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Mita valia tutkijayhteisolla on?

Tutkittua tietoa kaivataan ehka kipeimmin kuin koskaan. Tutkijoilta odotetaan ratkaisuja moniin
kiperiin ongelmiin aina ilmaston lampenemisesti terrorismin ennalta ehkiisemiseen. Kasvatus-
tieteellinen tutkimus pureutuu ihmisend olemisen ja ihmiseksi tulemisen peruskysymyksiin. Sii-
hen, miten inhimillinen kehitys tapahtuu, mika sita sditelee ja miten siihen voidaan vaikuttaa.
Naiin ollen kasvatustieteilijat rakentavat ymmarrystd paitsi siitd, miten asiat ovat myds siitd, mi-
ten ne voisivat olla. Kasvatustieteen tutkijoilla onkin tistd johtuen tieteellisen tiedon tuottami-
sessa erityinen asema. Voimme esimerkiksi tuottaa ymmarrysta siitd, miten tutkitun tiedon kayt-
toonotto ja hyddyntdminen tapahtuisi parhaiten, mutta myos siitd, millaiset oppimisymparistot
olisivat sen luomisen kannalta optimaalisia. Tutkijayhteisoistd edelleen riippuu, miten hyvin
onnistumme tdman potentiaalin lunastamaan sekd millaisia tutkimuksen tekemisen ymparis-
t6jd onnistumme itsellemme ja muille rakentamaan.

Yhteinen ihmettely ja tiedon rakentaminen, vastavuoroinen tuen tarjoaminen, palautteen
antaminen sekd monipuolinen asiantuntijuuden hyodyntiminen yhteisen ongelman ratkai-
semiseksi ovat menestyksekkddn tiedeyhteison tunnuspiirteitd. Pystydksemme ratkaisemaan
monimutkaisia, epdmadardisid ongelmia tutkimuksen keinoin tarvitsemme erilaista osaamista
ja monipuolista tukea. Oleellista on my0s saatavilla olevan avun osuvuus: Vastaako se tarvetta,
ja onko sitd ylipadnsa saatavilla? Uudet ideat syntyvat paitsi systemaattisen yhteistyon siivitta-
mind myos usein satunnaisissa kohtaamisissa kollegojen kanssa, esimerkiksi kahvihuoneessa
tai yliopiston kaytavilla. Jalkimmaisistd on ollut COVID-19-pandemian vuoksi jo pitkdin pula.
Pandemian tuottama kohtaamisvaje rapauttaa myos tiedeyhteis6ji. Toisaalta ei niin pahaa,
ettei jotain hyvadkin! Pandemia on aktivoinut tutkijayhteis6ja hyodyntimian ja rakentamaan
uudenlaisia (digitaalisia) tiloja ja vélineita tutkijoiden vuorovaikutukselle. Sen seurauksena on
syntynyt niin ikidn metodisia innovaatioita, esimerkiksi uusia tapoja keratd aineistoja liikkumis-
rajoitusten sallimissa puitteissa.

Tutkijaverkostot ovat uuden tiedon rakentamisen ja tutkijana kehittymisen mutta myos tyo-
hyvinvoinnin resurssi. Parhaimmillaan yhdessd tekeminen tutkijakollegoiden kanssa voi tuot-
taa jaetun flow-kokemuksen, auttaa ylittimain oman osaamisen rajoja ja sietimaan tutkimuk-
sen tekemiseen elimellisesti kuuluvia epdonnistumisia, epavarmuuden tuottamaa ahdistusta
ja stressid. Pahimmillaan tutkijayhteison jannitteet ja vuorovaikutuksen ongelmat vastaavasti
lannistavat, etidannyttavat tyostd ja johtavat viime kiadessa heikompitasoiseen tutkimukseen.
My®6s hyvin- ja pahoinvointi tarttuu tutkijayhteison vuorovaikutuksessa.

Tieteellinen asiantuntija on yliopiston merkitta vin tuote: Vaitoskirjatutkijat ovat huomi-
sen huippututkijoita ja yhteiskunnallisia vaikuttajia. Tutkijaksi ei synnytd vaan opitaan yhdessa
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muiden kanssa. Tutkijayhteisot muodostavat tutkijaksi oppimisen ensisijaisen resurssin. Meidan
ja muiden tutkimus on osoittanut, ettd melko yksinkertaisilla asioilla on vaitoskirjatutkijoille
suuri merkitys, kuten ohjauksen saatavuudella, sen sadnnollisyydelld ja ohjaajan paneutumi-
sella, mahdollisuudella osallistua oman tutkijayhteison toimintaan, verkostoitua seka ammen-
taa yhteison kollektiivisista resursseista. Ndiden on osoitettu olevan yhteydessd pienempaan
opintojen keskeyttimisen ja loppuun palamisen riskiin, tutkimusimun kokemiseen ja moti-
vaatioon, nopeampaan valmistumiseen sekd tyollistymiseen tohtorintutkinnon suorittamisen
jalkeen. Tuoreet tutkimustulokset antavat kuitenkin viitteitd siitd, ettd pandemia on vaikeut-
tanut monien vaitoskirjatyon etenemistd ja heikentdnyt vaitoskirjatutkijoiden hyvinvointia.
Nayttaa siltd, etta pandemian negatiiviset vaikutukset liittyvit aineiston keruuongelmien ohel-
la tutkijayhteisdvuorovaikutuksen rapautumiseen, kuten ohjauksen ja tutkijayhteisoltd saadun
tuen yksipuolistumiseen ja maarin vihenemiseen seka yliopistoyhteison kollektiivisten resurs-
sien saavutettavuuden heikkenemiseen. Erityista huomiota onkin pandemian jalkihoidossa syy-
td kiinnittdd sithen, miten voimme tukea tiedeyhteisémme nuorimpia jasenid ylittdimaan pan-
demian tutkimukselle ja tutkijaksi kasvamiselle tuottamia haasteita.

Voidaan perustellusti vdittda, ettd tiedeyhteis6 on monella tapaa tieteen tekemisen perus-
yksikko. Sen ylldpitiminen edellyttdd kohtaamisen foorumeita, myos kirjallisia sellaisia. Kas-
vatus-lehti haluaa olla kaikkien kasvatustieteen alan tutkijoiden lehti. Toivommekin saavam-
me julkaistavaksi laadukkaita tieteellisia artikkelikésikirjoituksia ja ajankohtaisiin ilmi6ihin
kiinnittyvid puheenvuoroja, lyhyita kirjoituksia ja kolumneja mahdollisimman laaja-alaisesti
kasvatustieteen tutkijoilta aina kasvatuspsykologeista kasvatusfilosofeihin. Haluan my&s muis-
tuttaa vaitoskirjatutkijoita ja heiddn ohjaajiaan siitd, ettd Kasvatus-lehti tarjoaa mahdollisuuden
julkaista vditoskirja-artikkelin JUFO2-tason lehdessa.

Vuoden 2021 viimeisen numeron tullessa painosta vuosi on jo vaihtunut. Tiamin myo6ta
haluan kiittad lampimasti kollegoita: kasvatuksen kirjoittajia, nimettoémia arvioijia, vierailevia
toimittajia, toimitusneuvostoa ja ylipdatdan kaikkia lehden tekoon osallistuneita pdattyneesta
vuodesta. Erityisesti haluan kiittaa apulaisprofessori Janne Varjoa hyvin sujuneesta yhteistyosta
siirtyessdani hdnen jalanjdljissidn vastaavan pddtoimittajan tehtdviaan. Yhteisen taipaleeni Kas-
vatuksen lukijoiden kanssa haluan aloittaa muutamalla henkilokohtaisella ajatuksella tutkija-
yhteison merkityksestd: Me olemme tiedeyhteison arkkitehteja. Niitd, jotka sdilyttavit, uusin-
tavat tai muuttavat maailmaa. Me luomme olosuhteet, joissa uudet ideat syntyvat. Meista riip-
puuy, nakevitko tieteelliset lapimurrot ja uudet avaukset pdivanvalon. On etuoikeus tyoskennelld
kanssanne luotsaamalla Kasvatus-lehtea.

Inspiraatiota ja iloa vuodelle 2022!

Kirsi Pyhdlto
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ANU JARVENSIVU — MONIKA VON BONSDORFF

Yrittajien myohaisuran oppiminen 3

Jarvensivu, Anu — von Bonsdorff, Monika. 2021. YRITTAJIEN MYOHAISURAN OPPI-
MINEN. Kasvatus 52 (5), 471-483.

Artikkelissa “Yrittdjien myohdisuran oppiminen” (Entrepreneurs’ late career learning) tar-
kasteltiin yrittdjien oppimista myohdisuralla tyourien kaaosteoriaa ja ty0ssd oppimisen
tutkimuksia soveltaen. Tutkimusaineiston muodosti seitseman kirjoituspyyntdvastausta,
jotka analysoitiin abduktiivisella sisallonanalyysilla. Tutkimuksessa tunnistettiin ensin-
nakin yrittdjien myohéisuran tyotd ja oppimista johdattavan ja rajaavan attraktorin liike-
radan pddperiaatteet 1) karsinta, 2) kehittymisen jatkaminen, 3) kristallisointi ja 4) ura-
perinnon luovuttaminen. Toiseksi eriteltiin yrittdjid sosiaaliseen ymparistoon kytkevat
moninaiset ja toisiinsa limittyvat identiteetit, joita olivat yrittdjaidentiteetit, palkkatyon-
tekijan identiteetit, sijoittajan identiteetit seka eldkeldisen identiteetit. Tutkimus korostaa
tarvetta murtaa kielteisi ikdstereotypioita tarkastelemalla myohéisuralla tapahtuvaa op-
pimista sosiaalisena osallistumisena ja epalineaarisia vaikutuksia tyopaikoille ja yhteis-
kuntaan aikaan saavana. Sen perusteella uraperinnon kristallisointia ja eteenpdin luovut-
tamista kannattaisi tietoisesti tukea henkil6stopolitiikan ja yhteiskuntapolitiikan keinoin.

Avainsanat: myohaisura, ikdstereotypia, yrittdja, oppiminen, tyourien kaaosteoria, epa-
lineaarisuus, uraperint6

Johdanto

Tutkimuksen kohteena on yrittdjien myohais-
uran oppiminen. Ikddntyneiden oppimisen
ymmartaminen on ajankohtaista, silld huoli
vanhenevan vieston kyvystd ja halusta ylla-
pitdd osaamistaan ja tyollistymiskykydan on
suuri. Se nakyy opetus- ja kulttuuriministe-
rién Jatkuvan oppimisen parlamentaarisessa
uudistustyossikin, joka liittyy kansantaloudel-
lisiin vaeston ikdantymisen, tyollisyysasteen

noston ja huoltosuhteen heikkenemisen nako-
kulmiin. Uudistuksella pyritidn edistimian
koulutuksessa aliedustettujen ryhmien, kuten
ikddntyneiden ja yrittdjien, oppimista (Jatku-
van oppimisen indikaattorit 2020).

I4n ja ikddntymisen madrittely ei ole yksi-
selitteistd. Arjessa ikd on tapana mieltdd nume-
roksi. [dn kasitteellistykset voidaan kuitenkin
asettaa jatkumolle, jonka toisessa padssa ikd
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nihdian yksilon piirteeksi ja toisessa padssa
se madrittyy ympadristoissddn. Keskelle sijoit-
tuvissa madrittelyissd, kuten tdssa artikkelissa,
ikd kisitteellistetaan yksilon ja yhteiskunnan
vuorovaikutuksessa muotoutuvaksi. Siind syn-
tyvit ikdan liittyvat normit, odotukset ja asen-
teet, my0s kielteiset ikdstereotypiat, joiden
mukaan ikddntyneiden oppiminen on rajal-
lista eikd myohdisuran tyontekijoitd kannata
kouluttaa. (Kooij ym. 2008; Schalk ym. 2010.)
Stereotypioiden vuoksi ikddntyneet voivat vali-
koitua irtisanomisten kohteiksi, ja jopa hyvin-
voinnin parantamiseen tdhtdavat yhteiskunta-
poliittiset toimet ja henkildstdjohtamisen kay-
tannot, kuten erivapaudet ja etuudet, saattavat
kdantya negatiivisiksi leimoiksi. (Buyens ym.
2008.) Jatkuvan oppimisen yhteydessa esitet-
tyihin ikddntyneiden vihaistd kouluttautumis-
ta koskeviin huoliinkin liittyy leimaamisen ris-
ki, minka vuoksi stereotypioiden purkaminen
ja monipuolinen ymmarrys myohaisuran op-
pimisesta on tarpeen.

Kielteiset ikdstereotypiat ovat osoittautu-
neet pysyviksi, vaikka tutkimuksissa on todet-
tu yksilollisten erojen olevan suurempia kuin
ikddn liittyvien yhtildisyyksien. Saman ikai-
set eroavat toisistaan terveydentilansa, tyoura-
vaiheensa tai perhetilanteensa osalta (Kooij, de
Lange, Jansen & Dikkers 2008; Schalkym. 2010)
eikd tyouran voi ajatella soljuvan samatahtisi-
na siirtymina vaiheesta toiseen (van der Heij-
den ym. 2008). Ikdstereotypioiden on esitetty
sdilyvin sitkedsti itseddn toteuttavan ennusteen
vuoksi (esim. Greller & Stroh 2004). Ikddntyvat
itsekin tunnistavat stereotypiat, mika estaa hei-
td tavoittelemasta uusia tehtavia tai koulutusta
sekd johtaa alisuoriutumaan uusissa tyotilan-
teissa. Kun ikdantyvait valttelevit uusia tehtavia
ja oppimismahdollisuuksia, negatiiviset kisi-
tykset vahvistuvat. (Buyens ym. 2008.)

Kielteisiin kisityksiin ikddntyneiden oppi-
misesta vaikuttaa my0s yhteiskunnallisessa ja
yritystason paatoksenteossa hallitseva talous-
tieteen ndkokulma ja koulutuskeskeinen ldhes-
tymistapa oppimiseen. Esimerkiksi inhimilli-
sen paaoman lihestymistavan ja panos-tuotos
-mallin mukaan myo6hdisuran tydntekijéihin
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panostetut koulutusresurssit eivit ehdi tuottaa
yrityksille ja tydmarkkinoille hy6tyjd samassa
madrin kuin sijoittaminen nuorempien osaa-
miseen. (Greller 2006.) Kielteistd mielikuvaa
vahvistavat ldhestymistavassa kapea kasitys op-
pimisesta koulutuksessa tapahtuvana yksilon
kehittymisend ja yksinkertainen lineaarinen
jaljelld oleviin tyovuosiin perustuva laskelma
oppimisen hyodyistd. Malli ei tunnista oppi-
mista perustaltaan sosiaaliseksi, jatkuvaksi tai
formaalien oppimisymparistojen ohella tyos-
sd tapahtuvaksi, saati epdlineaarisia eteenpdin
kytkent6jd kansantalouteen tai yritystalouteen
tuottavaksi voimaksi, mikd taas on timin
artikkelin ldhtokohta.

Tutkimuksiin on kaivattu ikdintyvien po-
tentiaalien esiintuomista sekd tydhon ja oppi-
miseen liittyvien pyrkimysten parempaa ym-
martdmistd (Schalk ym. 2010). Itseddn toteut-
tavien ennusteiden ja negatiivisten kierteiden
katkaiseminen, stereotypioiden purkaminen
ja todenmukaisempien kisitysten rakentami-
nen on todettu tirkeiksi tehtaviksi (Buyens ym.
2009). Tassa artikkelissa puretaan stereotypioi-
ta tarkastelemalla yrittdjan myohaisuralla oppi-
misen logiikkaa ja yhteiskunnallista merkitys-
td. Myohaisuraa ei ajatella ikivuosiin asemoita-
vaksi ja sen katsotaan ulottuvan eldkeaikaiseen
tyoskentelyyn (August 2011). Ty6ssd oppimi-
sen aikuiskasvatustieteelliseen perinteeseen lu-
keutuva tutkimus kohdennetaan tydssd oppi-
miseen toimijuutena, osallistumisena ja muo-
toutuvina ammatillisina identiteetteina (esim.
Eteldpelto, Vihdsantanen, Hokka & Paloniemi
2013). Sen keskeisimpdnd taustateoriana kay-
tetddan kuitenkin systeemi- ja kompleksisuus-
teorioihin lukeutuvaa tyourien kaaosteoriaa
(Pryor & Bright 2014), jossa korostetaan oppi-
misen tuotosten ennakoimattomuutta ja yh-
teiskunnallisten vaikutusten epdlineaarisuutta.

Aikuiskasvatustieteen ndkokulmasta
ikddntymistd on luontevaa lihestyd vihene-
misen tai kutistumisen sijasta kasvuna, “gro-
wing older” (Findsen & Formosa 2011). Li-
hestymistapa on pdinvastainen kuin ikastereo-
typioiden ajatus ikdantymisestd hiipumisena
ja vetdytymisend (Greller & Stroh 2004) tai
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elaminkaarildhestymistavan kasitys vadjaa-
mattomasta laskusta keski-idan huippukohdas-
ta eteenpdin, "declining” (Super 1980). On-
nistuneelle ikddntymiselle tirkeina pidetdin
monimuotoisen tyduran, “protean career”,
orientaatiota (esim. Briscoe, Hall & deMuth
2005). Siind koko tyoura ajatellaan kasvuksi
ja yhdistelmdksi mahdollisuuksia ja niihin va-
rautumista (Greller & Stroh 2004). Monimuo-
toisen tyouran orientaatiolla toimiva johdat-
telee itseohjautuvasti ja joustavasti tyduraan-
sa arvojensa suuntaisesti (Briscoe et al. 2005).
Kasvunidkokulma on keskeinen myds hyvan
vanhenemisen (successful ageing) tutkimus-
perinteessd, jossa ikidntymistd ldhestytdan ak-
tiivisena yhteiskuntaan ja tydelamaan osallis-
tumisena painottaen ikddntyneiden toimijuut-
ta, toiminnan jatkuvuuksia ja myohdisuran
tyoskentelyd osana ihmisen ammatillista ja
psykologista kehittymista (Havinghurst 1961).

Tutkimus on laadullinen ja se kohdistuu
yrittdjiin, koska yrittdjien yhteiskunnallinen ja
institutionaalinen ymparisto seka heihin koh-
dentuvat odotukset ovat myohdisuran tyos-
kentelyyn kannustavampia eivdtki kielteiset
ikastereotypiat yksiselitteisesti osu heihin (Jar-
vensivu & von Bonsdorff 2021). My6hdisuran
yrittdjiksi madrittyivat tutkimuksessa ne, jot-
ka vastasivat kirjoituskutsuun, jossa pyydettiin
kirjoituksia "elakoitymistd pohtineilta yrittdjil-
td”. Seitsemdstd kirjoittajista nuorin oli noin
50-vuotias ja vanhin yli 70-vuotias. Yrittdjiksi
itsensd laskeneet kuvasivat mennyttd ja tule-
vaa tyOuraansa painottaen loppupditd mutta
he eivdt kiinnittdneet pohdintojaan ikdvuo-
siin. Tutkimuksen kuluessa myohidisura maa-
rittyi koko eldmanmittaisen tyon ja oppimi-
sen kristallisoinnin ja eteenpdin luovuttami-
sen vaiheeksi.

Tyossa oppiminen toimijuutena,
osallistumisena ja tyouralla
vaihtelevina identiteetteina

Tassd tutkimuksessa oppimisen ajatellaan ylet-
tyvan yksilon kehityksesta yhteisollisiin oppi-
misprosesseihin sekd tydn, tyoyhteisojen ja

473

Artikkeleita

tydeldaman kehittimiseen. Oppiminen maari-
tellddn jatkuvaksi mutta intensiteetiltaan vaih-
televaksi sosiaaliseksi toiminnaksi, jota tapah-
tuu osallistumalla yhteisoissd, tyopaikoilla ja
yhteiskunnassa (Wenger 1998). Se on sidoksis-
sa kulttuuriin ja historiaan ja siksi situationaa-
lista ja kontekstiinsa kiinnittynytta. Se sisaltda
myos yhteiskunnallisten ja yhteisollisten ra-
kenteiden uusintamista ja muuttamista sekd
yhteison ja yhteiskunnan jaseneksi kasvamis-
ta ja identiteetin muokkausta. (Lave & Wenger
1991.) Tutkimukselle keskeisid nikokulmia
oppimiseen aukeaa toimijuuden, identiteetin
ja tyouran kisitteiden kautta. Mydhdisuran
yrittdjat mielletidan kompleksisiin sosiokult-
tuurisiin ymparistoihin kiinnittyneiksi tunte-
viksi ja toimiviksi subjekteiksi, joiden oppi-
mista on tarpeen tutkia tydurandkokulmasta.
Yrittdjat priorisoivat ja valitsevat, mikd on tule-
vaisuudessa tavoittelemisen arvoista. Subjekti-
keskeisessd sosiokulttuurisessa lahestymis-
tavassa ammatillinen identiteetti, toimijuus ja
tyokdytdnteet ovat tiiviisti kytkoksissd. Toimi-
juutta tarvitaan tyon muutoksissa ja ammatil-
listen identiteettien jatkuvassa uudelleen neu-
vottelussa. (Eteldpelto ym. 2013.)

Kiran ja Balkinin (2014) mukaan organi-
saatiotutkimuksen identiteettikirjallisuus on
jaettavissa poststrukturalistiseen ja psykolo-
giseen. Poststrukturalismissa identiteetit ym-
marretian moninaisiksi, fragmentoituneiksi,
prosessimaisiksi ja situationaalisiksi. Kiinnos-
tuksen kohteena on identiteetin muotoutumi-
nen yhteiskunnassa ja sen valtasuhteissa. Psy-
kologinen tutkimus taas on keskittynyt mikro-
tason prosesseihin sekd ihmisen toimijuuteen
ja mahdollisuuksiin rakentaa voimaannutta-
via tyodidentiteettejd. Tutkijat pdatyvat kisi-
tykseen, jonka mukaan ihmiselld on yksi tai
useampia eri tilanteissa aktivoituvia, preferoi-
tuja, dynaamisia tyoidentiteetteja. (Kira & Bal-
kin 2014.) Ndin ajatellaan myos tdssa tutki-
muksessa.

Tyoidentiteetin (work identity) ohella
tutkimuksissa kdytetdian ammatillisen iden-
titeetin (professional identity) kisitettd, jol-
la tarkoitetaan ihmisen kisitystd itsestddn
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ammattilaisena ja ammatillisena toimijana
(esim. Eteldpelto ym. 2013; Rdsdnen & Trux
2012; Vihidsantanen 2015). Myds ammatil-
lisen identiteetin on tulkittu kehittyvan ja
muuntuvan sosiokulttuurisessa ja materiaa-
lisessa kontekstissaan (Eteldpelto ym. 2013).
Identiteettityota kuvataan muutoksen jajatku-
vuuden vilissd neuvotteluksi, johon ihminen
pddtyy erityisesti tyOuran siirtymissd, kuten
alan- tai ammatinvaihdon (Heikkild 2019),
eldkoditymisen tai yrittdjdksi ryhtymisen yh-
teydessd (Tomlinson & Colgan 2014), mutta
my0s tyon muutostilanteissa (Vdhdsantanen
2015). Ammatillisen identiteetin ajatellaan
yleensd muotoutuvan yhdessd tyossd kerral-
laan. Sitd ei tavanomaisesti tarkastella post-
modernin identiteettikdsityksen (esim. Gergen
1991) valossa, vaikka on todettu, ettd tyoela-
man murroskohdissa ammatilliset identitee-
tit horjuvat tai jadvat syntymattd (Rasdnen &
Trux 2012). Postmodernismissa muuttuneen,
hajautuneen ja moninaistuneen yhteiskunnan
ajatellaan edellyttdvan kidsitystd identiteeteis-
td moninaisina tai saturoituneina minuuksina
(Gergen 1991). Téssa tutkimuksessa ammatil-
linen identiteetti ymmarretidan moninaiseksi,
eli ihmiselld on useita limittdisia ammatillisia
ja muita identiteettejd, joita han tyourallaan
painottaa ympdristoonsa reagoiden ja subjek-
tiuttaan toteuttaen. Ammatillisten identiteet-
tien vililla liikkuminen, identiteeteistd neu-
votteleminen ja niiden konstruoiminen havai-
taan myoOhdisuran yrittdjilld hajautuneeksi ja
melko joustavaksi.

Tyoura monimutkaisesti
kehkeytyvana ihmisen ja
yhteiskunnan
vuorovaikutussuhteena

Tutkimuksen kisitys tyOurasta ja tydura-
toimijuudesta noudattaa tyourien kaaosteo-
riaa. TyOurien kaaosteoriassa (Chaos Theory of
Careers = CI'C) ura ajatellaan ihmisen jaympa-
riston valilld kehkeytyvaksi vuorovaikutussuh-
teeksi (Pryor 2016; Jarvensivu 2020). Kaaos-
teoria lukeutuu kompleksisuusteorioihin ja
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systeemiteorioihin, eli maailman ajatellaan
koostuvan ennakoimattomasti muuttuvista
monimutkaisista, dynaamisista, limittisis-
td ja keskenddn kytkeytyneistd jarjestelmis-
td. Sen mukaan tydurillaan selviytymiseen ja
merkityksellisyyteen pyrkivit ihmisetkin voi-
daan mieltdd itseorganisoituviksi jarjestelmik-
si, jotka ovat monin tavoin kytkeytyneitd toi-
mintaymparistoonsd, joka taas koostuu useis-
ta toisiinsa kytkeytyneista jarjestelmistd, kuten
yhteiskunnan jdrjestelmistd, organisaatioista
jayhteisoista. CTC korostaa tyourien kehkeyty-
misen monimutkaisuutta, ennakoimattomia
muutoksia ja sattumien roolia. Yksi periaat-
teista on epdlineaarisuus. Epilineaarisessa lo-
giikassa pieni muutos alkutilassa voi aiheuttaa
huomattavia seurauksia jarjestelman eri osissa,
kuten perhosensiivenisku aiheuttaisi tornadon
toisella puolella maailmaa (perhosvaikutus).
(Pryor & Bright 2014.) Vaikka kaaosteorian
mukaan yksittdisessd pisteessd tapahtumien
jatko tai suunta ei ole ennustettavissa, katsot-
taessa kokonaisuutta voidaan havaita jarjestel-
mien noudattavan malleja. Mallien ymmarta-
misessd keskeisid ovat attraktorit, jotka ovat
jarjestyksen ja stabiiliuden lahteita komplek-
sisessa todellisuudessa (Frederik 1998).
CTC:ssa attraktorilla tarkoitetaan jarjestel-
man toimintalogiikan liikerataa, kuten ihmi-
sen tyduran virtaavuuden ja tasapainon huoju-
vaa balanssia (Pryor & Bright 2014). Attraktori
koostaa tyduraa ja oppimista yksilon, yhteiso-
jenjayhteiskunnan vuorovaikutuksessa ilmen-
tden yksilon toimijuutta mutta sisiltden ympa-
riston vaikutukset. CTC:ssd olennainen on vie-
ras attraktori. Sen logiikalla toimiva ihminen
huomioi sekd ennustettavuutta ettd ennusta-
mattomuutta. Han on seka harkitseva ja ratio-
naalinen suunnittelija ettd reagoiva ja mahdol-
lisuuksiin tarttuva. (Pryor & Bright 2014.) Att-
raktori johdattaa ja rajaa tyduran muotoutu-
mista. Se koostaa dynaamisia suhteita ihmisen
ja hdnen tyonsa valilla tuottaen kiinnittymista
tiettyihin tehtdviin ja toihin seka rajaten toisia
pois. (Jarvensivu 2020.) Tassad tutkimuksessa
yrittdjien myohdisurien ja niissd tapahtuvan
oppimisen ajatellaan muotoutuvan vieraan
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attraktorin logiikalla, jota tutkimuksessa mal-
linnetaan etsimilld logiikan paiperiaatteita.
Attraktori jaa vieraaksi sikdli, ettd tyduraa joh-
datteleva ja rajaava perusta on tapauskohtai-
sesti ja tilanteittain niin kompleksisella logii-
kalla muuntautuva, ettd sen kehityskulkujen
tdydellinen hallinta tai kuvaaminen on mah-
dotonta.

Tyourien kaaosteorian kehitystyo karsii
kompleksisuus- ja systeemiteorioiden vierasta-
misesta. CTC sisdltdd kuitenkin kaaosteoriaan
nihden muitakin elementteji ja siind koroste-
taan ihmisen kykya tarkoitukselliseen toimi-
juuteen (Pryor & Bright 2014). Teoriakehityk-
sen tueksi on toivottu kvalitatiivista tutkimus-
ta siitd, miten jarjestelmien vuorovaikutus-
suhteet ja epdlineaariset dynamiikat toimivat
tyourilla ja niiden muutostilanteissa (Bloch
2005; Peake & McDowall 2012) ja miten ih-
misten ja yhteiskunnan viliset vuorovaiku-
tuksen muodot kehkeytyvit (Pryor & Bright
2014). Lisdtietoa kaivataan tyourien epdili-
neaarisuuksista ja eri jirjestelmien valisis-
td takaisin- ja eteenpdin kytkennoistd, jotka
joko palauttavat ja vahvistavat jarjestelmén ti-
laa ja piirteitd (takaisinkytkentd) tai ruokkivat
muutoksia (eteenpdinkytkentd). (Pryor 2016.)
Tassa tutkimuksessa vieraan attraktorin logii-
kassa ilmenevd oppiminen nihddin keskei-
seksi tavaksi tuottaa tydohon ja yhteiskuntaan
eteenpdin kytkentdd ja epélineaarista muutos-
ta. Identiteettejd tarkastellaan ammatillisina
mutta postmodernisti tulkiten moninaisina ja
fragmentoituneina. Ne ajatellaan tyouran ai-
kana muotoutuviksi keskeisiksi kytkennoiksi
ja vuorovaikutuksen muodoiksi yksilon, yh-
teisjen ja yhteiskunnan vililla.

Tutkimustavoite,
tutkimuskysymykset ja menetelmat

Tutkimuksessa selvitetidn, millaista on yrit-
tdjien myohdisuran oppiminen. Tutkimusta-
voitetta palvelevat seuraavat teoriakehyksesta
johdetut tutkimuskysymykset: Millainen on
yrittdjien tyouraa koostavan attraktorin liike-
radan logiikka, eli millaisten paaperiaatteiden
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ohjaamina yrittdjat muotoilevat ja kehittavat
tyotddn myohdisuralla? Millaisten (ammatil-
listen) identiteettien vilitykselld yrittdjat osal-
listuvat tydelamiaan ja yhteiskuntaan myohais-
urallaan?

Tutkimusaineisto kerittiin kevailla ja ke-
salla 2018 eldkoitymistd pohtineille yrittdjil-
le kohdennetulla kirjoituspyynnélld. Pyyn-
tod levitettiin linkkind Jyvaskyldn yliopiston
internet-sivuille esimerkiksi Facebookissa ja
Twitterissd. Suomen Yrittdjien senioriverkos-
ton uutiskirjeessd pyynto levisi 1500 yrittdjal-
le. Facebookin 30 000 jasenen Naisyrittdjien
ryhmissd pyynto julkaistiin kahdesti. Suomen
Yrittdjien internet-sivuille kirjoitettiin aihepii-
ristd blogi-teksti, joka levisi myos paperileh-
dissd. Kirjoituspyynnén muotoilu oli seuraa-
va: "Tutkijat kaipaavat yrittijien nikemyksia
eldkeasioihin! Kerddmme nyt tutkimustarkoi-
tukseen omakohtaisiin kokemuksiin ja nike-
myksiin perustuvia kirjoituksia eldkkeelle siir-
tymistd pohtivilta tai eldkkeelle jo siirtyneil-
ta yrittdjilta. Kirjoittaja voi olla padtoiminen
tai sivutoiminen yrittdja milld tahansa toimi-
alalla tai yrittdjyydesta jo luopunut eldkelai-
nen. Niin yksinyrittdjien kuin tydnantajayritta-
jienkin kokemukset ovat tutkimukselle arvok-
kaita.” Kirjoittajia pyydettiin kertomaan ika,
sukupuoli, perhesuhteet, yritystoiminnan paa-
toimisuus / sivutoimisuus, yrityksen toimiala,
yrityksen mahdollinen tyontekijamaara seka
maakunta. Kirjoituksia kerrottiin kisiteltavin
jasdilytettdvan tunnistamattomina ilman hen-
kilotietoja. Julkaisuissa mainittiin kidytettivan
esimerkkiotteita kirjoituksista, mutta otteista
luvattiin poistaa tai muuttaa sellaiset tiedot,
joista tutkittavat voitaisiin tunnistaa. Vastaajat
allekirjoittivat kirjallisen suostumuksen tutki-
mukseen osallistumisesta. Jyvaskylan yliopis-
ton eettinen toimikunta on antanut tutkimuk-
selle puoltavan lausunnon kevailla 2018.

Kirjoituspyyntoon vastasi seitseman kir-
joittajaa ja aineistoa kertyi 36 sivua. Kirjoit-
tajat olivat 51-71-vuotiaita. Kolme heistd oli
naisia ja nelja miehia. Kirjoittajissa oli sekd
yksinyrittdjid ettd tyOonantajayrittdjind toimi-
via tai toimineita, joillakin oli kummankin
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tyyppista yritystoimintaa. Toimialat vaihteli-
vat teollisuudesta ja kaupanalasta asiantuntija-
palveluihin. Tekstit numeroitiin satunnaises-
sa jarjestyksessd (I-VII). Aineistosta aiemmin
tehdyissd tutkimuksissa yrittdjien myodhais-
urien on todettu koostuvan useista limittai-
sistd ansainnanldhteistd, kuten yrityksistd,
palkkatoistd, eldketuloista, sijoituksista ja yri-
tyksen myyntituloista (Jarvensivu & von Bons-
dorff 2018). Lisdksi on todettu, ettd yrittdjat
eivit eldkoitymistd pohtiessaan puhuneet lain-
kaan tyonteon lopettamisesta (Jarvensivu &
von Bonsdorff 2019).

Tutkimuksen analyysimenetelmdi voi
luonnehtia abduktiiviseksi sisidllonanalyysik-
si, eli aineiston lukemiseksi edella esitetyn vii-
tekehyksen valossa (Salo 2015 ). Aineistosta
poimittiin tutkimuskysymyksiin liittyvit koh-
dat. Ensimmadisen tutkimuskysymyksen koh-
dalla etsittiin niitd padperiaatteita ja logiikoi-
ta, joiden perusteella kirjoittajat tekivit tyo-
tddn ja tyouraansa koskevia ratkaisuja havain-
noiden kirjoittajien pyrkimyksid ja tavoitteita.
Padperiaatteiksi nostettiin ne, jotka loytyivat
useista tai jopa kaikista kirjoituksista ja jotka
muodostivat vieraaksi attraktoriksi kuvattavis-
sa olevan toimintalogiikan mallin. Toisen ky-
symyksen kohdalla aineistosta etsittiin iden-
titeettejd, jotka tiivistettiin alakategorioiksi ja
edelleen ylikategorioiksi. Tehdyt ratkaisut ja
tulkinnat avataan seuraavissa tutkimuskysy-
myksittdin etenevissd luvuissa perustellen nii-
ta kirjoituksista poimituilla sitaateilla.

soe

Myohaisuran attraktori: karsinta,
kehittyminen, kristallisointi ja
uraperinto

Ensin tarkastellaan yrittdjien myohdisuraa
koostavaa attraktoria, eli millaisin ohjaavin
pddperiaattein yrittdjat muotoilivat, johdat-
tivat ja rajasivat tyohon ja oppimiseen liit-
tyvida valintoja. Kirjoituksista tunnistettiin
seuraava attraktorin toimintalogiikka: 1) va-
hemmain merkityksellisten toiden poisjatta-
minen ja mahdollinen tyonteon vdhentdami-
nen (toiden karsinta), 2) merkityksellisten tai
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ammatillisesti kehittavien tdiden jatkaminen
tai aloittaminen (kehittymisen jatkaminen),
3) uralla opitun tiivistiminen, kiteyttiminen
ja hiominen (kristallisointi) sekd 4) osaami-
sen eteenpdin siirtdminen (uraperinnén luo-
vuttaminen).

