotteen linjassa nos-
tamme esiin erityisesti kolme toisiinsa te-
maattisesti sitoutuvaa tutkimushenkiloa, jol-
loin analyysissamme on mukana kahden abi-
turientin, Oulan ja Joonaksen, sekd matemaat-
tisten aineiden opettajan haastattelu. Ndiden
kolmen haastattelun avulla oli mahdollista ta-
voittaa etnografisessa kenttitydssi paikanne-
tut yksityistymisen monet kasvot. Kaikilla kol-
mella haastatellulla oli omakohtainen suhde
valmennustoimintaan.
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Kaikissa haastatteluissa keskusteltiin lukio-
laisten arjesta, lukio-opiskelusta, opinto-oh-
jauksesta, erilaisista lukioaikaiseen opiskeluun
liittyvistd tukitoimista, korkeakouluvalinta-
uudistuksesta, koulutuksellisen tasa-arvoi-
suuden kysymyksistd ja nuorten tulevaisuu-
densuunnitelmista. Etnografiset haastattelut
kestivit 18 minuutista 1,5 tuntiin. Haastat-
telut jarjestettiin koululla, ja niitd oli edelti-
nyt havainnointijakso, jossa havainnointiin
lukiolaisten ja henkil6kunnan arkea koulus-
sa ja eritoten abiturienttien valmistautumis-
ta ylioppilaskirjoituksiin sekd lukioajan paat-
tymiseen. Haastattelut litteroitiin, pseudony-
misoitiin ja analysoitiin etnografisen tutki-
musotteen kehyksessi yhdessd kenttimuis-
tiinpanojen kanssa.

Etnografiamme on monipaikkainen (La-
helma, Lappalainen, Mietola & Palmu 2014)
ja kontekstualisoitu ajankohtaiseen koulutus-
poliittiseen viitekehykseen laajemman tutki-
mushankkeen puitteissa (Troman, Jeffrey &
Beach 2006). Niin ollen sekd kenttitydmme
ettd analyysimme kurottaa instituutioiden ta-
solta kohti laajempaa, koulutuspoliittista dis-
kursiivista kehystd, kuten koulutuksen yksityis-
tymistd ja eriarvoisuutta kisittelevaa julkista
sekd poliittista keskustelua ja paatoksentekoa.
Talloin analyysin keskitssd ovat koulutuksen
yksityistymiseen ja eriarvoistumiseen liittyvat
merkitykset sekd tiedon tuottaminen koulu-
tuksen kdytdnnoissa (ks. Niemi, Kalalahti, Var-
jo & Jahnukainen 2019; Troman ym. 2006).
Etnografisen aineiston avulla tarkastelemme
erityisesti lukiotasolla esiintyvai, julkisen ja
yksityisen sektorin yhteistyota (public-private
partnership, Ball & Youdell 2008), jossa val-
mennuskurssitoimijat kertovat korkeakoulu-
valinnoista ja samalla piiloisesti markkinoi-
vat omia valmennuspalveluitaan osana luki-
on opinto-ohjausta. Téllaisia oppitunteja pi-
dettiin useissa hankkeemme lukioista osana
pakollista lukio-opetusta.

Analyysimme kohteena tdssd artikkelissa
on ylioppilaskirjoituksiin valmistautumiseen,
korkeakoulujen opiskelijavalintaan seka yk-
sityisen rahan kdyttimiseen osana hakeutu-
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mista korkea-asteelle liittyvd puhe niin haas-
teluissa kuin havainnointipdivienkin aikana.
Aineiston luentatapa oli diskursiivinen ja no-
jasi kriittisen diskurssianalyysin perinteeseen
(ks. Fairclough & Wodak 1997; Wodak 2006).
Diskurssit ymmarretddn ndin ollen sosiaalis-
ta todellisuutta muovaavina ja valtarakenteita
(jalleen)tuottavina kdytdnteina.

Yksityisen valmennuksen tarjonta

Seuraavassa kasittelemme valmennuskurssien
valtakunnallista tarjontaa ladketieteen, oikeus-
tieteen ja kauppatieteen aloilla opiskelijava-
lintauudistuksen aikana vuosina 2015-2020
sekd abivalmennuksen tarjontaa lukuvuonna
2019-2020.

Padpiirteissadan kaikkien paisykokeeseen
valmentavien kurssien maard (ks. taulukko)
on ensin kasvanut ja sitten laskenut. Ladketie-
teessd kurssien kirjo on laaja, ja osa kursseista
valmentaa suomalaisen yliopistojarjestelman
lisdksi myos Tarton yliopiston ladketieteen
paasykokeisiin. Oikeustieteessd kurssimaara
on kohonnut vuonna 2017 ja palannut jopa
vuotta 2015 alemmalle tasolle vuonna 2020.
Kauppatieteessd on havaittavissa sama ilmio
kuin oikeustieteissd. Vuoden 2020 luvuissa
on mukana pelkdn pdisykoevalmennuksen
lisdksi yhdistelmavalmennus, jossa jarjeste-
tddn sekad abikurssi ettd padasykoevalmennusta.

Vuodesta 2017 vuoteen 2020 paasykokee-
seen valmentavien kurssien maara on pienen-
tynyt. Taman syyksi voidaan epailla sita, ettd
ndissd oppiaineissa on siirrytty enenevisti hyo-
dyntimain todistusvalintaa ja lisdksi siirrytty

TAULUKKO. Yliopistojen paasykokeisiin val-
mentavien valmennuskurssien maarat

Oppiaine 2015 2017 2020
Ladketiede 99 168 124
Oikeustiede 42 70 40
Kauppatiede 62 73 44
Yhteensad 203 311 208
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kansalliseen yhteisvalintaan, jolloin eri insti-
tuutioihin tdahtdivien valmennuskurssien on
tdytynyt mukautua uuteen tilanteeseen. Meil-
14 ei myoskadan ole tietoa kursseille osallistu-
neiden madristd. Kurssien mdaran pienenemi-
nen voi kertoa my0s tarjonnan keskittymisesta
isommille toimijoille, jotka ovat kenties kyen-
neet paremmin vastaamaan toimintaymparis-
ton muutoksiin.

Abikursseja oli vuonna 2020 tarjolla yh-
teensd 119 kappaletta, ja niiden hinnat vaih-
telivat 100-995 euron vililla. Ylioppilas-
kirjoituksiin valmentavien kurssien ainetar-
jonta ei rajoittunut pelkastidan tarkastelun kes-
kiossd olleiden alojen valintakokeissa tarvit-
taviin aineisiin, vaan mukana oli esimerkiksi
kielten ylioppilaskokeisiin valmentavia kurs-
seja, joista saatavia pisteitd saattoi hyodyntaa
useiden aineiden opiskelijavalinnassa. Ndin
ollen yhteenlaskettuna vuoden 2020 paasy-
koevalmennuksen kanssa kolmella tutkimal-
lamme statusalalla oli tarjolla 400 kurssia ta-
man artikkelin aineistossa.

Valmennuskurssien toimijat pyrkivit vies-
timdan tarjoamiensa palveluiden laadusta
markkinointitarkoituksia varten. Abikurssien
sisdltokuvauksissa kerrottiin muun muassa,
ettd kurssi “valmistaa sinut onnistumaan”,
"opiskelet ajasta ja paikasta riippumatta” ja
valmistaudut “tehokkaasti” ja "intensiivises-
ti” ylioppilaskirjoituksiin. Keskeinen vies-
ti kuitenkin oli kirjaimellisesti, ettd “onnis-
tu [x-oppiaineen| yo-kokeessa ja saat pistei-
td jatko-opiskelupaikan todistusvalinnassa.”
Vain ladketieteen opiskelijavalinta mainittiin
eksplisiittisesti joissain kurssikuvauksissa. Pie-
ni osa kursseista jarjestettiin myos ruotsiksi,
mutta niiden kuvaukset olivat hyvin lyhyiti ja
informatiivisia. Iso osa kurssitarjonnasta oli
simuloituja ylioppilaskokeita, joissa oli mah-
dollista harjoitella sihkoisen kokeen tekemis-
ta.

Kurssijarjestdjien henkilokunnasta mai-
noksissa todettiin muun muassa, ettd “hio
[xx-oppiaineen] ainekirjoitustaitosi huip-
puunsa kokeneen opettajan avustuksella.”
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Olemme kuvanneet aiemmissa tutkimuksis-
samme (Kosunen & Haltia 2018) alan vaihtele-
via rekrytointikdytanteitd ja opettajilta vaadit-
tavaa osaamista. Holloway ja Pimlott-Wilson
(2020) toteavat, ettd palveluiden markkinoin-
nin yhteydessad keskeistd on rakentaa kuvaus
yksityisen toimijan luotettavuudesta ja arvos-
tettavuudesta, silld yksityisen sektorin opetta-
jien ja tutoreiden vaatimuksia ei voida saddelld
millddn kelpoisuuslainsdadannolla.

Yhtend markkinointistrategiana kdytetdan
kurssien hinnoittelua. Sen oletetaan toimivan
indikaationa kurssien opettajien luotettavuu-
desta ja kurssituksen laadusta (Holloway &
Pimlott-Wilson 2020). Kuviossa on esitetty,
miten pdasykoevalmennuksen kurssien hin-
nat ovat muuttuneet ladketieteessd, oikeustie-
teessd ja kauppatieteessd opiskelijavalintauu-
distuksen aikana vuosina 2015-2020.

Kuten kuviosta voidaan havaita, lddke-
tieteessd padsykoevalmennuksen kalleimpien
kurssien hinnat ovat tarkastelujaksollamme
nousseet. Kauppatieteissd ja oikeustieteessd
voidaan havaita kalleimman paasykoe-
valmennuskurssin hintojen pudonneen 2017
ja 2020 valilla. Kurssien mediaanihinnoissa
on puolestaan tapahtunut jatkuvaa kasvua
ladketieteessd sekd kauppatieteessd ja laskua
oikeustieteessd vuoteen 2015 verrattuna. Tama
saattaa johtua siitd, ettd muutokset opiskelija-
valintojen kaytinnoissd (ensikertalaiskiintio
ja todistusvalinta yhdistelmana) ohjaavat eri-
toten oikeustieteen nuorimpia hakijoita kayt-
tdimain aikaansa ylioppilaskirjoituksiin val-
mistautumiseen. Hakijoiden voidaan siten
arvella hakeutuvan oikeustieteen valmennus-
kurssien sijaan ennemmin yhdistelmakursseil-
le, joissa valmennetaan seka kirjoituksiin ettd
padsykokeeseen.

Uusi piirre yksityisen valmennuksen ken-
tdlld oli valintapddtoksistd reklamoiminen ja
tdman reklamoinnin ammattimaistuminen.
Yksityiselta sektorilta oli mahdollista ostaa
myo0s oikaisupyynnon tekopalvelu, josta seu-
raavassa esimerkki erddan valmennusyrityksen
internet-sivuilta:
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KUVIO. Paasykoevalmennuskurssien hinnat oppiaineittain

Loytyiko kokeestasi mahdollinen oikaisun paik-
ka? Jos kokeesta 10ytyy realistisia toiveikkaita oi-
kaisun paikkoja, teemme kokeellesi tarkan syy-
nin. Sinun tehtdviksi jaa toimittaa oikaisu yli-
opistoltasi saatujen ohjeiden mukaan. Timan tar-
kemman oikaisupyynnon hinta on 399 euroa ja
sisaltdd: kolmen opettajan tarkan analyysin ko-
keestasi ja tehtdvakohtaisen analyysin oikaisupe-
rusteluineen [ja] lopullisen kieliasun ja rakenteen
tarkistamisen.

Yksityiset markkinat eivdt siis kata endd pel-
kdstddn valmennustoimintaa vaan esimer-
kiksi avustavat valituksen laatimisessa. Yksi-
tyisten toimijoiden tulo koulutuksen kental-
le tapahtuu vihin erin, mutta viitteitd muu-
toksesta kohti koulutuskuluttajuutta on ra-
portoitu (ks. Kosunen & Haltia 2018) suo-
malaisen korkeakouluvalinnan kontekstissa.
Taman artikkelin aikasarjatarkastelun myo-
td havaitaan, ettd markkinoita ylldpidetddn
ja ne sopeutuvat olemassa olevaan tilantee-
seen (esimerkiksi opiskelijavalintamenetel-
mien muutokset) palveluiden tyyppid (val-
mennuskurssi, yhdistelmékurssi, abikurssi)
ja toteutustapaa (ldhi-, etd- ja itseopiskelu)
muovaamalla. Samanaikaisesti vaikuttaa sil-
td, ettd palvelujen hinnat nousevat ajan myo6-
td (ainakin lddketieteessd ja kauppatieteessa).

Palveluiden tuottajat mukautuvat ndin ollen
vallitsevaan tilanteeseen tuottamalla uuden-
laisia kursseja sekd muita palveluita ja tarvet-
ta niille osallistumiselle (Caliskan & Callon
2010; Jokila ym. 2021).

Kysynndn luominen yksityiselle
valmennukselle

Yksityisen valmennuksen kysynnan tutkimi-
nen ei ollut mahdollista samoin menetelmin
kuin tarjonnan, silla kysynnan kehityksesta ei
ole ollut saatavilla tarjontaa vastaavaa aineis-
toa. Valmennuskursseille ja abivalmennuk-
seen osallistuvien maarit ovat vain yritysten
itsensa tiedossa, eivdtka ne ole olleet niitd ha-
lukkaita jakamaan. Tutkimme kuitenkin péa-
sykokeen ja ylioppilaskirjoitusten vilista suh-
detta osana valintauudistusta sellaisena kuin
se nayttaytyi lukioiden ja lukiolaisten arjessa.

Valmennuskurssitoimijoilla oli kiinnostus-
ta tulla puhumaan lukioiden opinto-ohjauk-
sen oppitunneille, ja he my0s saivat kutsuja
moniin lukioihin. Tima voidaan mieltaa jul-
kisen ja yksityisen koulutuksen liitoksi (Ball
& Youdell 2008). Valmennuskurssitoimijat
kuvasivat asiakkailleen kiyttivinsa opinto-
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ohjaajien koottua sihkopostilistaa palvelui-
densa mainostamiseen, ja melko moni lukion
opo myo0s ilmoittautui vastaanottamaan val-
mennuskurssiyrityksen oppitunnilleen osak-
si kurssiaan. Tarkastelemme seuraavaksi val-
mentautumiseen liittyvad tematiikkaa kahden
abiturientin, Oulan ja Joonaksen, sekd yhden
matemaattisten aineiden opettajan kuvausten
kautta.

Kenttamuistiinpanoissamme valmennus-
kurssitoimijoiden lukioissa pitimat tunnit ke-
hystettiin kuvaamaan korkeakouluun hakeu-
tumista sen sijaan, ettd ne olisivat kertoneet
valmennuskurssille osallistumisesta. Yksi esit-
telija mainitsi tunnin aluksi saapuvansa tietys-
ta valmennuskurssiyrityksestd, mutta jatkoi,
ettd tdlld tunnilla keskitytddn korkeakouluun
hakemiseen ja jos jotakuta sattuu kiinnosta-
maan valmennuskurssille osallistuminen, sii-
td keskustellaan sitten tunnin jilkeen. Erddn
toisen valmennuskurssitoimijan pitimalla
opinto-ohjauksen tunnilla lukion pakollisel-
la kurssilla kaytiin keskustelu todistusvalin-
nasta, josta kenttimuistiinpanoissamme ku-

vataan ndin:

Todistusvalinnasta tietoa taululla. Joihinkin paik-
koihin on ddrimmadisen vaikea pdistd, niinku
HY:n oikeustiede. Ja sit kannattaa katsoa ettd on
alueellisia eroja. Rovaniemen oikikseen on vain
yksi L ja kolme Eetd. Mitd pohjoisempana on,
sitd helpompi on padstd. Helsinkiin on vaikein
pdadstd, sit Turkuun ja Tampereelle.|...] Yhdelld
paperilla voi hakea moneen paikkaan. Ettd viahan
kannattaa taktikoida sitd.

Korkeakouluvalinnan esittely hahmotettiin
vahvasti paitsi padsykokeisiin valmistautumi-
sen myos ylioppilaskirjoituksiin valmistautu-
misen kautta. Tima esittelija kdvi 1dpi yksityis-
kohtaisesti erilaisten opiskelijavalintojen kay-
tanteitd ja muun muassa luki tunnin aikana
matkapuhelimestaan uusimpia tietoja tietty-
jen statusalojen valintakdytanteistd, joita yli-
opistot juuri niind pédivina paivittivit verkko-
sivuilleen. Kiytinnossid oppitunnilla keski-
tyttiin yliopistojen opiskelijavalintoihin, kun
taas ammattikorkeakoulujen valinnoista oli
yhteensad yksi esityskalvo. Lidketieteestd ja
oikeustieteestd oli 3-4 kalvoa kustakin.
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Tunnin aikana kavi ilmi, ettd tunnilla oli
kisitelty kdaytinnossd ainoastaan niitd oppi-
aineita, joista yritys jarjesti valmennuskurssi-
tusta. Kenttamuistiinpanoihimme kirjattu kes-
kustelu jatkui oppitunnilla siitd, miten eri va-
lintakohteisiin vaadittavista pisterajoista voisi
saada tietoa. Esittelija positioi kenttaimuistiin-
panojen mukaan itsensd seuraavassa asiantun-
tijaksi ja jakamansa tiedon hankalasti muual-

ta saatavaksi:

Esittelija: Valinnassa on parasta, jos panostatte sii-
hen yo-kirjoituksiin niin, ettd paasette silld sisdan.
Mut silti ma véitan ettd joku 80-90 % teista tulee
kdymadan valintakokeessa. Tdssd on timmoinen
ajallinen paallekkaisyys. Riittadks sun yo-todistus,
se tieto tulee vihidn jdlkeen sen valintakokeen pi-
tamisen. Ettd tdytyy olla aika hyva todistus, ettd
tietdd ettd yo-todistus tulee riittimaan, ettd ei tar-
vii lukea.

Valmennusmarkkinatarkastelun nikékulmas-
ta tima avaa kehyksen niin sanotulle yhdis-
telmékurssille osallistumiseen. Haastattelus-
sa Oula kertoi opinto-ohjaukseen liittyvista
haasteista seka siitd, miten valmennuskurssi-
toimijat esittelevit palvelujaan osana opinto-

ohjauksen kursseja nédin:
Sit kaikki oli ihan pihal [opo-kurssilla] et mitd
tds nyt taytyy tehd ja sit meil kavi vaan niit jotain
hassui vierailijoit siel jostain valmennuskursseilt
kertoo et joo tulkaa valmennuskurssille jos kiin-
nostaa joku juttu. Ja sit ei kukaan oikein saanu
sitd opinto-ohjaust siihen tai silleen.

