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Mitä väliä tutkijayhteisöllä on?

Tutkittua tietoa kaivataan ehkä kipeämmin kuin koskaan. Tutkijoilta odotetaan ratkaisuja moniin 
kiperiin ongelmiin aina ilmaston lämpenemisestä terrorismin ennalta ehkäisemiseen. Kasvatus-
tieteellinen tutkimus pureutuu ihmisenä olemisen ja ihmiseksi tulemisen peruskysymyksiin. Sii-
hen, miten inhimillinen kehitys tapahtuu, mikä sitä säätelee ja miten siihen voidaan vaikuttaa. 
Näin ollen kasvatustieteilijät rakentavat ymmärrystä paitsi siitä, miten asiat ovat myös siitä, mi-
ten ne voisivat olla. Kasvatustieteen tutkijoilla onkin tästä johtuen tieteellisen tiedon tuottami-
sessa erityinen asema. Voimme esimerkiksi tuottaa ymmärrystä siitä, miten tutkitun tiedon käyt-
töönotto ja hyödyntäminen tapahtuisi parhaiten, mutta myös siitä, millaiset oppimisympäristöt 
olisivat sen luomisen kannalta optimaalisia. Tutkijayhteisöistä edelleen riippuu, miten hyvin 
onnistumme tämän potentiaalin lunastamaan sekä millaisia tutkimuksen tekemisen ympäris-
töjä onnistumme itsellemme ja muille rakentamaan.

Yhteinen ihmettely ja tiedon rakentaminen, vastavuoroinen tuen tarjoaminen, palautteen 
antaminen sekä monipuolinen asiantuntijuuden hyödyntäminen yhteisen ongelman ratkai-
semiseksi ovat menestyksekkään tiedeyhteisön tunnuspiirteitä. Pystyäksemme ratkaisemaan 
monimutkaisia, epämääräisiä ongelmia tutkimuksen keinoin tarvitsemme erilaista osaamista 
ja monipuolista tukea. Oleellista on myös saatavilla olevan avun osuvuus: Vastaako se tarvetta, 
ja onko sitä ylipäänsä saatavilla? Uudet ideat syntyvät paitsi systemaattisen yhteistyön siivittä-
minä myös usein satunnaisissa kohtaamisissa kollegojen kanssa, esimerkiksi kahvihuoneessa 
tai yliopiston käytävillä. Jälkimmäisistä on ollut COVID‑19-pandemian vuoksi jo pitkään pula. 
Pandemian tuottama kohtaamisvaje rapauttaa myös tiedeyhteisöjä. Toisaalta ei niin pahaa, 
ettei jotain hyvääkin! Pandemia on aktivoinut tutkijayhteisöjä hyödyntämään ja rakentamaan 
uudenlaisia (digitaalisia) tiloja ja välineitä tutkijoiden vuorovaikutukselle. Sen seurauksena on 
syntynyt niin ikään metodisia innovaatioita, esimerkiksi uusia tapoja kerätä aineistoja liikkumis
rajoitusten sallimissa puitteissa.

Tutkijaverkostot ovat uuden tiedon rakentamisen ja tutkijana kehittymisen mutta myös työ-
hyvinvoinnin resurssi. Parhaimmillaan yhdessä tekeminen tutkijakollegoiden kanssa voi tuot-
taa jaetun flow-kokemuksen, auttaa ylittämään oman osaamisen rajoja ja sietämään tutkimuk-
sen tekemiseen elimellisesti kuuluvia epäonnistumisia, epävarmuuden tuottamaa ahdistusta 
ja stressiä. Pahimmillaan tutkijayhteisön jännitteet ja vuorovaikutuksen ongelmat vastaavasti 
lannistavat, etäännyttävät työstä ja johtavat viime kädessä heikompitasoiseen tutkimukseen. 
Myös hyvin- ja pahoinvointi tarttuu tutkijayhteisön vuorovaikutuksessa.  

Tieteellinen asiantuntija on yliopiston merkittävin tuote: Väitöskirjatutkijat ovat huomi-
sen huippututkijoita ja yhteiskunnallisia vaikuttajia. Tutkijaksi ei synnytä vaan opitaan yhdessä 
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muiden kanssa. Tutkijayhteisöt muodostavat tutkijaksi oppimisen ensisijaisen resurssin. Meidän 
ja muiden tutkimus on osoittanut, että melko yksinkertaisilla asioilla on väitöskirjatutkijoille 
suuri merkitys, kuten ohjauksen saatavuudella, sen säännöllisyydellä ja ohjaajan paneutumi-
sella, mahdollisuudella osallistua oman tutkijayhteisön toimintaan, verkostoitua sekä ammen-
taa yhteisön kollektiivisista resursseista. Näiden on osoitettu olevan yhteydessä pienempään 
opintojen keskeyttämisen ja loppuun palamisen riskiin, tutkimusimun kokemiseen ja moti-
vaatioon, nopeampaan valmistumiseen sekä työllistymiseen tohtorintutkinnon suorittamisen 
jälkeen. Tuoreet tutkimustulokset antavat kuitenkin viitteitä siitä, että pandemia on vaikeut-
tanut monien väitöskirjatyön etenemistä ja heikentänyt väitöskirjatutkijoiden hyvinvointia. 
Näyttää siltä, että pandemian negatiiviset vaikutukset liittyvät aineiston keruuongelmien ohel-
la tutkijayhteisövuorovaikutuksen rapautumiseen, kuten ohjauksen ja tutkijayhteisöltä saadun 
tuen yksipuolistumiseen ja määrän vähenemiseen sekä yliopistoyhteisön kollektiivisten resurs-
sien saavutettavuuden heikkenemiseen. Erityistä huomiota onkin pandemian jälkihoidossa syy-
tä kiinnittää siihen, miten voimme tukea tiedeyhteisömme nuorimpia jäseniä ylittämään pan-
demian tutkimukselle ja tutkijaksi kasvamiselle tuottamia haasteita.

Voidaan perustellusti väittää, että tiedeyhteisö on monella tapaa tieteen tekemisen perus
yksikkö. Sen ylläpitäminen edellyttää kohtaamisen foorumeita, myös kirjallisia sellaisia. Kas-
vatus-lehti haluaa olla kaikkien kasvatustieteen alan tutkijoiden lehti. Toivommekin saavam-
me julkaistavaksi laadukkaita tieteellisiä artikkelikäsikirjoituksia ja ajankohtaisiin ilmiöihin 
kiinnittyviä puheenvuoroja, lyhyitä kirjoituksia ja kolumneja mahdollisimman laaja-alaisesti 
kasvatustieteen tutkijoilta aina kasvatuspsykologeista kasvatusfilosofeihin. Haluan myös muis-
tuttaa väitöskirjatutkijoita ja heidän ohjaajiaan siitä, että Kasvatus-lehti tarjoaa mahdollisuuden 
julkaista väitöskirja-artikkelin JUFO2-tason lehdessä.

Vuoden 2021 viimeisen numeron tullessa painosta vuosi on jo vaihtunut. Tämän myötä 
haluan kiittää lämpimästi kollegoita: kasvatuksen kirjoittajia, nimettömiä arvioijia, vierailevia 
toimittajia, toimitusneuvostoa ja ylipäätään kaikkia lehden tekoon osallistuneita päättyneestä 
vuodesta. Erityisesti haluan kiittää apulaisprofessori Janne Varjoa hyvin sujuneesta yhteistyöstä 
siirtyessäni hänen jalanjäljissään vastaavan päätoimittajan tehtävään. Yhteisen taipaleeni Kas-
vatuksen lukijoiden kanssa haluan aloittaa muutamalla henkilökohtaisella ajatuksella tutkija
yhteisön merkityksestä: Me olemme tiedeyhteisön arkkitehtejä. Niitä, jotka säilyttävät, uusin-
tavat tai muuttavat maailmaa. Me luomme olosuhteet, joissa uudet ideat syntyvät. Meistä riip-
puu, näkevätkö tieteelliset läpimurrot ja uudet avaukset päivänvalon. On etuoikeus työskennellä 
kanssanne luotsaamalla Kasvatus-lehteä.

Inspiraatiota ja iloa vuodelle 2022!

Kirsi Pyhältö
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Anu Järvensivu – Monika von Bonsdorff

 

Yrittäjien myöhäisuran oppiminen  

Järvensivu, Anu – von Bonsdorff, Monika. 2021. YRITTÄJIEN MYÖHÄISURAN OPPI-
MINEN. Kasvatus 52 (5), 471–483.

Artikkelissa ”Yrittäjien myöhäisuran oppiminen” (Entrepreneurs’ late career learning) tar-
kasteltiin yrittäjien oppimista myöhäisuralla työurien kaaosteoriaa ja työssä oppimisen 
tutkimuksia soveltaen. Tutkimusaineiston muodosti seitsemän kirjoituspyyntövastausta, 
jotka analysoitiin abduktiivisella sisällönanalyysillä. Tutkimuksessa tunnistettiin ensin-
näkin yrittäjien myöhäisuran työtä ja oppimista johdattavan ja rajaavan attraktorin liike-
radan pääperiaatteet 1) karsinta, 2) kehittymisen jatkaminen, 3) kristallisointi ja 4) ura-
perinnön luovuttaminen. Toiseksi eriteltiin yrittäjiä sosiaaliseen ympäristöön kytkevät 
moninaiset ja toisiinsa limittyvät identiteetit, joita olivat yrittäjäidentiteetit, palkkatyön-
tekijän identiteetit, sijoittajan identiteetit sekä eläkeläisen identiteetit. Tutkimus korostaa 
tarvetta murtaa kielteisiä ikästereotypioita tarkastelemalla myöhäisuralla tapahtuvaa op-
pimista sosiaalisena osallistumisena ja epälineaarisia vaikutuksia työpaikoille ja yhteis-
kuntaan aikaan saavana. Sen perusteella uraperinnön kristallisointia ja eteenpäin luovut-
tamista kannattaisi tietoisesti tukea henkilöstöpolitiikan ja yhteiskuntapolitiikan keinoin.

Avainsanat: myöhäisura, ikästereotypia, yrittäjä, oppiminen, työurien kaaosteoria, epä
lineaarisuus, uraperintö

Johdanto

Tutkimuksen kohteena on yrittäjien myöhäis-
uran oppiminen. Ikääntyneiden oppimisen 
ymmärtäminen on ajankohtaista, sillä huoli 
vanhenevan väestön kyvystä ja halusta yllä-
pitää osaamistaan ja työllistymiskykyään on 
suuri. Se näkyy opetus- ja kulttuuriministe-
riön Jatkuvan oppimisen parlamentaarisessa 
uudistustyössäkin, joka liittyy kansantaloudel-
lisiin väestön ikääntymisen, työllisyysasteen 

noston ja huoltosuhteen heikkenemisen näkö
kulmiin. Uudistuksella pyritään edistämään 
koulutuksessa aliedustettujen ryhmien, kuten 
ikääntyneiden ja yrittäjien, oppimista (Jatku-
van oppimisen indikaattorit 2020).

Iän ja ikääntymisen määrittely ei ole yksi-
selitteistä. Arjessa ikä on tapana mieltää nume-
roksi. Iän käsitteellistykset voidaan kuitenkin 
asettaa jatkumolle, jonka toisessa päässä ikä 
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nähdään yksilön piirteeksi ja toisessa päässä 
se määrittyy ympäristöissään. Keskelle sijoit-
tuvissa määrittelyissä, kuten tässä artikkelissa, 
ikä käsitteellistetään yksilön ja yhteiskunnan 
vuorovaikutuksessa muotoutuvaksi. Siinä syn-
tyvät ikään liittyvät normit, odotukset ja asen-
teet, myös kielteiset ikästereotypiat, joiden 
mukaan ikääntyneiden oppiminen on rajal-
lista eikä myöhäisuran työntekijöitä kannata 
kouluttaa. (Kooij ym. 2008; Schalk ym. 2010.) 
Stereotypioiden vuoksi ikääntyneet voivat vali-
koitua irtisanomisten kohteiksi, ja jopa hyvin-
voinnin parantamiseen tähtäävät yhteiskunta-
poliittiset toimet ja henkilöstöjohtamisen käy-
tännöt, kuten erivapaudet ja etuudet, saattavat 
kääntyä negatiivisiksi leimoiksi. (Buyens ym. 
2008.) Jatkuvan oppimisen yhteydessä esitet-
tyihin ikääntyneiden vähäistä kouluttautumis-
ta koskeviin huoliinkin liittyy leimaamisen ris-
ki, minkä vuoksi stereotypioiden purkaminen 
ja monipuolinen ymmärrys myöhäisuran op-
pimisesta on tarpeen. 

Kielteiset ikästereotypiat ovat osoittautu-
neet pysyviksi, vaikka tutkimuksissa on todet-
tu yksilöllisten erojen olevan suurempia kuin 
ikään liittyvien yhtäläisyyksien. Saman ikäi-
set eroavat toisistaan terveydentilansa, työura
vaiheensa tai perhetilanteensa osalta (Kooij, de 
Lange, Jansen & Dikkers 2008; Schalk ym. 2010) 
eikä työuran voi ajatella soljuvan samatahtisi-
na siirtyminä vaiheesta toiseen (van der Heij-
den ym. 2008). Ikästereotypioiden on esitetty 
säilyvän sitkeästi itseään toteuttavan ennusteen 
vuoksi (esim. Greller & Stroh 2004). Ikääntyvät 
itsekin tunnistavat stereotypiat, mikä estää hei-
tä tavoittelemasta uusia tehtäviä tai koulutusta 
sekä johtaa alisuoriutumaan uusissa työtilan-
teissa. Kun ikääntyvät välttelevät uusia tehtäviä 
ja oppimismahdollisuuksia, negatiiviset käsi-
tykset vahvistuvat. (Buyens ym. 2008.) 

Kielteisiin käsityksiin ikääntyneiden oppi-
misesta vaikuttaa myös yhteiskunnallisessa ja 
yritystason päätöksenteossa hallitseva talous-
tieteen näkökulma ja koulutuskeskeinen lähes-
tymistapa oppimiseen. Esimerkiksi inhimilli-
sen pääoman lähestymistavan ja panos-tuotos 
-mallin mukaan myöhäisuran työntekijöihin 

panostetut koulutusresurssit eivät ehdi tuottaa 
yrityksille ja työmarkkinoille hyötyjä samassa 
määrin kuin sijoittaminen nuorempien osaa-
miseen. (Greller 2006.) Kielteistä mielikuvaa 
vahvistavat lähestymistavassa kapea käsitys op-
pimisesta koulutuksessa tapahtuvana yksilön 
kehittymisenä ja yksinkertainen lineaarinen 
jäljellä oleviin työvuosiin perustuva laskelma 
oppimisen hyödyistä. Malli ei tunnista oppi-
mista perustaltaan sosiaaliseksi, jatkuvaksi tai 
formaalien oppimisympäristöjen ohella työs-
sä tapahtuvaksi, saati epälineaarisia eteenpäin 
kytkentöjä kansantalouteen tai yritystalouteen 
tuottavaksi voimaksi, mikä taas on tämän 
artikkelin lähtökohta. 

Tutkimuksiin on kaivattu ikääntyvien po-
tentiaalien esiintuomista sekä työhön ja oppi-
miseen liittyvien pyrkimysten parempaa ym-
märtämistä (Schalk ym. 2010). Itseään toteut-
tavien ennusteiden ja negatiivisten kierteiden 
katkaiseminen, stereotypioiden purkaminen 
ja todenmukaisempien käsitysten rakentami-
nen on todettu tärkeiksi tehtäviksi (Buyens ym. 
2009). Tässä artikkelissa puretaan stereotypioi-
ta tarkastelemalla yrittäjän myöhäisuralla oppi-
misen logiikkaa ja yhteiskunnallista merkitys-
tä. Myöhäisuraa ei ajatella ikävuosiin asemoita-
vaksi ja sen katsotaan ulottuvan eläkeaikaiseen 
työskentelyyn (August 2011). Työssä oppimi-
sen aikuiskasvatustieteelliseen perinteeseen lu-
keutuva tutkimus kohdennetaan työssä oppi-
miseen toimijuutena, osallistumisena ja muo-
toutuvina ammatillisina identiteetteinä (esim. 
Eteläpelto, Vähäsantanen, Hökkä & Paloniemi 
2013). Sen keskeisimpänä taustateoriana käy-
tetään kuitenkin systeemi- ja kompleksisuus
teorioihin lukeutuvaa työurien kaaosteoriaa 
(Pryor & Bright 2014), jossa korostetaan oppi-
misen tuotosten ennakoimattomuutta ja yh-
teiskunnallisten vaikutusten epälineaarisuutta. 

Aikuiskasvatustieteen näkökulmasta 
ikääntymistä on luontevaa lähestyä vähene-
misen tai kutistumisen sijasta kasvuna, ”gro-
wing older” (Findsen & Formosa 2011). Lä-
hestymistapa on päinvastainen kuin ikästereo
typioiden ajatus ikääntymisestä hiipumisena 
ja vetäytymisenä (Greller & Stroh 2004) tai 
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elämänkaarilähestymistavan käsitys vääjää-
mättömästä laskusta keski-iän huippukohdas-
ta eteenpäin, ”declining” (Super 1980). On-
nistuneelle ikääntymiselle tärkeänä pidetään 
monimuotoisen työuran, ”protean career”, 
orientaatiota (esim. Briscoe, Hall & deMuth 
2005). Siinä koko työura ajatellaan kasvuksi 
ja yhdistelmäksi mahdollisuuksia ja niihin va-
rautumista (Greller & Stroh 2004). Monimuo-
toisen työuran orientaatiolla toimiva johdat-
telee itseohjautuvasti ja joustavasti työuraan-
sa arvojensa suuntaisesti (Briscoe et al. 2005). 
Kasvunäkökulma on keskeinen myös hyvän 
vanhenemisen (successful ageing) tutkimus-
perinteessä, jossa ikääntymistä lähestytään ak-
tiivisena yhteiskuntaan ja työelämään osallis-
tumisena painottaen ikääntyneiden toimijuut-
ta, toiminnan jatkuvuuksia ja myöhäisuran 
työskentelyä osana ihmisen ammatillista ja 
psykologista kehittymistä (Havinghurst 1961). 

Tutkimus on laadullinen ja se kohdistuu 
yrittäjiin, koska yrittäjien yhteiskunnallinen ja 
institutionaalinen ympäristö sekä heihin koh-
dentuvat odotukset ovat myöhäisuran työs-
kentelyyn kannustavampia eivätkä kielteiset 
ikästereotypiat yksiselitteisesti osu heihin (Jär-
vensivu & von Bonsdorff 2021). Myöhäisuran 
yrittäjiksi määrittyivät tutkimuksessa ne, jot-
ka vastasivat kirjoituskutsuun, jossa pyydettiin 
kirjoituksia ”eläköitymistä pohtineilta yrittäjil-
tä”. Seitsemästä kirjoittajista nuorin oli noin 
50-vuotias ja vanhin yli 70-vuotias. Yrittäjiksi 
itsensä laskeneet kuvasivat mennyttä ja tule-
vaa työuraansa painottaen loppupäätä mutta 
he eivät kiinnittäneet pohdintojaan ikävuo-
siin. Tutkimuksen kuluessa myöhäisura mää-
rittyi koko elämänmittaisen työn ja oppimi-
sen kristallisoinnin ja eteenpäin luovuttami-
sen vaiheeksi.

Työssä oppiminen toimijuutena, 
osallistumisena ja työuralla 
vaihtelevina identiteetteinä

Tässä tutkimuksessa oppimisen ajatellaan ylet-
tyvän yksilön kehityksestä yhteisöllisiin oppi
misprosesseihin sekä työn, työyhteisöjen ja 

työelämän kehittämiseen. Oppiminen määri-
tellään jatkuvaksi mutta intensiteetiltään vaih-
televaksi sosiaaliseksi toiminnaksi, jota tapah-
tuu osallistumalla yhteisöissä, työpaikoilla ja 
yhteiskunnassa (Wenger 1998). Se on sidoksis-
sa kulttuuriin ja historiaan ja siksi situationaa-
lista ja kontekstiinsa kiinnittynyttä. Se sisältää 
myös yhteiskunnallisten ja yhteisöllisten ra-
kenteiden uusintamista ja muuttamista sekä 
yhteisön ja yhteiskunnan jäseneksi kasvamis-
ta ja identiteetin muokkausta. (Lave & Wenger 
1991.) Tutkimukselle keskeisiä näkökulmia 
oppimiseen aukeaa toimijuuden, identiteetin 
ja työuran käsitteiden kautta. Myöhäisuran 
yrittäjät mielletään kompleksisiin sosiokult-
tuurisiin ympäristöihin kiinnittyneiksi tunte-
viksi ja toimiviksi subjekteiksi, joiden oppi-
mista on tarpeen tutkia työuranäkökulmasta. 
Yrittäjät priorisoivat ja valitsevat, mikä on tule-
vaisuudessa tavoittelemisen arvoista. Subjekti
keskeisessä sosiokulttuurisessa lähestymis
tavassa ammatillinen identiteetti, toimijuus ja 
työkäytänteet ovat tiiviisti kytköksissä. Toimi-
juutta tarvitaan työn muutoksissa ja ammatil-
listen identiteettien jatkuvassa uudelleen neu-
vottelussa. (Eteläpelto ym. 2013.) 

Kiran ja Balkinin (2014) mukaan organi-
saatiotutkimuksen identiteettikirjallisuus on 
jaettavissa poststrukturalistiseen ja psykolo-
giseen. Poststrukturalismissa identiteetit ym-
märretään 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 sekä ihmisen toimijuuteen 
ja mahdollisuuksiin rakentaa voimaannutta-
via työidentiteettejä. Tutkijat päätyvät käsi-
tykseen, jonka mukaan ihmisellä on yksi tai 
useampia eri tilanteissa aktivoituvia, preferoi-
tuja, dynaamisia työidentiteettejä. (Kira & Bal-
kin 2014.) Näin ajatellaan myös tässä tutki-
muksessa.

Työidentiteetin (work identity) ohella 
tutkimuksissa käytetään ammatillisen iden-
titeetin (professional identity) käsitettä, jol-
la tarkoitetaan ihmisen käsitystä itsestään 
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ammattilaisena ja ammatillisena toimijana 
(esim. Eteläpelto ym. 2013; Räsänen & Trux 
2012; Vähäsantanen 2015). Myös ammatil-
lisen identiteetin on tulkittu kehittyvän ja 
muuntuvan sosiokulttuurisessa ja materiaa-
lisessa kontekstissaan (Eteläpelto ym. 2013). 
Identiteettityötä kuvataan muutoksen ja jatku-
vuuden välissä neuvotteluksi, johon ihminen 
päätyy erityisesti työuran siirtymissä, kuten 
alan- tai ammatinvaihdon (Heikkilä 2019), 
eläköitymisen tai yrittäjäksi ryhtymisen yh-
teydessä (Tomlinson & Colgan 2014), mutta 
myös työn muutostilanteissa (Vähäsantanen 
2015). Ammatillisen identiteetin ajatellaan 
yleensä muotoutuvan yhdessä työssä kerral-
laan. Sitä ei tavanomaisesti tarkastella post
modernin identiteettikäsityksen (esim. Gergen 
1991) valossa, vaikka on todettu, että työelä-
män murroskohdissa ammatilliset identitee-
tit horjuvat tai jäävät syntymättä (Räsänen & 
Trux 2012). Postmodernismissa muuttuneen, 
hajautuneen ja moninaistuneen yhteiskunnan 
ajatellaan edellyttävän käsitystä identiteeteis-
tä moninaisina tai saturoituneina minuuksina 
(Gergen 1991). Tässä tutkimuksessa ammatil-
linen identiteetti ymmärretään moninaiseksi, 
eli ihmisellä on useita limittäisiä ammatillisia 
ja muita identiteettejä, joita hän työurallaan 
painottaa ympäristöönsä reagoiden ja subjek-
tiuttaan toteuttaen. Ammatillisten identiteet-
tien välillä liikkuminen, identiteeteistä neu-
votteleminen ja niiden konstruoiminen havai-
taan myöhäisuran yrittäjillä hajautuneeksi ja 
melko joustavaksi. 

Työura monimutkaisesti 
kehkeytyvänä ihmisen ja 
yhteiskunnan 
vuorovaikutussuhteena

Tutkimuksen käsitys työurasta ja työura
toimijuudesta noudattaa työurien kaaosteo-
riaa. Työurien kaaosteoriassa (Chaos Theory of 
Careers = CTC) ura ajatellaan ihmisen ja ympä-
ristön välillä kehkeytyväksi vuorovaikutussuh-
teeksi (Pryor 2016; Järvensivu 2020). Kaaos
teoria lukeutuu kompleksisuusteorioihin ja 

systeemiteorioihin, eli maailman ajatellaan 
koostuvan ennakoimattomasti muuttuvista 
monimutkaisista, dynaamisista, limittäisis-
tä ja keskenään kytkeytyneistä järjestelmis-
tä. Sen mukaan työurillaan selviytymiseen ja 
merkityksellisyyteen pyrkivät ihmisetkin voi-
daan mieltää itseorganisoituviksi järjestelmik-
si, jotka ovat monin tavoin kytkeytyneitä toi-
mintaympäristöönsä, joka taas koostuu useis-
ta toisiinsa kytkeytyneistä järjestelmistä, kuten 
yhteiskunnan järjestelmistä, organisaatioista 
ja yhteisöistä. CTC korostaa työurien kehkeyty-
misen monimutkaisuutta, ennakoimattomia 
muutoksia ja sattumien roolia. Yksi periaat-
teista on epälineaarisuus. Epälineaarisessa lo-
giikassa pieni muutos alkutilassa voi aiheuttaa 
huomattavia seurauksia järjestelmän eri osissa, 
kuten perhosensiivenisku aiheuttaisi tornadon 
toisella puolella maailmaa (perhosvaikutus). 
(Pryor & Bright 2014.) Vaikka kaaosteorian 
mukaan yksittäisessä pisteessä tapahtumien 
jatko tai suunta ei ole ennustettavissa, katsot-
taessa kokonaisuutta voidaan havaita järjestel-
mien noudattavan malleja. Mallien ymmärtä-
misessä keskeisiä ovat attraktorit, jotka ovat 
järjestyksen ja stabiiliuden lähteitä komplek-
sisessa todellisuudessa (Frederik 1998). 

CTC:ssä attraktorilla tarkoitetaan järjestel-
män toimintalogiikan liikerataa, kuten ihmi-
sen työuran virtaavuuden ja tasapainon huoju-
vaa balanssia (Pryor & Bright 2014). Attraktori 
koostaa työuraa ja oppimista yksilön, yhteisö-
jen ja yhteiskunnan vuorovaikutuksessa ilmen-
täen yksilön toimijuutta mutta sisältäen ympä-
ristön vaikutukset. CTC:ssä olennainen on vie-
ras attraktori. Sen logiikalla toimiva ihminen 
huomioi sekä ennustettavuutta että ennusta-
mattomuutta. Hän on sekä harkitseva ja ratio-
naalinen suunnittelija että reagoiva ja mahdol-
lisuuksiin tarttuva. (Pryor & Bright 2014.) Att-
raktori johdattaa ja rajaa työuran muotoutu-
mista. Se koostaa dynaamisia suhteita ihmisen 
ja hänen työnsä välillä tuottaen kiinnittymistä 
tiettyihin tehtäviin ja töihin sekä rajaten toisia 
pois. (Järvensivu 2020.) Tässä tutkimuksessa 
yrittäjien myöhäisurien ja niissä tapahtuvan 
oppimisen ajatellaan muotoutuvan vieraan 
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attraktorin logiikalla, jota tutkimuksessa mal-
linnetaan etsimällä logiikan pääperiaatteita. 
Attraktori jää vieraaksi sikäli, että työuraa joh-
datteleva ja rajaava perusta on tapauskohtai-
sesti ja tilanteittain niin kompleksisella logii-
kalla muuntautuva, että sen kehityskulkujen 
täydellinen hallinta tai kuvaaminen on mah-
dotonta. 

Työurien kaaosteorian kehitystyö kärsii 
kompleksisuus- ja systeemiteorioiden vierasta-
misesta. CTC sisältää kuitenkin kaaosteoriaan 
nähden muitakin elementtejä ja siinä koroste
taan ihmisen kykyä tarkoitukselliseen toimi-
juuteen (Pryor & Bright 2014). Teoriakehityk-
sen tueksi on toivottu kvalitatiivista tutkimus-
ta siitä, miten järjestelmien vuorovaikutus-
suhteet ja epälineaariset dynamiikat toimivat 
työurilla ja niiden muutostilanteissa (Bloch 
2005; Peake & McDowall 2012) ja miten ih-
misten ja yhteiskunnan väliset vuorovaiku-
tuksen muodot kehkeytyvät (Pryor & Bright 
2014). Lisätietoa kaivataan työurien epäli-
neaarisuuksista ja eri järjestelmien välisis-
tä takaisin- ja eteenpäin kytkennöistä, jotka 
joko palauttavat ja vahvistavat järjestelmän ti-
laa ja piirteitä (takaisinkytkentä) tai ruokkivat 
muutoksia (eteenpäinkytkentä). (Pryor 2016.) 
Tässä tutkimuksessa vieraan attraktorin logii-
kassa ilmenevä oppiminen nähdään keskei-
seksi tavaksi tuottaa työhön ja yhteiskuntaan 
eteenpäin kytkentää ja epälineaarista muutos-
ta. Identiteettejä tarkastellaan ammatillisina 
mutta postmodernisti tulkiten moninaisina ja 
fragmentoituneina. Ne ajatellaan työuran ai-
kana muotoutuviksi keskeisiksi kytkennöiksi 
ja vuorovaikutuksen muodoiksi yksilön, yh-
teisöjen ja yhteiskunnan välillä. 

Tutkimustavoite, 
tutkimuskysymykset ja menetelmät

Tutkimuksessa selvitetään, millaista on yrit-
täjien myöhäisuran oppiminen. Tutkimusta-
voitetta palvelevat seuraavat teoriakehyksestä 
johdetut tutkimuskysymykset: Millainen on 
yrittäjien työuraa koostavan attraktorin liike-
radan logiikka, eli millaisten pääperiaatteiden 

ohjaamina yrittäjät muotoilevat ja kehittävät 
työtään myöhäisuralla? Millaisten (ammatil-
listen) identiteettien välityksellä yrittäjät osal-
listuvat työelämään ja yhteiskuntaan myöhäis-
urallaan?