Myohdéisuran yrittdjat pyrkivat aktiivisesti
muotoilemaan ja kehittimadn tyotdan. Kos-
ka yrittgjille oli tyypillistd koostaa ansaintaa
useista lahteistd, tyon muotoilukin kohdentui
tehtdavatason ohella toimeksiantoihin tai tyo-
suhteisiin. Yrittdja saattoi jatkaa yhdessa yri-
tyksessdan sekd samanaikaisesti luopua palk-
katy0sta tai toisesta yritystoiminnasta. Yritta-
jat jattivat toistddn pois vihemman merkityk-
sellisid samalla, kun he pyrkivit sdilyttimaan
ne, jotka kokivat merkityksellisiksi itselleen tai
muille, tai jotka olivat mielekkditd ammatilli-
sen kehittymisen ndkokulmasta. Jotkut kirjoit-
tajista aloittivat samalla logiikalla my6s uusia
toitd. Samalla yrittdjat tiivistivat ja kiteyttivat
toitddn kehittden itseddn ja yritystddn, eli "kris-
tallisoivat” tyouran mittaan kertynytta osaa-
mistaan. Kristallisoiminen sai myos muotoja,
joissa se oli siirrettavissa perintoni eteenpdin
seuraaville asiantuntija- tai yrittdjasukupol-
ville. Asiantuntijatyota tekeva kuvasi toimin-
talogiikkaa seuraavasti: “Nykyiset tyoni ovat
jatkumoa vanhoista asiantuntijatoistani. Hal-
linnolliset tyot, kuten ihmisten ja hankkeiden
johtaminen, ovat jddneet minulta pois. Asian-
tuntijatoitd olen jatkanut, kuten ennenkin ja
kirjoittaminen varsinkin tiedon soveltamiseksi
on lisddantynyt.” (Kirjoitus V)

Ohjaavat padperiaatteet limittyivit luoden
tyouran attraktorille ja siihen kiinnittyvalle
oppimiselle loogisen liikeradan. Tama nakyy
edellisessd sitaatissa hallinnollisten tehtidvien
jattamisend (karsiminen), oman ammattilai-
suuden kehittymistd ilmentavana asiantuntija-
tyon jatkamisena (kehittymisen jatkaminen)
jatdhan linkittyvana soveltavan kirjoittamisen
lisddntymisena (kristallisoiminen ja perinnén
jattdiminen). Sama attraktorin liikerata nakyy
seuraavassa sitaatissa, jossa siteerattu linkit-
tda karsinnan ja itsensd kehittimisen muil-
le merkitykselliseen yrityskummin tyohoén



Kasvatus 5/2021

(uraperinnon jattaminen): “T4lla hetkelld mi-
nulla on kaksi yritystd kummitettavana. Ha-
luan edelleen kehittii itsedni ja seurata yritys-
toiminnan kehittymisti. Enda en halua ldhted
sijoittajaksi yrityksiin enkd ammattikorkea-
kouluun opettamaan. Néen itse ja olen saanut
siitd my0s vahvistusta yrittdjilta, ettd minulla
on edelleen annettavaa yrittdjille, vaikka olen
jo ldhes seitsemankymmenta.” (Kirjoitus III)

Positiivisen psykologian tutkimuksissa on
esitetty ihmisten taipumus “tuunata” (craft)
tyotd, eli painottaa kognitiivisesti ja harjoit-
taa ja vahvistaa konkreettisesti merkitykselli-
siksi koettuja tyon puolia sekid yhteistyosuh-
teita, jotka sopivat yhteen mieluisten identi-
teettien kanssa. Tyon kokeminen merkityksel-
liseksi innostaa tutkimaan ja muotoilemaan
omaa ymmarrystd tyostd ja tyontekijyydesta.
Opitaan, kehitytddn ja hyvinvointi paranee.
Merkitykselliseksi koettu tyd energisoi ihmis-
td ja myOnteiset tunteet saavat aikaan kukoista-
miseksi nimetyn tilan, jolloin ihminen kehit-
tyy myOnteisesti kognitiivisesti ja emotionaa-
lisesti. (Kira & Balkin 2014.) Tyon tuunaami-
nen kuvaa osuvasti myohdisuran toimintaa ja
attraktorin liikeradan logiikkaa, tosin kdsite on
laajennettava kattamaan useat limittdiset an-
sainnan ldhteet. Attraktorin liikkeestd syntyy
hyvia kierteitd, jotka johdattavat myonteisesti
koetulle ja merkitykselliselle myohaisuralle,
jossa ty0 ja osaaminen kristallisoituvat ja muo-
toutuvat uraperinnoiksi.

Toisaalla (Jarvensivu & von Bonsdorff
2021) kdytimme uraperinnon (career herita-
ge) kisitettd viittaamaan myohdisuran yrittd-
jien yhteiskunnalliseen kontribuutioon jaotel-
len suppeammille ja laajemmille yhteisoille ja-
tettyjd uraperintoja. Liiketoimintaperinto viit-
taa yrityskaupassa tai sukupolvenvaihdoksessa
luovutettuun yritykseen, jonka yrittijd jalostaa
ennen luovuttamista tuottavaksi ja tarkoituk-
selliseksi. Henkiselld perinnollad tarkoitetaan
yrittdjien lupauksia eri sidosryhmille esimer-
kiksi siitd, miten yrityksessd toimittaisiin yrit-
tdjan vetdytymisen jilkeenkin. Intellektuaali-
nen perintd viittaa osaamiseen ja asiantunte-
mukseen, jota myOhdisuran yrittdjat siirtavat
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yrityskummitoiminnassa, mentoroinnissa,
luennoissaan tai kirjoittamissaan julkaisuis-
sa. Uraperinnéin myohdisuran yrittdjat huo-
lehtivat yritystoiminnasta ja sidosryhmista ela-
koidyttyddnkin. (Jarvensivu & von Bonsdorff
2021.)

Uraperinnét voidaan ajatella yrittdjien
myoOhdisuran tyotd ja oppimista koostavan
attraktorin yksiksi kytkoksiksi tyoelamadn ja
yhteiskuntaan. Niissd merkitykselliseksi hiou-
tunut ja kiteytetty osaaminen siirtyy aikalais-
ten ja jalkipolvien hyodyksi. Kaaosteoreetti-
sesti tulkittuna uraperinnot aiheuttavat epa-
lineaarista muutosta. Niiden yritystasoista tai
yhteiskunnallista merkitystd on vaikea enna-
koida ja mitata. Myohdisuran yrittdja piirtyy
osaavaksi ja oppivaksi tyonsa arvokkaaksi kris-
tallisoineeksi ammattilaiseksi, jolla on moti-
vaatio jatkaa mutta myos antaa perintd. An-
teliaisuuden ja halun auttaa ja hyodyttaa yh-
teiskuntaa ja tulevia sukupolvia onkin havait-
tu lisddntyvan idn myo6td (Kanfer & Ackerman
2004; Kooij ym. 2008).

Yrittdjien myohdisuran moninaiset
identiteetit

Toiseksi tutkimuksessa selvitettiin, millais-
ten (ammatillisten) identiteettien valitykselld
yrittdjat olivat vuorovaikutuksessa ympardivan
yhteiskunnan kanssa ja ndin oppivat ja valitta-
vdt osaamistaan eteenpdin. Aineistosta loytyi
monia myohdisuran identiteettejd. Ne koostet-
tiin seuraaviksi identiteettien paaluokiksi: yrit-
tdjdidentiteetit, palkansaajan ja eri alojen am-
mattilaisten identiteetit, sijoittajaty6én identi-
teetit sekd eldkeldisen identiteetit.

Yrittdjien suhde eldkeldisen identiteet-
tiin oli ristiriitainen. Kirjoituspyynto johdat-
teli pohtimaan siirtymistd ansiotyosta eldk-
keelle, joten kirjoituksissa yrittdjit neuvotte-
livat tyossdkdyvan ja eldkeldisen identiteeteis-
td. Itse ansaitsevan identiteetin vahvuus tekee
ymmarrettdvaksi, ettei eldkeldisen identiteetti
mielikuvineen houkutellut. Syvimmin eldk-
keelld oloa pohti aktiivinen korkeasti koulu-
tettu kirjoittaja: "Paitsi elikkeelle siirtymistd
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(hallinnollisena prosessina), myos eldkkeel-
14 olemista joutuu pohtimaan. Tassdko ela-
ma oli ja loppuaika taistellaan omaishoitaja-
na, sairauksien ja liikuntakyvyn huonontumi-
sen kanssa, dementiaa vastaan tai hajamieli-
syyden lisddntymistd vastaan. Muisti huonon-
tuu, keho rappeutuu ja mielekdsta tekemista
on pdiva pdivilta vihemman, vaikka haluaisi
tehdad mielekkiita asioita.” (Kirjoitus V)
Eldkeldisyys avaa toki monia tydelaman ul-
kopuolisia mahdollisuuksia ja identiteettejd,
joiden yhteiskunnallista merkitysta tuotiin sa-
massa kirjoituksessa (V) esiin: “Eldkkeelld ole-
villa on tdrkeitd yhteiskunnallisia tehtavij, joi-
hin kuuluvat esimerkiksi lastenlasten hoito,
omaishoitajuus, yhdistysten toiminnan pyo-
rittdiminen, vapaaehtoistehtavat, hyvantekevai-
syys ja monet muut sellaiset asiat, joita yhteis-
kunta ei syystd tai toisesta pysty hoitamaan.”
Tavanomaisempaa oli kuitenkin rakentaa ra-
jaa eldkeldisidentiteettiin. Seitsemaikymmen-
td lahentyvan miehen kirjoitus (Kirjoitus III)
oli jopa otsikoitu: “Kerran yrittdjd, aina yritta-
ja”. Samanikdisen naisen kirjoitus taas oli otsi-
koitu “Monimutkainen elikoityminen” ja se
alkoi "Eldkoityminen on paljon ty6ladampad
kuin ty6llistyminen konsanaan.” (Kirjoitus VI)
Nama kuvaavat tyotelidgiden yrittijien vaikeutta
sovittautua eldkeldisen identiteettiin.
Aiemmin havaitsimme (Jarvensivu & von
Bonsdorff 2019), ettd myohdisuran yrittdjil-
le eldkdityminen ei madrittynyt tyonteon lo-
pettamiseksi, mikd on palkansaajien kohdalla
kenties tavanomaisin tapa ymmartda elakoi-
tyminen (Denton & Spencer 2009). My6hiis-
uran yrittdjit kdyttivat omia kriteerejaan: aiem-
min tyouran varrella kerrytettyjen sijoitusten
ja etuuksien kdyttoon ottaminen, eldke-etuuk-
sien hakeminen (ml. yrittijieldke ja vapaa-
ehtoiset eldketurvat), tyonteon vahentimi-
nen, pdaasiallisen tydnteon muodon tai paa-
tyon vaihtaminen, yrityksestd luopuminen,
tarpeettomaksi tai jopa yritykselle haitallisek-
si tuleminen sekd terveyden heikentyminen.
(Jarvensivu & von Bonsdorff 2021.) Tyonteon
lopettamisajatusten puuttuminen nakyi han-
kaluudessa sovittautua tydonteon lopettaneeksi
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madrittyneeseen eldkeldisidentiteettiin. Lopet-
tamisen sijasta yrittdjit korostivat mielekkdissa
tehtdvissa jatkamista, mika sopii yhteen hyvan
vanhenemisen tutkimusperinteen ja toiminto-
jen jatkuvuutta painottavien lihestymistapo-
jen kanssa (Havinghurst 1961; Atchley 1971).
My®ohdisuran yrittdjille oli tavanomaista
useiden ammatillisten identiteettien yhtiaikai-
nen tai limittdinen esiintyminen. Identiteette-
javaihdettiin edell4 esitetyn tyburaa koostavan
attraktorin logiikan ja liikeradan mukaisesti.
Yrittdjdidentiteettikin jakautui perheyrittdjan,
ammatinharjoittajan, toiminimiyrittdjan, osa-
keyhtioyrittdjan, tyonantajayrittdjan, maa- ja
metsitalousyrittdjan, “kimppayrittdjan” ja kas-
vuyrittdjan identiteetteihin. Yrittajalla saattoi
olla samanaikaisesti useita yrittijiidentiteette-
ja, kuten yrityksensd sukupolvenvaihdoksella
siirtdneen tapaus osoittaa: “Toinen esimerkki
omasta eldmadstdni. Timén yrityksen kohdal-
la aikomus oli alun perinkin saada yritys ja-
loilleen ja sen jilkeen myyda koko toiminta.”
(Kirjoitus VI) Yrityksen perustaminen, kannat-
tavaksi saattaminen ja myynti kuvaavat erilais-
ta yrittdjyytta kuin samaisen kirjoittajan yhta
aikaa toisessa yrityksessadan omaksuma perhe-
yrittdjyys. Siind keskeista oli pitkdkestoisuus ja
yrityksen siirtiminen seuraavalle sukupolvelle,
mikd mahdollisti yrittdjdlle tirkedn tyonteon
jatkamisen. Molemmissa nakyi liiketoiminta-
perinnon jattamiseen tihtddva myohdisuran
attraktorin liikerata: yritys pyrittiin kristalli-
soimaan kannattavaksi ennen eteenpdin luo-
vuttamista. Osa Kirjoittajista taas tdhtasi intel-
lektuaalisen perinndn jittimiseen. Tama oli
tavanomaista asiantuntijayrittdjyydessd, jossa
yritys ja sen liiketoiminta olivat vahvasti sidok-
sissa yrittdjadn. Kirjoittajia ei kuitenkaan ollut
mahdollista luokitella uraperintotyypin perus-
teella, silla kirjoittajalla saattoi olla erilaisia
yrittdjyyksid, kuten asiantuntijuuteen perus-
tuvaa itsensatyollistamista ja laajaa tydnanta-
ja- tai kimppayrittdjyytta. Yrittajat jattivat myo-
hdisurallaan useanlaisia uraperintgja.
Yrittdjyyden ohellaldhesjokainenkirjoittaja
mainitsi palkkatyon. Yrityksen myynnin myota
eldakoitynyt noin seitsemdankymmentivuotias
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kirjoitti: “Pari vuotta yrityksen myynnin jal-
keen menin naapurikunnassa sijaitsevaan vas-
taavan alan yritykseen “kesdpojaksi”.” (Kirjoi-
tus II) Aiemmin pditoimisena palkkatyonte-
kijand ja sivutoimisesti toiminimiyrittdjana
sekd maa- ja metsdtalousyrittijind toiminut
taas kuvasi palkkatyosta eldkoitymisen jalkeis-
td tilannettaan: "Minun on vaikea eritelld paa-
ja sivutoimisuuttani, mutta eniten paitoimi-
nen taidan olla toiminimeni kautta.” (Kirjoi-
tus V) Toiminimen kautta kirjoittajalle avau-
tui maa- ja metsitalousyrittdjan identiteetin
oheen useita ammatillisia identiteetteja. Kos-
ka monet kirjoittajat toimivat eri tydnteon so-
pimussuhteiden ohella my0s eri ammateissa,
ammatillinen identiteetti hajautui myohais-
uran yrittdjilla yhtdaikaisiksi tai limittdisiksi
ammiatillisiksi identiteeteiksi, joihin kirjoitta-
jat liittyivat joustavasti vaihdellen ja painopis-
teitd muutellen edelld kuvatun tyduraa koosta-
van attraktorin logiikalla. Samalla he oppivat
ja jakoivat osaamistaan useissa ammatillisissa
yhteisoissa ja kdytdnnoissa (ks. Wenger 1998).

Yrittdjdidentiteeteistd erilliseksi voidaan
tulkita sijoittajan identiteetti, joka puoles-
taan hajautui asuntosijoittajaksi, osakesijoit-
tajaksi, vakuutussijoittajaksi ja “enkelisijoitta-
jaksi”. Seuraava sitaatti kuvaa sijoittajaidenti-
teetin moninaisuutta: “Olen aina maksanut
lakisddteistd eldkemaksua vain minimin ver-
ran, jonka lisiksi minulla on vapaaehtoinen
eldkevakuutus. Lisdksi olen kayttianyt yritys-
toiminnasta saatuja tuloja asuntosijoittami-
seen.” (Kirjoitus I) Pddomatuloja tuottavaa si-
joittamista ei ole tapana maaritella tyoksi. Tas-
sd tutkimuksessa on kuitenkin menetelty ndin,
koska sivutoiminen sijoittaminen oli keskei-
nen osa monen yrittdjan turvaa. Se edellyttaa
asiantuntemusta ja tuottaa ammatilliseksi tul-
kittavissa olevan identiteetin verkostoineen.
Sivutoimisen sijoittamisen suosion ja sijoitta-
misesta kdytavian keskustelun lisdidntyminen
my0s puoltavat sijoittajatyon tarkastelua tyo-
elamdntutkimuksissa.

Sijoittajatyolld oli merkittavd rooli myo-
hdisuran attraktorin liikeradalla. Yksi yritta-
jien eldkoitymiskriteeri oli varallisuuden tai
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sijoitusten varassa eldmddn siirtyminen (Jar-
vensivu & von Bonsdorff 2021). My6hdisural-
la sijoittajatyon painopiste siirtyi varallisuuden
kerryttamisesta sijoitustuotoista nauttimiseen.
Muutos tuki myohdisuran toimintalogiikkaa.
Tyontekoa saattoi vahentdi ja keskittyd merki-
tykselliseen ja uraperinnon kristallisoimiseen.
Sama vaikutus oli eldke-etuuksien nostamiseen
siirtymiselld. Ndin myohaisuran identiteettien
ja niiden painopisteiden muutokset kytkeyty-
viat myohdisuran attraktorin liikerataan: osa
ammatillisista identiteeteista vahvistuu, jotkin
muokkaantuvat ja jotkin jaavat pois.

Moninaisten identiteettien kautta myo-
hdisuran yrittdjilla on paljon kytkent6ja yh-
teiskuntaan. Kirjoittajat yhdistelivit tyon, an-
sainnan ja aktiivisen eldkeldisen identiteetteja.
Monet identiteetit mahdollistavat monipuo-
lista oppimista, kehittymistd ja kehittamistd,
mika tarkoittaa merkittavid mutta vaikeasti las-
kettavia yhteiskunnallisia kontribuutioita. Ku-
vio 1 tiivistad kehyksen, jossa yrittdjien myo-
hdisuran oppiminen tapahtuu.

oo 0o

Pohdinta, johtopdatokset ja
jatkotutkimustarpeet

Tutkimuksessa vastattiin tarpeeseen ymmartaa
paremmin ikdantyvien potentiaaleja ja oppi-
mista (Schalk ym. 2010) osoittamalla aikuis-
kasvatustieteellisen ty0ssa ja tyouralla oppimi-
sen tutkimuksen ldhtékohdista, miten monin
oppimista mahdollistavin tavoin yrittdjét ra-
kentavat myohdisuraansa ja ovat kytkoksissa
ympdristoonsd, ja miten vaikea on arvioida
myohdisuran merKkitystd yhteiskunnalle moni-
puoliseksi osoittautuneen oppimisen ja synty-
vien epélineaarisuuksien vuoksi. Tarkastelussa
myo6hdisuralla oppiminen osoittautui merkit-
tavaksi niin ihmisen kuin yhteiskunnan na-
kokulmasta, toisin kuin kielteiset ikdstereo-
typiat (esim. Buyens ym. 2009; Greller & Stroh
2004), ekonomistinen inhimillisen pddoman
panos-tuotos —malli (Greller 2006) seki vi-
henemistd ja hiipumista korostavat ja uran li-
neaariseksi esittavit tyourakasitykset (Super
1980) johtavat ajattelemaan.
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ATTRAKTORI

Yhteiskunnat
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KUVIO 1. Yrittdjien mydhaisuran oppimisen kehys.

Tutkimuksessa analysoitiin oppimista
osallistumisena yrittdjien myohdisuraa koos-
tavan ja heiddn toimijuuttaan ilmentivian
attraktorin seka yrittdjaa sosiaaliseen ympa-
ristoonsa kytkevien ammatillisten ja muiden
identiteettien niakokulmista. Tyourien kaaos-
teoriaa (Pryor & Bright 2014 ) soveltamalla tut-
kimuksessa tunnistettiin padperiaatteet, jotka
ohjailivat yrittdjien myohdisuran attraktorin
liikerataa ja oppimista sosiaalisissa ymparis-
toissd muodostaen mallin. Pddperiaatteet oli-
vat 1) toiden karsinta, 2) kehittymisen jatka-
minen, 3) tyouralla opitun kristallisointi seka
4) kristallisoitujen uraperintéjen luovuttami-
nen eteenpdin. Attraktorin logiikka ilmen-
tdd jatkuvaa oppimista. Se muistuttaa moni-
muotoisen tyduran orientaatiota, jossa ihmi-
nen johdattelee itseohjautuvasti ja joustavasti
tyburaansa arvojensa suuntaisesti (Briscoe &
Hall 2005). Niin ikddn se ilmentdd tyon tuu-
naamista (esim. Kira & Balkin 2014) ja hy-
vad vanhenemista (Havinghurst 1961). Kris-
tallisoituvasta tyOstd ja oppimisesta syntyvid

monia uraperint6ja (Jarvensivu & von Bons-
dorff 2021) voidaan pitdd myohdisuran yritta-
jien elamadnmittaiseen oppimiseen pohjaavina
kontribuutioina tydelamaan.

My®ohdisuran yrittdjien tyduraa koostavan
attraktorin liikerata kehkeytyy useiden yritta-
jid sosiaalisiin ymparistoihin kytkevien iden-
titeettien ja niissd tapahtuvien painopisteiden
muutosten kautta. Yrittdjit muotoilevat iden-
titeettejddn aktiivisesti attraktorin periaattei-
ta soveltaen. Aineistosta tunnistettiin yrittaja-
identiteetit, palkansaajan identiteetit ja eri alo-
jen ammattilaisten identiteetit, sijoittajaiden-
titeetit sekd eldkeldisidentiteetit, jotka jakau-
tuivat edelleen alaluokkiin. Ndistd monia voi-
daan pitid ammatillisina identiteetteind. Myos
sijoittaminen laskettiin tutkimuksessa tyoksi ja
ammatillisen identiteetin lihteeksi huomioi-
den tybelaman muutoskirjallisuudessa tunnis-
tettu tarve madritelld tyotd uudelleen (Gratton
2011). Tutkimuksessa havaittiin myohdisuran
yrittdjien kiinnittyvan yhtdaikaisesti ja limittai-
sesti useisiin (ammatillisiin) identiteetteihin.
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Havainto puoltaa postmodernin identiteetti-
kisityksen (esim. Gergen 1991) hyddyntdmis-
td ammatillisen identiteetin (Eteldpelto ym.
2013) tutkimuksissa, jotta huomioitaisiin
sekd mahdolliset samanaikaiset ammatilliset
identiteetit, ettd tapaukset, joissa ihminen siir-
tdd painopistettd joustavasti erilaisten identi-
teettien vililla yhdistden ja painottaen niitd
omanlaisikseen kombinaatioiksi (Jarvensivu
2020). Postmodernit ammatilliset identiteetit
ja niihin kytkeytyva toimijuus avaavat laajoja
tyossd oppimisen mahdollisuuksia sekd vaylia
tiedon levidmiselle sosiaalisten kontekstien,
kuten yritysten, vililld. Loydetyt moninaiset
identiteetit viittaavat myohdaisuran yrittdjien ja
heiddan oppimisensa yhteiskunnallisen merki-
tyksen olevan huomattava.

Tutkimus lisdsi tyourien kaaosteoriassa
kaivattua ymmarrysta tyouran ja sen ympa-
riston valisistd kytkennodistd sekd jarjestel-
mien epdlineaarisista eteenpdinkytkennoista
(Pryor 2016). Myohdisuran yrittijien oppi-
miseen sisdltyvit voimat saavat aikaan systee-
misid eteenpdinkytkent6ja niin yritysten kuin
yhteiskunnankin tasolla tyéuraa johdattavan
attraktorin liikerataan perustuen muodostu-
vista eteenpdin luovutettavista kristallisoi-
duista uraperinnoistd seka niistd moninaisis-
ta (ammatillisista) identiteeteistd, jotka kyt-
kevit tyOuraansa rakentavia yrittdjia erilaisiin
yhteisoihin ja yhteiskuntaan. Tulevissa tutki-
muksissa on tarkistettava kuvaa palkansaajien
osalta, silla heiddn myo6hiisuran attraktorinsa
liikerataa rajaavat ja johdattavat erilaiset insti-
tuutiot ja sosiaaliset odotukset.

Tulokset havainnollistavat tarpeen tarkas-
tella myohdisuralla oppimista ja yhteiskun-
taan kontribuoimista huomioiden elaméan-
aikainen oppiminen ja sen myohdisuralla
tapahtuva kristallisointi ja eteenpdin luovut-
taminen sekd epdlineaarisia muutoksia aiheut-
tavat moninaiset kytkennit yksiloiden ja yh-
teisdjen vililla. Myohdisuran yhteiskunnalli-
nen merkitys on tunnistettu toistaiseksi hei-
kosti keskityttdessd kasvun sijasta heikkene-
miseen ja vetdytymiseen ja ty0ssd oppimisen
sijasta formaaliin koulutukseen. Tutkimuksen
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perusteella olisi suositeltavaa kehittdd yh-
teiskuntapolitiikkaa ja henkildstopolitiik-
kaa mahdollistamaan osaamisen kehittimis-
t4, kristallisointia ja eteenpdin luovuttamista
sekd erilaisia identiteettiyhdistelmida myohais-
uralla. Tdim3 korostuu asiantuntijatyon lisdan-
tyessd. Esimerkiksi vuoden 2017 eldkeuudis-
tukseen kuuluva osittainen varhennettu van-
huuseléke tarjoaisi tihan mahdollisuuksia. Se
muistuttaa mallia, jolla myohdisuran yritta-
jat pyrkivat toimimaan, tarjoamalla tehtdvien
karsimisen mahdollistavaa taloudellista turvaa
mutta kannustamalla tyonteon jatkamiseen.
Eldkkeen ehdoissa voisi velvoittaa tietoiseen
uraperinnon kehittimiseen. Vastaavasti tyot-
tomyysturvan lisdpédivien poistamiseen liitty-
va muutosturvapaketti avaisi tulevaisuudessa
vaylan timiankaltaiselle toiminnalle. Samalla
kielteiset ikdstereotypiat parhaimmillaan kor-
vautuisivat arvostavilla mielikuvilla, mika saisi
aikaan positiivisia kierteitd ja kehid niin yksi-
16ille ja yrityksille kuin kansantaloudellekin.

Eettisestd ndakokulmasta tutkimus joh-
taa pohtimaan arvostamista, tunnustamista
ja tutkijan valtaa. Kysymyksenasettelu, teo-
reettiset ja metodiset valinnat vaikuttavat ku-
vaan, joka myohdisuran oppimisesta ja sen
merkityksestd syntyy. Erityisesti Raija Julku-
nen (2008) toi suomalaiseen keskusteluun
tydelamédn tunnustusvajeen ja siitd syntyvat
epdmukavuuden kokemukset. Myohiisuralla
on kielteisten ikdstereotypioiden vuoksi pe-
rusteita kokea tunnustusvajetta, mika erityi-
sesti puoltaa osaamisen ja oppimisen tunnus-
tavia ja tunnistavia tutkimusasetelmia. Vas-
taavasti edistettdessd jatkuvaa oppimista ja
tyourien pidentdmistd olisi eettisestakin na-
kokulmasta perusteltua rakentaa toimenpiteet
ennemmin arvostukselle ja tunnustamiselle
kuin kielteisia ikastereotypioita ja itsedan to-
teuttavia ennusteita uusintaville 1dhtékohdil-
le. Jalkimmaisissd ilmaistaan huolta ikdanty-
vien vahaisestd koulutukseen osallistumisesta
tai heikosta motivaatiosta sdilyttdd tyomark-
kina-arvo. Ensin mainituissa taas pohditaan
keinoja tukea uraperintojen kehittimistd ja
moninaisia identiteetteja.
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Tutkimusta rajoittaa valikoituneisuus. Yrit-
tdjille kohdennettuun kirjoituspyyntéon vas-
tanneet ovat todenndkoisesti aktiivisia, ja yrit-
tdjien on todettu haluavan jatkaa tyota pal-
kansaajia pidempaan (Nivalainen & Tenhunen
2019). Rakennettua viitekehystd olisikin tar-
kennettava soveltamalla sitd erilaisiin aineis-
toihin ja esimerkiksi palkkatyontekijoéiden
tutkimuksiin. Tutkimuksissa olisi myos tar-
kennettava, millaisissa ammateissa, tyonteon
muodoissa ja uravaiheissa useiksi ammateik-
si fragmentoituneen ammatillisen identiteetin
kasitteella olisi sovellusarvoa ja milloin iden-
titeettien valilla liikkuminen onnistuu jous-
tavasti. Tutkimuksissa olisi laajennettava ym-
marrystd ammattilaisuudesta kattamaan mo-
ninaisia identiteettejd, joita ihmisilld on moni-
muotoisen ansiotydn (Bamberry & Campbell
2012) ja sijoittamisen lisddntyessd. Jatkossa
myohdisuralla olevien osaamispanostusten
ja oppimisen arviointia ei tulisi redusoida li-
neaarisiin malleihin, jotka johtavat kielteisiin
stereotypioihin, huonoihin kierteisiin (Buyens
ym., 2009) ja myohdisuran potentiaalin huk-
kaamiseen. Suositeltavaa olisi sen sijaan mah-
dollistaa myohdisurien oppimista monipuo-
lisesti niin yrityksissd kuin yhteiskuntapolitii-
kassa huomioiden panosten takaisinmaksun
moninaisuus ja epélineaarisuus.
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Ekokatastrofi ja kasvatuksen uusi imperatiivi I

Filosofialta vaaditaan, ettei se endd vain tyytyisi tulkitsemaan maail-
mada ja kiertelemddn abstrakteissa spekulaatioissa, vaan ettd se myads
muuttaisi kdytinnossid maailmaa, mikd olisi todella merkityksellis-
td. Maailman muuttaminen merkitykselliselld tavalla vaatii kuiten-
kin ensin ajattelun muuttumista. Martin Heidegger 1998, 338.

Huttunen, Rauno — Kakkori, Leena - Varri, Veli-Matti. 2021. EKOKATASTROFI JA KAS-
VATUKSEN UUSI IMPERATIIVI. Kasvatus 52 (5), 484-496.

Kasvatus on keskeisessd asemassa siind, kuinka ihmiskunta tulee onnistumaan selviyty-
misessdan pahenevassa ekokriisissa. Artikkelissa pohditaan kriittisesti kasvatuksen 1ahto-
kohtien kuten konsumeristisen sosialisaation, elinikdisen oppimisen ja psykokapitalismin
vaikutusta nykytilanteeseen onkalometafysiikan ilmentéjina. Onkalometafysiikka edustaa
todellisuuden torjuvaa ajattelua, johon kuuluu toisaalta teknologiausko parantavana voi-
mana ja toisaalta ongelmien kieltiminen padn pensaaseen laittamisena. Paastiksemme
ulos luolasta on teknologiaan suhtauduttava kriittisesti sitd kuitenkaan hylkaamatta. Toi-
nen edellytys on ymmartdd ihmistd ja ihmisen asemaa suhteessa luontoon. TAima vaatii
ajattelua uudella tavalla, antroposentrismin ylittamistd, syvda ekologiaa ja yksipuolisen
teknologia-ajattelun kritiikkid. Maurice Merleau-Pontyn lihan kisite avaa valitonta suh-
dettamme luontoon. Arne Naessin syviekologia ja Martin Heideggerin teknologiakritiik-
ki sisdltavat mahdollisuuden ajatella teknologiaa kestavalla tavalla. Kasvattajille ja opet-
tajille luolasta ulos tuleminen vaatii ekologisen imperatiivin hyvaksymista kasvatuksen
ohjenuoranaksi, jonka mukaan kaikessa toiminnassa on otettava huomioon ei ainoastaan
ihmisen hyvd vaan my6s samalla aina luonnon hyva.

Asiasanat: Ekokriisi, onkalometafysiikka, sosialisaatio, kasvatus, syviaekologia, teknolo-
gian kritiikki, kategorinen imperatiivi
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Johdanto

On selvid, ettd meiddn on ryhdyttidva toimeen
uhkaavan ekokatastrofin pysdyttimiseksi.
Uusliberalistinen koulutuspolitiikka ei sita tee,
vaan sen tavoitteena on saada kaikki koulutus-
jarjestelman osa-alueet ja oppilaitokset entista
tilviimmin mukaan ekologisesti kestimatto-
main talouskasvuun ja tuottavuuteen. Uus-
liberalistisessa maailmankuvassa globaalia
ilmaston ldmpenemistd joko vdhdtellddn tai
sitd ei pidetd ihmisen aiheuttamana. Tieteen-
filosofit Ilkka Niiniluoto (2020, 73) ja Marko
Ahteensuu (2020) eivit hyvdksy tieteelliseen
epdvarmuuteen perustuvaa ilmastovitkuttelua,
koska he pitavit tieteellistd ndyttod ilmaston
lampenemisen ihmisperdisyydestd vakuuttava-
na. Sosiologi Kai Alhanen puolestaan tiivistda
globaalin ekologisen kriisin seuraavasti (Alha-
nen 2016, 68): "Rajattomaksi yltynyt... luon-
non resurssien hallinta on saastuttanut maa-
perai, vesistojajailmakehia... sddn dari-ilmiot
lisddntyvdt ja merten pinta nousee. Kaikkial-
la ymparistossd on valtaisa maara teollisesti
tuotettuja kemikaaleja... Thmisen toiminta on
kdynnistanyt lajien sukupuuttoaallon, jonka
seuraukset ovat oletettavasti tuhoisat myos ih-
mislajille itselleen, silli muiden eldinten ta-
voin ihminen on riippuvainen toisten lajien
kanssa muodostamistaan ekologisista verkos-
toista.”

Tamain artikkelin Kkirjoittajat asettavat ky-
seenalaiseksi kulutuskapitalismiin sitoutu-
neen sosialisaatioprosessin, joka on johtanut
ihmiskunnan katastrofin partaalle. Me kysym-
me, kuinka voimme purkaa sen tuhoisan ra-
kenteen ja 16ytda viisaamman suhteen luon-
toon ja kasvatukseen. Keskeinen tulkinta-
ndkokulma on Veli-Matti Viarrin (2018) luo-
ma onkalometafysiikan kisite. Se viittaa lansi-
maisessa sivilisaatiossamme vallitsevan tekno-
logisen maailmankuvan perususkomuksiin ja
-sitoumuksiin sekd sivilisaatiomme aiheut-
tamiin kriiseihin ja ongelmiin, jotka pyrim-
me torjumaan tai etidnnyttimain arkitietoi-
suudestamme. Tédssd merkityksessd “onkalo”
on erddnlainen elamidnmuotomme torjuttu
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alitajunta. Ongelmien torjunta ja etidnnyt-
tdminen perustuvat siihen, ettd teknologisen
ja kulutuskeskeisen elimdnmuodon perus-
uskomuksia ei tahdota kyseenalaistaa. Esimer-
kiksi energiantuotannosta seuraava ylimaara,
ydinjite, normalisoidaan osaksi jarkiperdistd,
teknologialla hallittavaa prosessia. Se hauda-
taan, kdtketddn ja etddnnytetidn onkaloon,
jotta voimme jatkaa edistyksen tielld. Vallitse-
vaan teknologiseen maailmankuvaan sitoutu-
neen sosialisaation tarkoituksena on normali-
soida tuotemaailman ja kulutusyhteiskunnan
uskomukset ja sitoumukset vaistamattomiksi
itsestddnselvyyksiksi, ja siksi uskomme ongel-
mien ratkeavan joskus tulevaisuudessa parem-
man ja tehokkaamman teknologian ansiosta.
Sekd Martin Heideggerin teknologiakritiikilla
ettd Naessin syvdekologialla on keskeinen roo-
li pohtiessamme luonnon pelastamista. Ym-
martddksemme teknologiaa ja kdyttddksemme
sitd oikein meiddn on opittava ajattelemaan
uudella tavalla, jolloin voimme sanoa ei ja kyl-
14 teknologialle. Tdmdn artikkelin tehtdvana
on perustella opettajille ja kasvatustieteilijoille
syvdekologinen pedagoginen imperatiivi, joka
sanoo kyll4 ja ei teknologialle seka vaatii kdy-
tdnnon toimia.

Suomessa on ollut vilkasta keskustelua ym-
paristokasvatuksen perusteista ja lahtokohdis-
ta. Artikkelimme ei liity tdhdn keskusteluun,
vaan siihen keskusteluun joka meilta puuttuu.
Meiltd puuttuu keskustelu kasvatustieteilijoi-
den ja opettajien roolista ekokatastrofin valt-
tdmisessd ja heiddn velvollisuuksistaan luon-
toa kohtaan. Téstd elintdrkedstd aiheesta me
haluamme avata keskustelun.

Sosialisaatio, kasvatus ja toivo

Kasvatus ja toivo kuuluvat yhteen, mutta toi-
vo ei voi endd perustua teknologiseen edistys-
uskoon ja konsumerismia ruokkivaan jatku-
van kasvun ajatukseen. Padstiksemme ulos
onkalometafysiikan umpikujasta meiddn on
ymmarrettdvd, milld tavoin kasvatus sosiali-
saationa on osa ekokriisin ongelmaa. Louis
Althusserin (1984) tavoin sosialisaatiota
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voidaan kuvata interpellaationa, ideologian
kutsuna, joka uusintaa yhteiskunnallisia val-
tasuhteita ja hegemonisia periaatteita vallit-
seviksi kaytannoiksi. Ndin sosialisaatio on
myds hegemonisten uskomusten vahvista-
mista itsestddn selvind totuuksina. On olen-
naista ymmartad, ettd sosialisaatio on suurelta
osin kdytantojen, tapojen sekd institutionaalis-
ten sddntdjen ja normien tietoista mutta myos
tiedostamatonta omaksumista ja hiljaista tie-
toa (ks. Laitinen 2009, 42). Sosialisaatiossa
yksilo omaksuu vallitsevan elamianmuodon
perusnikemykset, -kdytinnot ja toimintatavat
maailmassa orientoitumisensa ldhtdkohdiksi.
Siten my0Os hinen luontosuhteensa saa sosia-
lisaatiossa kulttuurin valittaiman merkityksen
(ks. esim. Lehtonen 2014, 203, 205). Kulttuurin
yhteisolliset merkityshorisontit vaikuttavat jo-
kaiseen yhteison jaseneen ja hanen kaytannol-
liseen eldmddnsa. (Laitinen 2009, 167-168.)
Yhteisojen, kansallisuuksien ja yhteiskuntien
historialliset narratiivit ja kollektiiviset tule-
vaisuusorientaatiot ovat sosialisaation tulosta.
Siten myos teknologista maailmankuvaa ylla-
pitdavat perususkomukset ovat sosialisaation
tuottamia ja uusintamia.