Oula nosti tdlld tavoin esiin tutkimuskirjal-
lisuudessakin esitetyn huolen siitd, etteivit
valmennuspalveluita ostavat perheet valtta-
mattd ymmartineet, minkd laatuista koulu-
tuspalvelua olivat hankkimassa (ks. Holloway
& Pimlott-Wilson 2020). Lukiossa opinto-
ohjauksen kurssilla oli kdynyt esittelijoitd eri
korkeakouluista ja lisiksi valmennuskurssi-
yrityksestd. Niissd ei oltu juurikaan kerrottu sii-
td, miten korkeakouluhakua néissa yhteyksissa
oli kisitelty eiki siitd, miten toisistaan erilai-
sia tahoja korkeakoulujen ldhettimit edustajat
(lehtorit ja opiskelijat) ja valmennuskurssiyrit-
tdjat edustivat. Ballin ja Youdellin (2008) esit-
telemad julkisen ja yksityisen koulutussektorin
liitto oli ndissd tilanteissa ilmeinen: Yksityi-
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sen sektorin koulutuspalvelujen tuottaja ope-
roi julkisen koulujérjestelmain sisalld kurssilla,
joka oli pakollinen kaikille.

Todistusvalinnan painottuminen kyseisen
kevddn opiskelijavalinnoissa oli yksi teema,
joka esiintyi kenttimuistiinpanoissa opin-
to-ohjauksesta usein. Ajallisesti ndiden abitu-
rienttien ikdluokat olivat kayneet lukiota koko
opiskelijavalintareformin ajan. Valintauudis-
tuksesta puhuttiin opiskelijoiden keskinaisis-
sd ja opettajien kanssa kiydyissa keskusteluis-
sa, ja se vaikutti aiheuttavan uudenlaista epa-
varmuutta, jonka poistamisessa valmennus-
toiminta saattoi ndyttdytyd vaihtoehtona. Tee-

maa kisiteltiin myos haastatteluissa:

Haastattelija: Mitd mielt sd oot siit uudistuksesta
et papereil otetaan enemman porukkaa sisdan?
Oula: Se luo nyt enemman sellaist painetta tihan
lukio, silleen, ympiristoon koska meillehdn, tai
me ollaan just se sukupolvi miki nyt tulee mel-
kein tai se viimevuotinen ja sit koko ylaasteen,
meille kerrottiin siit et, sil lukiol ei 0o niin paljoo
|valid]... Varsinkin noi ekat ylioppilaskokeet on
aika monelle tosi stressaavii, ja sit tosi moni kir-
joitti just jostain englannist jonkun C:n tai huo-
nomman, mikd nyt ei oo silleen hirveen hyvi,
silleen. Et sd haet kuitenkin englannil jokaiseen
kouluun mihin s haluut ja englanti on yleensi
se mikd ensimmadiseni kirjoitetaan. Mun mielest
se luo turhaa stressii ja sellast huolta siita.

Oula kuvaa haastattelupuheessaan sita proses-
sia, jonka sen keviin abiturientit olivat lukio-
aikanaan kokeneet, kun samaan aikaan kor-
keakoulut olivat uudistaneet opiskelijavalin-
tojaan. Joonas aikoi kirjoittaa ylioppilaaksi
kevaalla 2020. Han kertoi haastattelussa, ettd
hiénelld oli lukion jarjestimdn matematiikan
kertauskurssin lisdksi kesken myos maksulli-
sen valmennuskurssitoimijan matematiikan
kertauskurssi. Hanelld oli toiveissa opiskelu-
paikka yliopistossa, vaikka ala ei ollutkaan vie-

14 selvilla.

Haastattelija: Okei. Mist sulle tuli sellanen idea et
se [abikurssi] vois olla?

Joonas: No se silleen mun, mun iiti oli katto-
nu jotain niit, se oli ehdotellu mulle niit ja sit
ku ma olin tienny et ain on sellanen vaihtoehto
mut md olin miettiny et mi menisin ite jollekin
nettikurssille tai sellaselle, kun niit saa niit paket-
tei ostettuu netistki. ... Niin tehtdvipakettei sun
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muit. Niin sit tuli vastaan netis sellane, et sinne
voi ihan paikan péille menna harjotteleen nii ma
ilmottauduin.

Joonaksen vastauksessa on havaittavissa se,
miten monenlaista valmennustoimintaa on
tarjolla ja miten nuoret punnitsevat paitsi yli-
pdansi palveluiden ostamista myos halua-
miaan kurssityyppeja. Abivalmennus tuntui
Joonaksenkin tapauksessa paasykoevalmen-
nusta monipuolisemmalta kurssimuodolta
siksi, ettd hakukohteen ei tarvinnut edes olla
selvilld ja kurssille oli mahdollista ndin ollen
osallistua varmuuden vuoksi. Haastattelu-
puheessa kavi ilmi, ettd abikurssin hankki-
minen liittyi sithen, ettd esimerkiksi matema-
titkan hyvista ylioppilaskoearvosanasta olisi
ylipddnsd hyotya opiskelijavalinnoissa. Kyse
ei siis ole matematiikan opetussiséltdjen hal-
litsemisesta itsessddn, vaan nimenomaan yli-
oppilaskirjoitusten tulosten vilinearvosta
haettaessa minne tahansa.

Piilokoulutuksesta haettiin selvisti tukea
monenlaisiin korkeakouluun hakemiseen liit-
tyviin epdvarmuuksiin.

Haastattelija: Miten sd oot aatellu sit niihin paa-
sykokeisiin valmistautumisesta?

Joonas: Niin siin on se ku nehdn periaattees et jos
ma nyt hakisin padsykokeil heti niin munhan pi-
tdis ruveta lukeen heti silleen kirjotusten jalkeen
joka olis aika rankkaa [...] et sit ku jos nyt pitda
ruveta lukeen, niin sit pitad, ja sit varmaan niiski
on tosi paljon niit valmennuskursseja ja sellasii

just, mist voi vahan maksaa et saa sellasta suurta
apua niihin. Varmaan sit sitd kaut.

Joonaksella oli ajatuksissa, ettd abikurssin
lisaksi han mahdollisesti kavisi vield paasy-
kokeisiin valmentavan kurssin. Han epiili,
ettd joutuisi joka tapauksessa kiymaan myds
yliopiston pdasykokeessa. Tamin aineiston
perusteella havaitsimme, ettd hakutilantee-
seen liittyvd epdvarmuus ei tunnu vihenty-
neen opiskelijavalintauudistuksen myota,
eritoten kun opiskelijavalintauudistus oli
ndiden nuorten lukioaikana vasta toteutu-
massa.

Valmennuskurssitoimijat nayttavit hyo-
dyntidneen titd tiysmaiirdisesti rakentamalla
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rooliaan asiantuntijoiksi epavarmoina aikoi-

na. Kurssien hinnoitteluun kohdistui kuiten-

kin kritiikkia:
Haastattelija: Mita sa aattelet siitd et valmennus-
kurssit maksaa?
Joonas: No siis on ne mun mielest se on ihan oi-
kein et ne maksaa jonkin verran mut ma oon kans
kuullu et ne maksaa sillee ihan jarjettomii maa-
rid ne jotku et ne voi mennd melkein tuhansiin
asti ne. Et se on kuitenki et ku jos sit parempaa
tyotaki haluu, niin sit se jatko-opiskelu on aika
silleen pakko, et sit se on vihdn vaikeet, et miten
sitd ennen sit saa rahaa sitd varten, et saa harjo-
teltuu, niin se on.

Joonaksen mukaan pdasy parempaan tyohon
edellyttad opiskelua, johon paiseminen puo-
lestaan nayttia edellyttavan valmennuskurssil-
le osallistumista. Kuvauksessa jasentyvat siten
rinta rinnan piilokoulutuksen ymmarrettava
maksullisuus seka toisinaan kurssien "jarjetto-
mit” hinnat, minka vuoksi ne eivit ole kaik-
kien ulottuvilla. Joonaksen haastattelulainaus
esittelee nimenomaisesti toimintamekanis-
min: Saadakseen paremman tyon (vilillises-
ti taloudellinen pdidoma), opiskeleminen on
"aika silleen pakko” (kulttuurinen pddoma).

Myos taloudellisen eriarvoisuuden kysymys
onesilld, silld Joonas toteaa, ettd on "vihan vai-
keet” saada rahat vaadittuihin kustannuksiin.
Oletuksena siis on valmentautuminen maksul-
lisella valmennuskurssilla. Ndin ollen tarve val-
mennuskurssin kdymiseen rakentuu haastat-
telupuheessa suhteessa koettuun epavarmuu-
teen ja erityisesti uudenlaisten opiskelijavalin-
takdytinteiden viitekehyksessa puheeksi erilai-
sista tarjolla olevista palveluista, kuten abi- ja
valmennuskursseista. Kysynta suhteutuu siten
tarjontaan, eli rakentuu pohdinnaksi siitd, tu-
lisiko erilaisia tarjolla olevia maksullisia palve-
luita hyodyntéda ihan vain varmuuden vuoksi,
mikali taloudellisia resursseja on.

Taman lisdksi lisivalmennuksesta saatet-
tiin hakea vilineellistd arvoa lukio-opintoi-
hin, minka tulkitsemme uudenlaiseksi koulu-
tuksen yksityistymisen (yrityksen) muodoksi.
Haastattelemamme matemaattisten aineiden
opettajan mukaan uudenlainen tilanne mak-
sullisten abikurssien osalta on se, ettd opiskeli-
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jat ovat yrittineet saada niiden suorituksia hy-
vaksyttyd kurssisuorituksiksi lukioon. Talloin
yksityisen palveluntuottajan tarjoama opetus
- jonka laatua, sisdltod tai henkilokunnan pa-
tevyysvaatimuksia ei voida valvoa millddn -
olisi kidntymassa osaksi legitiimia julkista jar-
jestelmda. Tama voidaan mieltdd uudenlaisek-
si julkisen koulutuksen yksityistymiseksi (ks.
Ball & Youdell 2008).

Haastattelussa matemaattisten aineiden
opettaja kuvasi niin ikdan sitd, miten valinta-
uudistus ei ollut onnistunut poistamaan val-

mennuskurssien roolia korkeakouluhauissa.

No, tavallaan se kiertda sen, et jos yritettiin paasta
valmennuskursseista eroon niin ne valmennus-
kurssit siirtyy sinne lukio-opintoihin sitten. Ettd
tavallaanhan siellihdn se kuitenkin se sama raha
pyorii sitten. Ja, no nyt mul ei oo muuta koke-
musta siitd ku tdnhetkinen tilanne, jossa mulla
on opiskelija joka on timmdselld valmennuskurs-
silla, ja hédn kertoi siitd. Ja han kertoi tyoskentele-
vansa sielld ahkerasti, tekevinsa paljon tehtavia
ja pyysi ettd hin sais ne tehtdvit |...] tuoda mulle
hyviaksyttaviksi tdlle kurssille, mita tietenkdan en
voinu sitte ottaa.

Lukiolaiset ovat aineistoissamme mieltineet
abikurssit esimerkiksi kesdlukiossa tai kesa-
yliopistossa suoritettuja lukion kursseja vas-
taaviksi. Aurinin (2004) havainto Kanadasta
on se, ettd osa valmennusyrityksista onkin jo ai-
kaa sitten lobannut paikallisesti koulutusviran-
omaisia hyviaksymain niissd suoritetut kurssit
eli akkreditoimaan kurssisuoritukset. Aineis-
tossamme julkisen ja yksityisen rajan hamarty-
minen on ilmeinen: Kursseja on markkinoitu
julkisen jarjestelmdn oppituntien aikana, jos-
kaan ei eksplisiittisesti, vaan opiskelijoiden tuli
lopuksi tiyttda yhteystietonsa ja rastia kaavak-
keesta kolme kohtaa, joista olisi kiinnostunut
saamaan lisdtietoa. Valmennuskurssitoimija
on timén tiedon perusteella lihettanyt markki-
nointimateriaalia lukiolaisen kotiosoitteeseen.
Itse tehtdvdnannossa oppitunnilla ei kdynyt
ilmi, ettd tietojen jattiminen tai opiskelualo-
jen rastittaminen olisi vapaaehtoinen tehtava.
Tehtdvdananto ndytti osana tunnin kulkua tdy-
sin samalta kuin mika tahansa muu oppitunti-
tyoskentelyyn kuuluva tehtava.
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Johtopaatokset

Opiskelijavalintauudistuksen yhtena tavoittee-
na oli luopua pitkakestoista valmentautumista
vaativista padsykokeista (OKM 2016) ja ole-
tuksena oli, ettd tima pienentdisi valmennus-
kurssittautumisen roolia. Timén tutkimuksen
valmennuskurssitarjonnan tarkastelu osoittaa,
ettd ainakin maksullisten kurssien kokonais-
madrd on pysynyt tutkimallamme kolmella
statusalalla kdytinnossd viahintddn samana
(kauppatiede ja oikeustiede) tai jopa kasva-
nut (lddketiede) tarkastelujaksolla 2015-2020.
Tarjonnan luonne (Manzon ja Areepattaman-
nil 2014), eli kurssien muodot, ovat samaan
aikaan muuttuneet pdisykoevalmennusta pai-
nottavista kursseista myos abi- ja yhdistelma-
valmennuksiksi. Opiskelijavalintaan laajasti
valmentavien kurssien maara statusaloilla kas-
voikin huomattavasti vuoteen 2020 mennes-
sd ja ulottui aiempaa laajemmin toisen asteen
koulutuksen puolelle.

Kurssitarjonnan variaation kasvu voidaan
mieltdd perinteisen paidsykoevalmennuksen
painoarvon vihenemiseksi, koska valmen-
nuskurssimarkkinat eivit kenties vetdisi asiak-
kaita enda niin tehokkaasti pelkdn paasykoe-
valmennuksen avulla. Opiskelijavalintauudis-
tus ei kuitenkaan onnistunut vihentimiin
tarjottujen kurssien kokonaismaaraa. Vaikka
palveluntarjoajien maara olikin pienentynyt
vuosien 2017 ja 2020 vililld, markkinoilla
tapahtui hyodykkeiden uudelleenmiiritte-
ly (Caliskan ja Callon 2010) ja samalla tar-
jonnan luonne (Manzon ja Areepattamannil
2014 ) muuttui. Holloway ja Kirby (2020, 166)
esittdvat, ettd valtiojohtoiset koulutuspolitii-
kat voivat johtaa sekd yritysmaailman ettd
kuluttajien suunnasta reagointeihin mark-
kinoilla, jolloin uudet omaksutut toiminta-
mallit ylittdvat paitsi uudistusten tavoitteet
my0s valtiollisen kontrollin. Suomalaisilla
valmennuskurssimarkkinoilla vaikuttaa kay-
neen ndin.

Laadullisten aineistojen analyysien perus-
teellavoimme todeta, ettd valintauudistukseen
liittyvd epavarmuus ja epaselvyys seka jatkuva
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muutos, joka on jatkunut aineistomme abitu-
rienttien koko lukioajan (2017-2020), heijas-
tuu opinto-ohjaukseen ja sen tarpeeseen seki
haastattelemiemme nuorten puheeseen tule-
vaisuudensuunnitelmistaan. Valmennuskurs-
sitoimijat esittavit kenttimuistiinpanoissam-
me uudistuksen jilkeisen tilanteen jopa aiem-
paa epavarmempana. Aiemmin markkinointi-
logiikka (ks. Kosunen & Haltia 2018) on no-
jannut siihen, ettd hakutilanne on kilpailtu ja
suosituimmilla aloilla hakupaine tuottaa epa-
varmuutta kaikille hakijoille. Kevaalla 2020 va-
linnoissa ei kaikilla aloilla tiedetty, milla yli-
oppilastodistuksen arvosanoilla hakija voi tul-
la hyvaksytyksi.

Tdmdn seikan hyddyntiminen uutena
markkinointistrategiana lisdd epavarmuutta
ylioppilaskirjoituksiin valmistautuville abitu-
rienteille ja leventaa samalla yksityisen toimi-
jan markkinarakoa. Epdvarmuuden sdilymi-
nen ja sen ajoittumiseen liittyvat muutokset
nayttavat ndin ollen tarjoavan tilaisuuden val-
mennusmarkkinoiden ylldpidolle (Caliskan &
Callon 2010). Monet hankkeessa haastatellut
lukiolaiset pohtivatkin, tulisiko jollekin mak-
sulliselle kurssille osallistua varmuuden vuok-
si. Tassdakin palaudutaan markkinoiden reu-
naehtoihin, joita kansallinen koulutuspoliit-
tinen kehys ja opiskelijavalinnan kdytinnot
tuottavat (Caliskan & Callon 2010).

Analyysimme perusteella Bakeria ym.
(2001) mukaillen voidaan pohtia, onko tapah-
tunut siirtyma rikastavasta paasykoevalmen-
nuksesta kohti korjaavaa abikurssitusta. Paasy-
koevalmennuksen funktio on perinteisesti ol-
lut padosin rikastava (opetettaessa esimerkiksi
vastaustekniikkaa) tai korjaavan ja rikastavan
yhdistelma (tuettaessa esimerkiksi lukurutii-
neja). Abivalmennuksella on korjaava luonne,
mikali sen ajatuksena on opettaa lukion oppi-
maardn sisdltdja siten, ettd nditd testaavassa
kokeessa menestyisi paremmin. Késitteellises-
ti tim4 on uudenlainen asetelma suomalaisel-
la valmennuskurssikentilld. Opiskelijat pyrki-
vit toisinaan akkreditoimaan ndita yksityisissa
yrityksissd tehtyja abikurssisuorituksia osaksi
muodollisia lukio-opintojaan, minka tulkit-
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semme uudenlaiseksi julkisen koulutuksen yk-
sityistymisen muodoksi (Ball & Youdell 2008)
suomalaisessa koulutuskontekstissa.

Lopuksi

Mikali halutaan tarkastella tasa-arvoisten ja yh-
denvertaisten mahdollisuuksien toteutumista
koulutuksessa, opiskelijavalintauudistusta tu-
lisi tarkastella alakohtaisten muutosten kaut-
ta (yliopisto vs. ammattikorkeakoulu, kuten
Heiskala ym. 2020; my0s statusalat vs. muut).
Lisdksi pitdisi analysoida, ketkd ovat niitd ha-
kijoita, jotka pdatyvat valintakoevaihtoehdon
kautta statusaloille. Puhe saavuttamattomissa
olevista “dllan papereista” ja valmennuksen
kalleudesta nikyy etnografisen aineistomme
perusteella rakentuvan osaksi varhaista itsen-
sd ulossulkemista statusalojen valinnoista, mi-
kili koulumenestys ei ole ollut erinomainen
ja taloudelliset resurssit vahdiset. Tilastoissa
tdmad voi ndyttaytya siten, ettei hakijalla ole
edes opiskeltuna loppuun lukion oppimadraa
arvioitavissa oppiaineissa.