Tutkimusaineisto kerättiin keväällä ja ke-
sällä 2018 eläköitymistä pohtineille yrittäjil-
le kohdennetulla kirjoituspyynnöllä. Pyyn-
töä levitettiin linkkinä Jyväskylän yliopiston 
internet-sivuille esimerkiksi Facebookissa ja 
Twitterissä. Suomen Yrittäjien senioriverkos-
ton uutiskirjeessä pyyntö levisi 1500 yrittäjäl-
le. Facebookin 30 000 jäsenen Naisyrittäjien 
ryhmässä pyyntö julkaistiin kahdesti. Suomen 
Yrittäjien internet-sivuille kirjoitettiin aihepii-
ristä blogi-teksti, joka levisi myös paperileh-
dissä. Kirjoituspyynnön muotoilu oli seuraa-
va: ”Tutkijat kaipaavat yrittäjien näkemyksiä 
eläkeasioihin! Keräämme nyt tutkimustarkoi-
tukseen omakohtaisiin kokemuksiin ja näke-
myksiin perustuvia kirjoituksia eläkkeelle siir-
tymistä pohtivilta tai eläkkeelle jo siirtyneil-
tä yrittäjiltä. Kirjoittaja voi olla päätoiminen 
tai sivutoiminen yrittäjä millä tahansa toimi-
alalla tai yrittäjyydestä jo luopunut eläkeläi-
nen. Niin yksinyrittäjien kuin työnantajayrittä
jienkin kokemukset ovat tutkimukselle arvok-
kaita.” Kirjoittajia pyydettiin kertomaan ikä, 
sukupuoli, perhesuhteet, yritystoiminnan pää-
toimisuus / sivutoimisuus, yrityksen toimiala, 
yrityksen mahdollinen työntekijämäärä sekä 
maakunta. Kirjoituksia kerrottiin käsiteltävän 
ja säilytettävän tunnistamattomina ilman hen-
kilötietoja. Julkaisuissa mainittiin käytettävän 
esimerkkiotteita kirjoituksista, mutta otteista 
luvattiin poistaa tai muuttaa sellaiset tiedot, 
joista tutkittavat voitaisiin tunnistaa. Vastaajat 
allekirjoittivat kirjallisen suostumuksen tutki-
mukseen osallistumisesta. Jyväskylän yliopis-
ton eettinen toimikunta on antanut tutkimuk-
selle puoltavan lausunnon keväällä 2018. 

Kirjoituspyyntöön vastasi seitsemän kir-
joittajaa ja aineistoa kertyi 36 sivua. Kirjoit-
tajat olivat 51–71-vuotiaita. Kolme heistä oli 
naisia ja neljä miehiä. Kirjoittajissa oli sekä 
yksinyrittäjiä että työnantajayrittäjinä toimi-
via tai toimineita, joillakin oli kummankin 
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tyyppistä yritystoimintaa. Toimialat vaihteli-
vat teollisuudesta ja kaupanalasta asiantuntija
palveluihin. Tekstit numeroitiin satunnaises-
sa järjestyksessä (I–VII). Aineistosta aiemmin 
tehdyissä tutkimuksissa yrittäjien myöhäis
urien on todettu koostuvan useista limittäi-
sistä ansainnanlähteistä, kuten yrityksistä, 
palkkatöistä, eläketuloista, sijoituksista ja yri-
tyksen myyntituloista (Järvensivu & von Bons
dorff 2018). Lisäksi on todettu, että yrittäjät 
eivät eläköitymistä pohtiessaan puhuneet lain-
kaan työnteon lopettamisesta (Järvensivu & 
von Bonsdorff 2019). 

Tutkimuksen analyysimenetelmää voi 
luonnehtia abduktiiviseksi sisällönanalyysik-
si, eli aineiston lukemiseksi edellä esitetyn vii-
tekehyksen valossa (Salo 2015 ). Aineistosta 
poimittiin tutkimuskysymyksiin liittyvät koh-
dat. Ensimmäisen tutkimuskysymyksen koh-
dalla etsittiin niitä pääperiaatteita ja logiikoi-
ta, joiden perusteella kirjoittajat tekivät työ-
tään ja työuraansa koskevia ratkaisuja havain-
noiden kirjoittajien pyrkimyksiä ja tavoitteita. 
Pääperiaatteiksi nostettiin ne, jotka löytyivät 
useista tai jopa kaikista kirjoituksista ja jotka 
muodostivat vieraaksi attraktoriksi kuvattavis-
sa olevan toimintalogiikan mallin. Toisen ky-
symyksen kohdalla aineistosta etsittiin iden-
titeettejä, jotka tiivistettiin alakategorioiksi ja 
edelleen yläkategorioiksi. Tehdyt ratkaisut ja 
tulkinnat avataan seuraavissa tutkimuskysy-
myksittäin etenevissä luvuissa perustellen nii-
tä kirjoituksista poimituilla sitaateilla. 

Myöhäisuran attraktori: karsinta, 
kehittyminen, kristallisointi ja 
uraperintö 

Ensin tarkastellaan yrittäjien myöhäisuraa 
koostavaa attraktoria, eli millaisin ohjaavin 
pääperiaattein yrittäjät muotoilivat, johdat-
tivat ja rajasivat työhön ja oppimiseen liit-
tyviä valintoja. Kirjoituksista tunnistettiin 
seuraava attraktorin toimintalogiikka: 1) vä-
hemmän merkityksellisten töiden poisjättä-
minen ja mahdollinen työnteon vähentämi-
nen (töiden karsinta), 2) merkityksellisten tai 

ammatillisesti kehittävien töiden jatkaminen 
tai aloittaminen (kehittymisen jatkaminen), 
3) uralla opitun tiivistäminen, kiteyttäminen 
ja hiominen (kristallisointi) sekä 4) osaami-
sen eteenpäin siirtäminen (uraperinnön luo-
vuttaminen).

Myöhäisuran yrittäjät pyrkivät aktiivisesti 
muotoilemaan ja kehittämään työtään. Kos-
ka yrittäjille oli tyypillistä koostaa ansaintaa 
useista lähteistä, työn muotoilukin kohdentui 
tehtävätason ohella toimeksiantoihin tai työ-
suhteisiin. Yrittäjä saattoi jatkaa yhdessä yri-
tyksessään sekä samanaikaisesti luopua palk-
katyöstä tai toisesta yritystoiminnasta. Yrittä-
jät jättivät töistään pois vähemmän merkityk-
sellisiä samalla, kun he pyrkivät säilyttämään 
ne, jotka kokivat merkityksellisiksi itselleen tai 
muille, tai jotka olivat mielekkäitä ammatilli-
sen kehittymisen näkökulmasta. Jotkut kirjoit-
tajista aloittivat samalla logiikalla myös uusia 
töitä. Samalla yrittäjät tiivistivät ja kiteyttivät 
töitään kehittäen itseään ja yritystään, eli ”kris-
tallisoivat” työuran mittaan kertynyttä osaa-
mistaan. Kristallisoiminen sai myös muotoja, 
joissa se oli siirrettävissä perintönä eteenpäin 
seuraaville asiantuntija- tai yrittäjäsukupol-
ville. Asiantuntijatyötä tekevä kuvasi toimin-
talogiikkaa seuraavasti: ”Nykyiset työni ovat 
jatkumoa vanhoista asiantuntijatöistäni. Hal-
linnolliset työt, kuten ihmisten ja hankkeiden 
johtaminen, ovat jääneet minulta pois. Asian-
tuntijatöitä olen jatkanut, kuten ennenkin ja 
kirjoittaminen varsinkin tiedon soveltamiseksi 
on lisääntynyt.” (Kirjoitus V)

Ohjaavat pääperiaatteet limittyivät luoden 
työuran attraktorille ja siihen kiinnittyvälle 
oppimiselle loogisen liikeradan. Tämä näkyy 
edellisessä sitaatissa hallinnollisten tehtävien 
jättämisenä (karsiminen), oman ammattilai-
suuden kehittymistä ilmentävänä asiantuntija
työn jatkamisena (kehittymisen jatkaminen) 
ja tähän linkittyvänä soveltavan kirjoittamisen 
lisääntymisenä (kristallisoiminen ja perinnön 
jättäminen). Sama attraktorin liikerata näkyy 
seuraavassa sitaatissa, jossa siteerattu linkit-
tää karsinnan ja itsensä kehittämisen muil-
le merkitykselliseen yrityskummin työhön 
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(uraperinnön jättäminen): ”Tällä hetkellä mi-
nulla on kaksi yritystä kummitettavana. Ha-
luan edelleen kehittää itseäni ja seurata yritys-
toiminnan kehittymistä. Enää en halua lähteä 
sijoittajaksi yrityksiin enkä ammattikorkea-
kouluun opettamaan. Näen itse ja olen saanut 
siitä myös vahvistusta yrittäjiltä, että minulla 
on edelleen annettavaa yrittäjille, vaikka olen 
jo lähes seitsemänkymmentä.” (Kirjoitus III)

Positiivisen psykologian tutkimuksissa on 
esitetty ihmisten taipumus ”tuunata” (craft) 
työtä, eli painottaa kognitiivisesti ja harjoit-
taa ja vahvistaa konkreettisesti merkitykselli-
siksi koettuja työn puolia sekä yhteistyösuh-
teita, jotka sopivat yhteen mieluisten identi-
teettien kanssa. Työn kokeminen merkityksel-
liseksi innostaa tutkimaan ja muotoilemaan 
omaa ymmärrystä työstä ja työntekijyydestä. 
Opitaan, kehitytään ja hyvinvointi paranee. 
Merkitykselliseksi koettu työ energisoi ihmis-
tä ja myönteiset tunteet saavat aikaan kukoista-
miseksi nimetyn tilan, jolloin ihminen kehit-
tyy myönteisesti kognitiivisesti ja emotionaa-
lisesti. (Kira & Balkin 2014.) Työn tuunaami-
nen kuvaa osuvasti myöhäisuran toimintaa ja 
attraktorin liikeradan logiikkaa, tosin käsite on 
laajennettava kattamaan useat limittäiset an-
sainnan lähteet. Attraktorin liikkeestä syntyy 
hyviä kierteitä, jotka johdattavat myönteisesti 
koetulle ja merkitykselliselle myöhäisuralle, 
jossa työ ja osaaminen kristallisoituvat ja muo-
toutuvat uraperinnöiksi.

Toisaalla (Järvensivu & von Bonsdorff 
2021) käytimme uraperinnön (career herita-
ge) käsitettä viittaamaan myöhäisuran yrittä-
jien yhteiskunnalliseen kontribuutioon jaotel-
len suppeammille ja laajemmille yhteisöille jä-
tettyjä uraperintöjä. Liiketoimintaperintö viit-
taa yrityskaupassa tai sukupolvenvaihdoksessa 
luovutettuun yritykseen, jonka yrittäjä jalostaa 
ennen luovuttamista tuottavaksi ja tarkoituk-
selliseksi. Henkisellä perinnöllä tarkoitetaan 
yrittäjien lupauksia eri sidosryhmille esimer-
kiksi siitä, miten yrityksessä toimittaisiin yrit-
täjän vetäytymisen jälkeenkin. Intellektuaali-
nen perintö viittaa osaamiseen ja asiantunte-
mukseen, jota myöhäisuran yrittäjät siirtävät 

yrityskummitoiminnassa, mentoroinnissa, 
luennoissaan tai kirjoittamissaan julkaisuis-
sa. Uraperinnöin myöhäisuran yrittäjät huo-
lehtivat yritystoiminnasta ja sidosryhmistä elä-
köidyttyäänkin. (Järvensivu & von Bonsdorff 
2021.)

Uraperinnöt voidaan ajatella yrittäjien 
myöhäisuran työtä ja oppimista koostavan 
attraktorin yksiksi kytköksiksi työelämään ja 
yhteiskuntaan. Niissä merkitykselliseksi hiou-
tunut ja kiteytetty osaaminen siirtyy aikalais-
ten ja jälkipolvien hyödyksi. Kaaosteoreetti-
sesti tulkittuna uraperinnöt aiheuttavat epä-
lineaarista muutosta. Niiden yritystasoista tai 
yhteiskunnallista merkitystä on vaikea enna-
koida ja mitata. Myöhäisuran yrittäjä piirtyy 
osaavaksi ja oppivaksi työnsä arvokkaaksi kris-
tallisoineeksi ammattilaiseksi, jolla on moti-
vaatio jatkaa mutta myös antaa perintö. An-
teliaisuuden ja halun auttaa ja hyödyttää yh-
teiskuntaa ja tulevia sukupolvia onkin havait-
tu lisääntyvän iän myötä (Kanfer & Ackerman 
2004; Kooij ym. 2008). 

Yrittäjien myöhäisuran moninaiset 
identiteetit 

Toiseksi tutkimuksessa selvitettiin, millais-
ten (ammatillisten) identiteettien välityksellä 
yrittäjät olivat vuorovaikutuksessa ympäröivän 
yhteiskunnan kanssa ja näin oppivat ja välittä-
vät osaamistaan eteenpäin. Aineistosta löytyi 
monia myöhäisuran identiteettejä. Ne koostet-
tiin seuraaviksi identiteettien pääluokiksi: yrit-
täjäidentiteetit, palkansaajan ja eri alojen am-
mattilaisten identiteetit, sijoittajatyön identi-
teetit sekä eläkeläisen identiteetit. 

Yrittäjien suhde eläkeläisen identiteet-
tiin oli ristiriitainen. Kirjoituspyyntö johdat-
teli pohtimaan siirtymistä ansiotyöstä eläk-
keelle, joten kirjoituksissa yrittäjät neuvotte-
livat työssäkäyvän ja eläkeläisen identiteeteis-
tä. Itse ansaitsevan identiteetin vahvuus tekee 
ymmärrettäväksi, ettei eläkeläisen identiteetti 
mielikuvineen houkutellut. Syvimmin eläk-
keellä oloa pohti aktiivinen korkeasti koulu-
tettu kirjoittaja: ”Paitsi eläkkeelle siirtymistä 
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(hallinnollisena prosessina), myös eläkkeel-
lä olemista joutuu pohtimaan. Tässäkö elä-
mä oli ja loppuaika taistellaan omaishoitaja-
na, sairauksien ja liikuntakyvyn huonontumi-
sen kanssa, dementiaa vastaan tai hajamieli-
syyden lisääntymistä vastaan. Muisti huonon-
tuu, keho rappeutuu ja mielekästä tekemistä 
on päivä päivältä vähemmän, vaikka haluaisi 
tehdä mielekkäitä asioita.” (Kirjoitus V)

Eläkeläisyys avaa toki monia työelämän ul-
kopuolisia mahdollisuuksia ja identiteettejä, 
joiden yhteiskunnallista merkitystä tuotiin sa-
massa kirjoituksessa (V) esiin: ”Eläkkeellä ole-
villa on tärkeitä yhteiskunnallisia tehtäviä, joi-
hin kuuluvat esimerkiksi lastenlasten hoito, 
omaishoitajuus, yhdistysten toiminnan pyö-
rittäminen, vapaaehtoistehtävät, hyväntekeväi-
syys ja monet muut sellaiset asiat, joita yhteis-
kunta ei syystä tai toisesta pysty hoitamaan.” 
Tavanomaisempaa oli kuitenkin rakentaa ra-
jaa eläkeläisidentiteettiin. Seitsemääkymmen-
tä lähentyvän miehen kirjoitus (Kirjoitus III) 
oli jopa otsikoitu: ”Kerran yrittäjä, aina yrittä-
jä”. Samanikäisen naisen kirjoitus taas oli otsi-
koitu ”Monimutkainen eläköityminen” ja se 
alkoi ”Eläköityminen on paljon työläämpää 
kuin työllistyminen konsanaan.” (Kirjoitus VI) 
Nämä kuvaavat työteliäiden yrittäjien vaikeutta 
sovittautua eläkeläisen identiteettiin.

Aiemmin havaitsimme (Järvensivu & von 
Bonsdorff 2019), että myöhäisuran yrittäjil-
le eläköityminen ei määrittynyt työnteon lo-
pettamiseksi, mikä on palkansaajien kohdalla 
kenties tavanomaisin tapa ymmärtää eläköi-
tyminen (Denton & Spencer 2009). Myöhäis
uran yrittäjät käyttivät omia kriteerejään: aiem-
min työuran varrella kerrytettyjen sijoitusten 
ja etuuksien käyttöön ottaminen, eläke-etuuk-
sien hakeminen (ml. yrittäjäeläke ja vapaa
ehtoiset eläketurvat), työnteon vähentämi-
nen, pääasiallisen työnteon muodon tai pää-
työn vaihtaminen, yrityksestä luopuminen, 
tarpeettomaksi tai jopa yritykselle haitallisek-
si tuleminen sekä terveyden heikentyminen. 
(Järvensivu & von Bonsdorff 2021.) Työnteon 
lopettamisajatusten puuttuminen näkyi han-
kaluudessa sovittautua työnteon lopettaneeksi 

määrittyneeseen eläkeläisidentiteettiin. Lopet-
tamisen sijasta yrittäjät korostivat mielekkäissä 
tehtävissä jatkamista, mikä sopii yhteen hyvän 
vanhenemisen tutkimusperinteen ja toiminto-
jen jatkuvuutta painottavien lähestymistapo-
jen kanssa (Havinghurst 1961; Atchley 1971). 

Myöhäisuran yrittäjille oli tavanomaista 
useiden ammatillisten identiteettien yhtäaikai-
nen tai limittäinen esiintyminen. Identiteette-
jä vaihdettiin edellä esitetyn työuraa koostavan 
attraktorin logiikan ja liikeradan mukaisesti. 
Yrittäjäidentiteettikin jakautui perheyrittäjän, 
ammatinharjoittajan, toiminimiyrittäjän, osa-
keyhtiöyrittäjän, työnantajayrittäjän, maa- ja 
metsätalousyrittäjän, ”kimppayrittäjän” ja kas-
vuyrittäjän identiteetteihin. Yrittäjällä saattoi 
olla samanaikaisesti useita yrittäjäidentiteette-
jä, kuten yrityksensä sukupolvenvaihdoksella 
siirtäneen tapaus osoittaa: ”Toinen esimerkki 
omasta elämästäni. Tämän yrityksen kohdal-
la aikomus oli alun perinkin saada yritys ja-
loilleen ja sen jälkeen myydä koko toiminta.” 
(Kirjoitus VI) Yrityksen perustaminen, kannat-
tavaksi saattaminen ja myynti kuvaavat erilais-
ta yrittäjyyttä kuin samaisen kirjoittajan yhtä 
aikaa toisessa yrityksessään omaksuma perhe-
yrittäjyys. Siinä keskeistä oli pitkäkestoisuus ja 
yrityksen siirtäminen seuraavalle sukupolvelle, 
mikä mahdollisti yrittäjälle tärkeän työnteon 
jatkamisen. Molemmissa näkyi liiketoiminta-
perinnön jättämiseen tähtäävä myöhäisuran 
attraktorin liikerata: yritys pyrittiin kristalli-
soimaan kannattavaksi ennen eteenpäin luo-
vuttamista. Osa kirjoittajista taas tähtäsi intel-
lektuaalisen perinnön jättämiseen. Tämä oli 
tavanomaista asiantuntijayrittäjyydessä, jossa 
yritys ja sen liiketoiminta olivat vahvasti sidok-
sissa yrittäjään. Kirjoittajia ei kuitenkaan ollut 
mahdollista luokitella uraperintötyypin perus-
teella, sillä kirjoittajalla saattoi olla erilaisia 
yrittäjyyksiä, kuten asiantuntijuuteen perus-
tuvaa itsensätyöllistämistä ja laajaa työnanta-
ja- tai kimppayrittäjyyttä. Yrittäjät jättivät myö-
häisurallaan useanlaisia uraperintöjä.

Yrittäjyyden ohella lähes jokainen kirjoittaja 
mainitsi palkkatyön. Yrityksen myynnin myötä 
eläköitynyt noin seitsemänkymmentävuotias 
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kirjoitti: ”Pari vuotta yrityksen myynnin jäl-
keen menin naapurikunnassa sijaitsevaan vas-
taavan alan yritykseen ”kesäpojaksi”.” (Kirjoi-
tus II) Aiemmin päätoimisena palkkatyönte-
kijänä ja sivutoimisesti toiminimiyrittäjänä 
sekä maa- ja metsätalousyrittäjänä toiminut 
taas kuvasi palkkatyöstä eläköitymisen jälkeis-
tä tilannettaan: ”Minun on vaikea eritellä pää- 
ja sivutoimisuuttani, mutta eniten päätoimi-
nen taidan olla toiminimeni kautta.” (Kirjoi-
tus V) Toiminimen kautta kirjoittajalle avau-
tui maa- ja metsätalousyrittäjän identiteetin 
oheen useita ammatillisia identiteettejä. Kos-
ka monet kirjoittajat toimivat eri työnteon so-
pimussuhteiden ohella myös eri ammateissa, 
ammatillinen identiteetti hajautui myöhäis-
uran yrittäjillä yhtäaikaisiksi tai limittäisiksi 
ammatillisiksi identiteeteiksi, joihin kirjoitta-
jat liittyivät joustavasti vaihdellen ja painopis-
teitä muutellen edellä kuvatun työuraa koosta-
van attraktorin logiikalla. Samalla he oppivat 
ja jakoivat osaamistaan useissa ammatillisissa 
yhteisöissä ja käytännöissä (ks. Wenger 1998).

Yrittäjäidentiteeteistä 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 
lakisääteistä eläkemaksua vain minimin ver-
ran, jonka lisäksi minulla on vapaaehtoinen 
eläkevakuutus. Lisäksi olen käyttänyt yritys-
toiminnasta saatuja tuloja asuntosijoittami-
seen.” (Kirjoitus I) Pääomatuloja tuottavaa si-
joittamista ei ole tapana määritellä työksi. Täs-
sä tutkimuksessa on kuitenkin menetelty näin, 
koska sivutoiminen sijoittaminen oli keskei-
nen osa monen yrittäjän turvaa. Se edellyttää 
asiantuntemusta ja tuottaa ammatilliseksi tul-
kittavissa olevan identiteetin verkostoineen. 
Sivutoimisen sijoittamisen suosion ja sijoitta-
misesta käytävän keskustelun lisääntyminen 
myös puoltavat sijoittajatyön tarkastelua työ-
elämäntutkimuksissa.

Sijoittajatyöllä oli merkittävä rooli myö-
häisuran attraktorin liikeradalla. Yksi yrittä-
jien eläköitymiskriteeri oli varallisuuden tai 

sijoitusten varassa elämään siirtyminen (Jär-
vensivu & von Bonsdorff 2021). Myöhäisural-
la sijoittajatyön painopiste siirtyi varallisuuden 
kerryttämisestä sijoitustuotoista nauttimiseen. 
Muutos tuki myöhäisuran toimintalogiikkaa. 
Työntekoa saattoi vähentää ja keskittyä merki-
tykselliseen ja uraperinnön kristallisoimiseen. 
Sama vaikutus oli eläke-etuuksien nostamiseen 
siirtymisellä. Näin myöhäisuran identiteettien 
ja niiden painopisteiden muutokset kytkeyty-
vät myöhäisuran attraktorin liikerataan: osa 
ammatillisista identiteeteistä vahvistuu, jotkin 
muokkaantuvat ja jotkin jäävät pois.

Moninaisten identiteettien kautta myö-
häisuran yrittäjillä on paljon kytkentöjä yh-
teiskuntaan. Kirjoittajat yhdistelivät työn, an-
sainnan ja aktiivisen eläkeläisen identiteettejä. 
Monet identiteetit mahdollistavat monipuo-
lista oppimista, kehittymistä ja kehittämistä, 
mikä tarkoittaa merkittäviä mutta vaikeasti las-
kettavia yhteiskunnallisia kontribuutioita. Ku-
vio 1 tiivistää kehyksen, jossa yrittäjien myö-
häisuran oppiminen tapahtuu.

Pohdinta, johtopäätökset ja 
jatkotutkimustarpeet

Tutkimuksessa vastattiin tarpeeseen ymmärtää 
paremmin ikääntyvien potentiaaleja ja oppi-
mista (Schalk ym. 2010) osoittamalla aikuis-
kasvatustieteellisen työssä ja työuralla oppimi-
sen tutkimuksen lähtökohdista, miten monin 
oppimista mahdollistavin tavoin yrittäjät ra-
kentavat myöhäisuraansa ja ovat kytköksissä 
ympäristöönsä, ja miten vaikea on arvioida 
myöhäisuran merkitystä yhteiskunnalle moni-
puoliseksi osoittautuneen oppimisen ja synty-
vien epälineaarisuuksien vuoksi. Tarkastelussa 
myöhäisuralla oppiminen osoittautui merkit-
täväksi niin ihmisen kuin yhteiskunnan nä-
kökulmasta, toisin kuin kielteiset ikästereo
typiat (esim. Buyens ym. 2009; Greller & Stroh 
2004), ekonomistinen inhimillisen pääoman 
panos-tuotos –malli (Greller 2006) sekä vä-
henemistä ja hiipumista korostavat ja uran li-
neaariseksi esittävät työurakäsitykset (Super 
1980) johtavat ajattelemaan. 
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Tutkimuksessa analysoitiin oppimista 
osallistumisena yrittäjien myöhäisuraa koos-
tavan ja heidän toimijuuttaan ilmentävän 
attraktorin sekä yrittäjää sosiaaliseen ympä-
ristöönsä kytkevien ammatillisten ja muiden 
identiteettien näkökulmista. Työurien kaaos-
teoriaa (Pryor & Bright 2014) soveltamalla tut-
kimuksessa tunnistettiin pääperiaatteet, jotka 
ohjailivat yrittäjien myöhäisuran attraktorin 
liikerataa ja oppimista sosiaalisissa ympäris-
töissä muodostaen mallin. Pääperiaatteet oli-
vat 1) töiden karsinta, 2) kehittymisen jatka-
minen, 3) työuralla opitun kristallisointi sekä 
4) kristallisoitujen uraperintöjen luovuttami-
nen eteenpäin. Attraktorin logiikka ilmen-
tää jatkuvaa oppimista. Se muistuttaa moni-
muotoisen työuran orientaatiota, jossa ihmi-
nen johdattelee itseohjautuvasti ja joustavasti 
työuraansa arvojensa suuntaisesti (Briscoe & 
Hall 2005). Niin ikään se ilmentää työn tuu-
naamista (esim. Kira & Balkin 2014) ja hy-
vää vanhenemista (Havinghurst 1961). Kris-
tallisoituvasta työstä ja oppimisesta syntyviä 

monia uraperintöjä (Järvensivu & von Bons-
dorff 2021) voidaan pitää myöhäisuran yrittä-
jien elämänmittaiseen oppimiseen pohjaavina 
kontribuutioina työelämään.

Myöhäisuran yrittäjien työuraa koostavan 
attraktorin liikerata kehkeytyy useiden yrittä-
jiä sosiaalisiin ympäristöihin kytkevien iden-
titeettien ja niissä tapahtuvien painopisteiden 
muutosten kautta. Yrittäjät muotoilevat iden-
titeettejään aktiivisesti attraktorin periaattei-
ta soveltaen. Aineistosta tunnistettiin yrittäjä
identiteetit, palkansaajan identiteetit ja eri alo-
jen ammattilaisten identiteetit, sijoittajaiden-
titeetit sekä eläkeläisidentiteetit, jotka jakau-
tuivat edelleen alaluokkiin. Näistä monia voi-
daan pitää ammatillisina identiteetteinä. Myös 
sijoittaminen laskettiin tutkimuksessa työksi ja 
ammatillisen identiteetin lähteeksi huomioi-
den työelämän muutoskirjallisuudessa tunnis-
tettu tarve määritellä työtä uudelleen (Gratton 
2011). Tutkimuksessa havaittiin myöhäisuran 
yrittäjien kiinnittyvän yhtäaikaisesti ja limittäi-
sesti useisiin (ammatillisiin) identiteetteihin. 

KUVIO 1. Yrittäjien myöhäisuran oppimisen kehys.

Yksilö

Yhteiskunnat

= Myöhäisuran iden�tee�t (yri
äjä, palkkatyöntekijä, sijoi
aja, eläkeläinen)

= A
raktori (karsinta, kehi
ymisen jatkaminen, kristallisoin�, uraperinnön luovu
aminen)

Kuvio 1. Yri
äjien myöhäisuran oppimisen kehys

ATTRAKTORI

Työorganisaa�ot
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Havainto puoltaa postmodernin identiteetti-
käsityksen (esim. Gergen 1991) hyödyntämis-
tä ammatillisen identiteetin (Eteläpelto ym. 
2013) tutkimuksissa, jotta huomioitaisiin 
sekä mahdolliset samanaikaiset ammatilliset 
identiteetit, että tapaukset, joissa ihminen siir-
tää painopistettä joustavasti erilaisten identi-
teettien välillä yhdistäen ja painottaen niitä 
omanlaisikseen kombinaatioiksi (Järvensivu 
2020). Postmodernit ammatilliset identiteetit 
ja niihin kytkeytyvä toimijuus avaavat laajoja 
työssä oppimisen mahdollisuuksia sekä väyliä 
tiedon leviämiselle sosiaalisten kontekstien, 
kuten yritysten, välillä. Löydetyt moninaiset 
identiteetit viittaavat myöhäisuran yrittäjien ja 
heidän oppimisensa yhteiskunnallisen merki-
tyksen olevan huomattava.

Tutkimus lisäsi työurien kaaosteoriassa 
kaivattua ymmärrystä työuran ja sen ympä-
ristön välisistä kytkennöistä sekä järjestel
mien epälineaarisista eteenpäinkytkennöistä 
(Pryor 2016). Myöhäisuran yrittäjien oppi-
miseen sisältyvät voimat saavat aikaan systee-
misiä eteenpäinkytkentöjä niin yritysten kuin 
yhteiskunnankin tasolla työuraa johdattavan 
attraktorin liikerataan perustuen muodostu-
vista eteenpäin luovutettavista kristallisoi-
duista uraperinnöistä sekä niistä moninaisis-
ta (ammatillisista) identiteeteistä, jotka kyt-
kevät työuraansa rakentavia yrittäjiä erilaisiin 
yhteisöihin ja yhteiskuntaan. Tulevissa tutki-
muksissa on tarkistettava kuvaa palkansaajien 
osalta, sillä heidän myöhäisuran attraktorinsa 
liikerataa rajaavat ja johdattavat erilaiset insti-
tuutiot ja sosiaaliset odotukset.