Vallitsevassa koulutuspoliittisessa ajatte-
lussa teknologisen ajattelun, elinikiisen oppi-
misen ja kapitalismin yhteenkietoutuneisuut-
ta pidetdin itsestidnselvyytena (ks. Silvennoi-
nen 2012; Wain 2004; Varri 2018). Siten kas-
vatus- ja koulutusinstituutiot ovat rakenteel-
lisesti ja ideologisesti sitoutuneita globaaliin
kilpailuun. Globaalin talouden méiarittimaa
nykyvaihetta on kutsuttu tietokykykapitalis-
miksi (kognitiiviseksi kapitalismiksi), jossa
korostetaan ihmisen yleisten geneeristen, esi-
merkiksi metakognitiivisten ja tunteiden saa-
telyyn liittyvien kykyjen keskeisyytta taloudel-
lisen menestyksen ja tydn organisoinnin yti-
mend (Brunila, Onnismaa & Pasanen 2015, 9;
Harni 2020). Tietokykykapitalismissa ennen
kaikkea psykologiset ominaisuudet ja niiden
joustavuus ja muokattavuus ovat keskeisid im-
materiaalisia kilpailu- ja tuotannontekij6ita,
joihin nykyinen innovaatio- ja yrittdjyysvetoi-
nen yhteiskunta- ja koulutuspolitiikka pitkalti
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nojaa. (Piiroinen 2012, 24-27; Harni 2020).
Tastd syystd aikamme informaatioteknologi-
nen talous elinikdisen oppimisen ideologioi-
neen on olennaisesti psykokapitalismia, ih-
mismielen ja yksilon halun muokkaamista
tuotantoelaman vaatimusten mukaisiksi (Ks.
Virri 2002, 98; 2003; 2018).

Elinikdisen oppimisen dynamiikan ym-
martdiminen avaa yleisemminkin psykokapita-
lismin dynamiikkaa, joka tiivistyy tunnustuk-
sen problematiikassa. Tunnustuksen kokemus
on mité keskeisin ihmiselamén ulottuvuus, ja
erityisesti kasvatussuhteessa se on kasvatetta-
van tasapainoisen minuuden rakentumiselle
valttamaton. Elinikdisend oppijana ja psyko-
kapitalistisena halun tuottamisen kohteena
subjekti haluaa itsensa kehittamistd, uusia tai-
toja, uusia elimyksid, uutta muotia ja esimer-
kiksi parempaa seksid kulutukseen orientoitu-
neena halusubjektina. Haluamisen logiikassa
on aina kyse tunnustuksen hakemisesta Toisel-
ta. Psykokapitalistisen lisdarvon ja voiton ta-
voittelun logiikan alaisuudessa subjektista kui-
tenkin tulee viline, jonka saama tunnustus on
aina tilapdinen. Kapitalistisen yhteiskunnan
liikevoimana onkin subjektin pitiminen kel-
poisuudestaan epivarmana ja huolestuneena
puutteen subjektina. Kapitalistinen yhteiskun-
ta tuottaa jatkuvasti ongelmaa, jota se pyrkii
samalla ratkomaan antamalla lupauksia ja tar-
jouksia erilaisista itsensd kehittamisen kaytan-
noistd. (Saari 2016, 9; Varri 2018.) Ne, joiden
kyvytja patevyydet eivit riitd jatkuvassa tekno-
logisen maailman uudistumisen kehassa, ovat
vaarassa pudota kansalaisuuden ulkopuolelle.
Menestyjillikdan ei ole varaa pysidhtys, silld
juurtuminen ei kuulu ajan henkeen. Tita voi-
daan pitda erddnlaisena modernina “onnetto-
man tietoisuuden” muotona, jossa sen enem-
péa tietokykykapitalismin managerit kuin ma-
nageroitavatkaan eivit saa tunnustusta Toiselta
vaan joutuvat etsimdin korvikkeita (muotia,
uusia taitoja, elamyksia ym.).

Sosialisaatioprosessi, joka seuraa tieto-
kykykapitalismin, psykokapitalismin ja ku-
lutuskapitalismin logiikkaa, tulee johtamaan
ekokatastrofiin. Uhkaava ekokatastrofi ei ole
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vain tekninen ongelma, joka ratkaistaan pa-
remmalla ympdristoteknologialla. Ongelma
ei ole teknologinen, vaan se on kytketty kesta-
matonta ajattelu- ja elamantapaa uusintavaan
sosialisaatioprosessiin. Meidan taytyy kyseen-
alaistaa kulutuskapitalismiin, tietokykykapita-
lisiin ja teknologiseen viitekehykseen sitoutu-
nut sosialisaatioprosessi (ks. Varri 2018). Mei-
dan on kysyttiavi, kuinka voimme purkaa ku-
lutuskapitalismiin ohjaaman sosialisaation ja
16ytdd viisaamman suhteen luontoon ja kas-
vatukseen. Téssd artikkelissa ndkokulmana on
johdannossa kuvattu onkalometafysiikan kisi-
te (ks. Varri 2018). Uskoessamme kyseenalais-
tamatta, vallitsevan maailmankuvan puittees-
sa, ettd sivilisaatiomme aiheuttamat ongelmat
ratkeavat joskus tulevaisuudessa paremman ja
tehokkaamman teknologian ansiosta, olemme
kykenemattomia ylittamaan sitd ajattelun tek-
nologista viitekehystd, jota Heidegger kutsuu
kasitteelld puite (Ge-stell).

Heideggerin puite ja silleen
jattdminen
Valitettavan moni kannattaa sellaista nike-
mystd, ettd globaali limpeneminen on vain
teknologinen ongelma, joka on ratkaistavis-
sa ldhinnd soveltamalla oikeanlaista tekno-
logiaa ja syventamalld teknologista ajattelua.
Tdma ilmenee esimerkiksi siind, ettd samaan
hengenvetoon puhutaan ilmastokatastrofista
ja talouden vilttamattomasta kasvusta kulu-
tuksen kautta. Tarvitaan vain oikeanlaista tek-
nologiaa eikd meidédn tarvitse muuttaa kulu-
tustottumuksiamme. Missddn tapauksessa me
emme viitd, ettd teknologia sindllddn olisi
huono asia. Jos ndin olisi, pitdisimme kaik-
kea online-kommunikaatiota mukaan lukien
verkkopedagogiikkaa (online learning) paha-
na ja titdhan emme viita (ks. verkko-oppimi-
sen fenomenologisesta aspektista Osler 2019
jaKekki 2020). Ongelmana on se, ettd teknolo-
gisesta toisin sanoen laskevasta ajattelusta on
tullut nykyaikana hallitseva ajattelun muoto.
Teknologian kisitteen katsotaan juontu-
van antiikin Kreikan tekhnestd, joka alun perin
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tarkoitti taitoa, tekemistd ja osaamista esiin-
tuomisen mielessd. Heidegger vaittdd, ettd tek-
nologian ydin ei ole enéa tekhned alkuperaises-
sda merkityksessdan, vaan se on nykyaan puite
(Ge-stell), joka on ymmarrettivd dynaamisena
tapahtumisena, maailman paljastumisena tie-
tylld tavalla. Puitteen edeltdjind voidaan nahda
kontrolloitavuus (Beherrschbarkeit) ja koneis-
taminen (Machenschaft). Puite maarittaa seka
luonnon etta ihmisen laskevan ajattelun kaut-
ta ensisijaisesti “varantona”. Koski on varanto,
joka voi tuottaa niin ja niin monta megawattia
sahkod. Metsd on varanto, joka voi tuottaa niin
ja niin monta tonnia puutavaraa. Koululainen
on mahdollisuus korkeasti koulutettuun inhi-
milliseen padomaan, joka tuo kilpailukyvyn
parantumisen my&td moninkertaisesti takaisin
hénen koulutukseensa kiytetyt rahat. Kayttien
Marxin ilmaisua raha on sen varsinaisen arvon
"haamu” tai "ndenndisoleva” (Scheindasein des
Goldes; ks. Derrida 2006, 56), joka esineellis-
tda kosken, metsan tai koululaisen varannoksi.

Puite syntyy modernin teknologian myo-
td, jota esimerkiksi ei ollut antiikin Kreikas-
sa. Teknologia (tekhne) oli tdysin toisenlais-
ta, kuin se on nykyddn. Moderni teknologia
paljastaa (aletheia) olevat aivan eri lailla, kuin
poieettinen (teollinen) tekhned kayttava toi-
minta teki esimodernissa maailmassa (Hei-
degger 2007, 19). Heideggerin kritiikki tekno-
logian ylivaltaa kohtaan ldhtee viitteestd, etta
olemme ymmartineet teknologian olemuk-
sen vadrin. Tekniikan olemus itsessddn ei ole
mitddn teknologista vaan jotain muuta. Tasti
vadrinymmarryksestd, jossa teknologia ajatel-
laan pelkdstdan neutraalina vilineend, johtuu
my0s niin sanottu teknologiausko, jonka mu-
kaan teknologian mukanaan tuomat ongel-
mat voidaan korjata kehittyneemmalld mut-
ta periaatteessa samalla teknologialla. Toisin
sanoen ei ole kysymys teknologian yksipuo-
lisesta vastustamisesta vaan pyrkimyksesta
ymmartimaan sitd ja sen rajallisia mahdol-
lisuuksia. Teknologian olemus ei ole tekno-
loginen vaan se on puite. Puite pyrkii muut-
tamaan koko maailman kontrolloitavaksi va-
rannoksi laskevan ajattelun kautta. Puitteeksi
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teknologian olemus on muuttunut vasta mo-
dernin teknologian aikakaudella, miki on kui-
tenkin ymmarrettavissd tekniikan kehityksen
ja historian kautta. (Heidegger 2012, 38, 51,
56; 1977, 23, 31.)

Teknologian olemusta ei ole ymmarretty
aikanamme, ja timidn ymmartamattomyytem-
me vuoksi olemme vakavassa vaarassa. Tima
vaara on viliton ekologinen katastrofi, jon-
ka suhteen voimme toistaa Heideggerin sa-
nat: “vain Jumala voi meidit pelastaa” (Nur
noch ein Gott kann uns retten; GA 16, 671). Pu-
huessaan teknologian olemuksesta Heidegger
ei tarkoita samaa, kuin mitd sanalla “olemus”
yleensi tarkoitetaan filosofiassa. Se ei ole esi-
merkiksi Platonin idea, eidos, joka voidaan tul-
kita ajattomaksi ja muuttumattomaksi jonkin
asian olemukseksi. Se myoskdan ole ominai-
suuksien kokonaisuus tai osien summa. Hei-
deggerille olemus (Wesen) on verbiluontoinen
tarkoittaen aikaan sidottua olemista. Heideg-
ger kirjoittaa:

"Olemus substantiivina ei tarkoittanut
alun perinkdan "mikyytta” (Was-sein), quid-
ditas, vaan ennemminkin kestdvaa lasndaoloa
(Gegenwart) vastaanottavana ja lihettdvana.”
(Heidegger 2000d,76; ks. Lowitt 1977, 3-4).

Ndin ymmarrettyna puite teknologian ole-
muksena ei merkitse teknologian historiaton-
ta, muuttumatonta ja pysyvaa olemusta. Hei-
degger madrittad Tekniikka ja kddnne -tekstis-
saan puitetta tapahtumaksi, joka on erityinen
paljastumisen tapa:

"Puitteeksi kutsutaan kokoavaa asettami-
sessa, joka asettaa ihmisen, toisin sanoen haas-
taa hdnet paljastamaan mairaamalla todelli-
sen varantona. Puitteeksi kutsutaan paljastu-
misen tapaa, joka valitsee modernin teknii-
kan olemuksessa eiki itse ole mitd4n teknistd.”
(Heidegger 2007, 24.)

Das Ge-stell (2012) -luennossa puitetta ku-
vataan seuraavasti: "Puite asettaa” [Das Gestell
Stellt] (GA 79, 32; 2012, 31). Tama tapahtu-
minen on rydstd, jolla Heidegger kuvaa kai-
ken mairatyksi kokoamista. Puite ahnehtii
madrdyksen ja jarjestyksen alaiseksi kaiken,
mikd on olemassa. Se on itsessddn timan
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ahnehtimisen olemus, joka alistaa kaiken tek-
nologiselle toisin sanoen laskevalle ajattelul-
le. Puite, joka esittdd kaiken varantona, ei ole
mikdan asioiden tai esineiden varasto tai ko-
koelma. Se ei ole mikdan reservi, jota voimme
kayttaa tarvittaessa. Se on universaali jarjestys,
jonka kautta kaikesta tulee varantoa (Bestand).
(Heidegger 2012, 30-31; GA 79, 32-34, Ku-
piainen 2005, 59-61, 64.)

Kaikista asioista ja olennoista tulee puit-
teen hallitessa varantoja. Jopa Jumala alenee
pelkidksi syyksi. Hanet sidotaan teknologi-
seen syy-seuraus-suhteeseen ja siten kausali-
teetin alaiseksi. (Heidegger 1977, 26; GA 7,
27.) Esimerkkejd varannoista on, ettd ihmi-
sid kohdellaan ainoastaan tyovoimareserving,
jokia matkailukohteina tai energian ldhteina
ja metsid varantoina selluloosateollisuudelle.
Talla hetkelld Suomessa kiydaan keskustelua
siitd, kuinka paljon voi metsid hakata, jotta
emme vaarantaisi metsien tehokkuutta hiili-
nieluina. Hiilinieluiksi kutsutaan jatkuvia pro-
sesseja, joissa ilmakehan hiilidioksidia sitou-
tuu ja varastoituu maaperaan, metsiin tai me-
reen ilmakehasta. Kaikki osapuolet kasittelevit
ongelmaa laskevan ajattelun nikokulmasta ja
esittdvat erilaisia laskelmia ja ennustuksia ja
nédkevit metsdn vain ja ainoastaan varantona
pddsemadttd keskustelussa eteenpdin. Yksipuo-
linen ymmartdminen johtaa myos sekaannuk-
siin kisitteissd ja puheissa kuten esimerkiksi
hiilinielu ja hiilivarasto sekoitetaan toisiinsa.

Meidan aikanamme voidaan pitda ilmaston
lampenemista puitteen hallitseman teknologi-
sen ajattelun tuotoksena. Arkipdividamme kuu-
luvat loputtomat uutiset sian dari-ilmioista,
jotka aiheuttavat ennennikematonti tuhoa ja
karsimystd niin ihmisille kuin eldimille ja koko
luonnolle. Teknologian ymmarryksen vajavai-
suus on suoraan yhteydessd ajattelun vajavai-
suuteen. Heidegger ilmaisee taman kirjoitta-
malla, ettd olemme “ajattelua paossa” (fluch
vor dem Denken) (Heidegger 1991, 24; GA16,
519). Koko ihmiskunnan muutamassa viikos-
sa yllattanyt korona-pandemia voidaan nih-
da seurauksena siitd, kuinka luonto ja eldimet
ndhdiin yksipuolisesti varantona.
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Vaikka ihminen on ajattelematon, ei se
tarkoita ajattelun loppua. Heidegger esittds,
ettd on kahdenlaista ajattelua, laskevaa ajatte-
lua (Rechnende Denken) ja mietiskelevada ajat-
telua (Besinnliche Denken), joita ei pidad kui-
tenkaan ottaa kategorisesti. Laskeva ajattelu
kuuluu teknologiaan, ja mietiskeleva ajatte-
lu pyrkii eroon yksipuolisesta objektivoivas-
ta katseesta. Voidaan ajatella, ettd molemmat
ajattelumuodot ovat tarpeellisia ja valttamat-
tomid, mutta ongelmat syntyvit, jos jompi-
kumpi saa ylivoimaisen aseman, kuten nyt on
tapahtunut. Laskeva ajattelu laskee ja objekti-
voi ja mietiskeleva ajattelu pohtii kaikkeuden
olemista ja merkitystdi. Molemmat ajattelun
muodot vaativat suurta vaivanndkod, aikaa ja
harjoittelua. Laskevan ja teknologisen ajatte-
lun ylivallan kautta kaikesta on tullut lasket-
tavaa ja mitattavaa. Heideggerin vastaus tek-
nologisen ajattelun ylivallalle on sanoa sille
kylld ja ei samalla kerralla. Emme voi hyla-
td tai kieltaa teknologista laskevaa ajattelua ja
sen tuomaa edistystd ja hyvaa ihmiskunnalle.
Saman asian ilmaisee myos Gert Biesta (2011,
57): "...on mahdollista hyviksyd modernin
teknologian saavutukset sitoutumatta tekno-
logis-luonnontieteelliseen maailmankuvaan”.
Teknologisen laskevan ajattelun ylivalta ja
yksipuolisuus johtavat tuhoon, mutta me kylla
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tarvitsemme modernia teknologiaa. Sanoa kyl-
14 ja ei teknologiselle laskevalle ajattelulle on
Heideggerille Gelassenheit (silleen jdttdminen).
Gelassenheit antaa tilaa kohdata maailma ole-
misessaan muunakin kuin varantona. Kyseisia
ajattelutapoja ei pidd ymmartda kategorisesti
vaan dynaamisesti toinen toisiinsa liittyen ja
vaikuttaen. (Heidegger 1991, 37-38. GA 16,
527-528.)

Laskevan ajattelun ja mietiskelevan ajat-
telun vilisen tasapainon eli silleen jdttdmisen
taidon oppiminen vaatii pitkda harjoittelua.
Esteend silleen jdttdmisen taidolle ja ajattelulle
Heidegger néki aikanaan kolme seikkaa, jot-
ka mielestimme eivit ole vanhentuneet vaan
pdinvastoin ovat entistdkin ajankohtaisem-
pia. Ensimmadinen este ajattelun kehitykselle
on se, ettd meilld on liian vihan kasvokkain
keskustelua, dialogia. Toisena ongelmana hian
nikee radion ja television - me voisimme li-
sdtd sosiaalisen median ja internetin. Kaytam-
me niitd joka pdivd koko ajan ymmartamat-
td, kuinka ne toimivat. Ne ovat tind pdiva-
nd osittain myos koronan takia korvanneet
valittoméan kasvokkain kohtaamisen ja kes-
kustelun. Kolmantena esteend ovat koulu-
tusjéarjestelman ja kulttuurin jaykkyys, jotka
eivat pysty vastaamaan ajan vaatimuksiin ope-
tuksen ja kasvatuksen kehittimisessd. Edelld

LASKEVA MIETISKELEVA
AJATTELU AJATTELU
Teknologia - _ Kontemplaatio
Ge-stell )
SILLEEN
JATTAMINEN
Gelassenheit

Sanoakylla ja ei
teknologiselle ajattelulle.

KUVIO 1. Silleen jattdminen laskevan ajattelun ja kontemplaation ristiriidan "sailyttavana ylit-

tdmisend”.
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esitetyistd esteistd ja silleen jattimisen vai-
keudesta huolimatta ei pidad lannistua. Esteet
ovat voitettavissa ja jokaisen on mahdollista
oppia ajattelemaan toisella tavalla. (GA 16,
589-590.)

Syvdekologia, luontosopimus ja
kasvatuksen ekologinen imperatiivi

Kasvatus ja toivo paremmasta kuuluvat yhteen,
mutta toivo ei voi endd perustua teknologiseen
edistysuskoon ja konsumerismia ruokkivaan
jatkuvan kasvun ajatukseen. Nama ovat juuri
Heideggerin mairitteleman “laskevan ajatte-
lun” piirteitd. Padstiksemme ulos teknologi-
sesta puitteen maardysvallasta meiddan on ym-
marrettavd, milld tavoin kasvatus sosialisaa-
tiona, vallitsevan maailmankuvan uusintajana
ja yllapitdjand, on osa ekokriisin ongelmaa.
Siksi yksiloitd yhteison toimijoiksi muokkaa-
van sosialisaatiokontekstin kriittinen tulkin-
ta on avainasemassa perustellessamme viisaa-
seen luontosuhteeseen tahtdavan kasvatuksen
mahdollisuuksia.

Meiddn on opettajina ja kasvatustieteili-
joind opittava paasemaan ulos yksipuolisesta
teknologisesta puitteesta ja ryhdyttava seka ajat-
telemaan ettd toimimaan radikaalisti uudella
tavalla. Arne Naessin (1997) ja Michael Zim-
mermanninn (1993) tavoin haluamme liit-
td4 tdiman puitteen ylittimisen syviekologian
filosofiaan. Pinnallinen ekologisuus (shallow
ecology) ei riitd, vaan tarvitaan syvdekologis-
ta ajattelua ja toimintaa. Jokaisen opettajan ja
kasvatustieteilijan tdytyy miettid, mitd han (ei
vain yksityisend kansalaisena vaan myos pro-
fessionaalina) voi tehda tulevan ekokatastrofin
valttamiseksi. Kyvyttomyys tdssd on kyvytto-
myyttd sekd inhimilliseen kasvuun ettd pro-
fessionaaliseen kehittymiseen.

Vuonna 1972 norjalainen filosofi Arne
Naess osallistui III World Future Research
Conferensiin Bukarestissa ja piti sielld esitel-
min nimeltd The Shallow and the Deep Eco-
logy Movement. Seuraavana vuonna tiivistel-
ma tastd esitelmasta ilmestyi Inquiry-lehdessa
(Naess 1973). Siitd tuli yksi kuuluisimmista
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ympdristoetiikan artikkeleista. Naess maarit-

telee pinnallisen ekologian seuraavasti (Naess

1973, 95; 1999, 138):

“Pinnallisen ekologian liike taistelee saas-
tumista ja luonnonvarojen loppuun kaytta-
mistd vastaan. Keskeisend paamairana on ke-
hittyneissa maissa elavien ihmisten terveys ja
hyvinvointi.”

Vuonna 1984 Naess muotoili syviekolo-
gian kahdeksaan periaatteeseen, joiden taus-
talta 10ytyy muun muassa buddhalaisuut-
ta, taolaisuutta, kristillistd ajattelua sekd Spi-
nozan, Whiteheadin ja Heideggerin filosofiaa
(Naess 2005, 68; 1987, 37; Vilkka 1993, 81):
1. Inhimillisen ja ei inhimillisen eldmdn hyvin-

vointi ja kukoistaminen maapallolla on itseis-

arvo. Ei-inhimillisen eldmdn arvo ei riipu sen
hyodyllisyydesti ihmisen tarkoituksiin.

2. Mybs elimdnmuotojen rikkaus ja monimuo-
toisuus ovat arvoja itsessddn, ja ne myotd-
vaikuttavat inhimillisen ja ei-inhimillisen eld-
mdn kukoistamiseen maapallolla.

3. Thmiselld ei ole oikeutta vihentdd tdtd rikkaut-
ta ja monimuotoisuutta muuten kuin tyydyt-
tadkseen vdlttamdttomdt tarpeensa.

4. Pyrkimys ihmiseldmdn ja kulttuurien kukois-
tamiseen ja pyrkimys ihmisten vdkiluvun las-
kemiseen ovat sopusoinnussa keskenddn. Ei-
inhimillisen eldmdn kukoistaminen edellyttid
ihmisten vikiluvun pienentdmistd.

5. Npykyinen ihmisen aiheuttama hdirio ei-inhi-
milliselle eldmdlle on kohtuutonta, ja tilanne
on huonontumassa nopeasti.

6. Siksi ihmisten toiminnan ja sen perusteiden on
muututtava. Muutos vaikuttaa talouseldmdn,
teknologian ja ideologian perusrakenteisiin.

7. Ideologinen muutos on pddasiassa muutos koh-
ti eldmdn laadun ja itseisarvon kunnioittamis-
ta, ei pitdmistd kiinni elintason kohoamisesta.
Laadun ja mddrdn ero tiedostetaan syvillisesti.

8. Kaikilla, jotka hyviksyvit edelld luetellut koh-
dat, on velvollisuus osallistua suoraan tai vi-
lillisesti tamdn vdlttdmdttomdn muutoksen ai-
kaansaamiseen.

Naessin syvaekologia on hyvin linjassa ranska-
laisen filosofin Michel Serresin luontosopimus
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-teorian kanssa (Serres 1994). Serresin mukaan
me olemme ekokatastrofin kynnykselld ja silti
vain kiistelemme pienten ympéristoreformien
toteuttamisesta niin, ettd ne eivit hairitsisi
elinkeinoeldmaa. Serres kuvaa tilannetta seu-
raavalla metaforalla (Serres 1994, 55):

"Voimme varmastikin hidastaa jo alkuun
pantuja kehityskulkuja, vdhentdd sddadoksil-
14 kivihiilen ja 6ljyn kulutusta... Kaikki ovat
erinomaisia aloitteita, mutta kokonaisuudes-
saan ne saavat ajattelemaan 25 solmun nopeu-
della kohti kallioista sarkkaa kiitavaa ja sithen
vaistamattd tormaavaa laivaa, jonka komento-
sillalla kapteeni mddraa konehuoneen pienen-
tdmaan nopeutta kymmenyksen kurssia muut-
tamatta.”

Toinen esimerkki, jota Serres kdyttdd tdssa
yhteydessd, on sota tai sodan kaltainen tilanne.
Serresin mukaan meidan suhteemme luontoon
onvikivaltainen (”“objektiivinen vikivalta”). Se
ei ole oikeudellisessa mielessa sotaa (“subjektii-
vinen sota”), joka on sopimus kahden sotivan
osapuolen vililla. Suhteemme luontoon on itse
asiassa paljon huonompi kuin sota. Se on yksi-
puolista vikivaltaa luontoa kohtaan. Serres esit-
tdd, ettd samalla tavoin kuin yhteiskuntasopi-
mus lopetti (tai sen ajatellaan lopettaneen) va-
kivaltaisen ja epdsivilisoituneen suhteen ihmis-
ten vililla, luontosopimuksen pitiisi lopettaa
meiddn vikivaltainen suhteemme luontoon.
Téssa sopimustilassa suhteemme luontoon oli-
si minimissddn rajoitettua sotaa ja parhaimmil-
laan se olisi todellinen rauha luonnon kanssa
(Serres 1994, 41).

Serres vaatii loppua tilanteelle, jossa luon-
nolla ei ole laillisia oikeuksia. Han uskoo, ettd
meidén tulisi kohdella luontoa laillisena per-
soonana ja kunnioittaa luonnon laillisia oi-
keuksia. Nykyisin olemme luonnon “parasiit-
ti”. Sen sijaan meiddn pitdisi olla symbiootti-
sessa suhteessa luontoon. Till6in ihmiset kun-
nioittaisivat “luonnollisia objekteja” (eldimet,
kasvit, bakteerit, virukset ym.). Luontosopi-
mus on kuitenkin erilainen kuin yhteiskunta-
sopimus. Yhteiskuntasopimus on aina paikal-
linen. Luontosopimus olisi globaali. Luonto-
sopimuksessa ihminen ei olisi parasiitti eika
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luonnon orjaomistaja. Suhde olisi symbioot-
tinen ja vastavuoroinen. Symbioottinen suhde
luonnon kanssa on helppo ymmairtad, mut-
ta miten vastavuoroinen suhde voi olla mah-
dollinen “mykdn kumppanin” kanssa? Serres
viittdd, ettd luonto ei ole ollenkaan mykka.
Me emme vain kuuntele luontoa (Serres 1994,
67).

"Itse asiassa Maapallo puhuu meille voi-
mien, yhdyssiteiden ja vuorovaikutusten ter-
mein, ja se riittdd sopimuksen solmimiseen.
Kumpikin symbioosin jdsenistd on oikeudes-
savelkaa toiselle elaman kuolemanrangaistuk-
sen uhalla.”

Luontosopimukseen kuuluvat symbioot-
tisen suhteen oikeudet: mitd saamme luon-
nolta, meidan on samalla mitalla annettava
takaisin luonnolle (Serres 1995, 38). Jos me
sitten Serresid seuraten kohtelemme luontoa
oikeuspersoonana, meidan tdytyy myos aja-
tella luontoa olevana, joka on pdamaara si-
ndnsa kantilaisessa mielessa. Ndin ollen mei-
dan tulisi kohdella luontoa moraalin piirin
kuuluvana jasenena. Tamai ei tietenkddn vastaa
millddn muotoa Kantin filosofiaa luonnosta
ja moraalista. Kantille eldimet ja luonto eivit
ole moraalisen yhteison jasenid, joita sitten
tulisi kohdella paidmairana sindnsa (ks. Mura-
ca 2011, 376). Lisdksi Kant katsoi, ettd meilld
voi olla moraalisia velvollisuuksia vain persoo-
nia tai jarjellisid olentoja kohtaan. Siksi Kan-
tin moraaliteoria on yleensa jitetty poissa las-
kuista, kun mietitddn ymparistoetiikkaa (Can-
non 2012, 151). Toiseksi Kant kasvatusajatte-
lussaan hahmottaa luonnon epéarationaalise-
na toisena, jota taytyy hallita ja josta ihminen
tdytyy vapauttaa. Ihmisen ja luonnon dualismi
on implisiittisesti ldsnd Kantin rationalistises-
sa kasvatusajattelussa, jossa vietteja hillitseva
kasvatus pidetddn etdisyyden padssa ja erillaan
luonnosta [2]. Kantin pedagoginen paradoksi
edellyttad, ettd ihminen keskenerdiseni olen-
tona pakotetaan kasvatuksen avulla vapauteen
(ks. Siljander 2000; Kiveld 2004). Urpo Har-
va (1960) kiteytti saman ajatuksen niin, ettd
ihminen on kasvatuksen avulla vapautettava
“luontoperdisen elimdn kammitsoista”.
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Nain ollen aivan sellaisenaan Kantin kay-
tannolliselld filosofialla on hyvin vihidn an-
nettavaa ympdristoetiikalle. T4std huolimatta
on mahdollista rakentaa postmetafyysinen ja
syvaekologinen tulkinta Kantin kdytinnolli-
sestd filosofiasta. Tata tarkoitusta varten tay-
tyy “parantaen ylittdia” Kantin transsenden-
taalinen idealismi ja tulkita hdnen kategori-
sen imperatiivinsa paamuotoilu relationaali-
sena, eksistentiaalisena (Heidegger ja Sartre)
ja sosiaalisesti konstruktiivisena moraalisena
maksiimina. Se on ndhtdvd moraalisena pe-
riaatteena, joka luodaan ja valitaan yhteis6l-
lisesti eikd transsendentaalisesti (ks. Haber-
mas 1992).

Postmetafyysisen tulkinnan mukaan mo-
raaliset pddmadrat ovat timadnpuoleisia eivat-
ki tuonpuoleisia Kantin tarkoittaman trans-
sendentaalisuuden mielessd (ks. Habermas
1988, 18-60). Postmetafyysinen kategori-
nen imperatiivi ei voi olla Kantin tarkoittama
jarjen fakta, vaan se tulee ymmartia sosiaa-
lisesti ja dialogisesti konstruoiduksi moraali-
seksi velvoitteeksi. Mistd sitten timadn impera-
tiivin (velvoitteen) ehdottomuus tulisi, ellei
ylihistoriallisesta (transsendentaalisesta) pda-
madrien valtakunnasta tai hyvan tahdon meta-
fysiikasta? Tama ehdottomuus ei tule luonnon
ja yhteiskunnan tuolta puolen vaan itse asias-
sa luonnon ja yhteiskunnan timanpuolisesta
suhteesta. Jos me ihmiset lihallisina ja luon-
nollisina olentoina haluamme eldd ja hengit-
td4, meiddn on ehdottoman valttimattomasti
pdastidva symbioottiseen suhteeseen luonnon
kanssa. Ndin ei ole siksi, ettd luonto olisi py-
héa (ts. ylihistoriallista). Ndin on siksi, ettd
suhde luontoon on meille vilttimaton ole-
massaolon edellytys ja lihallisina olentoina
me olemme osa luontoa. Me emme ole kanti-
laisia transsendentaalisia egoja, joilla on ole-
muksellinen yhteys transsendentaaliseen paa-
madrien valtakuntaan. Kantille tim4 moraa-
listen pddmaiidrien valtakunta on olemassa,
vaikka yhtddn orgaanista tai jdrjellistd olen-
toa ei olisi olemassa. Me puolestaan ajattelem-
me Merleau-Pontyn tapaan, ettd liha yhdistaa
meidit toisiimme ja luontoon (ks. Ward 2018,

492

Huttunen ym.

436-347). Me emme kuitenkaan ole vain li-
haa ja ruumista evoluution niihin asettamine
mekanismeineen. Me olemme sosiokulttuu-
risen kasvatuksen ansiosta jarkevid ja tahto-
via olentoja. Me voimme tahtoa asioiden ole-
van toisin, ja jos meilld on sekd rohkeutta ettd
kaytannollista jarked, me toimimme tahtom-
me mukaisesti. Meilld on mahdollisuus tah-
toa ekologista kategorista imperatiivia. Ruu-
miillisuutemme vuoksi meilld on hyvia syita
my6s haluta sita.

Kantin kategorisen imperatiivin postmeta-
fyysinen, lihallinen ja syvdekologinen tulkin-
ta ajankohtaistaa hinen kaytannollisen filoso-
fiansa aivan ymparistoetiikan ytimeen. Katego-
risen imperatiivin alkuperdinen paamuotoilu
kuuluu seuraavasti (Kant 1990, 120):

"Toimi niin, ettd kaytat ihmistd, sekd omaa
ettd jokaisen muun persoonaa, aina samalla
tarkoitusperdnd eikd koskaan pelkistddn va-
lineend.”

Me ehdotamme seuraavaa uudelleen kon-
tekstualisoitua kategorisen imperatiivin muo-
toilua keskustelun pohjaksi ja haluamme nih-
da sen toteutettavana:

Meiddn tulisi toimia niin, ettd kohtelemme
luontoa (niin sisdistd kuin ulkoista luontoa mu-
kaan lukien luonnon ei-inhimilliset asukkaat),
aina ensi sijassa pddmddrdnd sindnsd emmekd
koskaan pelkdstddn vilineend.

Jos me muokkaamme Kantin kdytannol-
listd filosofiaa niin, ettd vain lisdidmme siihen
ekologisuuden “aspektin”, me piadymme pin-
nalliseen ekologiseen ajatteluun [3]. Sen mu-
kaan luonto on ldhinna viline ihmisen selviy-
tymiselle ja kannamme luonnosta huolta vain
siltd osin, kuin silld on tekemistd selviytymi-
semme kannalta. Silloin ekologinen ajattelu
jaa antroposentriseksi ja ihminen-ymparistos-
sdan -maailmankuvan mukaiseksi.

Antroposentrismin ylittdvd syvdekolo-
ginen kddnne edellyttdia maailmassa olemi-
sen juuriin menemistd. Ranskalaisen Mau-
rice Merleau-Pontyn myohdisin filosofia on
radikaali yritys ylittdd my0s filosofiaa itsedan
vaivaava antroposentrismin ongelma. Mer-
leau-Ponty pyrki kuvaamaan inhimillisen
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ja ei-inhimillisen luonnon alkuperiistd yh-
teenkietoutumista, primaaria ruumiillis-
ta maailmassa olemista ennen subjektia ja
objektia. Luonto tulee maailmaamme ruu-
miin kautta. Alkuperdinen kommunikaatio-
yhteys maailmaan ei ole subjektin aiheutta-
ma (koska subjektia ei vield ole), vaan se on
ruumiin anonyymissd maailmasuhteessa syn-
tynytta: jokin havaitsee minussa ennen mi-
nua. Ei-subjektiivinen tai subjektiton 1dhto-
kohta on olennainen ihmisen ja ei-inhimil-
lisen luonnon suhteen ymmartimisen kan-
nalta. Myohiisfilosofiansa Luonto-luennois-
sa Merleau-Ponty (2003) tulkitsee luonnon
jonakin, joka edeltdd tietoisuuden intentio-
naalista aktiivisuutta (Toadvine 2009, 90).
Alkuperidisessd luontosuhteessa ei siis vie-
l4 ole tietoisuutta vaan ruumiin ja luonnon
vilinen suhde. Tdssd suhteessa ruumiissa on
tietynlaista valitontd itsetietoisuutta, “auto-
affektiivisuutta”, esimerkiksi kyky koskettaa
itseddn ja nidhda itsensd, mihin inhimillisen
olennon ajallisuus, avaruudellisuus ja sanan-
mukaisesti elima perustuvat. Ruumiillinen
refleksiivisyys ei siis vield ole tietoisuuden
aktiivisuutta, vaan “olemisen tulemista itsek-
seen”, olemisen itseyttd ilman subjektin kasi-
tettd. (Merleau-Ponty 2003, 268, 273.) Oma
lihamme maailman lihana merkitsee kietou-
tuneisuuttamme luontoon ja kasvien ja eldin-
ten maailmoihin. Ruumiillisuudessamme on
primaaria eldimdnvoimaa, joka ei voi olla tie-
toisuuden synnyttimad, koska maailmasuh-
teemme alkuperd on ei-tietoinen, asubjektii-
vinen ja esiobjektiivinen. Ei-tietoisessa, esi-
objektiivisessa maailmasuhteessaan ruumis
on ensisijaisesti aistimellinen haluolento:
ruumiin maailmassa oleminen on myotdsyn-
tyista haluamista toisten yhteyteen. Ruumiil-
lisena maailmasuhteemme lihtokohta on
esiobjektiivisen ja tiedostamattoman olemi-
sen alueella, joka on jo haluna ilmenevii ak-
tiivisuutta. (Merleau-Ponty 1986, 165, 167~
173.) Siten puhumiskykyinen ruumis voisi il-
maista itseddn myos sanomalla: mind haluan.
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Syvaekologinen pedagoginen
kategorinen imperatiivi

Suomalainen ymparistofilosofi Markku Ok-
sanen (2012) tuo esille tirkein ongelman,
joka saattaa nousta esiin, kun pyritddn Kantin
hengessd muotoilemaan jonkinlainen ekolo-
ginen kategorinen imperatiivi. Oksasen mu-
kaan mika tahansa ekologinen kategorinen
imperatiivi on kaksiterdinen miekka. Halutun
tavoitteen lisdksi se voi johtaa ekologiseen
diktatuuriin, jossa “kaiken tietavilla” hallit-
sijoilla on diktaattorin valtuudet ekologisuu-
den nimessd (Oksanen 2012, 82). Tatd voi-
daan kutsua my0s ekofasismiksi, koska jotkut
jyrkat ekologiset ajattelijat ovat hyvilla syylla
tdiman nimityksen ansainneet. Me ajattelem-
me niin, ettd fasismi on ihmisen kiyttamista
vilineend (varantona) ja ettd pysyvia ekologi-
sia uudistuksia saadaan aikaiseksi vain demo-
kraattisilla periaatteilla ja ihmisen autonomiaa
kunnioittaen. Toiseksi mitkddn ekodiktatuu-
riset tai ekofasistiset yhteiskuntajarjestelmat
eivat pitkalla tahtaimelld ole kestavan kehityk-
sen mukaisia, koska ne eivit ole kestdvia yh-
teiskuntajdrjestelmid. Naessin syvdekologian
periaatteissa ilmaistaan selvisti, ettd vain kes-
tavilla pohjalla olevat yhteiskunnat voivat olla
myos ekologisesti kestdvid.