Taman lisdksi aineistossamme nakyy yk-
silon vastuuttaminen (ks. lisdksi Doherty &
Dooley 2018) ja rakenteellisen eriarvoisuu-
den psykologisaatio esimerkiksi opiskelu-
motivaation puutteena (Kosunen & Haltia
2018). Tama on Hollowayn ja Kirbyn (2020,
167) mukaan lopputulos, johon uusliberalis-
tisen koulutuspolitiikan sisdistiminen johtaa
yksilotasolla. Perheet ja nuoret kokevat ole-
vansa itse vastuussa menestyksestdin, jonka
voi puhetavan mukaan tavoittaa vain teke-
malld paljon tyotd sen eteen. Taloudellisen
eriarvoisuuden kysymykset redusoidaan kes-
kusteluksi riittavastd motivaatiosta ja kovas-
ta tyostd. Tama nikyy nuorten puheissa poh-
dintana siit, tulisiko julkisen koulutuksen
rinnalla hyodyntdd maksullista valmennus-
ta, mikd puolestaan realisoituu kysynnéaksi
markkinoilla. Nami kaikki ovat tasa-arvon
ja yhdenvertaisuuden kysymyksid julkisessa
koulutuksessa, vaikka niiden paiasiallinen
ilmenemisfoorumi onkin yksityiselld koulu-
tuskentalla.
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Tutkimuksessamme nousi toistuvasti esiin
valintauudistukseen liittyvd epavarmuus yhte-
nalukioaikaan stressid tuovana tekijana. Tama
olisi korostunut luultavasti vield enemman,
mikali haastattelut olisi toteutettu muutamaa
kuukautta myohemmin, keskellda koronapan-
demian poikkeusoloja. Kaupalliset toimijat
pyrkivit paikkaamaan lukion ohjauksen puut-
teellisia resursseja. Yksityisen ja julkisen kou-
lutuksen raja (Ball & Youdell 2008) hamartyy
tdllaisissa markkinakohtaamisissa (Caliskan ja
Callon 2010).

Talloin ei ole endid tdysin selvaa, kuka
oppitunteja pitdd, mitd opiskelijavalinnois-
ta valitaan kerrottavaksi, miten kaupallista
tuotetta esitellddn (tai ei eksplisiittisesti esi-
telld) ja millaisia tehtdvid tunnilla teetetidn
esimerkiksi opiskelijoiden yhteystietojen ke-
raamiseksi. Tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden
nikokulmasta tirked kysymys onkin, olisi-
ko lukioilla itsellddn jonkinlaisia mahdolli-
suuksia puuttua tilanteeseen. Miksi abikurs-
sitoiminta olisi laadultaan parempaa kuin lu-
kio-opetus? Entd mitd tapahtuu niille opiske-
lijoille, joilla ei ole varaa maksullisiin koulu-
tuspalveluihin, mikili niiden avulla voidaan
saavuttaa kilpailullinen etulydntiasema opis-
kelijavalinnoissa?
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Samurl RAanTA — Satu UusiauTTi

Toimiva tiimityo onnistuneen
varhaiskasvatuksen perustana

Suomalaisissa pdivakodeissa varhaiskasvatusta
toteutetaan ldahes aina tiimeissd. Tyypillisim-
min niissd on kolme tyontekijaa: varhaiskas-
vatuksen opettaja, varhaiskasvatuksen lasten-
hoitaja sekd tulevaisuudessa myo6s varhais-
kasvatuksen sosionomi (Varhaiskasvatusla-
ki 2018). Kdytdmme jatkossa termid varhais-
kasvatuksen opettaja kaikista niistd tyonteki-
jOistd, joilla on patevyys toimia varhaiskasva-
tuksen opettajan tehtivissa. Tarkastelemme
sitd, kuinka suomalaiset varhaiskasvatuksen
opettajat kuvaavat tiimityotd ja sen onnistu-
mista padivikodin arjessa. Artikkeli perustuu
Samuli Rannan (2020) laajaan vditoskirja-
aineistoon, josta erotimme omaksi nikokul-
makseen tiimityon pdivikodissa.

Tiimityota voidaan tarkastella useista eri
ndkokulmista. Usein se madaritelladn yhdeksi
onnistuneen tydonteon peruselementeista riip-
pumatta tyon luonteesta (ks. esim. Uusiautti
2019, 116-119). Tiimity6lld voidaan saada ty6-
yhteison kollektiivinen kompetenssi esiin ja
kasvamaan (Boreham 2004). Melton ja Hart-
line (2012) osoittivat tutkimuksessaan, ettd
erityisesti toimiva tiimity® ennusti organisaa-
tiotasolla hyvaa tulosta. Parhaimmillaan tii-
mityoskentely ilmentdd hyvad yhteistyotd ja
toimivaa tydkulttuuria (Quinn 2015). Pahim-
millaan tiimity® on sen sijaan pakonomaista

puurtamista, jota leimaa jasenten vilinen epa-
luottamus, kilpailu tai aliarvostus (Uusiautti
& Mdidttd 2013, 19) tai jossa ryhmaajattelu vie
terdn uusien ideoiden esittimiselta tai toimin-
nan kehittamiseltd (Quinn 2015, 15).
Toimivan tiimitydon hyotyjd painottavien
tutkimuksien rinnalla onkin kiinnostavaa ha-
vaita, ettd esimerkiksi Colkerin (2008) tutki-
muksessa tiimityotaitoja ei arvostettu 12 tér-
keimmidn ominaisuuden joukkoon tarkastel-
taessa tehokkaiden varhaiskasvatuksen tyon-
tekijoiden ominaisuuksia. Tulosten ristiriitai-
suus kertoo siitd, ettd tutkimuksissa usein ar-
votetaan eri asioita: Tyoskentelyn tehokkuus
ja laadukkuus eivit aina tarkoita tai edellyta
samoja asioita, vaikka kertovatkin jotain suo-
riutumisesta. Varhaiskasvatuksen moniam-
matillinen tiimi on rikkaus, mutta se voi toi-
saalta olla myds haaste toimivalle tiimityol-
le. Toimivan tiimityon merkitys laadukkaalle
toiminnalle on merkittivd, koska sen on to-
dettu vaikuttavan varhaiskasvatuksen toimin-
taan laaja-alaisesti (Melasalmi 2018, 100; Ran-
ta, Uusiautti & Hyvdrinen 2020, 8, 10). Tassd
tutkimuksessa puhumme tiimity6n toimivuu-
desta ja onnistuneisuudesta, jolloin nikokul-
ma sallii tiimityon tarkastelun suhteessa tut-
kimukseen osallistuvien varhaiskasvatuksen
opettajien laajaan kokemuksien kirjoon.
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Tutkimuksen toteutus

Tavoitteenamme oli tutkia, kuinka suomalai-
set varhaiskasvatuksen opettajat kuvaavat tii-
mityotd tydyhteisoissddn. Tutkimukselle ase-
tettiin kaksi tutkimuskysymysta:

1. Miten suomalaiset varhaiskasvatuksen
opettajat arvioivat tiimityon laatua tyo-
yhteisossdan?

2. Miten suomalaiset varhaiskasvatuksen
opettajat kuvaavat tiimitydon merkitysta?

Kyseessd on monimenetelmdinen tutkimus,
jossa yhdistettiin maarallinen kyselytutkimus
jafenomenografinen haastattelututkimus. Tut-
kimuksessa kvantitatiivinen osio antoi tasmal-
listd tietoa opettajien toiminnasta, kun taas
kvalitatiivisen osion avulla ilmiota pyrittiin
ymmartdmdan paremmin. Ndin ollen tutki-
mus edusti selittdvad monimenetelmaiista stra-
tegiaa (Creswell 2009, 201-202).

Kyselyyn osallistui 625 varhaiskasvatuk-
sen opettajan toimessa tyoskentelevdi henki-
164 69 eri kunnasta. Kysely rakentui tausta-
kysymyksistd ja yhteensd 77 viittamasta kuu-
dessa teemakategoriassa: (1) opettajan suhde
lapseen, (2) positiiviset oppimiskokemukset,
(3) lapsen autonomian tukeminen, (4) lasten
vuorovaikutussuhteet, (5) yhteisty6 huoltajien
kanssa ja (6) tiimityo.

Kyselyssa opettajat arvioivat omaa toimin-
taansa Likert-asteikolla yhdestd viiteen. Tas-
sd artikkelissa tarkastelemme tiimityota kos-
keviin vaittdmiin tulleita vastauksia ja niiden
suhdetta muiden teemakategorioiden sisdltoi-
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hin. Tiimityotd koskevat vaittimat ovat esitetty
taulukossa 1. Tiimityon toteutumista on tassa
artikkelissa kuvattu keskiarvoja hyodyntaen.
Tiimityon vaikutusta opettajan muuhun
toimintaan tarkasteltiin pddkomponentti-
analyysin avulla. Pidkomponentteja olivat
1 ldsna oleva vuorovaikutus,
2 lapsen arvostaminen,
3 myonteisen oppijamindkuvan tukemi-
nen,
4 lapsildhtoisen oppimisympariston ra-
kentaminen,
5 osallisuuden tukeminen,
6 omatoimisuuden tukeminen,
7 mielenkiinnon kohteiden huomioimi-
nen,
8 yhteisollisyyden rakentaminen,
9 sosiaalisten suhteiden tukeminen,
10 positiivisen yhteistyosuhteen luominen
huoltajiin,
11 toiminnan merkityksen avaaminen huol-
tajille.

Téssa tutkimuksessa hyddynnettiin padkom-
ponenttianalyysia, koska se ei edellytd nor-
maalijakaumaa (Yang 2005, 188-189). Viit-
tdmien ja padkomponenttien keskindista riip-
puvuutta kuvattiin laskemalla niille Pearsonin
korrelaatiokerroin (ks. Murray 2013).
Fenomenografista tutkimusotetta hyodyn-
nettiin tarkasteltaessa sitd, millaisia tulkintoja
tiimityohon yhdistetdan ja miten se ymmar-
retddn osana lapsiryhman toimintaa (ks. Han
& Ellis 2019, 3-4). Tutkimukseen haastateltiin
21 varhaiskasvatuksen opettajaa, jotka olivat

TAULUKKO 1. Tiimity6ta koskevat vaittdmat kyselyssa

(A) Unohdan tiedottaa muita tiimilaisia tarkeis-
t& asioista

(B) Koen epavarmuutta omasta tehtévan-
kuvastani (mitka asiat kuuluvat minulle)

(C) Keskustelen muiden tiimiléisten kanssa
siitd, miten tiimin hyvinvointi heijastuu lapsiin

(D) Pystyn rentoutumaan tydssani

(E) Kerron pedagogisten ratkaisujen merkityk-
sistd muille tiimilaisille

(F) Kayn rakentavaa keskustelua tiimin kesken
toiminnan sisélldista

(G) Keskityn siihen, etté tiimin toiminta on
johdonmukaista

(H) Kiinnitdn huomiota tiimin hyvinvointiin
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valmistuneet varhaiskasvatuksen maistereiksi
vuosien 2015-2017 aikana. Aineisto kerittiin
puolistrukturoitua teemahaastattelua hyodyn-
tden, jolloin kysymykset rakennettiin yksityis-
kohtaisten kysymysten sijaan tiettyjen teemo-
jenvaraan. (Gill, Stewart, Treasure & Chadwick
2008, 291; Qu & Dumay 2011, 247-247; Tedd-
lie & Tashakkori 2012, 777).

Tdhdn artikkeliin valitussa haastattelu-
aineistossa kysymykset kasittelivit tiimityon
merkitystd lapsen oppimiselle ja hyvinvoinnil-
le sekd hyvin ja merkityksellisen tyOyhteison
rakentumista pdivakotiryhméssi. Fenomeno-
grafisessa analyysissa hyodynnettiin vertikaalis-
ta kategorisointia, jossa kasityksid tarkasteltiin
esiintymismaaran mukaan. (ks. Uljens 1989,
46-51.) Tutkimuksen paikategoriat muodostet-
tiin siten, ettd niihin yhdistettyihin kasitteiden
esiintymismaari oli 20 tai enemman.

Opettajien arvioita tiimityon
laadusta

Kyselyn perusteella opettajat kiinnittivat tii-
mitydhoén huomiota kohtalaisen hyvin (ka.
3,96). Opettajien arviot tiimityostd vaihtelivat
kuitenkin suhteellisen paljon. Erityisen hanka-
laksi opettajat arvioivat tydon ohessa rentoutu-
misen (ka. 3,48). Tarkeistd asioista tiedotta-
minen tiimildisille (ka. 3,65) koettiin my0s
haastavana. Opettajien arvioinneissa korkeita
arvoja saivat vdittimat, joiden mukaan opet-
tajat kiyvit rakentavaa keskustelua toiminnan
sisdlloistd (ka. 4,25) ja arvioivat kiinnittdvansa
erityisen paljon huomiota tiimin hyvinvoin-
tiin (ka. 4,22).

Haastatellut opettajat kertoivat, ettd tyon-
tekijoiden keskindisten suhteiden toimivuus
tuki heidan jaksamistaan tyossd. Jaettu huu-
mori, tydn ulkopuolisista asioista puhumi-
nen sekd yhteenkuuluvuuden tunne nousivat
haastatteluissa merkityksellisina. Erityisen tar-
kedksi opettajat kokivat tyontekijoiden keski-
ndisen avoimuuden ja pyrkimyksen ratkaista
ongelmat keskustelemalla. Hyvissd tyoyhtei-
sO0ssd on haastatteluiden mukaan tilaa eroa-
ville mielipiteille.

Lyhyempia kirjoituksia

Opettajat kertoivat lisdksi, ettd olisi tairkeda
tuntea olonsa rennoksi ty¢ssa. Mahdollisuu-
teen kokea itsensd rennoksi saattoi vaikuttaa
opettajan pedagoginen vastuunkanto. Opetta-
jat kertoivat, ettd lapsiryhmassa opettaja kan-
taa usein vastuuta niin tiimin kuin pedagogii-
kan johtamisesta. Tyota kuormittavat vaihtuva
henkilékunta ja sijaiset. My0ds johtajan rooli
koettiin tarkedksi, kun johtajan puoleen pys-
tyi tarvittaessa kidntymaan ja saamaan hénel-
td tarvittavaa apua opettajan paitosten tueksi
sekd pedagogiikan johtamiseen. Johtaja luo
niin ikd4n tiimitydén onnistumisen mahdol-
listavat rakenteelliset puitteet.

Haastatteluissa tuotiin esille, ettd vaikka
toimintaa toteutetaan yhdessd, opettaja joutuu
kantamaan vastuun siit, ettd varhaiskasvatuk-
selle asetetut tavoitteet (ks. Varhaiskasvatuslaki
2018) toteutuvat lapsiryhmassa. Opettajien oli
usein kerrottava tiimildisille lapsen kehityk-
sen ja kasvun vaiheista seka selitettdvd, miten
lapsi saattaa eri tilanteet kokea. Tiimissa opet-
taja johtaa keskustelua pyrkimyksendin paas-
td yhtendiseen nikemykseen jaymmarrykseen
siitd, miten lasten kanssa tulisi toimia ja mik-
si. Nama keskustelut koettiin haastavina, jos
tyontekijat olivat ratkaisuista erimielisia.

Opettajien kuvauksia tiimityon
merkityksesta

Toiminnan johdonmukaisuus helpotti haasta-
teltavien opettajien mukaan niin lasten kuin
aikuistenkin toimintaa. Opettajat kertoivat,
ettd lapset viihtyvit ja voivat paremmin, kun
he ovat tietoisia siitd, mitd heiltd odotetaan.
Haastateltavien mukaan onkin tdrked sopia
yhteisistd pelisidnnoistd, jolloin toiminnan
yhdenmukaisuus séilyy myos silloin, kun eri
tyontekijat ovat lapsiryhmassa paikalla.
Saannollisten tiimipalavereiden kerrot-
tiin olevan térkeitd tilanteita, joissa on aikaa
keskustella toiminnan sisilloista ja rakenteis-
ta sekd jakaa havaintoja lapsen toiminnasta
ja oppimisesta. Opettajat kuitenkin kertoivat,
ettd tyopadivan sisdlla tulisi olla tilanteita, jois-
sa lapsihavaintoja voisi jakaa. Tima koettiin
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ajanpuutteen vuoksi toisinaan haasteellisek-
si. Ajanpuute voi osittain selittid myos melko
alhaisen keskiarvon (3, 65) vastauksissa kysy-
mykseen A, eli unohdan tiedottaa muita tiimi-
laisid tarkeistd asioista.

Haastatteluiden mukaan toiminnan yh-
tenevdisyyden kannalta on merkittavaa, ettd
tyontekijat padsevit yhteiseen Kkasitykseen toi-
minnan sisilloistd ja merkityksesta. Erityisesti
tulisi pyrkia jaettuun ymmarrykseen toiminnan
perusteista. Johdonmukainen toiminta helpot-
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taa opettajien mukaan my0s toiminnan arvi-
ointia ja suunnittelua. Havaintojen jakaminen
tiimin kesken seka keskustelut toiminnan sisal-
16istd ja eri ratkaisuiden vaikutuksista mahdol-
listavat lisdksi toiminnan kehittimisen. Tima
vaatii tyontekijoiltd myos kontekstin tunnista-
mista: Mistd lasten reaktiot ovat johtuneet tai
mitkd asiat niihin ovat voineet vaikuttaa?

Taulukko 2 kuvaa kyselyssi esitettyjen vait-
tdmien yhteyttd padkomponentteihin seuraa-
vasti:

TAULUKKO 2. Muuttujien ja padkomponenttien véliset korrelaatiot

A B C D E F G H
1.1 82 | 141|237 | 240" | 251" | 261" |,309% |25
1.2 62~ | 251|082 |180" | 176™ |94 | 149" | 162"
2.1 009*  [081* |207" |97~ | 3177 [312*  |318" | 275"
2.2 55" |17 267|126 | 371% | 345" |330" | 254"
3.1 15~ [ 181~ |315™ | 152" | 312% | 315 | 340 | 283"
3.2 54~ 223" | 242+ | 221 | 306 | 376" | 4227 | 341
3.3 A79= | 1077|2095 [ 210" | 361™  [852  |322" | 297"
4.1 74~ |14~ 260 212" | 356" [ 489™ | 418" | 407"
4.2 82~ | 150~ | 282 |51 | 378"  |313"  |361"  |,265"
5.1 183" | 202~ | 286 [221" |401%  |406™ |338" |,303"
5.2 083" | 111~ | 284" | 117" | 366" | 275"  |297  |,168™

A = Unohdan tiedottaa muita tiimildisia tarkeista asioista. *, B Koen epdvarmuutta omasta tehtédvankuvasta-
ni (mitka asiat kuuluvat minulle). *, C C) Keskustelen muiden tiimildisten kanssa siitd, miten tiimin hyvinvointi
heijastuu lapsiin. D Pystyn rentoutumaan tydsséani. E = Kerron pedagogisten ratkaisujen merkityksista
muille tiimilaisille. F = F) K&yn rakentavaa keskustelua tiimin kesken toiminnan sisalldista. G Keskityn
siihen, etté tiimin toiminta on johdonmukaista. H = Kiinnitdn huomiota tiimin hyvinvointiin.