Tulokset havainnollistavat tarpeen tarkas-
tella myöhäisuralla oppimista ja yhteiskun-
taan kontribuoimista huomioiden elämän
aikainen oppiminen ja sen myöhäisuralla 
tapahtuva kristallisointi ja eteenpäin luovut-
taminen sekä epälineaarisia muutoksia aiheut-
tavat moninaiset kytkennät yksilöiden ja yh-
teisöjen välillä. Myöhäisuran yhteiskunnalli-
nen merkitys on tunnistettu toistaiseksi hei-
kosti keskityttäessä kasvun sijasta heikkene-
miseen ja vetäytymiseen ja työssä oppimisen 
sijasta formaaliin koulutukseen. Tutkimuksen 

perusteella olisi suositeltavaa kehittää yh-
teiskuntapolitiikkaa ja henkilöstöpolitiik-
kaa mahdollistamaan osaamisen kehittämis-
tä, kristallisointia ja eteenpäin luovuttamista 
sekä erilaisia identiteettiyhdistelmiä myöhäis-
uralla. Tämä korostuu asiantuntijatyön lisään-
tyessä. Esimerkiksi vuoden 2017 eläkeuudis-
tukseen kuuluva osittainen varhennettu van-
huuseläke tarjoaisi tähän mahdollisuuksia. Se 
muistuttaa mallia, jolla myöhäisuran yrittä-
jät pyrkivät toimimaan, tarjoamalla tehtävien 
karsimisen mahdollistavaa taloudellista turvaa 
mutta kannustamalla työnteon jatkamiseen. 
Eläkkeen ehdoissa voisi velvoittaa tietoiseen 
uraperinnön kehittämiseen. Vastaavasti työt-
tömyysturvan lisäpäivien poistamiseen liitty-
vä muutosturvapaketti avaisi tulevaisuudessa 
väylän tämänkaltaiselle toiminnalle. Samalla 
kielteiset ikästereotypiat parhaimmillaan kor-
vautuisivat arvostavilla mielikuvilla, mikä saisi 
aikaan positiivisia kierteitä ja kehiä niin yksi-
löille ja yrityksille kuin kansantaloudellekin.

Eettisestä näkökulmasta tutkimus joh-
taa pohtimaan arvostamista, tunnustamista 
ja tutkijan valtaa. Kysymyksenasettelu, teo-
reettiset ja metodiset valinnat vaikuttavat ku-
vaan, joka myöhäisuran oppimisesta ja sen 
merkityksestä syntyy. Erityisesti Raija Julku-
nen (2008) toi suomalaiseen keskusteluun 
työelämän tunnustusvajeen ja siitä syntyvät 
epämukavuuden kokemukset. Myöhäisuralla 
on kielteisten ikästereotypioiden vuoksi pe-
rusteita kokea tunnustusvajetta, mikä erityi-
sesti puoltaa osaamisen ja oppimisen tunnus-
tavia ja tunnistavia tutkimusasetelmia. Vas-
taavasti edistettäessä jatkuvaa oppimista ja 
työurien pidentämistä olisi eettisestäkin nä-
kökulmasta perusteltua rakentaa toimenpiteet 
ennemmin arvostukselle ja tunnustamiselle 
kuin kielteisiä ikästereotypioita ja itseään to-
teuttavia ennusteita uusintaville lähtökohdil-
le. Jälkimmäisissä ilmaistaan huolta ikäänty-
vien vähäisestä koulutukseen osallistumisesta 
tai heikosta motivaatiosta säilyttää työmark-
kina-arvo. Ensin mainituissa taas pohditaan 
keinoja tukea uraperintöjen kehittämistä ja 
moninaisia identiteettejä.
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Tutkimusta rajoittaa valikoituneisuus. Yrit-
täjille kohdennettuun kirjoituspyyntöön vas-
tanneet ovat todennäköisesti aktiivisia, ja yrit-
täjien on todettu haluavan jatkaa työtä pal-
kansaajia pidempään (Nivalainen & Tenhunen 
2019). Rakennettua viitekehystä olisikin tar-
kennettava soveltamalla sitä erilaisiin aineis-
toihin ja esimerkiksi palkkatyöntekijöiden 
tutkimuksiin. Tutkimuksissa olisi myös tar-
kennettava, millaisissa ammateissa, työnteon 
muodoissa ja uravaiheissa useiksi ammateik-
si fragmentoituneen ammatillisen identiteetin 
käsitteellä olisi sovellusarvoa ja milloin iden-
titeettien välillä liikkuminen onnistuu jous-
tavasti. Tutkimuksissa olisi laajennettava ym-
märrystä ammattilaisuudesta kattamaan mo-
ninaisia identiteettejä, joita ihmisillä on moni-
muotoisen ansiotyön (Bamberry & Campbell 
2012) ja sijoittamisen lisääntyessä. Jatkossa 
myöhäisuralla olevien osaamispanostusten 
ja oppimisen arviointia ei tulisi redusoida li-
neaarisiin malleihin, jotka johtavat kielteisiin 
stereotypioihin, huonoihin kierteisiin (Buyens 
ym., 2009) ja myöhäisuran potentiaalin huk-
kaamiseen. Suositeltavaa olisi sen sijaan mah-
dollistaa myöhäisurien oppimista monipuo-
lisesti niin yrityksissä kuin yhteiskuntapolitii-
kassa huomioiden panosten takaisinmaksun 
moninaisuus ja epälineaarisuus.
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Ekokatastrofi ja kasvatuksen uusi imperatiivi  

Filosofialta vaaditaan, ettei se enää vain tyytyisi tulkitsemaan maail-
maa ja kiertelemään abstrakteissa spekulaatioissa, vaan että se myös 
muuttaisi käytännössä maailmaa, mikä olisi todella merkityksellis-
tä. Maailman muuttaminen merkityksellisellä tavalla vaatii kuiten-
kin ensin ajattelun muuttumista. Martin Heidegger 1998, 338.

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

Kasvatus on keskeisessä asemassa siinä, kuinka ihmiskunta tulee onnistumaan selviyty-
misessään pahenevassa ekokriisissä. Artikkelissa pohditaan kriittisesti kasvatuksen lähtö-
kohtien kuten konsumeristisen sosialisaation, elinikäisen oppimisen ja psykokapitalismin 
vaikutusta nykytilanteeseen onkalometafysiikan ilmentäjinä. Onkalometafysiikka edustaa 
todellisuuden torjuvaa ajattelua, johon kuuluu toisaalta teknologiausko parantavana voi-
mana ja toisaalta ongelmien kieltäminen pään pensaaseen laittamisena. Päästäksemme 
ulos luolasta on teknologiaan suhtauduttava kriittisesti sitä kuitenkaan hylkäämättä. Toi-
nen edellytys on ymmärtää ihmistä ja ihmisen asemaa suhteessa luontoon. Tämä vaatii 
ajattelua uudella tavalla, antroposentrismin ylittämistä, syvää ekologiaa ja yksipuolisen 
teknologia-ajattelun kritiikkiä. Maurice Merleau-Pontyn lihan käsite avaa välitöntä suh-
dettamme luontoon. Arne Naessin syväekologia ja Martin Heideggerin teknologiakritiik-
ki sisältävät mahdollisuuden ajatella teknologiaa kestävällä tavalla. Kasvattajille ja opet-
tajille luolasta ulos tuleminen vaatii ekologisen imperatiivin hyväksymistä kasvatuksen 
ohjenuoranaksi, jonka mukaan kaikessa toiminnassa on otettava huomioon ei ainoastaan 
ihmisen hyvä vaan myös samalla aina luonnon hyvä.

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

On selvää, että meidän on ryhdyttävä toimeen 
uhkaavan ekokatastrofin pysäyttämiseksi. 
Uusliberalistinen koulutuspolitiikka ei sitä tee, 
vaan sen tavoitteena on saada kaikki koulutus-
järjestelmän osa-alueet ja oppilaitokset entistä 
tiiviimmin mukaan ekologisesti kestämättö-
mään talouskasvuun ja tuottavuuteen. Uus-
liberalistisessa maailmankuvassa globaalia 
ilmaston lämpenemistä joko vähätellään tai 
sitä ei pidetä ihmisen aiheuttamana. Tieteen-
filosofit Ilkka Niiniluoto (2020, 73) ja Marko 
Ahteensuu (2020) eivät hyväksy tieteelliseen 
epävarmuuteen perustuvaa ilmastovitkuttelua, 
koska he pitävät tieteellistä näyttöä ilmaston 
lämpenemisen ihmisperäisyydestä vakuuttava-
na. Sosiologi Kai Alhanen puolestaan tiivistää 
globaalin ekologisen kriisin seuraavasti (Alha-
nen 2016, 68): ”Rajattomaksi yltynyt... luon-
non resurssien hallinta on saastuttanut maa-
perää, vesistöjä ja ilmakehää... sään ääri-ilmiöt 
lisääntyvät ja merten pinta nousee. Kaikkial-
la ympäristössä on valtaisa määrä teollisesti 
tuotettuja kemikaaleja... Ihmisen toiminta on 
käynnistänyt lajien sukupuuttoaallon, jonka 
seuraukset ovat oletettavasti tuhoisat myös ih-
mislajille itselleen, sillä muiden eläinten ta-
voin ihminen on riippuvainen toisten lajien 
kanssa muodostamistaan ekologisista verkos-
toista.” 

Tämän artikkelin kirjoittajat asettavat ky-
seenalaiseksi kulutuskapitalismiin sitoutu-
neen sosialisaatioprosessin, joka on johtanut 
ihmiskunnan katastrofin partaalle. Me kysym-
me, kuinka voimme purkaa sen tuhoisan ra-
kenteen ja löytää viisaamman suhteen luon-
toon ja kasvatukseen. Keskeinen tulkinta
näkökulma on Veli-Matti Värrin (2018) luo-
ma onkalometafysiikan käsite. Se viittaa länsi
maisessa sivilisaatiossamme vallitsevan tekno-
logisen maailmankuvan perususkomuksiin ja 
-sitoumuksiin sekä sivilisaatiomme aiheut-
tamiin kriiseihin ja ongelmiin, jotka pyrim-
me torjumaan tai etäännyttämään arkitietoi-
suudestamme. Tässä merkityksessä ”onkalo” 
on eräänlainen elämänmuotomme torjuttu 

alitajunta. Ongelmien torjunta ja etäännyt-
täminen perustuvat siihen, että teknologisen 
ja kulutuskeskeisen elämänmuodon perus
uskomuksia ei tahdota kyseenalaistaa. Esimer-
kiksi energiantuotannosta seuraava ylimäärä, 
ydinjäte, normalisoidaan osaksi järkiperäistä, 
teknologialla hallittavaa prosessia. Se hauda-
taan, kätketään ja etäännytetään onkaloon, 
jotta voimme jatkaa edistyksen tiellä. Vallitse-
vaan teknologiseen maailmankuvaan sitoutu-
neen sosialisaation tarkoituksena on normali-
soida tuotemaailman ja kulutusyhteiskunnan 
uskomukset ja sitoumukset väistämättömiksi 
itsestäänselvyyksiksi, ja siksi uskomme ongel-
mien ratkeavan joskus tulevaisuudessa parem-
man ja tehokkaamman teknologian ansiosta. 
Sekä Martin Heideggerin teknologiakritiikillä 
että Naessin syväekologialla on keskeinen roo-
li pohtiessamme luonnon pelastamista. Ym-
märtääksemme teknologiaa ja käyttääksemme 
sitä oikein meidän on opittava ajattelemaan 
uudella tavalla, jolloin voimme sanoa ei ja kyl-
lä teknologialle. Tämän artikkelin tehtävänä 
on perustella opettajille ja kasvatustieteilijöille 
syväekologinen pedagoginen imperatiivi, joka 
sanoo kyllä ja ei teknologialle sekä vaatii käy-
tännön toimia. 

Suomessa on ollut vilkasta keskustelua ym-
päristökasvatuksen perusteista ja lähtökohdis-
ta. Artikkelimme ei liity tähän keskusteluun, 
vaan siihen keskusteluun joka meiltä puuttuu. 
Meiltä puuttuu keskustelu kasvatustieteilijöi-
den ja opettajien roolista ekokatastrofin vält-
tämisessä ja heidän velvollisuuksistaan luon-
toa kohtaan. Tästä elintärkeästä aiheesta me 
haluamme avata keskustelun.

Sosialisaatio, kasvatus ja toivo

Kasvatus ja toivo kuuluvat yhteen, mutta toi-
vo ei voi enää perustua teknologiseen edistys
uskoon ja konsumerismia ruokkivaan jatku-
van kasvun ajatukseen. Päästäksemme ulos 
onkalometafysiikan umpikujasta meidän on 
ymmärrettävä, millä tavoin kasvatus sosiali-
saationa on osa ekokriisin ongelmaa. Louis 
Althusserin (1984) tavoin sosialisaatiota 



486Ekokatastrofi ja kasvatuksen uusi imperatiivi Huttunen ym.

voidaan kuvata interpellaationa, ideologian 
kutsuna, joka uusintaa yhteiskunnallisia val-
tasuhteita ja hegemonisia periaatteita vallit-
seviksi käytännöiksi. Näin sosialisaatio on 
myös hegemonisten uskomusten vahvista-
mista itsestään selvinä totuuksina. On olen-
naista ymmärtää, että sosialisaatio on suurelta 
osin käytäntöjen, tapojen sekä institutionaalis-
ten sääntöjen ja normien tietoista mutta myös 
tiedostamatonta omaksumista ja hiljaista tie-
toa (ks. Laitinen 2009, 42). Sosialisaatiossa 
yksilö omaksuu vallitsevan elämänmuodon 
perusnäkemykset, -käytännöt ja toimintatavat 
maailmassa orientoitumisensa lähtökohdiksi. 
Siten myös hänen luontosuhteensa saa sosia-
lisaatiossa kulttuurin välittämän merkityksen 
(ks. esim. Lehtonen 2014, 203, 205). Kulttuurin 
yhteisölliset merkityshorisontit vaikuttavat jo-
kaiseen yhteisön jäseneen ja hänen käytännöl-
liseen elämäänsä. (Laitinen 2009, 167–168.) 
Yhteisöjen, kansallisuuksien ja yhteiskuntien 
historialliset narratiivit ja kollektiiviset tule-
vaisuusorientaatiot ovat sosialisaation tulosta. 
Siten myös teknologista maailmankuvaa yllä-
pitävät perususkomukset ovat sosialisaation 
tuottamia ja uusintamia.

Vallitsevassa koulutuspoliittisessa ajatte-
lussa teknologisen ajattelun, elinikäisen oppi-
misen ja kapitalismin yhteenkietoutuneisuut-
ta pidetään itsestäänselvyytenä (ks. Silvennoi-
nen 2012; Wain 2004; Värri 2018). Siten kas-
vatus- ja koulutusinstituutiot ovat rakenteel-
lisesti ja ideologisesti sitoutuneita globaaliin 
kilpailuun. Globaalin talouden määrittämää 
nykyvaihetta on kutsuttu tietokykykapitalis-
miksi (kognitiiviseksi kapitalismiksi), jossa 
korostetaan ihmisen yleisten geneeristen, esi-
merkiksi metakognitiivisten ja tunteiden sää-
telyyn liittyvien kykyjen keskeisyyttä taloudel-
lisen menestyksen ja työn organisoinnin yti-
menä (Brunila, Onnismaa & Pasanen 2015, 9; 
Harni 2020). Tietokykykapitalismissa ennen 
kaikkea psykologiset ominaisuudet ja niiden 
joustavuus ja muokattavuus ovat keskeisiä im-
materiaalisia kilpailu- ja tuotannontekijöitä, 
joihin nykyinen innovaatio- ja yrittäjyysvetoi-
nen yhteiskunta- ja koulutuspolitiikka pitkälti 

nojaa. (Piiroinen 2012, 24–27; Harni 2020). 
Tästä syystä aikamme informaatioteknologi-
nen talous elinikäisen oppimisen ideologioi-
neen on olennaisesti psykokapitalismia, ih-
mismielen ja yksilön halun muokkaamista 
tuotantoelämän vaatimusten mukaisiksi (Ks. 
Värri 2002, 98; 2003; 2018).

Elinikäisen oppimisen dynamiikan ym-
märtäminen avaa yleisemminkin psykokapita-
lismin dynamiikkaa, joka tiivistyy tunnustuk-
sen problematiikassa. Tunnustuksen kokemus 
on mitä keskeisin ihmiselämän ulottuvuus, ja 
erityisesti kasvatussuhteessa se on kasvatetta-
van tasapainoisen minuuden rakentumiselle 
välttämätön. Elinikäisenä oppijana ja psyko-
kapitalistisena halun tuottamisen kohteena 
subjekti haluaa itsensä kehittämistä, uusia tai-
toja, uusia elämyksiä, uutta muotia ja esimer-
kiksi parempaa seksiä kulutukseen orientoitu-
neena halusubjektina. Haluamisen logiikassa 
on aina kyse tunnustuksen hakemisesta Toisel-
ta. Psykokapitalistisen lisäarvon ja voiton ta-
voittelun logiikan alaisuudessa subjektista kui-
tenkin tulee väline, jonka saama tunnustus on 
aina tilapäinen. Kapitalistisen yhteiskunnan 
liikevoimana onkin subjektin pitäminen kel-
poisuudestaan epävarmana ja huolestuneena 
puutteen subjektina. Kapitalistinen yhteiskun-
ta tuottaa jatkuvasti ongelmaa, jota se pyrkii 
samalla ratkomaan antamalla lupauksia ja tar-
jouksia erilaisista itsensä kehittämisen käytän-
nöistä. (Saari 2016, 9; Värri 2018.) Ne, joiden 
kyvyt ja pätevyydet eivät riitä jatkuvassa tekno-
logisen maailman uudistumisen kehässä, ovat 
vaarassa pudota kansalaisuuden ulkopuolelle. 
Menestyjilläkään ei ole varaa pysähtyä, sillä 
juurtuminen ei kuulu ajan henkeen. Tätä voi-
daan pitää eräänlaisena modernina ”onnetto-
man tietoisuuden” muotona, jossa sen enem-
pää tietokykykapitalismin managerit kuin ma-
nageroitavatkaan eivät saa tunnustusta Toiselta 
vaan joutuvat etsimään korvikkeita (muotia, 
uusia taitoja, elämyksiä 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 ympäristöteknologialla. Ongelma 
ei ole teknologinen, vaan se on kytketty kestä-
mätöntä ajattelu- ja elämäntapaa uusintavaan 
sosialisaatioprosessiin. Meidän täytyy kyseen-
alaistaa kulutuskapitalismiin, tietokykykapita-
lisiin ja teknologiseen viitekehykseen sitoutu-
nut sosialisaatioprosessi (ks. Värri 2018). Mei-
dän on kysyttävä, kuinka voimme purkaa ku-
lutuskapitalismiin ohjaaman sosialisaation ja 
löytää viisaamman suhteen luontoon ja kas-
vatukseen. Tässä artikkelissa näkökulmana on 
johdannossa kuvattu onkalometafysiikan käsi-
te (ks. Värri 2018). Uskoessamme kyseenalais-
tamatta, vallitsevan maailmankuvan puittees-
sa, että sivilisaatiomme aiheuttamat ongelmat 
ratkeavat joskus tulevaisuudessa paremman ja 
tehokkaamman teknologian ansiosta, olemme 
kykenemättömiä ylittämään sitä ajattelun tek-
nologista viitekehystä, jota Heidegger kutsuu 
käsitteellä puite (Ge-stell). 

Heideggerin puite ja silleen 
jättäminen

Valitettavan moni kannattaa sellaista näke-
mystä, että globaali lämpeneminen on vain 
teknologinen ongelma, joka on ratkaistavis-
sa lähinnä soveltamalla oikeanlaista tekno-
logiaa ja syventämällä teknologista ajattelua. 
Tämä ilmenee esimerkiksi siinä, että samaan 
hengenvetoon puhutaan ilmastokatastrofista 
ja talouden välttämättömästä kasvusta kulu-
tuksen kautta. Tarvitaan vain oikeanlaista tek-
nologiaa eikä meidän tarvitse muuttaa kulu-
tustottumuksiamme. Missään tapauksessa me 
emme väitä, että teknologia sinällään olisi 
huono asia. Jos näin olisi, pitäisimme kaik-
kea online-kommunikaatiota mukaan lukien 
verkkopedagogiikkaa (online learning) paha-
na ja tätähän emme väitä (ks. verkko-oppimi-
sen fenomenologisesta aspektista Osler 2019 
ja Kekki 2020). Ongelmana on se, että teknolo-
gisesta toisin sanoen laskevasta ajattelusta on 
tullut nykyaikana hallitseva ajattelun muoto. 

Teknologian käsitteen katsotaan juontu-
van antiikin Kreikan tekhnestä, joka alun perin 

tarkoitti taitoa, tekemistä ja osaamista esiin-
tuomisen mielessä. Heidegger väittää, että tek-
nologian ydin ei ole enää tekhneä alkuperäises-
sä merkityksessään, vaan se on nykyään puite 
(Ge-stell), joka on ymmärrettävä dynaamisena 
tapahtumisena, maailman paljastumisena tie-
tyllä tavalla. Puitteen edeltäjinä voidaan nähdä 
kontrolloitavuus (Beherrschbarkeit) ja koneis-
taminen (Machenschaft). Puite määrittää sekä 
luonnon että ihmisen laskevan ajattelun kaut-
ta ensisijaisesti ”varantona”. Koski on varanto, 
joka voi tuottaa niin ja niin monta megawattia 
sähköä. Metsä on varanto, joka voi tuottaa niin 
ja niin monta tonnia puutavaraa. Koululainen 
on mahdollisuus korkeasti koulutettuun inhi-
milliseen pääomaan, joka tuo kilpailukyvyn 
parantumisen myötä moninkertaisesti takaisin 
hänen koulutukseensa käytetyt rahat. Käyttäen 
Marxin ilmaisua raha on sen varsinaisen arvon 
”haamu” tai ”näennäisoleva” (Scheindasein des 
Goldes; ks. Derrida 2006, 56), joka esineellis-
tää kosken, metsän tai koululaisen varannoksi. 

Puite syntyy modernin teknologian myö-
tä, jota esimerkiksi ei ollut antiikin Kreikas-
sa. Teknologia (tekhne) oli täysin toisenlais-
ta, kuin se on nykyään. Moderni teknologia 
paljastaa (aletheia) olevat aivan eri lailla, kuin 
poieettinen (teollinen) tekhneä käyttävä toi-
minta teki esimodernissa maailmassa (Hei-
degger 2007, 19). Heideggerin kritiikki tekno-
logian ylivaltaa kohtaan lähtee väitteestä, että 
olemme ymmärtäneet teknologian olemuk-
sen väärin. Tekniikan olemus itsessään ei ole 
mitään teknologista vaan jotain muuta. Tästä 
väärinymmärryksestä, jossa teknologia ajatel-
laan pelkästään neutraalina välineenä, johtuu 
myös niin sanottu teknologiausko, jonka mu-
kaan teknologian mukanaan tuomat ongel-
mat voidaan korjata kehittyneemmällä mut-
ta periaatteessa samalla teknologialla. Toisin 
sanoen ei ole kysymys teknologian yksipuo-
lisesta vastustamisesta vaan pyrkimyksestä 
ymmärtämään sitä 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, mikä on kui-
tenkin ymmärrettävissä tekniikan kehityksen 
ja historian kautta. (Heidegger 2012, 38, 51, 
56; 1977, 23, 31.)

Teknologian olemusta ei ole ymmärretty 
aikanamme, ja tämän ymmärtämättömyytem-
me vuoksi olemme vakavassa vaarassa. Tämä 
vaara on välitön ekologinen katastrofi, jon-
ka suhteen voimme toistaa Heideggerin sa-
nat: “vain Jumala voi meidät pelastaa” (Nur 
noch ein Gott kann uns retten; GA 16, 671). Pu-
huessaan teknologian olemuksesta Heidegger 
ei tarkoita samaa, kuin mitä sanalla ”olemus” 
yleensä tarkoitetaan filosofiassa. Se ei ole esi-
merkiksi Platonin idea, eidos, joka voidaan tul-
kita ajattomaksi ja muuttumattomaksi jonkin 
asian olemukseksi. Se myöskään 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 perinkään ”mikyyttä” (Was-sein), quid-
ditas, vaan ennemminkin kestävää läsnäoloa 
(Gegenwart) vastaanottavana ja lähettävänä.” 
(Heidegger 2000d,76; ks. Lowitt 1977, 3–4).

Näin ymmärrettynä puite teknologian ole-
muksena ei merkitse teknologian historiaton-
ta, muuttumatonta ja pysyvää olemusta. Hei-
degger määrittää Tekniikka ja käänne -tekstis-
sään puitetta tapahtumaksi, joka on erityinen 
paljastumisen tapa:

”Puitteeksi kutsutaan kokoavaa asettami-
sessa, joka asettaa ihmisen, toisin sanoen haas-
taa hänet paljastamaan määräämällä todelli-
sen varantona. Puitteeksi kutsutaan paljastu-
misen tapaa, joka valitsee modernin teknii-
kan olemuksessa eikä itse ole mitään teknistä.” 
(Heidegger 2007, 24.)

Das Ge-stell (2012) -luennossa puitetta ku-
vataan seuraavasti: ”Puite asettaa” [Das Gestell 
Stellt] (GA 79, 32; 2012, 31). Tämä tapahtu-
minen on ryöstö, jolla Heidegger kuvaa kai-
ken määrätyksi kokoamista. Puite ahnehtii 
määräyksen ja järjestyksen alaiseksi kaiken, 
mikä on olemassa. Se on itsessään tämän 

ahnehtimisen olemus, joka alistaa kaiken tek-
nologiselle toisin sanoen laskevalle ajattelul-
le. Puite, joka esittää kaiken varantona, ei ole 
mikään asioiden tai esineiden varasto tai ko-
koelma. Se ei ole mikään reservi, jota voimme 
käyttää tarvittaessa. Se on universaali järjestys, 
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 
pelkäksi syyksi. Hänet sidotaan teknologi-
seen syy-seuraus-suhteeseen ja siten kausali-
teetin alaiseksi. (Heidegger 1977, 26; GA 7, 
27.) Esimerkkejä varannoista on, että ihmi-
siä kohdellaan ainoastaan työvoimareservinä, 
jokia matkailukohteina tai energian lähteinä 
ja metsiä varantoina selluloosateollisuudelle. 
Tällä hetkellä Suomessa käydään keskustelua 
siitä, kuinka paljon voi metsiä hakata, jotta 
emme vaarantaisi metsien tehokkuutta hiili-
nieluina. Hiilinieluiksi kutsutaan jatkuvia pro-
sesseja, joissa ilmakehän hiilidioksidia sitou-
tuu ja varastoituu maaperään, metsiin tai me-
reen ilmakehästä. Kaikki osapuolet käsittelevät 
ongelmaa laskevan ajattelun näkökulmasta ja 
esittävät erilaisia laskelmia ja ennustuksia ja 
näkevät metsän vain ja ainoastaan varantona 
pääsemättä keskustelussa eteenpäin. Yksipuo-
linen ymmärtäminen johtaa myös sekaannuk-
siin käsitteissä ja puheissa kuten esimerkiksi 
hiilinielu ja hiilivarasto sekoitetaan toisiinsa. 

Meidän aikanamme voidaan pitää ilmaston 
lämpenemistä puitteen hallitseman teknologi-
sen ajattelun tuotoksena. Arkipäiväämme kuu-
luvat loputtomat uutiset sään ääri-ilmiöistä, 
jotka aiheuttavat ennennäkemätöntä tuhoa ja 
kärsimystä niin ihmisille kuin eläimille ja koko 
luonnolle. Teknologian ymmärryksen vajavai-
suus on suoraan yhteydessä ajattelun vajavai-
suuteen. Heidegger ilmaisee tämän kirjoitta-
malla, että olemme ”ajattelua paossa” (fluch 
vor dem Denken) (Heidegger 1991, 24; GA16, 
519). Koko ihmiskunnan muutamassa viikos-
sa yllättänyt korona-pandemia voidaan näh-
dä seurauksena siitä, kuinka luonto ja eläimet 
nähdään yksipuolisesti varantona. 
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Vaikka ihminen on ajattelematon, ei se 
tarkoita ajattelun loppua. Heidegger esittää, 
että on kahdenlaista ajattelua, laskevaa ajatte-
lua (Rechnende Denken) ja mietiskelevää ajat-
telua (Besinnliche Denken), joita ei pidä kui-
tenkaan ottaa kategorisesti. Laskeva ajattelu 
kuuluu teknologiaan, ja mietiskelevä ajatte-
lu pyrkii eroon yksipuolisesta objektivoivas-
ta katseesta.  Voidaan ajatella, että molemmat 
ajattelumuodot ovat tarpeellisia ja välttämät-
tömiä, mutta ongelmat syntyvät, jos jompi-
kumpi saa ylivoimaisen aseman, kuten nyt on 
tapahtunut. Laskeva ajattelu laskee ja objekti-
voi ja mietiskelevä ajattelu pohtii kaikkeuden 
olemista ja merkitystä. Molemmat ajattelun 
muodot vaativat suurta vaivannäköä, 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 
kyllä ja ei samalla kerralla. Emme voi hylä-
tä tai kieltää teknologista laskevaa ajattelua ja 
sen tuomaa edistystä ja hyvää ihmiskunnalle. 
Saman asian ilmaisee myös Gert Biesta (2011, 
57): ”...on mahdollista hyväksyä modernin 
teknologian saavutukset sitoutumatta tekno-
logis-luonnontieteelliseen maailmankuvaan”. 
Teknologisen laskevan ajattelun ylivalta ja  
yksipuolisuus johtavat tuhoon, mutta me kyllä 

tarvitsemme modernia teknologiaa. Sanoa kyl-
lä ja ei teknologiselle laskevalle ajattelulle on 
Heideggerille Gelassenheit (silleen jättäminen). 
Gelassenheit antaa tilaa kohdata maailma ole-
misessaan muunakin kuin varantona. Kyseisiä 
ajattelutapoja ei pidä ymmärtää kategorisesti 
vaan dynaamisesti toinen toisiinsa liittyen ja 
vaikuttaen. (Heidegger 1991, 37–38. GA 16, 
527–528.)

Laskevan ajattelun ja mietiskelevän ajat-
telun välisen tasapainon eli silleen jättämisen 
taidon oppiminen vaatii pitkää harjoittelua. 
Esteenä silleen jättämisen taidolle ja ajattelulle 
Heidegger näki aikanaan kolme seikkaa, jot-
ka mielestämme eivät ole vanhentuneet vaan 
päinvastoin ovat entistäkin ajankohtaisem-
pia. Ensimmäinen este ajattelun kehitykselle 
on se, että meillä on liian vähän kasvokkain 
keskustelua, dialogia. Toisena ongelmana hän 
näkee radion ja television – me voisimme li-
sätä sosiaalisen median ja internetin. Käytäm-
me niitä joka päivä koko ajan ymmärtämät-
tä, kuinka ne toimivat. Ne ovat tänä päivä-
nä osittain myös koronan takia korvanneet 
välittömän kasvokkain kohtaamisen ja kes-
kustelun. Kolmantena esteenä ovat koulu-
tusjärjestelmän ja kulttuurin jäykkyys, jotka 
eivät pysty vastaamaan ajan vaatimuksiin ope-
tuksen ja kasvatuksen kehittämisessä. Edellä 

KUVIO 1. Silleen jättäminen laskevan ajattelun ja kontemplaation ristiriidan ”säilyttävänä ylit-
tämisenä”.
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esitetyistä esteistä ja silleen jättämisen vai-
keudesta huolimatta ei pidä lannistua. Esteet 
ovat voitettavissa ja jokaisen on mahdollista 
oppia ajattelemaan toisella tavalla. (GA 16,  
589–590.)