Jos hyviksytddn esittimamme postmeta-
fyysinen, syviekologinen sekd ihmisen ja
luonnon arvokkuutta kunnioittava muotoilu
kategoriselle imperatiiville, Kantin toissijainen
kategorinen imperatiivin muotoilu toimii ai-
van alkuperdisessd muodossaan. Tima muo-
toilu on riippumaton Kantin transsendentaa-
lista idealismista (Kant 1990, 110):

"Toimi aina sen maksiimin mukaan, jon-
ka kautta samalla saatat tahtoa, ettd se tulisi
yleiseksi laiksi.”

Kun tama kytketaan kategorisen imperatii-
vin syvdekologiseen muotoiluun, se tarkoittaa
sitd, ettd meiddn kaikkien tulee toimia ekolo-
gisesti kestdvalld tavalla. Me emme saa varata
itsellemme suurempaa hiilijalanjalked kuin,
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mika olisi kestiva kehityksen mukaista kai-
kille kiinalaisille ja intialaisille. Opettajina ja
kasvatustieteilijoind meidéan tulee tydskennel-
14 silléd tavalla, jolla jokainen kiinalainen ja in-
tialainen kasvatustieteilijad voisi tyoskennelld
ja pdinvastoin.

Me emme saa jadda vield tihan. Meidan
tdytyy vield muotoilla kasvatuksellinen syva-
ekologinen imperatiivi. Otamme tassa lahto-
kohdaksi Theodor Adornon fasismin vastaisen
kasvatuksellisen imperatiivin, jotta meidan eh-
dotuksiamme ei missddn nimessa sekoitettaisi
ekofasismiin. Adornon seuraavaa maksiimia
me voimme kutsua kasvatukselliseksi kategori-
seksi imperatiiviksi (Adorno 1995, 223-224):

"Ettei Auschwitz endi toistu, on tihdelli-
sin kasvatukselle asetettavista velvoitteista. Se
nousee niin ylitse muiden, etta sitd ei uskoak-
seni tarvitse tai pida perustella... Jokainen viit-
tely kasvatuksen ihanteista on tyhjanpdivdinen
ja yhdentekeva suhteutettuna tihdn yhteen;
ettd Auschwitz ei endi toistuisi.”

Adornon uusi kategorinen imperatiivi on
edelleenkin valitettavan ajankohtainen. Holo-
kaustin uhka ei ole kadonnut minnekaan. Itse
asiassa globaalissa maailmassa holokausteja
tapahtuu edelleenkin, ja indoktrinatiiviseen
opetukseen perustuvat kasvatusinstituutiot
tekevit ne osaltaan mahdollisiksi. Holokaus-
tin lisdksi ekokatastrofi on tullut reaaliseksi
uhaksi. Siksi ehdotamme opettajille ja kasva-
tustieteilijoille seuraavaa syvdekologista peda-
gogista kategorista imperatiivia:

Meidin opettajina ja kasvatustieteilijéind — ei
ainoastaan kansalaisina ja yksityispersoonina —
taytyy tehdi kaikkemme, mikd on vallassamme,
estddksemme tuleva ekokatastrofi.

Mitd tdima syvaekologinen pedagoginen
kategorinen imperatiivi meiltd kidytinnossa
vaatii? Sitd emme vield tarkkaan tiedd. Ha-
luamme aloittaa keskustelun siitd sekd timan
imperatiivin muotoilusta.

Johtopaidtokset

Nyt ekokatastrofin lihestyessd on pakko teh-
da jotain ja nopeasti. Tatd kirjoittaessamme
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on péilld koronapandemia, joka jo nyt hor-
juttaa eri maissa yhteiskunnallisia rakenteita.
Tdama on vasta esimakua siitd, kuinka raskaas-
ti ekokatastrofi voi vaikuttaa yhteiskuntiin. Me
emme voi jatkaa samalla tavalla kuin aikaisem-
min. Meidan taytyy muuttaa seki ajatteluam-
me ja toimintaamme ettd yhteiskunnallis-
taloudellisia rakenteita. Ensiksi taytyy kuiten-
kin ymmartaa, miten puite hallitsee lansimais-
ta ajattelua kohdellen sekd luontoa etta ihmis-
td varantona. Jos vaikka saisimme joillain tek-
nologisilla innovaatioilla valtettya valittdman
ekokatastrofin ylittimitta laskevaa ajattelua ja
sithen perustuvia yhteiskunnallis-taloudellisia
rakenteita, katastrofi vain siirtyisi eteenpdin.
Thmiskunnan toiminta ei edelleenkdan olisi
ekologisesti kestavilla pohjalla.

Heideggerin teknologiakritiikki auttaa ym-
martdimaan hermeneuttista tilannettamme.
Meiddn taytyy hahmottaa luonto ja ihminen
radikaalisti toisella tavalla. Naessin ekofiloso-
fia antaa meille yhdessd Heideggerin tekno-
logiakritiikin kanssa antaa hyvid suuntaviivo-
ja. Merleau-Pontyn ruumiin fenomenologia
auttaa meidat ymmartamain alkuperdinen
yhteytemme luontoon ruumiillisuutemme
kautta sekd antaa postmetafyysiset kompassi-
suunnat Kantin kategorisen imperatiivin uu-
delleen kontekstualisoinnille. Michel Serresin
luontosopimus opastaa meitd kuuntelemaan
luontoa ja tunnistamaan luonnon lailliset oi-
keudet.

Ajattelun muutos sindnsid ei vield rii-
td. Meiddn taytyy siirtyad vield eko-filosofias-
ta eko-praxikseen postmarxilaisessa mielessa
ilman marxilaista dogmatiikkaa (ks. Derrida
2006, 41). Artikkelin alun sitaatissa Heideg-
ger (1998, 338) viittaa Marxin ja Engelsin XI
teesiin Feuerbachista (Marx 1888): ” Filosofial-
ta vaaditaan, ettei se enda vain tyytyisi tulkit-
semaan maailmaa... Maailman muuttaminen
merkitykselliselld tavalla vaatii kuitenkin ensin
ajattelun muuttumista”. T4td ajattelun muut-
tamista olemme tdssa artikkelissa peraankuu-
luttaneet, mutta se ei riitd. Kasvatustieteilijoi-
ndkin meidan taytyy pystya parempaan kuin
pelkistaan kirjoittamaan kriittisia akateemisia
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artikkeleita ja pitimaan tiukkoja esitelmia tie-
teellisissd konferensseissa. Jos toimintamme
jda tdhdn, kulutamme vain luonnon resursse-
ja muuttamatta vield mitaan.

Lahdeviitteet

[1] Heideggerin teknologiakritiikissa keskeisimmat ka-
sitteet ovat Ge-stell (puite, kehys) Gelassenheit (silleen
jattdminen) ja Bestand (varanto). Kdédannamme Ge-stellin
puitteeksi vakiintunutta kdytantda noudattaen, vaikka
kaannos jossain madrin menettad tapahtumaluonnet-
taan. Kdyttdessamme nditd kasitteitd viittaamme tarpeen
mukaan alkuperaisiin kasitteisiin (Heidegger 2005).

[2] Katariina Holma ja Hanna-Maija Huhtala kuvaavat
Kantin perussitoumuksia seuraavasti: "Huoli determinis-
mista selittad, miksi Kant kasitteli vapautta luonnon vas-
takohtana.Vapautuakseen ihmisen on ylitettava kausaa-
lilait, jotka maarittelivat kaiken luonnossa. Kantin, kuten
useimpien hanta edeltdvien lansimaisten filosofien mu-
kaan, luonto ilmeni myds ihmisen vaistoissa, tarpeissa ja
tunteissa. Siksi vapaus luonnon kausaalilaeista edellyt-
tad, ettd ndma vaistot on ylitettdva ja valitun toiminnan
on oltava niistd riippumattomia. Tdssd yhteydessa ei ole
yllattavaa, etta rationaalisuus on autonomian paalahde.
Jarkevyys muodostuu vapaudesta, koska se mahdollistaa
subjektin itsemaaraamisoikeuden.Toisin sanoen autono-
mia on yksilon kyky soveltaa itsensa antamaa rationaa-
lista lakia. Subjekti on vapaa toimiessaan itsensa asetta-
mien periaatteiden mukaisesti, koska lain antajana han
ei ole luonnon hallitsema.” (Holma & Huhtala 2014.)

[3] Heideggerin oppilas Hans Jonas muokkasi uudelleen
Kantin kategorisen imperatiivin lisddmalla siihen ekolo-
gisen ulottuvuuden. Vuonna 1979 Jonas esitti muun
muassa seuraavanlaisia kategorisen imperatiivin uudel-
leen muotoiluja (Jonas 1984, 11; Lindberg 2020, 243):
"Toimi niin, etta toimintasi vaikutukset ovat yhteensopi-
via sen kanssa, etta aidosti inhimillinen eldama voi jatkua
maapallolla... Toimi niin, ettd toimintasi seuraukset eivat
ole tuhoisia sellaisen elaman mahdollisuudelle... Al4
vaaranna ihmisyyden dareténta jatkumista maapallol-
la... Nykyisissa valinnoissasi ota tahtosi kohteena huo-
mioon ihmisen kokonaisuuden tulevaisuus.”Nama muo-
toilutjaavat Arne Naessin tarkoittaman antroposentrisen
pinnallisen ekologian tasolle, koska niissa huolehditaan
ensi sijassa ihmiseldmdn sdilymisestd maapallolla eika
oteta muita elollisia olentoja moraalisen yhteison jase-
niksi.Talla pienelld kritiikilla emme millddn muotoa halua
vaheksya Jonaksen merkitystd moraalifilosofian, uskon-
nonfilosofian ja biologian filosofian saralla.
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Inkluusiokeskustelu Helsingin Sanomissa
2009-2019 - diskursiivista kamppailua

kaikkien koulusta %l

Hannele Pitkanen — Heidi Huilla — Sirpa Lappalainen — Sara Juvonen - Sonja Kosu-
nen.2021.INKLUUSIOKESKUSTELU HELSINGIN SANOMISSA 2009-2019 - DISKUR-
SIIVISTA KAMPPAILUA KAIKKIEN KOULUSTA. Kasvatus 52 (5), 497-509.

Artikkelissa tutkimme inkluusiosta kdytya paivalehtikeskustelua 2009-2019. Lahestym-
me keskustelua osana yhteisestd koulusta kiytya diskursiivista kamppailua. Tutkimme
kamppailua analysoimalla inkluusion kisitteellista muotoutumista, positioita, joista ka-
sin kamppailuun on paassyt osallistumaan, millaisia argumentteja siind on hyodynnetty
seka millaisiin kategorioihin oppilaita on asetettu Helsingin sanomien artikkeliteksteissa
(n=187). Niin vastaamme tutkimuskysymyksiin: miten kamppailua yhteisesta koulusta
on kayty julkisessa inkluusiokeskustelussa ja ketd varten kamppailussa rakentuva yhtei-
nen koulu on? Tutkimus osoittaa, ettd inkluusiota ldhestytaan kdytannollisend kysymyk-
send, ja sen eettis-filosofinen ldhtokohta jaa vaimennetuksi, jolloin inkluusiota vastusta-
vista sdvyistd on muodostunut keskustelun valtavirta. Samalla kamppailun huomion
kohteeksi asettuu erityisoppilaaksi ja maahanmuuttotaustaiseksi kategorisoitu oppilas-
yksilo, jonka lasndolo yhteisessa koulussa kisitteellistyy haastavaksi.

Asiasanat: Inkluusio, yhteinen koulu, diskursiivinen kamppailu, mediakeskustelu

Johdanto

Ajatus kaikkien koulusta on eldnyt pitkddn
suomalaisessa koulutusajattelussa seka yhteis-
kunta- ja koulutuspoliittisessa keskustelussa.
Yhta pitkddn on kayty kiistaa siitd, kenelle ja
milld tavoin koulun tulisi olla yhteinen. (ks.

esim. Ahonen 2003.) T4ss4 artikkelissa analy-
soimme, miten keskustelua yhteisestd koulus-
ta on viime vuosina kiyty pdivilehtiteksteissa
ja ketd varten keskustelussa rakentuva yhtei-
nen koulu on. Tarkennamme analyysimme
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erityisesti inkluusiosta kaytyyn keskuste-
luun. Teoreettis-metodologisesti tarkastelem-
me keskustelua diskursiivisena kamppailuna
(ks. Viliverronen 1993), eli erilaisin késitteel-
lisin madrittelyin ja argumentein rakentuvi-
na ja eri positioista kdytynd rajanvetoina sii-
td, millaisin jarjestelyin ja kenelle koulu voisi
olla yhteinen. Foucault'n (2005a) diskursii-
visia kdytdantoji ja valtaa koskevan ajattelun
inspiroimina analysoimme i) inkluusion ka-
sitteellistd muotoutumista, ii) positioita, jois-
ta kamppailuun on voinut osallistua, iii) siina
hyodynnettyja argumentteja seki iv) oppilai-
den kategorisointeja. Kamppailu nayttaytyy
diskursiivisena kidytintond, joka mairitties-
sdan kisitteitd, argumentoidessaan ja katego-
rioidessaan toimijoita tuottaa samalla koh-
teensa ja totuuden kohteesta, josta se puhuu
(ks. Foucault 2005a; Viliverronen 1993; Pit-
kdnen 2019).

Paivilehtikeskustelua voidaan tulkita kes-
keisend julkisen kamppailun areenana. Me-
dialla on valtaa maaritella puheenaiheita seka
piirtad julkisuuteen kuvaa todellisuudesta (van
Dijk 1995). Pdivilehdet eivit siis vain raportoi
asiaintiloista, vaan osallistuvat sosiaalisen to-
dellisuuden rakentamiseen seka julkisen mie-
lipiteen muokkaamiseen (Kahma & Kosunen
2016; Kearns, Kearns & Lawson 2013; Seppa-
nen & Viliverronen 2014). Huomiomme koh-
distuu siihen, millaista kuvaa inkluusiosta
Helsingin Sanomat Suomen laajalevikkisim-
pdnd pdivilehtend on viime vuosina tuotta-
nut madrittelemalld ja kuvaamalla inkluusiota,
nostamalla tietyistd positioista esitettyjd nako-
kantoja seki kategorisoimalla oppilaita tietyn-
kaltaisiin positioihin.

Kohti kaikille yhteista koulua -
historiallisyhteiskunnallinen
tarkastelu

Vuoden 1866 kansakouluasetusta voidaan pi-
tda historiallisena merkkipaaluna, johon kir-
jattiin ajatus koko kansalle tarkoitetusta yh-
teisestd koulusta (Ahonen 2003, 18). Vuo-
den 1921 oppivelvollisuuslaki otti niin ikddn
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askelen kohti yhteistd koulua maarittdessaan
oppivelvollisiksi “Suomen kansalaisten lap-
set”. Kaytinnossa koulusta suljettiin yha sys-
temaattisesti ulos suuri osa kouluikaisista:
Laki salli vapauttaa “ruumiinvian tai heikon
terveyden” tai "heikon kisityskyvyn” omaa-
vat oppivelvollisuudesta, mikali kunta ei jar-
jestdnyt erityisopetusta. (Oppivelvollisuus-
laki 1921.) Laki mahdollisti myos sosiaalisin
ja alueellisin perustein tapahtuvaa ulossulke-
mista aina 1940-luvun lopulle etenkin syrja-
seuduilla (Ahonen 2003, 102). Siirtyma so-
siaalisesti eriyttavasta rinnakkaiskoulujarjes-
telmdsta peruskouluun 1970-luvulla oli mer-
kittava askel kohti kaikille yhteistd koulua.
Rinnakkaiskoulun jdinteend sidilyneen taso-
ryhmittelyn poistaminen vuoden 1985 ope-
tussuunnitelman perusteista vahvisti tata ke-
hitysta. (Ahonen 2003.)

Keskustelua kaikkien koulusta kiytiin pit-
kddn ensisijaisesti yhteiskuntapoliittisena
kysymyksend. Kysymys laajeni 1960- ja 70-lu-
vuilla peruskoulu-uudistuksen ja esiin nou-
sevan integraatiokeskustelun yhteyksissa eri-
tyisopetuksen kysymykseksi, jonka myota
segregoivaa koulu- ja luokkamuotoista eri-
tyisopetusta ryhdyttiin korvaamaan osa-aikai-
sella erityisopetuksella (Graham & Jahnukai-
nen 2011; Kivirauma, Klemeld & Rinne 2006).
1980-luvun lopulta alkaen vammaispoliitti-
set ndkokulmat saivat suuremman jalansijan
keskusteluissa kaikkien koulusta (Simola, Sep-
panen, Kosunen & Vartiainen 2015). 1970- ja
80- luvuilla tuotiin muutoksia koulutus- ja
vammaislainsddadantoon ja vaikeimmin kehi-
tysvammaisten vapautus oppivelvollisuudesta
poistettiin - joskin heidan opetuksestaan vas-
tasi vuoteen 1997 asti sosiaalihuolto. Lievem-
min kehitysvammaisten opetus siirtyi 1980-lu-
vun peruskoululain my6ta opetustoimen alai-
suuteen. (Kauppila, Mietola & Niemi 2018,
4-5.) Kansainviliset linjaukset ja sopimukset,
kuten UNESCO:n vuonna 1994 antama Sa-
lamancan julistus ja Suomen vuonna 2016
ratifioima YK:n vuoden 2006 vammaisten
henkiloiden oikeuksia koskeva yleissopimus
ovat ohjanneet jdrjestimdidn yhteiskuntaa
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vammaisia henkil6ita syrjimattomain ja osal-
listavaan suuntaan. Samalla ne ovat tuoneet
keskusteluun inklusiivisen koulun kisitteen.
Inklusiivisen koulun keskeinen ldhtokohta on,
ettd yksil6llisiin tarpeisiin vastaavan tuen avul-
la kaikki oppilaat voivat kiyda samaa koulua.
(Esim. Jahnukainen 2015.)

2010-luvun taitteessa ajatus inklusiivisesta
koulusta tuotiin suomalaisen perusopetuksen
lainsdaaddntoon (Laki perusopetuslain muut-
tamisesta 2010) ja opetussuunnitelmiin
(Opetushallitus 2014). Tavoitteeksi asetet-
tiin, ettd "oppilas saa opiskella ldhikoulussa”
(Sivistysvaliokunnan mietinté 2010). Uuden
periaatteen katsottiin merkitsevan erityis-
opetussiirtojen vihentymista ja erityisoppi-
laiden sijoittumista yleisopetukseen, mutta
oppilaiden sijoittaminen erityisluokkaan tai
-kouluun jidi edelleen mahdolliseksi oppi-
laan etu ja opetuksen jirjestimisedellytykset
huomioiden. Lainséditdjien pyrkimyksena oli
kuitenkin, ettei oppilaita eroteltaisi erityis- ja
yleisopetuksen oppilaisiin (Hallituksen esitys
109/2009vp) eivitka erityisopetussiirrot olisi
pysyvid. Tavoitteena oli ennalta ehkiisevien
toimien painottaminen, siirtyminen medika-
listisesta puheesta pedagogiseen kielenkayt-
too6n ja tuen muuttaminen kolmiportaisek-
si. Uudistuksen tavoitteena on ollut, ettd op-
pilaan siirtyminen tuen tasoilta toiselle kiy
joustavasti ja tuen keinot muuttuvat jykevam-
miksi portaalta toiselle noustaessa. (Ahtiainen
2017; Lempinen 2018.)

Yhteistd koulua on siis tavoiteltu suoma-
laisessa koulutusjarjestelmassa pitkddn, viime
vuosina lainsdadantod ja muita institutionaa-
lisia rakenteita uudistamalla. Tutkimustulos-
ten pohjalta koulutusjarjestelman yhtenai-
syyttd voidaan kuitenkin kyseenalaistaa. Jar-
jestelma sisdltda edelleen moninaisia eriyty-
mistendenssejd (ks. Huilla & Kosunen 2010;
Peltola, Niemi & Kosunen 2021) liittyen kou-
luvalintoihin (Kosunen 2016), koulujen sosio-
ekonomiseen ja etniseen eriytymiseen (Berne-
lius 2013), oppimistuloksiin (Ouakrim-Soi-
vio, Pulkkinen, Rautopuro & Hilden 2018),
koulutussiirtymiin (Kalalahti, Niemi, Varjo
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& Jahnukainen 2020) seka erilaisiin oppilas-
ryhmittelyiden kdytantoihin (Berisha & Sep-
pdnen 2015). Niistd viimeiseksi mainittuihin
voidaan lukea erityisopetuksen jarjestimiseen
liittyvat ryhmittelyt: Vaikeimmin kehitysvam-
maiset lapset opiskelevat edelleen harvoin
yleisopetuksen luokissa (Pirttimaa, Rity, Kok-
ko & Kontu 2015). Viimeaikainen tutkimus on
osoittanut, ettd oppilaiden ryhmittely ja tuki
jarjestetaan kunnissa varsin eri tavoin (Lintu-
vuori 2019; Pulkkinen, Riikkonen, Jahnukai-
nen & Pirttimaa 2020; Simola ym. 2015). Esi-
merkiksi tehostetun tuen oppilaista saatetaan
muodostaa omia opetusryhmid, mika voi tuot-
taa tasoryhmittelya vaivihkaa takaisin koulu-
jarjestelmaan (Lintuvuori 2019, 131).

Aiemman tutkimuksen mukaan inklu-
siivisesta koulusta kiyty keskustelu kisitte-
lee 1dhinnad erityisopetusta (esim. Honkasil-
ta, Ahtiainen, Hienonen & Jahnukainen 2019;
Wolff ym. 2021). Tarkastelussa sivuutetaan
muun muassa erityisyyden risteiminen suku-
puolen, etnisen ja sosioekonomisen taustan
kanssa (Waitoller & Artiles 2013; Wolff ym.
2021). Lisdksi jarjestelmédan ja yhteiskunnan
rakenteisiin kohdistuvan sosiologisen tarkas-
telun sijaan huomio kohdistuu sellaisiin yksi-
16n ominaisuuksiin, joiden perusteella hianet
madritelldan erityiseksi (Smyth 2017; Tomlin-
son 2017). Aiemmassa tutkimuksessa onkin
nostettu haasteeksi inkluusiokeskustelun ra-
jautuminen erityisopetuksen toteutuksen ky-
symykseksi sen sijaan, ettd asetettaisiin kasityk-
set erityisestd ja normaalista kriittisen tarkaste-
lun kohteeksi (Florian 2019; Tomlinson 2017).
Inkluusion kdytannon toteutus “kaikkien kou-
luna” vaihtelee merkittavasti eri maiden kou-
lutusjdrjestelmissd. Selvaa kuitenkin on, ettd
se on ilmio ja tavoite, johon jarjestelmit ovat
joutuneet reagoimaan. (Schuelka, Johnstone,
Thomas & Artiles 2019.) Tdssd artikkelissa tar-
kastelemme, millaiseksi pdivilehtikeskustelu
inkluusiosta suomalaisessa perusopetuksessa
rakentuu. Kysymme: miten kamppailua yhtei-
sestd koulusta on kdyty julkisessa inkluusio-
keskustelussa ja ketd varten kamppailussa ra-
kentuva yhteinen koulu on?



Inkluusiokeskustelu Helsingin Sanomissa...

Tutkimuksen aineisto ja
analyysimenetelma

Tutkimuksen aineisto koostuu Helsingin Sano-
mien (HS) inkluusiota koskevista artikkeliteks-
teistd 1.1.2009 ja 30.10.2019 vilisena aikana.
Artikkelitekstit kasittavat toimituksellisia teks-
tejd, paakirjoituksia ja uutisointeja lehden eri
osastoilta, poissulkien mielipidekirjoitukset.
Rajauksen alkukohdaksi valitsimme vuoden
2009, jolloin perusopetuslain erityisopetusta
koskevan osuuden lainsddddnnollinen valmis-
telu aloitettiin (Hallituksen esitys 109/2009vp).
Aineisto koottiin Helsingin Sanomien Pdi-
vilehden arkiston hakukoneella hakusanoil-
la inklu* (51 tulosta), integr* and koul* or
integr* and opet* or integr* and oppi* (1201
tulosta), sekd erityisop* or erityislap * or erityis-
luo* or erityiskou* (1713 tulosta). Kaytimme
kyseisid hakusanoja ja niiden yhdistelmis, silla
aiemman tutkimuksen mukaan ne ilmentavat
inkluusiokeskustelussa esiintyvaa kisitteistoa
(esim. Ainscow, Booth & Dyson 2006). Haku-
tulokset kaytiin lapi ensin otsikkotasolla. Mika-
li otsikko ei selkeisti rajannut artikkelitekstin
tematiikkaa, artikkeli luettiin kokonaan ja var-
mistettiin sen sijoittuminen tutkimuksen fo-
kukseen. Duplikaatit seka selkedsti fokuksen
ulkopuoliset tekstit, kuten yhteiskunnallista
integraatiopolitiikkaa kisittelevat tekstit, pois-
tettiin. Aineistoon rajautui lopulta 187 tekstia.
Artikkeleissa kasiteltiin inkluusion tematiikkaa
laajasti keskustellen esimerkiksi siitd, millais-
ten oppilaiden on mahdollista opiskella yleis-
opetuksen ryhmissd, mitd inkluusio edellyttaa
tai mitd siitd seuraa.

Analyyttinen katseemme kohdistui 1) ink-
luusion médritelmiin, 2) argumentaation ta-
poihin, 3) puhujapositioihin sekd 4) oppi-
laiden kategorisoinnin tapoihin Foucault'n
(2005a) diskursiivisten kdytintojen analyysin
ulottuvuuksien - kisitteet, strategiat, puhujan
positiot ja kohteet — suuntaamana. Kisitteet
ja strategiat kasittavat Foucault'n (2005a; ks.
my0s Bacchi & Bonham 2014; Pitkdnen 2019)
teoreettisessa viitekehyksessa tieteelliset teo-
riat ja kdytetyt argumentit. Subjektin positiot
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kuvaavat, mistd positioista on mahdollista pu-
hua. Kohteet kuvaavat ihmista tiedon kohtee-
na ja sitd, mista puhutaan.

Aineiston jdsentdmisessd hyodynsimme
Atlas.ti 8 -ohjelmistoa. Ensin analysoimme ai-
neistossa esiintyvia inkluusion eksplisiittisia
kisitteellisid maaritelmia ja kuvauksia. Tarkas-
telimme, miten inkluusio-termi on kisitteel-
listynyt tutkimusajanjaksolla, ja kuinka yh-
teistd koulua koskevaan diskursiiviseen kamp-
pailuun on osallistuttu kisitteellisilld maarit-
telyilla (Foucault 2005a; Viliverronen 1993).
Tdaman jilkeen analysoimme keskustelijoiden
asemia ja kdytettyja argumentteja. Kasitteiden,
argumenttien eli kamppailun strategioiden ja
puhujapositioiden analyysien avulla haimme
vastausta kysymykseen, miten kamppailua yh-
teisestd koulusta on kiyty julkisessa inkluusio-
keskustelussa (Foucault 2005a; van Dijk 1995).

Paikansimme aineistosta 21 puhuja-ase-
maa, joita yhdistelemalld hahmottui seitse-
madn positiota. Vastaavasti argumentteja pai-
kannettiin yli kaksisataa, joista valtaosa vas-
tustavia tai varauksellisia, neljdsosa inkluusio-
ta puolustavia. Argumentit koodattiin tarkem-
paa analyysia varten kymmenen puolustavan
ja vastustavan koodin alle. Koodeja yhdistele-
malld hahmottui kolme puolustavaa ja kolme
vastustavaa argumentaatioperustetta. Perusteet
eivit ole toisiaan poissulkevia, vaan niitd hyo-
dynnetdin usein toisiaan tukien argumentoin-
nissa. Viimeisend analysoimme oppilaita kos-
kevia kategorisointeja vastaten kysymykseen,
millainen oppilas asettuu inkluusiokeskuste-
lun kohteeksi (Foucault 2005a) ja kenelle kes-
kustelussa rakentuva koulu on yhteinen. Ai-
neiston yli kaksisataa oppilaita méarittelevaa
kohtaa koodattiin 15 koodin alle. Nditd yh-
distelemallda hahmottui kaksi paikategoriaa,
joihin oppilaita paivilehtikeskustelussa paa-
sdantoisesti sijoitettiin.

Inkluusion kasite kamppailussa

Lapi tutkimusajanjakson inkluusion tema-
tilkkkaa on useimmiten kisitelty ilman tar-
kempaa inkluusion kisitteen méarittelya.
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Temaattisesti keskeisid inkluusiokeskustelun
esiintulopaikkoja ovat olleet artikkelit, jois-
sa on kisitelty erityisopetuksen lakimuutos-
ta ja erityisopetusta, erityista tukea tarvitse-
van oppilaan ja perheen nikoékulmia, kou-
lun ty6rauhaa, koulujen eriytymistd, ryhma-
kokoja ja ryhmittelykaytint6ja, opettajuutta
sekd koulutuksen taloutta ja kunnallispoli-
tilkkaa. Nditd teemoja kisiteltiin esimerkik-
si otsikoilla: Jokaisella oppilaalla on nyt oikeus
varhaiseen tukeen, (HS 15.12.2011), Erityislap-
selle iso ryhmd voi olla liikaa (HS 14.4.2019),
Riehuja rikkoo koulurauhan (HS 14.10.2012),
Suomalaiset haluavat kouluihin lisdd pienryhmid
(HS 21.3.2019), "Painin ei pitdisi kuulua tyoho-
ni” (HS 14.12.2017) ja Kunnat paikanneet kou-
lutussddstojd (HS 26.9.2017). Tutkimusajan-
jaksolla itse inkluusion kisite esiintyy ensim-
maistd kertaa vuonna 2013 (HS 5.5.2013),
ja harvakseltaan sen jdlkeen (HS 31.5.2014;
3.2.2015), kunnes vuodesta 2017 alkaen va-
kiinnuttaa paikkaansa keskustelussa. Vuosien
2017 ja 2019 vilisend aikana ilmestyi valtaosa
kaikista inkluusion kasitteelld eksplisiittises-
ti operoivasta tekstistd. Kasitteena inkluusion
rinnalla tai synonyymina on ldpi tutkimus-
ajanjakson kaytetty integraation termia (esim.
HS 16.3.2009; 14.10.2012; 21.3.2019).
Kasitteellisesti inkluusio jasentyy aineis-
tossa keskeisesti opetuksen sijaintia ja jar-
jestimisen tapaa koskevana praktisena ky-
symyksend, jota raamittavat lainsdadannon
madrittima ldhikouluperiaate ja kolmipor-
taisen tuen malli. Inkluusio méérittyy talloin
kaikkien oppilaiden opetuksen jdrjestamise-
né lahikoulussa ja erityisesti sen "yleisryh-
miksi” tai “tavallisiksi” maaritetyissa luokis-
sa (esim. HS 31.5.2014; 26.9.2017; 17.5.2018;
14.4.2019). Inkluusio nayttaytyy samalla toi-
menpiteend, jossa erityisopetusta ja -tukea
saavat oppilaat “siirretddn” (HS 21.3.2019;
14.4.2019; 9.5.2019), "integroidaan” (HS
17.5.2018; 29.5.2018; 21.3.2019), "sulaute-
taan” (HS$29.5.2018; HS 18.9.2019) erityiskou-
lusta ldhikouluun ja erityisluokilta tai pienryh-
mistd yleisopetukseen tavallisina pidettyihin
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opetusryhmiin. Inkluusio ymmarretian nain
keinona ottaa “erityistd tukea tarvitsevat op-
pilaat” (HS 19.10.2019) mutta my0s “taustal-
taan erilais[et] oppila[at]” (HS 3.2.2015) "mu-
kaan opiskelemaan muiden koululaisten kans-
sa” yksilollisesti tuettuina (HS 19.10.2019; ks.
myo0s esim. 5.5.2013; 29.8.2019). Praktisissa
madritelmissd oppilas otetaan mukaan ulko-
puolelta, jolloin samalla oppilas rakentuu her-
késti inkluusiotoimenpiteiden kohteeksi. Sa-
malla oppilaaseen kohdistuu sopeutumisen ja
kuntoutumisen vaateita sen sijaan, ettd koulu
lahtokohtaisesti mukautuisi oppilaiden erilai-
siin tarpeisiin (ks. my6s Graham & Jahnukai-
nen 2011; Tomlinson 2017).

Praktisen madritelmén lisdksi inkluusiota
kisitteellistetidn my0s eettis-filosofisena ky-
symyksend. Talloin inkluusioperiaatteen mu-
kaisesti toimivaa koulua maéritetian “esteet-
tomédnd” (HS 5.5.2013), "kaikille avoimena”
(HS 17.5.2018) ja "kaikille yhteisenda” (HS
7.8.2019) kouluna, josta/johon ketddn ei 1dh-
tokohtaisesti siirretd tai suljeta ulos. Yhteisen
koulun ja sithen kuulumisen arvo ja oikeus
sisdltyy tdlloin inkluusion kisitteeseen. Ink-
luusion eksplikoidaan esimerkiksi tarkoitta-
van, "ettd kaikilla on oikeus kuulua samaan
luokkayhteis66n riippumatta rajoitteista ja
poikkeavuuksista” (HS 21.5.2018) ja siten ink-
luusio sisallyttaa jokaisen ehdoitta. Tutkimas-
samme keskustelussa ja erityisesti sen inkluu-
siota koskevissa madritelmissd tdima kaikille
yhteisen koulun arvopohjainen idea ja paa-
maara jaa selkedsti varjoon inkluusion kisit-
teellistimisen painottuessa opetuksen (ja op-
pilaan) fyysisen sijainnin kysymyksiin ja ym-
marrykseen inkluusiosta erityisopetuksen kay-
tdnnodn toteutuksen mallina. Kuten edellinen
sitaatti tuo esiin, myds arvoperusteisissa maa-
ritelmissd helposti ajaudutaan tekemain nor-
malisoivia ja poissulkevia kategorisointeja.
Tama kuvaa, kuinka keskustelua kidydaan har-
voin "rajoitteiden” ja “poikkeavuuden” mairi-
telmistd, ja useammin siitd, kuka voidaan ottaa
osaksi osaksi yhteistd koulua (ks. my¢s Florian
2019; Tomlinson 2017).
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Mihin positioihin valta maaritella
yhteista koulua paikantuu

Yhteisestd koulusta kiytivaan diskursiiviseen
kamppailuun on tutkimusajanjaksolla osal-
listuttu erilaisista positioista kdsin esitetyin
argumentein, eli kamppailussa hyodynnetta-
vin strategioin. Aineistosta oli paikannettavis-
sa opettajaprofession, ammatillisen edunval-
vonnan, tutkijan, median, viranhaltijan, po-
liittisen paatoksentekijan sekd perheen posi-
tiot. Eniten argumentteja esitetidn opettaja-
profession ja sen jialkeen ammatillisen edun-
valvonnan positioista. Opettajaprofession po-
sitiosta inkluusiota tarkastellaan omien koke-
musten ja koulun arkisen toiminnan niko-
kulmasta. Kannat inkluusioon jakautuvat laa-
jasti voimakkaan puolustamisen ja vastustami-
sen skaalalle (esim. HS 15.2.2011; 29.4.2012;
14.12.2017).

Opettajaprofession positio ei ohjaa keskus-
teluayhteen suuntaan, vaan nayttia sitoutuvan
pikemmin kunkin toimijan omiin kokemuk-
siin, arvoihin ja mielipiteisiin. Siitd huolimatta
kuulluimpana positiona sithen paikantuu mer-
kittdvaa valtaa. Ammatillisen edunvalvonnan
positiosta kasin inkluusiota on harvoin suo-
ranaisesti puolustettu mutta ei myoskaan vas-
tustettu (vrt. HS 31.5.2013). Nama argumen-
tit ovat usein varovaisen ehdollisia kuten “in-
tegroinnin tavoitteet ovat sindnsa positiiviset”
(HS 27.9.2012), mutta huolestuneisuutta nos-
tattaa esimerkiksi opetusryhmien koko, tuki-
toimien riittdvyys ja opettajien jaksaminen
(esim. HS 29.2012; 21.3.2019).

My®s tutkijat ovat osallistuneet inkluusio-
ta koskevaan keskusteluun. Puhujat ovat kou-
lutuksellisen ja yhteiskunnallisen tasa-arvon
teemojen kanssa tyoskentelevia erityispeda-
gogiikan, kasvatustieteen ja koulutussosiolo-
gian tutkijoita. Tutkijan positiosta esitetyt kan-
nanotot ovat paasdantoisesti kaikkien yhteista
opetusta puolustavia (HS 15.2.2011; 5.5.2013;
4.3.2015) tai neutraaliin sdvyyn esitettdvid ku-
vauksia (HS 4.11.2011). Tésta positiosta kdsin
ei argumentoida tukea tarvitsevan oppilaan
automaattisen ekskluusion puolesta.
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Mediapositiosta kasin keskusteluun osallis-
tutaan ennen kaikkea huolestunein ddnenpai-
noin ja affektiiviseen savyyn. Helsingin Sano-
mat on mediapositiostaan osallistunut kamp-
pailuun paitsi maarittamalld, millaisia juttu-
ja kirjoitetaan, miten ja kenen dantd halutaan
kuulla, my6s esimerkiksi toteuttamalla eri-
tyisopetusta koskevia mielipidekyselyitd. Nii-
den ja muiden analyysiensa perusteella HS on
pdatynyt kantamaan huolta esimerkiksi siitd,
"kuinka psyykkisesti sairaat lapset tuhoavat kou-
lurauhan monissa luokissa” (HS 15.10.2012) ja
kuinka "osa lapsista joutuu sinnittelemaan pit-
kddn vadrdssa paikassa” (HS 14.12.2017). Me-
diassa opettajia kuvataan huolestuneina muut-
tuneesta tilanteesta ja inkluusion vaikutukses-
ta koulun arkeen (HS 16.3.2009; 14.12.2017;
31.5.2018) jopa niin, ettd kyselyynsd vedoten
HS kirjoittaa opettajien vaativan "koko inkluu-
sion purkamista” (HS 18.9.2019).