1.1 = La&sna oleva vuorovaikutus, 1.2= Lapsen arvostaminen, 2.1= My®&nteisen oppijamindkuvan tukeminen,
2.2=Joustavuus, 2.3 Lapsilahtdisen oppimisympériston rakentaminen, 2.4=Palkitseminen, 3.1=0sallisuu-
den tukeminen, 3.2=0matoimisuuden tukeminen, 3.3= Mielenkiinnon kohteiden huomioiminen, 4.1=
Yhteisollisyyden rakentaminen, 4.2= Sosiaalisten suhteiden tukeminen, 5.1=Positiivisen yhteistydsuhteen
luominen huoltajiin, 5.2=Toiminnan merkityksen avaaminen huoltajille.

*=k&annetty skaala

Opettajien kyselyvastausten perusteella
pedagogiikan avaaminen (ka. 4,07), keskus-
telu toiminnan sisdlloistd (ka. 4,25) ja tii-
mitydén johdonmukaisuuteen keskittyminen
(ka. 4,18) ovat myOnteisessd yhteydessa my0s
muuhun opettajan toimintaan lapsiryhmas-
sd. Vaittamat korreloivat erityisen hyvin lasten
positiiviset oppimiskokemukset, lasten auto-

nomian ja keskindisten suhteiden tukeminen
sekd yhteistyosuhteen rakentaminen huolta-
jien suuntaan - sisdltdalueiden kanssa.
Haastatteluissa opettajat kertoivat, ettd
henkilokunta toimii kaikessa vuorovaikutuk-
sessaan esimerkkina lapsille. Myonteinen vuo-
rovaikutus, arvostus ja keskindinen kunnioi-
tus luovat pohjaa toimivalle tiimille. Opet-
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tajien mukaan lapset voivat ottaa mallia eri-
laisista persoonista muodostuvasta tiimista.
Lapset ndkevit, ettd tiimissd, jossa tyontekijat
kunnioittavat ja arvostavat toisiaan, jokaisella
on mahdollisuus tuoda mielipiteensa esille ja
vaikuttaa toimintaan. Keskindisen arvostuksen
koettiin vaikuttavan myos olennaisesti tyon-
tekijoiden tydmotivaatioon ja -hyvinvointiin.
Opettajien mukaan tunne siitd, ettd tulee hy-
viksytyksi omana itsenddn, on erityisen tar-
kedd tyohyvinvoinnille.

Haasteltavilla oli kokemusta niin hyvin
kuin huonostikin toimivista tiimeistd. Hei-
koissa tiimeissd opettajat peradankuuluttivat
erityisesti avoimuutta ja joustavuutta. Tyon-
tekijoiden hyvinvoinnin arveltiin heijastuvan
myo0s lapsiin. Opettajat, joilla oli kokemuk-
sia heikosti toimivista tiimeistd, olivat havain-
neet sen vaikuttavan myos lapsiryhmén toi-
mintaan. Lasten kdytds saattoi muuttua pai-
kalla olevien tyontekijoiden vaihtuessa, tai
lasten keskindisissd suhteissa saattoi ilmaan-
tua ongelmia, kuten kiusaamista. Kyselyn mu-
kaan opettajat eivit juurikaan kdyneet keskus-
telua tiimin hyvinvoinnin merkityksesta lapsi-
ryhmin toiminnalle (ka. 3,84).

Toimivan tiimityon elementit

Tutkimuksemme tulosten mukaan tiimityo
on keskeinen osa varhaiskasvatuksen opetta-
jan toimintaa. Tutkimukseemme osallistuneet
opettajat pystyivit erottamaan useita tekijoitd,
jotka tukivat tai estivit tiimityon toimivuutta
ja kehittamistd. Tiimity6td koskeviin tuloksiin
nojaten pystyimme loytamaan kolme tasoa,
jotka kuvaavat toimivaa tiimityota varhais-
kasvatuksessa: 1) Toimivan tiimityon edelly-
tykset varhaiskasvatuksessa, 2) toimivan tii-
mitydn elementit varhaiskasvatuksessa ja 3)
toimivan tiimityén seuraukset varhaiskasva-
tuksessa (ks. myos Ranta & Uusiautti 2021).
Toimivan tiimityon edellytyksiksi nousi-
vat pdivikodinjohtajan antama tuki tiimityol-
le ja tyoyhteison kehittimiselle, varhaiskasva-
tuksen henkiloston pedagoginen osaaminen,
tyontekijoiden matala vaihtuvuus sekd paiva-
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kodin avoin ja kannustava ilmapiiri seka tyos-
kentelykulttuuri. Ndistd kumpusivat toimivan
tiimityon elementit. Sellaisia timan tutkimuk-
sen perusteella ovat dialogisuus ja keskuste-
lut henkilokunnan jisenten vililld, looginen
toiminta ja yhteinen suunnittelu seka yhtei-
nen visio pedagogisista arvoista ja tavoitteista
varhaiskasvatuksessa. Lisdksi saatoimme tun-
nistaa toimivan tiimityon seurauksia, joita voi
varhaiskasvatuksessa ilmeta. Niitd olivat lasten
myonteiset oppimiskokemukset, lasten auto-
nomisuuden ja keskindisen vuorovaikutuksen
tukeminen, myonteiset suhteet vanhempien ja
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden valilld sekd
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden viihtymi-
nen, jopa kukoistaminen, tyossadn (ks. myos
Achor 2010). Seuraukset olivat ndin ollen tut-
kimuksen perusteella varsin laaja-alaisia: aina
lasten oppimiskokemuksista kotiin ja varhais-
kasvatuksen tyontekijoiden henkilokohtaiseen
tyoviihtyvyyteen asti (ks. myos Quinn 2015).

Johtopaiatokset

Tiimissd tyonteleminen ei ole aina helppoa.
Varhaiskasvatuksessa sen toimivuus on kui-
tenkin ensisijaisen tdrkeda lasten myontei-
sen kehityksen ja hyvinvoinnin vuoksi. Tii-
mityOskentely edellyttdd sekd yhteistyo- ettd
vuorovaikutustaitoja (ks. esim. Cross, Mar-
tin & Weiss 2006). Vaikka tiimity6 edellyttaa
tyontekijoiltd tietynlaista osaamista, se myos
antaa paljon. Esimerkiksi timan tutkimuksen
mukaan onnistunut tiimity6 vaikuttaa olen-
naisesti niin lapseen kuin aikuistenkin toi-
mintaan (ks. myos Mashford-Scott, Church
& Tayler 2012). Haastatteluissa opettajat toi-
vat esille tyontekijoiden keskindisen vuoro-
vaikutuksen vaikutuksia lapsiin. Kyselyosuus
puolestaan osoitti, ettd tiimityon ja opettajan
pedagogisen toiminnan valiltd 16ytyy vahva
yhteys. Tiimityon toimivuudella naytti tulok-
siemme mukaan olevan erityisesti vaikutusta
sithen, miten hyvin opettaja huomioi lasten
positiivisia oppimiskokemuksia, lasten ver-
taissuhteita sekd tuki lasten autonomiaa toi-
minnassaan.
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Tutkimuksen perusteella esitimme, ettd
varhaiskasvatuksen opettajien myonteisten
johtajuustaitojen kehittimiseen on syyta kiin-
nittid jatkossa enemman huomiota ja voima-
varoja. Taidot, jotka edistaviat myonteista tyo-
yhteison muutosta, inhimillistd kukoistamista
ja myoOnteistd organisaatiokdyttaytymistd (Ca-
meron 2012; Cameron & McNaughtan 2014;
ks. my6s Wenstrom, Uusiautti & Mddttd 2019)
tukevat myos pedagogista toimintaa kasvatus-
alan ja koulutuksen tydyhteisdissa (ks. esim.
Bloom ym. 2015). Tutkimuksemme auttaa ym-
martimaan syvallisemmin tiimityon perustei-
ta, vaatimuksia ja myOnteisia tuloksia varhais-
kasvatuksen kontekstissa. Seuraava askel lie-
neekin rakentaa Toimi ndin -tyokalupakki,
joka vie konkreettisesti tiimityokulttuuria
myoOnteiseen, ammatillista kehittymista tuke-
vaan suuntaan.
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Yhteisen ammatillisen

toimijuuden kehittyminen
Asunto ensin -tyossa TADS-prosessina

Kuvaamme téssi kirjoituksessa Suomen asun-
nottomuustyén ammattilaisten muutos-
toimijuuden edistimistd digitaalisen vertais-
oppimisen keinoin. Kirjoitus perustuu tulok-
siin, jotka saatiin Tyosuojelurahaston rahoit-
tamassa tutkimushankkeessa Yhteinen am-
matillinen toimijuus Suomen Asunto Ensin
-tyossd (2019-2021, hankenumero 190404).
Tutkimuksen teoreettinen fokus on vygots-
kylaisen kaksoisdrsytyksen periaatteen hyo-
dyntdmisessd muutostoimijuuden luomisek-
si. Siind on kyse uusien toimintatapojen ja
kestdvien ratkaisujen etsimisprosessista konk-
reettisiin muutoshaasteisiin ja ongelmallisiin
asiakastilanteisiin vastaamiseksi. Tutkimus
kytkeytyy kulttuurihistorialliseen toiminnan
teoriaan, erityisesti ekspansiiviseen oppimi-
sen (Engestrom 2015) ja muutostoimijuuden
(Kerosuo 2014, 2017; Sannino 2020b) tutki-
musparadigmoihin.

Vuodesta 2008 alkaen toteutettu Suomen
Asunto ensin -periaate (Pleace, Knutagard,
Granfelt & Culhane 2016) on niittanyt kan-
sainvilistd mainetta ottamalla tavoitteekseen
asunnottomuuden poistamisen kokonaan,
mika kansainvilisessd katsannossa on jota-
kuinkin mahdoton ajatus (Henley 2019; Kaa-
kinen 2018). Asunto ensin -periaatteen mu-

kaan ensisijaisena toimenpiteend asunnotto-
mille tarjotaan oma asunto, minka jalkeen
pdihderiippuvuutta ja muita ongelma-aluei-
ta on mahdollista 1dhted aidosti korjaamaan.
Asunnottomuustyontekijoiden tavoitteena
onkin mahdollistaa tuettujen ja itsendisten
asumisratkaisujen onnistuminen huolimat-
ta monista yksiloiden asunnottomuushisto-
riaan liittyvistd ongelmista, kuten traumoista,
riippuvuuksista ja hyviksikayton kokemuk-
sista. Kyseessd on jdnnitteinen ja ristiriitojen
leimaama tavoite, jonka saavuttaminen edel-
lyttda vahvaa sitoutumista toimijuutta edista-
viin tekoihin ja niiden toimeenpanoa (esim.
Sannino, Daniels & Gutierrez 2009; Sannino
& Ellis 2013).

Kiinnostuksemme kohdistuu siihen, milla
tavalla asunnottomuuden poistamisen tavoite
kytkeytyy yhteiseen ammatilliseen toimijuu-
teen ja millaisia merkityksellisid vilineita ta-
hén tarkoitukseen voidaan digitaalisessa ver-
taisoppimisymparistossa valjastaa. Laajemmin
voidaan ajatella, ettd tutkimuksen kohteena
on monenkeskisen, organisaatioiden vilisen
oppimisverkoston toiminta, jossa liikutaan
tyon, oppimisen ja kehittimisen rajapinnoil-
la (ks. Leppisaari 2020). Analysoimme sitd,
milld tavalla ammattilaiset kykenevit tuotta-



Kasvatus 1/2022

maan uudenlaista toimintakulttuuria edista-
vid tekoja hyodyntamailld spesifeja kulttuuri-
sia vilineitd, artefakteja, jotka saavat prosessin
aikana merkityksen kehittimisen vilineena.
Lahestymistapamme korostaa oppimisen yh-
teistoiminnallista ja radikaalia mikroinstitu-
tionaalista ulottuvuutta (esim. Bridwell-Mit-
chell 2016).

Teknologinen kehitys ja verkkoyhteydet
laajentavat vertaisoppimisen mahdollisuuk-
sia vaikkapa pandemiaoloissa, mutta digitaa-
lisuuteen liittyy myos riskejd yhteisen oppimi-
sen ja erityisesti toimijuuden ndkoékulmasta.
Yksi tdllainen on oppijoiden sivustakatsojak-
si jadmisen riski (ks. Gillett-Swan 2017), joka
korostuu moniammatillisessa, organisaatioi-
den vilisessd asetelmassa. Toinen keskeinen
vaara on yksityiskohtiin hukkuminen (ks. Orr
1996), kun ammattilaisten puheenvuorot pe-
rustuvat heiddn ydinosaamisalueisiinsa ja ovat
keskenddn varsin yhteismitattomia. Kolman-
tena on jatkuvuuden haaste (ks. Quinn ym.
2019), kun sekd aiheet ettd osanottajat vaih-
tuvat tyopajojen valilla. Tiivistden: Digitaali-
set oppimisymparistot eivit muodosta konk-
reettista kehystd oppijoiden ymparille, kuten
tavanomaiset oppimisympdristot, ja on mie-
lenkiintoista tarkastella, mitd tama tarkoittaa
kaksoisdrsytyksen kannalta.

Tutkimuksemme kysymykset ovat seuraa-
vat:

1. Millaisia kaksoisarsytyksen avulla otettu-
ja muutostoimijuuden askeleita voitiin
havaita asunnottomuustyontekijoiden
digitaalisessa vertaisoppimisessa?

2. Millaisia estdvid ja edistavia tekijoita liit-
tyi muutostoimijuuden edistimiseen di-
gitaaliseen vertaisoppimisen keinoin?

Taustoitamme ensin lyhyesti lihestymistavan
ldhtokohtia ja analyysitapaa. Kuvaamme sitten
tuloksia verkkotyopajoista sekd niihin liitty-
neistd video- ja verkkofoorumista jasentdmalla
niitd digitaalisen vertaisoppimisen haasteiden
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mukaisesti. Lopuksi pohdimme osallistavien
analyysien mahdollisuuksia ammatillisen toi-
mijuuden tukemisessa.

Teoreettis-metodologiset lahtokohdat

Muutostoimijuuden tarkastelu kaksoisarsytyk-
sen avulla poikkeaa olennaisesti niista 1dhes-
tymistavoista, joissa ammatillinen toimijuus
nahdiin lahtokohtaisesti subjektin kokemuk-
sena, autonomiana tai tiettyind tekoina tyo-
yhteisossi (ks. Eteldpelto,Vahdsantanen, Hok-
kd & Paloniemi 2014). Toiminnanteoreettises-
ta ndkokulmasta tarkasteltuna ammatillinen
toimijuus syntyy tyon kohteen tulkitsemisesta
sellaisella tavalla, joka mahdollistaa toiminta-
jarjestelman ristiriitojen huomioon ottamisen
(Engestrom 2015; Leontjev 1977). Ekspansii-
visen oppimisen malli kuvaa toimijuutta kes-
tdvien ratkaisujen kollektiivisena kehittimise-
na tilanteissa, joihin ei ole ennalta olemassa
valmista ratkaisua (Engestrom 2015). Taman
prosessin ytimessd on kaksoisdrsytyksen peri-
aate (transformative agency by double stimulation,
TADS-malli), joka pohjautuu Vygotskyn (1978,
1997) tydn pohjalta kehittyneeseen kulttuuri-
historialliseen teoriaan (Sannino 2015, 2020b).

TADS-malli kiinnittdd huomiota siihen,
miten toimintajdrjestelman ristiriitoja heijas-
tavista, lamaannuttavista motiivikonflikteista
pdastddn eteenpdin tukeutumalla ulkopuoli-
siin artefakteihin ja miten ne voidaan valjas-
taa yhteisen vision (tai utopian) palvelukseen
mahdottomalta tuntuvien haasteiden selit-
tdmiseksi (Sannino 2020a, 2020b; Sannino
& Engestrom 2018). Nditd muutoksen aske-
lia voidaan analysoida konkreettisin diskurs-
sianalyyttisin keinoin (Engestrom & Sannino
2011; Sannino 2020b).

TADS-mallin prosessissa ammattilaiset
pyrkivit tietoisesti murtautumaan ulos tyo-
td ja ammatillisia kdytanteitd uhkaavas-
ta lamaannuksesta. Kuviossa on esitetty
TADS-prosessin eteneminen:
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Toimeenpanovaihe

Motiivikonflikti
(Ensimmainen arsyke)

Ulkoiseen motiiviin
furvautuminen
(Toinen arsyke)

Ulkoisessa maotiivissa
pitaytyminen kriittisissa
tilanteissa, joissa
motiivikonflikti aktivoituu
uudelleen

Toisen arsykkeen
loimeenpano

KUVIO. Muutostoimijuus kaksoisarsytyksen avulla (TADS) (Sannino 2020b, 3)

TADS-prosessi kiynnistyy motiivikonflik-
tista, joka voi lamauttaa toimijat. Pitkdan
asunnottomina olleiden tuetussa asumisyk-
sikossd téllainen konflikti voi syntyd esimer-
kiksi silloin, kun toimijat alkavat kyseenalais-
tamaan perinteisen turvalasin takaa tehtivin
valvontatydn, mutta samaan aikaan kokevat
asukkaiden kanssa yhteisessa tilassa oleskele-
misen pelottavaksi ja uhkaavaksi. Tama kon-
flikti on ensimmadinen drsyke. Pieni artefakti
saattaa toimia toisena drsykkeend ja laukaista
tilanteen. Tyontekiji saattaa esimerkiksi tarjo-
ta kupin kahvia asukkaalle, mista kaynnistyy
mielekds vuorovaikutus ja samalla uuden, yh-
teistoiminnallisen tyGtavan kehittely.

Aineisto ja analyysi

Vertaisoppimisen tydpajat jdrjestettiin
COVID-19-pandemian johdosta verkon vili-
tykselld. Kussakin tyopajassa 2—3 asunnotto-
muustyon ammattilaista esitteli kehittamiaan
innovatiivisia kdytdntdja. Asunnottomuus-
tyontekijoita kutsuttiin mukaan tyopajoihin

muun muassa Y-sddtion ja kansallisen asun-
nottomuustyén Verkostokehittdjien kautta.
TyOpajojen aiheet nousivat yhteistyokump-
panien kanssa ennakkoon kaydyistd keskuste-
luista ja ennakkokyselystd, ja niiden oletettiin
herittavin laajempaa kiinnostusta asunnotto-
muustyon ammattilaisten keskuudessa.
TyOpajojen sarja kasitti kymmenen verkon
vilitykselld jarjestettavaa tilaisuutta, jotka to-
teutettiin vuosien 2020-2021 aikana. Tyopa-
jat koostuivat asunnottomuustyon kentan pii-
rissd tyoskentelevien ammattilaisten ja asian-
tuntijoiden asunnottomuuden eri teemoja tar-
kastelevista esityksistd seki esitysten pohjalta
syntyneesta kollegiaalisesta keskustelusta. Tyo-
pajojen osallistujat edustivat useita keskeisid
Suomessa asunnottomuuden parissa tyosken-
televid julkisia, yksityisid ja kolmannen sek-
torin toimijoita, organisaatioita seka jarjesto-
ja. Keskustelua moderoivat ldsna olevat tut-
kimusryhmin jasenet ekspansiivisen oppimi-
sen periaatteita kunnioittaen. Ekspansiivisessa
oppimisessa opetettavaa tietoa, asiaa tai toi-
mintamallia ei ole vield olemassa, joten sité ei
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voi opettaa pdtevampi tai tietoisempi mento-
ri opetettavilleen. Ekspansiivinen oppiminen
tapahtuu lahikehityksen vyohykkeelld kollek-
tiivisen yhteisen toiminnan ja vuorovaikutuk-
sen keinoin osana syklistd oppimisprosessia,
joka muokkaa koko toimintajarjestelmaa. (En-
gestrom 2018.)