Syväekologia, luontosopimus ja 
kasvatuksen ekologinen imperatiivi

Kasvatus ja toivo paremmasta kuuluvat yhteen, 
mutta toivo ei voi enää perustua teknologiseen 
edistysuskoon ja konsumerismia ruokkivaan 
jatkuvan kasvun ajatukseen. Nämä ovat juuri 
Heideggerin määrittelemän ”laskevan ajatte-
lun” piirteitä. Päästäksemme ulos teknologi-
sesta puitteen määräysvallasta meidän on ym-
märrettävä, millä tavoin kasvatus sosialisaa-
tiona, vallitsevan maailmankuvan uusintajana 
ja ylläpitäjänä, on osa ekokriisin ongelmaa. 
Siksi yksilöitä yhteisön toimijoiksi muokkaa-
van sosialisaatiokontekstin kriittinen tulkin-
ta on avainasemassa perustellessamme viisaa-
seen luontosuhteeseen tähtäävän kasvatuksen 
mahdollisuuksia.  

Meidän on opettajina ja kasvatustieteili-
jöinä opittava pääsemään ulos yksipuolisesta 
teknologisesta puitteesta ja ryhdyttävä sekä ajat-
telemaan että toimimaan radikaalisti uudella 
tavalla. Arne Naessin (1997) ja Michael Zim-
mermanninn (1993) tavoin haluamme liit-
tää tämän puitteen ylittämisen syväekologian 
filosofiaan. Pinnallinen ekologisuus (shallow 
ecology) ei riitä, vaan tarvitaan syväekologis-
ta ajattelua ja toimintaa. Jokaisen opettajan ja 
kasvatustieteilijän täytyy miettiä, mitä hän (ei 
vain yksityisenä kansalaisena vaan myös pro-
fessionaalina) voi tehdä tulevan ekokatastrofin 
välttämiseksi. Kyvyttömyys tässä on kyvyttö-
myyttä sekä inhimilliseen kasvuun että pro-
fessionaaliseen kehittymiseen.

Vuonna 1972 norjalainen filosofi Arne 
Naess osallistui III World Future Research 
Conferensiin Bukarestissa ja piti siellä esitel-
män nimeltä The Shallow and the Deep Eco-
logy Movement. Seuraavana vuonna tiivistel-
mä tästä esitelmästä ilmestyi Inquiry-lehdessä 
(Naess 1973). Siitä tuli yksi kuuluisimmista 

ympäristöetiikan artikkeleista. Naess määrit-
telee pinnallisen ekologian seuraavasti (Naess 
1973, 95; 1999, 138):

”Pinnallisen ekologian liike taistelee saas-
tumista ja luonnonvarojen loppuun käyttä-
mistä vastaan. Keskeisenä päämääränä on ke-
hittyneissä maissa elävien ihmisten terveys ja 
hyvinvointi.” 

Vuonna 1984 Naess muotoili syväekolo
gian kahdeksaan periaatteeseen, joiden taus-
talta löytyy muun muassa buddhalaisuut-
ta, taolaisuutta, kristillistä ajattelua sekä Spi-
nozan, Whiteheadin ja Heideggerin filosofiaa 
(Naess 2005, 68; 1987, 37; Vilkka 1993, 81): 
1.	 Inhimillisen ja ei inhimillisen elämän hyvin-

vointi ja kukoistaminen maapallolla on itseis-
arvo. Ei-inhimillisen elämän arvo ei riipu sen 
hyödyllisyydestä ihmisen tarkoituksiin.

2.	 Myös elämänmuotojen rikkaus ja monimuo-
toisuus ovat arvoja itsessään, ja ne myötä
vaikuttavat inhimillisen ja ei-inhimillisen elä-
män kukoistamiseen maapallolla.

3.	 Ihmisellä ei ole oikeutta vähentää tätä rikkaut-
ta ja monimuotoisuutta muuten kuin tyydyt-
tääkseen välttämättömät tarpeensa.

4.	 Pyrkimys ihmiselämän ja kulttuurien kukois-
tamiseen ja pyrkimys ihmisten väkiluvun las-
kemiseen ovat sopusoinnussa keskenään. Ei-
inhimillisen elämän kukoistaminen edellyttää 
ihmisten väkiluvun pienentämistä.

5.	 Nykyinen ihmisen aiheuttama häiriö ei-inhi-
milliselle elämälle on kohtuutonta, ja tilanne 
on huonontumassa nopeasti.

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

7.	 Ideologinen muutos on pääasiassa muutos koh-
ti elämän laadun ja itseisarvon kunnioittamis-
ta, ei pitämistä kiinni elintason kohoamisesta. 
Laadun ja määrän ero tiedostetaan syvällisesti.

8.	 Kaikilla, jotka hyväksyvät edellä luetellut koh-
dat, on velvollisuus osallistua suoraan tai vä-
lillisesti tämän välttämättömän muutoksen ai-
kaansaamiseen.

Naessin syväekologia on hyvin linjassa ranska-
laisen filosofin Michel Serresin luontosopimus 
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-teorian kanssa (Serres 1994). Serresin mukaan 
me olemme ekokatastrofin kynnyksellä ja silti 
vain kiistelemme pienten ympäristöreformien 
toteuttamisesta niin, että ne eivät häiritsisi 
elinkeinoelämää. Serres kuvaa tilannetta seu-
raavalla metaforalla (Serres 1994, 55):

”Voimme varmastikin hidastaa jo alkuun 
pantuja kehityskulkuja, vähentää säädöksil-
lä kivihiilen ja öljyn kulutusta… Kaikki ovat 
erinomaisia aloitteita, mutta kokonaisuudes-
saan ne saavat ajattelemaan 25 solmun nopeu
della kohti kallioista särkkää kiitävää ja siihen 
väistämättä törmäävää laivaa, jonka komento
sillalla kapteeni määrää konehuoneen pienen-
tämään nopeutta kymmenyksen kurssia muut-
tamatta.”

Toinen esimerkki, jota Serres käyttää tässä 
yhteydessä, on sota tai sodan kaltainen tilanne. 
Serresin mukaan meidän suhteemme luontoon 
on väkivaltainen (”objektiivinen väkivalta”). Se 
ei ole oikeudellisessa mielessä sotaa (”subjektii-
vinen sota”), joka on sopimus kahden sotivan 
osapuolen välillä. Suhteemme luontoon on itse 
asiassa paljon huonompi kuin sota. Se on yksi-
puolista väkivaltaa luontoa kohtaan. Serres esit-
tää, että samalla tavoin kuin yhteiskuntasopi-
mus lopetti (tai sen ajatellaan lopettaneen) vä-
kivaltaisen ja epäsivilisoituneen suhteen ihmis-
ten välillä, luontosopimuksen pitäisi lopettaa 
meidän väkivaltainen suhteemme luontoon. 
Tässä sopimustilassa suhteemme luontoon oli-
si minimissään 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. Hän uskoo, että 
meidän tulisi kohdella luontoa laillisena per-
soonana ja kunnioittaa luonnon laillisia oi-
keuksia. Nykyisin olemme luonnon ”parasiit-
ti”. Sen sijaan meidän pitäisi olla symbiootti-
sessa suhteessa luontoon. Tällöin ihmiset kun-
nioittaisivat ”luonnollisia objekteja” (eläimet, 
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 eikä 

luonnon orjaomistaja. Suhde olisi symbioot-
tinen ja vastavuoroinen. Symbioottinen suhde 
luonnon kanssa on helppo ymmärtää, mut-
ta miten vastavuoroinen suhde voi olla mah-
dollinen ”mykän kumppanin” kanssa? Serres 
väittää, että luonto ei ole ollenkaan mykkä. 
Me emme vain kuuntele luontoa (Serres 1994, 
67).

”Itse asiassa Maapallo puhuu meille voi-
mien, yhdyssiteiden ja vuorovaikutusten ter-
mein, ja se riittää sopimuksen solmimiseen. 
Kumpikin symbioosin jäsenistä on oikeudes-
sa velkaa toiselle elämän kuolemanrangaistuk-
sen uhalla.”

Luontosopimukseen kuuluvat symbioot-
tisen suhteen oikeudet: mitä saamme luon-
nolta, meidän on samalla mitalla annettava 
takaisin luonnolle (Serres 1995, 38). Jos me 
sitten Serresiä seuraten kohtelemme luontoa 
oikeuspersoonana, meidän täytyy myös aja-
tella luontoa olevana, joka on päämäärä si-
nänsä kantilaisessa mielessä. Näin ollen mei-
dän tulisi kohdella luontoa moraalin piirin 
kuuluvana jäsenenä. Tämä ei tietenkään vastaa 
millään muotoa Kantin filosofiaa luonnosta 
ja moraalista. Kantille eläimet ja luonto eivät 
ole moraalisen yhteisön jäseniä, joita sitten 
tulisi kohdella päämääränä sinänsä (ks. Mura-
ca 2011, 376). Lisäksi Kant katsoi, että meillä 
voi olla moraalisia velvollisuuksia vain persoo-
nia tai järjellisiä olentoja kohtaan. Siksi Kan-
tin moraaliteoria on yleensä jätetty poissa las-
kuista, kun mietitään ympäristöetiikkaa (Can-
non 2012, 151). Toiseksi Kant kasvatusajatte-
lussaan hahmottaa luonnon epärationaalise-
na toisena, jota täytyy hallita ja josta ihminen 
täytyy vapauttaa. Ihmisen ja luonnon dualismi 
on implisiittisesti läsnä Kantin rationalistises-
sa kasvatusajattelussa, jossa viettejä hillitsevä 
kasvatus pidetään etäisyyden päässä ja erillään 
luonnosta [2]. Kantin pedagoginen paradoksi 
edellyttää, että ihminen keskeneräisenä olen-
tona pakotetaan kasvatuksen avulla vapauteen 
(ks. Siljander 2000; Kivelä 2004). Urpo Har-
va (1960) kiteytti saman ajatuksen niin, että 
ihminen on kasvatuksen avulla vapautettava 
”luontoperäisen elämän kammitsoista”.
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Näin ollen aivan sellaisenaan Kantin käy-
tännöllisellä filosofialla on hyvin vähän an-
nettavaa ympäristöetiikalle. Tästä huolimatta 
on mahdollista rakentaa postmetafyysinen ja 
syväekologinen tulkinta Kantin käytännölli-
sestä filosofiasta. Tätä tarkoitusta varten täy-
tyy ”parantaen ylittää” Kantin transsenden-
taalinen idealismi ja tulkita hänen kategori-
sen imperatiivinsa päämuotoilu relationaali-
sena, eksistentiaalisena (Heidegger ja Sartre) 
ja sosiaalisesti konstruktiivisena moraalisena 
maksiimina. Se on nähtävä moraalisena pe-
riaatteena, joka luodaan ja valitaan yhteisöl-
lisesti eikä transsendentaalisesti (ks. Haber-
mas 1992). 

Postmetafyysisen tulkinnan mukaan mo-
raaliset päämäärät ovat tämänpuoleisia eivät-
kä tuonpuoleisia Kantin tarkoittaman trans-
sendentaalisuuden mielessä (ks. Habermas 
1988, 18–60). Postmetafyysinen kategori-
nen imperatiivi ei voi olla Kantin tarkoittama 
järjen fakta, vaan se tulee ymmärtää sosiaa-
lisesti ja dialogisesti konstruoiduksi moraali-
seksi velvoitteeksi. Mistä sitten tämän impera-
tiivin (velvoitteen) ehdottomuus tulisi, ellei 
ylihistoriallisesta (transsendentaalisesta) pää-
määrien valtakunnasta tai hyvän tahdon meta
fysiikasta? Tämä ehdottomuus ei tule luonnon 
ja yhteiskunnan tuolta puolen vaan itse asias-
sa luonnon ja yhteiskunnan tämänpuolisesta 
suhteesta. Jos me ihmiset lihallisina ja luon-
nollisina olentoina haluamme elää ja hengit-
tää, meidän on ehdottoman välttämättömästi 
päästävä symbioottiseen suhteeseen luonnon 
kanssa. Näin ei ole siksi, että luonto olisi py-
hää (ts. ylihistoriallista). Näin on siksi, että 
suhde luontoon on meille välttämätön ole-
massaolon edellytys ja lihallisina olentoina 
me olemme osa luontoa. Me emme ole kanti-
laisia transsendentaalisia egoja, joilla on ole-
muksellinen yhteys transsendentaaliseen pää-
määrien valtakuntaan. Kantille tämä moraa-
listen päämäärien valtakunta on olemassa, 
vaikka yhtään orgaanista tai järjellistä olen-
toa ei olisi olemassa. Me puolestaan ajattelem-
me Merleau-Pontyn tapaan, että liha yhdistää 
meidät toisiimme ja luontoon (ks. Ward 2018, 

436–347). Me emme kuitenkaan ole vain li-
haa ja ruumista evoluution niihin asettamine 
mekanismeineen. Me olemme sosiokulttuu-
risen kasvatuksen ansiosta järkeviä ja tahto-
via olentoja. Me voimme tahtoa asioiden ole-
van toisin, ja jos meillä on sekä rohkeutta että 
käytännöllistä järkeä, me toimimme tahtom-
me mukaisesti. Meillä on mahdollisuus tah-
toa ekologista kategorista imperatiivia. Ruu-
miillisuutemme vuoksi meillä on hyviä syitä 
myös haluta sitä.

Kantin kategorisen imperatiivin postmeta-
fyysinen, lihallinen ja syväekologinen tulkin-
ta ajankohtaistaa hänen käytännöllisen filoso
fiansa aivan ympäristöetiikan ytimeen. Katego-
risen imperatiivin alkuperäinen päämuotoilu 
kuuluu seuraavasti (Kant 1990, 120):

”Toimi niin, että käytät ihmistä, sekä omaa 
että jokaisen muun persoonaa, aina samalla 
tarkoitusperänä eikä koskaan pelkästään vä-
lineenä.”

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

Meidän tulisi toimia niin, että kohtelemme 
luontoa (niin sisäistä kuin ulkoista luontoa mu-
kaan lukien luonnon ei-inhimilliset asukkaat), 
aina ensi sijassa päämääränä sinänsä emmekä 
koskaan pelkästään välineenä.

Jos me muokkaamme Kantin käytännöl-
listä filosofiaa niin, että vain lisäämme siihen 
ekologisuuden ”aspektin”, me päädymme pin-
nalliseen ekologiseen ajatteluun [3]. Sen mu-
kaan luonto on lähinnä väline ihmisen selviy-
tymiselle ja kannamme luonnosta huolta vain 
siltä osin, kuin sillä on tekemistä selviytymi-
semme kannalta. Silloin ekologinen ajattelu 
jää antroposentriseksi ja ihminen-ympäristös-
sään -maailmankuvan mukaiseksi.

Antroposentrismin ylittävä syväekolo-
ginen käänne edellyttää maailmassa olemi-
sen juuriin menemistä. Ranskalaisen Mau-
rice Merleau-Pontyn myöhäisin filosofia on 
radikaali yritys ylittää myös filosofiaa itseään 
vaivaava antroposentrismin ongelma. Mer-
leau-Ponty pyrki kuvaamaan inhimillisen 
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ja ei-inhimillisen luonnon alkuperäistä yh-
teenkietoutumista, primaaria ruumiillis-
ta maailmassa olemista ennen subjektia ja 
objektia. Luonto tulee maailmaamme ruu-
miin kautta. Alkuperäinen kommunikaatio-
yhteys maailmaan ei ole subjektin aiheutta-
ma (koska subjektia ei vielä ole), vaan se on 
ruumiin anonyymissä maailmasuhteessa syn-
tynyttä: jokin havaitsee minussa ennen mi-
nua. Ei-subjektiivinen tai subjektiton lähtö-
kohta on olennainen ihmisen ja ei-inhimil-
lisen luonnon suhteen ymmärtämisen kan-
nalta. Myöhäisfilosofiansa Luonto-luennois-
sa Merleau-Ponty (2003) tulkitsee luonnon 
jonakin, joka edeltää tietoisuuden intentio-
naalista aktiivisuutta (Toadvine 2009, 90). 
Alkuperäisessä luontosuhteessa ei siis vie-
lä ole tietoisuutta vaan ruumiin ja luonnon 
välinen suhde. Tässä suhteessa ruumiissa on 
tietynlaista välitöntä itsetietoisuutta, ”auto
affektiivisuutta”, esimerkiksi kyky koskettaa 
itseään ja nähdä itsensä, mihin inhimillisen 
olennon ajallisuus, avaruudellisuus ja sanan-
mukaisesti elämä perustuvat. Ruumiillinen 
refleksiivisyys ei siis vielä ole tietoisuuden 
aktiivisuutta, vaan ”olemisen tulemista itsek-
seen”, olemisen itseyttä ilman subjektin käsi-
tettä. (Merleau-Ponty 2003, 268, 273.) Oma 
lihamme maailman lihana merkitsee kietou-
tuneisuuttamme luontoon ja kasvien ja eläin-
ten maailmoihin. Ruumiillisuudessamme on 
primaaria elämänvoimaa, joka ei voi olla tie-
toisuuden synnyttämää, koska maailmasuh-
teemme alkuperä on ei-tietoinen, asubjektii-
vinen ja esiobjektiivinen. Ei-tietoisessa, esi
objektiivisessa maailmasuhteessaan ruumis 
on ensisijaisesti aistimellinen haluolento: 
ruumiin maailmassa oleminen on myötäsyn-
tyistä haluamista toisten yhteyteen. Ruumiil-
lisena maailmasuhteemme lähtökohta on 
esiobjektiivisen ja tiedostamattoman olemi-
sen alueella, joka on jo haluna ilmenevää ak-
tiivisuutta. (Merleau-Ponty 1986, 165, 167–
173.) Siten puhumiskykyinen ruumis voisi il-
maista itseään myös sanomalla: minä haluan.

Syväekologinen pedagoginen 
kategorinen imperatiivi

Suomalainen ympäristöfilosofi Markku Ok-
sanen (2012) tuo esille tärkeän ongelman, 
joka saattaa nousta esiin, kun pyritään Kantin 
hengessä muotoilemaan jonkinlainen ekolo-
ginen kategorinen imperatiivi. Oksasen mu-
kaan mikä tahansa ekologinen kategorinen 
imperatiivi on kaksiteräinen miekka. Halutun 
tavoitteen lisäksi se voi johtaa ekologiseen 
diktatuuriin, jossa ”kaiken tietävillä” hallit-
sijoilla on diktaattorin valtuudet ekologisuu-
den nimessä (Oksanen 2012, 82). Tätä voi-
daan kutsua myös ekofasismiksi, koska jotkut 
jyrkät ekologiset ajattelijat ovat hyvällä syyllä 
tämän nimityksen ansainneet. Me ajattelem-
me niin, että fasismi on ihmisen käyttämistä 
välineenä (varantona) ja että pysyviä ekologi-
sia uudistuksia saadaan aikaiseksi vain demo-
kraattisilla periaatteilla ja ihmisen autonomiaa 
kunnioittaen. Toiseksi mitkään ekodiktatuu-
riset tai ekofasistiset yhteiskuntajärjestelmät 
eivät pitkällä tähtäimellä ole kestävän kehityk-
sen mukaisia, koska ne eivät ole kestäviä yh-
teiskuntajärjestelmiä. Naessin syväekologian 
periaatteissa ilmaistaan selvästi, että vain kes-
tävällä pohjalla olevat yhteiskunnat voivat olla 
myös ekologisesti kestäviä.

Jos hyväksytään esittämämme postmeta
fyysinen, syväekologinen sekä ihmisen ja 
luonnon arvokkuutta kunnioittava muotoilu 
kategoriselle imperatiiville, Kantin toissijainen 
kategorinen imperatiivin muotoilu toimii ai-
van alkuperäisessä muodossaan. Tämä muo-
toilu on riippumaton Kantin transsendentaa-
lista idealismista (Kant 1990, 110): 

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

Kun tämä kytketään kategorisen imperatii-
vin syväekologiseen muotoiluun, se tarkoittaa 
sitä, että meidän kaikkien tulee toimia ekolo-
gisesti kestävällä tavalla.  Me emme saa varata 
itsellemme suurempaa hiilijalanjälkeä kuin, 
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mikä olisi kestävä kehityksen mukaista kai-
kille kiinalaisille ja intialaisille. Opettajina ja 
kasvatustieteilijöinä meidän tulee työskennel-
lä sillä tavalla, jolla jokainen kiinalainen ja in-
tialainen kasvatustieteilijä voisi työskennellä 
ja päinvastoin.

Me emme saa jäädä vielä tähän. Meidän 
täytyy vielä muotoilla kasvatuksellinen syvä
ekologinen imperatiivi. Otamme tässä lähtö-
kohdaksi Theodor Adornon fasismin vastaisen 
kasvatuksellisen imperatiivin, jotta meidän eh-
dotuksiamme ei missään nimessä sekoitettaisi 
ekofasismiin. Adornon seuraavaa maksiimia 
me voimme kutsua kasvatukselliseksi kategori-
seksi imperatiiviksi (Adorno 1995, 223–224):

”Ettei Auschwitz enää toistu, on tähdelli-
sin kasvatukselle asetettavista velvoitteista. Se 
nousee niin ylitse muiden, että sitä ei uskoak-
seni tarvitse tai pidä perustella… Jokainen väit-
tely kasvatuksen ihanteista on tyhjänpäiväinen 
ja yhdentekevä suhteutettuna tähän yhteen; 
että Auschwitz ei enää toistuisi.”  

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

Meidän opettajina ja kasvatustieteilijöinä – ei 
ainoastaan kansalaisina ja yksityispersoonina – 
täytyy tehdä kaikkemme, mikä on vallassamme, 
estääksemme tuleva ekokatastrofi.

Mitä tämä syväekologinen pedagoginen 
kategorinen imperatiivi meiltä käytännössä 
vaatii? Sitä emme vielä tarkkaan tiedä. Ha-
luamme aloittaa keskustelun siitä sekä tämän 
imperatiivin muotoilusta.

Johtopäätökset

Nyt ekokatastrofin lähestyessä on pakko teh-
dä jotain ja nopeasti. Tätä kirjoittaessamme 

on päällä koronapandemia, joka jo nyt hor-
juttaa eri maissa yhteiskunnallisia rakenteita. 
Tämä on vasta esimakua siitä, kuinka raskaas-
ti ekokatastrofi voi vaikuttaa yhteiskuntiin. Me 
emme voi jatkaa samalla tavalla kuin aikaisem-
min. Meidän täytyy muuttaa sekä ajatteluam-
me ja toimintaamme että yhteiskunnallis-
taloudellisia rakenteita. Ensiksi täytyy kuiten-
kin ymmärtää, miten puite hallitsee länsimais-
ta ajattelua kohdellen sekä luontoa että ihmis-
tä varantona. Jos vaikka saisimme joillain tek-
nologisilla innovaatioilla vältettyä välittömän 
ekokatastrofin ylittämättä laskevaa ajattelua ja 
siihen perustuvia yhteiskunnallis-taloudellisia 
rakenteita, katastrofi vain siirtyisi eteenpäin. 
Ihmiskunnan toiminta ei edelleenkään olisi 
ekologisesti kestävällä pohjalla.

Heideggerin teknologiakritiikki auttaa ym-
märtämään hermeneuttista tilannettamme. 
Meidän täytyy hahmottaa luonto ja ihminen 
radikaalisti toisella tavalla. Naessin ekofiloso-
fia antaa meille yhdessä Heideggerin tekno-
logiakritiikin kanssa antaa hyviä suuntaviivo-
ja. Merleau-Pontyn ruumiin fenomenologia 
auttaa meidät ymmärtämään alkuperäinen 
yhteytemme luontoon ruumiillisuutemme 
kautta sekä antaa postmetafyysiset kompassi-
suunnat Kantin kategorisen imperatiivin uu-
delleen kontekstualisoinnille. Michel Serresin 
luontosopimus opastaa meitä kuuntelemaan 
luontoa ja tunnistamaan luonnon lailliset oi-
keudet.

Ajattelun muutos sinänsä ei vielä rii-
tä. Meidän täytyy siirtyä vielä eko-filosofias-
ta eko-praxikseen postmarxilaisessa mielessä 
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 enää vain tyytyisi tulkit-
semaan maailmaa... Maailman muuttaminen 
merkityksellisellä tavalla vaatii kuitenkin ensin 
ajattelun muuttumista”. Tätä ajattelun muut-
tamista olemme tässä artikkelissa peräänkuu-
luttaneet, mutta se ei riitä. Kasvatustieteilijöi-
näkin meidän täytyy pystyä parempaan kuin 
pelkästään kirjoittamaan kriittisiä akateemisia 
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artikkeleita ja pitämään tiukkoja esitelmiä tie-
teellisissä konferensseissa. Jos toimintamme 
jää tähän, kulutamme vain luonnon resursse-
ja muuttamatta vielä mitään. 

Lähdeviitteet
[1]  Heideggerin teknologiakritiikissä keskeisimmät kä-
sitteet ovat Ge-stell (puite, kehys) Gelassenheit (silleen 
jättäminen) ja Bestand (varanto). Käännämme Ge-stellin 
puitteeksi  vakiintunutta käytäntöä noudattaen, vaikka 
käännös jossain määrin menettää tapahtumaluonnet-
taan. Käyttäessämme näitä käsitteitä viittaamme tarpeen 
mukaan alkuperäisiin käsitteisiin (Heidegger 2005).
[2] Katariina Holma ja Hanna-Maija Huhtala kuvaavat 
Kantin perussitoumuksia seuraavasti: ”Huoli determinis-
mistä selittää, miksi Kant käsitteli vapautta luonnon vas-
takohtana. Vapautuakseen ihmisen on ylitettävä kausaa-
lilait, jotka määrittelivät kaiken luonnossa. Kantin, kuten 
useimpien häntä edeltävien länsimaisten filosofien mu-
kaan, luonto ilmeni myös ihmisen vaistoissa, tarpeissa ja 
tunteissa. Siksi vapaus luonnon kausaalilaeista edellyt-
tää, että nämä vaistot on ylitettävä ja valitun toiminnan 
on oltava niistä riippumattomia. Tässä yhteydessä ei ole 
yllättävää, että rationaalisuus on autonomian päälähde. 
Järkevyys muodostuu vapaudesta, koska se mahdollistaa 
subjektin itsemääräämisoikeuden. Toisin sanoen autono-
mia on yksilön kyky soveltaa itsensä antamaa rationaa-
lista lakia. Subjekti on vapaa toimiessaan itsensä asetta-
mien periaatteiden mukaisesti, koska lain antajana hän 
ei ole luonnon hallitsema. “ (Holma & Huhtala 2014.)
[3] Heideggerin oppilas Hans Jonas muokkasi uudelleen 
Kantin kategorisen imperatiivin lisäämällä siihen ekolo-
gisen ulottuvuuden. Vuonna 1979 Jonas esitti muun 
muassa seuraavanlaisia kategorisen imperatiivin uudel-
leen muotoiluja (Jonas 1984, 11; Lindberg 2020, 243): 
”Toimi niin, että toimintasi vaikutukset ovat yhteensopi-
via sen kanssa, että aidosti inhimillinen elämä voi jatkua 
maapallolla… Toimi niin, että toimintasi seuraukset eivät 
ole tuhoisia sellaisen elämän mahdollisuudelle… Älä 
vaaranna ihmisyyden ääretöntä jatkumista maapallol-
la… Nykyisissä valinnoissasi ota tahtosi kohteena huo-
mioon ihmisen kokonaisuuden tulevaisuus.” Nämä muo-
toilut jäävät Arne Naessin tarkoittaman antroposentrisen 
pinnallisen ekologian tasolle, koska niissä huolehditaan 
ensi sijassa ihmiselämän säilymisestä maapallolla eikä 
oteta muita elollisia olentoja moraalisen yhteisön jäse-
niksi. Tällä pienellä kritiikillä emme millään muotoa halua 
väheksyä Jonaksen merkitystä moraalifilosofian, uskon-
nonfilosofian ja biologian filosofian saralla.
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Inkluusiokeskustelu Helsingin Sanomissa  
2009–2019 – diskursiivista kamppailua 

kaikkien koulusta 

Hannele Pitkänen – 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 käytyä päivälehtikeskustelua 2009–2019. Lähestym-
me keskustelua osana yhteisestä koulusta käytyä diskursiivista kamppailua. Tutkimme 
kamppailua analysoimalla inkluusion käsitteellistä muotoutumista, positioita, joista kä-
sin kamppailuun on päässyt osallistumaan, millaisia argumentteja siinä on hyödynnetty 
sekä millaisiin kategorioihin oppilaita on asetettu Helsingin sanomien artikkeliteksteissä 
(n=187). Näin vastaamme tutkimuskysymyksiin: miten kamppailua yhteisestä koulusta 
on käyty julkisessa inkluusiokeskustelussa ja ketä varten kamppailussa rakentuva yhtei-
nen koulu on? Tutkimus osoittaa, että inkluusiota lähestytään käytännöllisenä kysymyk-
senä, ja sen eettis-filosofinen lähtökohta jää vaimennetuksi, jolloin inkluusiota vastusta-
vista sävyistä on muodostunut keskustelun valtavirta. Samalla kamppailun huomion 
kohteeksi asettuu erityisoppilaaksi ja maahanmuuttotaustaiseksi kategorisoitu oppilas
yksilö, jonka läsnäolo yhteisessä koulussa käsitteellistyy haastavaksi.

Asiasanat: Inkluusio, yhteinen koulu, diskursiivinen kamppailu, mediakeskustelu

Johdanto

Ajatus kaikkien koulusta on elänyt pitkään 
suomalaisessa koulutusajattelussa sekä yhteis
kunta- ja koulutuspoliittisessa keskustelussa. 
Yhtä pitkään on käyty kiistaa siitä, kenelle ja 
millä tavoin koulun tulisi olla yhteinen. (ks. 

esim. Ahonen 2003.) Tässä artikkelissa analy-
soimme, miten keskustelua yhteisestä koulus-
ta on viime vuosina käyty päivälehtiteksteissä 
ja ketä varten keskustelussa rakentuva yhtei-
nen koulu on. Tarkennamme analyysimme 
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erityisesti inkluusiosta käytyyn keskuste-
luun. Teoreettis-metodologisesti tarkastelem-
me keskustelua diskursiivisena kamppailuna 
(ks. Väliverronen 1993), eli erilaisin käsitteel-
lisin määrittelyin ja argumentein rakentuvi-
na ja eri positioista käytynä rajanvetoina sii-
tä, millaisin järjestelyin ja kenelle koulu voisi 
olla yhteinen. Foucault’n (2005a) diskursii-
visia käytäntöjä ja valtaa koskevan ajattelun 
inspiroimina analysoimme i) inkluusion kä-
sitteellistä muotoutumista, ii) positioita, jois-
ta kamppailuun on voinut osallistua, iii) siinä 
hyödynnettyjä argumentteja sekä iv) oppilai-
den kategorisointeja. Kamppailu näyttäytyy 
diskursiivisena käytäntönä, joka määrittäes-
sään käsitteitä, argumentoidessaan ja katego
rioidessaan toimijoita tuottaa samalla koh-
teensa ja totuuden kohteesta, josta se puhuu 
(ks. Foucault 2005a; Väliverronen 1993; Pit-
känen 2019).