Viranhaltijan positiosta esitellidn usein
inkluusion toimeenpanoa, taloudellisia
seikkoja ja sddntelyd (esim. HS 27.9.2009;
9.10.2011; 2.7.2018; 18.2019). Myos poliit-
tisia toimijoita on otettu keskusteluun mu-
kaan. Poliittiset toimijat esittdvat kannanot-
toja, jotka noudattavat pddsdantoisesti puo-
lueidensa oletettuja linjoja. Esimerkiksi pe-
russuomalaisten ddnelld on todettu, ettd "[e]
rityisoppilaita ei pida vakisin integroida nor-
maaliluokkiin” ja “[m]aahanmuuttajataustai-
set oppilaat on hajautettava eri kouluihin” (HS
25.5.2015; ks. myos HS 28.9.2018). Kokoo-
musnuorten ddnelld on haluttu ottaa "[o]pe-
tuksessa tasoryhmait kdyttdéon ja erityisoppi-
laat erilleen” (HS 11.9.2013). Inkluusiota ovat
HS:n artikkeleissa puolustaneet SDP:n ja Vih-
reiden edustajat (HS 31.8.2011; 15.10.2012).
Vasemmistoliitto asemoituu puolustamaan
ministerin ddnelld “linjausta, ettd erityista tu-
kea tarvitsevat oppilaat otetaan mukaan opis-
kelemaan muiden koululaisten kanssa” (HS
19.10.2019).

Perheiden ddntd aineistossa ovat edusta-
neet vanhemmat, vanhempainyhdistykset ja
lapset. Lasten ddni on harvoin esilld, mut-
ta kuultujen lasten ndkokulma yhteiseen
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kouluun on positiivinen ja hyvaksyva: yhtei-
sessd “koulussa on kiva olla” (HS 31.5.2014).
Vanhempien nidkokulmat ovat puolestaan
vaihtelevia. Varauksettoman positiivises-
ti inkluusioon suhtaudutaan harvoin (HS
31.5.2014). Useammin HS on nostanut esiin
vanhempien huolta tavallisiin luokkiin sijoi-
tetuista erityislapsistaan. Erds diti kuvaa esi-
merkiksi “inkluusioperiaatteen” mukaista
isoihin opetusryhmiin sijoittamista “"ithmis-
kokeena”, josta “hinnan maksavat erityislap-
set ja heiddn vanhempansa” (HS 14.4.2019;
ks. my06s 10.9.2011; 14.12.2017). Kyse on myos
tavasta ja resursseista, joilla inkluusio toteute-
taan: "[l]apsildhtoisesti ajatellen vai vain ra-
haajasddstoja tehden muka kauniin ajatuksen
verukkeella” (HS 14.12.2017). Vanhempain-
yhdistyksen teettimén kyselyn mukaan kyse ei
ole siitd, ettd vastaajat haluaisivat “palata van-
haan keskitettyyn malliin, vaan moni toivoisi
enemman resursseja” (HS 31.5.2018).

Kamppailua argumentaation keinoin

Tassa luvussa erittelemme tarkemmin, millai-
sin argumentein eli diskursiivisin strategioin
kamppailua yhteisesta koulusta on kayty. In-
kluusiota puolustetaan 1) yhdenvertaisuuteen
liittyvin perustein, 2) pedagogisin perustein ja
3) resurssiperustein. Sitd vastustetaan 1) niin
ikdan resursseihin liittyvin perustein, 2) pe-
dagogisin perustein sekd 3) opettajan voima-
varoihin ja osaamiseen vedoten.
Puolustavissa argumenteissa vedotaan eni-
ten inkluusion sisdltimdan yhdenvertaisuu-
den periaatteeseen. Sen mukaisesti koulun tu-
lisi kohdella jokaista oppilasta tasaveroisesti ja
ottaen huomioon kunkin oppilaan tarpeen.
Kyse on siitd, “ettd kaikille taataan tasa-arvoi-
set mahdollisuudet. Naisten, varillisten, vam-
maisten oikeudet - taustalla on sama ajatte-
lu” (HS 21.5.2018). Yhdenvertaisuuteen vetoa-
vissa argumenteissa kritisoidaankin luokitte-
lua normaaleihin ja poikkeaviin ja sen perus-
teella tapahtuvaa, “moraalisesti arveluttavaa”
(HS 6.9.2009) ja syrjivaa lasten “eristimistd”
(HS 5.5.2013; 11.11.2014) erityiskouluihin tai
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-luokkiin sekd “koulukuntoisuuden” rajaamis-
ta (HS 15.10.2012). Uutisartikkeleissa tode-
taan esimerkiksi, ettd "koululla ja yhteiskun-
nalla ei ole oikeutta ryhtya diskriminoimaan
ihmisid” (HS 29.4.2012). Lahikoulua ja sinne
tuotua tukea pidetddn jokaisen lapsen oikeute-
na, ja yhdenvertaisuutta tukevana kaytantona
(HS 14.12.2017; 14.4.2019; 7.8.2019).
Toiseksi inkluusiota puolustetaan pedago-
gisin perustein, joissa hydodynnetiadn oppimi-
seen tai kasvatukseen liittyvid argumentteja.
Ylipadnsa pedagogisissa puoltavissa argumen-
teissa erityisluokkien katsotaan heikentdvian
oppimistuloksia ja johtavan alisuoriutumi-
seen opinnoissa (HS 4.3.2015; 12.2.2010). Ta-
man ytimessd on ajatus, ettd yhteinen opetus
hyodyttad kaikkien oppilaiden oppimista, tai
kuten aineistossa esitetddn “[n]iin sanotut ta-
vislapset kasvattavat tuen tarpeessa olevia lap-
sia tuhat kertaa enemman kuin yksikdan aikui-
nen” (HS 14.12.2017; ks. myds 14.10.2010).
Vastavuoroisesti “[y]hteisessd oppimisessa lah-
jakkaampi voi auttaa muita ja oppia itse pa-
remmin kuin pelkistiin kuuntelemalla opet-
tajaa” (HS 21.5.2018; ks. my0s 31.5.2014):

Koulussa kokeillaan mallia, jossa erityisoppilaat
osallistuvat samaan opetukseen kuin muut. Siksi
kuudennen luokan matematiikan tunnilla on
yli 30 oppilasta ja kaksi opettajaa. Opettajilla ei
ole aihetta moitteeseen: tunneilla on rauhallista
ja eritasoiset oppilaat hyotyvit toistensa tuesta.
"Ikdtovereiden tuki on nostanut monia heikom-
pia laskijoita suosta”. (HS 14.10.2010.)

Kolmas ja viahiten kiytetty puolustus on re-
surssiperuste, joka sisiltad taloudellisiin seik-
koihin liittyvid argumentteja. Artikkeleissa

uutisoidaan esimerkiksi, etta:
Erityisoppilaat kulkevat tilld hetkelld pitkin poi-
kin Espoota. Jatkossa on tarkoitus, ettd erityis-
oppilaat ovat omissa kotikouluissaan, jolloin kul-
jetuksista voitaisiin luopua. [...] Yhden oppilaan
koulukuljetuskustannukset ovat noin 5 000 euroa
vuodessa ja linja-autollakin noin 400 euroa, joten
sddstod kertyy noin 300 000 euroa. (HS 5.8.2014.)

Toisaalta viranhaltijan positiosta kadsin usein
kiistetdan, ettd inkluusio olisi sddstokeino. Pi-
kemmin sen ndhdain mahdollistavan uuden-
laisen resurssien jaon mallin, jossa oppilaiden
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erityisluokkaopetuksesta ja kuljetuskustan-
nuksista sadstyvit rahat sijoitetaan esimerkik-
si opettajien koulutukseen ja ryhmikokojen
pienentdmiseen (HS 10.11.2010; 10.9.2011;
8.5.2014; 21.5.2018).

Inkluusiota vastustavia tai varauksella esi-
tettyjd argumentteja esiintyy ldhes nelinker-
tainen maara verrattuna puolustaviin. Resurs-
seihin liittyvin ja pedagogisin argumentein on
yleistd puolustamisen lisdksi myds vastustaa
inkluusiota. Puutteelliset resurssit ovat vasta-
argumenteista yleisin. Artikkeliteksteissd saa-
vat runsaasti tilaa nakemykset, joissa kaikil-
le yhteistd opetusta ldhikoulussa pidetddn hy-
vana ajatuksena, mutta sen toteuttamiseen ei
ole riittavid resursseja, kuten rahaa, soveltuvia
tiloja tai pienryhmai- ja tukiopetuksen jdrjes-
tamisen mahdollisuuksia. Erds opettaja ker-
too 26 oppilaan luokallaan olevan “kaksi eri-
tyisen tuen lasta, kaksi tehostetun tuen lasta,
muutama mielenterveydeltian hauras, kol-
me suomea opettelevaa ummikkoa ja 'ne nor-
maalit vaahteramdeneemelit’” ja pitaa lisatty-
ja resursseja, kuten erityisopettajia ja avusta-
jia “satuhahmoina” (HS 14.12.2017). Toinen
toteaa, ettd “ajatus inklusiivisesta opetuksesta
on kaunis, mutta” sen "nimissi tehdaan leik-
kauksia ja sddst6jda”, mikd “syventdd ongelmia
ihan pirusti” (HS 9.5.2019).

Toiseksi inkluusiota vastustetaan pedago-
gisin perustein, jolloin integroitavaksi maa-
rittyvd oppilas kisitteellistyy koululle taakak-
si kuormittaen muita oppilaita sekd opetta-
jia ja heiddn osaamistaan. Tilloin tavallisiin
luokkiin integroidut “erityisoppilaat” (HS
16.3.2009; 29.6.2017) hdiritsevit opetus-
ta ja samalla vievit muilta oppilailta oikeu-
den oppia ja saada opetusta (HS 20.11.2016;
14.12.2017; 21.5.2018). Yhteisen opetuksen
ei siten katsota palvelevan luokan etua, eikd
usein myoOskddn “hdirikoivdd oppilasta” it-
seddn (HS 14.4.2019). Yhteisen opetuksen
riskiksi koetaan, ettd yksi tai muutama yk-
sittdinen oppilas vie koko luokan huomion
(esim. HS 16.3.2009; 20.11.2016; 14.12.2017;
21.5.2018; 12.1.2019; 11.3.2019). Taman kat-
sotaan mahdollisesti johtavan siihen, etta
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vanhemmat ja my0s opettajat ryhtyvit “kar-
sastamaan] kouluja, joissa on paljon maahan-
muuttajia” tai rauhattomuutta (HS 8.5.2011;
ks. my6s 29.4.2012; 14.12.2017):

Ne, jotka yleisopetuksen ryhmadssd odottavat
omaa paikkaa, ovat usein 'nukkujia’, jotka eivit
hiiritse mutta eiviat myoskaan kykene osallistu-
maan opetukseen. Toinen vaihtoehto on, ett eri-
tyisen tuen oppilaat kdytoshairioiden tai turhau-
tumisen vuoksi héiritsevit tunteja ja vievit valta-
osan luokanopettajan ajasta. (HS 14.12.2017.)

Pedagogisin perustein inkluusiota vastuste-
taan myo0s vetoamalla erityisoppilaaksi maa-
ritellyn lapsen tarpeeseen ja etuun. Pienryh-
maan tai erityisluokkaan sijoittamista seka
niihin sidottua henkil6kohtaista ohjausta pi-
detddan eksklusoitavan oppilaan etuna (HS
6.9.2009; 10.9.2011; 31.5.2013; 14.12.2017).
Téstd nakokulmasta inkluusio uhkaa ndiden
oppilaiden oikeuksien ja etujen toteutumis-
ta. Erddssd artikkelissa esitetddn, ettd "[v]alil-
14 tehddan sellaisia integraatiopddatoksia, jot-
ka eivit ole lapsen edun mukaisia. Erityista
tukea tarvitsevat oppilaat hyotyisivat monesti
pienryhmaissd opiskelusta.” (HS 12.1.2019.)
Pienryhmin katsotaan vastaavan paremmin
erityiseksi madriteltyjen oppilaiden tarpeisiin
ja nostavan lapsen itsetuntoa (HS 14.12.2017;
14.4.2019). Inkluusioperiaatteen mukaista si-
joittamista isoihin opetusryhmiin kuvataan
erityisen tuen oppilaan heitteillejattona (HS
31.5.2018). T4lloin inkluusion ei katsota pal-
velevan "ketddn. Ei lasta, muita oppilaita eika

varsinkaan opettajia.” (HS 14.4.2019):
Integraation ajatus on ldhtokohtaisesti hyva. Kai-
kille oppilaille yleisopetuksen ryhméssa oppimi-
nen ei kuitenkaan ole se tapa, jolla oppii parhai-
ten. (HS 6.8.2019.)

Kolmas keskeinen vastustava peruste on vedo-
ta opettajien jaksamiseen ja osaamiseen. Kaik-
kien opettamisen samassa ryhmassa esitetdan
“uuvuttavan”, “kuormittavan” ja "vievan opet-
tajien voimavarat” (HS 14.12.2017; 11.3.2019).
Eradssa artikkelissa opettajien todetaan “naan-
tyvan” (HS 28.9.2012). Opettajien ddnelld esi-
tetddn myo0s, ettd opettajilla ei ole riittdvaa
osaamista kohdata monimuotoisia ryhmia:
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Opettajat uupuvat, kun he ovat ainoita paikal-
la olevia aikuisia. Opetusta pitdisi eriyttad hyvin
monenlaisten taitojen mukaan. Osa opettajista
kokee, ettd oma koulutus ei anna tahan eviita.
Myo6s byrokratia vasyttad. (HS 14.12.2017.)

Oppilas kamppailun keskiossa

Analysoimme toisen tutkimuskysymyksen
mukaisesti, ketd varten kamppailussa raken-
tuva yhteinen koulu on. Analysoimme niin
ollen kuka ja ketka ovat oppilaita, jotka asettu-
vat kamppailun kohteeksi, ja joiden kuulumi-
sesta yhteiseen kouluun kiistelldin. Tarkaste-
limme, miten oppilaista uutisartikkeleista kir-
joitetaan ja keille yhteiseen kouluun osallistu-
minen asettuu mahdolliseksi ja keille vaikeak-
si, ellei mahdottomaksi. Erotimme analyysis-
samme useampia oppilaskategorioita, kuten
haastavasti kayttaytyva, erilaisista sosiaalisista
taustoista tuleva ja kieleen liittyva haaste. Kate-
gorioissa oli paljon paillekkiisyytta ja havait-
simme, ettd keskustelua hallitsee kaksi isom-
paa kategoriaa: erityiseksi ymmarretty ja maa-
hanmuuttotaustainen oppilas, joiden kuulu-
minen yhteiseen kouluun asettuu ongelmalli-
seksi. Avaamme seuraavaksi, millaisena nama
oppilaat uutisartikkeleissa kohteistuvat.
Erityisen tuen tarpeiseksi maarittyva oppi-
las nayttaytyy inkluusiokeskustelussa usein eri-
tyiskoulusta tai -luokasta tavalliseen kouluun
tai luokkaan siirrettynd tai “sulautettavana”;
normaaleina tai “taviksina” kuvattujen oppi-
laiden joukkoon kuljetettavana erityisena lap-
sena (HS 14.12.2017; 29.5.2018). Vaikka eriy-
tyisyyteen liitetddn paikoin lievempid, esimer-
kiksi oppimisen vaikeuksiin liittyvid, kategori-
sointeja (HS 27.9.2009) ja erityisopetussiirto-
jen yleisemmiksi syiksi esitetdan kielenkehi-
tyksen hdiridista johtuvat oppimisvaikeudet,
lievit kehitysviivastymat ja esimerkiksi liikun-
tavamma (HS 16.3.2010), keskeisimman huo-
mion saavat aggressiiviset ja vakivaltaiset lap-
set, jotka "riehuvat” (HS 14.10.2012) ja "héiri-
koivat” (HS 16.3.2009; 20.11.2016; 23.3.2017;
31.5.2018). Psyykkisen hoidon tarpeesta ja sii-
hen péisyn vaikeudesta puhutaan usein sa-
massa yhteydessa (HS 30.1.2009; 8.9.2013;
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27.1.2015) ja pohditaan ratkaisuja tilantee-
seen, jossa "psyykkisesti sairaat lapset tuhoa-
vat koulurauhan” (HS 15.10.2012) normaa-
leiksi maarittyviltad lapsilta ja opettajilta. Ai-
neistossamme timin oppilasjoukon katso-
taan vievdn opettajan huomion vieden muil-
ta oikeuden oppimiseen ja turvaan (esim. HS
8.5.2011; 14.10.2012; 29.4.2012; 25.11.2016;
14.12.2017). Esimerkiksi OAJ:n kantana to-

detaan seuraavaa:
Emme halua jittad yhtdan lasta heitteille, mut-
ta tdlld hetkelld ryhmaistd poistaminen on ainoa
nopea keino reagoida hdirikointiin. Hairikoiva
lapsi tai lapset palaavat kuitenkin heti takaisin.
(HS 20.11.2016.)

Ainoaksi toimivaksi keinoksi madrittyy tal-
16in ekskluusio: poistaminen luokasta (HS
20.11.2016) tai toisaalla tasoryhmittely (HS
19.9.2011; 12.1.2019). Tukea tarvitsevien rau-
hattomien oppilaiden uutisoidaan aiheut-
tavan jopa "hdtidhuudon” opettajissa (HS
19.7.2013), erityisesti kun uutisointiin nou-
see haastava ja vikivaltainen kiytos koulussa.
Keskustelussa yliedustettuna on néin ollen eri-
tyisen haastavasti kdyttaytyva erityisen ja usein
myo0s tehostetun tuen oppilas, jota kuvataan
varsin voimakkain sanamuodoin. Uutisissa
harvat vikivaltaisesti kiyttaytyvit oppilaat rin-
nastetaan automaattisesti erityista tukea tarvit-
seviksi oppilaiksi: “suurimman osan aiheuttaa
pieni joukko erityisoppilaita” (HS 8.9.2013;
30.1.2009), joista suurin osa vield erikseen ni-
metddn "autisteiksi” (HS 3.3.2010; 8.9.2013).

Naissd uutisoinneissa tehdyistd rinnastuk-
sista seuraa, ettd erityistd ja tehostettua tukea
tarvitsevat oppilaat maarittyvit homogeenise-
na joukkona ja automaattisesti koulutyota uh-
kaavana hiiriona. Jos erityistd ja tehostettua
tukea tarvitseva oppilas maarittyy lahtokoh-
taisesti haastavaksi (HS 28.9.2012; 25.11.2016;
14.12.2017; 31.5.2018), asettuu suuri osuus
kaikista oppilaista haasteeksi yhteiselle kou-
lulle. Vuonna 2018 erityistd ja tehostettua
tukea saavien osuus oli lihes 20 prosenttia
(Tilastokeskus 2019). Tuen tarve muodostuu
uutisoinnissa tulkintamme mukaan usein stig-
maksi. Uutisoimalla esimerkiksi, ettd "perati
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96 prosenttia suomalaisista haluaisi kouluihin
lisdd pienryhmid, jos oppilaalla on vaikeuk-
sia oppimisen kanssa” (HS 21.3.2019) raken-
netaan kuvaa oppimisen tuen tarpeisista op-
pilaista lahtokohtaisesti yleisopetuksen luok-
kaan kuulumattomina.

Tukea tarvitsevien oppilaiden lisiksi maa-
hanmuuttajiksi nimetyt oppilaat néayttiyty-
vdt haasteellisena vastinparina tavalliseksi
pidetyille oppilaille (HS 16.3.2009; 19.7.2013;
12.1.2019). Maahanmuuttajataustaisiksi ni-
metyt oppilaat tulevat aineistossa selvisti
esiin, vaikka sana ei ollut haun kohteena ai-
neistoa koottaessa. Nama oppilaat maaritel-
ldan itsestdadn selvisti haastavaksi ja mahdolli-
sia erityistoimia tarvitsevaksi homogeeniseksi
joukoksi, ja sithen luettavia yksil6itd kuvataan
rdikeimmilldan huonosti suomea taitaviksi
ummikoiksi (HS 14.12.2017). Vain harvoissa
artikkeleissa huomioidaan, etti maahanmuut-
totausta ei tee oppilaista yhtendistd ryhmaa
(HS 29.3.2016).

Huomionarvoista on, ettd maahanmuut-
totausta kietoutuu uutisoinnissa vahvasti yh-
teen erityistd tukea tarvitsevan oppilaan ka-
tegorian kanssa (HS 24.5.2012; 12.10.2018;
12.1.2019). Ne yhdessd muodostavat erityis-
tapauksina ymmarretyn joukon. Erds opetta-
ja kertoo: “"Luokallani on useita ulkomaalais-
taustaisia oppilaita ja omalla opintosuunni-
telmallaan etenevid. Koko ajan pitia miettia,
miten erikoistapausten kanssa toimitaan.”
(HS 16.3.2009.) Seka erityista tukea tarvitse-
vien oppilaiden ettd maahanmuuttotaustais-
ten oppilaiden kohdalla kirjoitetaan paljon
prosenttiosuuksista ja numeerisista maaris-
td, jotka kuvaavat kuinka paljon niitd oppi-
laita on tai kuinka paljon yhteiseen kouluun
mahtuu (HS 7.2.2010; 29.4.2012; 3.6.2012;
12.10.2018; 12.1.2019). Kamppailua kay-
dddnkin uutisoinnissa kdsittelemalld erityi-
sesti maahanmuuttotaustaisten oppilaiden
“ihanteellista” osuutta koulujen oppilasmaa-
ristd (HS 7.2.2010). Ndin Helsingin Sanomis-
sa muodostetaan kysymys siitd, kuinka paljon
‘maahanmuuttotaustaisia’ oppilaita yhteinen
koulu kestaa.
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Maahanmuuttotaustaisista oppilaista uuti-
soidessa esilld on my0s artikkeleita, jois-
sa kulttuurinen monimuotoisuus nayttay-
tyy pdinvastoin myonteisend. Ndissd uutisis-
sa ddneen pddsevdt erityisesti lapset. Télloin
uutisoidaan, ettd “maahanmuuttajien suu-
ri madrd luokassa ei vaikuta oppimiseen” ja
“on mukavaa, kun luokalla on monista mais-
ta oppilaita” (HS 29.4.2012), eivitki lapset
“kiinnitd huomiota toistensa taustaan” (HS
7.2.2010). Erityisen tuen oppilaiden osalta
myonteisiksi tulkitsemamme artikkelit liitty-
vit esimerkiksi ADHD-oppilaiden potentiaa-
liin (HS 26.5.2016; 9.5.2019) ja yhteen uuti-
seen Down-lapsen onnistuneesta osallistumi-
sesta yleisopetukseen (HS 31.5.2014). Ndama
myonteisiksi tulkitsemamme uutiset ovat va-
hemmistossd. Merkille pantavaa on myds, ettd
vammaisista oppilaista uutisoidaan inkluu-
sion yhteydessa varsin vihan: uutisointi kes-
kittyy kayttdytymisen ja suomen kielen osaa-
misen haasteiden kysymyksiin.

Johtopaatokset

Téssa artikkelissa on tarkasteltu inkluusion
ympdrilla kdytavaa paivalehtikeskustelua dis-
kursiivisena kamppailuna kaikille yhteisesta
koulusta. Kysyimme, miten kamppailua on
kayty, ja ketd varten keskustelussa muotoutuva
yhteinen koulu on. Michel Foucault'n (2005a)
diskursiivisten kdytdntdjen analyysia kisittei-
den, strategioiden, subjektin positioiden ja
kohteiden ulottuvuuksilla soveltaen olemme
tarkastelleet sitd, kuinka HS:n artikkeliteksteis-
sd tuotetaan mahdollisuuksia ja rajoja sille,
mitd ja miten inkluusiosta voidaan puhua ja
ajatella erilaisia kisitteellistyksid ja argument-
teja kdyttden. Siten analysoimamme argumen-
tit eivdt edusta vain neutraalina pidettavia mie-
lipiteitd tai kasityksid inkluusiosta, vaan niil-
14 on osallistuttu sen todellisuuden tuottami-
seen, jossa on tehty rajaa sille, milld ehdoin
ja kenelle koulu voi olla yhteinen. Olemme
samalla nostaneet esiin niitd positioita, joista
kidsin Helsingin Sanomat on antanut paikan
osallistua tahdan madarityskamppailuun.
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Kasitteisiin ja argumentteihin kohdistu-
neen analyysin pohjalta keskeinen havaintom-
me on, ettd inkluusio rakentuu artikkeliteks-
teissd ensisijaisesti praktisena kysymyksena ja
toimenpiteend, joka koskee oppilaiden kou-
luun ja luokkiin sijoittamista ja tuen jarjesta-
mistd. Inkluusio niyttaa nain ollen yhi samas-
tuvan ldhtokohtaisesti erilaiseen taustafiloso-
fiaan pohjautuvaan integraatioon (Graham &
Jahnukainen 2011; Kivirauma ym. 2006). Ndin
inkluusion eettis-filosofinen idea osallisuudes-
ta ja kuulumisesta jaa kamppailun reunoille
- tdstd nakokulmasta kdytivan keskustelun
pohjalta inkluusio olisikin kenties vaikeam-
paa haastaa.

Yhteisen koulun idea on eldnyt pitkdan
suomalaisessa kouludiskurssissa (ks. Ahonen
2003). Samalla suomalaisen kaikkien koulun
historia on ollut sisdllyttimisen ja ulossulke-
misen jatkuvaa jannitteisyyttd. Eri yhteiskun-
nallishistoriallisissa tilanteissa ja aikoina on
kdyty rajanvetoa siitd, kenelle koulu on yh-
teinen. Esimerkiksi oppivelvollisuuden alus-
sa raja vedettiin "suomen kansalaisten lasten”
keskuudessa kohtaan, jossa lapsi joko asui
harvaanasutulla seudulla tai tuli maaritetyksi
"tylsdmielisend” (Oppivelvollisuuslaki 1921,
18§). Nykyinen perusopetuslaki (1998, 15§)
ei sulje ulos, vaan maarittaa oppivelvollisiksi
kaikki “Suomessa vakinaisesti asuvat lapset”.
Tutkimassamme keskustelussa kamppailua
kuitenkin edelleen kdyddian sen kysymyksen
ddrelld, millaisin jarjestelyin ja edellytyksin
oppilas voi yhteiseen opetukseen osallistua
ja kuulua.

Yhteiseen kouluun kuulumisen mahdolli-
suudesta keskustellaan erityisesti kahden op-
pilasjoukon kohdalla: erityisen (ja tehoste-
tun) tuen tarpeen ja maahanmuuttotaustais-
ten oppilaiden. Tastd suuresta joukosta oppi-
laita muotoutuu aineistossamme homogeeni-
nen ja usein hyvin kriittisin sanamuodoin esi-
tetty haaste yhteisen koulun toteuttamiselle.
Samalla vaietaan useista muista sosiaalisista
kategorioista, joiden risteyksissd on raportoi-
tu aiheutuvan haasteita kouluissa sekd oppi-
laille ettd koulun aikuisille. Aineistossamme
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erityisen tuen tai maahanmuuttotaustaisten
oppilaiden haasteiden yhteiskunnallisia yh-
teyksid ei tarkastella juuri lainkaan. Esimer-
kiksi koyhyyden ja eriarvoisuuden kysymykset
eivdt nouse lainkaan esiin inkluusiokeskuste-
lussa, vaikka aiemmasta tutkimuksesta tiede-
tddn, ettd sekd perheen sosioekonominen ase-
ma (Kosunen, Bernelius, Seppanen & Porkka
2020) ettd maahanmuuttotausta vaikuttavat
lasten mahdollisiin koulutuspolkuihin (Ka-
lalahti ym. 2020). Samoin sosioekonomisen
ja etnisen eriytymisen tiedetddan vaikuttavan
koulujen mahdollisuuksiin tuottaa hyvia op-
pimistuloksia (Bernelius 2013). Lisdksi sekd
sosioekonominen asema ettd sukupuoli na-
kyvit merkityksellisind oppimistuloksiin vai-
kuttavina tekijoina tilastollisissa tarkasteluis-
sa (OECD 2019; Salmela-Aro & Chmielewski
2019). Aiempia tutkimustuloksia vahvistaen
(Waitoller & Artiles 2013; Wolff ym. 2021)
tutkimassamme diskursiivisessa kdytinnossa
laajempiin yhteiskunnan rakenteellisiin seik-
koihin ja koulun ristedviin eriytymistendens-
seihin kiinnittyvit haasteet ja eriarvoisuus tu-
levatkin hiljennetyiksi samalla kun ongelma
paikannetaan inkluusiokeskustelun keskios-
sd olevaan ja yksilollistettyyn “héiridoppilaa-
seen” ja joukkoon erityisiksi madriteltyja op-
pilaita (ks. Foucault 2005b; Tomlinson 2017).
Samalla ratkaisujen katsotaan 16ytyvan koulun
sisaltd, oppilaiden kiytoksesta sekd opettajien
ja koulujen kiytinndista rakenteellisten rat-
kaisujen sijaan (ks. myos Florian 2019).
Tassd artikkelissa tarkasteltavana ovat ol-
leet Suomen laajalevikkisimman pdivilehden
artikkelitekstit, mutta sen teksteissa nakyy paa-
kaupunkikeskeisyys. Siten nakokulma inkluu-
sioon saattaa olla erilainen kuin muussa leh-
distossd. Tulokset kuitenkin kuvaavat sitd, mil-
laista inkluusiota koskevaa todellisuutta me-
diassa on tuotettu. Mediateksteihin paatyneet
kannanotot edustavat julkaisukynnyksen ylit-
tavag, inkluusiota vastustavaa kantaa. Jatkos-
sa olisi tarkeda tarkastella sitd, miten opettaja-
profession edustajat hahmottavat inkluusion
eettis-filosofisen ulottuvuuden kaikkien ldh-
tokohtaisesta kuulumisesta ja osallisuudesta.
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On luultavaa, ettd kielteisesti latautuneella
inkluusion késitteelld julkisen keskustelun
ulkopuolella ja sen rinnalla eldi kasityksia ja
kaytantojd, jotka tosiasiallisesti ovat inkluusio-
ta sen laajimmassa merkityksessa.

Rahoittaja: Artikkeli on osa Mixed classes
And Pedagogical Solutions (MAPS) hanketta
(NordForsk 86103). https://www2.helsinki.fi/
en/researchgroups/mixed-classes-and-pedago-
gical-solutions
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ANNUKKA PURsI — LASSE LIPPONEN

Erotilanteet varhaiskasvatuksen aloituksessa
— Miten aikuinen kohtaa itkevan lapsen?

Pursi, Annukka - Lipponen, Lasse. 2021. EROTILANTEET VARHAISKASVATUKSEN
ALOITUKSESSA — MITEN AIKUINEN KOHTAA ITKEVAN LAPSEN? Kasvatus 52 (5),
510-525.

Varhaiskasvatuksen aloitus on monelle pienelle lapselle elaman ensimma&inen vanhem-
masta tai huoltajasta eroamisen kokemus, johon liittyy intensiteetiltian voimakkaita
tunneilmauksia kuten itkemistd. Aikaisemmissa tutkimuksissa erotilanteisiin liittyvaa
itkemistd on tarkasteltu lahinna psykologisena eroahdistuksen tunteena, eika itkevan lap-
sen kohtaamisen rakentumiseen vuorovaikutuksessa ole kiinnitetty huomiota. Tassa tut-
kimuksessa tarkastelemme erotilanteita mikrovuorovaikutuksen nakékulmasta soveltaen
keskustelunanalyysin menetelmaé. Kysymme, miten aikuinen kohtaa itkevan lapsen ero-
tilanteessa, kun vanhempi on juuri poistunut. Tutkimuksemme osoittaa, etta itkevan lap-
sen kohtaaminen rakentuu erotilanteissa moninaisin kielellisin ja kehollisin keinoin.
Tunnistimme kaksi erilaista, vuorovaikutuksessa kerroksellisesti ja vuorottain rakentuvaa
kohtaamisen kdytant6d, 1) lapsen huomion suuntaaminen pois itkemisesta ja 2) lapsen
huomion suuntaaminen itkemiseen. Molemmilla kdaytannoilla oli lapsen itkua tyynnyt-
tava vaikutus. Tutkimuksemme syventdd ymmarrystd itkevan lapsen kohtaamisesta ero-
tilanteissa ja vastaa varhaiskasvatuksen aloituksen kaytantojen kehittdmistarpeisiin.

Asiasanat: taaperoikaiset, siirtymat, varhaiskasvatus, eroaminen, itkeminen

Johdanto

Varhaiskasvatuksen aloitus on monelle pie-
nelle lapselle elaimdn ensimmainen vanhem-
masta tai huoltajasta eroamisen kokemus, jo-
hon liittyy intensiteetiltdan voimakkaita tun-
neilmauksia kuten itkemista (Fein, Gariboldi

& Boni 1993; Jung 2011; Kidwell 2012; Klette
& Killén 2018). Ensimmidiset erotilanteet ovat
lapselle emotionaalisesti kuormittavia vuoro-
vaikutustilanteita, silli ne horjuttavat lapsen
kuuluvuuden tunnetta hinelle 1dheisimpiin
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hoitajiin ja perheeseen (Dalli 1999b; Salo-
nen 2020). My®s varhaiskasvatuksen ammat-
tilaisten ja vanhempien nikemysten mukaan
varhaiskasvatuksen aloittaminen on pienelle
lapselle usein emotionaalisesti kuormittavaa
(White ym. 2020). Osa varhaiskasvatuksen
ammattilaisista pitdd lapsen itkua erotilan-
teissa luonnollisena osana varhaiskasvatuksen
aloitusta, osa kokee lapsen itkemisen riipaise-
vaksi tai hairitsevdksi ja toisille lapsen itkun
valttaminen kaikin tavoin on erotilanteissa tar-
kedd (Hsuenh & Tobin 2003; Ulrich Hygum &
Hygum 2021; White ym. 2020).

Aikaisemman tutkimuksen (Dalli 1999b;
Ulrich Hygum & Hygum 2021; White ym.
2020) perusteella nayttiisi siltd, ettd siind, mi-
ten itkevd lapsi kohdataan erotilanteessa, on
suurta vaihtelua. Kohtaamisen kidytannot eivit
ole kovin selkeitd, jasentyneitd, eivitka tutki-
musperustaisia. Tima johtunee osittain siitd,
ettd ei juuri ole tutkimusta, joka kohdistuisi
suoraan lapsen kohtaamiseen erotilanteessa.
Lisdksi tutkimuksissa erotilanteisiin liittyvaa
itkemistd on tarkasteltu lahinna psykologisena
eroahdistuksen tunteena (engl. separation an-
xiety, Bowlby 1960, 1969), eikd itkevdn lapsen
kohtaamisen rakentumiseen vuorovaikutuk-
sessa ole kiinnitetty riittdvasti huomiota (Bove
& Cescato 2013). Tassd tutkimuksessa' tarkas-
telemme erotilanteita mikrovuorovaikutuksen
nakokulmasta. Kysymme, miten aikuinen koh-
taa itkevan lapsen erotilanteessa, kun vanhem-
pi on juuri poistunut. Sovellamme aineiston
analyysissi keskustelunanalyysin menetelmaa
(Kidwell 2012). Tavoitteenamme on syventda
ja laajentaa ymmarrystd itkevan lapsen koh-
taamisen kdytinnoista erotilanteissa ja vasta-
tavarhaiskasvatuksen aloituksen kdytdnteiden
tutkimusperustaisiin kehittdmistarpeisiin (Ru-
tanen & Laaksonen 2020).

Erotilanteet varhaiskasvatuksen
aloituksessa

Viimeaikaisessa kasvatustieteellisessad tutki-
muksessa varhaiskasvatuksen aloitus maa-
ritellddan ajalliseksi ja kulttuuriin liittyvaksi
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prosessiksi, joka koostuu erilaisista ja eri toi-
mijoiden vilisistd kohtaamisista ja keskus-
teluista (Rutanen & Laaksonen 2020; White
ym. 2020). Kohdennetummin varhaiskasva-
tuksen aloitusta tarkastellaan lapsen siirtyma-
na kotihoidosta institutionaaliseen kasvu- ja
oppimisymparistoon (Datler, Ereky-Stevens,
Hover-Reisner & Malmberg 2012) ja laajemmin
se ymmarretdin sosiokulttuurisena muutokse-
na, joka koskettaa lapsen koko perhettd sekd
sitd yhteis6d, jonka jaseneksi lapsi liittyy (Bove
& Cescato 2013). Varhaiskasvatuksen ammatti-
laisten ndkokulmasta varhaiskasvatuksen aloi-
tus voidaan ymmartaa pedagogisten kaytanto-
jen kokoelmaksi (esim. tutustumisjakso, aloi-
tuskeskustelu sekd ensimmadiset huoltajasta
eroamisen tilanteet), jonka tehtdvana on ylla-
pitdad ja tukea lapsen hyvinvointia ja kokonais-
valtaista kasvua, kehitystd ja oppimista (Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteet 2018).
Kasvatustieteellisissd tutkimuksissa var-
haiskasvatuksen aloitukseen liittyvid ensim-
madisid erotilanteita on ldhestytty niin lasten
(Fein ym. 1993; Datler ym. 2012; Drury 2013;
Picchio & Mayer 2019; Simonsson 2015), van-
hempien (Dalli 1999a; De Gioia 2015; Ruta-
nen & Laaksonen 2020) kuin varhaiskasvatuk-
sen ammattilaisten (O’Farrelly & Hennessy
2013) ndakokulmista. Erotilanteiden tarkastelu
samanaikaisesti eri toimijoiden nakokulmista
on tuottanut tietoa siitd, kuinka eri tavalla osal-
listujat tulkitsevat ja selittavat tilanteisiin liitty-
vid tunneilmauksia, tapahtumia ja kaytantoja
(Bove & Crescato 2013; Dalli 1999b; Traum &
Moran 2016; White ym. 2020). Erotilanteita
kisitteleva kansainvilinen tutkimus on raken-
tunut vahvasti kiintymyssuhdeteorian tausta-
olettamusten pohjalle (Bowlby 1969; Ains-
worth, Blehar, Waters & Wall 1978). Tama on
johtanut siihen, ettd tutkimuksissa erotilan-
teisiin liittyvad lasten tunneilmaisua on tar-
kasteltu tiukasti psykologisena ilmi®na ja lap-
sen kdyttdytymisestd on tehty tulkintoja van-
hemman ja lapsen kiintymyssuhteen laadus-
ta. Lisdksi erotilanteita on ldhestytty 1dhinna
vaihemallien kautta ks. esim. eroahdistuksen
vaiheet lapsen tunneilmaisun ndkokulmasta:
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1) vastustaminen, 2) epitoivo, 3) irtautumi-
nen (Bowlby 1960; Klette & Killén 2018).