Tallennettuja esityksid innovatiivisista kdy-
tannoistd oli mahdollisuus katsoa videokirjas-
tossa hyodyntden samalla kommentointityo-
kalua. Tama oli tirkedd, jotta voitiin vertailla
digitaalisessa ymparistossd kdytyjen tyopaja-
keskustelujen ja videolle tallennettujen esitys-
ten vastaanottoa sekd hyodyntamista muutos-
toimijuuteen liittyvdssd merkityksenanto-
prosessissa.

Tydpajaan osallistuneet katsoivat vide-
oita useita satoja kertoja, mutta niitd koske-
vaa keskustelumahdollisuutta hyodynnettiin
kuitenkin odotettua vihemman kenties siksi,
ettd alan toimijat ovat useimmiten sidottuja
kidytannon tyohon ja kirjoittamiseen jaa va-
hdn aikaa. Kun tyopajojen osallistujamaara
vaihteli vililla 17-103, verkkokommentteja
kirjoitettiin vain 0-9 kertaa kutakin tyopajaa
kohti. Tyopajoja ja verkkofoorumia paitet-
tiin siksi kasitelld analyysissa yhtend koko-
naisuutena.

Tyopajat videoitiin kokonaisuudessaan ja
keskustelu litteroitiin sanatarkasti. Analyysis-
sa kustakin tyopajasta ja sithen liittyvasta verk-
kokeskustelusta muodostettiin TADS-kehitys-
kaari, joka koostui keskeisestd motiivikonflik-
tista, potentiaalisesta toisesta drsykkeestd sekd
muutostekoihin liittyvan visioinnin ja sitou-
tumisen ilmaisuista. Tutkimusryhmain jasenet
luokittelivat nama ilmaisut aineistossa toisis-
taan riippumatta, minka jilkeen eridvdt na-
kemykset kisiteltiin ja lopullinen luokittelu
vahvistettiin tydryhman kesken. Taman perus-
teella valittiin kasittelyyn ne haastattelusitaa-
tit, jotka havainnollisimmin kuvasivat kunkin
tyopajan keskeista kehityskaarta. Sanatarkat si-
taatit olivat analyysin kannalta olennaisia, sil-
la esimerkiksi motiivikonfliktit ilmenivat si-
taateissa toisaalta-toisaalta -tyyppisend punta-
rointina tai esimerkiksi kieltomuotojen kayt-
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tond (ks. Engestrom & Sannino 2011). Tulkinta
ei ollut kuitenkaan mekaanista, vaan se vaati
myo0s laajemman teksti- ja asiayhteyden huo-
mioon ottamista.

Seuraavaksi analysoimme yksityiskohtai-
sesti TADS-prosessin etenemistd ensimmaises-
sd tyOpajassa, jonka aiheena oli tyoskentely
haasteellisissa ja vakivaltaisissa asiakastilan-
teissa. Tama teema on yksi tirkeimmista siir-
ryttdessd Asunto ensin -tyyppiseen toiminta-
tapaan, minka vuoksi oli luontevaa ottaa juuri
se tarkempaan kisittelyyn. Taman jilkeen esi-
timme yhteenvedon omaisesti kaikkien kym-
menen tyopajan TADS-prosessien analyysin
tulokset.

TADS-prosessi tyopajassa 1 ja
yhteenveto prosesseista

Ensimmaisessd tyopajassa keskeinen motiivi-
konflikti syntyi pelon ja luottamuksen vilille
asumisyksikoiden tyontekijoiden keskuudes-
sa. Asumisyksikot tarjoavat asumisen palve-
luja asunnottomille tai asunnottomuusuhan
alaisille henkil6ille, ja niissd on Asunto en-
sin -periaatteen mukaisesti asiakkaiden paih-
teiden kaytto sallittu. Asiakkaat saattavat siksi
olla arvaamattomia, ja tyontekijat kokevat tur-
vallisuutensa uhatuksi. Motiivikonflikti ilme-
ni niin innovatiivisten kaytantojen esittijien
kuin muidenkin osallistujien puheenvuorois-

sa esimerkiksi seuraavasti:

Esittdja 1: TyOntekijdt sanoo ddneen sen, ettd on
hyvin vaikea tyoskennelld asukkaan kanssa tai tei-
dan |asiakkaiden] kanssanne, jos samalla pitdd
pelitd. Et se pelko on sellanen tunne, ettd eihdn
me voida olla toissg, jos meistd tuntuu, ettd meitd
pelottaa koko ajan.

Osallistuja T: Ettd jos asukas kay kiinni tai lyo tai
muuta, miten se tyontekija sit padsee siitd pelosta
tai epdvarmuudesta eroon. Jos tdd asukas jatkaa
sitd asumista. Et en tied4.

Edelld lainattu tyOpajan ensimmadinen esitta-
ja korosti luottamuksen rakentamista tyon-
tekijoiden ja asiakkaiden vililld keinona hal-
lita uhan kokemusta. Tyopajan toinen esitys
- kaksi puhujaa samasta organisaatiosta, suo-
rassa lainauksessa esittdjat 2a ja 2b - sisilsi
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puolestaan esimerkkejd uhkaavista tilanteis-
ta, ja siind tuotiin esiin, ettd tyontekijoilld on
tarkeda olla suojattu toimisto, joka on erotettu

asukkaiden tiloista:

Esittdja 2a: Silloin jos asiakkaita, jotka on psykoo-
sissa, ja niitakin on ollu, niin sillon se et vaikka me
tunnetaan asiakas, niin me ei voida tietdd mita sil-
lon tapahtuu. Silloin voi tapahtua ihan mita vaan.
Esittdja 2b: Ennen toimistotiloissa otettiin
asiakkaita jutteleen meiddn kanssa. Nykyddn me
ei enda sitd tehda koska se tila on tosi ahdas, ja
sieltd on aika vaikee vikivaltatilanteessa paastd
pois. Meilld on vireilld nyt tilasuunnittelua tur-
valasien hankintaa sinne toimistoon. Sekd hata-
poistumisteita.

Yksi tydpajan muista osallistujista haastoi kui-

tenkin ajatuksen toimistosta turvapaikkana.

Han kommentoi nédin:
Osallistuja K: Tuli mieleen (...) ollaan pari kertaa
oltu tutustumassa [nimi] yksikkdon, niin muistan
etsillon ekan ja toisen kerran vililld oli tapahtunu
sellanen muutos, ettd tyontekijoilta oli tavallaan
poistunu toimisto tai et he ei ollu enia sielld ko-
pin sisdll4, vaan he oli koko ajan lasna. Ja silld oli
ilmeisesti saatu aika hyvia tuloksia, tyontekijat on
koko ajan siind 1asnd ihmisten kaa niin taimmosii
tilanteita ei kaiketi niin paljon ollu. Ja sit he oli
pystyny heti alussa jo sitte taas puuttuun siihen,
koska he ndki alusta asti sen jutun.

Toimiston turvapaikka-ajatusta haastaneen
osallistujan mielestd siis asumisyksikoiden
henkilokunnan tulisi pyrkid lasndoloon ja
vuorovaikutukseen asukkaiden kanssa eikd
piiloutua heiltd turvalasitoimistoon.
TADS-prosessi rakentui vihitellen puheen-
vuorojen tdydentdessd toisiaan. Esittdja 1 oli
aiemmin kuvannut juuri tihadn ajattelutapaan
liittyvad uudenlaista toimintatapaa, jossa vaki-
valtaisuus ei merkitse palvelun katkaisemista
vaan pdinvastoin alkupistettd kokonaisvaltai-
sen muutoksen aikaansaamiseksi seka asiak-
kaan ettd asumisyksikon toimintakulttuurin

kannalta:
Esittdjd 1: Kun sd vdkivaltaisesti kdyttdydyt, niin
me kutsumme paikalle vilittomasti poliisit ja sut
poistetaan taaltd yksikosta. Mut se ei tarkoita sit3,
ettd sd menetdt timan asumisesi, vaan sé tulet seu-
raavana aamuna takasin ja sun pitdd kdydd mei-
ddn kanssa se keskustelu siitd, mitd on tapahtu-
nut. Ja voi olla, ettd et me ei saada ensimmaiselld
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eikd toisella eikd kolmannella kerrallakaan vield
tdtd asiaa onnistumaan. Mutta sitte, sit ehka jos-
sakin vaiheessa asiakas siihen oppii.

Keskustelussa esiin tuotu turvalasitoimiston
poistaminen toimi ndin ollen toisena arsyk-
keend asunnottomuustydén ammattilaisille
tyopajassa. Sen seurauksena keskustelu alkoi
johtaa myos muutostekojen virittymiseen. Toi-
nen drsyke palveli voimavarana pelon ja luot-
tamuksen vilista ristiriitaa ratkottaessa.
Viittaamalla kokemuksiin toisesta tunne-
tusta asumisyksikostd, jonka toiminnan ke-
hittdimisessd tutkimusryhmamme oli muka-
na (Sannino 2020b) Esittdja 1 sitoi timén toi-
sen drsykkeen tilapdisten asuntoloiden ja yo-
majojen historiaan, eli asunnottomuustyon

kehityksen ajalliseen jatkuvuuteen, seuraavasti:
Esittdja 1: Et ihan sama kokemus on meilla siitd
ettd, et kun jotenkin vapaudutaan toimistoista.
Mut se on ollu aika vastustus sitd kohtaan. Tie-
tylld tavalla ma ymmarran mydos, et se toimisto
on semmonen turvapaikka sit siind tilanteessa,
kun pitdd pddstd turvaan. Ja sit siind on ehka va-
hdn semmosta vanhaa asuntolakulttuuria. Ettd
ku ennen kun asuntolaan mentiin niin valvoja
vahtimestari oli sielld pleksin takana. Niin moni
sen sithenkin yhdistda. Moni muistaa ne tilanteet.

Tyopajan aikana alkanut visiointi jatkui pro-
jektin verkkofoorumilla kahden keskustelun-

avauksen muodossa télla tavoin:

Osallistuja S: Jdin miettimain olisiko akuuttien
uhkaavien tilanteiden toimintamalleja ja pitka-
janteisen tuen nidkokulmia mahdollista tuoda
arjessa tiiviimmin yhteen konkreettisina kaytan-
t6ind ja osaamisena. Ehki kdytinnon haasteena
onkin, ettd turvallisuus- ja A[sunto] E[nsin]-osaa-
misista keskustellaan usein hieman erilldan toi-
sistaan. (...) Esityksissd ja kommenteissa nousi jo
esiin lupaavia kdytant6jd; sddntdjen ja toiminta-
mallien sopiminen yhdessd asukkaiden kanssa,
sovittelukdytannot yms.

Osallistuja P: Jdin miettimadn esittdjan 1 diassa
ollutta tyontekijoiden lausetta: "Emme voi tyos-
kennelld kanssasi, jos pelkiamme”. Kuinka tar-
kedd onkaan sanoittaa omia tunteitaan tydyhtei-
sOssd sekd omille kollegoilleen ettd asiakkailleen.
Minusta on rehellista kertoa asiakkaalle, ettd tilan-
ne on nyt tdllainen, mitd me yhdessd muutamme,
jotta mind voin tyoskennelld kanssasi ja sind hyo-
tya tyoskentelysta.
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Naissi kirjoituksissa reflektoitiin tyopajojen
tarjoamia konkreettisia ratkaisuja asunnotto-
muustyon ongelmiin eri konteksteissa, mika
on tarked askel toimijuuden rakentumisessa.
Oppimisprosessi jdi siis elimaan ja jatkui osal-
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Taulukkoon
tyopajan lisdksi

lut seuraavasti:

TAULUKKO. Ty6pajojen TADS-kehityspolut

listujaldhtoisesti myos tydpajan jalkeen.

on tiivistetty ensimmadisen
kaikkien kymmenen tyopa-

jan keskustelujen TADS-prosessit, kehityspo-

Tyd6toiminnan
jarjestaminen

matalan kynnyksen

ty6toimintaan osallistumisen .1 o,

valilla

"pumppaavana sydamena”, kuten se
oli jo néhty xy ja xx O

Tydpajan Motiivikonflikti Toinen arsyke Kéaytantdjen muuttamista koskeva
teema visiointi tai muutostekoihin sitoutuminen
Polku 1 Ristiriita pelon ja luottamuksen Pleksilasitoimiston poistaminen, oimintakulttuurin muuttaminen: kohti

Vékivaltaiset valilla kuten se oli jo toteutettu xxx teisen luottamuksen rakentamista
kohtaamiset yksikdssé toisten toimesta <
Polku 2 Ristiriita paihteettdmyyden ja Tydn ndkeminen asumisyksikon n antaminen ja mahdollisuuksien

rakentaminen erilaisille
atalankynnyksen tyén muodoille

rakentaminen

kuulumattomuuden valilla .

sydamena” ja ulospain
suuntautuvana osallisuutta lisddvana
muutosvoimana, kuten se oli nahty
muutoslaboratoriossa{

= muutosprosesseissa asumisyksikdissa
Polku 3 Ristiriita eri joukkoihin 71 Ulos poteroista: yhteinen toiminta ’ﬂahdollisuuksien avaaminen kohti
Yhteison kuulumisen ja | | asumisyksikdn "pumppaavana E opiskelua ja tyollistymista

kohtaamiset

kasittelyssé AE-periaatteen
mukaisesti ja muiden ratkaisujen
kuten véliaikaisen haadoén valilla

kayttaytymisen kasittelemiseksi

=

Polku 4 Ristiriita autoritaarisen "Valiinputoajien” tukeminen, kuten Valiin putoamisen ennaltaehkaisy
Asumispolut | avuntarjoamisen ja asiakkaan on tehty Helsingin kaupungin tunnistamalla aikaisempaa paremmin. |
kuuntelemisen valilla asunnottomuuspalveluissa asunnottomuuden ehkaisyyn tahtaaviin
eri vaylien tarjoamat potentiaalit
Polku 5 Ristiriita kategorioinnin ja Moniammatillisen tuen jarjestamisen Nopsajalkamallin kayttéonoton
Moniammatilli joustavuuden valilla mallien, kuten Nopsajalka, joka on valmistelu Jyvaskylan kaupungissa
nen liikkkuva kehitetty osana Tampereen Tampereen kaupungin esimerkin
tuki yliopiston toteuttamaa pohjalta
muutoslaboratoriota, pitkanaikavélin
hyédyntdminen <=3 11|
Polku 6 Ristiriita toistuvan ”Aggre-keskustelu” systemaattisena = “ Asiakkaan yksilllisen arvon
Vakivaltaiset hairickayttaytymisen menetelmana poikkeavan korostaminen ja vastaaminen

tarpeeseen raataloida yksittaisia
asuntoratkaisuja AE -periaatteen
mukaisesti

Polku 7
Tyétoiminnan
jarjestaminen

Ristiriita ylhaaltéd annetun
tyétoiminnan ja asiakkaiden
oman toimijuuden edistémisen
valilla

Reilun keikkatyén malli keinona
tarjota mahdollisuuksia
keikkaluonteisen tyon
vastaanottamiseen matalalla

kynnyksella <3

g
\.

Asumisyksikdiden ulkopuolisten
ty6toimintamahdollisuuksien
kasvattaminen ja laajentaminen

Polku 8
Yhteison
rakentaminen

Ristiriita jatkuvan yhteiséllisen
tuen ja yhteensovitettujen
palvelujen seka lyhytaikaisten ja
katkoksellisten palvelujen valilla

Yhteisoraati keinona rakentaa
yhteiséllisté seka yhteiskunnallista_}
vaikuttavuutta ja luoda & L
yhteenkuuluvuuden tunnetta

_'| Osallistavan budjetoinnin muodot

kunnissa ja kaupunginosien
uudelleenrakentuminen

Polku 9 1. Ristiriita pysyvan asumisen |1. Siirtymavaiheen tukimallit keinona|1. Asiakkaan kohtaaminen ymmartavasti
Asumispolut sallimisen ja asukkaiden laajentaa tukea ja sosiaalisia ja arvostavasti: asiakkaaseen
eteenpain siirtamisen valilla verkostoja asumisyksikdn kohdistuvan paineen vahentaminen,
tehokkaan asiakasvirran ulkopuolelle kuunteleminen ja merkityksellisen
aikaansaamiseksi 2. Bonus/sanktiojarjestelma toiminnan mahdollistaminen
2. Ristiriita "sailyttavan” asumispalvelujen tuottajille 2. Puolueellisten asiakasvalintojen
tyborientaation ja dynaamisen ja ehkaiseminen yhteistydlla seka
tavoitteellisen kuntoutustyon e | tydorientaatioiden valisten erojen
valilla nakyvaksi tekeminen
Polku 10 Ristiriita pitkaikaisen tuen Jatkuvasti kehittyvat toimintamallit | Nopsajalka-mallin kehittdmisprosessin |
Moni- (sosiaalitydn logiikka) ja nopean| kuten likkuvan moniammatillisen laajentaminen kahden kaupungin ja
ammatillinen tuen (terveyspalveluiden tuen Nopsajalka mahdollisen kolmannen sektorin
liikkuva tuki logiikka) valilla organisaation valiseksi kytkeytyen sote-

uudistukseen toimeenpanoon
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Tunnistimme jokaisessa tyopajassa motii-
vikonflikteja. Nama konfliktit ilmenivit tyon-
tekijoiden vilisind erimielisyyksind ja yksit-
tdisten tyontekijoiden esiin nostamina jannit-
teind. Motiivikonfliktit nousivat esille vaiheit-
tain osana tyopajoissa tapahtuvaa keskustelua.
Taulukon nuolet kuvaavat keskusteluissa teh-
tyjd kytkent6ja eri tydpajojen teemojen valilla.
Nama kytkennit kertovat mahdollisuudesta
synnyttad yksittaisistd TADS-prosesseista (ke-
hityspoluista) asteittain vahvistuva ekspansii-
visen oppimisen kudelma.

Toisia arsykkeitd oli kolmenlaisia. Ensim-
maisessd tyOpajassa drsyke oli fyysinen arte-
fakti eli materiaalinen esine: turvalasein varus-
tettu toimisto. Toisessa, kolmannessa ja nel-
jdnnessd tyopajassa se oli vertauskuva: pump-
paava sydan, sudenkuopat ja viliin putoami-
nen. Muissa tyopajoissa toinen arsyke koostui
jonkin tismallisen asunnottomuustyon osa-
alueen toimintamallista tai innovaatiosta —
esimerkiksi moniammatillisen liikkuvan tuen
Nopsajalka-mallista - jota oli testattu eri kau-
pungeissa ja joka osuvasti konkretisoi motii-
vikonfliktin ratkaisua.