Päivälehtikeskustelua voidaan tulkita kes-
keisenä julkisen kamppailun areenana. Me
dialla on valtaa määritellä puheenaiheita sekä 
piirtää julkisuuteen kuvaa todellisuudesta (van 
Dijk 1995). Päivälehdet eivät siis vain raportoi 
asiaintiloista, vaan osallistuvat sosiaalisen to-
dellisuuden rakentamiseen sekä julkisen mie-
lipiteen muokkaamiseen (Kahma & Kosunen 
2016; Kearns, Kearns & Lawson 2013; Seppä-
nen & Väliverronen 2014). Huomiomme koh-
distuu siihen, millaista kuvaa inkluusiosta 
Helsingin Sanomat Suomen laajalevikkisim-
pänä päivälehtenä on viime vuosina tuotta-
nut määrittelemällä ja kuvaamalla inkluusiota, 
nostamalla tietyistä positioista esitettyjä näkö-
kantoja sekä kategorisoimalla oppilaita tietyn-
kaltaisiin positioihin.

Kohti kaikille yhteistä koulua – 
historiallisyhteiskunnallinen 
tarkastelu

Vuoden 1866 kansakouluasetusta voidaan pi-
tää historiallisena merkkipaaluna, johon kir-
jattiin ajatus koko kansalle tarkoitetusta yh-
teisestä koulusta (Ahonen 2003, 18). Vuo-
den 1921 oppivelvollisuuslaki otti niin ikään 

askelen kohti yhteistä koulua määrittäessään 
oppivelvollisiksi ”Suomen kansalaisten lap-
set”. Käytännössä koulusta suljettiin yhä sys-
temaattisesti ulos suuri osa kouluikäisistä: 
Laki salli vapauttaa ”ruumiinvian tai heikon 
terveyden” tai ”heikon käsityskyvyn” omaa-
vat oppivelvollisuudesta, mikäli kunta ei jär-
jestänyt erityisopetusta. (Oppivelvollisuus
laki 1921.) Laki mahdollisti myös sosiaalisin 
ja alueellisin perustein tapahtuvaa ulossulke-
mista aina 1940-luvun lopulle etenkin syrjä-
seuduilla (Ahonen 2003, 102). Siirtymä so-
siaalisesti eriyttävästä rinnakkaiskoulujärjes-
telmästä peruskouluun 1970-luvulla oli mer-
kittävä askel kohti kaikille yhteistä koulua. 
Rinnakkaiskoulun jäänteenä säilyneen taso-
ryhmittelyn poistaminen vuoden 1985 ope-
tussuunnitelman perusteista vahvisti tätä ke-
hitystä. (Ahonen 2003.)

Keskustelua kaikkien koulusta käytiin pit-
kään ensisijaisesti yhteiskuntapoliittisena 
kysymyksenä. Kysymys laajeni 1960- ja 70-lu-
vuilla peruskoulu-uudistuksen ja esiin nou-
sevan integraatiokeskustelun yhteyksissä eri-
tyisopetuksen kysymykseksi, jonka myötä 
segregoivaa koulu- ja luokkamuotoista eri-
tyisopetusta ryhdyttiin korvaamaan osa-aikai-
sella erityisopetuksella (Graham & Jahnukai-
nen 2011; Kivirauma, Klemelä & Rinne 2006). 
1980-luvun lopulta alkaen vammaispoliitti-
set näkökulmat saivat suuremman jalansijan 
keskusteluissa kaikkien koulusta (Simola, Sep-
pänen, Kosunen & Vartiainen 2015). 1970- ja 
80- luvuilla tuotiin muutoksia koulutus- ja 
vammaislainsäädäntöön ja vaikeimmin kehi-
tysvammaisten vapautus oppivelvollisuudesta 
poistettiin – joskin heidän opetuksestaan vas-
tasi vuoteen 1997 asti sosiaalihuolto. Lievem-
min kehitysvammaisten opetus siirtyi 1980-lu-
vun peruskoululain myötä opetustoimen alai-
suuteen. (Kauppila, Mietola & Niemi 2018, 
4–5.) Kansainväliset linjaukset ja sopimukset, 
kuten UNESCO:n vuonna 1994 antama Sa-
lamancan julistus ja Suomen vuonna 2016 
ratifioima YK:n vuoden 2006 vammaisten 
henkilöiden oikeuksia koskeva yleissopimus 
ovat ohjanneet järjestämään yhteiskuntaa 
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vammaisia henkilöitä syrjimättömään ja osal-
listavaan suuntaan. Samalla ne ovat tuoneet 
keskusteluun inklusiivisen koulun käsitteen. 
Inklusiivisen koulun keskeinen lähtökohta on, 
että yksilöllisiin tarpeisiin vastaavan tuen avul-
la kaikki oppilaat voivat käydä samaa koulua. 
(Esim. Jahnukainen 2015.) 

2010-luvun taitteessa ajatus inklusiivisesta 
koulusta tuotiin suomalaisen perusopetuksen 
lainsäädäntöön (Laki perusopetuslain muut-
tamisesta 2010) ja opetussuunnitelmiin 
(Opetushallitus 2014). Tavoitteeksi asetet-
tiin, että ”oppilas saa opiskella lähikoulussa” 
(Sivistysvaliokunnan mietintö 2010). Uuden 
periaatteen katsottiin merkitsevän erityis
opetussiirtojen vähentymistä ja erityisoppi-
laiden sijoittumista yleisopetukseen, mutta 
oppilaiden sijoittaminen erityisluokkaan tai 
-kouluun jäi edelleen mahdolliseksi oppi-
laan etu ja opetuksen järjestämisedellytykset 
huomioiden. Lainsäätäjien pyrkimyksenä oli 
kuitenkin, ettei oppilaita eroteltaisi erityis- ja 
yleisopetuksen oppilaisiin (Hallituksen esitys 
109/2009vp) eivätkä erityisopetussiirrot olisi 
pysyviä. Tavoitteena oli ennalta ehkäisevien 
toimien painottaminen, siirtyminen medika-
listisesta puheesta pedagogiseen kielenkäyt-
töön ja tuen muuttaminen kolmiportaisek-
si. Uudistuksen tavoitteena on ollut, että op-
pilaan siirtyminen tuen tasoilta toiselle käy 
joustavasti ja tuen keinot muuttuvat jykeväm-
miksi portaalta toiselle noustaessa. (Ahtiainen 
2017; Lempinen 2018.) 

Yhteistä koulua on siis tavoiteltu suoma-
laisessa koulutusjärjestelmässä pitkään, viime 
vuosina lainsäädäntöä ja muita institutionaa-
lisia rakenteita uudistamalla. Tutkimustulos-
ten pohjalta koulutusjärjestelmän yhtenäi-
syyttä voidaan kuitenkin kyseenalaistaa. Jär-
jestelmä sisältää edelleen moninaisia eriyty-
mistendenssejä (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 

& Jahnukainen 2020) sekä erilaisiin oppilas-
ryhmittelyiden käytäntöihin (Berisha & Sep-
pänen 2015). Näistä viimeiseksi mainittuihin 
voidaan lukea erityisopetuksen järjestämiseen 
liittyvät ryhmittelyt: Vaikeimmin kehitysvam-
maiset lapset opiskelevat edelleen harvoin 
yleisopetuksen luokissa (Pirttimaa, Räty, Kok-
ko & Kontu 2015). Viimeaikainen tutkimus on 
osoittanut, että oppilaiden ryhmittely ja tuki 
järjestetään kunnissa varsin eri tavoin (Lintu-
vuori 2019; Pulkkinen, Räikkönen, Jahnukai-
nen & Pirttimaa 2020; Simola ym. 2015). Esi-
merkiksi tehostetun tuen oppilaista saatetaan 
muodostaa omia opetusryhmiä, mikä voi tuot-
taa tasoryhmittelyä vaivihkaa takaisin koulu-
järjestelmään (Lintuvuori 2019, 131).

Aiemman tutkimuksen mukaan inklu-
siivisesta koulusta käyty keskustelu käsitte-
lee lähinnä erityisopetusta (esim. Honkasil-
ta, Ahtiainen, Hienonen & Jahnukainen 2019; 
Wolff ym. 2021). Tarkastelussa sivuutetaan 
muun muassa erityisyyden risteäminen suku-
puolen, etnisen ja sosioekonomisen taustan 
kanssa (Waitoller & Artiles 2013; Wolff ym. 
2021). Lisäksi järjestelmään ja yhteiskunnan 
rakenteisiin kohdistuvan sosiologisen tarkas-
telun sijaan huomio kohdistuu sellaisiin yksi-
lön ominaisuuksiin, joiden perusteella hänet 
määritellään erityiseksi (Smyth 2017; Tomlin-
son 2017). Aiemmassa tutkimuksessa onkin 
nostettu haasteeksi inkluusiokeskustelun ra-
jautuminen erityisopetuksen toteutuksen ky-
symykseksi sen sijaan, että asetettaisiin käsityk-
set erityisestä ja normaalista kriittisen tarkaste-
lun kohteeksi (Florian 2019; Tomlinson 2017). 
Inkluusion käytännön toteutus ”kaikkien kou-
luna” vaihtelee merkittävästi eri maiden kou-
lutusjärjestelmissä. Selvää kuitenkin on, että 
se on ilmiö ja tavoite, johon järjestelmät ovat 
joutuneet reagoimaan. (Schuelka, Johnstone, 
Thomas & Artiles 2019.) Tässä artikkelissa tar-
kastelemme, millaiseksi päivälehtikeskustelu 
inkluusiosta suomalaisessa perusopetuksessa 
rakentuu. Kysymme: miten kamppailua yhtei-
sestä koulusta on käyty julkisessa inkluusio-
keskustelussa ja ketä varten kamppailussa ra-
kentuva yhteinen koulu on? 
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Tutkimuksen aineisto ja 
analyysimenetelmä

Tutkimuksen aineisto koostuu Helsingin Sano-
mien (HS) inkluusiota koskevista artikkeliteks-
teistä 1.1.2009 ja 30.10.2019 välisenä aikana. 
Artikkelitekstit käsittävät toimituksellisia teks-
tejä, pääkirjoituksia ja uutisointeja lehden eri 
osastoilta, poissulkien mielipidekirjoitukset. 
Rajauksen alkukohdaksi valitsimme vuoden 
2009, jolloin perusopetuslain erityisopetusta 
koskevan osuuden lainsäädännöllinen valmis-
telu aloitettiin (Hallituksen esitys 109/2009vp). 
Aineisto koottiin Helsingin Sanomien Päi-
välehden arkiston hakukoneella hakusanoil-
la inklu* (51 tulosta), integr* and koul* or 
integr* and opet* or integr* and oppi* (1201 
tulosta), sekä erityisop* or erityislap* or erityis-
luo* or erityiskou* (1713 tulosta). Käytimme 
kyseisiä hakusanoja ja niiden yhdistelmiä, sillä 
aiemman tutkimuksen mukaan ne ilmentävät 
inkluusiokeskustelussa esiintyvää käsitteistöä 
(esim. Ainscow, Booth & Dyson 2006). Haku-
tulokset käytiin läpi ensin otsikkotasolla. Mikä-
li otsikko ei selkeästi rajannut artikkelitekstin 
tematiikkaa, artikkeli luettiin kokonaan ja var-
mistettiin sen sijoittuminen tutkimuksen fo-
kukseen. Duplikaatit sekä selkeästi fokuksen 
ulkopuoliset tekstit, kuten yhteiskunnallista 
integraatiopolitiikkaa käsittelevät tekstit, pois-
tettiin. Aineistoon rajautui lopulta 187 tekstiä. 
Artikkeleissa käsiteltiin inkluusion tematiikkaa 
laajasti keskustellen esimerkiksi siitä, millais-
ten oppilaiden on mahdollista opiskella yleis
opetuksen ryhmissä, mitä inkluusio edellyttää 
tai mitä siitä seuraa.

Analyyttinen katseemme kohdistui 1) ink-
luusion määritelmiin, 2) argumentaation ta-
poihin, 3) puhujapositioihin sekä 4) oppi-
laiden kategorisoinnin tapoihin Foucault’n 
(2005a) diskursiivisten käytäntöjen analyysin 
ulottuvuuksien – käsitteet, strategiat, puhujan 
positiot ja kohteet – suuntaamana. Käsitteet 
ja strategiat käsittävät Foucault’n (2005a; ks. 
myös Bacchi & Bonham 2014; Pitkänen 2019) 
teoreettisessa viitekehyksessä tieteelliset teo-
riat ja käytetyt argumentit. Subjektin positiot 

kuvaavat, mistä positioista on mahdollista pu-
hua. Kohteet kuvaavat ihmistä tiedon kohtee-
na ja sitä, mistä puhutaan. 

Aineiston jäsentämisessä hyödynsimme 
Atlas.ti 8 -ohjelmistoa. Ensin analysoimme ai-
neistossa esiintyviä inkluusion eksplisiittisiä 
käsitteellisiä määritelmiä ja kuvauksia. Tarkas-
telimme, miten inkluusio-termi on käsitteel-
listynyt tutkimusajanjaksolla, ja kuinka yh-
teistä koulua koskevaan diskursiiviseen kamp-
pailuun on osallistuttu käsitteellisillä määrit-
telyillä (Foucault 2005a; Väliverronen 1993). 
Tämän jälkeen analysoimme keskustelijoiden 
asemia ja käytettyjä argumentteja. Käsitteiden, 
argumenttien eli kamppailun strategioiden ja 
puhujapositioiden analyysien avulla haimme 
vastausta kysymykseen, miten kamppailua yh-
teisestä koulusta on käyty julkisessa inkluusio-
keskustelussa (Foucault 2005a; van Dijk 1995). 

Paikansimme aineistosta 21 puhuja-ase-
maa, joita yhdistelemällä hahmottui seitse-
män positiota. Vastaavasti argumentteja pai-
kannettiin yli kaksisataa, joista valtaosa vas-
tustavia tai varauksellisia, neljäsosa inkluusio-
ta puolustavia. Argumentit koodattiin tarkem-
paa analyysia varten kymmenen puolustavan 
ja vastustavan koodin alle. Koodeja yhdistele-
mällä hahmottui kolme puolustavaa ja kolme 
vastustavaa argumentaatioperustetta. Perusteet 
eivät ole toisiaan poissulkevia, vaan niitä hyö-
dynnetään usein toisiaan tukien argumentoin-
nissa. Viimeisenä 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 määrittelevää 
kohtaa koodattiin 15 koodin alle. Näitä yh-
distelemällä hahmottui kaksi pääkategoriaa, 
joihin oppilaita päivälehtikeskustelussa pää-
sääntöisesti sijoitettiin. 

Inkluusion käsite kamppailussa

Läpi tutkimusajanjakson inkluusion tema-
tiikkaa on useimmiten käsitelty ilman tar-
kempaa inkluusion käsitteen määrittelyä. 
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Temaattisesti keskeisiä inkluusiokeskustelun 
esiintulopaikkoja ovat olleet artikkelit, jois-
sa on käsitelty erityisopetuksen lakimuutos-
ta ja erityisopetusta, erityistä tukea tarvitse-
van oppilaan ja perheen näkökulmia, kou-
lun työrauhaa, koulujen eriytymistä, ryhmä-
kokoja ja ryhmittelykäytäntöjä, opettajuutta 
sekä koulutuksen taloutta ja kunnallispoli-
tiikkaa. Näitä teemoja käsiteltiin esimerkik-
si otsikoilla: Jokaisella oppilaalla on nyt oikeus 
varhaiseen tukeen, (HS 15.12.2011), Erityislap-
selle iso ryhmä voi olla liikaa (HS 14.4.2019), 
Riehuja rikkoo koulurauhan (HS 14.10.2012), 
Suomalaiset haluavat kouluihin lisää pienryhmiä 
(HS 21.3.2019), ”Painin ei pitäisi kuulua työhö-
ni” (HS 14.12.2017) ja Kunnat paikanneet kou-
lutussäästöjä (HS 26.9.2017). Tutkimusajan-
jaksolla itse inkluusion käsite esiintyy ensim-
mäistä kertaa vuonna 2013 (HS 5.5.2013), 
ja harvakseltaan sen jälkeen (HS 31.5.2014; 
3.2.2015), kunnes vuodesta 2017 alkaen va-
kiinnuttaa paikkaansa keskustelussa. Vuosien 
2017 ja 2019 välisenä aikana ilmestyi valtaosa 
kaikista inkluusion käsitteellä eksplisiittises-
ti operoivasta tekstistä. Käsitteenä inkluusion 
rinnalla tai synonyymina on läpi tutkimus-
ajanjakson käytetty integraation termiä (esim. 
HS 16.3.2009; 14.10.2012; 21.3.2019).

Käsitteellisesti inkluusio jäsentyy aineis-
tossa keskeisesti opetuksen sijaintia ja jär-
jestämisen tapaa koskevana praktisena ky-
symyksenä, jota raamittavat lainsäädännön 
määrittämä lähikouluperiaate ja kolmipor-
taisen tuen malli. Inkluusio määrittyy tällöin 
kaikkien oppilaiden opetuksen järjestämise-
nä lähikoulussa ja erityisesti sen ”yleisryh-
miksi” tai ”tavallisiksi” määritetyissä luokis-
sa (esim. HS 31.5.2014; 26.9.2017; 17.5.2018; 
14.4.2019). Inkluusio näyttäytyy samalla toi-
menpiteenä, jossa erityisopetusta ja -tukea 
saavat oppilaat ”siirretään” (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 lähikouluun ja erityisluokilta tai pienryh-
mistä yleisopetukseen tavallisina pidettyihin 

opetusryhmiin. Inkluusio ymmärretään näin 
keinona ottaa ”erityistä tukea tarvitsevat op-
pilaat” (HS 19.10.2019) mutta myös ”taustal-
taan erilais[et] oppila[at]” (HS 3.2.2015) ”mu-
kaan opiskelemaan muiden koululaisten kans-
sa” yksilöllisesti tuettuina (HS 19.10.2019; ks. 
myös esim. 5.5.2013; 29.8.2019). Praktisissa 
määritelmissä oppilas otetaan mukaan ulko-
puolelta, jolloin samalla oppilas rakentuu her-
kästi inkluusiotoimenpiteiden kohteeksi. Sa-
malla oppilaaseen kohdistuu sopeutumisen ja 
kuntoutumisen vaateita sen sijaan, että koulu 
lähtökohtaisesti mukautuisi oppilaiden erilai-
siin tarpeisiin (ks. myös Graham & Jahnukai-
nen 2011; Tomlinson 2017).

Praktisen määritelmän lisäksi inkluusiota 
käsitteellistetään myös eettis-filosofisena ky-
symyksenä. Tällöin inkluusioperiaatteen mu-
kaisesti toimivaa koulua määritetään ”esteet-
tömänä” (HS 5.5.2013), ”kaikille avoimena” 
(HS 17.5.2018) ja ”kaikille yhteisenä” (HS 
7.8.2019) kouluna, josta/johon ketään ei läh-
tökohtaisesti siirretä tai suljeta ulos. Yhteisen 
koulun ja siihen kuulumisen arvo ja oikeus 
sisältyy tällöin inkluusion käsitteeseen. Ink-
luusion eksplikoidaan esimerkiksi tarkoitta-
van, ”että kaikilla on oikeus kuulua samaan 
luokkayhteisöön riippumatta rajoitteista ja 
poikkeavuuksista” (HS 21.5.2018) ja siten ink-
luusio sisällyttää jokaisen ehdoitta. Tutkimas-
samme keskustelussa ja erityisesti sen inkluu-
siota koskevissa määritelmissä tämä kaikille 
yhteisen koulun arvopohjainen idea ja pää-
määrä jää selkeästi varjoon inkluusion käsit-
teellistämisen painottuessa opetuksen (ja op-
pilaan) fyysisen sijainnin kysymyksiin ja ym-
märrykseen inkluusiosta erityisopetuksen käy-
tännön toteutuksen mallina. Kuten edellinen 
sitaatti tuo esiin, myös arvoperusteisissa mää-
ritelmissä helposti ajaudutaan tekemään nor-
malisoivia ja poissulkevia kategorisointeja. 
Tämä kuvaa, kuinka keskustelua käydään har-
voin ”rajoitteiden” ja ”poikkeavuuden” määri-
telmistä, ja useammin siitä, kuka voidaan ottaa 
osaksi osaksi yhteistä koulua (ks. myös Florian 
2019; Tomlinson 2017). 
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Mihin positioihin valta määritellä 
yhteistä koulua paikantuu

Yhteisestä koulusta käytävään diskursiiviseen 
kamppailuun on tutkimusajanjaksolla osal-
listuttu erilaisista positioista käsin esitetyin 
argumentein, eli kamppailussa hyödynnettä-
vin strategioin. Aineistosta oli paikannettavis-
sa opettajaprofession, ammatillisen edunval-
vonnan, tutkijan, median, viranhaltijan, po-
liittisen päätöksentekijän sekä perheen posi-
tiot. Eniten argumentteja esitetään opettaja-
profession ja sen jälkeen ammatillisen edun-
valvonnan positioista. Opettajaprofession po-
sitiosta inkluusiota tarkastellaan omien koke-
musten ja koulun arkisen toiminnan näkö
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-
telua yhteen suuntaan, vaan näyttää sitoutuvan 
pikemmin kunkin toimijan omiin kokemuk-
siin, arvoihin ja mielipiteisiin. Siitä huolimatta 
kuulluimpana positiona siihen paikantuu mer-
kittävää valtaa. Ammatillisen edunvalvonnan 
positiosta käsin inkluusiota on harvoin suo-
ranaisesti puolustettu mutta ei myöskään vas-
tustettu (vrt. HS 31.5.2013). Nämä argumen-
tit ovat usein varovaisen ehdollisia kuten ”in-
tegroinnin tavoitteet ovat sinänsä positiiviset” 
(HS 27.9.2012), mutta huolestuneisuutta nos-
tattaa esimerkiksi opetusryhmien koko, tuki-
toimien riittävyys ja opettajien jaksaminen 
(esim. HS 29.2012; 21.3.2019).

Myös tutkijat ovat osallistuneet inkluusio-
ta koskevaan keskusteluun. Puhujat ovat kou-
lutuksellisen ja yhteiskunnallisen tasa-arvon 
teemojen kanssa työskenteleviä erityispeda-
gogiikan, kasvatustieteen ja koulutussosiolo
gian tutkijoita. Tutkijan positiosta esitetyt kan-
nanotot ovat pääsääntöisesti kaikkien yhteistä 
opetusta puolustavia (HS 15.2.2011; 5.5.2013; 
4.3.2015) tai neutraaliin sävyyn esitettäviä ku-
vauksia (HS 4.11.2011). Tästä positiosta käsin 
ei argumentoida tukea tarvitsevan oppilaan 
automaattisen ekskluusion puolesta.

Mediapositiosta käsin keskusteluun osallis-
tutaan ennen kaikkea huolestunein äänenpai-
noin ja affektiiviseen sävyyn. Helsingin Sano-
mat on mediapositiostaan osallistunut kamp-
pailuun paitsi määrittämällä, millaisia juttu-
ja kirjoitetaan, miten ja kenen ääntä halutaan 
kuulla, myös esimerkiksi toteuttamalla eri-
tyisopetusta koskevia mielipidekyselyitä. Nii-
den ja muiden analyysiensa perusteella HS on 
päätynyt kantamaan huolta esimerkiksi siitä, 
”kuinka psyykkisesti sairaat lapset tuhoavat kou-
lurauhan monissa luokissa” (HS 15.10.2012) ja 
kuinka ”osa lapsista joutuu sinnittelemään pit-
kään väärässä 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, että kyselyynsä vedoten 
HS kirjoittaa opettajien vaativan ”koko inkluu-
sion purkamista” (HS 18.9.2019).

Viranhaltijan positiosta esitellään usein 
inkluusion toimeenpanoa, taloudellisia 
seikkoja ja sääntelyä (esim. HS 27.9.2009; 
9.10.2011; 2.7.2018; 18.2019). Myös poliit-
tisia toimijoita on otettu keskusteluun mu-
kaan. Poliittiset toimijat esittävät kannanot-
toja, jotka noudattavat pääsääntöisesti puo-
lueidensa oletettuja linjoja. Esimerkiksi pe-
russuomalaisten äänellä on todettu, että ”[e]
rityisoppilaita ei pidä väkisin integroida nor-
maaliluokkiin” ja ”[m]aahanmuuttajataustai-
set oppilaat on hajautettava eri kouluihin” (HS 
25.5.2015; ks. myös HS 28.9.2018). Kokoo-
musnuorten äänellä on haluttu ottaa ”[o]pe-
tuksessa tasoryhmät käyttöön 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 äänellä ”linjausta, että erityistä tu-
kea tarvitsevat oppilaat otetaan mukaan opis-
kelemaan muiden koululaisten kanssa” (HS 
19.10.2019).

Perheiden ääntä aineistossa ovat edusta-
neet vanhemmat, vanhempainyhdistykset ja 
lapset. Lasten ääni on harvoin esillä, mut-
ta kuultujen lasten näkökulma yhteiseen 
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kouluun on positiivinen ja hyväksyvä: yhtei-
sessä ”koulussa on kiva olla” (HS 31.5.2014). 
Vanhempien näkökulmat 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. Eräs äiti kuvaa esi-
merkiksi ”inkluusioperiaatteen” mukaista 
isoihin opetusryhmiin sijoittamista ”ihmis-
kokeena”, josta “hinnan maksavat erityislap-
set ja heidän vanhempansa” (HS 14.4.2019; 
ks. myös 10.9.2011; 14.12.2017). Kyse on myös 
tavasta ja resursseista, joilla inkluusio toteute-
taan: ”[l]apsilähtöisesti ajatellen vai vain ra-
haa ja säästöjä tehden muka kauniin ajatuksen 
verukkeella” (HS 14.12.2017). Vanhempain-
yhdistyksen teettämän kyselyn mukaan kyse ei 
ole siitä, että vastaajat haluaisivat ”palata van-
haan keskitettyyn malliin, vaan moni toivoisi 
enemmän resursseja” (HS 31.5.2018).

Kamppailua argumentaation keinoin

Tässä luvussa erittelemme tarkemmin, millai-
sin argumentein eli diskursiivisin strategioin 
kamppailua yhteisestä koulusta on käyty. In
kluusiota puolustetaan 1) yhdenvertaisuuteen 
liittyvin perustein, 2) pedagogisin perustein ja 
3) resurssiperustein. Sitä vastustetaan 1) niin 
ikään resursseihin liittyvin perustein, 2) pe-
dagogisin perustein sekä 3) opettajan voima
varoihin ja osaamiseen vedoten.

Puolustavissa argumenteissa vedotaan eni-
ten inkluusion sisältämään yhdenvertaisuu-
den periaatteeseen. Sen mukaisesti koulun tu-
lisi kohdella jokaista oppilasta tasaveroisesti ja 
ottaen huomioon kunkin oppilaan tarpeen. 
Kyse on siitä, ”että kaikille taataan tasa-arvoi-
set mahdollisuudet. Naisten, värillisten, 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 syrjivää lasten ”eristämistä” 
(HS 5.5.2013; 11.11.2014) erityiskouluihin tai 

-luokkiin sekä ”koulukuntoisuuden” rajaamis-
ta (HS 15.10.2012). Uutisartikkeleissa tode-
taan esimerkiksi, että ”koululla ja yhteiskun-
nalla ei ole oikeutta ryhtyä diskriminoimaan 
ihmisiä” (HS 29.4.2012). Lähikoulua ja sinne 
tuotua tukea pidetään jokaisen lapsen oikeute-
na, ja yhdenvertaisuutta tukevana käytäntönä 
(HS 14.12.2017; 14.4.2019; 7.8.2019).

Toiseksi inkluusiota puolustetaan pedago-
gisin perustein, joissa hyödynnetään oppimi-
seen tai kasvatukseen liittyviä argumentteja. 
Ylipäänsä pedagogisissa puoltavissa argumen-
teissa erityisluokkien katsotaan heikentävän 
oppimistuloksia ja johtavan alisuoriutumi-
seen opinnoissa (HS 4.3.2015; 12.2.2010). Tä-
män ytimessä on ajatus, että yhteinen opetus 
hyödyttää kaikkien oppilaiden oppimista, tai 
kuten aineistossa esitetään ”[n]iin sanotut ta-
vislapset kasvattavat tuen tarpeessa olevia lap-
sia tuhat kertaa enemmän kuin yksikään aikui-
nen” (HS 14.12.2017; ks. myös 14.10.2010). 
Vastavuoroisesti ”[y]hteisessä oppimisessa lah-
jakkaampi voi auttaa muita ja oppia itse pa-
remmin kuin pelkästään kuuntelemalla opet-
tajaa” (HS 21.5.2018; ks. myös 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 hyötyvät toistensa tuesta. 
”Ikätovereiden tuki on nostanut monia heikom-
pia laskijoita suosta”. (HS 14.10.2010.)

Kolmas ja vähiten käytetty puolustus on re-
surssiperuste, joka sisältää taloudellisiin seik-
koihin liittyviä argumentteja. Artikkeleissa 
uutisoidaan esimerkiksi, että: 

Erityisoppilaat kulkevat tällä hetkellä pitkin poi-
kin Espoota. Jatkossa on tarkoitus, että 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 
säästöä kertyy noin 300 000 euroa. (HS 5.8.2014.)

Toisaalta viranhaltijan positiosta käsin usein 
kiistetään, että inkluusio olisi säästökeino. Pi-
kemmin sen nähdään mahdollistavan uuden-
laisen resurssien jaon mallin, jossa oppilaiden 
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erityisluokkaopetuksesta ja kuljetuskustan-
nuksista säästyvät rahat sijoitetaan esimerkik-
si opettajien koulutukseen ja ryhmäkokojen 
pienentämiseen (HS 10.11.2010; 10.9.2011; 
8.5.2014; 21.5.2018).