Viimeaikaisissa tutkimuksissa on kyseen-
alaistettu kiintymyssuhdeteorian taustaolet-
tamuksia (White ym. 2020). Sosiokulttuu-
riset, dialogiset, systeemiteoreettiset ja eko-
logiset ldhestymistavat ovat yleistyneet ero-
tilanteiden tulkitsemisen teoreettisina viite-
kehyksing, silld niiden on katsottu tavoitta-
van kiintymyssuhdeteoriaa monipuolisem-
min lasten tunneilmaisua vuorovaikutukselli-
sena ilmiona ja erilaisissa kulttuurisissa kon-
teksteissa (Balduzzi ym. 2019; Bove & Cresca-
to 2013). Vaikka erotilanteissa onkin monia
universaaleja piirteitd, ovat varhaiskasvatuk-
sen aloituksen ajankohtaan ja ensimmaisiin
erotilanteisiin liittyvdt kulttuuriset normit ja
kdytianteet aina jossakin maarin konteksti-
spesifejd. Tuore suomalaisen varhaiskasvatuk-
sen kontekstissa toteutettu tutkimus painottaa
varhaiskasvatuksen ammattilaisten ja huolta-
jien luottamuksellisen yhteistyon merkitysta
hyvian varhaiskasvatuksen alun turvaamisessa
lapselle (Rutanen & Laaksonen, 2020). Ensim-
maisten erotilanteiden nakokulmasta Rutanen
jaLaaksonen (2020) tuovat esiin, ettd erotilan-
teisiin liittyvien kdytantojen konkreettinen na-
keminen (esim. videolta tai tutustumiskayn-
tien aikana) voi lisitd vanhempien luottamus-
ta henkilosto6n ja tukea siten lapsen varhais-
kasvatuksen aloitusta.

Téssd tutkimuksessa olemme kiinnostu-
neita siitd, miten erotilanteet nayttaytyvat lap-
sille ja heitd kohtaaville ammattilaisille osa-
na vuoro vuorolta etenevda vuorovaikutusta.
Tiedonintressimme kiinnittyy mikrososiolo-
giseen (Goffman 1961), etnometodologiseen
(Garfinkel 1976) ja keskustelunanalyyttiseen
(Kidwell 2012) kiinnostukseen kasvokkaisis-
ta kohtaamisista ja niiden rakentumisesta ar-
jen tilanteissa. Lapsen itkeminen erotilantees-
sa ei ole timan ldhestymistavan mukaan vain
yksilollinen eroahdistuksen tunne, vaan itke-
mistd rakennetaan aina vuorovaikutuksessa ja
suhteessa kaikkiin tilanteessa oleviin ihmisiin,
materiaaliseen ymparistoon sekd tilanteen
ajalliseen organisoitumiseen vuoro vuorolta
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(Kidwell 2012). Sen sijaan, ettd tarkastelisim-
me osallistujien mielensisdisid, psykologisia
kasityksid ja olettamuksia erotilanteista, tar-
kastelemme erotilanteisiin liittyvien tuntei-
den, olettamusten, roolien, odotusten ja vuo-
rovaikutuksen siagnnonmukaisuuksien paljas-
tumista kasvokkaisissa kohtaamisissa. Tallai-
nen mikroanalyyttinen lihestymistapa puut-
tuu varhaiskasvatuksen erotilanteiden tutki-
muksesta ldhes kokonaan.
Lihestymistapamme laajentaa erotilantei-
siin liittyvida tieteellistd keskustelua erityisesti
pedagogisten kaytantojen tutkimusperustaisen
kehittdimisen ndakokulmasta. Mikroanalyysin
avulla voimme tehdd ndkyviksi arkisia kay-
tantojd, jotka saattavat olla ammattilaisille
osin tiedostamattomiakin tapoja toimia insti-
tutionaalisessa varhaiskasvatuksessa. Olemme
rajanneet tarkastelumme erotilanteisiin, jois-
sa lapsi itkee, silld ndma tilanteet muodosta-
vat niin vuorovaikutuksen rakentumisen kuin
kohtaamisen kaytdntojenkin ndkokulmasta
erityisid “ongelmanratkaisutilanteita” (engl. a
problem-remedy sequence, Kidwell 2012), jois-
sa aikuisen institutionaalinen velvollisuus on
auttaa lasta tyyntymddn. Aikaisempi mikro-
analyyttinen tutkimus on valottanut itkevan
lapsen kohtaamista konteksteissa, joissa itke-
minen on liittynyt fyysiseen kipuun tapaturman
tai konfliktin seurauksena (esim. Cekaite 2020;
Cekaite & Burdelski 2021), mutta ei ole tarkas-
tellut itkevan lapsen kohtaamista erotilanteissa.

Itkevan lapsen kohtaamisen
kadytannot erotilanteissa

Erotilanteiden emotionaalisesta kuormituk-
sesta ollaan laajasti yhtd mieltd. Erotilantei-
siin liittyvid tunteita on tutkimuksissa kuvat-
tu muun muassa lapsen eroahdistukseksi, ika-
viksi, kaipaukseksi, surumielisyydeksi, hukas-
sa olemisen tunteeksi, vihdeleisyydeksi/tun-
neilmaisun vihiisyydeksi, passiivisuudeksi,
epamukavuudeksi, hermostuneisuudeksi, tus-
kastumiseksi, drtymykseksi, kiukuksi ja jopa
masentuneisuudeksi (Ahnert, Gunnar, Lamb
& Barthel 2004; Jung 2011; Klette & Killén
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2018). Erotilanteisiin liittyvien tunteiden
ilmaisussa nousevat keskeisiksi lapsen mieli-
pahan ilmaukset kuten itkeminen, kiljuminen,
nyyhkyttaminen, epdmukavuutta ilmaisevat
ddntelyt, sormen imeminen, vanhempaan ta-
kertuminen, vetdytyminen vuorovaikutukses-
ta, sylissd rimpuilu, vanhempaan kurkottau-
tuminen ja vanhemman perddn juokseminen
sekd vanhemman tai ulko-oven tai ulospaasyn
etsiminen (Datler ym. 2012; Fein ym. 1993;
Klein ym. 2010). Itkevdn lapsen kohtaamisen
kdytantoja erotilanteissa ovat muun muas-
sa sylissd pitiminen, silittiminen, huomion
suuntaaminen pois lapsen tunnetilasta, lapsen
tunnetilan huomioiminen, lohduttava puhe
ja leikillisyys (Jung 2011; Klein ym. 2010; Xu
2006). Samanlaisia kohtaamisen kdytdntojad
on tunnistettu tilanteissa, joissa lapsi on esi-
merkiksi loukannut itsensd ja itkee (Cekaite &
Holm Kvist 2017; Cekaite 2020) tai lasten va-
lille on syntynyt konflikti ja timéan seuraukse-
na lapset itkevit (Cekaite & Burdelski 2021).
Rauhoittava koskettaminen, kuten syleily,
nayttdisi olevan yksi merkittdvimmista tavoista
lohduttaa itkevad lasta (Cekaite 2020). Cekai-
te ja Holm Kvist (2017) ovat kuvailleet itkevan
lapsen kohtaamista sanallisesti ja kehollisesti
moniulotteiseksi tapahtumaksi, jossa puhe ja
rauhoittava koskettaminen kerrostuvat koko-
naisvaltaiseksi lohduttavaksi kohtaamiseksi.
Vaikka koskettamisella on keskeinen, lapsen
itkua tyynnyttiva vaikutus, myos puheella ja
erityisesti puheen ajoituksella nayttdisi olevan
merkitystd. Nayttdisi siltd, ettd aikuiset suun-
tautuvat lapsen itkuun ennakoiden itkupar-
kaisua seuraavaa sisidnhengitystg, ja ajoittavat
oman lohduttavan puheensa lapsen sisidnhen-
gitysvaiheeseen (Berducci 2016). Aikuiset toi-
sin sanoen rakentavat keskustelua lapsen itkun
kanssa ja suuntautuvat néin esikielelliselle kes-
kustelulle tyypilliseen vuorottelurakenteeseen
(engl. protoconversation, Trevarthen 1979).
Erotilanteille néyttaisi olevan luonteen-
omaista, ettd itkeva lapsi vastustaa aikuista ja
tdméan kohtaamisyrityksiad (esim. rimpuilu sy-
lissd, tilanteesta poistuneen vanhemman pe-
rdan kurkottaminen). Sen sijaan esimerkiksi
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tapaturmaan liittyvan itkemisen yhteydessa
lapsi on usein vastaanottavainen aikuisen loh-
dutukselle ja hyvin liheiselle syleilylle, jossa
lapsen ja aikuisen vartalot ja pait nojaavat toi-
siinsa ja aikuinen silittdd lapsen péata (Cekai-
te & Holm Kvist 2017). Aikaisemman tiedon
valossa voimme olettaa, ettd itkevin lapsen
kohtaaminen erotilanteessa sisdltda aikuisen
toiminnan nidkokulmasta erityisid konteksti-
sidonnaisia piirteitd, koska kohtaamista raken-
netaan vastustelevan vuorovaikutuskumppa-
nin kanssa (vrt. Cekaite 2020).

Lapsen itkemisen tavalla nayttdisi ole-
van seuraamuksia sille, miten aikuinen ha-
net kohtaa erotilanteessa. Kleinin ja kumppa-
nien (2010) videohavainnointitutkimuksessa
havaittiin, ettd lapset, jotka itkivit enemman
erotilanteessa ja juuri sen jilkeen, kohdattiin
useammin suuntaamalla huomio pois itkemi-
sestd. Sen sijaan lapset, jotka itkivit vihem-
man, saivat empaattisempia, tunnetilaa huo-
mioivia kohtaamisia varhaiskasvatusryhman
aikuisilta. My6s kdytannét, joilla aikuiset koh-
taavat itkevan lapsen, vaikuttavat lapsen itke-
miseen ja itkun tyyntymiseen. Eron hetkel-
14 keskeiseksi nousee aikuisen empaattisuus
suhteessa lapsen tunneilmaisuun (Klette &
Killén 2018). Tutkimuksissa (Bove & Cesca-
to 2013; Dalli 1999b; Pursi 2019b; Traum &
Moran 2016) korostetaan lisdksi aikuisen ky-
kya rakentaa yksilollisia, kulttuurisensitiivisia
sekd lapsi- ja tilannekohtaisia kohtaamisen
kéaytanteitd yhteisty0ssa lasten ja vanhempien
kanssa. Tiedimme kuitenkin hyvin vihan sii-
td, millaisin kielellisin ja kehollisin keinoin
nditd empaattisia, kulttuurisensitiivisia ja yk-
silollisia kohtaamisen kidytanteitd rakennetaan
erotilanteissa, ja miten lapsen erotilanteeseen
liittyva itkeminen ja aikuisen toiminta raken-
tuvat vuoro vuorolta. Tutkimuksemme vastaa
tdhédn tiedontarpeeseen.

Aineisto ja osallistujat

Tassa tutkimuksessa varhaiskasvatuksen aloi-
tus on konteksti, jossa tutkimme erotilanteita ja
itkevan lapsen kohtaamista. Tutkimusaineisto
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on kerdtty vuonna 2016 yhdestd kunnallises-
ta paivikotiryhmaistd videokuvaamalla las-
ten keskindistd sekd aikuisten ja lasten vilista
vuorovaikutusta (yhteensid 150 tuntia video-
aineistoa). Tutkimuksessa seurasimme kol-
men alle 3-vuotiaan lapsen varhaiskasvatuk-
sen aloitusta. Kolmesta kohdelapsesta kaksi
oli noin 1,5 vuoden ikdisia ja yksi lapsi ldhes
2-vuotias aloittaessaan varhaiskasvatuksen.
Aineiston keruun hetkelld pdivikotiryhmais-
sd oli yksi varhaiskasvatuksen opettaja, kaksi
varhaiskasvatuksen hoitajaa ja 12 alle 3-vuo-
tiasta lasta. Ryhmassa oli lisdksi yksi erityista
tukea tarvitseva lapsi ja hanen henkil6kohtai-
nen avustajansa.

Ennen aineiston keruun aloittamista ryh-
min henkilokunnalta ja lasten vanhemmilta
kerittiin kirjallinen suostumus. Lasten suos-
tumusta arviointiin havainnoimalla heiddn
suhtautumistaan kuvaustilanteisiin (Rutanen
& Laaksonen 2020; Wiles ym. 2008). Tutkija
(vastaava kirjoittaja) asettui tilaan niin, ettd ei
omalla kehollaan tukkinut esimerkiksi huo-
neiden oviaukkoja ja vapaita kulkuvaylia.
Ndin lapsilla oli aina mahdollisuus ldhted
pois kuvaustilanteesta niin halutessaan. Tut-
kimustulosten julkaisuvaiheessa henkilokun-
ta ja kohdelasten vanhemmat saivat arvioida
kuvakohtaisesti, antavatko luvan videoaineis-
tosta poimittujen kuvakaappausten julkaisuun
(Wiles ym. 2008). Tassd vaiheessa vanhempia
kannustettiin neuvottelemaan kuvien julkai-
sua koskevista suostumuksista myos lastensa
kanssa. Kaikki kuvakaappauksista tunnistet-
tavat henkilot ovat antaneet suostumuksen-
sa kuvien julkaisuun osana tieteellistd artikke-
lia. Aineistoesimerkeissd kaikkien osallistujien
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nimet on muutettu. (Tarkempi kuvaus tutki-
muksen kontekstista, toteutuksesta ja eettisista
valinnoista ks., Pursi 2019a).

Aineistossa on yhteensd 95 erotilannetta
kohdelasten kuuden ensimmadisen padivakoti-
kuukauden ajalta (n. 30 erotilannetta/kohde-
lapsi). Olemme rajanneet tarkastelumme sel-
laisiin erotilanteisiin, joissa lapsi itkee inten-
siteetiltidn voimakasta ja kovaddnista itkua
(Berducci 2016; Cekaite & Holm Kvist 2017;
vrt. intensiteetiltidn matalampi itkeminen
kuten nyyhkytys ja kitind, Butler & Edwards
2018). Tallaisia tilanteita 16ytyi aineistosta yh-
teensd 25 kappaletta ja ne olivat ldhes kaikki
kahden nuorimman kohdelapsen erotilantei-
ta. Vanhin kohdelapsi itki erotilanteessa inten-
siteetiltddn voimakkaasti vain kerran. Tauluk-
ko 1. kuvaa lapsen itkua sisiltdvien erotilan-
teiden jakauman kokoaineistossa. Taulukosta
nidemme, ettd itkeminen on ollut tyypillistd
erityisesti varhaiskasvatuksen aloittamisen ja
ensimmadisten erojen hetkelld. Kaikki kohde-
lapset aloittivat tutustumisjakson tammikuun
puolivilissd yhdessd vanhempansa kanssa ja
ensimmadiset erotilanteet toteutuivat tammi-
kuun lopussa tai helmikuun alussa.

Aineiston analyysi

Lapsen itkua sisiltivien erotilanteiden raken-

ne noudatti aineistossamme seuraavia vaihei-

ta:

1. Lapsi ja vanhempi saapuvat ryhmatilaan
(kasi kddessa / lapsi vanhemman sylissa)

2. Tervehtiminen ("huomenta”)

3. Hyvistelyt (“hei hei isi ldhtee t6ihin” / ha-
lit, suukot, silitykset, vilkutukset)

TAULUKKO 1. Erotilanteiden maara ja jakauma tutkimusaineistossa

Koko aineisto | Tammikuu | Helmikuu | Maaliskuu | Huhtikuu | Toukokuu | Kes&kuu
Lapsen itkua 25 2 14 6 1 2 -
sisaltavat
erotilanteet
Kaikki 95 2 50 15 10 12 6
erotilanteet
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4. Lapsialkaaitked, vastustelee eroa, vanhem-
pi nostaa lapsen syliin

5. Lapsi siirtyy vanhemman sylistd opettajan/
hoitajan syliin

6. Vanhempi ldhtee, hyvastelyt uudelleen

7. Varhaiskasvatuksen opettaja/hoitaja koh-
taa itkevan lapsen

Analyysissd keskitymme erotilanteen viimei-
seen vaiheeseen (7.). Kysymme, miten aikui-
nen kohtaa itkevan lapsen erotilanteessa, van-
hemman juuri poistuttua. Aineiston analyysi
eteni seuraavasti: 1) katsoimme ja kuuntelim-
me lapsen itkua sisdltdvid erotilanteita useita
kertoja, 2) teimme tarkkuudeltaan eritasoisia
litteraatioita soveltaen keskustelunanalyysin
litterointikdytdntoja (Jefferson 2004), 3) poi-
mimme videoilta pysdytyskuvasarjoja koh-
taamisten kehollisesta rakentumisesta (esim.
kasvojen ilmeet, eleet, katse, liikkeet, asennot,
asettuminen suhteessa tilaan ja toisiin osallis-
tujiin) ja 4) analysoimme videoaineistoa, lit-
teraatioita ja pysaytyskuvasarjoja soveltaen eri-
tyisesti alle 3-vuotiaiden lasten vuorovaikutus-
ta koskevan keskustelunanalyysin periaatteita
(Kidwell 2012).

Litteroidessamme aineistoa, koetimme teh-
da oikeutta ihmisen luonnolliselle tavalle ha-
vaita vuorovaikutuksen yksityiskohtia. Emme
hidastaneet nauhoitusten esitysnopeutta ta-
voittaaksemme esimerkiksi paallekkais-
puhunnan, itkemisen tai kehonliikkeiden

TAULUKKO 2. Litterointimerkit
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yhé hienosyisempid yksityiskohtia tai laske-
neet mikrosekuntien tarkkuudella puheen tai
itkemisen taukojen kestoja. Kehollisen vuoro-
vaikutuksen litteroimisessa hyddynsimme
videolta poimittuja kuvakaappauksia ja tut-
kijoiden tekemia verbaalisia kuvauksia. Litte-
roimme valitulla tarkkuudella systemaattises-
ti kaikki aineistokokoelman erotilanteet. Tau-
lukko 2. kokoaa aineistoesimerkeissi kaytetyt
litterointimerkit.

Analyysissd kiinnitimme huomion kaik-
kien tilanteessa mukana olevien toimijoiden
kielelliseen ja keholliseen ilmaisuun seka sii-
hen, miten toimijat ovat suuntautuneet toinen
toisiinsa ja materiaaliseen ymparistoon. Ana-
lyysin fokuksessa olivat ne sosiaaliset toimin-
not ja asiat, joihin osallistujat vuorovaikutus-
tilanteessa nikyvisti suuntautuivat ja nosta-
vat tilanteessa merkityksellisiksi ja oleellisik-
si (Garfinkel 1976). Ensin pyrimme tunnista-
maan ja nimedmaan ndama sosiaaliset toimin-
not (esim. huomion suuntaaminen, lohdutta-
minen, kysyminen, ohjeiden tai kdskyjen an-
taminen) ja sen jilkeen tarkastelimme, miten
ndma sosiaaliset toiminnot tuotetaan ja miten
ne ovat sekventiaalisesti eli vuoro vuorolta ra-
kentuneet (Kidwell 2012). Kohtaamisen kiy-
tannoiksi tunnistimme ja nimesimme sellai-
set varhaiskasvatuksen ammattilaisten sosiaa-
liset toiminnot, jotka toistuivat useammissa
itkua sisdltavissd erotilanteissa ja useamman
ammattilaisen toteuttamana.

Litterointimerkit (Jefferson, 2004)

((katsoo))

[ paéllekkaispuhunta tai kehollisen toiminnan paallekkaisyys

() lyhyt tauko puheessa

o:ho (kaksoispisteet) edeltédvan danteen venyttdminen

°oho® ympéardivad puhetta hiljaisemmalla danella puhuttu jakso

OHO ympéardivad puhetta voimakkaammalla danelld puhuttu jakso

toho nuolen jalkeinen sana tai tavu tuotettu ympardivaa puhetta korkeammalla dénella
loho nuolen jalkeinen sana tai tavu tuotettu ymparéivaa puhetta matalammalla danella
(oho) epéselvasti kuultu sana

litteroijan selityksia tilanteesta ja kehollisesta toiminnasta
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Tulokset

Tunnistimme kaksi, toisistaan selkedsti eroa-
vaa kdytantod, joilla aikuiset kohtasivat itke-
van lapsen erotilanteessa: 1) lapsen huomion
suuntaaminen pois itkemisestd ja 2) lapsen
huomion suuntaaminen itkemiseen. Nditd
kaytdntojd aikuiset ja lapset rakensivat vuoro-
vaikutuksessa monenlaisin kehollisin ja kie-
lellisin keinoin. Tulososan kahdessa ensim-
maisessd luvussa tarkastelemme yksityiskoh-
taisemmin lapsen huomion suuntaamista pois
itkemisestd ja lapsen huomion suuntaamista
itkemiseen. Vaikka erotamme ndma kaksi kady-
tdntod analyyttisesti toisistaan, eivit ne kui-
tenkaan arjen vuorovaikutustilanteissa esiin-
ny aineistomme perusteella erillisind, vaan
kerrostuvat ja vuorottelevat vuorovaikutuk-
sen edetessd. Tulososan viimeisessa luvussa
annamme esimerkkeji tdstd vuorottelusta ja
itkevan lapsen kohtaamiseen sisaltyvasta mo-
ninaisuudesta.

Lapsen huomion suuntaaminen
pois itkemisesta

Aikuiset suuntasivat lapsen huomiota pois it-
kemisestd nostamalla huomion kohteeksi:
1) ryhméan muut lapset ja aikuiset, 2) yhteisen
tekemisen, 3) tulevat institutionaaliset tapah-
tumat ja 4) materiaalisen ympariston. Huo-
miota suunnattiin ndihin kohteisiin moninai-
sin kielellisin ja kehollisin keinoin. Kielellisesti
aikuiset aloittivat huomion suuntaamisen pois
lapsen itkemisestd esimerkiksi “katso”-impe-
ratiivin eli kdskylauseen muunnelmilla kuten
"kato; katotaan; katsotaan; katellaan; katop-
pa”. Ndissi tilanteissa aikuiset rytmittivit pu-
hettaan puhumalla lapsen itkun paille ja kayt-
tivdt innostunutta ja leikillistd 4dnensavya. Ke-
hollisesti aikuiset suuntasivat lapsen huomio-
ta pois itkemisestd esimerkiksi suuntaamalla
omaa katsettaan poispdin lapsesta kohti sanoi-
tettua huomion kohdetta, osoittamalla sormel-
la (esim. ryhméin muita lapsia ja heiddn teke-
misiddn), sekd lapsen syliin asettamisen tavalla,
jossa lapsi asetettiin kasvot kohti ymparistoa.
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Kielellisesti aikuiset suuntasivat huomiota
yleisimmin ryhman muihin lapsiin ja heiddn
tekemisiinsd ("Daniela on tdill4 sulla jo leik-
kiseurana”; “sieltd tulee Venla ja tdil on kato jo
Sofia ja Mikaelkin on jo tullu tinne”; “Otto on
melkein jo syonny ja Onni on melkein jo syon-
ny”), yhteiseen tekemiseen (“kato Venla pads-
tddn leikkimédin hetkeks aikaa”; "naytetddks
me Niilolle tosta vihan muumipeikkoa”) seka
tuleviin institutionaalisiin tapahtumiin, joi-
den valmistelu oli tilanteessa konkreettisesti
havaittavissa (esim. aamupalan kattaminen:
“kohta meil on aamupala-aika”; "tietkd mita
Venla meil on kohta aamupuuron aika”). Ma-
teriaalisen ympariston osalta huomiota suun-
nattiin kielellisesti lapsen pitelemdin “uni-
kaveriin”, eli erityiseen pehmoleluun, joka
kulki kodin ja pdiviakodin vililla ("kato sul
on ihana pupu mukana”). Myos toisten las-
ten leluihin, pdivdkodin leikkiymparist66n
sekd aamupalatarvikkeisiin aikuiset suuntasi-
vat huomiota puheen vilityksella toistuvasti
("tietkd mitd Matias otettaisko me kuule se yks
nékkarin pala taas sulle otettaisko (...) kato
siind herkkunakkarit sulle nam nam sitd voit
vihdn rouskutella siind”).

Kaikki edelld kuvatut, itkemisestd poispdin
suuntautuvat kohtaamisen kiytannot ovat sii-
td erityisid, ettd niissd kohteet johon lapsen
huomio suunnataan, ovat tilanteessa konk-
reettisesti havaittavia. Nama kohteet myos
kiinnittavat lasta pdivdkodin lapsiryhmdan ja
kisilld olevaan tai tulevaan institutionaaliseen
toimintaan. Aineistossamme selvasti harvinai-
sempia olivat tilanteet, joissa aikuiset suun-
tasivat lapsen huomiota kielen avulla tilan-
teen ulkopuolisiin kohteisiin (ei havaittavissa
olevat kohteet), kuten tilasta juuri poistunee-
seen vanhempaan (”isi tulee sitte muutaman
tunnin pédastd sua hakemaan”; “kato sait tu-
hannen tuhatta suukkosta vield isi antoi tu-
hannen tuhatta suukkosta vield”; “mennaaks
me sinne kattelee ja kurkkii nakyyks sielld ku
diti 1ahtee t6ihin”) tai orientoivat lapsen huo-
miota pidemmaille tulevaisuuteen ("iiti tulee
iltapaivalld”). Tallaiset poikkeavat tapaukset
ovat kuitenkin kiinnostavia itkevdn lapsen
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ndkokulmasta. Samaan aikaan, kun huomio
vanhempaan suuntautuu pois itkemisestd, se
rakentaa yhteyttd itkemisen kohteeseen eli
erotilanteessa menetettyyn vanhempaan ja/
tai iltapdivan jalleenndkemiseen.

Aineistossamme huomion suuntaaminen
pois itkemisestd nayttdisi olevan aikuisille tie-
toinen ja vakiintunut kohtaamisen kdytanto,
jota he kykenevit tilanteissa my0s itse sanal-
listamaan ja nimedmaan. Aikuiset nimesivat
tdmdn kdytdnnon "himédidmiseksi” tai “har-
hautukseksi”. Erotilanteissa aikuiset ajoittain
totesivat huomion pois suuntaamisen jalkeen
lapselle esimerkiksi “oliks harhautuksen ma-
kua (.) olihan tdssd harhautuksen makua”.
Empiiriset havainnot aikuisten omista tavois-
ta nimetd kdytdntdjadn vuorovaikutustilanteis-
sa vahvistavat tulkintojamme. “Harhautus” ja
“haméddminen” sisiltavit selvisti suuntautu-
misen pois itkemisesta.

Lapsen huomion suuntaaminen
itkemiseen

Aikuiset suuntasivat lapsen huomiota itke-
miseen erotilanteissa monin kielellisin ja ke-
hollisin keinoin. Selkeimpii olivat tilanteet,
joissa aikuiset kielellisesti sanoittivat ja kuvai-
livat lapsen itkemistad (“ja sit sd rupesit her-
kistelemdan”) ja rakensivat oikeutusta lap-
sen itkemiselle (“kylld jossain kohtaa tarttee
ottaa pienet huudot eiks nii nii tartteeki (.)
just silleen pitdd tehdd”; “joo:: on kylld (.)
sunnuntain jalkeen on asiat ihan toisin hm::
sen arvaan kylld”). Lapsen itkemistd huomioi-
via kielellisid keinoja olivat myos lohduttava
puhe ("hm::"; "joo::"; "ei oo mitddn hatdd”)
ja hellittelysanojen kayttiminen (“kulta ra-
kas”). Lohduttavaa puhetta, erityisesti lyhyi-
td “joo” ja “mm” vuoroja, aikuiset rytmittivat
keskusteluksi lapsen itkun kanssa tai puhui-
vat lapsen itkun padille kuiskaavalla danella.
Niissa tilanteissa aikuiset my0s soinnuttivat
oman puheensa ddnensavya ja -korkeutta lap-
sen itkuparkaisuihin ja merkitsivit empaattis-
ta suuntautumista sanojen vokaalien piden-
nyksilld (esim. “tjoo:::|").
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Kehollisesti aikuiset suuntasivat lapsen
huomiota itkemiseen antamalla lapsen itke-
miselle aikaa ja mukailemalla lapsen itkemi-
seen liittyvaa liikehdintaa ja rimpuilua. Aikui-
set my0s tyynnyttelivit lapsen itkua rauhoitta-
valla kosketuksella (esim. syleily, silittiminen
ja kevyt taputtaminen, hyssytteleva liike, suu-
teleminen poskelle, kyynelten pyyhkiminen)
sekd pitamallad lasta sylissa kasvotusten, kes-
kustelevassa asennossa.

Itkevidn lapsen kohtaamisen
kdytantojen kerroksellisuus ja
moninaisuus

Kuten aikaisemmin totesimme, kaksi itkevin
lapsen kohtaamisen kiytiantda eivit vuorovai-
kutustilanteissa ole erillisid vaan vuorottelevat
jalimittyvat kohtaamisten edetessi vuoro vuo-
rolta. Seuraavaksi tarkastelemme kolmen ero-
tilanteen avulla kohtaamisen kerroksellisuut-
ta ja moninaisuutta. Esimerkeissimme Venla
eroaa isdstian ensimmaisen paivikotikuukau-
den aikana. Erotilanteiden moninaisuus tulee
esiin siind, miten Venla kohdataan isdn juu-
1i poistuttua. Analyysissd nostamme esiin eri-
tyisesti sitd, miten aikuiset suuntaavat Venlan
huomiota vuoroin itkemiseen ja vuoroin siita
pois ja onnistuvat ndin rakentamaan vuorotte-
levaa keskustelua itkevin lapsen kanssa.

Erotilanne 1: Venlan ja hoitajan vilinen
keskusteleva kohtaaminen

Erotilanteessa 1 Venla alkaa itked isdan lahtiessa
(rivi 1). Kuviosta 1.1 voimme ndhdd, kuinka
varhaiskasvatuksen hoitaja myotiilee Venlan
kurkottautumista isd kohti, eikd heti pyri siir-
tdimaan lapsen huomiota pois eron aiheutta-
masta itkemisesta ja isdn lahdosta. Tilanteessa
varhaiskasvatuksen hoitaja antaa Venlalle tilaa
ilmaista isdstd eroamiseen liittyvid intensitee-
tiltddn voimakkaita tunteita.

Kielellisesti hoitaja suuntautuu Venlan it-
kuun kuiskaavalla ddnelld (rivit 3, 5, 6, 8) ja
soinnuttamalla ddnensd korkeuden vaihtelu-
ja Venlan itkuparkaisuihin (rivit 3 ja 5). Li-
sdksi hoitaja rakentaa Venlan itkun kanssa
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Erotilanne

o 1
(V) Venla, (I)

eload

(VH)

isastiaan

11.2.2016

varhaiskasvatuksen hoitaja

1 Ve [Ascscscssceersesssesssy ((kurkettautuu 1sin suuntaan) )zuvie 1.1
2 [: [moi i (.) moikka venla ((vilkuttaa lapselle))

3 VH: (%13 :1 kato isi lahtee tsihin®

a4 YV

5 VH: ((hyssyttas lasta sylissd))

6 VH: 54 yttdi lasta sylissid))
i V: B s lesee e es't

8 VH: [®joos | %ruvie 1.2

9 Ve Azsasneesa ey

10 VH: [ka:to [venla ((silittias vatsasta))

11 Vs [((itku tyyntyy))

12 VH: [paastadn leikkin hetkeks aikaa kuule pupun kanssa
13 V: [t4h ((katselee tyyntyneend ympirilleen))

14 VH: ja kohta meil on aamupala-aikasxuwis 1.2

15 VH: joo ((silittiid venlaa mahasta))

16 Vs ({katselee tyyntyneena ymparilleen))

17 VH: daniela kattelee

kato

sielld zuio 1.4

KUVIO 1. Venlan ja hoitajan valinen keskusteleva kohtaaminen

keskustelua lyhyiden “joo”-vuorojen vilityk-
selld (rivit 4-8). "Joo”-vuorojen ajoitus enna-
koi Venlan itkun sisddnhengitysvaiheita ja vo-
kaalien pidennys suuntautuu Venlan itkuun
empaattisesti.

Kehollisesti varhaiskasvatuksen hoitaja
huomioi Venlan itkua hyssyttimalld lasta sy-
lissdan (rivit 5 ja 6) seka silittdimalld vatsas-
ta (rivi 10). Rivilta 8 lahtien hoitaja ryhtyy
asettamaan Venlaa syliinsa niin, ettd kasvok-
kainen keskusteluyhteys mahdollistuisi. Han

aloittaa itkemisestd poispdin suuntautuvan
keskustelun puhuttelemalla Venlaa nimelta ja
kayttdimalld katso-imperatiivin muunnelmaa
("kato Venla”). Hoitaja suuntaa Venlan huo-
miota pois itkemisestd nostamalla huomion
kohteeksi yhteisen tekemisen ja Venlan kides-
sd olevan "pupu”-unikaverin (rivi 12), tule-
vat institutionaaliset tapahtumat (rivi 14) seka
ryhmédn muut lapset (rivi 17). Keskustelevas-
sa kohtaamisessa Venla tyyntyy nopeasti (rivi
11) ja osallistuu keskusteluun ddnniahtamalla



Kasvatus 5/2021

innostuneesti (rivi 13) sekd suuntaamalla huo-
miotaan ympdristdéon (rivit 13 ja 16). Koko-
naisuudessaan erotilanteesta rakentuu Venlan
javarhaiskasvatuksen hoitajan vilinen keskus-
televa kohtaaminen, jossa hoitaja antaa em-
paattisesti tilaa ja huomiota my6s Venlan tun-
neilmauksille.

Erotilanne 2: Venlan, hoitajan ja opettajan
vdlinen keskusteleva kohtaaminen
Erotilanteessa 2 varhaiskasvatuksen hoitaja
ottaa itkevan Venlan syliin. Hin suuntautuu
Venlan itkemiseen ennakoimalla itkuparkai-
suja seuraavia sisddnhengitysvaiheita ja rytmit-
tdimalld omaa puhettaan keskusteluksi itkun
kanssa (rivit 3-8). Lyhyt “joo”-vuoro mukai-
lee itkun ddnenkorkeuden vaihteluja (rivi 4).

Hoitaja suuntaa Venlan huomiota pois it-
kemisestd asettamalla lapsen syliin niin, ettd
tdma ndkee ympadriston (kuvio 2.1). Kielelli-
sesti hoitaja aloittaa lapsen huomion suuntaa-
misen pois itkemisesta “tietké mitd” kysymyk-
selld. Hoitaja jatkaa suuntaamalla lapsen huo-
mion ja katseen opettajaan (“kato Kaisa tulee”,
rivi 8). Tédssa vaiheessa hoitajan d4dnensavy on
innostunut, miki edelleen rakentaa etdisyytta
itkemiseen (engl. stance inversion, Butler & Ed-
wards 2018).

Varhaiskasvatuksen opettaja vastaa hoita-
jan aloitteeseen myontymalla huomion koh-
teeksi ja rakentamalla keskustelua Venlan it-
kun kanssa (rivit 9-13). Sisdll6llisesti opet-
tajan puhe suuntaa Venlan huomiota itkemi-
seen. Opettaja sanallistaa itkun "pieniksi huu-
doiksi” mikd samaan aikaan kuvaa itkun voi-
makasta intensiteettid ("huuto”) ja toisaalta
pehmentda sitd ("pieni”). Opettajan puheessa
myo0s itkemisen materiaaliset tuotteet eli kyy-
neleet tulevat nimetyiksi ja kuivatuiksi (rivi
18). Kyyneliin suunnataan huomiota myos
kehollisesti, kun opettaja pyyhkii kyyneleet
Venlan poskelta helldlld kosketuksella (kuvio
2.4). Opettajan puheen sisiltd on moniker-
roksinen. Puhe pyrkii oikeuttamaan lapsen it-
kemisen erotilanteessa (”1kylld jossain kohtaa
tarttee ottaa pienet huudot eiks nii nii tart-
teeki (.) just silleen pitdd tehdd”) ja toisaalta
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rakentaa toivon horisonttia eli tulevaisuuden
kuvaa tyyntymisestd ja institutionaalisiin toi-
mintoihin ryhtymisestd (“hm::: (.) ja sit taas
menndin eteenpdin”; “ja kohtjuostaan”). Ero-
tilanteesta 2 rakentuu Venlan, varhaiskasva-
tuksen hoitajan ja opettajan vilinen keskuste-
leva kohtaaminen, jossa hoitajan ja opettajan
vilinen yhteistyd nousee merkitykselliseksi ja
avaa mahdollisuuden suunnata huomio vuo-
roin pois itkemisestd ja vuoroin itkemiseen.