Jokaisessa TADS-prosessissa viitattiin ai-
kaisempiin kokemuksiin (osoitettu kursiivil-
la ja taaksepdin osoittavilla nuolilla taulukos-
sa). Jokaisessa prosessissa myos suunniteltiin
tai sitouduttiin toimiin asunnottomuustyon
muuttamiseksi tulevaisuudessa. Visioinnin ja
kdytdnnon muutostekoihin sitoutumisen vali-
nen suhde on tarked jatkoanalyysien aihe (ks.
esim. Engestrom, Engestrom & Kerosuo 2003).

Yhteenveto ja johtopdatokset

Analyysimme perusteella voimme vastata en-
simmadiseen tutkimuskysymykseen: TADS-pro-
sessin kaksi ensimmaistd vaihetta havaittiin
kaikissa eri teemoja kisittelevissd tyopajois-
sa ja verkkofoorumeilla. TADS-prosessin toi-
meenpanovaihe ndyttiytyi muutostoimien
visioimisena tai sitoutumisena niihin. Jatko-
tutkimusten tehtdva on seurata ja jaljittaa nai-
den visioiden ja toimenpiteiden toteutumista
tydpaikkatasolla.
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Tuloksemme kertovat asunnottomuus-
tyontekijoiden itsendisesti harjoittamasta mo-
tiivikonfliktien kehittelysta ja ovat niilta osin
linjassa Schaeferin, Fabianin & Koppin (2020)
tutkimuksen kanssa: Digitaalisessa vertaisop-
pimisessa osallistujat voivat olla mukana ra-
kentamassa uutta tietoa, kun keskusteltava
aihe on erittdin relevantti ja kiistanalainen.
Toisin sanoen oppimisen kohde ja sisiltd ovat
ratkaisevan tirkeitd digitaalisen vertaisoppi-
misen haasteiden ja TADS-prosessin etenemi-
sen kannalta. Ndiden suunnittelulla voidaan
ylittdd osallistujien sivustakatsojaksi jadmisen
haaste my0s digitaalisessa ymparistossa.

TADS-prosessin etenemistd osana digitaa-
lista vertaisoppimista voidaan helpottaa tar-
joamalla oppijoille ideoita, esineitd, vertaus-
kuvia tai malleja hyodynnettaviksi. Ndiden
arsykkeiden tulee resonoida oppimistilantee-
seen osallistuvien kokemien motiivikonflik-
tien kanssa (Sannino 2020b). Havaintomme
osoittavat, ettd tdimén kaltaisia materiaalisia
artefakteja voidaan tarjota osana digitaalista
vertaisoppimista muun muassa videotallentei-
den muodossa. Kaikki kolme toisen drsykkeen
tyyppia ehkaisivat yksityiskohtiin hukkumista
herittamalla tyopajoihin osallistuneiden kes-
kuudessa kiinnostusta, joka ilmeni kysymyksi-
nd, kommentteina ja sitoumuksina toiminnan
muuttamiseksi.

Muutostoimijuuden kehittymisen ruokki-
miseksi yksittdiset digitaaliset vertaisoppimis-
tilanteet tulisi nihdd osana laajempaa koko-
naisuutta, joka tihtaa kohti ekspansiivista op-
pimista. Yhteiset haasteet (tdssd tapauksessa
asunnottomuuden poistaminen) ja halu pyrkia
kohti yhteisid tavoitteita voivat auttaa digitaali-
sen vertaisoppimisen ja TADS-prosessin jatku-
vuuteen liittyvien haasteiden ylittamisessa. Tu-
loksemme osoittavat, ettd jopa suhteellisen ly-
hytkestoiset tyopajat voivat saada aikaan mer-
kittivaa keskustelun viridmistd ja litkehdintda
uusien ratkaisujen hakemiseksi ammattilaisten
keskuudessa. Liikehdinndn hedelmallisyyden
kannalta on kuitenkin tarked3, ettd menneisyy-
den ja tulevaisuuden vilille pyritian rakenta-
maan yhteyksid osana vertaisoppimisprosessia.
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Pohdintaa

Eteldpelto ym. (2014) ehdottavat toimijuuden
kuvaamiseen subjektikeskeistd ldhestymista-
paa. Oma tutkimusotteemme on kuitenkin
kohdekeskeinen (Leontjev 1977). Kohde, tas-
sd tapauksessa asunnottomuus, nihdaan his-
toriallisesti kehittyvdna ja sisdisesti ristiriitai-
sena. Se antaa toiminnalle motiivin ja kytkee
yhteen sen kanssa tyoskentelevdt ihmiset ja
organisaatiot.

Tutkimuksemme tuo konkreettisella ta-
valla esiin, miten asunnottomuustyontekijat
hyodyntavat materiaalisia artefakteja ratkais-
tessaan tyotddn koskevia vaikeita valintatilan-
teita ja muutoshaasteita. TADS-malli korostaa
ammatillisen yhteisén muutostoimijuutta.
Huolimatta siitd, ettd jarjestetty tydopajasarja
kokosi eri ihmisia eri tilaisuuksiin, tydpajojen
sisdlle ja vilille syntyi myos jatkuvuuksia ja lii-
kehdintaa.

Samalla tutkimuksemme ylitti kahtiajakoa
yksil6llisen ja yhteisollisen sekd analyyttisen
tutkimusorientaation ja yhteiskunnallisen ak-
tivismin valilld, mistd voidaan oppia myos
muita yhteiskunnallisia muutospyrkimyksia
ajatellen. Vaikeiden sosiaalisten ja esimerkiksi
ekologisten ongelmien ratkaisemisessa vertai-
soppimisprosessit tulisi nihdd nimenomaan
toimijuuden rakentamisen keinona eikd ai-
noastaan hyvien kdytiantojen levittamistilai-
suuksina. Moniammatillisen liikkuvan tuen
Nopsajalka-mallin jatkojalostamisen aloitta-
minen kaupunkien vilisena yhteistyona Asun-
to ensin -tyopajatydskentelyn my6td on esi-
merkki vertaisoppimisen kiytantoon ulottu-
vista vaikutuksista. Myos silloin, kun toimin-
takulttuurin muutos tuntuu vaikealta, motii-
vikonfliktien kisittelylld ja kaksoisdrsytyksen
hy6dyntamiselld ndyttdd olevan mahdollista
edistdd sosiaalisten innovaatioiden levidmista.

Lihestymistavassamme huomio kiinnit-
tyy sithen, miten ammatillinen yhteiso pyr-
kii varsin itsendisesti aikaansaamaan muutos-
ta kdyttien omia kokemuksiaan ja tilanteen
hahmotustaan ldhtokohtana. Tutkijoiden tar-
joamien tyokalujen avulla voidaan luoda yh-
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teys yhteisojen koetun nykyisyyden ja histo-
riallisen muutosjatkumon vililld ja vahvistaa
kiinnittymistd laajempaan visioon paremmas-
ta asioiden tilasta. Tamén tyyppiselld osallis-
tavalla analyysilla voidaan auttaa toimijoita
ndkemadin, ettd he eivit ole yksin ongelmallis-
ten motiivikonfliktien edessi ja ettd kiytinnon
toiminta niiden ratkaisemiseksi on mahdollis-
ta - ja valttamatonta.
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Risto RINNE

Koulutuksen ja varhaiskasvatuksen
tasa-arvo kuntapolitiikan keskioon

Olemme kdymassa lipi yhden suomalaisen
hallintohistorian suurimmista muutoksista.
Maahan on perustettu pitkdn ja vaivalloisen
valmistelun jialkeen uusi valiportaan hallin-
to ja uudet hyvinvointialueet. Tammikuun lo-
pussa tind vuonna valittiin uudet aluevaltuus-
tot maan 21 hyvinvointialueelle niin sanotuis-
sa sote-vaaleissa. Tama merkitsi samalla, ettd
aiemmin kuntien vastuulla pitkilti olleet so-
siaali- ja terveyspalvelut siirtyvat uusien aluei-
den hallittaviksi. Kuntien budjetit tulevat mer-
kittdvasti supistumaan ja kuntien maaraysvalta
kaventumaan.

Kuntien osalla timd merkitsee sitd, ettd
kuntien tirkeimmaiksi toimialaksi kohoavat
varhaiskasvatus- ja koulutuspalvelujen jarjes-
tdminen ja ylldpito. Kun Suomessa jo aiem-
min on koulutushallintoa 1980-luvulta asti
isoin toimin hajautettu ja paitosvaltaa siirret-
ty kuntatasolle, kuntapolitiikalle ja kunnal-
liselle koulutuspolitiikalle isoimmaksi haas-
teeksi sdlyttyy aiempaa vahvemmin jarkevan
ja tasa-arvoisen koulutuspolitiikan harjoitta-
minen.

Miltei yhtaikaa hallinnollisen rakenne-
muutoksen kanssa on edennyt maamme his-
torian yksi merkittavimmista koulutuspo-
liittisista reformeista eli oppivelvollisuuden
pidentdminen 12 vuoteen ja ndin ollen kun-
nollisen koulutuksen tarjoaminen kaikille kan-
salaisille vahintdaan 18-vuotiaiksi asti. TAama on

merkittavin historiallinen koulutuspoliittinen
reformi sitten oppivelvollisuuden sddtimisen
(1921) ja yhtenidiskouluratkaisun eli perus-
koulun pystyttimisen 1960- ja 1970-luvulla.
Isojen koulutuspoliittisten reformien valilld
ndyttdd kuluvan noin puoli vuosisataa.

Hyvinvointivaltio on nyt luvannut kan-
taa isolla kourallaan huolta jokaikisen lap-
sen ja nuoren eldmistd aikuisuuteen asti.
Kun sote-puolella tahdotaan muokata aiem-
paa parempia hoitopolkuja, voidaan vastaa-
vasti sanoa, ettd koulutuspuolella tahdotaan
muokata aiempaa parempia ja reilumpia kas-
vatus- ja koulutuspolkuja perheistd aikuisuu-
teen, kansalaisuuteen ja tydmarkkinoille. Ke-
tddn kaveria ei jateta eikd hyldtd hanen suku-
puolensa, etnisen alkuperdnsd, sosiaalisen ja
alueellisen taustastansa tai vammansa ja poik-
keavuutensa takia.

Tdama asettaa kuntien koulutuspolitiikalle
valtavan haasteen, mutta my0s valtavat mah-
dollisuudet. On siirryttiva tihdn mennessi
liiallisesti lohkoutuneesta yhtendiskoulusta
yhtendisempain yhtendiskouluun. Kun isoim-
missa kaupungeissa on jo menty sellaiseen
eriytymiseen, jossa puolet oppilaista ja hei-
didn perheistddn valitsee peruskoulun sisalla
erikoistuneet oppimisreitit ja suuntaa taval-
lisen oppilaaksiottoalueensa, koulupiirinsad
ulkopuolelle “parempiin kouluihin” hyldten
lahikoulunsa, taimi kehityskulku on katkais-
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tava. On jdrjestettava kaikkiin kouluihin riit-
tdvan pienet opetustyhmit ja riittavasti avus-
tavaa henkilokuntaa, jotta koko ikidluokka voi
kayda koulutietadan yhdessa toisiaan kunnioit-
taen ja auttaen. Solidaarisesti.

Kyse on tietysti my0s rahasta. Julkiselle var-
haiskasvatukselle ja koululaitokselle on jarjes-
tettdva kuntien budjeteissa ja valtionavustuk-
sissa riittivd rahoitus, jotta kaikista voidaan
pitdd koulupolkunsa varrella tarvittavaa ja valt-
tamatontd henkildkohtaista huolta. Nykyisen
hallituksen pyrkimys tihdn ja rahoituksen
merkittava lisdys on kunnioitettava suunnan-
muutos verrattuna edellisiin hallituksiin, jotka
ovat heikentdneet resursseja ja laiminlyoneet
koulutus- ja varhaiskasvatuksen. Kansakunnal-
lamme ja kunnilla ei ole yksinkertaisesti varaa
hylatd tulevaisuuttaan ja uhrata ainoatakaan
lastaan syrjdan vieville tuhon teille. Meilla ei
ole sosiaalista, henkista eikd taloudellista va-
raa tahan kilpailultaan kiristyvassd globaalis-
sa maailmassa.

Kuntien on nyt otettava vaarin aukeavista
mahdollisuuksista todellisiin uudistuksiin ja
parannuksiin. Kaiken kirkeen, kokkapuuksi
on nostettava varhaiskasvatuksen ja koulutuk-
sen tasa-arvo. Kuntien tulee kilpailla ensisijas-
sa siitd, mikd kunta parhaiten timan tavoitteen
saavuttaa.

On tietysti selvdd, etteivit varhaiskasvatus
ja koulutus eld yhteiskunnasta ja kulttuuris-
ta erillddn vaan oksastuvat kiinteind oksina
niihin ja ympéar6iviin maailmaan. Erityisen
voimakkaasti koulutuksen tasa-arvo ja sallittu
eriarvoisuuden kasvu ovat kiinni kuntien ja
kaupunkien harjoittamasta asuntopolitiikasta.
Ei voi jatkossa enda olla niin, ettd esimerkiksi
kaupunkien asuinalueet ja 1dhiot saavat eriy-
tyd isoissa mittasuhteissa eliitin ja koyhem-
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man vden asuinalueiksi. Meilld on hirvittavia
ndyttoja siitd, mihin tima on johtanut esimer-
kiksi Yhdysvalloissa, Englannissa, Ranskassa ja
my06s naapurissamme Ruotsissa, joissa vaha-
varaiset ja maahanmuuttajaperheet on ahdet-
tu tietyille asuinalueille ja sinne perustettu
heille omat koulunsa. On kuljettu isoin as-
kelin kohden koulutuksen polarisaatiota: yh-
tdalta kohden rikkaiden ja hyviosaisten eliitti-
kouluja ja toisaalta suoranaisia ghettokoulu-
ja. Nama koulutuspolut eivit toisiaan kohtaa,
ja jatkoreitit kohden korkeampaa koulutusta
avautuvat niista totaalisen eriarvoisesti. Useis-
sa pidemmalle polarisaatiossa kulkeneissa
maissa nuorison kapina, mellakat ja holtiton
vastarinta ovat vain luontevaa toimintaa nois-
sa olosuhteissa.

Esimerkiksi Helsingissa ja Turussa on jo vii-
meisimmissd pormestariohjelmissa kaupun-
kiohjelmiin otettu sanomaa vaeston integraa-
tion ja inklusiivisen eriyttimisen puolesta seka
segregaation vihentdmisen suuntaan. Turun

2021 ohjelmassa todetaan muun muassa:
Yhteisollisyyden, hyvinvoinnin ja asuinalueiden
tasapainoisen kehityksen karkihanke. Lahiciden
kehittimisen ensisijaiseksi tavoitteeksi vahviste-
taan segregaation vihentiminen. Vahvistetaan
kaupunkilaisten yhteisollisyyttd ja osallistumista
kaupungin kehittimiseen. ... Varmistetaan, ettd
kotouttamis- ja syrjaytymisen ehkaisyn ohjelmil-
la on oikeat mittarit ohjelman tulokselliseksi to-
teuttamiseksi.

Nyt on pidettava kiinni siitd, ettemme usko
pelkkdin poliittiseen retoriikkaan, vaan vaa-
dimme tosiasiallisia tekoja tasa-arvon edista-
miseksi ja myds selkedd seurantaa indikaat-
torein siitd, miten edetiin koulutuksellisen
tasa-arvon suunnassa ja ehkiistadn syrjayty-
mistd. Kunnallisen koulutuspolitiikan on ryh-
distaydyttava.
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Ruokakasvatus on osa

alakoulun pedagogiikkaa

Elamme nykyddn linsimaissa yltdkylldises-
sd ruokaympdristossd, joka haastaa aivojen
itsesddtelytaitoja ja ruokavaliota. Yhteiskun-
nallista keskustelua kdydaan kiivaasti myos
muun muassa ruuan eettisyydestd, kestavyy-
destd ja globaalisesta jakautumisesta. Lapsuus
ja nuoruus ovat otollista aikaa vaikuttaa ke-
hittyvdaan ruokasuhteeseen, ruokamieltymyk-
siin sekd ruokaan liittyviin tietoihin ja taitoi-
hin. Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet (POPS 2016) ei kuitenkaan riittavasti
huomioi asian tarkeyttd. Suomen alakouluissa
ruokakasvatuksen tavoitteellinen toteutumi-
nen on paljolti yksittdisten, asiasta kiinnostu-
neiden rehtorien ja opettajien ansiota. Kaikissa
kouluissa ei asiaan vihkiytyneita ole.

Ruokakasvatuksen tavoitteet
osana kouluruokailua

Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet (POPS 2016) tunnistaa kouluruokailun
osaksi koulun toimintaa ja ruokakasvatusta.
Kouluruokailun kautta ruokakasvatus onkin
ollut jo kauan konkreettinen osa kouluarkea,
silld kaikille oppilaille tarjotulla maksuttomal-
la kouluruokailulla on kunniakas, yli seitsen-
kymmenvuotinen historia. Peruskoulun aika-
na oppilaalle tarjotaan 1900 ateriaa. Ruokailu-
hetket ovat toistuvia, paivittdisid tapahtumia,
miki vaikuttaa tapojen ja tottumusten muo-

dostumiseen. Ei ole yhdentekevdd, mitd on
tarjolla, millaisiin valintoihin kannustetaan,
tai millainen tunnelma ja asenneilmapiiri
ruokailutilanteissa vallitsee.

Kouluruokailusuosituksen mukaisesti
kouluruokailulle tulisi varata pdivittdin aikaa
vihintddn 30 minuuttia (THL 2017). Perus-
opetuksen tuntijaon logiikalla kouluruokailul-
le annettava aika vastaa noin 2,5 vuosiviikko-
tuntia (190 x 0,5 / 38). Sita voidaan siis ajan-
kaytollisesti verrata 1. ja 2.-luokilla Al-kieleen,
uskontoon, musiikkiin tai kuvataiteeseen, joi-
ta kutakin opetetaan kaksi vuosiviikkotuntia.
Osataanko kouluruokailun koko potentiaalia
hyodyntda ruokakasvatuksen tavoitteiden saa-
vuttamiseksi?