Inkluusiota vastustavia tai varauksella esi-
tettyjä argumentteja esiintyy lähes nelinker-
tainen määrä verrattuna puolustaviin. Resurs-
seihin liittyvin ja pedagogisin argumentein on 
yleistä puolustamisen lisäksi myös vastustaa 
inkluusiota. Puutteelliset resurssit ovat vasta-
argumenteista yleisin. Artikkeliteksteissä saa-
vat runsaasti tilaa näkemykset, joissa kaikil-
le yhteistä opetusta lähikoulussa pidetään hy-
vänä ajatuksena, mutta sen toteuttamiseen ei 
ole riittäviä resursseja, kuten rahaa, soveltuvia 
tiloja tai pienryhmä- ja tukiopetuksen järjes-
tämisen mahdollisuuksia. Eräs opettaja ker-
too 26 oppilaan luokallaan olevan ”kaksi eri-
tyisen tuen lasta, kaksi tehostetun tuen lasta, 
muutama mielenterveydeltään hauras, kol-
me suomea opettelevaa ummikkoa ja ’ne nor-
maalit vaahteramäeneemelit’” ja pitää lisätty-
jä resursseja, kuten erityisopettajia ja avusta-
jia ”satuhahmoina” (HS 14.12.2017). Toinen 
toteaa, että ”ajatus inklusiivisesta opetuksesta 
on kaunis, mutta” sen ”nimissä tehdään leik-
kauksia ja säästöjä”, mikä ”syventää ongelmia 
ihan pirusti” (HS 9.5.2019).

Toiseksi inkluusiota vastustetaan pedago-
gisin perustein, jolloin integroitavaksi mää-
rittyvä oppilas käsitteellistyy koululle taakak-
si kuormittaen muita oppilaita sekä opetta-
jia ja heidän osaamistaan. Tällöin tavallisiin 
luokkiin integroidut ”erityisoppilaat” (HS 
16.3.2009; 29.6.2017) häiritsevät opetus-
ta ja samalla vievät 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, eikä 
usein myöskään ”häiriköivää oppilasta” it-
seään (HS 14.4.2019). Yhteisen opetuksen 
riskiksi koetaan, että yksi tai muutama yk-
sittäinen 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). Tämän kat-
sotaan mahdollisesti johtavan siihen, että 

vanhemmat ja myös opettajat ryhtyvät ”kar-
sasta[maan] kouluja, joissa on paljon maahan-
muuttajia” tai rauhattomuutta (HS 8.5.2011; 
ks. myös 29.4.2012; 14.12.2017):

Ne, jotka yleisopetuksen ryhmässä odottavat 
omaa paikkaa, ovat usein ’nukkujia’, jotka eivät 
häiritse mutta eivät myöskään kykene osallistu-
maan opetukseen. Toinen vaihtoehto on, että eri-
tyisen tuen oppilaat käytöshäiriöiden tai turhau-
tumisen vuoksi häiritsevät tunteja ja vievät valta-
osan luokanopettajan ajasta. (HS 14.12.2017.)

Pedagogisin perustein inkluusiota vastuste-
taan myös vetoamalla erityisoppilaaksi mää-
ritellyn lapsen tarpeeseen ja etuun. Pienryh-
mään tai erityisluokkaan sijoittamista sekä 
niihin sidottua henkilökohtaista ohjausta pi-
detään eksklusoitavan oppilaan etuna (HS 
6.9.2009; 10.9.2011; 31.5.2013; 14.12.2017). 
Tästä näkökulmasta inkluusio uhkaa näiden 
oppilaiden oikeuksien ja etujen toteutumis-
ta. Eräässä artikkelissa esitetään, että ”[v]älil-
lä tehdään sellaisia integraatiopäätöksiä, jot-
ka eivät ole lapsen edun mukaisia. Erityistä 
tukea tarvitsevat oppilaat hyötyisivät monesti 
pienryhmässä opiskelusta.” (HS 12.1.2019.) 
Pienryhmän katsotaan vastaavan paremmin 
erityiseksi määriteltyjen oppilaiden tarpeisiin 
ja nostavan lapsen itsetuntoa (HS 14.12.2017; 
14.4.2019). Inkluusioperiaatteen mukaista si-
joittamista isoihin opetusryhmiin kuvataan 
erityisen tuen oppilaan heitteillejättönä (HS 
31.5.2018). Tällöin inkluusion ei katsota pal-
velevan ”ketään. Ei lasta, muita oppilaita eikä 
varsinkaan opettajia.” (HS 14.4.2019):

Integraation ajatus on lähtökohtaisesti hyvä. Kai-
kille oppilaille yleisopetuksen ryhmässä 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 ryhmässä esitetään 
”uuvuttavan”, ”kuormittavan” ja ”vievän opet-
tajien voimavarat” (HS 14.12.2017; 11.3.2019). 
Eräässä artikkelissa opettajien todetaan ”nään-
tyvän” (HS 28.9.2012). Opettajien äänellä esi-
tetään myös, että opettajilla ei ole riittävää 
osaamista kohdata monimuotoisia ryhmiä:
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Opettajat uupuvat, kun he ovat ainoita paikal-
la olevia aikuisia. Opetusta pitäisi eriyttää hyvin 
monenlaisten taitojen mukaan. Osa opettajista 
kokee, että oma koulutus ei anna tähän eväitä. 
Myös byrokratia väsyttää. (HS 14.12.2017.)

Oppilas kamppailun keskiössä

Analysoimme toisen tutkimuskysymyksen 
mukaisesti, ketä varten kamppailussa raken-
tuva yhteinen koulu on. Analysoimme näin 
ollen kuka ja ketkä ovat oppilaita, jotka asettu-
vat kamppailun kohteeksi, ja joiden kuulumi-
sesta yhteiseen kouluun kiistellään. 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 käyttäytyvä, erilaisista sosiaalisista 
taustoista tuleva ja kieleen liittyvä haaste. Kate-
gorioissa oli paljon päällekkäisyyttä ja havait-
simme, että keskustelua hallitsee kaksi isom-
paa kategoriaa: erityiseksi ymmärretty ja maa-
hanmuuttotaustainen oppilas, joiden kuulu-
minen yhteiseen kouluun asettuu ongelmalli-
seksi. Avaamme seuraavaksi, millaisena nämä 
oppilaat uutisartikkeleissa kohteistuvat. 

Erityisen tuen tarpeiseksi määrittyvä oppi-
las näyttäytyy inkluusiokeskustelussa usein eri-
tyiskoulusta tai -luokasta tavalliseen kouluun 
tai luokkaan siirrettynä tai ”sulautettavana”; 
normaaleina tai ”taviksina” kuvattujen oppi-
laiden joukkoon kuljetettavana erityisenä lap-
sena (HS 14.12.2017; 29.5.2018). Vaikka eriy-
tyisyyteen liitetään paikoin lievempiä, esimer-
kiksi oppimisen vaikeuksiin liittyviä, kategori-
sointeja (HS 27.9.2009) ja erityisopetussiirto-
jen yleisemmiksi syiksi esitetään kielenkehi-
tyksen häiriöistä johtuvat oppimisvaikeudet, 
lievät kehitysviivästymät ja esimerkiksi liikun-
tavamma (HS 16.3.2010), keskeisimmän huo-
mion saavat aggressiiviset ja väkivaltaiset lap-
set, jotka ”riehuvat” (HS 14.10.2012) ja ”häiri-
köivät” (HS 16.3.2009; 20.11.2016; 23.3.2017; 
31.5.2018). Psyykkisen hoidon tarpeesta ja sii-
hen pääsyn vaikeudesta puhutaan usein sa-
massa yhteydessä (HS 30.1.2009; 8.9.2013; 

27.1.2015) ja pohditaan ratkaisuja tilantee-
seen, jossa ”psyykkisesti sairaat lapset tuhoa-
vat koulurauhan” (HS 15.10.2012) normaa-
leiksi määrittyviltä lapsilta ja opettajilta. Ai-
neistossamme tämän oppilasjoukon katso-
taan vievän 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 jättää yhtään lasta heitteille, mut-
ta tällä hetkellä ryhmästä poistaminen on ainoa 
nopea keino reagoida häiriköintiin. Häiriköivä 
lapsi tai lapset palaavat kuitenkin heti takaisin. 
(HS 20.11.2016.)

Ainoaksi toimivaksi keinoksi määrittyy täl-
löin 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 ”hätähuudon” opettajissa (HS 
19.7.2013), erityisesti kun uutisointiin nou-
see haastava ja väkivaltainen käytös koulussa. 
Keskustelussa yliedustettuna on näin ollen eri-
tyisen haastavasti käyttäytyvä erityisen ja usein 
myös tehostetun tuen oppilas, jota kuvataan 
varsin voimakkain sanamuodoin. Uutisissa 
harvat väkivaltaisesti käyttäytyvät oppilaat rin-
nastetaan automaattisesti erityistä tukea tarvit-
seviksi oppilaiksi: ”suurimman osan aiheuttaa 
pieni joukko erityisoppilaita” (HS 8.9.2013; 
30.1.2009), joista suurin osa vielä erikseen ni-
metään ”autisteiksi” (HS 3.3.2010; 8.9.2013).

Näissä uutisoinneissa tehdyistä rinnastuk-
sista seuraa, että erityistä ja tehostettua tukea 
tarvitsevat oppilaat määrittyvät homogeenise-
na joukkona ja automaattisesti koulutyötä uh-
kaavana häiriönä. Jos erityistä ja tehostettua 
tukea tarvitseva oppilas määrittyy lähtökoh-
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 erityistä ja tehostettua 
tukea saavien osuus oli lähes 20 prosenttia 
(Tilastokeskus 2019). Tuen tarve muodostuu 
uutisoinnissa tulkintamme mukaan usein stig-
maksi. Uutisoimalla esimerkiksi, että ”peräti 
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96 prosenttia suomalaisista haluaisi kouluihin 
lisää pienryhmiä, jos oppilaalla on vaikeuk-
sia oppimisen kanssa” (HS 21.3.2019) raken-
netaan kuvaa oppimisen tuen tarpeisista op-
pilaista lähtökohtaisesti yleisopetuksen luok-
kaan kuulumattomina. 

Tukea tarvitsevien oppilaiden lisäksi maa-
hanmuuttajiksi nimetyt oppilaat näyttäyty-
vät haasteellisena vastinparina tavalliseksi 
pidetyille oppilaille (HS 16.3.2009; 19.7.2013; 
12.1.2019). Maahanmuuttajataustaisiksi ni-
metyt oppilaat tulevat aineistossa selvästi 
esiin, vaikka sana ei ollut haun kohteena ai-
neistoa koottaessa. Nämä oppilaat määritel-
lään itsestään selvästi haastavaksi ja mahdolli-
sia erityistoimia tarvitsevaksi homogeeniseksi 
joukoksi, ja siihen luettavia yksilöitä kuvataan 
räikeimmillään huonosti suomea taitaviksi 
ummikoiksi (HS 14.12.2017). Vain harvoissa 
artikkeleissa huomioidaan, että maahanmuut-
totausta ei tee oppilaista yhtenäistä ryhmää 
(HS 29.3.2016).

Huomionarvoista on, että maahanmuut-
totausta kietoutuu uutisoinnissa vahvasti yh-
teen erityistä tukea tarvitsevan oppilaan ka-
tegorian kanssa (HS 24.5.2012; 12.10.2018; 
12.1.2019). Ne yhdessä muodostavat erityis-
tapauksina ymmärretyn joukon. Eräs opetta-
ja kertoo: ”Luokallani on useita ulkomaalais-
taustaisia oppilaita ja omalla opintosuunni-
telmallaan eteneviä. Koko ajan pitää miettiä, 
miten erikoistapausten kanssa toimitaan.” 
(HS 16.3.2009.) Sekä erityistä tukea tarvitse-
vien oppilaiden että maahanmuuttotaustais-
ten oppilaiden kohdalla kirjoitetaan paljon 
prosenttiosuuksista ja numeerisista määris-
tä, jotka kuvaavat kuinka paljon näitä 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 käy-
däänkin uutisoinnissa käsittelemällä erityi-
sesti maahanmuuttotaustaisten oppilaiden 
”ihanteellista” osuutta koulujen oppilasmää-
ristä (HS 7.2.2010). Näin Helsingin Sanomis-
sa muodostetaan kysymys siitä, kuinka paljon 
’maahanmuuttotaustaisia’ oppilaita yhteinen 
koulu kestää. 

Maahanmuuttotaustaisista oppilaista uuti
soidessa esillä on myös artikkeleita, jois-
sa kulttuurinen monimuotoisuus näyttäy-
tyy päinvastoin myönteisenä. Näissä uutisis-
sa ääneen pääsevät erityisesti lapset. Tällöin 
uutisoidaan, että ”maahanmuuttajien suu-
ri määrä luokassa ei vaikuta oppimiseen” ja 
”on mukavaa, kun luokalla on monista mais-
ta oppilaita” (HS 29.4.2012), eivätkä lapset 
”kiinnitä huomiota toistensa taustaan” (HS 
7.2.2010). Erityisen tuen oppilaiden osalta 
myönteisiksi tulkitsemamme artikkelit liitty-
vät 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). Nämä 
myönteisiksi tulkitsemamme uutiset ovat vä-
hemmistössä. Merkille pantavaa on myös, että 
vammaisista oppilaista uutisoidaan inkluu-
sion yhteydessä varsin vähän: uutisointi kes-
kittyy käyttäytymisen ja suomen kielen osaa-
misen haasteiden kysymyksiin.

Johtopäätökset

Tässä artikkelissa on tarkasteltu inkluusion 
ympärillä käytävää päivälehtikeskustelua dis-
kursiivisena kamppailuna kaikille yhteisestä 
koulusta. Kysyimme, miten kamppailua on 
käyty, ja ketä varten keskustelussa muotoutuva 
yhteinen koulu on. Michel Foucault’n (2005a) 
diskursiivisten käytäntöjen analyysia käsittei-
den, strategioiden, subjektin positioiden ja 
kohteiden ulottuvuuksilla soveltaen olemme 
tarkastelleet sitä, kuinka HS:n artikkeliteksteis-
sä tuotetaan mahdollisuuksia ja rajoja sille, 
mitä ja miten inkluusiosta voidaan puhua ja 
ajatella erilaisia käsitteellistyksiä ja argument-
teja käyttäen. Siten analysoimamme argumen-
tit eivät edusta vain neutraalina pidettäviä mie-
lipiteitä tai käsityksiä inkluusiosta, vaan niil-
lä on osallistuttu sen todellisuuden tuottami-
seen, jossa on tehty rajaa sille, millä ehdoin 
ja kenelle koulu voi olla yhteinen. Olemme 
samalla nostaneet esiin niitä positioita, joista 
käsin Helsingin Sanomat on antanut paikan 
osallistua tähän määrityskamppailuun.
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Käsitteisiin ja argumentteihin kohdistu-
neen analyysin pohjalta keskeinen havaintom-
me on, että inkluusio rakentuu artikkeliteks-
teissä ensisijaisesti praktisena kysymyksenä ja 
toimenpiteenä, joka koskee oppilaiden kou-
luun ja luokkiin sijoittamista ja tuen järjestä-
mistä. Inkluusio näyttää näin ollen yhä samas-
tuvan lähtökohtaisesti erilaiseen taustafiloso-
fiaan pohjautuvaan integraatioon (Graham & 
Jahnukainen 2011; Kivirauma ym. 2006). Näin 
inkluusion eettis-filosofinen idea osallisuudes-
ta ja kuulumisesta jää kamppailun reunoille 
– tästä näkökulmasta käytävän keskustelun 
pohjalta inkluusio olisikin kenties vaikeam-
paa haastaa. 

Yhteisen koulun idea on elänyt pitkään 
suomalaisessa kouludiskurssissa (ks. Ahonen 
2003). Samalla suomalaisen kaikkien koulun 
historia on ollut sisällyttämisen ja ulossulke-
misen jatkuvaa jännitteisyyttä. Eri yhteiskun-
nallishistoriallisissa tilanteissa ja aikoina on 
käyty rajanvetoa siitä, kenelle koulu on yh-
teinen. Esimerkiksi oppivelvollisuuden alus-
sa raja vedettiin ”suomen kansalaisten lasten” 
keskuudessa kohtaan, jossa lapsi joko asui 
harvaanasutulla seudulla tai tuli määritetyksi 
”tylsämielisenä” (Oppivelvollisuuslaki 1921, 
1§). Nykyinen perusopetuslaki (1998, 15§) 
ei sulje ulos, vaan määrittää oppivelvollisiksi 
kaikki ”Suomessa vakinaisesti asuvat lapset”. 
Tutkimassamme keskustelussa kamppailua 
kuitenkin edelleen käydään sen kysymyksen 
äärellä, millaisin järjestelyin 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. Tästä 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 risteyksissä on raportoi-
tu aiheutuvan haasteita kouluissa sekä oppi-
laille että koulun aikuisille. Aineistossamme 

erityisen tuen tai maahanmuuttotaustaisten 
oppilaiden haasteiden yhteiskunnallisia yh-
teyksiä ei tarkastella juuri lainkaan. Esimer-
kiksi köyhyyden ja eriarvoisuuden kysymykset 
eivät nouse lainkaan esiin inkluusiokeskuste-
lussa, vaikka aiemmasta tutkimuksesta tiede-
tään, että sekä perheen sosioekonominen ase-
ma (Kosunen, Bernelius, Seppänen & Porkka 
2020) että maahanmuuttotausta vaikuttavat 
lasten mahdollisiin koulutuspolkuihin (Ka-
lalahti ym. 2020). Samoin sosioekonomisen 
ja etnisen eriytymisen tiedetään vaikuttavan 
koulujen mahdollisuuksiin tuottaa hyviä op-
pimistuloksia (Bernelius 2013). Lisäksi sekä 
sosioekonominen asema että sukupuoli nä-
kyvät merkityksellisinä oppimistuloksiin vai-
kuttavina tekijöinä tilastollisissa tarkasteluis-
sa (OECD 2019; Salmela-Aro & Chmielewski 
2019). Aiempia tutkimustuloksia vahvistaen 
(Waitoller & Artiles 2013; Wolff ym. 2021) 
tutkimassamme diskursiivisessa käytännössä 
laajempiin yhteiskunnan rakenteellisiin seik-
koihin ja koulun risteäviin eriytymistendens-
seihin kiinnittyvät haasteet ja eriarvoisuus tu-
levatkin hiljennetyiksi samalla kun ongelma 
paikannetaan inkluusiokeskustelun keskiös-
sä olevaan ja yksilöllistettyyn ”häiriöoppilaa-
seen” ja joukkoon erityisiksi määriteltyjä op-
pilaita (ks. Foucault 2005b; Tomlinson 2017). 
Samalla ratkaisujen katsotaan löytyvän koulun 
sisältä, oppilaiden käytöksestä sekä opettajien 
ja koulujen käytännöistä rakenteellisten rat-
kaisujen sijaan (ks. myös Florian 2019). 

Tässä artikkelissa tarkasteltavana ovat ol-
leet Suomen laajalevikkisimmän päivälehden 
artikkelitekstit, mutta sen teksteissä näkyy pää-
kaupunkikeskeisyys. Siten näkökulma inkluu-
sioon saattaa olla erilainen kuin muussa leh-
distössä. Tulokset kuitenkin kuvaavat sitä, mil-
laista inkluusiota koskevaa todellisuutta me-
diassa on tuotettu. Mediateksteihin päätyneet 
kannanotot edustavat julkaisukynnyksen ylit-
tävää, inkluusiota vastustavaa kantaa. Jatkos-
sa olisi tärkeää tarkastella sitä, miten opettaja-
profession edustajat hahmottavat inkluusion 
eettis-filosofisen ulottuvuuden kaikkien läh-
tökohtaisesta kuulumisesta ja osallisuudesta. 
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On luultavaa, että kielteisesti latautuneella 
inkluusion käsitteellä julkisen keskustelun 
ulkopuolella ja sen rinnalla elää käsityksiä ja 
käytäntöjä, jotka tosiasiallisesti ovat inkluusio-
ta sen laajimmassa merkityksessä.

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 itkevän lapsen? 

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

Varhaiskasvatuksen aloitus on monelle pienelle lapselle elämän ensimmäinen vanhem-
masta tai huoltajasta eroamisen kokemus, johon liittyy intensiteetiltään voimakkaita 
tunneilmauksia kuten itkemistä. Aikaisemmissa tutkimuksissa erotilanteisiin liittyvää 
itkemistä on tarkasteltu lähinnä psykologisena eroahdistuksen tunteena, eikä itkevän lap-
sen kohtaamisen rakentumiseen vuorovaikutuksessa ole kiinnitetty huomiota. Tässä tut-
kimuksessa tarkastelemme erotilanteita mikrovuorovaikutuksen näkökulmasta soveltaen 
keskustelunanalyysin menetelmää. Kysymme, miten aikuinen kohtaa itkevän lapsen ero-
tilanteessa, kun vanhempi on juuri poistunut. Tutkimuksemme osoittaa, että itkevän lap-
sen kohtaaminen rakentuu erotilanteissa moninaisin kielellisin ja kehollisin keinoin. 
Tunnistimme kaksi erilaista, vuorovaikutuksessa kerroksellisesti ja vuorottain rakentuvaa 
kohtaamisen käytäntöä, 1) lapsen huomion suuntaaminen pois itkemisestä ja 2) lapsen 
huomion suuntaaminen itkemiseen. Molemmilla käytännöillä oli lapsen itkua tyynnyt-
tävä vaikutus. Tutkimuksemme syventää ymmärrystä itkevän lapsen kohtaamisesta ero
tilanteissa ja vastaa varhaiskasvatuksen aloituksen käytäntöjen kehittämistarpeisiin.

Asiasanat: taaperoikäiset, siirtymät, varhaiskasvatus, eroaminen, itkeminen 

Johdanto

Varhaiskasvatuksen aloitus on monelle pie-
nelle lapselle elämän ensimmäinen vanhem-
masta tai huoltajasta eroamisen kokemus, jo-
hon liittyy intensiteetiltään voimakkaita tun-
neilmauksia kuten itkemistä (Fein, Gariboldi 

& Boni 1993; Jung 2011; Kidwell 2012; Klette 
& Killén 2018). Ensimmäiset erotilanteet ovat 
lapselle emotionaalisesti kuormittavia vuoro-
vaikutustilanteita, sillä ne horjuttavat lapsen 
kuuluvuuden tunnetta hänelle läheisimpiin 
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hoitajiin ja perheeseen (Dalli 1999b; Salo-
nen 2020). Myös varhaiskasvatuksen ammat-
tilaisten ja vanhempien näkemysten mukaan 
varhaiskasvatuksen aloittaminen on pienelle 
lapselle usein emotionaalisesti kuormittavaa 
(White ym. 2020). Osa varhaiskasvatuksen 
ammattilaisista pitää lapsen itkua erotilan-
teissa luonnollisena osana varhaiskasvatuksen 
aloitusta, osa kokee lapsen itkemisen riipaise-
vaksi tai häiritseväksi ja toisille lapsen itkun 
välttäminen kaikin tavoin on erotilanteissa tär-
keää (Hsuenh & Tobin 2003; Ulrich Hygum & 
Hygum 2021; White ym. 2020).

Aikaisemman tutkimuksen (Dalli 1999b; 
Ulrich Hygum & Hygum 2021; White ym. 
2020) perusteella näyttäisi siltä, että siinä, mi-
ten itkevä lapsi kohdataan erotilanteessa, on 
suurta vaihtelua. Kohtaamisen käytännöt eivät 
ole kovin selkeitä, jäsentyneitä, eivätkä tutki-
musperustaisia. Tämä johtunee osittain siitä, 
että ei juuri ole tutkimusta, joka kohdistuisi 
suoraan lapsen kohtaamiseen erotilanteessa. 
Lisäksi tutkimuksissa erotilanteisiin liittyvää 
itkemistä on tarkasteltu lähinnä psykologisena 
eroahdistuksen tunteena (engl. separation an-
xiety, Bowlby 1960, 1969), eikä itkevän lapsen 
kohtaamisen rakentumiseen vuorovaikutuk-
sessa ole kiinnitetty riittävästi huomiota (Bove 
& Cescato 2013). Tässä tutkimuksessa1 tarkas-
telemme erotilanteita mikrovuorovaikutuksen 
näkökulmasta. Kysymme, miten aikuinen koh-
taa itkevän lapsen erotilanteessa, kun vanhem-
pi on juuri poistunut. Sovellamme aineiston 
analyysissä keskustelunanalyysin menetelmää 
(Kidwell 2012). Tavoitteenamme on syventää 
ja laajentaa ymmärrystä itkevän lapsen koh-
taamisen käytännöistä erotilanteissa ja vasta-
ta varhaiskasvatuksen aloituksen käytänteiden 
tutkimusperustaisiin kehittämistarpeisiin (Ru-
tanen & Laaksonen 2020).

Erotilanteet varhaiskasvatuksen 
aloituksessa

Viimeaikaisessa kasvatustieteellisessä tutki-
muksessa varhaiskasvatuksen aloitus mää-
ritellään ajalliseksi ja kulttuuriin liittyväksi 

prosessiksi, joka koostuu erilaisista ja eri toi-
mijoiden välisistä kohtaamisista ja keskus-
teluista (Rutanen & Laaksonen 2020; White 
ym. 2020). Kohdennetummin varhaiskasva-
tuksen aloitusta tarkastellaan lapsen siirtymä-
nä kotihoidosta institutionaaliseen kasvu- ja 
oppimisympäristöön (Datler, Ereky-Stevens, 
Hover-Reisner & Malmberg 2012) ja laajemmin 
se ymmärretään sosiokulttuurisena muutokse-
na, joka koskettaa lapsen koko perhettä sekä 
sitä yhteisöä, jonka jäseneksi lapsi liittyy (Bove 
& Cescato 2013). Varhaiskasvatuksen ammatti-
laisten näkökulmasta varhaiskasvatuksen aloi-
tus voidaan ymmärtää pedagogisten käytäntö-
jen kokoelmaksi (esim. tutustumisjakso, aloi-
tuskeskustelu sekä ensimmäiset huoltajasta 
eroamisen tilanteet), jonka tehtävänä on yllä-
pitää ja tukea lapsen hyvinvointia ja kokonais-
valtaista kasvua, kehitystä ja oppimista (Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteet 2018). 

Kasvatustieteellisissä tutkimuksissa var-
haiskasvatuksen aloitukseen liittyviä ensim-
mäisiä erotilanteita on lähestytty 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) näkökulmista. Erotilanteiden tarkastelu 
samanaikaisesti eri toimijoiden näkökulmista 
on tuottanut tietoa siitä, kuinka eri tavalla osal-
listujat tulkitsevat ja selittävät tilanteisiin liitty-
viä tunneilmauksia, tapahtumia ja käytäntöjä 
(Bove & Crescato 2013; Dalli 1999b; Traum & 
Moran 2016; White ym. 2020). Erotilanteita 
käsittelevä kansainvälinen tutkimus on raken-
tunut vahvasti kiintymyssuhdeteorian tausta-
olettamusten pohjalle (Bowlby 1969; Ains
worth, Blehar, Waters & Wall 1978). Tämä on 
johtanut siihen, että tutkimuksissa erotilan-
teisiin liittyvää lasten tunneilmaisua on tar-
kasteltu tiukasti psykologisena ilmiönä ja lap-
sen käyttäytymisestä on tehty tulkintoja van-
hemman ja lapsen kiintymyssuhteen laadus-
ta. Lisäksi erotilanteita on lähestytty lähinnä 
vaihemallien kautta ks. esim. eroahdistuksen 
vaiheet lapsen tunneilmaisun näkökulmasta:  



512Erotilanteet varhaiskasvatuksen aloituksessa Pursi ym.

1) vastustaminen, 2) epätoivo, 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 lähestymistavat ovat yleistyneet ero
tilanteiden tulkitsemisen teoreettisina viite
kehyksinä, sillä niiden on katsottu tavoitta-
van kiintymyssuhdeteoriaa monipuolisem-
min lasten tunneilmaisua vuorovaikutukselli-
sena ilmiönä ja erilaisissa kulttuurisissa kon-
teksteissa (Balduzzi ym. 2019; Bove & Cresca-
to 2013). Vaikka erotilanteissa onkin monia 
universaaleja piirteitä, ovat varhaiskasvatuk-
sen aloituksen ajankohtaan ja ensimmäisiin 
erotilanteisiin liittyvät kulttuuriset normit ja 
käytänteet aina jossakin määrin konteksti
spesifejä. Tuore suomalaisen varhaiskasvatuk-
sen kontekstissa toteutettu tutkimus painottaa 
varhaiskasvatuksen ammattilaisten ja huolta-
jien luottamuksellisen yhteistyön merkitystä 
hyvän varhaiskasvatuksen alun turvaamisessa 
lapselle (Rutanen & Laaksonen, 2020). Ensim-
mäisten erotilanteiden näkökulmasta Rutanen 
ja Laaksonen (2020) tuovat esiin, että erotilan-
teisiin liittyvien käytäntöjen konkreettinen nä-
keminen (esim. videolta tai tutustumiskäyn-
tien aikana) voi lisätä vanhempien luottamus-
ta henkilöstöön ja tukea siten lapsen varhais-
kasvatuksen aloitusta.

Tässä tutkimuksessa olemme kiinnostu-
neita siitä, miten erotilanteet näyttäytyvät lap-
sille ja heitä kohtaaville ammattilaisille osa-
na vuoro vuorolta etenevää 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 tämän lähestymistavan mukaan vain 
yksilöllinen eroahdistuksen tunne, vaan itke-
mistä rakennetaan aina vuorovaikutuksessa ja 
suhteessa kaikkiin tilanteessa oleviin ihmisiin, 
materiaaliseen ympäristöön sekä tilanteen 
ajalliseen organisoitumiseen vuoro vuorolta 

(Kidwell 2012). Sen sijaan, että tarkastelisim-
me osallistujien mielensisäisiä, psykologisia 
käsityksiä ja olettamuksia erotilanteista, tar-
kastelemme erotilanteisiin liittyvien tuntei-
den, olettamusten, roolien, odotusten ja vuo-
rovaikutuksen säännönmukaisuuksien paljas-
tumista kasvokkaisissa kohtaamisissa. Tällai-
nen mikroanalyyttinen lähestymistapa puut-
tuu varhaiskasvatuksen erotilanteiden tutki-
muksesta lähes kokonaan. 

Lähestymistapamme laajentaa erotilantei-
siin liittyvää tieteellistä keskustelua erityisesti 
pedagogisten käytäntöjen tutkimusperustaisen 
kehittämisen näkökulmasta. Mikroanalyysin 
avulla voimme tehdä näkyväksi arkisia käy-
täntöjä, jotka saattavat olla ammattilaisille 
osin tiedostamattomiakin tapoja toimia insti-
tutionaalisessa varhaiskasvatuksessa. Olemme 
rajanneet tarkastelumme erotilanteisiin, jois-
sa lapsi itkee, sillä nämä tilanteet muodosta-
vat niin vuorovaikutuksen rakentumisen kuin 
kohtaamisen käytäntöjenkin näkökulmasta 
erityisiä ”ongelmanratkaisutilanteita” (engl. a 
problem-remedy sequence, Kidwell 2012), jois-
sa aikuisen institutionaalinen velvollisuus on 
auttaa lasta tyyntymään. Aikaisempi mikro
analyyttinen tutkimus on valottanut itkevän 
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 itkevän lapsen kohtaamista erotilanteissa. 