Erotilanne 3: Venlan, opettajan ja ryhmdn
muiden lasten vilinen keskusteleva
kohtaaminen

Erotilanteessa 3 Venla alkaa itked isdn ldhtiessa
(rivi 1). Kuviosta 3.1 voimme ndhdd, kuinka
varhaiskasvatuksen opettaja myotdilee Venlan
kurkottautumista isad kohti, eiké heti pyri siir-
tdmaan lapsen huomiota pois eron aiheutta-
masta itkemisestd ja isdn lahdosta. Tilanteessa
varhaiskasvatuksen opettaja antaa Venlalle ti-
laa ilmaista isdsta eroamiseen liittyvid, inten-
siteetiltddn voimakkaita tunteita. Samaan ai-
kaan opettaja pyrkii tyynnyttimain ndita tun-
teita suutelemalla Venlaa ohimolle. Kuvios-
ta 3.1 havaitsemme my0s, ettd erotilanne ei
ole vain Venlan ja opettajan kahdenkeskinen
kohtaaminen vaan ryhmén toinen lapsi Sofia
asettuu katsomaan erotilannetta. Sofia suun-
tautuu Venlan itkemiseen kulmiaan kurtista-
malla (rivi 4).

Kuviosta 3.2 ndemme, kuinka Venla vas-
tustelee sylissd olemista. Opettaja vastaa tahan
myotdilemalla Venlan kehonliikkeita seka 1dh-
temadlld itse liikkeelle. Opettaja sanallistaa ti-
lanteessa omaa aiottua ja toteutuvaa toimin-
taansa (rivit 6 ja 8), ja siirtdd ndin Venlan huo-
miota pois itkemisestd. Venlan asettuessa syliin
ikkunan aarelld (rivi 9), opettaja jatkaa huo-
mion suuntaamista pois itkemisesta kehollises-
ti (kuvio 3.3, osoittaminen, lapsen asettaminen
syliin niin, ettd tima nikee ympariston) sekd
kielellisesti (rivit 12 ja 15, keskustelun avaa-
minen mahdollisista ja todellisista havainnon-
kohteista ikkunan &arelld). Opettajan puheen
sisdltd on monikerroksinen. Samaan aikaan
kun hin suuntaa huomiota pois itkemisestd,
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Erctilanne 2: V la eroaa isastaan 12.2.2016
(V) Venla, (I)

(VO) wvarhaiskasvatuksen opettaja

, (VH) varhaiskasvatuksen hoitaja,

14 [pienet huudot eiks niin guvie 2.3
15 [((itku tyyntyy))
0 nii tartteeki (.) just silleen pitda tehda
17 hm::: (.) ja sit Laas mennzin elteenpidin
(...)
18 VQ: sanctaan et the:i kyyneleet kuivataan xuvio

19 ja koht juostaan ((silittdi sormella venlaa vatsasta))

KUVIO 2. Venlan, hoitajan ja opettajan valinen keskusteleva kohtaaminen
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Erotilanne 3: Venla eroaa isdst#in 26.2.2016
(V) Venla, (I) is&#, (VO) varhaiskasvatuksen opettaja,
(S) Sofia, (A) Aapo

1 d:: tssssssessssl ((kurkottautuu isin suuntaan)) xevie 3.
2 i i venla ((vilkuttaa lapselle)) moikka ((lzZhtee))
elee lapsen ohimoa)) tuu tohon noin

kulmiaan kurtistaen))
ttf:y({rimpuilee sylissi))suwic 3.2
[m& meen istumaan kuunle tuohon ja katotaan

N s W

7 Assze (22022
8 [mapd taidan menn# istumaan tuohen ja katotaan
9 4333 sy ((asettuu syliin))

[niin katotaan

11 [ (ma katon) ((kiipea& sohvalle))
2 [isl ei varmaan ldhe tuolta kauttaz.,.o z.2

[ (titkeminen tyyntyy))

14 [ ((kiinnostuu keskustelusta))

15 VO: mutta sieltd saattaa tieddtkd milja tulla tuolta kautta
16 VO: ((pyyhkii venlan kyyneleet))y.vi

((keskustelu jatkuu siitd, mitd kaikkea ikkunasta nakyy)) e

KUVIO 3. Venlan, opettajan ja ryhmén muiden lasten vélinen keskusteleva kohtaaminen
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hén rakentaa yhteyttd itkemisen kohteeseen,
eli tilanteesta juuri poistuneeseen isddn (rivi
12). Keskustelun edetessad opettaja palaa huo-
mioimaan myo0s itkemista pyyhkimalla hel-
lasti kyyneleitd Venlan poskelta (kuvio 3.4).
Ryhmin kaksi muuta lasta asettuvat ikkunan
adreen ja osallistuvat keskusteluun (kuvio 3.5).
Erotilanteesta 3 rakentuu Venlan, opettajan ja
kahden muun ryhmain lapsen vilinen keskus-
televa kohtaaminen, jossa Venlan huomiota
suunnataan vuoroin itkemiseen ja siitd pois.

Johtopddtokset

Tassa tutkimuksessa olemme syventineet ja laa-
jentaneet ymmarrystd itkevan lapsen kohtaa-
misen kdytinnoistid erotilanteissa. Soveltamal-
la keskustelunanalyysin menetelmad, olemme
tarkastelleet erotilanteiden rakentumista vuoro
vuorolta. Mikroanalyysimme osoittaa erotilan-
teisiin sisaltyvin tiiviin vastavuoroisuuden ai-
kuisten ja lasten toiminnan valilld, kuvaa aikai-
sempaa tutkimusta tarkemmin itkevin lapsen
kohtaamiseen sisiltyvien kielellisten ja kehol-
listen kdytantojen kerroksellisuutta (vrt. esim.
Bove & Cescato 2013; Kidwell 2012) sekd vah-
vistaa aikaisempien tutkimusten tuloksia, joi-
den mukaan lapsen itkiessi aikuiset suuntautu-
vat rakentamaan keskustelua lapsen itkun kans-
sa (Berducci 2016). Lisdksi videoaineistosta
poimitut kuvasarjat havainnollistavat konkreet-
tisesti itkevdan lapsen vastustelemisen ja van-
hempaan kurkottautumisen tapoja (erotilan-
teet 1 ja 3) sekd ammattilaisten hyddyntamien
kehollisten kdytintdjen moninaisuutta ja ker-
roksellisuutta erotilanteissa (erotilanteet 1-3).
Kuvasarjat osoittavat, ettd itkevan lapsen koh-
taamista rakennetaan lapsen, huoltajan, var-
haiskasvatuksen henkiloston ja ryhman mui-
den lasten yhteistydna (erotilanne 3).
Tutkimuksemme vahvistaa, ettd lapsen
itku erotilanteessa ei ole pelkistiadn lapsen yk-
silollinen eroahdistuksen tunne (vrt. Bowlby
1960; Klette & Killén 2018), vaan se rakentuu
vuorovaikutuksessa ja suhteessa lapsen ympa-
rilld olevaan varhaiskasvatusyhteisoon (ryh-
min muut lapset, aikuiset ja vanhemmat),
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materiaaliseen ymparistoon seki erotilanteen
ajalliseen organisoitumiseen vuoro vuorolta.
Itkevin lapsen kohtaamista rakennetaan moni-
naisin kielellisin ja kehollisin keinoin. Tunnis-
timme erotilanteissa kaksi erilaista kohtaami-
sen kaytanto4, joista toisessa lapsen huomiota
suunnattiin pois itkemisesta ja toisessa lapsen
huomiota suunnattiin itkemiseen. Molemmil-
la kdytannoilld oli lapsen itkua tyynnyttiva vai-
kutus ja nama kdytanno6t rakentuivat vuorovai-
kutuksessa kerroksellisesti ja vuorotellen.
Analyysimme keskeinen johtopditds on,
ettd kun aikuiset suuntaavat lasten huomiota
erotilanteissa vuoroin itkemiseen ja vuoroin
siitd pois he onnistuvat rakentamaan vuorot-
televaa keskustelua lapsen kanssa. Tulkitsem-
me ndma lapsen itkun kanssa keskusteluun
suuntautuvat kohtaamisen piirteet empaatti-
siksi ja myotatuntoisiksi kaytinnoiksi. Aikui-
set osoittivat empatiaa erotilanteissa muun
muassa lapsen itkemisen sanallistamisen ja
kuvailun vilitykselld. Myo6tituntoa, jolla tar-
koitetaan empaattiseen huoleen perustuvia
tekoja toisen mielipahan lievittdimiseksi (Li-
lius, Worline, Dutton, Kanov & Maitlis 2011;
Rajala, Kontiola, Hilppo & Lipponen 2019),
aikuiset puolestaan osoittavat itkua tyynnyt-
tavin kehollisin ja kielellisin keinoin (Cekaite
2020). Suuntaamalla huomiota ryhman mui-
hin lapsiin, yhteiseen tekemiseen seki tuleviin
institutionaalisiin tapahtumiin, aikuisten voi-
daan tulkita vahvistavan lasten kuuluvuuden
tunnetta (Salonen 2020), joka on erotilanteen
vuoksi mahdollisesti horjunut. Suuntaamalla
huomiota erotilanteissa my®0s tilanteesta juuri
poistuneeseen vanhempaan, aikuisten voidaan
tulkita vahvistavan lasten kuuluvuuden tunnet-
ta suhteessa perheeseen ja kaikista ldheisimpiin
ihmissuhteisiin (Pursi 2019b; Salonen 2020).

Tutkimustulosten pedagogiset
sovellukset

Tutkimuksemme vastaa alle 3-vuotiaiden las-
ten pedagogiikan tutkimusperustaiseen kehit-
tdmistarpeeseen (Repoym. 2019, 164; Rutanen
& Laaksonen 2020). Ensinnékin syvillisempi
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ymmarrys varhaiskasvatuksen aloitukseen liit-
tyvien ensimmaisten erotilanteiden rakentu-
misesta auttaa varhaiskasvatuksen ammattilai-
sia kehittimaan erotilanteisiin liittyvia kohtaa-
misen kdytintdja omassa tyoyhteisossa sekd
neuvottelemaan lasten vanhempien ja huol-
tajien kanssa sopivista eroamisen kaytannois-
td (Bove & Cescato 2013). Aikaisemman tut-
kimuksen perusteella tiedimme, ettd varhais-
kasvatuksen aloituksessa keskeistd on selkea
kommunikointi rutiineista, kdytdnngistd, toi-
veista ja mieltymyksistd henkilokunnan ja las-
ten huoltajien vililla (Rutanen & Laaksonen
2020; White ym. 2020; Xu 2006). Jos varhais-
kasvatuksen ammattilaiset osaavat konkreet-
tisesti kertoa, millaisia kdytdnt6jd eroamisen
tilanteisiin liittyy ja miten nima kaytannot tut-
kimusperustaisesti vaikuttavat lasten tunneil-
maisuihin, voi silld olla suuri vaikutus yhteis-
tyohon, yhteisen ymmarryksen rakentamiseen
ja lopulta my6s lapsen kokemukseen.

Toiseksi erotilanteita koskevan tutkimus-
perustaisen tiedon avulla on mahdollista tis-
mentdd varhaiskasvatuksen aloitusta koske-
vaa valtakunnallista ohjausta, jonka on todet-
tu olevan suhteellisen ohutta esimerkiksi kan-
sallisissa varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teissa (Hannikdinen 2016; Rutanen & Hanni-
kdinen 2019). Kolmanneksi tutkimuksemme
ohjaa varhaiskasvatusyhteis¢ja pohtimaan ja
tarkastelemaan paikallisesti varhaiskasvatuk-
sen aloitukseen liittyvid erotilanteita eri na-
kokulmista: Millaisia mahdollisuuksia ja ra-
joituksia pienilla lapsilla on osallistua vuoro-
vaikutukseen erotilanteissa ja ilmaista eroami-
seen liittyvid tunteitaan (esim. miten lapsen
kovadaniseen ja pitkdkestoiseen itkuun suun-
taudutaan)? Millaisia kdytdntojd erotilantei-
siin liittyy varhaiskasvatusryhméassamme, enta
yksikossaimme (esim. millaisia lohduttamisen
kdytant6ja vuorovaikutuksessa rakennetaan)?
Milla tavalla erotilateisiin liittyvid tunneil-
mauksia oikeutetaan tai miten niiden oikeu-
tus kiistetdidn? Miten lasten tunneilmauksista
puhutaan ja miten niitd sanoitetaan tai kohda-
taan kehollisesti (esim. miten sylissd rimpui-
luun suuntaudutaan)?
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Yhteiskunnallinen keskustelu ja
jatkotutkimuksen aiheet

Alle 3-vuotiaiden lasten ryhmamuotoinen var-
haiskasvatus on olennainen ja merkittiva osa
suomalaista kasvatus- ja koulutusjarjestelmaa.
Se on kuitenkin saanut aivan liian vahan huo-
miota tutkimuksessa, ammatillisissa diskurs-
seissa sekd yhteiskunnallisessa keskustelussa.
Yksi keskeinen syy tihdn marginaalisuuteen
on vaikeus tavoittaa ja kasitteellistad pienten
lasten kokemusmaailmaa (Kidwell 2012). On
vaikea 16ytda sanoja sellaiselle, joka on 1dhto-
kohtaisesti sanatonta, kehollista, esikielellista
ja vuorovaikutuksen tunnesivyihin liittyvaa -
niin sanottua primaaria intersubjektiivisuutta
(Trevarthen 1979). Pieni lapsi ei voi sanalli-
sesti kertoa itse, miltd hdnestd tuntuu ja mi-
ten hin toivoo aikuisten esimerkiksi erotilan-
teissa toimivan.

Lasten erotilanteiden kohtaaminen ja niis-
td julkisesti keskusteleminen voi olla haastavaa
niihin liittyvien intensiteetiltdan voimakkai-
den ja jopa ahdistavien tunteiden ja tunneil-
maisujen vuoksi. Tutkijoina, lasten vanhem-
pina ja varhaiskasvatuksen ammattilaisina voi
olla vaikea kohdata ja tarkemmin analysoi-
da jotakin sellaista, mitd ei ehki toivoisi na-
kevansa. Varhaiskasvatuksen aloitukseen liit-
tyvdt ensimmadiset erotilanteet tuottavat su-
run ja menetyksen tunteita pienille lapsille.
Emme kuitenkaan voi siirtdd niita tunteita
analyyttisen tarkastelun tai pedagogisen kat-
seen katvealueille. Toisaalta, keskustelua 'ne-
gatiivisista’ tunteista ja tunneilmauksista voi
vaikeuttaa yhteiskunnassamme vallalla oleva
positiivisuuden eetos, jossa ihmisen mielipa-
ha ja kidrsimykset helposti sivuutetaan (Brink-
mann 2017; Pihlstrom 2018). Kuitenkin lap-
senkin eldmain kuuluu sellaisia asioita kuten
eroaminen, jotka aiheuttavat ikdvaa, haikeutta
ja surua. Tutkimuksemme herattddkin pohti-
maan, kiinnitetddnko varhaiskasvatuksessa tai
yhteiskunnassa laajemmin riittavasti huomio-
ta varhaiskasvatuksen aloitukseen liittyviin, in-
tensiteetiltidn voimakkaisiin tunneilmauksiin
kuten itkemiseen. Kokevatko lapset tulleensa
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kuulluksi ja ndhdyksi erotilanteisiin liittyvien
tunteidensa kanssa vai pidetdankd niitd tun-
teita itsestddn selvdna ja jopa sivuutettavana
osana varhaiskasvatuksen aloitusta. Vaihee-
na, josta tulee vain selviytyd sopeutumalla ja
uusia, iloisia ja positiivisia huomionkohteita
16ytamalla.

Tutkimukseemme sisdltyy myos rajoituk-
sia, jotka avaavat suuntia jatkotutkimukselle.
Syvempda ja rikkaampaa ymmarrysta institu-
tionaalisesta varhaiskasvatuksesta (kansalli-
nen taso), sen organisaatioista (paikallinen
taso) sekd varhaiskasvatusta aloittavien las-
ten poluista (yksilollinen taso) voisi tavoittaa
eri tasoilla liikkuvan historiallisen tarkastelun
kautta (ks. esim. Engestrom 1999). Tdllaisen
tarkastelun avulla olisi mahdollista ylittad mi-
kroanalyysiin sisaltyva hetkellisyyden koros-
tuminen. Jatkossa onkin tarkea tutkia laajem-
pien pitkittdisaineistojen avulla tarkemmin
sitd, millaisia historiallisia eroamisen polkuja
lasten varhaiskasvatuksen aloitukseen raken-
tuu, millaiseen tunneilmaisuun lapsia ero-
tilanteissa sosiaalistetaan ja miten nimai so-
siaalistamisen kaytdnnot ovat havaittavissa
muutoksina lapsen tunneilmaisussa.
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Opettajien valmiudet, osaaminen ja koetut
haasteet Move!-jarjestelman toteuttamisessa ja
oppilaiden toimintakyvyn tukemisessa J

Salin, Kasper — Huhtiniemi, Mikko — Jaakkola, Timo. 2021. OPETTAJIEN VALMIUDET,
OSAAMINEN JA KOETUT HAASTEET MOVE!-JARJESTELMAN TOTEUTTAMISESSA
JA OPPILAIDEN TOIMINTAKYVYN TUKEMISESSA. Kasvatus 52 (5), 526-538.

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittid opettajien valmiuksia, osaamista ja haasteita
Move!-jarjestelman toteutuksessa ja oppilaiden toimintakyvyn tukemisessa. Tutkimuk-
sessa hyodynnettiin ammatillisen sosiaalistumisen viitekehystd. Koettuja valmiuksia,
osaamista ja haasteita verrattiin erilaisen litkuntapedagogisen koulutuksen suorittaneiden
opettajien vililld. Aineisto kerattiin verkkokyselynd, johon vastasi yhteensa 359 opetta-
jaa. Opettajista 75:11a (22,5 %) oli suoritettuna perusopetuksessa opetettavien aineiden
ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot (POM), 68:1la (20,4 %) liikuntapedagogii-
kan perusopinnot (PO), 42:1la (12,6 %) aineopinnot (AO) ja 148:lla (44,4 %) syventavat
opinnot (SO). Tulosten mukaan opettajat kokivat osaavansa mittausten toteuttamisen
hyvin, mutta tulosten pedagoginen hyodyntaminen oli vaatimattomampaa. Yksisuuntai-
sen varianssianalyysin tulokset osoittivat, ettd POM suorittaneilla osaaminen oli heikom-
paa Move!-jarjestelmdn toteuttamisessa ja oppilaiden toimintakyvyn tukemisessa. He
kokivat myos enemman haasteita mittausten toteuttamisessa kuin AO ja SO suorittaneet
opettajat. Kuitenkaan yleispedagogisissa taidoissa, kuten motivoinnissa tai positiivisen
ilmapiirin luomisessa ei eroavaisuuksia havaittu. Tulevaisuudessa opettajien perus- ja tay-
dennyskouluttajien ja opetuksen jarjestdjien tulisi painottaa mittaustulosten laajaa peda-
gogista hyodyntdmista.

Asiasanat: aineenopettaja, haasteet, liikunta, luokanopettaja, osaaminen, toimintakyky,
Move!
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Johdanto

Liikkumisen vihenemisestd on tullut merkitta-
va maailmanlaajuinen terveysriski (Ding ym.
2016; Kohlym. 2012). Erityisen huolestuttavaa
liikkumisen viheneminen on lapsilla ja nuo-
rilla. Suositusten mukaan lasten ja nuorten tu-
lisi liikkkua vahintddan 60 minuuttia pdivassd
joko reippaasti tai rasittavasti (Liikkumissuo-
situs 7-17-vuotiaille lapsille ja nuorille 2021;
WHO 2020, 3). Kiihtyvyysanturilla mitattuna
7-15-vuotiaista suomalaisista lapsista ja nuo-
rista ainoastaan 38 prosenttia liikkui suositus-
ten mukaan riittavasti (Kokko, Martin, Vill-
berg, Ng & Mehtild 2019). Kyselytutkimusten
mukaan riittdvasti liikkkuvien osuus on havait-
tu olevan 11-17-vuotiaista lapsista ja nuorista
maailmanlaajuisesti ainoastaan 19 prosenttia
jasuomalaisista 24,6 prosenttia (Guthold, Ste-
vens, Riley & Bull 2020). Tutkimus on lisdksi
osoittanut, ettd vahentyneen liikkumisen seu-
rauksena my®os lasten ja nuorten fyysisen kun-
to ja motoriset taidot ovat heikentyneet vii-
meisten 20 vuoden aikana (Huotari, Heikin-
aro-Johansson, Watt & Jaakkola 2018). Yhtena
ratkaisuna liikkumattomuuden haasteeseen,
on perusopetuksen opetussuunnitelmaan
(2016) sisdllytetty Move! - fyysisen toiminta-
kyvyn seuranta- ja palautejirjestelma. Jarjes-
telman tarkoitus on tuottaa tietoa lasten toi-
mintakyvyn tilasta ja tukea sen kehittamista.
Liikkuminen, kunto ja motoriset taidot
ovat tirkeitd tekijoita lapsuudessa ja nuoruu-
dessa, koska niilld on havaittu olevan merkit-
tdvid terveyshyotyja mukaan lukien painon-
hallinta, syddn- ja verenkiertoelimiston kun-
non kehittyminen seka lihaksiston ja luuston
vahvistuminen (2018 Physical Activity guideli-
nes Advisory Committee 2018). Viime vuosien
liikuntatieteellinen tutkimus on myos osoitta-
nut, ettd liikkuminen, kunto ja motoriset tai-
dot ovat yhteyksissd parantuneeseen aivojen
terveyteen sekd oppimiseen. Liikunnallisten
lasten oppimistulosten on esimerkiksi havaittu
olevan parempia kuin vihén liikkuvien lasten.
(Donnelly ym. 2016.) Lisdksi tutkimukset ovat
osoittaneet, ettd lasten ja nuorten liikkuminen
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ja kunto ovat yhteydessa heidian psyykkiseen
hyvinvointiinsa, kuten vihdisempaan yksinai-
syyden kokemukseen ja masennusoireiden
maadraan sekd korkeampaan sosiaaliseen pa-
tevyyteen ja itsetuntoon (LaVigne ym. 2016.)
Liikkumisella on havaittu olevan myos muita
positiivisia vaikutuksia yksilon kokonaisval-
taiseen hyvinvointiin, kuten sosiaaliseen hy-
viksyntdin, tavoitteiden asettelutaitoihin seka
itsearvioinnin kehittymiseen (Lubans, Plotni-
koff & Lubans 2011).

Tutkimustiedon lisddntymisen myotd, liik-
kumisen positiiviset terveys- ja oppimisvaiku-
tukset huomioidaan aiempaa laajemmin voi-
massa olevassa perusopetuksen opetussuunni-
telmassa (Opetushallitus 2004; Opetushallitus
2014). Esimerkiksi sen laaja-alaisissa tavoit-
teissa tuodaan esiin liikkumisen ja toiminnal-
lisen oppimisen merkitys oppimiselle, luoval-
le ajattelulle ja oivaltamiselle (Opetushallitus
2014).

Perusopetuksen opetussuunnitelmien pe-
rusteissa koululaisten liikunnan vihenemi-
seen sekd fyysisen kunnon ja motoristen tai-
tojen heikkenemiseen vastataan erityisesti lii-
kunnan oppiaineessa, jonka keskeisimpin4 ta-
voitteina on kasvattaa oppilaita liikkumaan
ja liitkunnan avulla. Liikkumaan kasvamisen
osatekijoitd ovat fyysisesti aktiivinen toiminta,
motoristen perustaitojen oppiminen ja fyysis-
ten ominaisuuksien harjoitteleminen (Ope-
tushallitus 2014). Liikunnan avulla kasvatta-
misella tarkoitetaan moninaisia toimenpitei-
td, joilla pyritidn tukemaan oppilaiden ko-
konaisvaltaista kehitystd sekd ihmisend kas-
vamista. Kokonaisuutena voidaankin sanoa,
ettd lilkunnan opetus pyrkii vaikuttamaan op-
pilaiden hyvinvointiin tukemalla fyysistd, so-
siaalista ja psyykkista toimintakykya (Opetus-
hallitus 2014).

Fyysiselld toimintakyvylld tarkoitetaan
Rissasen (1999, 47) mukaan “elimiston toi-
minnallista kykya selviytya fyysistd ponniste-
lua edellyttavistd tehtdvistd ja sille asetetuis-
ta tavoitteista.” Fyysinen toimintakyky ilme-
nee kykyna liikkua omin lihasvoimin, har-
rastaa ja huolehtia pdivittdisistd tehtavista.



Opettajien valmiudet, osaaminen ja koetut...

Perusopetusikiiset tarvitsevat fyysistd toimin-
takykyd esimerkiksi koulumatkan kulkemises-
sa, omien harrastusvilineiden kuljettamises-
sa sekd liikenteessd liikkumisessa (Jaakkola,
Liukkonen, Sddkslahti & Iivonen 2012).
Fyysisen toimintakyvyn arvioinnin ja sen
kehittdimisen tueksi liikunnan oppiaineen
opetussuunnitelmaan sisdltyy erityisesti 5. ja
8. vuosiluokan oppilaille suunnattu fyysisen
toimintakyvyn seuranta- ja palautejarjestelma
Move! (Opetushallitus 2014). Oppilaan ndko-
kulmasta jarjestelman keskeisend tavoitteena
on kannustaa oppilasta omatoimiseen fyysi-
sestd toimintakyvystd huolehtimiseen (oph.fi/
move). Move!-jarjestelmassa fyysisen toimin-
takyvyn osa-alueita (kestavyys, liikkuvuus, no-
peus, voima ja motoriset perustaidot) mita-
taan kuudella mittausosiolla, jolloin se antaa
kattavan kuvan perusopetusikdisen koululai-
sen fyysisestd toimintakyvystd (Salin & Huh-
tiniemi 2017). Mittausten tuloksia hyodyn-
netddn muun muassa liikunnanopetuksessa
sekd huoltajan luvalla kouluterveydenhuollon
laajoissa terveystarkastuksissa (Salin & Huhti-
niemi 2017). Nykyisen opetussuunnitelman
mukaan Move!-mittaukset toteutetaan (Ope-
tushallitus 2014) liikuntaa opettavien opetta-
jien toimesta. Koska Move! on verrattain uusi
jarjestelma perusopetuksessa, ovat oppilaiden
fyysisen toimintakyvyn mittaaminen ja timan
tiedon hyodyntiminen uusia opetusvelvoit-
teita usealle liikuntaa opettavalle opettajalle.
Opettajien perus- ja taydennyskoulutuksel-
la on merkittdva rooli opettajien valmiuksien
ja osaamisen rakentajana. Vaikka Suomessa
opettajien pitevyysvaatimuksena on ylempi
korkeakoulututkinto, on perusopetuksen lii-
kuntaa opettavien opettajien liikuntapedago-
ginen koulutustausta hyvin moninainen. Pe-
rusopetuksessa toimii aineenopettajia, joilla
on liikuntatieteiden maisterin tutkinto (sisal-
tden litkuntapedagogiikan syventavit opinnot)
tai luokanopettajia, jotka ovat suorittaneet lii-
kuntakasvatuksen tai -pedagogiikan perus- tai
aineopinnot (25 / 60 opintopistettd). Toisaalta
osalla opettajista liikuntapedagoginen koulu-
tus muodostuu perusopetuksessa opetettavien
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aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisis-
ta opinnoista (POM-opinnot, 60 opintopistet-
td), joista liikuntasisallot muodostavat ainoas-
taan murto-osan (noin 3-6 opintopistettd).
Tutkimus on antanut viitteitd, ettd vdhdinen
liikkuntapedagoginen koulutus on yhteydessa
opettajien kokemiin riittimattomiin valmiuk-
siin opettaa liikuntaa (Janzen, Dixon, DeCor-
by, Booke, & Wintrup 2003). Heikot koetut
valmiudet voivat olla my0s esteend oppilaiden
toimintakyvyn tukemiselle ja Move!-jdrjestel-
man tulosten hyodyntamiselle.

Vaikka luokanopettajien ja liikunnanopet-
tajien koulutuksesta saaduista valmiuksista on
tehty tutkimuksia (Huhtiniemi & Makeld 2011;
Penttinen 2001), toistaiseksi ei ole tutkimusta
siitd, millaisiksi luokanopettajat tai lilkkunnan-
opettajat kokevat omat valmiutensa ja osaami-
sensa Move!-mittausten toteuttamiseen seka
lasten ja nuorten fyysisen toimintakyvyn tu-
kemiseen.

Tutkimuksen viitekehys

Tdaman tutkimuksen teoreettisena viitekehyk-
send on ammatillisen sosiaalistumisen malli
(occupational socialization; Van Maanen &
Schein 1979), jota on kaytetty paljon liikun-
nan opettajien sosiaalistumisen tutkimukses-
sa niin kansainvilisesti (Adamakis & Zounhia
2016; Curtner-Smith 2001; Ellison & Woods
2016; Gaudreault, Richards & Woods 2016;
Richards, Housner & Templin 2018; Richards,
Pennington & Sinelnikov 2018) kuin my6s Suo-
messa (Valtonen 2016, 17) (Kuvio 1). Mallis-
sa ammatillinen sosiaalistuminen jaetaan ak-
kulturaatioon sekd professionaaliseen ja orga-
nisatoriseen sosiaalistumiseen (Richards ym.
2014). Akkulturaatiolla tarkoitetaan elaman-
mittaista prosessia, jossa esimerkiksi tulevan
opettajan elin- ja toimintaymparistét muok-
kaavat hdnen kasitystaan opettamisesta ja op-
pimisesta (Richards ym. 2014). Professionaa-
linen sosiaalistuminen mielletdan prosessiksi,
jossa opettaja omaksuu ja yllapitdia ammatis-
sa tarvittavia arvoja, taitoja, tietoja ja ymmar-
rystd (Richards ym. 2014). Opettaja omaksuu
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KUVIO 1. Liikuntaa opettavaksi opettajaksi sosiaalistuminen Lawsonin (1983a, 6) mallia mu-

kaillen Valtonen (2016, 17).

nditd ammatillisen patevyyden tekijoitd erityi-
sesti peruskoulutuksen, tyokokemubksen ja tay-
dennyskoulutuksen kautta (Templin ym. 2017;
Valtonen 2016, 17). Organisatorinen sosiaalis-
tuminen puolestaan madritelldan jatkuvaksi
prosessiksi, jossa opettaja omaksuu tydorga-
nisaationsa toimintanormeja, rooleja, tietoja
ja ideologioita (Lawson 1983a; Van Maanen
& Schein 1979) ja sopeutuu osaksi koulunsa
kulttuuria (Prior & Curtner-Smith 2020; Temp-
lin & Schempp 1989). Tama tutkimus kohdis-
tuu erityisesti opettajien professionaaliseen ja
organisatoriseen sosiaalistumiseen, koska tut-
kimuksessa selvitetdan koulutuksessa seka tyo-
elamassd hankittuja valmiuksia ja osaamista
oppilaan fyysisen toimintakyvyn tukemiseksi.

Opettaja omaksuu erilaisia kouluun, oppi-
miseen ja opettamiseen liittyvid arvoja, asen-
teita ja toimintatapoja osana akkulturaation
sekd professionaalisen ja organisatorisen so-
siaalistumisen prosesseja. Sosiaalistumisen
kautta omaksutut asiat voivat kuitenkin olla
ristiriidassa esimerkiksi ajassa uudistuvien
opetussuunnitelmien arvojen, tavoitteiden
ja sisdltojen kanssa (Blankenship & Coleman
2009). Ristiriita saattaa johtaa siihen, ettd
erilaisista kouluun ja opettamiseen liittyvis-
td uudistuksista huolimatta, opettajat pitay-
tyvdt aiemmissa toimintatavoissaan (Curt-
ner-Smith 1999; Adamakis & Zounhia 2016).

Liikunta oppiaineeseen vuonna 2016 sisally-
tetty Move!-jarjestelma on yksi esimerkki pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmaan liittyvas-
td merkittavasta uudistuksesta, joka saattaa
aiheuttaa arvoristiriidan suhteessa opettajan
ammatillisessa sosiaalistumisessa omaksut-
tuihin asioihin.

Tutkimustehtava ja
tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tehtidviana oli tarkastella perus-
opetuksen monialaisen oppimiskokonai-
suuden (POM), liikuntapedagogiikan perus-
(PO), aine- (AO) tai syventavit opinnot (SO)
suorittaneiden opettajien kokemia valmiuk-
sia ja osaamista Move!-jarjestelmin toteutta-
miseksi ja oppilaiden fyysisen toimintakyvyn
tukemiseksi. Lisaksi tutkimuksessa selvitettiin
opettajien kokemuksia Move!-mittauksiin liit-
tyvistd haasteista.

Tutkimuskysymykset:

1) Eroavatko koetut valmiudet oppilaiden
toimintakyvyn tukemisessa erilaajuisen
liikuntapedagogisen koulutuksen suorit-
taneilla opettajilla?

2) Eroaako koettu osaaminen Move!-mittaus-
ten toteuttamisessa erilaajuisen liikunta-
pedagogisen koulutuksen suorittaneilla
opettajien valill4?
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3) Eroavatko koetut haasteet Move!-mittaus-
ten toteuttamisessa erilaajuisen liikunta-
pedagogisen koulutuksen suorittaneilla
opettajien valilla?

Tutkimusmenetelmat, ja -aineisto

Tutkimukseen osallistui yhteensd 359 perus-
opetuksen liikuntaa opettavaa opettajaa. Tut-
kimusjoukosta naisia oli 218 (61,1 %) ja mie-
hid 139 (38,9 %). Vastaajista kasvatustieteen
maistereita oli 189 (52,8 %) ja liikuntatieteen
maistereita 150 (41,9 %). Yhteensd kymmenel-
14 vastaajalla (2,8 %) oli sekd kasvatustieteen
ettd liikuntatieteen maisterin tutkinto. Ndiden
lisdksi tutkimusjoukossa oli viisi (1,4 %) opet-
tajaa, joilla oli muu maisterintutkinto. Neljalla
vastaajalla oli muu koulutus (esimerkiksi lii-
kunnanohjaaja, ammattivalmentaja).
Vastaajien keski-ikd oli 44,2 vuotta (kh.
8,9 vuotta) ja keskimddrdinen tyokokemus
oli 16,8 vuotta (kh. 9,3 vuotta). Eri koulutus-
taustan omaavien opettajien idssa (F (3,353)
= 0,840; p = 0,472) tai tyokokemuksessa
(F (3,353) = 2,141; p = 0,095) ei ollut tilas-
tollisesti merkitsevdd eroa. Vastaajista 46,7
prosenttia tydskenteli ainoastaan alakoulus-
sa, 24,5 prosenttia yldkoulussa ja 12,7 pro-
senttia yhtendiskoulussa. Ylakoulun ja lukion
yhdistelmassd opettajista tyoskenteli 16,1
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prosenttia. Vastaajien taustatietoja liikunta-
pedagogisen koulutuksen mukaan on esitel-
ty taulukossa 1

Kysely kehitettiin Jyvaskylan yliopiston
liikuntatieteellisen tiedekunnan asiantuntija-
ryhmin johdolla yhdessd Move!-jarjestel-
maan liittyvien asiantuntijoiden kanssa. Tut-
kimus toteutettiin sihkdisend Webropol-
kyselytutkimuksena vuoden 2019 joulukuun
ja vuoden 2020 helmikuun vilisena aika-
na. Kyselyssd selvitettiin monivalintakysy-
mysten avulla opettajien ndkemyksid opet-
tajien osaamisesta ja valmiuksista oppilaan
toimintakyvyn tukemiseen ja Move!-jarjes-
telmdn toteuttamiseen. Vastausvaihtoehdot
olivat Likert-asteikollisia 1-5; 1 - tdysin eri
mieltd..., 5 - tdysin samaa mieltd. Lisdksi selvi-
tettiin opettajien kokemia haasteita mittaus-
ten toteuttamisessa. Vastausvaihtoehdot oli-
vat Likert-asteikolla 1-5; 1 - erittdin vahan...,
5 - erittdin paljon. Tutkimuksen osallistujat
rekrytoitiin ldhettdimalla Suomen 50 suurim-
man kunnan rehtoreille pyynt6 vilittdd ky-
selylinkki siahkopostitse liikuntaa opettaville
opettajille. Lisdksi kyselyd mainostettiin Lii-
kunnan ja terveystiedon opettajat ry:n ja Luo-
kanopettajaliiton sihkopostilistojen kautta.
Ennen varsinaiseen kyselyyn vastaamista osal-
listujat tutustuivat tutkimuksen tietosuoja-
selosteeseen ja hyviksyivit tutkimukseen

TAULUKKO 1. Eri opettajaryhmien taustatiedot, (prosenttisosuudet, keskiarvot, keskihajonnat).

Kaikki POM Perusop.  Aineop. Syv.op.