Nykyisen opetussuunnitelman mukaan
kouluruokailun tehtdvina on oppilaiden ter-
veen kasvun ja kehityksen, opiskelukyvyn seka
ruokaosaamisen tukeminen. Tarkedn virkistys-
tehtdvan lisdksi ruokahetkilld todetaan edis-
tettdvan kestivda eldmantapaa, kulttuurista
osaamista sekd ruoka- ja tapakasvatuksen ta-
voitteita. Tdamdn tarkemmin POPS (2016) ei
ota kantaa siihen, mitd ndma ruoka- ja tapa-
kasvatuksen tavoitteet ovat. Opetuksen jarjes-
tdjdd ohjataan kuitenkin kuvaamaan omassa
opetussuunnitelmassaan kouluruokailun to-
teuttamista ohjaavat periaatteet sekd ruoka-,
terveys- ja tapakasvatukselliset ja kestavaan ela-
mantapaan liittyvit tavoitteet. Opetushenki-
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16ston ja ruokapalvelutoimijoiden tulisi yha
selkeimmin ndhda kouluruokailun tarjoamat
pedagogiset mahdollisuudet. Samalla on pi-
dettava huolta siitd, ettei kouluruokailun vir-
kistdvd merkitys katoa. Oppilaille kouluruo-
kailu on tirked mahdollisuus viettii aikaa ver-
taisten kanssa (Talvia & Tuijula 2018).

Pedagogiikan selkiyttaminen

Ruokakasvatus voidaan ymmartdd monipuoli-
sesti ja laajasti opetuksena, kasvatuksena, oh-
jauksena ja sosialisaationa (ks. Latomaa 2011).
Koulussa toteutetun ruokakasvatuksen avul-
la voidaan vaikuttaa muun muassa oppilai-
den ruokavalintoihin (Tilles-Tirkkonen, Nuu-
tinen, Sinikallio, Poutanen & Karhunen 2018).
Pedagogiikan selkiyttiminen vaatii sitd, ettd
ruokakasvatukselliset sisdllot ja ndkokulmat
mukaan lukien kouluruokailun teemat, naky-
vat eri oppiaineissa ja oppitunneilla.
Alakouluissa opetuksen suunnittelua oh-
jaavat rehtorin tai koulun johtajan osoittamat
painotukset, jotka kirjataan lukuvuosisuun-
nitelmaan. Ruokakasvatuksen tavoitteet tuli-
sikin muiden keskeisten painopisteiden tavoin
konkretisoida lukuvuosisuunnitelmaan. Kay-
tdinnon kokemus koulujen ja kuntien luku-
vuosisuunnitelmista on kuitenkin osoittanut,
ettei ruokakasvatukselle mairitetd tavoitteita,
vaan kirjaukset koskevat 1dhinna kouluruokai-
lun jarjestamistd. Voiko taiméan pohjalta karjis-
tden todeta, ettd ruokakasvatusta ei koeta kou-
luilla keskeisend toiminnan sisaltona?
Yldkoulussa ruokakasvatuksellisia sisaltoja
ja tavoitteita on huomioitu esimerkiksi koti-
talouden ja terveystiedon oppiaineissa. Ndi-
den oppiaineiden rooli on kuitenkin vdhai-
sempi alakoulun vuosiluokilla, joilla terveys-
tieto on integroitu monen muun oppiaineen
kanssa ympdristooppiin ja kotitalous on
vapaavalintainen aine, jota ei ole tarjolla joka
koulussa. Alakoulussa luokanopettaja vastaa
useiden eri oppiaineiden opetuksesta, mika
toisaalta mahdollistaa monialaisuuden ja il-
midpohjaisen oppimisen. Ruokakasvatuksen
tavoitteita olisi mahdollista sisdllyttda edel-
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leen koulun koko toimintakulttuuriin, ruoka-
ympdristoon sekd yhteistyohén vanhempien
ja sidosryhmien kanssa. Kaikki tima tukee op-
pilaiden hyvinvointia ja kestavia valintoja.

Oppimistavoitteet konkretisoivat ja
tukevat opetuksen suunnittelua

Lihdimme méirittelemdidn ruokakasvatuk-
selle oppimistavoitteita tutkimuksen avulla
(Laitinen, Tilles-Tirkkonen, Karhunen & Tal-
via 2021) opetussuunnitelmatyon ja ruoka-
kasvatuksen tavoitteiden asettamisen tueksi.
Toteutimme tutkimuksen Delfoi-menetelmal-
14 yhteistyossa monialaisen ruokakasvatuksen
asiantuntijapaneelin kanssa. Tulokseksi muo-
dostui 42 alakoulun ruokakasvatuksen oppi-
mistavoitetta (ks. taulukko).

Tavoitteiden ja teemojen lahtokohtana oli-
vat perusopetuslaissa asetetut perusopetuksen
yleiset tavoitteet ja niihin pohjautuva valtio-
neuvoston asetus (OKM 2012). Kaikkia tutki-
muksessa muodostettuja ruokakasvatuksen ta-
voitteita ei ole tarkoitettu kaytettavaksi sellai-
senaan, vaan ne luovat pohjan opetuksen jar-
jestdjan omalle pohdinnalle ja opetuksen pai-
nopisteiden valinnalle. Lisdksi muodostettiin
kokonaiskdsitys ruokakasvatuksen teemoista
(ks. kuvio).

Tutkimuksemme tulokset osoittavat, ettd
moniin perusopetuksen yleisiin tavoitteisiin
voidaan vastata ruokakasvatuksen avulla. Ruo-
kakasvatus ei siis ole alakoulussa irrallista, yli-
madrdistd toimintaa, vaan se nivoutuu luon-
tevasti opetuksen yleisiin tavoitteisiin. Tutki-
muksessa muodostetut ruokakasvatuksen tee-
mat konkretisoivat ruokakasvatuksen monina-
kokulmaisuutta. Perimmaiseksi lahtokohdak-
si kaikelle ruokakasvatukselle voidaan asettaa
ruokajarjestelmien kestdvyyden ja eettisyyden
edistiminen. Esimerkiksi terveyden, ymparis-
ton, ruuantuotannon ja kaupan, kulttuurin ja
yhteiskunnan ulottuvuudet kietoutuvat lopul-
ta yhteen laaja-alaisesti ymmarretyn kestivan
kehityksen ja oikeudenmukaisuuden pohdin-
noiksi. Ruokakasvatuksen tulisi olla moni-
alaista asioiden, uskomusten ja asenteiden



Kasvatus 1/2022 99 Puheenvuoroja

TAULUKKO. Listaus alakoulun ruokakasvatuksen oppimistavoitteista (Laitinen ym. 2021)

Kuudennen vuosiluokan paitteeksi oppilas osaa...

suhtautua ruokaan myodnteisesti ja tasapainoisesti (ruoka kiinnostaa ja on merkityksellista, mutta ei koko ajan mielessa).
suhtautua omaan kehoonsa mydnteisesti ja kunnioittaa erilaisuutta itsessaan ja muissa.

koostaa terveellisen aterian soveltamalla lautasmallia.

tunnistaa asioita, jotka ohjaavat ruokavalintoja kouluruokailussa ja kaupassa.

etsia ruokaan ja ravitsemukseen liittyvaa tietoa seka erottaa sen mielipiteisté ja mainonnasta.
tunnistaa monipuolisesti erilaisia peruselintarvikkeita.

kuvata elintapojen vaikutusta omaan kasvuun, kehitykseen, koulussa jaksamiseen ja oppimiseen.
antaa esimerkkeja séénndllisesta ateriarytmista.

tunnistaa kehonsa nalka- ja kyllaisyystuntemuksia.

kuvata kouluruokailun yksiléllisia, yhteisollisia ja yhteiskunnallisia merkityksia.

luetella erilaisiin ruokailutilanteisiin liittyvia hyvia tapoja.

kuvata tapoja hankkia ruokaa tuotteena, palveluna, itse valmistaen tai itse kasvattaen.

kuvata kuinka ruokaa sailytetdan ja kasitelladan hygieenisesti ja turvallisesti.

kuvata miksi ruokahavikkia syntyy ja miten sen muodostumista voidaan vahentaa.

maarittdd omia mahdollisuuksiaan vaikuttaa terveyteensa.

lajitella kouluruokailussa jatteet ja valttaa roskaamista.

kayttaa ruokaan liittyvia mittayksikdita seka vertailla elintarvikkeiden hintoja kaupassa.
suunnitella ja valmistaa ravitsevan valipalan.

kayttaa kaikkia aistejaan ruokia havainnoidessa ja tutustuessaan uusiin ruokiin.

kuvailla ruoka- ja aistielamyksid monipuolisesti seka kunnioittaa omia ja muiden yksil6llisia kokemuksia.
huolehtia riittdvasta hygieniasta ja siisteydesta kouluruokailussa.

kuvailla kalenterivuoden erilaisten juhlien perinneruokia ja perinteiden taustoja.

kertoa esimerkkeja siitd, kuinka syéminen ja ruokavalinnat vaihtelevat eri vakaumusten ja kulttuurien valilla.
arvioida kriittisesti ruoan markkinoinnissa kaytettyja vaitteita.

kuvata havainnollisesti peruselintarvikkeiden reitin pellolta poytaan.

antaa kaytannon esimerkkeja kestavaa kehitysta edistavista ruokailutavoista, ruoista ja juomista.
kertoa ruoantuotannon ja -kulutuksen eri muotojen vaikutuksista luonnolle.

hahmottaa ruokaan liittyvia eettisia ndkékulmia esimerkkien kautta.

arvioida ruokapuheen vaikutusta ruokailutilanteen ilmapiiriin.

antaa esimerkkeja yhdessa syomisen merkityksesta kotona tai koulussa.

antaa perusteltua ja rakentavaa asiakaspalautetta kouluruokailusta sita jarjestavalle taholle.
arvioida tapoja puhua toisten kehoista.

keskustella ruoan herattdmista tunteista ja tunteiden herattdméasta syomisesta.

tulkita elintarvikepakkauksien merkintéja ja tunnistaa alkuperamerkinnat.

tunnistaa kouluruokailun ja oman alueensa ruokajarjestelman toimijoita.

tehda havaintoja kouluaterian esillepanosta, kattauksesta ja vareista.

asettaa yhteisia tavoitteita toiminnalle kouluruokailussa.

kertoa suomalaisesta ruokakulttuurista nykypaivana ja historiassa.

kuvailla yleisimpia erityisruokavalioita ja perustella niiden tarvetta.

tarkastella kriittisesti median luomia kauneusihanteita.

ruokaohjeen seuraamisen ja ruoanvalmistuksen perusteita.

nimeté esimerkkeja ruokajarjestelman eri vaiheisiin kuuluvista ammateista.
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Kulttuuri

Ruuantuotanto ja -jakelu

Yhteiséllisyys

Ruuanvalmistus

Arvot ja asenteet

Ruokajarjestelman kestavyys ja eettisyys

KUVIO. Ruokakasvatuksen teemat (Laitinen ym. 2021)

tarkastelua keskustelun, leikin, esimerkin ja
kokemisen avulla. Sen tulisi heratelld huomaa-
maan sekd pohtimaan ruokaan ja sydmiseen
liittyvid ilmioita ja tietoja eri nakokulmista.

Alakoulun ruokakasvatus ei ole opetuksen
perimmadisistd tavoitteista irrallista vaan niitd
tukevaa toimintaa. Arjen koulutyossd ruoka-
kasvatus olisi mahdollista saada solahtamaan
helposti eri oppiaineisiin, kuten ymparisto-
oppiin, didinkieleen tai matematiikkaan. Kou-
luruokailu tarjoaa monenlaisia mahdollisuuk-
sia ruokakasvatuksen toteuttamiseen itse ruo-
kailutilanteessa, mutta my6s sen ulkopuolella.
Laadukkaan ruokakasvatuksen edellytyksend
on kuitenkin se, ettd pedagogiselle toiminnal-
le asetetaan selkeit tavoitteet ja niiden toteu-
tumista myos arvioidaan.
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MARJA MAENSIVU — MIRJA TARNANEN — TANJA VEHKAKOSKI

Kasvatustieteen paivat 2021:
Oppiva ja hyvinvoiva yksilo ja yhteiso

Vuoden 2021 Kasvatustieteen pdivit toteutet-
tiin 25.-26.11.2021 etikonferenssina Jyvis-
kylan yliopiston ja Suomen kasvatustieteelli-
sen seuran jarjestimind teemalla Oppiva ja hy-
vinvoiva yksilo ja yhteiso. Teema sivusi myos
kasvatustieteellisen seuran vuoden 2021 tee-
maa, joka oli Hyvinvointi ja saavutettavuus
kasvatuksessa ja koulutuksessa. Pdivien tee-
maa voidaan pitdd ajankohtaisena, koska me-
gatrendit, kuten ilmastonmuutos ja digitali-
saatio, ovat haastaneet oppimiseen ja hyvin-
vointiin liittyvid kédsityksidamme ja toiminta-
tapojamme tilla vuosituhannella. Erityises-
ti COVID-19 on osoittanut koko maailmal-
le konkreettisesti, kipeasti ja yllittden, miten
haavoittuvia yhteiskunnat ovat ja miten no-
peasti muutoksiin pitdisi pystyd reagoimaan
siten, ettd turvataan kansalaisten hyvinvointi ja
mahdollistetaan oppimisen tukeminen poik-
keuksellissakin olosuhteissa. Kasvatustieteen
pdivien 2021 jarjestdjat kutsuivatkin osallistu-
jia pohtimaan, mitd hyvinvoinnilla ja oppimi-
sella ymmarretddn eri ikdkausina ja erilaisissa
olosuhteissa. Miten yksiloiden ja yhteisojen
oppimista ja hyvinvointia voidaan ja pitaisi
tukea? Millainen rooli yhteiskunnalla on yk-
sildiden hyvinvoinnin kokemisessa, ja milloin
yhteiso ja yhteiskunta voidaan maarittaa hy-
vinvoiviksi? Mitd hyvinvointi tarkoittaa maa-
pallon kantokyvyn rajoissa?

Kasvatustieteen pdivien ohjelma alkoi pe-
rinteiseen tapaan kaikki osallistujat yhteen

kokoavilla avajaisilla. Jyvaskylan yliopiston
kasvatustieteiden ja psykologian tiedekunnan
dekaani, professori Anna-Maija Poikkeus seka
konferenssitoimikunnan puheenjohtaja, pro-
fessori Maarit Alasuutari nostivat esiin avajais-
puheenvuorossaan hyvinvoinnin kisitteen
laaja-alaisuuden ja siihen liittyvien teoreettis-
ten tulokulmien moninaisuuden. Oman ter-
vehdyksensa avajaisiin toi Jyvaskyldn yliopis-
ton vararehtori, varhaiskasvatustieteen profes-
sori Marja-Leena Laakso, joka korosti kesta-
vyyden ja vastuullisuuden teemojen tarkeytta
tutkimuksessa sekd kertoi ilahtuneensa ndiden
teemojen niakymisestd useissa pdivien teema-
ryhmissd. Pdivien paapuhujina toimivat pro-
fessori Fay McCallum Adelaiden yliopistosta
Australiasta, akatemiaprofessori Katariina Sal-
mela-Aro Helsingin yliopistosta ja professo-
ri emeritus Jouni Valijarvi Jyvaskylan yliopis-
tosta.

Professori McCallum tarkasteli pdiluen-
nossaan kansainviliseen aineistoon perustuen
opettajien hyvinvointia pandemian aikana ja
kuvasi, miten opettajat ovat olleet ldpi histo-
rian etulinjassa kriisien keskelld ja yrittaneet
vastuiden ristipaineessa pysyd rauhallisina ja
luoda vakautta. McCallum osoittikin, ettd op-
pimisen ja hyvinvoinnin yhteys ndyttaytyy yha
merkityksellisempdnd kompleksisessa nyky-
maailmassa: Opettajat eivit ainoastaan ope-
ta hyvinvointia, vaan oppiminen itsessian on
my06s hyvinvointia. Hin korosti, miten juuri
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opettajat ovat tirkein koulun sisdinen vaikut-
tava tekija oppilaiden oppimistuloksiin ja hy-
vinvointiin, joten hyvinvoivalla opettajalla on
iso merkitys oppilaiden kokonaisvaltaiselle eli
akateemiselle, kognitiiviselle, fyysiselle, henki-
selle ja sosio-emotionaaliselle hyvinvoinnille.

Pandemian lisdksi opettajien hyvinvoin-
tia haastavat McCallumin mukaan erilaiset
tutkimuksissa toistuvat klassiset tekijat, ku-
ten tyOn muuttuvat vaatimukset ja tiukat ai-
karaamit, teknologisen kehityksen asettamat
vaateet, tyon laatuun liittyvat odotukset seka
henkilokohtaisen ja ammatillisen ahdistuk-
sen tunteet. Lidkkeend hyvinvoinnin haas-
teisiin McCallum piti yhteis66n kuulumisen
kokemusta sekd yksiloiden ja yhteistjen resi-
lienssid. McCallum my6s tihdensi sitd, miten
opettajat voivat kriisin aikana luoda osaltaan
toivoa ja optimismia oppijoiden keskuudes-
sa seka sitd, miten kestdvdn tulevaisuuden ra-
kentamisessa tarvitaan hyvinvoinnin, yhteis-
kunnallisten jarjestelmien ja tulevaisuuden
lukutaitoa.

Akatemiaprofessori Katariina Salmela-
Aron hyvinvointia kisitteleva pdiluento pe-
rustui useaan eri aineistoon, joissa kasiteltiin
pandemian vaikutusten heijastumista niin
opettajien, opiskelijoiden kuin oppilaiden-
kin hyvinvointiin. Salmela-Aro toi esiin huo-
lestuttavan havainnon siitd, miten oppijoiden
koulu-uupumus on lisddntynyt voimakkaasti
perusopetuksessa, lukiossa ja ammatillisessa
koulutuksessa pandemian aikana. Lisdksi toi-
sin kuin aikaisemmin, erityisesti vasta opin-
tonsa aloittaneet yliopisto-opiskelijat ovat
olleet tutkimuksen mukaan kuormittuneita.
McCallumin tavoin myos Salmela-Aro tihden-
si sitd, miten koulujen sulkemisella ja etdope-
tukseen siirtymiselld voi olla merkittavat seu-
raukset: Esimerkiksi lukiolaisten optimaalis-
ten oppimisen hetkien maara luonnontieteissa
romahti kevailld 2020 heidan opiskellessaan
etaopetuksessa.

Oppijoiden kokemukset ovat kuitenkin yk-
silollisid, eikd pandemia ole vaikuttanut kaik-
kien kouluhyvinvointiin samalla tavalla, vaan
osalla oppijoista hyvinvointi jopa lisddntyi
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kriisin aikana. Salmela-Aro korostikin, miten
hyvinvointia voi lisdtd innostava ja inspiroiva
kouluymparisto, joka tunnistaa ihmisten psy-
kologiset perustarpeet ja niiden tayttymisen
merkityksen. Tdllainen yhteis® voimaannuttaa
jaseniddn ja edistid heiddn autonomiaansa,
vahvistaa heidin kompetenssiaan, lisdd hei-
dédn yhteenkuuluvuuden tunnettaan seka kas-
vattaa heiddn merkityksellisyyden kokemus-
taan.