Itkevän lapsen kohtaamisen 
käytännöt erotilanteissa

Erotilanteiden emotionaalisesta kuormituk-
sesta ollaan laajasti yhtä mieltä. Erotilantei-
siin liittyviä tunteita on tutkimuksissa kuvat-
tu muun muassa lapsen eroahdistukseksi, ikä-
väksi, kaipaukseksi, surumielisyydeksi, hukas-
sa olemisen tunteeksi, vähäeleisyydeksi/tun-
neilmaisun vähäisyydeksi, passiivisuudeksi, 
epämukavuudeksi, hermostuneisuudeksi, tus-
kastumiseksi, ärtymykseksi, 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, 
nyyhkyttäminen, epämukavuutta ilmaisevat 
ääntelyt, sormen imeminen, vanhempaan ta-
kertuminen, vetäytyminen vuorovaikutukses-
ta, sylissä rimpuilu, vanhempaan kurkottau-
tuminen ja vanhemman perään juokseminen 
sekä vanhemman tai ulko-oven tai ulospääsyn 
etsiminen (Datler ym. 2012; Fein ym. 1993; 
Klein ym. 2010). Itkevän lapsen kohtaamisen 
käytäntöjä erotilanteissa ovat muun muas-
sa sylissä pitäminen, silittäminen, huomion 
suuntaaminen pois lapsen tunnetilasta, lapsen 
tunnetilan huomioiminen, lohduttava puhe 
ja leikillisyys (Jung 2011; Klein ym. 2010; Xu 
2006). Samanlaisia kohtaamisen käytäntöjä 
on tunnistettu tilanteissa, joissa lapsi on esi-
merkiksi loukannut itsensä ja itkee (Cekaite & 
Holm Kvist 2017; Cekaite 2020) tai lasten vä-
lille on syntynyt konflikti ja tämän seuraukse-
na lapset itkevät (Cekaite & Burdelski 2021).

Rauhoittava koskettaminen, kuten syleily, 
näyttäisi olevan yksi merkittävimmistä tavoista 
lohduttaa itkevää lasta (Cekaite 2020). Cekai-
te ja Holm Kvist (2017) ovat kuvailleet itkevän 
lapsen kohtaamista sanallisesti ja kehollisesti 
moniulotteiseksi tapahtumaksi, jossa puhe ja 
rauhoittava koskettaminen kerrostuvat koko-
naisvaltaiseksi lohduttavaksi kohtaamiseksi. 
Vaikka koskettamisella on keskeinen, lapsen 
itkua tyynnyttävä vaikutus, myös puheella ja 
erityisesti puheen ajoituksella näyttäisi olevan 
merkitystä. Näyttäisi siltä, että aikuiset suun-
tautuvat lapsen itkuun ennakoiden itkupar-
kaisua seuraavaa sisäänhengitystä, ja ajoittavat 
oman lohduttavan puheensa lapsen sisäänhen-
gitysvaiheeseen (Berducci 2016). Aikuiset toi-
sin sanoen rakentavat keskustelua lapsen itkun 
kanssa ja suuntautuvat näin esikielelliselle kes-
kustelulle tyypilliseen vuorottelurakenteeseen 
(engl. protoconversation, Trevarthen 1979).

Erotilanteille näyttäisi olevan luonteen-
omaista, että itkevä lapsi vastustaa aikuista ja 
tämän kohtaamisyrityksiä (esim. rimpuilu sy-
lissä, tilanteesta poistuneen vanhemman pe-
rään kurkottaminen). Sen sijaan esimerkiksi 

tapaturmaan liittyvän itkemisen yhteydessä 
lapsi on usein vastaanottavainen aikuisen loh-
dutukselle ja hyvin läheiselle syleilylle, jossa 
lapsen ja aikuisen vartalot ja päät nojaavat toi-
siinsa ja aikuinen silittää lapsen päätä (Cekai-
te & Holm Kvist 2017). Aikaisemman tiedon 
valossa voimme olettaa, että itkevän lapsen 
kohtaaminen erotilanteessa sisältää aikuisen 
toiminnan näkökulmasta erityisiä konteksti
sidonnaisia piirteitä, koska kohtaamista raken-
netaan vastustelevan vuorovaikutuskumppa-
nin kanssa (vrt. Cekaite 2020).

Lapsen itkemisen tavalla näyttäisi ole-
van seuraamuksia sille, miten aikuinen hä-
net kohtaa erotilanteessa. Kleinin ja kumppa-
nien (2010) videohavainnointitutkimuksessa 
havaittiin, että lapset, jotka itkivät enemmän 
erotilanteessa ja juuri sen jälkeen, kohdattiin 
useammin suuntaamalla huomio pois itkemi-
sestä. Sen sijaan lapset, jotka itkivät vähem-
män, saivat empaattisempia, tunnetilaa huo-
mioivia kohtaamisia varhaiskasvatusryhmän 
aikuisilta. Myös käytännöt, joilla aikuiset koh-
taavat itkevän lapsen, vaikuttavat lapsen itke-
miseen ja itkun tyyntymiseen. Eron hetkel-
lä keskeiseksi nousee aikuisen empaattisuus 
suhteessa lapsen tunneilmaisuun (Klette & 
Killén 2018). Tutkimuksissa (Bove & Cesca-
to 2013; Dalli 1999b; Pursi 2019b; Traum & 
Moran 2016) korostetaan lisäksi aikuisen ky-
kyä rakentaa yksilöllisiä, kulttuurisensitiivisiä 
sekä lapsi- ja tilannekohtaisia kohtaamisen 
käytänteitä yhteistyössä lasten ja vanhempien 
kanssa. Tiedämme kuitenkin hyvin vähän sii-
tä, millaisin kielellisin ja kehollisin keinoin 
näitä empaattisia, kulttuurisensitiivisiä ja yk-
silöllisiä kohtaamisen käytänteitä rakennetaan 
erotilanteissa, ja miten lapsen erotilanteeseen 
liittyvä itkeminen ja aikuisen toiminta raken-
tuvat vuoro vuorolta. Tutkimuksemme vastaa 
tähän tiedontarpeeseen.

Aineisto ja osallistujat

Tässä tutkimuksessa varhaiskasvatuksen aloi-
tus on konteksti, jossa tutkimme erotilanteita ja 
itkevän lapsen kohtaamista. Tutkimusaineisto 
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on kerätty vuonna 2016 yhdestä kunnallises-
ta päiväkotiryhmästä videokuvaamalla las-
ten keskinäistä sekä aikuisten ja lasten välistä 
vuorovaikutusta (yhteensä 150 tuntia video
aineistoa). Tutkimuksessa seurasimme kol-
men alle 3-vuotiaan lapsen varhaiskasvatuk-
sen aloitusta. Kolmesta kohdelapsesta kaksi 
oli noin 1,5 vuoden ikäisiä ja yksi lapsi lähes 
2-vuotias aloittaessaan varhaiskasvatuksen. 
Aineiston keruun hetkellä päiväkotiryhmäs-
sä oli yksi varhaiskasvatuksen opettaja, kaksi 
varhaiskasvatuksen hoitajaa ja 12 alle 3-vuo-
tiasta lasta. Ryhmässä oli lisäksi yksi erityistä 
tukea tarvitseva lapsi ja hänen henkilökohtai-
nen avustajansa. 

Ennen aineiston keruun aloittamista ryh-
män henkilökunnalta ja lasten vanhemmilta 
kerättiin kirjallinen suostumus. Lasten suos-
tumusta arviointiin havainnoimalla heidän 
suhtautumistaan kuvaustilanteisiin (Rutanen 
& Laaksonen 2020; Wiles ym. 2008). Tutkija 
(vastaava kirjoittaja) asettui tilaan niin, että ei 
omalla kehollaan tukkinut esimerkiksi huo-
neiden oviaukkoja ja vapaita kulkuväyliä. 
Näin lapsilla oli aina mahdollisuus lähteä 
pois kuvaustilanteesta niin halutessaan. Tut-
kimustulosten julkaisuvaiheessa henkilökun-
ta ja kohdelasten vanhemmat saivat arvioida 
kuvakohtaisesti, antavatko luvan videoaineis-
tosta poimittujen kuvakaappausten julkaisuun 
(Wiles ym. 2008). Tässä vaiheessa vanhempia 
kannustettiin neuvottelemaan kuvien julkai-
sua koskevista suostumuksista myös lastensa 
kanssa. Kaikki kuvakaappauksista tunnistet-
tavat henkilöt ovat antaneet suostumuksen-
sa kuvien julkaisuun osana tieteellistä artikke-
lia. Aineistoesimerkeissä kaikkien osallistujien 

nimet on muutettu. (Tarkempi kuvaus tutki-
muksen kontekstista, toteutuksesta ja eettisistä 
valinnoista ks., Pursi 2019a).

Aineistossa on yhteensä 95 erotilannetta 
kohdelasten kuuden ensimmäisen päiväkoti-
kuukauden ajalta (n. 30 erotilannetta/kohde-
lapsi). Olemme rajanneet tarkastelumme sel-
laisiin erotilanteisiin, joissa lapsi itkee inten-
siteetiltään voimakasta ja kovaäänistä itkua 
(Berducci 2016; Cekaite & Holm Kvist 2017; 
vrt. intensiteetiltään matalampi itkeminen 
kuten nyyhkytys ja kitinä, Butler & Edwards 
2018). Tällaisia tilanteita löytyi aineistosta yh-
teensä 25 kappaletta ja ne olivat lähes kaikki 
kahden nuorimman kohdelapsen erotilantei-
ta. Vanhin kohdelapsi itki erotilanteessa inten-
siteetiltään voimakkaasti vain kerran. Tauluk-
ko 1. kuvaa lapsen itkua sisältävien erotilan-
teiden jakauman kokoaineistossa. Taulukosta 
näemme, että itkeminen on ollut tyypillistä 
erityisesti varhaiskasvatuksen aloittamisen ja 
ensimmäisten erojen hetkellä. Kaikki kohde-
lapset aloittivat tutustumisjakson tammikuun 
puolivälissä yhdessä vanhempansa kanssa ja 
ensimmäiset erotilanteet toteutuivat tammi-
kuun lopussa tai helmikuun alussa.

Aineiston analyysi

Lapsen itkua sisältävien erotilanteiden raken-
ne noudatti aineistossamme seuraavia vaihei-
ta:
1.	 Lapsi ja vanhempi saapuvat ryhmätilaan 

(käsi kädessä / lapsi vanhemman sylissä)
2.	 Tervehtiminen (”huomenta”)
3.	 Hyvästelyt (”hei hei isi lähtee töihin” / ha-

lit, suukot, silitykset, vilkutukset)

TAULUKKO 1. Erotilanteiden määrä ja jakauma tutkimusaineistossa

Koko aineisto Tammikuu Helmikuu Maaliskuu Huhtikuu Toukokuu Kesäkuu

Lapsen itkua 
sisältävät 
erotilanteet

25 2 14 6 1 2 -

Kaikki 
erotilanteet

95 2 50 15 10 12 6
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4.	 Lapsi alkaa itkeä, vastustelee eroa, vanhem-
pi nostaa lapsen syliin

5.	 Lapsi siirtyy vanhemman sylistä opettajan/
hoitajan syliin

6.	 Vanhempi lähtee, hyvästelyt uudelleen
7.	 Varhaiskasvatuksen opettaja/hoitaja koh-

taa itkevän lapsen

Analyysissä keskitymme erotilanteen viimei-
seen vaiheeseen (7.). Kysymme, miten aikui-
nen kohtaa itkevän lapsen erotilanteessa, van-
hemman juuri poistuttua. Aineiston analyysi 
eteni seuraavasti: 1) katsoimme ja kuuntelim-
me lapsen itkua sisältäviä erotilanteita useita 
kertoja, 2) teimme tarkkuudeltaan eritasoisia 
litteraatioita soveltaen keskustelunanalyysin 
litterointikäytäntöjä (Jefferson 2004), 3) poi-
mimme videoilta pysäytyskuvasarjoja 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 pysäytyskuvasarjoja soveltaen eri-
tyisesti alle 3-vuotiaiden lasten vuorovaikutus-
ta koskevan keskustelunanalyysin periaatteita 
(Kidwell 2012). 

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

yhä hienosyisempiä yksityiskohtia tai laske-
neet mikrosekuntien tarkkuudella puheen tai 
itkemisen taukojen kestoja. Kehollisen vuoro
vaikutuksen litteroimisessa hyödynsimme 
videolta poimittuja kuvakaappauksia ja tut-
kijoiden tekemiä verbaalisia kuvauksia. Litte-
roimme valitulla tarkkuudella systemaattises-
ti kaikki aineistokokoelman erotilanteet. Tau-
lukko 2. kokoaa aineistoesimerkeissä käytetyt 
litterointimerkit.

Analyysissä kiinnitimme huomion kaik-
kien tilanteessa mukana olevien toimijoiden 
kielelliseen ja keholliseen ilmaisuun sekä sii-
hen, miten toimijat ovat suuntautuneet toinen 
toisiinsa ja materiaaliseen ympäristöön. Ana-
lyysin fokuksessa olivat ne sosiaaliset toimin-
not ja asiat, joihin osallistujat vuorovaikutus-
tilanteessa näkyvästi suuntautuivat ja nosta-
vat tilanteessa merkityksellisiksi ja oleellisik-
si (Garfinkel 1976). Ensin pyrimme tunnista-
maan ja nimeämään nämä sosiaaliset toimin-
not (esim. huomion suuntaaminen, lohdutta-
minen, kysyminen, ohjeiden tai käskyjen an-
taminen) ja sen jälkeen tarkastelimme, miten 
nämä sosiaaliset toiminnot tuotetaan ja miten 
ne ovat sekventiaalisesti eli vuoro vuorolta ra-
kentuneet (Kidwell 2012). Kohtaamisen käy-
tännöiksi tunnistimme ja nimesimme sellai-
set varhaiskasvatuksen ammattilaisten sosiaa-
liset toiminnot, jotka toistuivat useammissa 
itkua sisältävissä erotilanteissa ja useamman 
ammattilaisen toteuttamana.

TAULUKKO 2. Litterointimerkit

Litterointimerkit (Jefferson, 2004)

[ 	 päällekkäispuhunta tai kehollisen toiminnan päällekkäisyys
(.) 	 lyhyt tauko puheessa
o:ho 	 (kaksoispisteet) edeltävän äänteen venyttäminen
°oho° 	 ympäröivää puhetta hiljaisemmalla äänellä puhuttu jakso
OHO 	 ympäröivää puhetta voimakkaammalla äänellä puhuttu jakso

↑oho 	 nuolen jälkeinen sana tai tavu tuotettu ympäröivää puhetta korkeammalla äänellä

↓oho 	 nuolen jälkeinen sana tai tavu tuotettu ympäröivää puhetta matalammalla äänellä
(oho) 	 epäselvästi kuultu sana
((katsoo)) 	 litteroijan selityksiä tilanteesta ja kehollisesta toiminnasta
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Tulokset

Tunnistimme kaksi, toisistaan selkeästi eroa-
vaa käytäntöä, joilla aikuiset kohtasivat itke-
vän lapsen erotilanteessa: 1) lapsen huomion 
suuntaaminen pois itkemisestä ja 2) lapsen 
huomion suuntaaminen itkemiseen. Näitä 
käytäntöjä aikuiset ja lapset rakensivat vuoro-
vaikutuksessa monenlaisin kehollisin ja kie-
lellisin keinoin. Tulososan kahdessa ensim-
mäisessä luvussa tarkastelemme yksityiskoh-
taisemmin lapsen huomion suuntaamista pois 
itkemisestä ja lapsen huomion suuntaamista 
itkemiseen. Vaikka erotamme nämä kaksi käy-
täntöä analyyttisesti toisistaan, eivät ne kui-
tenkaan arjen vuorovaikutustilanteissa esiin-
ny aineistomme perusteella erillisinä, vaan 
kerrostuvat ja vuorottelevat vuorovaikutuk-
sen edetessä. Tulososan viimeisessä luvussa 
annamme esimerkkejä tästä vuorottelusta ja 
itkevän lapsen kohtaamiseen sisältyvästä mo-
ninaisuudesta. 

Lapsen huomion suuntaaminen  
pois itkemisestä

Aikuiset suuntasivat lapsen huomiota pois it-
kemisestä nostamalla huomion kohteeksi: 
1) ryhmän muut lapset ja aikuiset, 2) yhteisen 
tekemisen, 3) tulevat institutionaaliset tapah-
tumat ja 4) materiaalisen ympäristön. Huo-
miota suunnattiin näihin kohteisiin moninai-
sin kielellisin ja kehollisin keinoin. Kielellisesti 
aikuiset aloittivat huomion suuntaamisen pois 
lapsen itkemisestä esimerkiksi ”katso”-impe-
ratiivin eli käskylauseen muunnelmilla kuten 
”kato; katotaan; katsotaan; katellaan; katop-
pa”. Näissä tilanteissa aikuiset rytmittivät pu-
hettaan puhumalla lapsen itkun päälle ja käyt-
tivät innostunutta ja leikillistä äänensävyä. Ke-
hollisesti aikuiset suuntasivat lapsen huomio-
ta pois itkemisestä esimerkiksi suuntaamalla 
omaa katsettaan poispäin lapsesta kohti sanoi-
tettua huomion kohdetta, osoittamalla sormel-
la (esim. ryhmän muita lapsia ja heidän teke-
misiään), sekä lapsen syliin asettamisen tavalla, 
jossa lapsi asetettiin kasvot kohti ympäristöä.

Kielellisesti aikuiset suuntasivat huomiota 
yleisimmin ryhmän muihin lapsiin ja heidän 
tekemisiinsä (”Daniela on täällä sulla jo leik-
kiseurana”; ”sieltä tulee Venla ja tääl on kato jo 
Sofia ja Mikaelkin on jo tullu tänne”; ”Otto on 
melkein jo syönny ja Onni on melkein jo syön-
ny”), yhteiseen tekemiseen (”kato Venla pääs-
tään leikkimään hetkeks aikaa”; ”näytetääks 
me Niilolle tosta vähän muumipeikkoa”) sekä 
tuleviin institutionaalisiin tapahtumiin, joi-
den valmistelu oli tilanteessa konkreettisesti 
havaittavissa (esim. aamupalan kattaminen: 
”kohta meil on aamupala-aika”; ”tietkö mitä 
Venla meil on kohta aamupuuron aika”). Ma-
teriaalisen ympäristön osalta huomiota suun-
nattiin kielellisesti lapsen pitelemään ”uni
kaveriin”, eli erityiseen pehmoleluun, joka 
kulki kodin ja päiväkodin välillä (”kato sul 
on ihana pupu mukana”). Myös toisten las-
ten leluihin, päiväkodin leikkiympäristöön 
sekä aamupalatarvikkeisiin aikuiset suuntasi-
vat huomiota puheen välityksellä toistuvasti 
(”tietkö mitä Matias otettaisko me kuule se yks 
näkkärin pala taas sulle otettaisko (…) kato 
siinä herkkunäkkärit sulle nam nam sitä voit 
vähän rouskutella siinä”).

Kaikki edellä kuvatut, itkemisestä poispäin 
suuntautuvat kohtaamisen käytännöt ovat sii-
tä erityisiä, että niissä kohteet johon lapsen 
huomio suunnataan, ovat tilanteessa konk-
reettisesti havaittavia. Nämä kohteet myös 
kiinnittävät lasta päiväkodin lapsiryhmään ja 
käsillä olevaan tai tulevaan institutionaaliseen 
toimintaan. Aineistossamme selvästi 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 päästä sua hakemaan”; ”kato sait tu-
hannen tuhatta suukkosta vielä isi antoi tu-
hannen tuhatta suukkosta vielä”; ”mennääks 
me sinne kattelee ja kurkkii näkyyks siellä ku 
äiti lähtee töihin”) tai orientoivat lapsen huo-
miota pidemmälle tulevaisuuteen (”äiti tulee 
iltapäivällä”). Tällaiset poikkeavat tapaukset 
ovat kuitenkin kiinnostavia itkevän lapsen 
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näkökulmasta. Samaan aikaan, kun huomio 
vanhempaan suuntautuu pois itkemisestä, se 
rakentaa yhteyttä itkemisen kohteeseen eli 
erotilanteessa menetettyyn vanhempaan ja/
tai iltapäivän jälleennäkemiseen.

Aineistossamme huomion suuntaaminen 
pois itkemisestä näyttäisi olevan aikuisille tie-
toinen ja vakiintunut kohtaamisen käytäntö, 
jota he kykenevät tilanteissa myös itse sanal-
listamaan ja nimeämään. Aikuiset nimesivät 
tämän käytännön ”hämäämiseksi” tai ”har-
hautukseksi”. Erotilanteissa aikuiset ajoittain 
totesivat huomion pois suuntaamisen jälkeen 
lapselle esimerkiksi ”oliks harhautuksen ma-
kua (.) olihan tässä harhautuksen makua”. 
Empiiriset havainnot aikuisten omista tavois-
ta nimetä käytäntöjään vuorovaikutustilanteis-
sa vahvistavat tulkintojamme. “Harhautus” ja 
“hämääminen” sisältävät selvästi suuntautu-
misen pois itkemisestä.

Lapsen huomion suuntaaminen 
itkemiseen

Aikuiset suuntasivat lapsen huomiota itke-
miseen erotilanteissa monin kielellisin ja ke-
hollisin keinoin. Selkeimpiä olivat tilanteet, 
joissa aikuiset kielellisesti sanoittivat ja kuvai-
livat lapsen itkemistä (”ja sit sä rupesit her-
kistelemään”) ja rakensivat oikeutusta lap-
sen itkemiselle (”kyllä jossain kohtaa tarttee 
ottaa pienet huudot eiks nii nii tartteeki (.) 
just silleen pitää tehdä”; “joo:: on kyllä (.) 
sunnuntain jälkeen on asiat ihan toisin hm::: 
sen arvaan kyllä”). Lapsen itkemistä huomioi-
via kielellisiä keinoja olivat myös lohduttava 
puhe (”hm::”; ”joo::”; ”ei oo mitään hätää”) 
ja hellittelysanojen käyttäminen (“kulta ra-
kas”). Lohduttavaa puhetta, erityisesti lyhyi-
tä “joo” ja “mm” vuoroja, aikuiset rytmittivät 
keskusteluksi lapsen itkun kanssa tai puhui-
vat lapsen itkun päälle kuiskaavalla äänellä. 
Näissä tilanteissa aikuiset myös soinnuttivat 
oman puheensa äänensävyä ja -korkeutta lap-
sen itkuparkaisuihin ja merkitsivät empaattis-
ta suuntautumista sanojen vokaalien piden-
nyksillä (esim. “↑joo:::↓”). 

Kehollisesti aikuiset suuntasivat lapsen 
huomiota itkemiseen antamalla lapsen itke-
miselle aikaa ja mukailemalla lapsen itkemi-
seen liittyvää liikehdintää ja rimpuilua. Aikui-
set myös tyynnyttelivät lapsen itkua rauhoitta-
valla kosketuksella (esim. syleily, silittäminen 
ja kevyt taputtaminen, hyssyttelevä liike, suu-
teleminen poskelle, kyynelten pyyhkiminen) 
sekä pitämällä lasta sylissä kasvotusten, kes-
kustelevassa asennossa.

Itkevän lapsen kohtaamisen 
käytäntöjen kerroksellisuus ja 
moninaisuus

Kuten aikaisemmin totesimme, kaksi itkevän 
lapsen kohtaamisen käytäntöä eivät vuorovai-
kutustilanteissa ole erillisiä vaan vuorottelevat 
ja limittyvät kohtaamisten edetessä vuoro vuo-
rolta. Seuraavaksi tarkastelemme kolmen ero-
tilanteen avulla kohtaamisen kerroksellisuut-
ta ja moninaisuutta. Esimerkeissämme Venla 
eroaa isästään ensimmäisen päiväkotikuukau-
den aikana. Erotilanteiden moninaisuus tulee 
esiin siinä, miten Venla kohdataan isän juu-
ri poistuttua. Analyysissä nostamme esiin eri-
tyisesti sitä, miten aikuiset suuntaavat Venlan 
huomiota vuoroin itkemiseen ja vuoroin siitä 
pois ja onnistuvat näin rakentamaan vuorotte-
levaa keskustelua itkevän lapsen kanssa. 

Erotilanne 1: Venlan ja hoitajan välinen 
keskusteleva kohtaaminen
Erotilanteessa 1 Venla alkaa itkeä isän lähtiessä 
(rivi 1). Kuviosta 1.1 voimme nähdä, kuinka 
varhaiskasvatuksen hoitaja myötäilee Venlan 
kurkottautumista isää kohti, eikä heti pyri siir-
tämään lapsen huomiota pois eron aiheutta-
masta itkemisestä ja isän lähdöstä. Tilanteessa 
varhaiskasvatuksen hoitaja antaa Venlalle tilaa 
ilmaista isästä eroamiseen liittyviä intensitee-
tiltään voimakkaita tunteita. 

Kielellisesti hoitaja suuntautuu Venlan it-
kuun kuiskaavalla äänellä (rivit 3, 5, 6, 8) ja 
soinnuttamalla äänensä korkeuden vaihtelu-
ja Venlan itkuparkaisuihin (rivit 3 ja 5). Li-
säksi hoitaja rakentaa Venlan itkun kanssa 
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keskustelua lyhyiden ”joo”-vuorojen välityk-
sellä (rivit 4–8). ”Joo”-vuorojen ajoitus enna-
koi Venlan itkun sisäänhengitysvaiheita ja vo-
kaalien pidennys suuntautuu Venlan itkuun 
empaattisesti. 

Kehollisesti varhaiskasvatuksen hoitaja 
huomioi Venlan itkua hyssyttämällä lasta sy-
lissään (rivit 5 ja 6) sekä silittämällä vatsas-
ta (rivi 10). Riviltä 8 lähtien hoitaja ryhtyy 
asettamaan Venlaa syliinsä niin, että kasvok-
kainen keskusteluyhteys mahdollistuisi. Hän 

aloittaa itkemisestä poispäin suuntautuvan 
keskustelun puhuttelemalla Venlaa nimeltä ja 
käyttämällä katso-imperatiivin muunnelmaa 
(”kato Venla”). Hoitaja suuntaa Venlan huo-
miota pois itkemisestä nostamalla huomion 
kohteeksi yhteisen tekemisen ja Venlan kädes-
sä olevan ”pupu”-unikaverin (rivi 12), tule-
vat institutionaaliset tapahtumat (rivi 14) sekä 
ryhmän muut lapset (rivi 17). Keskustelevas-
sa kohtaamisessa Venla tyyntyy nopeasti (rivi 
11) ja osallistuu keskusteluun äännähtämällä 
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innostuneesti (rivi 13) sekä suuntaamalla huo-
miotaan ympäristöön (rivit 13 ja 16). Koko-
naisuudessaan erotilanteesta rakentuu Venlan 
ja varhaiskasvatuksen hoitajan välinen keskus-
televa kohtaaminen, jossa hoitaja antaa em-
paattisesti tilaa ja huomiota myös Venlan tun-
neilmauksille.

Erotilanne 2: Venlan, hoitajan ja opettajan 
välinen keskusteleva kohtaaminen
Erotilanteessa 2 varhaiskasvatuksen hoitaja 
ottaa itkevän Venlan syliin. Hän suuntautuu 
Venlan itkemiseen ennakoimalla itkuparkai-
suja seuraavia sisäänhengitysvaiheita ja rytmit-
tämällä omaa puhettaan keskusteluksi itkun 
kanssa (rivit 3–8). Lyhyt ”joo”-vuoro mukai-
lee itkun äänenkorkeuden vaihteluja (rivi 4).

Hoitaja suuntaa Venlan huomiota pois it-
kemisestä asettamalla lapsen syliin niin, että 
tämä näkee ympäristön (kuvio 2.1). Kielelli-
sesti hoitaja aloittaa lapsen huomion suuntaa-
misen pois itkemisestä “tietkö mitä” kysymyk-
sellä. Hoitaja jatkaa suuntaamalla lapsen huo-
mion ja katseen opettajaan (“kato Kaisa tulee”, 
rivi 8). Tässä vaiheessa hoitajan äänensävy on 
innostunut, mikä edelleen rakentaa etäisyyttä 
itkemiseen (engl. stance inversion, Butler & Ed-
wards 2018).

Varhaiskasvatuksen opettaja vastaa hoita-
jan aloitteeseen myöntymällä huomion koh-
teeksi ja rakentamalla keskustelua Venlan it-
kun kanssa (rivit 9–13). Sisällöllisesti opet-
tajan puhe suuntaa Venlan huomiota itkemi-
seen. Opettaja sanallistaa itkun ”pieniksi huu-
doiksi” mikä samaan aikaan kuvaa itkun voi-
makasta intensiteettiä (”huuto”) ja toisaalta 
pehmentää sitä (”pieni”). Opettajan puheessa 
myös itkemisen materiaaliset tuotteet eli kyy-
neleet tulevat nimetyiksi ja kuivatuiksi (rivi 
18). Kyyneliin suunnataan huomiota myös 
kehollisesti, kun opettaja pyyhkii kyyneleet 
Venlan poskelta hellällä kosketuksella (kuvio 
2.4). Opettajan puheen sisältö on moniker-
roksinen. Puhe pyrkii oikeuttamaan lapsen it-
kemisen erotilanteessa (”↑kyllä jossain kohtaa 
tarttee ottaa pienet huudot eiks nii nii tart-
teeki (.) just silleen pitää tehdä”) ja toisaalta 

rakentaa toivon horisonttia eli tulevaisuuden 
kuvaa tyyntymisestä ja institutionaalisiin toi-
mintoihin ryhtymisestä (”hm::: (.) ja sit taas 
mennään eteenpäin”; ”ja koht juostaan”). Ero-
tilanteesta 2 rakentuu Venlan, varhaiskasva-
tuksen hoitajan ja opettajan välinen keskuste-
leva kohtaaminen, jossa hoitajan ja opettajan 
välinen yhteistyö nousee merkitykselliseksi ja 
avaa mahdollisuuden suunnata huomio vuo-
roin pois itkemisestä ja vuoroin itkemiseen.