(n=359) (n=75) (n=68) (n=42) (n=148)
Sukupuoli (Naisten osuus, %) 61,1 71,8 51,5 64,3 61,5
Osallistuminen Move!-taydennys- 43,8 20,9 23,5 47,6 61,3
koulutukseen (%)
ka 442 (8,9) 45,185 43,9(88) 40,7(8,7) 44,5(9,3)
Tybkokemus (vuosia) 16,8(9,3) 17,009,20 17997 13,6800 17,0(9,7)
Liikunnan opetustuntimaara (h/vko) 13,4 (10,0) 4,0 (3,8) 5038 14,2(9,3) 21,0(7,0)
Opetusryhmaén koko liikunnassa (ka.) 22,3 (6,4) 23,0(7,7) 24,009,8) 22,8(4,6) 21,0(3,3)
Move!-mittauskokemus (vuosia) 2,6 (1,0) 2,0(1,7) 2,5(1,0) 2,8(1,2) 2,8 (1,0)
Mitatut oppilaat (Ikm 2019) 55,4 (60,5) 25,8 (27,1) 30,8 (33,8) 64,0(63,2) 78,9 (72,8)
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osallistumisen. Vastaukset kerdttiin anonyy-
misti. Tutkimus on osa laajempaa Opetus- ja
kulttuuriministerion Move!-tutkimushanket-
ta (61/626/2016), jonka toteuttamiselle on
myonnetty Jyvaskyldn yliopiston eettisen toi-
mikunnan puolto.

Kaikki analyysit suoritettiin hyodyntaen
IBM SPSS Statistics 26.0 -ohjelmistoa. Opet-
tajien sukupuolijakaumat ja osallistuminen
on kuvattu prosenttiluvuin. Liikunnan ope-
tustuntimaarat ja ryhmakoot, Move!-mittaus-
ten toteuttamiskokemus, mitattujen oppilai-
den lukumaiddrd, opettajien idn ja tyokoke-
muksen keskiarvot ja keskihajonnat on esi-
tetty taulukossa 1. Erilaajuisen liikuntapeda-
gogisen koulutustaustan omaavien opettajien
osaamista, valmiuksia ja koettuja haasteita sel-
vitettiin yksisuuntaisella varianssianalyysilla
(ANOVA). Ryhmien vilisten erojen post hoc
-vertailussa kdytettiin Tukeyn parittaisvertailu-
testid. Tilastollisen merkitsevyyden raja-arvona
kaytettiin p < 0,05.

Tulokset

Tulosten mukaan opettajat kokivat hallitse-
vansa hyvin Move!-mittausten toteuttamisen
sekd mittauksiin liittyvdt turvaohjeet. Lisdk-
si opettajat kokivat, ettd heilld oli melko hy-
vat valmiudet arvioida ja antaa palautetta op-
pilaan fyysisestd toimintakyvystd. Myos Mo-
ve!-jarjestelmdn merkitys oli opettajilla hy-
vin tiedossa. Sen sijaan opettajat kokivat, ettd
heiddn osaamisensa opetuksen eriyttimiseen
sekd jatko- ja tukitoimien suunnitteluun tulos-
ten perusteella olivat huomattavasti heikom-
malla tasolla. Opettajat eivit myoskaan koke-
neet vahvuudekseen tulosten hyddyntamistd
monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa.

Lisdksi tulokset osoittivat, ettd opettajat
kokivat haastavimmiksi tekijoiksi Move!-mit-
tauksiin liittyvan ajankayton, oppilaiden suo-
ritusten arvioimisen, suuret toimintakykyerot
sekd oppilasryhman koon. Vihiten haastavim-
miksi tekijoiksi taas koettiin opettajan oma
negatiivinen asenne sekd opettajan tiedot ja
taidot mittauksista.
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Opettajaryhmien erot mittauskokemuksessa
Erilaajuisen liikuntapedagogisen koulutuk-
sen suorittaneiden opettajaryhmien valilla
havaittiin eroja mittausvuosissa (F (3,346) =
4.79; p=0,003) ja mittausten toteutusmaarissa
(F(3,346) = 16,67; p < 0,001). Post hoc -testit
osoittivat, ettd POM suorittaneilla opettajilla
oli vihemmain kokemusta Move!-mittausvuo-
sien madrdssd verrattuina aineopinnot (AO)
(p < 0,001) ja syventdvit opinnot (SO) suo-
rittaneisiin opettajiin (p < 0,001). POM ja pe-
rusopinnot (PO) suorittaneet opettajat olivat
myo0s mitanneet vihemman oppilaita vuoden
2019 syksylld kuin AO (p = 0,007-0,023) tai
SO (p < 0,001) suorittaneet opettajat.

Opettajaryhmien erot koetuissa valmiuksissa
toimintakyvyn tukemiseen liittyen
Opettajaryhmien vililla havaittiin ero valmiuk-
sissa oppilaan fyysisen toimintakyvyn arvioi-
misessa (F (3,350) = 19,56; p < 0,001), palaut-
teen antamisessa fyysisestd toimintakyvysta (F
(3,350) = 16,20; p < 0,001), mittaustulosten
tulkinnassa (F (3,350) = 15,25; p < 0,001), ja
jatko- ja tukitoimien suunnittelussa (F (3,350)
=9,13; p < 0,001). Post hoc -testit osoittivat,
ettdi POM suorittaneet opettajat kokivat omat
valmiutensa heikoimmiksi oppilaan toiminta-
kyvyn arvioinnissa ja palautteen antamisessa
verrattuna litkuntapedagogiset PO (p = 0,033-
0,048), AO (p = 0,002-0,008) ja SO suoritta-
neisiin opettajiin (p < 0,001). Tamén lisdksi
POM suorittaneet opettajat kokivat omat val-
miutensa heikommiksi mittaustulosten tulkin-
nassa ja jatko- ja tukitoimien suunnittelussa
kuin AO (p = 0,002) ja SO (p < 0,001) suorit-
taneet opettajat. Edelld mainituissa tekijoissa
my0s PO suorittaneet opettajat kokivat omat
valmiutensa heikommiksi kuin SO (p < 0,001-
0,001) suorittaneet opettajat. (Taulukko 2)

Opettajaryhmien erot koetussa osaamisessa
mittausten toteuttamiseen liittyen
Opettajaryhmien vililld havaittiin ero Move!-
jarjestelmdn ymmartiamisessa (F (3,350) =
7,61; p < 0,001), Move!-mittauksen toteut-
tamisessa (F (3,350) = 10,74; p < 0,001),
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TAULUKKO 2. Opettajien koetut valmiudet Move!-jérjestelmasté ja oppilaiden toimintakyvyn
tukemisesta. Erot liikuntapedagogisen koulutustaustan mukaan. Yksisuuntainen varianssiana-
lyysi. (Asteikko 1 — taysin eri mieltd ... 5 — tdysin samaa mieltd).

Kaikki POM PO AO SO F p-arvo n?
Minulla on riittavat 4,009 3,4(1,00 3,9(0,9 4,008 4,4(0,7) 19,56 <.001 0.43
valmiudet oppilaan
fyysisen toimintakyvyn
arvioimiseen
Minulla on riittavat 3,9(1,00 3,5(1,7) 3,8(0,9 4,009 4,3(0,7 16,20 <.001 0.39
valmiudet antaa palautetta
fyysisesta toimintakyvysta
Minulla on riittéavat 3,8(1,00 3,1(1,2) 3,5(1,00 3,9(1,00 4,1(0,9) 1525 <.001 0.38
valmiudet tulkita
Move!-mittausten tuloksia
Minulla on riittavat 3,2(1,71) 2,6(1,2) 3,0(1,00 3,4(1,00 3,5(1,7) 9,13 <.001 0.30

valmiudet jatko- ja
tukitoimien suunnitteluun

* Efektikoko. Efektikoon merkitys; >.45 poikkeuksellisen suuri, .37 suuri, .24 keskikokoinen, .10 pieni.

oppilaan terveydentilan huomioonottami-
sessa (F (3,350) = 6,42; p < 0,001) ja kyvys-
sd perustella oppilaille miksi mittaukset to-
teutetaan (F (3,350) = 4,40; p = 0,005). Post
hoc -testit osoittivat, etti POM suorittaneet
opettajat kokivat oman ymmarryksensd Mo-
ve!-jarjestelman tarkoituksesta ja osaamisensa
Move!-mittauksien toteuttamiseen alhaisem-
maksi kuin litkuntapedagogiset AO (p =0,006)
tai SO suorittaneet opettajat (p < 0,001). POM
suorittaneet kokivat myds tietonsa opettajan
turvaohjeista liittyen mittausten suorittami-
seen olevan alhaisemmat verrattuna muihin
opettajaryhmiin (p < 0,001). Lisdksi POM
suorittaneet kokivat osaamisensa mittausten
perustelemiseen heikommaksi verrattuna lii-
kuntapedagogiset SO suorittaneisiin opettajiin
(p=0,003). Huomionarvoista oli kuitenkin se,
ettd motivoinnissa ja positiivisen oppimisym-
pariston luomisessa ei ollut tilastollista eroa
eritasoisen liikuntapedagogisen koulutuksen
kiyneiden opettajien vililla. Niin ikdan mit-
tausten soveltaminen tai opetuksen eriyttimi-
nen tulosten perusteella ei ndyttinyt olevan
koulutustaustasta riippuvainen. (Taulukko 3).

Opettajaryhmien erot koetuissa haasteissa
mittausten toteuttamiseen liittyen

Erilaajuisen liikuntapedagogisen koulutuksen
suorittaneiden opettajien valilla 16ytyi eroja
kaikissa koettuihin haasteisiin liittyvissd te-
kijoissd, lukuun ottamatta mittausten sovel-
tamista. Post hoc- testien mukaan eroja ha-
vaittiin erityisesti POM suorittaneiden ja SO
suorittaneiden opettajien vilillda muun muas-
sa Move!-mittausten ajankaytossa (p < 0,001),
suorituspaikkojen sijoittelussa (p = 0,011), op-
pilasryhmin koossa (p = 0,025), oikean suori-
tustekniikan valvomisessa (p = 0,036), oppilai-
den hiiriokayttaytymisessa (p = 0,042), opet-
tajien omissa tiedoissa ja taidoissa (p < 0,001),
oppilaiden (p = 0,021) ja opettajien negatiivi-
sessa suhtautumisessa mittauksiin (p = 0,003).
Tdman lisdksi eroja havaittiin myds POM ja PO
suorittaneiden sekd AO suorittaneiden opetta-
jien vililla. POM suorittaneet kokivat enem-
min haasteita omissa tiedoissa ja taidoissa
(p = 0,013) ja opettajan omassa negatiivises-
sa asenteessa mittauksia kohtaan (p = 0,013)
kuin AO suorittaneet opettajat. PO suoritta-
neet opettajat puolestaan kokivat enemmaén
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haasteita suorituspaikkojen sijoittelussa (p =
0,016) kuin AO suorittaneet opettajat. AO suo-
rittaneet opettajat kokivat enemman haasteita
fyysisen toimintakyvyn suurissa eroissa oppi-
laiden vililla kuin PO ja SO suorittaneet opet-
tajat (p = 0,042-0,027). (Taulukko 4).

Pohdinta ja johtopaatokset

Tutkimuksessa tarkasteltiin erilaajuisen liikun-
tapedagogisen koulutuksen suorittaneiden
opettajien kokemia valmiuksia ja osaamista
Move!-jdrjestelman toteuttamisessa ja oppilai-
den fyysisen toimintakyvyn tukemisessa. Li-
sdksi tutkimuksessa selvitettiin opettajien ko-
kemuksia Move!-mittauksiin liittyvista haas-
teista. Move!-jdrjestelmain liittyvid opettajien
kokemuksia ei ole Suomessa aikaisemmin tut-
kittu. Tutkimuksen teoreettisena viitekehykse-
nd hyodynnettiin Lawsonin ammatillisen so-
siaalistumisen mallia (Lawson 1983a, Lawson
1983b, Valtonen 2016, 17).

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opet-
tajat kokivat osaavansa Move!-jarjestelman
mittausten toteuttamisen hyvin. Tama havain-
to viittaa siihen, ettd Move!-mittausten fyysiset
suoritukset ovat suhteellisen yksinkertaisia ja
opettajille tuttuja lilkunnanopetuksen muista
sisdltoalueista. Esimerkiksi heittiminen, kiin-
niottaminen ja ponnistaminen ovat motorisia
perustaitoja, jotka toistuvat monissa liikunta-
muodoissa. Selvdsti alhaisemmaksi osaami-
nen koettiin Move!-mittaustulosten hyddyn-
tdmisessa sekd litkunnanopetuksen suunnitte-
lussaja eriyttdmisessd. Nama loydokset viittaa-
vat siihen, etteivit verrattain uuden Move!-jar-
jestelman tavoitteet mittaustulosten hyodynta-
misestd liitkunnanopetuksen suunnittelussa ja
oppilaiden toimintakyvyn edistimisessa vield
taysin toteudu (Opetushallitus 2020). Tama
on osin yllattavag, silla kunnon ja liikehal-
linnan testaamisella on suomalaisessa koulu-
liikunnassa kymmenien vuosien historia (Sa-
lin & Huhtiniemi 2017). Toisaalta Palomaki ja
Heikinaro-Johansson (2011) ovat todenneet,
ettd lilkuntaa opettavat opettajat ovat perin-
teisesti hyodyntdneet kuntotestien tuloksia
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koululiikunnassa ldhinné oppilaiden numero-
arvioinnin tukena. Uuden opetussuunnitel-
man myotd oppilaan fyysisen kunnon tasoa
ei kuitenkaan saa enda kiyttad oppilaiden ar-
viointiperusteena (Opetushallitus 2014).

Tutkimuksen tulokset osoittivat myos, ettd
laajemman liikuntapedagogisen koulutuksen
suorittaneet opettajat kokivat valmiutensa ja
osaamisensa paremmiksi lihes kaikissa mi-
tatuissa muuttujissa verrattuna vihemman
liikuntapedagogisia opintoja suorittaneisiin
opettajiin. Havainto on osin selitettavissa sill3,
ettd liikuntapedagogiikan aine- ja syventavit
opinnot sisdltivit huomattavasti enemman
ihmisen toimintakykyyn ja fyysisiin ominai-
suuksiin liittyvia sisdltéja kuin liikunnan pe-
rus- ja POM-opinnoissa (Liikuntatieteellinen
tiedekunta 2020). Aineenopettajakoulutukses-
sa keskitytian myos liikunnan perusopintoja
ja POM enemmin litkuntaoppiaineen erityis-
piirteisiin, kuten ryhménhallintaan, oppilai-
den ja tehtavien organisointiin, liikkumisen
havainnointiin ja erilaisiin litkuntaymparistoi-
hin. Niilld koulutussisill6illd on vadjaamatta
yhteys siihen, ettd laajemman liikuntapeda-
gogisen koulutuksen saaneet opettajat koke-
vat Move!-jarjestelmaan liittyvat valmiutensa
ja osaamisensa paremmiksi. Koulutuserojen
lisdksi on hyvd huomioida, ettd liikuntaan eri-
koistuneilla opettajilla litkunnan opetus ja toi-
mintakyvyn edistiminen ovat varsin keskeisia
tyotehtavid, kun taas luokanopettajien laajas-
ta tehtiavikuvasta ne muodostavat vain pienen
osan. Ndin ollen monet Move!-jarjestelmaan
liittyvdt toimenpiteet lienevit luontevampia
pidemman liikuntapedagogisen koulutuksen
suorittaneille opettajille.

Taman tutkimuksen tulokset osoittivat kui-
tenkin, ettei liikuntapedagogisen koulutuksen
maaralla ollut eroa opettajien kokemassa osaa-
misessa motivoida oppilaita, luoda mittauk-
siin positiivinen oppimisilmapiiri ja antaa
palautetta Move!-mittausosioiden tuloksista.
Sekd luokan- ettd litkunnanopettajat kokivat
omat valmiutensa oppilaiden motivoimiseen,
palautteenantoon ja arviointiin Move!-mit-
tauksissa verrattain hyviksi. Edelld mainitut
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TAULUKKO 4. Opettajien koetut pedagogiset, didaktiset ja substanssiosaamisen haasteet
Movel-mittausten toteuttamisessa. Yksisuuntainen varianssianalyysi. (Asteikko 1 — erittdin

vahan ... 5 — erittdin paljon).

Kaikki POM PO AO SO F p-arvo n?
Suorituspaikkojen sijoittelu 2,7 (1,3) 2,8(7,3) 3,1(1,3) 2,6(1,4) 2,5(1,3) 3,59 .014 0.18
likuntatilaan
Oikean suoritustekniikan 41 (1,00 4,0(1,00 3,7(1,1) 4308 4,108 362 .014 0.18
valvominen
Omat tietoni ja taitoni 1,709 22(1,17) 1908 1,709 1,4(0,7 11,61 <.001 0.34
mittausosioista
Mittausten soveltaminen 26(1,2) 29(1,2) 24(1,1) 2,7(1,4) 2,4(1,2) 2,50 .060 0.15
sita tarvitseville
Kéaytettavissa oleva aika 3,4(1,3) 39(1,2 35(1,4 35(1,3 31(1,3 5,83 .001 0.23
Oppilasryhmén koko 3,4(1,2 3,7(1,3) 35(1,3) 35(1,3 32(1,2) 3,41 .018 0.18
Oppilaiden hairio- 2,3(1,1) 2,6(1,2) 22(1,2) 2,4(1,2) 2,1(1,00 3,48 .016 0.18
kayttaytyminen
Oppilaiden negatiivinen 2,4(1,00 2,7(1,17) 2,3(1,00 2,5(1,2) 2,3(1,00 3,15 .025 0.17
asenne mittauksia kohtaan
Opettajan oma negatiivinen 1,9 (7,7) 2,3(1,3) 2,0(1,7) 1,6(1,7) 1,7(0,8) 4,86 .003 0.22
asenne mittauksia kohtaan
Suuret erot oppilaiden 2,2(1,2) 33(1,7) 31(1,2) 36(1,2 3,0(1,17) 327 .021 0.18
toimintakyvyssa
Koetut haasteet yhteensa 2,8(0,7 31,7 2,806 2908 2606 4,74 <.001 0.27

(ka.)

* Efektikoko. Efektikoon merkitys; >.45 poikkeuksellisen suuri, .37 suuri, .24 keskikokoinen, .10 pieni.

taidot lukeutuvat opettajan pedagogiseen si-
sdltotietoon, joka sisdltyy keskeisesti opetta-
jankoulutukseen (Suomi 2019, 56). Pedago-
gisella sisdltotiedolla tarkoitetaan opettajan
ymmadrrystd siitd, miten tietty oppisisilto tu-
lisi esittdd oppilaille huomioiden erilaiset op-
pijat, opetustarpeet ja edellytykset oppimiselle
(Shulman 1986). Nama tulokset viittaisivat-
kin siihen, ettd opettajien pedagoginen sisal-
totieto kehittyy professionaalisen sosiaalistu-
misen kautta samalla tavoin eri koulutustaus-
tan omaavilla opettajilla (Valtonen 2016, 18).

Tama tutkimus osoitti, ettd erityisesti POM
suorittaneet opettajat kokivat mittausten orga-
nisoinnin liikuntatiloihin, suuret ryhmakoot,
ajan puutteen mittauksissa ja oppilaiden hai-
riokdyttdytymisen suuremmiksi haasteiksi

verrattuna aine- ja syventavat opinnot suorit-
taneisiin. Tdtd ongelmaa voitaisiin koulutasol-
la ratkaista esimerkiksi liikunnallisen toimin-
tapdivan jarjestamiselld, jolloin koulun kaikki
5. ja/tai 8.-luokkalaiset osallistuisivat samana
pdivand Move!-mittauksiin. Talloin jarjestelyt
voisivat jakautua laajemmalle opettajakunnal-
le ja samoin oppilaiden suoritusten valvomi-
seen voisi osallistua useampi opettaja. Ndin
ollen oppilaan toimintakyvyn mittaamisesta
ja fyysisen toimintakyvyn edistimisestd tuli-
si my0s koulun yhteinen asia. Erityisesti yh-
tendiskouluissa timd mahdollistaisi liikun-
taan erikoistuneiden opettajien asiantunte-
muksen laajemman hyddyntiamisen mittaus-
ten toteuttamisessa. My0Os organisatorisen so-
sialisaation ndkodkulmasta, yhteistyd muiden
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opettajien kanssa antaisi opettajalle valmiuk-
sia tyon uusiin tai muuttuviin sisaltéihin, joi-
ta koulutus ei vélttdimatta ole tuottanut (Mer-
rem & Curtner-Smith 2019; Mordal-Moen &
Green 2014).

Tama tutkimus osoitti my0s, ettd laajem-
man litkuntapedagogisen koulutuksen omaa-
vat opettajat kokivat padsaantoisesti selviyty-
neensd erilaisista haasteista suppeamman lii-
kuntapedagogisen koulutuksen suorittaneita
paremmin. Toisaalta yksil6lliset erot oppilai-
den fyysisessa toimintakyvyssa tuottivat enem-
man haasteita aine- kuin perusopinnot suo-
rittaneille opettajille. T4td voi osaltaan selit-
a4 se, ettd ylakoulussa, jossa aineenopettajat
padsdantoisesti toimivat, oppilaiden fyysisen
toimintakyvyn erot ovat jo suurempia johtuen
murrosidsta ja harrastuneisuuden polarisoitu-
misesta (Jaakkola ym. 2020).

Ammatillisen sosiaalistumisen mallin mu-
kaan (Lawson 1983a; Romar & Frisk 2017)
opettajien peruskoulutuksella on suuri vaiku-
tus eri osaamisalueiden hallintaan. On kuiten-
kin huomionarvoista, ettd valtaosa tihan tut-
kimukseen osallistuneista opettajista on val-
mistunut opettajaksi ennen kuin Move!-jir-
jestelma otettiin kdyttoon. Néin ollen tutki-
mukseen osallistuneiden opettajien erityisesti
Move!-jarjestelmiain liittyva osaaminen perus-
tuu pédosin tydelamaissi ja tdydennyskoulu-
tuksessa hankittuihin tietoihin ja taitoihin. Ta-
man tutkimuksen tulokset antavat tukea sille,
ettd Move!-jarjestelmaan liittyville opettajien
lisdkoulutukselle olisi tarvetta. Mittausten pe-
dagogiseen hyddyntdmiseen liittyvdd koulu-
tusta olisikin syytd harkita kaikille liikuntaa
opettaville opettajille, jonka lisiksi koulutus-
sisdltojd voitaisiin eriyttdd erilaajuisen liikun-
tapedagogisen koulutuksen omaavien opetta-
jien tarpeiden mukaisesti. Taman lisdksi kou-
lutuksissa olisi hyodyllistd huomioida myos
laaja-alaisempi ndakokulma tulosten hyodyn-
tdmisestd koulu- ja kuntatasolla, silld oppilai-
den toimintakykya tukevat toimenpiteet oli-
sivat todenndkoisesti vaikuttavampia, mikali
niitd toteutettaisiin esimerkiksi kunnan ja kou-
lun moniammatillisessa yhteistyossa.
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Tama tutkimus sisaltaa rajoitteita, jotka on
hyva huomioida sen tuloksia tulkittaessa. En-
sinndkin tutkimusotos (N=359) oli melko pie-
ni, eikd tutkimusten tuloksia voida ndin ollen
yleistdd koskemaan kaikkia liikuntaa opetta-
via opettajia Suomessa, vaikkakin vastaajia oli
kaikista maakunnista lukuun ottamatta Ah-
venanmaata. Otosta ei ollut mydskddn tdysin
satunnaistettu, vaan mukaan oli kutsuttu val-
taosa 50 suurimman kunnan suomenkielisis-
td kouluista, joista halukkaat opettajat osallis-
tuivat tutkimukseen. Koska kysely oli laadit-
tu ainoastaan suomenkieliseksi, eivit ruotsin-
kieliset koulut osallistuneet tutkimukseen.

Tulevaisuudessa mielenkiintoinen tut-
kimuskohde olisi selvittdd tutkimuksen teo-
reettiseen viitekehykseen sisdltyvdn, mutta
tasta tarkastelusta puuttuneen akkulturaatio-
vaiheen merkitystd opettajien valmiuksien ja
osaamisen kehittymisessd oppilaiden toimin-
takyvyn edistimisen osalta. Aikaisemmissa
tutkimuksissa esimerkiksi nuoruuden liikun-
taharrastuksen on osoitettu lisddgvan patevyy-
den tunnetta ja valmiutta liitkunnan opettami-
seen (Penttinen 2001; Valtonen 2016, 66-67;
Webster, Monsma & Erwin 2010). Lisdksi oli-
si mielenkiintoista selvittid, miten opettaja-
opiskelijoiden valmiudet toimintakyvyn edis-
tdmiseen ja liikunnan opettamiseen kehittyvat
opintojen aikana.
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Auui Toom

Tarkeinta ovat toiveikkuus ja
huolenpito toinen toisistamme

Koronavirusepidemia on vienyt meidat eté-
toihin, etdopetukseen ja etdkokouksiin taysin
ennalta arvaamattoman ja sietimattoman pit-
kaksi aikaa. Kaikesta huolimatta olen kokenut,
ettd tyot - tutkimus, opetus ja ohjaus, kokouk-
set, viitokset, konferenssit ja jopa monet koh-
taamiset kollegoiden kanssa - ovat sujuneet
kohtuullisen hyvin. Olen oppinut iloitsemaan
arjessa monista sellaisista asioista, joiden ole-
massaoloa tuskin entisind aikoina huomasin.

Sanomattakin on toki selvdi, ettd kaipaan
kovasti tavanomaiseen arkeen tyopaikalle ja
kollegoideni pariin. Oletimme tdman olevan
mahdollista jo elokuussa 2020, mutta olem-
me jo tammikuussa 2022 emmeka vieldkdin
varmasti tiedd, milloin paluu kampukselle ja
tavanomaisempaan arkeen voi turvallisesti ja
hallitusti tapahtua. Olemme kokeneet hyvin
kokonaisvaltaisesti ja moniulotteisesti sen, mi-
ten paljon tyopaikka, akateeminen tydyhteiso
ja opiskelijat, ennakoitavissa oleva ja suunni-
teltu arki turvallisine rutiineineen ja toisten
ihmisten jokapdivdinen kohtaaminen meille
merkitsevit.

Koko tutkijan urani ajan olen tutkinut
opetusta laajasti ymmarrettynd sekid erityi-
sesti opettajia ja opettajaopiskelijoita. Tutki-
mukseni on ollut tietyiltd osin vahvasti ank-
kuroitunutta saksalaiseen henkitieteellisen
didaktiikan filosofisiin 1dhtokohtiin, teoreet-
tiseen jasennykseen ja traditioon. Siind ope-
tuksen ja opettajan tyon perusolemukseen

ymmarretddn keskeisesti kuuluvan suunnitel-
mallisuus ja johdonmukaisuus opetussuunni-
telman muodossa sekd samanaikaisesti epa-
tdydellisyys ja jatkuvat muutokset ja niihin
mukautuminen opetuksen kiytinnén vuoro-
vaikutustilanteissa.

Yhti lailla henkitieteellisen didaktiikan tra-
ditiossa ja erityisesti Herman Nohlin filoso-
fiassa pedagoginen suhde opettajan ja opiske-
lijan vililla on olennainen. Opiskelijan par-
haaksi toimiminen ja hyviaksyntd omana itse-
nain ovat avainasemassa. Yhti lailla opettajan
toiminnan ytimeen kuuluu erityisesti Herbar-
tin ja my6hemmin van Manenin paljon tut-
kima ja korostama tahdikkuus, joka on huo-
maavaisuutta, hienotunteisuutta ja herkkyytta
vuorovaikutuksessa opiskelijoiden kanssa, ja
tilanteen ymmartimistd nimenomaan heidan
ndkokulmastaan tarkasteltuna. Jatkuva huo-
lenpito, vilpitén apu ja rohkaiseminen ovat
keskeisessd asemassa; ne rakentavat pedagogi-
sen suhteen luottamusta. Todelliseen pedago-
giseen suhteeseen ei voi pakottaa. Se perustuu
vapaaehtoisuuteen ja on lihtokohtaisesti aina
vireeltddn positiivinen. Toiveikkuus ja suun-
tautuminen tulevaisuuteen sekd usko opiske-
lijan onnistumiseen ja menestymiseen ovat da-
rimmadisen olennaisia.

Olen kokemiemme pandemiavuosien ai-
kana pohtinut paljon sekid omaa ettd opis-
kelijoideni ja tyotovereideni toimintaa tyo-
yhteisossa sekd kykyaimme mukautua ja oppia
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tekemaan tyota taiméanhetkisissa olosuhteissa.
Olen toistuvasti palannut tarkastelemaan ti-
lanteita ja kdyttaytymistimme opetuksen tut-
kijan silmalasein ja pedagogisen suhteen kes-
keisid elementteja tunnistaen.

Olen huomannut meidéan olevan yllittavan
taitavia suunnittelemaan ty6timme huolelli-
sesti ja pitkdjanteisesti sekd mukautumaan la-
hes lennossa pienempiin tai suurempiin muu-
toksiin tilanteiden niin vaatiessa. Olen ha-
vainnut, ettd olemme aikaansaavia ja voimme
hyvin erityisesti sellaisissa vuorovaikutussuh-
teissa, joissa ndemme toisemme myonteisesti,
rohkaisemme ja kannustamme toisiamme, ja
joissa uskomme saavamme yhteisen tyomme
onnistuneesti maaliin. Tdssd pandemiatilan-
teessakin olemme pystyneet tydskentelemain
vaativissa ja ristiriitaisissa tutkimusyhteistyo-
ja ohjaussuhteissa, joissa vallitsee keskindinen
kunnioitus, sinnikkyys tyoskentelyssd ja halu
pinnistelld yhteisen tavoitteen saavuttamisek-
si. Toisaalta olen selkedsti havainnut, ettd ha-
keudumme jopa normaalitilannetta nopeam-
min ty0ssd ja opinnoissa pois sellaisista vuoro-
vaikutussuhteista, joissa emme koe arvostusta,
kannustusta, vilpittomyytta tai yhteista halua
tehda tyotd mahdollisimman huolella ja hyvin.
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Me kukin omalta osaltamme rakennam-
me akateemista yhteisodmme ja sen vuoro-
vaikutussuhteita joka pdivd. Me rakennam-
me tirkedlld tavalla opiskelijoiden oppimis-
ympadristdd ja akateemiseksi asiantuntijaksi
kasvamisen mahdollisuuksia, ja heille erityi-
sesti pandemia osuu kriittiseen ja tarkedan
vaiheeseen opinnoissa. Teemme tutkijoina
ddrimmadisen tarkedd tyota kasvatuksen, ope-
tuksen ja oppimisen tutkimuksen seka tulevai-
suuden asiantuntijoiden ja tutkijoiden kou-
luttamisen parissa ldhelld ja kaukana. Pande-
miasta on jo muodostunut tulevaisuuttam-
me madrittelevd kokemus sekd myonteises-
sd ettd valitettavasti my0s kielteisessd mieles-
sd. Voimme tietoisesti paattda ja valita, ettd
pidimme huolta toisistamme, autamme ja
kannustamme toisiamme ty0ssd, opinnois-
sa ja itse kullekin eteen tulevissa haasteissa.
Meilld on tassdkin tilanteessa iso nippu toi-
veikkuuden avaimia késissaimme!

Auli Toom, FT, professori, johtaja, Yliopisto-
pedagogiikan keskus,

Varadekaani, Kasvatustieteellinen tiedekunta,
Helsingin yliopisto
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Kasvatuksen historian ja filosofian paivat jarjestetdan Turun yliopistolla 16.-17.6. 2022. Tana
vuonna teemana on Inhimillinen kasvu, eldimet ja luonto. Paiville toivotaan erityisesti esitel-
mia naista aiheista, mutta toivotamme tervetulleeksi kaikki ehdotukset, jotka tavalla tai toisella
edustavat kasvatuksen historiallista tai filosofista tutkimusta. Keynote-puhujina paivilla esiinty-
vat filosofi Elisa Aaltoja ja historioitsija Johanna lImakunnas.

Toivotamme kesapaiville tervetulleiksi kaikki kasvatuksen historian ja filosofian tutkijat gradun
tekijoistd emeritus professoreihin kuuntelemaan, keskustelemaan ja kohtaamaan. Osanotto-
maksua ei ole.

Esitelmdehdotukset (enintddn 1 sivu) ldhetetddn osoitteeseen “elise.k.pihlajaniemi@utu.fi”
viimeistdan 9.5. 2022 mennessa. Myos tiedustelut voi |dhettdad samaan osoitteeseen.
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Jarvensivu, Anu - von Bonsdorff, Monika. 2021. Entrepreneurs” learning during their late career.
The Finnish Journal of Education 52 (5) 471-483

The article “Entrepreneurs” learning during their late career” looked at entrepreneurs’ late career
learning by applying the Chaos Theory of Careers and research on work-based learning. The research
material consisted of seven written request responses, which were analyzed by abductive content
analysis. First, the study identified the main principles of the trajectory of the attractor that leads and
delimits the late career work and learning of entrepreneurs: 1) selection, 2) continuing development,
3) crystallization, and 4) the transfer of career heritage. Second, the diverse and overlapping
identities connecting entrepreneurs to the social environment, namely entrepreneurial, employee,
investor and retiree identities, were identified. These findings highlight the need to break down
negative age stereotypes by looking at late career learning as social participation and the non-linear
effects on jobs and society. On that basis, the crystallization and passing on of career heritage should
be consciously supported through personnel and employment policy.

Descriptors: late career, age stereotypes, entrepreneurs, learning, Chaos Theory of Careers, non-
linear effects, career heritage

Huttunen, Rauno - Kakkori Leena - Varri, Veli-Matti. 2021. Eco-catastrophe and the new
imperative for education. The Finnish Journal of Education 52 (5) 484-496

Education is in a central role when humankind will succeed in surviving with the worsening
eco-crisis. The article critically considers the impact of educational starting points such as consumerist
socialization, lifelong learning, and psychocapitalism on the current situation as an instantiation of
“cave metaphysics”. Cave metaphysics instantiate thinking that denies reality outside of a pit or a
cave. On another hand, cave metaphysics believes technology as a healing power, and on the other
hand, cave metaphysics denies the seriousness of ecological problems by burying its head in the
sand. To get out of the cave, we need to be critical of technology without, however, abandoning it.
Another prerequisite is to understand the man and the position of man in relation to nature. This
requires a new way of thinking, overcoming anthropocentrism, a deep ecology, and a critique of
one-sided technological thinking. Maurice Merleau-Ponty’s philosophy of flesh opens up our
immediate relationship with nature. Arne Naess's deep ecology and Martin Heidegger’s critique of
technology include an opportunity to think about technology in a sustainable way. For educators
and teachers, coming out of the cave requires accepting the ecological imperative as a guideline for
education. According to the ecological imperative, not only the good of man but also the good of
nature must be taken into account in all actions.

Descriptors: ecological crisis, cave metaphysics, socialization, education, deep ecology, critique
of technology, the categorical imperative
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Pitkinen, Hannele — Huilla, Heidi - Lappalainen, Sirpa - Juvonen, Sara — Kosunen, Sonja. 2021.
Inclusion in Helsingin Sanomat news 2009-2019 - a discursive struggle over ‘one school for all’.
The Finnish Journal of Education 52 (5) 497-509

This article explores the newspaper discussion on inclusion during the period 2009-2019.
Theoretically, we approach the discussion as a discursive struggle over the idea of ‘one school for all’.
In our analysis, we explore the conceptualizations of inclusion, positions, the arguments used and
the categorizations of children within the discussion. Through these analyses, we answer: 1) How
has the idea of ‘one school for all’ conceptually been dealt with in media discussions, and 2) For
whom is it possible to become included in this joint school? The data consist of 192 articles
published in the Finnish mainstream newspaper Helsingin Sanomat. The study shows that inclusion
has been seen mainly as a practical issue rather than as an ethical and philosophical matter, and
critical insights are over-represented. The focus of the struggle has been on children with special
needs or migrant background, who are construed as homogenous groups and as concerns for
inclusive education.

Descriptors: Inclusion, inclusive education, school for all, special education, discursive struggle,
media

Pursi, Annukka - Lipponen, Lasse. 2021. Separation situations during earliest transitions to
early childhood education - How do adults respond to children’s crying? The Finnish Journal
of Education 52 (5) 510-525

A large body of literature recognizes earliest transitions to early childhood education as
distressing incidents for young children. This paper explores an under researched topic, namely
adults’ responses to children'’s crying in separation situations. The study challenges a premise of the
existing research that posits child’s crying in separation situation as an individual emotion of
separation anxiety. The empirical data derives from a public toddler group setting. The video-
observations focused on the children’s and adults’ social interaction during separation situations.
The findings indicate that adults’ responses to children’s crying included multi layered linguistic
and embodied practices. We identified two different practices, (1) diverting child’s attention from
the crying, and (2) directing child’s attention to crying, both of which had a calming effect on the
child’s emotional distress. The study proposes avenues for further research and pedagogical
recommendations for creating empathetic and compassionate practices in separation situations.

Descriptors: Toddlers, Transition, early childhood education, separation, crying

Salin, Kasper — Huhtiniemi, Mikko - Jaakkola, Timo.2021. Teachers’ perceived skills, competence
and challenges towards the Move! system and students’ physical functioning capacity. The
Finnish Journal of Education 52 (5) 526-538

This study analyzed teachers’ perceived skills, competence and challenges towards the Move!
system and students’ physical functioning capacity. The study utilized a framework for occupational
socialization. Additionally, study variables were compared among teachers who differed in the
amount of physical education teacher education training. From the 359 teachers who completed an
online survey, 75 (22.5%) had multidisciplinary school subject studies (MSS studies), 68 (20.4%)
basic studies, 42 (12.6%) subject studies and 148 (44.4%) advanced studies in physical education.
Results indicated that teachers were well equipped to implement the measurements, whereas the
pedagogical utilization of the results was more modest. The results of the one-way analysis of
variance showed that teachers with MSS studies perceived having lower skills in implementing the
Move! system and supporting students’ functioning capacity. They also experienced more challenges
while implementing the measurements than those with the subject and advanced studies in physical
education. However, no differences were observed in general pedagogical skills such as motivating
students or creating a positive atmosphere. In the future, initial and in-service teacher educators and
teaching providers should emphasize the extensive pedagogical utilization of measurement results
and the planning of follow-up and support measures.

Descriptors: subject teacher, challenges, physical education, class teacher, competence, physical
functioning capacity
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