Professori emeritus Jouni Vilijarvi piti
oppivelvollisuus 100 vuotta -juhlaluennon.
Han taustoitti luentonsa aluksi oppivelvol-
lisuuden syntyd 1600-luvun uskonpuhdis-
tuksen ja Gezeliuksen kansanopetuksen seka
1800-luvun piirijako- ja kansakouluasetuksen
merkitystd kuvaamalla. Suomalaisen oppi-
velvollisuuden aikamatka kulki 1900-luvun
alkupuoliskolta perusopetuksen synnyn kaut-
ta tdhdn pdivddn ja syksylld 2021 voimaan
astuneeseen oppivelvollisuuden laajentami-
seen. Vilijarvi korosti meidan olevan edelleen
samojen peruskysymysten darelld sen suhteen,
mitka ovat sivistyksen ja oppimisen edistami-
sen parhaita keinoja. Alueellinen erilaistumi-
nen ja oppimistulosten heikentyminen ovat
huolestuttava ilmio. Vilijarvi pohtikin, pitai-
siko koulutustakuusta siirtya osaamistakuu-
seen ja mahdollisuuksien tasa-arvosta tulosten
tasa-arvoon jokaiselle lapselle sopivan koulun
luomiseksi.

Kasvatustieteen pdivat jdrjestettiin nyt tois-
ta kertaa etikonferenssina yli 550 osallistujan
sekd paneutuneen avustaja- ja jarjestdjdjou-
kon voimin. Konferenssin jirjestiminen eta-
nd muuttaa vaistimatta tapahtuman luonnet-
ta, mutta pdivien kova ydin eli tieteelliset esi-
tykset ja niiden ymparilld kdytdva keskustelu
pysyvdt samoina toteutustavasta riippumatta.
Pdivien aikana kuultiin reilut 320 esitystd 35
teemaryhmassa. Lisdksi pdivilld jdrjestettiin 10
symposiumia ja yksi tyopaja, joten ohjelmasta
muodostui tarjonnaltaan monipuolinen.

Vaikka vuoden 2021 kasvatustieteen pdi-
vien teemana olikin hyvinvointi ja oppimi-
nen, pdiville ei ole koskaan asetettu tiukko-
ja profiloitumisvaateita, vaan péivit avaavat
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laajan ikkunan meneilldan olevaan kasvatus-
tieteelliseen tutkimukseen ja sen painopistei-
siin. Esimerkiksi Kasvatuspsykologia ja oppi-
mistutkimus -teemaryhmalld oli pdivilld yh-
deksdn rinnakkaisryhmad. Samoin kasvatus-
sosiologinen ja yhteiskuntatieteellinen lihes-
tymistapa oli esilld useassa eri, spesifimmin
nimetystd teemaryhmassd, kuten Kasvatuk-
sen kontrollit ja perversiot, Demokratian ja
kasvatuksen suhde uusin silmin sekd Koulu
ja alueellinen eriarvoisuus. Lisdksi paivilla oli
tutkimusmenetelmallisesti painottuneita ses-
sioita, kuten Narratiiviset ja postkvalitatiiviset
ldhestymistavat sekd pedagogisesti ja didakti-
sesti suuntautuneita sessioita, kuten Luonto-
ja seikkailukasvatus - yhdessa hyvinvointia ja
kestdavaa kasvua oppimassa. Uutena SIG-ryh-
mana pdaivilld esittaytyi Varhaiskasvatuksen ja
varhaiserityiskasvatuksen teemaryhma.
Kasvatustieteen pdivilld jaettiin kolme
palkintoa. Suomen kasvatustieteellisen seu-
ran palkinto parhaalle kasvatustieteelliselle
vaitoskirjalle 2021 myonnettiin Helsingin yli-
opistossa viitelleelle Jenni Helakorvelle tutki-
muksesta Innocence, privilege and responsibi-
lity: Power relations in policies and practices
on Roma, Travellers and basic education in
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three Nordic countries. Parhaana kasvatustie-
teellisend pro gradu -tutkielmana puolestaan
palkittiin Maija Mustosen Tyohdpead tyoela-
man tunnekokemuksena -tutkielma Ita-Suo-
men yliopistosta. Lisdksi tilaisuudessa jaettiin
Kasvatus-lehden vuoden 2020 tiedeartikke-
li-palkinto, jonka saivat Piia Seppdnen, Sonia
Lempinen, Nina Nivanaho, lida Kiesi ja Martin
Thrupp artikkelistaan Edu-bisnes peruskoulus-
sa: Kohti "eduekosysteemia”. Palkintojen saa-
jat pitivat pdivien avajaisissa kiitospuheen ja
esittelivat siind lyhyesti tutkimustaan.

Kasvatustieteen pdivat paattyivait Oulun
yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan de-
kaani, professori Kati Mikitalon videoterveh-
dykseen, jossa hidn toivotti osallistujat terve-
tulleiksi vuoden 2022 Kasvatustieteen pdiville.
Ne jarjestetian Oulussa 24.-25.11., ja niiden
teemana on Moniddnisyys kasvatuksen muut-
tuvassa maailmassa. Mdkitalo kehysti pdivien
teemaa tuomalla esiin digitalisaation ja globa-
lisaation vaikutuksia niin ihmisten jokapaivai-
seen arkeen kuin kasvatukseen ja oppimiseen.
Tulevien kasvatustieteen pdivien teema reso-
noi hyvin myos Suomen kasvatustieteellisen
seuran vuoden 2022 teemaan Kasvatustieteel-
linen tutkimus muutosvoimana.
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Kirjoittajakutsu teemanumeroon 3/2023

Kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria ja
formatiiviset interventiot kasvatustieteissa

Thmiset kohtaavat niin ty¢ssaan kuin arjessaan usein monimutkaisia ja haastavia ongelmia. Nii-
den ongelmien syyt ja seuraukset ulottuvat pitkille ongelmatilanteiden ulkopuolelle, ja niihin
on vaikea 16ytda kestavia ratkaisuja. Kyseiset ongelmat ovat usein myos vakavia ja edellyttavit
valittomia toimia. Tillaisia ongelmia ovat esimerkiksi elonkehdn kestavyys, darimmainen koy-
hyys tai sitked rakenteellinen syrjinta.

Ongelmien monimutkaisuus ja niiden akuutti luonne antavat helposti tilaa teknokratialle.
Usein vastauksia haetaan keskitetyn ja etddnnytetyn hallintotyon kautta esimerkiksi muualla
kehitetyistd innovaatiosta. Globaalit ja yhi tiiviimmin verkottuneet markkinat houkuttelevat
esimerkiksi opetusteknologian tai oppimisymparistjen uusilla, mutta usein pinnallisilla ratkai-
suilla. Kasvatustieteilijat eivit ole immuuneja ndiden houkutuksille. Helpot ja nopeat ratkaisut
eivit kuitenkaan tavoita ongelmien historiallisia ja systeemisia juuria, saati osallista kaikkia niita
sidosryhmid mukaan muutostyohon, joita ongelmat todellisesti koskettavat.

Kasvatustiede tarvitsee teorioita ja menetelmid, jotka antavat tutkijoille aiempaa enemman
tilaa ja mahdollisuuksia olla mukana ratkaisemassa nditd ongelmia. Etddntyneen ja ongelmia
niiden ulkopuolelta tarkastelevan tutkijan asemesta tarvitaan osallistuvia tutkijoita, jotka ovat
on aina myos vaikuttamista toisten ihmisten elamaan ja sen kulkuun. Tarve ei my&skdan koske
vain suomalaisia kasvatustieteilijoitd. Muissa maissakin on heritty siihen, ettd monimutkaisten
ongelmien ratkomiseen kohdistuville ja tutkijat mukaan osallistaville interventiotutkimuksille
on tilausta.

Kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria soveltuu tihdn tarpeeseen hyvin. Teorian piiris-
sd interventiotutkimuksella on pitkad perinne ja keskeinen asema. Niin kisitteisto kuin teorian
dialektinen epistemologia ja ontologia kytkeytyviat muutokseen, kehityksen ja oppimisen tee-
moihin ja niiden tukemiseen. Suomalaisen kasvatustieteen sylissd syntynyt, kansainvalisesti
levinnyt formatiivisten interventioiden tutkimuslinja ja Muutoslaboratorio interventiomenetel-
mand ovat tastd hyvid esimerkkeja. Lihestymistavan lahtokohta on, ettd kestavit ratkaisut edellyt-
tavdt ongelmien historiallista ja systeemistd analyysia, useiden tahojen yhteistoimintaa, yhteista
muutostoimijuutta sekd ekspansiivista oppimista - sellaisen oppimista, mitd emme vield tunne
tai mista emme vield tiedd. Muutoslaboratorioissa kasvatustieteilijat auttavat osallistujia analy-
soimaan heiddn kiytinnon tydssid kohtaamiaan ongelmia, kisitteellistimddn niitd, nikemaan
ongelmien systeemiset ja historialliset juuret sekd kehittdimdan niitd koskevia uusia ratkaisuja.

Viimeisten 25 vuoden aikana Muutoslaboratoriota on hyodynnetty maailmanlaajuisesti ja
sovellettu eri tieteenalojen piirissd mita erilaisimpien ongelmien ratkaisuun teollisuuden, palve-
lualojen ja julkishallinnon organisaatioissa, muun muassa kouluissa ja sairaaloissa. Huolimatta
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siitd, ettd aihetta on kisitelty useissa kirjoissa, kansainvilisten lehtien erikoisnumeroissa ja yksit-
tdisissd julkaisuissa, suomalaisessa kasvatustieteellisessd keskustelussa formatiiviset interventiot,
Muutoslaboratorio sekd niiden tulokset ovat jaidneet vihemmalle huomiolle.

Taman teemanumeron tavoitteena on tuoda yhteen viimeaikaista Suomessa tehtya kulttuu-
rihistorialliseen toiminnan teoriaan pohjautuvaa tutkimusta sekd formatiivisia interventiota ja
Muutoslaboratorioita koskevia tutkimuksia kasvatustieteen saralta. Teemanumeroon tarjottavat
tieteelliset artikkelit voivat kisitella seuraavia aiheita:

e Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian ja sithen perustuvien menetelmien haasteet ja
mahdollisuudet

e Formatiivisten interventioiden Kasitteelliset ja metodologiset juuret sekd asema kasvatus-
tieteellisen tutkimuksen tulevaisuudessa

e Muutoslaboratoriot ekspansiivisen oppimisen ja muutostoimijuuden tukena erilaisissa
yhteisdissd ja ymparistoissa

e Formatiivisten interventioiden metodologia ja metodologinen kehittely

e Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian dialoginen ja kriittinen tarkastelu vuoropuhe-
lussa muiden teoreettisten viitekehysten kanssa

Tieteellisten artikkelien ja katsauksien lisdksi teemanumeroon voi lisdksi tarjota ylla olevia tee-
moja sekd kulttuurihistoriallista toiminnan teoriaa koskevia lyhyempid kirjoituksia, puheen-
vuoroja, kolumneja, kirja-arvioita, uutisia sekd kongressikuvauksia.

Teemanumero tarjoaa suomalaisille kasvatustieteilijoille pddsyn ajankohtaisiin formatii-
visia interventioita, Muutoslaboratoriota sekid ndiden perustan muodostavaa kulttuurihisto-
riallista toiminnan teoriaa koskeviin keskusteluihin. Teemanumero ottaa osaa keskusteluun
kasvatustieteiden ja kasvatustieteellisen tutkimuksen roolista yhteiskunnallisten ja globaalien
ongelmien ratkaisuissa, erityisesti interventiotutkimuksen piirissd. Teemanumero toimii myos
korkeakouluopetuksen tukena, silld ajankohtaisia suomenkielisid julkaisuja formatiivisista
interventioista ja Muutoslaboratoriosta on niukasti saatavilla.

Kirjoittajakutsu

Kasvatus-lehden kirjoittajaohjeiden mukaisesti laaditut tekstit pyydetdan ldhettimaan viimeis-
tddn 15.10.2022 osoitteeseen jaakko.hilppo@helsinki.fi. Otsikkokenttddan "Kasvatus: CHAT
teemanumero”. Julkaisuprosessi noudattaa Kasvatus-lehden periaatteita ja kiytanteitd. Tekstien
lahettdjien tulee huolehtia itse kielenhuollosta. Teemanumeron toimittajat pyytavat artikkeleis-
ta kaksi (2) vertaisarviointia, jotka toimitetaan kirjoittajille syksyn 2022 aikana. Artikkelien kir-
joittajien tulee toimittaa viimeistellyt versiot kasikirjoituksistaan viimeistdan 21.3.2023. Hyvak-
sytyt kirjoitukset julkaistaan kesdkuussa 2023, vuoden ensimmadisessd teemanumerossa (3/23).
Teemanumeron toimittavat Annalisa Sannino (Tampereen yliopisto), Jaakko Hilpp®, Liubov
Vetoshkina ja Lasse Lipponen (Helsingin yliopisto). Toimittajien yhteinen kokemus kulttuuri-
historiallisen toiminnan teorian ja formatiivisten interventioiden osalta kasvatustieteissd on mer-
kittdva. Annalisa Sannino on kansainvalisesti alan yksi johtavista tutkijoista, joka on toimittanut
useita aihetta kisittelevid teemanumeroita kansainvalisissa lehdissa seka julkaissut aiheesta lu-
kuisia tutkimusartikkeleita. Jaakko Hilpp6 toimii talld hetkelld ISCAR:n, kulttuurihistoriallisen
toiminnan teorian tutkijayhteison, maakoordinaatorina Suomessa. Liubov Vetoshkina on tutki-
nut kulttuurihistoriallisen toiminnan teoriaa erityisesti aikuiskasvatustieteessa. Lasse Lipponen
on puolestaan toiminut useamman viimeaikaisen muutoslaboratoriotutkimuksen johtajana.
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Sorkkila, Matilda - Rantala, Anna - Aunola, Kaisa. 2022. Parental values and their relationship
with parental burnout. The Finnish Journal of Education 53 (1), 6-21.

This study examined parental values of 1725 Finnish parents (91 % mothers) and how the
values are related to parental burnout. The data was analyzed using explorative factor analysis,
multivariate analysis of variance (MANOVA) and linear regression analysis. The values loaded on
five factors: 1) tradition and conformity, 2) power and achievement, 3) self-direction; 4) benevolence
and prosocial and 5) relatedness. The value that the Finnish parents wished their children to adopt
the most was self-direction, secondly benevolence and prosocial, thirdly tradition and conformity,
fourthly relatedness, and the least power and achievement. The mothers valued benevolence and
prosocial more highly than the fathers, whereas the fathers valued relatedness and power and
achievement more highly than the mothers. The values of power and achievement were positively
related to parental burnout, whereas the values of relatedness were negatively related to parental
burnout. The results may help understand the value related mechanisms behind parental burnout.

Descriptors: parental, values, self-direction, burnout

Laiti, Marikaisa - Maattd, Kaarina. 2022. Sami early education at the crossroads of Finnish and
Sami cultures. The Finnish Journal of Education 53 (1), 22-32.

This article examines the implementation of Sdmi early childhood education in Finland as told
by Sdami early childhood education employees. The purpose of the study is to describe how Sami
indigenous culture is implemented in early childhood education. The aim is to work for the benefit
of the Sdmi, because they are the only indigenous people in the European Union and their languages
and cultures are endangered. The material was obtained through individual interviews and analyzed
narratively. The results show that all professionals working in Sami early childhood education are
aware of the importance of their own role both in supporting the learning of the Sami language and
as a transmitter and reinforcement of Sami cultures. The experiences reported show variation in two
dimensions: 1) How strongly enculturation is implemented in everyday activities to strengthen
Sami cultures and languages and 2) how Finnish and Sami cultures are reconciled in the daily life
of Sdmi early childhood education. The article provides tools for early childhood education staff to
support activities in line with their own culture and encourages mutual cooperation and networking.
By sharing collaborative practices and solutions, early childhood educators make their enculturation
visible.

Descriptors: early childhood, education, enculturation, indigenous, majority, Sami

Niiranen, Sonja - Rasinen, Aki. 2022. The future of technology education in the Finnish basic
education. The Finnish Journal of Education 53 (1), 33-45.

This research aimed at gathering data in cooperation with international scholars to identify the
present and future trends and issues facing technology education. In Finland, the purpose was to
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examine experts’ views on technology education in basic education (grades 1 to 9). A three round
Delphi method was utilized to solicit information from stakeholders from November 2019 to April
2020. The panel (N=31) consisted of technology education teacher educators and researchers,
experts of the national LUMA2020 program and technology education developers. The panelists
agreed that hands-on working should remain part of technology education and all pupils should
have an equal opportunity to develop their technological skills, but the allocation of hours for craft
lessons currently limit technology education contents. They also pointed out that teacher education
at the universities should invest more in contact teaching and that the schoolteachers should be
offered in-service training related to technology education.
Descriptors: technology education, future-oriented research, Delphi method, crafts

Ouakrim-Soivio, Najat — van den Berg, Marko. 2022. High school students’ historical thinking
skills in assessing the authenticity of sources and the motives of historical actors. The Finnish
Journal of Education 53 (1), 46-62.

In this article we study historical thinking skills among students at general upper secondary
schools. The research was carried out in three Finnish speaking upper secondary schools. The data
was collected with a series of tasks that were answered using the paper-and-pen method. The data
was analyzed both quantitatively and qualitatively. The results showed that there were differences in
historical thinking skills between schools. This can be explained by the fact that some schools use
regularly working methods that support historical thinking skills. It proved difficult for many
students to interpret primary sources. On the other hand, many students showed that they
understood the multiperspectivity of historical interpretations. The link between the working
methods used during history lessons and the students’ capability of interpreting primary sources
was weak. At the end of the article, we consider reasons for this as well as methods that would best
support the development of historical thinking skills.

Descriptors: historical, thinking, literacy, source, criticism, general upper secondary education,
history, teaching, assessment

Kosunen, Sonja - Inkinen, Alina — Haltia, Nina - Jokila, Suvi. 2022. The supply and demand in
the preparatory course market during the admission reform of higher education. The Finnish
Journal of Education 53 (1), 63-78.

In this article we examine what has happened in the market of preparatory courses during the
admission reform of higher education (2015-2020) in Finland. We explore the demand and supply
of private supplementary tutoring. Our quantitative data comprises the supply of preparatory
courses in medicine, law and economics in 2015, 2017 and 2020 and preparatory courses to the
matriculation examinations in 2019-2020. The qualitative data includes a one-year long ethnography
in general upper secondary schools and ethnographic interviews with students, teachers and other
staff (n=28). Our results indicate that the supply and nature of the provided courses has expanded
from preparatory courses preparing the candidates for the entrance examination at universities to
preparing the candidates to the matriculation examinations, or to the so called combination courses
of these two. In the status disciplines, the provision has grown and the prices have increased. In the
supply, the lines between the public and the private have blurred: preparatory course companies are
giving lessons in student counselling courses in general upper secondary schools and some students
are trying to accredit preparatory courses as a part of their studies in general upper secondary
education. It is to be discussed whether a shift from enriching to remedial type of teaching in the
preparatory course market has emerged and what this means in terms of equity in education.

Descriptors: preparatory course, exam preparation course, admission, privatisation, general upper
secondary school
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