Erotilanne 3: Venlan, opettajan ja ryhmän 
muiden lasten välinen keskusteleva 
kohtaaminen
Erotilanteessa 3 Venla alkaa itkeä isän lähtiessä 
(rivi 1). Kuviosta 3.1 voimme nähdä, kuinka 
varhaiskasvatuksen opettaja myötäilee Venlan 
kurkottautumista isää kohti, eikä heti pyri siir-
tämään lapsen huomiota pois eron aiheutta-
masta itkemisestä ja isän lähdöstä. Tilanteessa 
varhaiskasvatuksen opettaja antaa Venlalle ti-
laa ilmaista isästä eroamiseen liittyviä, inten-
siteetiltään voimakkaita tunteita. Samaan ai-
kaan opettaja pyrkii tyynnyttämään näitä tun-
teita suutelemalla Venlaa ohimolle. Kuvios-
ta 3.1 havaitsemme myös, että erotilanne ei 
ole vain Venlan ja opettajan kahdenkeskinen 
kohtaaminen vaan ryhmän toinen lapsi Sofia 
asettuu katsomaan erotilannetta. Sofia suun-
tautuu Venlan itkemiseen kulmiaan kurtista-
malla (rivi 4).

Kuviosta 3.2 näemme, kuinka Venla vas-
tustelee sylissä olemista. Opettaja vastaa tähän 
myötäilemällä Venlan kehonliikkeitä sekä läh-
temällä itse liikkeelle. Opettaja sanallistaa ti-
lanteessa omaa aiottua ja toteutuvaa toimin-
taansa (rivit 6 ja 8), ja siirtää näin Venlan huo-
miota pois itkemisestä. Venlan asettuessa syliin 
ikkunan äärellä (rivi 9), opettaja jatkaa huo-
mion suuntaamista pois itkemisestä kehollises-
ti (kuvio 3.3, osoittaminen, lapsen asettaminen 
syliin niin, että tämä näkee ympäristön) sekä 
kielellisesti (rivit 12 ja 15, keskustelun avaa-
minen mahdollisista ja todellisista havainnon-
kohteista ikkunan äärellä). Opettajan puheen 
sisältö on monikerroksinen. Samaan aikaan 
kun hän suuntaa huomiota pois itkemisestä, 
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hän rakentaa yhteyttä itkemisen kohteeseen, 
eli tilanteesta juuri poistuneeseen isään (rivi 
12). Keskustelun edetessä opettaja palaa huo-
mioimaan myös itkemistä pyyhkimällä hel-
lästi kyyneleitä Venlan poskelta (kuvio 3.4). 
Ryhmän kaksi muuta lasta asettuvat ikkunan 
ääreen ja osallistuvat keskusteluun (kuvio 3.5). 
Erotilanteesta 3 rakentuu Venlan, opettajan ja 
kahden muun ryhmän lapsen välinen keskus-
televa kohtaaminen, jossa Venlan huomiota 
suunnataan vuoroin itkemiseen ja siitä pois.

Johtopäätökset

Tässä tutkimuksessa olemme syventäneet ja laa-
jentaneet ymmärrystä itkevän lapsen kohtaa-
misen käytännöistä erotilanteissa. Soveltamal-
la keskustelunanalyysin menetelmää, olemme 
tarkastelleet erotilanteiden rakentumista vuoro 
vuorolta. Mikroanalyysimme osoittaa erotilan-
teisiin sisältyvän tiiviin vastavuoroisuuden ai-
kuisten ja lasten toiminnan välillä, kuvaa aikai-
sempaa tutkimusta tarkemmin itkevän lapsen 
kohtaamiseen sisältyvien kielellisten ja kehol-
listen käytäntöjen kerroksellisuutta (vrt. esim. 
Bove & Cescato 2013; Kidwell 2012) sekä vah-
vistaa aikaisempien tutkimusten tuloksia, joi-
den mukaan lapsen itkiessä aikuiset suuntautu-
vat rakentamaan keskustelua lapsen itkun kans-
sa (Berducci 2016). Lisäksi videoaineistosta 
poimitut kuvasarjat havainnollistavat konkreet-
tisesti itkevän lapsen vastustelemisen ja van-
hempaan kurkottautumisen tapoja (erotilan-
teet 1 ja 3) sekä ammattilaisten hyödyntämien 
kehollisten käytäntöjen moninaisuutta ja ker-
roksellisuutta erotilanteissa (erotilanteet 1–3). 
Kuvasarjat osoittavat, että itkevän lapsen koh-
taamista rakennetaan lapsen, huoltajan, var-
haiskasvatuksen henkilöstön ja ryhmän mui-
den lasten yhteistyönä (erotilanne 3).

Tutkimuksemme vahvistaa, että lapsen 
itku erotilanteessa ei ole pelkästään lapsen yk-
silöllinen eroahdistuksen tunne (vrt. Bowlby 
1960; Klette & Killén 2018), vaan se rakentuu 
vuorovaikutuksessa ja suhteessa lapsen ympä-
rillä olevaan varhaiskasvatusyhteisöön (ryh-
män muut lapset, aikuiset ja vanhemmat), 

materiaaliseen ympäristöön sekä erotilanteen 
ajalliseen organisoitumiseen vuoro vuorolta. 
Itkevän lapsen kohtaamista rakennetaan moni-
naisin kielellisin ja kehollisin keinoin. Tunnis-
timme erotilanteissa kaksi erilaista kohtaami-
sen käytäntöä, joista toisessa lapsen huomiota 
suunnattiin pois itkemisestä ja toisessa lapsen 
huomiota suunnattiin itkemiseen. Molemmil-
la käytännöillä oli lapsen itkua tyynnyttävä vai-
kutus ja nämä käytännöt rakentuivat vuorovai-
kutuksessa kerroksellisesti ja vuorotellen. 

Analyysimme keskeinen johtopäätös on, 
että kun aikuiset suuntaavat lasten huomiota 
erotilanteissa vuoroin itkemiseen ja vuoroin 
siitä pois he onnistuvat rakentamaan vuorot-
televaa keskustelua lapsen kanssa. Tulkitsem-
me nämä lapsen itkun kanssa keskusteluun 
suuntautuvat kohtaamisen piirteet empaatti-
siksi ja myötätuntoisiksi käytännöiksi. Aikui-
set osoittivat empatiaa erotilanteissa muun 
muassa lapsen itkemisen sanallistamisen ja 
kuvailun välityksellä. Myötätuntoa, jolla tar-
koitetaan empaattiseen huoleen perustuvia 
tekoja toisen mielipahan lievittämiseksi (Li-
lius, Worline, Dutton, Kanov & Maitlis 2011; 
Rajala, Kontiola, Hilppö & Lipponen 2019), 
aikuiset puolestaan osoittavat itkua tyynnyt-
tävin kehollisin ja kielellisin keinoin (Cekaite 
2020). Suuntaamalla huomiota ryhmän mui-
hin lapsiin, yhteiseen tekemiseen sekä tuleviin 
institutionaalisiin tapahtumiin, aikuisten voi-
daan tulkita vahvistavan lasten kuuluvuuden 
tunnetta (Salonen 2020), joka on erotilanteen 
vuoksi mahdollisesti horjunut. Suuntaamalla 
huomiota erotilanteissa myös tilanteesta juuri 
poistuneeseen vanhempaan, aikuisten voidaan 
tulkita vahvistavan lasten kuuluvuuden tunnet-
ta suhteessa perheeseen ja kaikista läheisimpiin 
ihmissuhteisiin (Pursi 2019b; Salonen 2020).

Tutkimustulosten pedagogiset 
sovellukset

Tutkimuksemme vastaa alle 3-vuotiaiden las-
ten pedagogiikan tutkimusperustaiseen kehit-
tämistarpeeseen (Repo ym. 2019, 164; Rutanen 
& Laaksonen 2020). Ensinnäkin syvällisempi 
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ymmärrys varhaiskasvatuksen aloitukseen liit-
tyvien ensimmäisten erotilanteiden rakentu-
misesta auttaa varhaiskasvatuksen ammattilai-
sia kehittämään erotilanteisiin liittyviä kohtaa-
misen käytäntöjä omassa työyhteisössä sekä 
neuvottelemaan lasten vanhempien ja huol-
tajien kanssa sopivista eroamisen käytännöis-
tä (Bove & Cescato 2013). Aikaisemman tut-
kimuksen perusteella tiedämme, että varhais-
kasvatuksen aloituksessa keskeistä on selkeä 
kommunikointi rutiineista, käytännöistä, toi-
veista ja mieltymyksistä henkilökunnan ja las-
ten huoltajien välillä (Rutanen & Laaksonen 
2020; White ym. 2020; Xu 2006). Jos varhais-
kasvatuksen ammattilaiset osaavat konkreet-
tisesti kertoa, millaisia käytäntöjä eroamisen 
tilanteisiin liittyy ja miten nämä käytännöt tut-
kimusperustaisesti vaikuttavat lasten tunneil-
maisuihin, voi sillä olla suuri vaikutus yhteis-
työhön, yhteisen ymmärryksen rakentamiseen 
ja lopulta myös lapsen kokemukseen. 

Toiseksi erotilanteita koskevan tutkimus-
perustaisen tiedon avulla on mahdollista täs-
mentää varhaiskasvatuksen aloitusta koske-
vaa valtakunnallista ohjausta, jonka on todet-
tu olevan suhteellisen ohutta esimerkiksi kan-
sallisissa varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teissa (Hännikäinen 2016; Rutanen & Hänni-
käinen 2019). Kolmanneksi tutkimuksemme 
ohjaa varhaiskasvatusyhteisöjä pohtimaan ja 
tarkastelemaan paikallisesti varhaiskasvatuk-
sen aloitukseen liittyviä erotilanteita eri nä-
kökulmista: Millaisia mahdollisuuksia ja ra-
joituksia pienillä lapsilla on osallistua vuoro-
vaikutukseen erotilanteissa ja ilmaista eroami-
seen liittyviä tunteitaan (esim. miten lapsen 
kovaääniseen ja pitkäkestoiseen itkuun suun-
taudutaan)? Millaisia käytäntöjä erotilantei-
siin liittyy varhaiskasvatusryhmässämme, entä 
yksikössämme (esim. millaisia lohduttamisen 
käytäntöjä vuorovaikutuksessa rakennetaan)? 
Millä tavalla erotilateisiin liittyviä tunneil-
mauksia oikeutetaan tai miten niiden oikeu-
tus kiistetään? Miten lasten tunneilmauksista 
puhutaan ja miten niitä sanoitetaan tai kohda-
taan kehollisesti (esim. miten sylissä rimpui-
luun suuntaudutaan)?

Yhteiskunnallinen keskustelu ja 
jatkotutkimuksen aiheet

Alle 3-vuotiaiden lasten ryhmämuotoinen var-
haiskasvatus on olennainen ja merkittävä osa 
suomalaista kasvatus- ja koulutusjärjestelmää. 
Se on kuitenkin saanut aivan liian vähän huo-
miota tutkimuksessa, ammatillisissa diskurs-
seissa sekä yhteiskunnallisessa keskustelussa. 
Yksi keskeinen syy tähän marginaalisuuteen 
on vaikeus tavoittaa ja käsitteellistää pienten 
lasten kokemusmaailmaa (Kidwell 2012). On 
vaikea löytää sanoja sellaiselle, joka on lähtö-
kohtaisesti sanatonta, kehollista, esikielellistä 
ja vuorovaikutuksen tunnesävyihin liittyvää – 
niin sanottua primaaria intersubjektiivisuutta 
(Trevarthen 1979). Pieni lapsi ei voi sanalli-
sesti kertoa itse, miltä hänestä tuntuu ja mi-
ten hän toivoo aikuisten esimerkiksi erotilan-
teissa toimivan.

Lasten erotilanteiden kohtaaminen ja niis-
tä julkisesti keskusteleminen voi olla haastavaa 
niihin liittyvien intensiteetiltään 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, mitä ei ehkä toivoisi nä-
kevänsä. Varhaiskasvatuksen aloitukseen liit-
tyvät ensimmäiset erotilanteet tuottavat su-
run ja menetyksen tunteita pienille lapsille. 
Emme kuitenkaan voi siirtää näitä 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 kärsimykset helposti sivuutetaan (Brink
mann 2017; Pihlström 2018). Kuitenkin lap-
senkin elämään kuuluu sellaisia asioita kuten 
eroaminen, jotka aiheuttavat ikävää, haikeutta 
ja surua. Tutkimuksemme herättääkin pohti-
maan, kiinnitetäänkö varhaiskasvatuksessa tai 
yhteiskunnassa laajemmin riittävästi huomio-
ta varhaiskasvatuksen aloitukseen liittyviin, in-
tensiteetiltään voimakkaisiin tunneilmauksiin 
kuten itkemiseen. Kokevatko lapset tulleensa 
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kuulluksi ja nähdyksi erotilanteisiin liittyvien 
tunteidensa kanssa vai pidetäänkö näitä tun-
teita itsestään selvänä ja jopa sivuutettavana 
osana varhaiskasvatuksen aloitusta. Vaihee-
na, josta tulee vain selviytyä sopeutumalla ja 
uusia, iloisia ja positiivisia huomionkohteita 
löytämällä. 

Tutkimukseemme sisältyy myös rajoituk-
sia, jotka avaavat suuntia jatkotutkimukselle. 
Syvempää ja rikkaampaa ymmärrystä institu
tionaalisesta varhaiskasvatuksesta (kansalli-
nen taso), sen organisaatioista (paikallinen 
taso) sekä varhaiskasvatusta aloittavien las-
ten poluista (yksilöllinen taso) voisi tavoittaa 
eri tasoilla liikkuvan historiallisen tarkastelun 
kautta (ks. esim. Engeström 1999). Tällaisen 
tarkastelun avulla olisi mahdollista ylittää mi-
kroanalyysiin sisältyvä hetkellisyyden koros-
tuminen. Jatkossa onkin tärkeä tutkia laajem-
pien pitkittäisaineistojen avulla tarkemmin 
sitä, millaisia historiallisia eroamisen polkuja 
lasten varhaiskasvatuksen aloitukseen raken-
tuu, millaiseen tunneilmaisuun lapsia ero
tilanteissa sosiaalistetaan ja miten nämä so-
siaalistamisen käytännöt ovat havaittavissa 
muutoksina lapsen tunneilmaisussa.
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1  Tutkimusta on rahoittanut Emil Aaltosen säätiö ja Suo-
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Opettajien valmiudet, osaaminen ja koetut 
haasteet Move!-järjestelmän toteuttamisessa ja 

oppilaiden toimintakyvyn tukemisessa 

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

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää opettajien valmiuksia, osaamista ja haasteita 
Move!-järjestelmän toteutuksessa ja oppilaiden toimintakyvyn tukemisessa. Tutkimuk-
sessa hyödynnettiin ammatillisen sosiaalistumisen viitekehystä. Koettuja valmiuksia, 
osaamista ja haasteita verrattiin erilaisen liikuntapedagogisen koulutuksen suorittaneiden 
opettajien välillä. Aineisto kerättiin verkkokyselynä, johon vastasi yhteensä 359 opetta-
jaa. Opettajista 75:llä (22,5 %) oli suoritettuna perusopetuksessa opetettavien aineiden 
ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot (POM), 68:lla (20,4 %) liikuntapedagogii-
kan perusopinnot (PO), 42:lla (12,6 %) aineopinnot (AO) ja 148:lla (44,4 %) syventävät 
opinnot (SO). Tulosten mukaan opettajat kokivat osaavansa mittausten toteuttamisen 
hyvin, mutta tulosten pedagoginen hyödyntäminen oli vaatimattomampaa. Yksisuuntai-
sen varianssianalyysin tulokset osoittivat, että POM suorittaneilla osaaminen oli heikom-
paa Move!-järjestelmän toteuttamisessa ja oppilaiden toimintakyvyn tukemisessa. He 
kokivat myös enemmän 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 täy-
dennyskouluttajien ja opetuksen järjestäjien tulisi painottaa mittaustulosten laajaa peda-
gogista hyödyntämistä. 

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

Liikkumisen vähenemisestä on tullut merkittä-
vä maailmanlaajuinen terveysriski (Ding ym. 
2016; Kohl ym. 2012). Erityisen huolestuttavaa 
liikkumisen väheneminen on lapsilla ja nuo-
rilla. Suositusten mukaan lasten ja nuorten tu-
lisi liikkua vähintään 60 minuuttia päivässä 
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 riittävästi (Kokko, Martin, Vill-
berg, Ng & Mehtälä 2019). Kyselytutkimusten 
mukaan riittävästi liikkuvien osuus on havait-
tu olevan 11–17-vuotiaista lapsista ja nuorista 
maailmanlaajuisesti ainoastaan 19 prosenttia 
ja suomalaisista 24,6 prosenttia (Guthold, Ste-
vens, Riley & Bull 2020). Tutkimus on lisäksi 
osoittanut, että vähentyneen liikkumisen seu-
rauksena myös lasten ja nuorten fyysisen kun-
to ja motoriset taidot ovat heikentyneet vii-
meisten 20 vuoden aikana (Huotari, Heikin
aro-Johansson, Watt & Jaakkola 2018). Yhtenä 
ratkaisuna liikkumattomuuden haasteeseen, 
on perusopetuksen opetussuunnitelmaan 
(2016) sisällytetty Move! – fyysisen toiminta-
kyvyn seuranta- ja palautejärjestelmä. Järjes-
telmän tarkoitus on tuottaa tietoa lasten toi-
mintakyvyn tilasta ja tukea sen kehittämistä.

Liikkuminen, kunto ja motoriset taidot 
ovat tärkeitä tekijöitä lapsuudessa ja nuoruu-
dessa, koska niillä on havaittu olevan merkit-
täviä terveyshyötyjä mukaan lukien painon-
hallinta, sydän- ja verenkiertoelimistön kun-
non kehittyminen sekä lihaksiston ja luuston 
vahvistuminen (2018 Physical Activity guideli-
nes Advisory Committee 2018). Viime vuosien 
liikuntatieteellinen tutkimus on myös osoitta-
nut, että liikkuminen, kunto ja motoriset tai-
dot ovat yhteyksissä parantuneeseen aivojen 
terveyteen sekä oppimiseen. Liikunnallisten 
lasten oppimistulosten on esimerkiksi havaittu 
olevan parempia kuin vähän liikkuvien lasten. 
(Donnelly ym. 2016.) Lisäksi tutkimukset ovat 
osoittaneet, että lasten ja nuorten liikkuminen 

ja kunto ovat yhteydessä heidän psyykkiseen 
hyvinvointiinsa, kuten vähäisempään yksinäi-
syyden kokemukseen ja masennusoireiden 
määrään sekä korkeampaan sosiaaliseen pä-
tevyyteen ja itsetuntoon (LaVigne ym. 2016.) 
Liikkumisella on havaittu olevan myös muita 
positiivisia vaikutuksia yksilön kokonaisval-
taiseen hyvinvointiin, kuten sosiaaliseen hy-
väksyntään, tavoitteiden asettelutaitoihin sekä 
itsearvioinnin kehittymiseen (Lubans, Plotni-
koff & Lubans 2011). 

Tutkimustiedon lisääntymisen myötä, 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 vähenemi-
seen sekä fyysisen kunnon ja motoristen tai-
tojen heikkenemiseen vastataan erityisesti lii-
kunnan oppiaineessa, jonka keskeisimpinä ta-
voitteina on kasvattaa oppilaita liikkumaan 
ja liikunnan avulla. Liikkumaan kasvamisen 
osatekijöitä ovat fyysisesti aktiivinen toiminta, 
motoristen perustaitojen oppiminen ja fyysis-
ten ominaisuuksien harjoitteleminen (Ope-
tushallitus 2014). Liikunnan avulla kasvatta-
misella tarkoitetaan moninaisia toimenpitei-
tä, joilla pyritään tukemaan oppilaiden ko-
konaisvaltaista kehitystä sekä ihmisenä kas-
vamista. Kokonaisuutena voidaankin sanoa, 
että liikunnan opetus pyrkii vaikuttamaan op-
pilaiden hyvinvointiin tukemalla fyysistä, so-
siaalista ja psyykkistä toimintakykyä (Opetus
hallitus 2014).

Fyysisellä toimintakyvyllä tarkoitetaan 
Rissasen (1999, 47) mukaan “elimistön toi-
minnallista kykyä selviytyä fyysistä ponniste-
lua edellyttävistä tehtävistä ja sille asetetuis-
ta tavoitteista.” Fyysinen toimintakyky ilme-
nee kykynä liikkua omin lihasvoimin, har-
rastaa ja huolehtia päivittäisistä tehtävistä. 
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Perusopetusikäiset tarvitsevat fyysistä toimin-
takykyä esimerkiksi koulumatkan kulkemises-
sa, omien harrastusvälineiden kuljettamises-
sa sekä liikenteessä liikkumisessa (Jaakkola, 
Liukkonen, Sääkslahti & Iivonen 2012). 

Fyysisen toimintakyvyn arvioinnin ja sen 
kehittämisen tueksi liikunnan oppiaineen 
opetussuunnitelmaan sisältyy erityisesti 5. ja 
8. vuosiluokan oppilaille suunnattu fyysisen 
toimintakyvyn seuranta- ja palautejärjestelmä 
Move! (Opetushallitus 2014). Oppilaan näkö-
kulmasta järjestelmän keskeisenä tavoitteena 
on kannustaa oppilasta omatoimiseen fyysi-
sestä toimintakyvystä huolehtimiseen (oph.fi/
move). Move!-järjestelmässä fyysisen toimin-
takyvyn osa-alueita (kestävyys, liikkuvuus, no-
peus, voima ja motoriset perustaidot) mita-
taan kuudella mittausosiolla, jolloin se antaa 
kattavan kuvan perusopetusikäisen koululai-
sen fyysisestä toimintakyvystä (Salin & Huh-
tiniemi 2017). Mittausten tuloksia hyödyn-
netään muun muassa liikunnanopetuksessa 
sekä 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 
järjestelmä perusopetuksessa, ovat oppilaiden 
fyysisen toimintakyvyn mittaaminen ja tämän 
tiedon hyödyntäminen uusia opetusvelvoit-
teita usealle liikuntaa opettavalle opettajalle. 

Opettajien perus- ja täydennyskoulutuksel-
la on merkittävä rooli opettajien valmiuksien 
ja osaamisen rakentajana. Vaikka Suomessa 
opettajien pätevyysvaatimuksena on ylempi 
korkeakoulututkinto, on perusopetuksen lii-
kuntaa opettavien opettajien liikuntapedago-
ginen koulutustausta hyvin moninainen. Pe-
rusopetuksessa toimii aineenopettajia, joilla 
on liikuntatieteiden maisterin tutkinto (sisäl-
täen liikuntapedagogiikan syventävät opinnot) 
tai luokanopettajia, jotka ovat suorittaneet lii-
kuntakasvatuksen tai -pedagogiikan perus- tai 
aineopinnot (25 / 60 opintopistettä). Toisaalta 
osalla opettajista liikuntapedagoginen koulu-
tus muodostuu perusopetuksessa opetettavien 

aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisis-
ta opinnoista (POM-opinnot, 60 opintopistet-
tä), joista liikuntasisällöt muodostavat ainoas-
taan murto-osan (noin 3–6 opintopistettä). 
Tutkimus on antanut viitteitä, että vähäinen 
liikuntapedagoginen koulutus on yhteydessä 
opettajien kokemiin riittämättömiin valmiuk-
siin opettaa liikuntaa (Janzen, Dixon, DeCor-
by, Booke, & Wintrup 2003). Heikot koetut 
valmiudet voivat olla myös esteenä oppilaiden 
toimintakyvyn tukemiselle ja Move!-järjestel-
män tulosten hyödyntämiselle. 

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

Tutkimuksen viitekehys

Tämän tutkimuksen teoreettisena viitekehyk-
senä on ammatillisen sosiaalistumisen malli 
(occupational socialization; Van Maanen & 
Schein 1979), jota on käytetty paljon liikun-
nan opettajien sosiaalistumisen tutkimukses-
sa niin kansainvälisesti (Adamakis & Zounhia 
2016; Curtner-Smith 2001; Ellison & Woods 
2016; Gaudreault, Richards & Woods 2016; 
Richards, Housner & Templin 2018; Richards, 
Pennington & Sinelnikov 2018) kuin myös Suo-
messa (Valtonen 2016, 17) (Kuvio 1). Mallis-
sa ammatillinen sosiaalistuminen jaetaan ak-
kulturaatioon sekä professionaaliseen ja orga-
nisatoriseen sosiaalistumiseen (Richards ym. 
2014). Akkulturaatiolla tarkoitetaan elämän-
mittaista prosessia, jossa esimerkiksi tulevan 
opettajan elin- ja toimintaympäristöt muok-
kaavat hänen käsitystään opettamisesta ja op-
pimisesta (Richards ym. 2014). Professionaa-
linen sosiaalistuminen mielletään prosessiksi, 
jossa opettaja omaksuu ja ylläpitää ammatis-
sa tarvittavia arvoja, taitoja, tietoja ja ymmär-
rystä (Richards ym. 2014). Opettaja omaksuu 
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näitä ammatillisen pätevyyden tekijöitä erityi-
sesti peruskoulutuksen, työkokemuksen ja täy-
dennyskoulutuksen kautta (Templin ym. 2017; 
Valtonen 2016, 17). Organisatorinen sosiaalis-
tuminen puolestaan määritellään jatkuvaksi 
prosessiksi, jossa opettaja omaksuu työorga-
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). Tämä tutkimus kohdis-
tuu erityisesti opettajien professionaaliseen ja 
organisatoriseen sosiaalistumiseen, koska tut-
kimuksessa selvitetään koulutuksessa sekä työ-
elämässä hankittuja valmiuksia ja osaamista 
oppilaan fyysisen toimintakyvyn tukemiseksi. 

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

Liikunta oppiaineeseen vuonna 2016 sisälly-
tetty Move!-järjestelmä on yksi esimerkki pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmaan liittyväs-
tä merkittävästä uudistuksesta, joka saattaa 
aiheuttaa arvoristiriidan suhteessa opettajan 
ammatillisessa sosiaalistumisessa omaksut-
tuihin asioihin.

Tutkimustehtävä ja 
tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tehtävänä oli tarkastella perus-
opetuksen monialaisen oppimiskokonai-
suuden (POM), liikuntapedagogiikan perus- 
(PO), aine- (AO) tai syventävät opinnot (SO) 
suorittaneiden opettajien kokemia valmiuk-
sia ja osaamista Move!-järjestelmän toteutta-
miseksi ja oppilaiden fyysisen toimintakyvyn 
tukemiseksi. Lisäksi tutkimuksessa selvitettiin 
opettajien kokemuksia Move!-mittauksiin liit-
tyvistä 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 välillä?

 

KUVIO 1. Liikuntaa opettavaksi opettajaksi sosiaalistuminen Lawsonin (1983a, 6) mallia mukaillen Valtonen (2016, 17). 

 

 

KUVIO 1. Liikuntaa opettavaksi opettajaksi sosiaalistuminen Lawsonin (1983a, 6) mallia mu-
kaillen Valtonen (2016, 17).
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3)	 Eroavatko koetut haasteet Move!-mittaus-
ten toteuttamisessa erilaajuisen liikunta
pedagogisen koulutuksen suorittaneilla 
opettajien välillä? 

Tutkimusmenetelmät, ja -aineisto

Tutkimukseen osallistui yhteensä 359 perus-
opetuksen liikuntaa opettavaa opettajaa. Tut-
kimusjoukosta naisia oli 218 (61,1 %) ja mie-
hiä 139 (38,9 %). Vastaajista kasvatustieteen 
maistereita oli 189 (52,8 %) ja liikuntatieteen 
maistereita 150 (41,9 %). Yhteensä kymmenel-
lä vastaajalla (2,8 %) oli sekä kasvatustieteen 
että liikuntatieteen maisterin tutkinto. Näiden 
lisäksi tutkimusjoukossa oli viisi (1,4 %) opet-
tajaa, joilla oli muu maisterintutkinto. Neljällä 
vastaajalla oli muu koulutus (esimerkiksi lii-
kunnanohjaaja, ammattivalmentaja). 

Vastaajien keski-ikä oli 44,2 vuotta (kh. 
8,9 vuotta) ja keskimääräinen työkokemus 
oli 16,8 vuotta (kh. 9,3 vuotta). Eri koulutus-
taustan omaavien opettajien iässä (F (3,353) 
= 0,840; p = 0,472) tai työkokemuksessa 
(F  (3,353) = 2,141; p = 0,095) ei ollut tilas-
tollisesti merkitsevää eroa. Vastaajista 46,7 
prosenttia työskenteli ainoastaan alakoulus-
sa, 24,5 prosenttia yläkoulussa ja 12,7 pro-
senttia yhtenäiskoulussa. Yläkoulun ja lukion 
yhdistelmässä opettajista työskenteli 16,1 

prosenttia. Vastaajien taustatietoja liikunta-
pedagogisen koulutuksen mukaan on esitel-
ty taulukossa 1 

Kysely kehitettiin Jyväskylän yliopiston 
liikuntatieteellisen tiedekunnan asiantuntija
ryhmän johdolla yhdessä Move!-järjestel-
mään liittyvien asiantuntijoiden kanssa. Tut-
kimus toteutettiin sähköisenä Webropol-
kyselytutkimuksena vuoden 2019 joulukuun 
ja vuoden 2020 helmikuun välisenä aika-
na. Kyselyssä selvitettiin monivalintakysy-
mysten avulla opettajien näkemyksiä opet-
tajien osaamisesta ja valmiuksista oppilaan 
toimintakyvyn tukemiseen ja Move!-järjes-
telmän toteuttamiseen. Vastausvaihtoehdot 
olivat Likert-asteikollisia 1–5; 1 – täysin eri 
mieltä..., 5 – täysin samaa mieltä. Lisäksi selvi-
tettiin opettajien kokemia haasteita mittaus-
ten toteuttamisessa. Vastausvaihtoehdot oli-
vat Likert-asteikolla 1–5; 1 – erittäin vähän..., 
5 – erittäin paljon. Tutkimuksen osallistujat 
rekrytoitiin lähettämällä Suomen 50 suurim-
man kunnan rehtoreille pyyntö välittää ky-
selylinkki sähköpostitse liikuntaa opettaville 
opettajille. Lisäksi kyselyä mainostettiin Lii-
kunnan ja terveystiedon opettajat ry:n ja Luo-
kanopettajaliiton sähköpostilistojen kautta. 
Ennen varsinaiseen kyselyyn vastaamista osal-
listujat tutustuivat tutkimuksen tietosuoja
selosteeseen ja hyväksyivät tutkimukseen 

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

Kaikki 
(n=359)

POM  
(n=75)

Perusop. 
(n=68)

Aineop. 
(n=42)

Syv.op. 
(n=148)

Sukupuoli (Naisten osuus, %) 61,1 71,8 51,5 64,3 61,5

Osallistuminen Move!-täydennys- 
koulutukseen (%)

43,8 20,9 23,5 47,6 61,3

Ikä 44,2 (8,9) 45,1 (8,5) 43,9 (8,8) 40,7 (8,7) 44,5 (9,3)

Työkokemus (vuosia) 16,8 (9,3) 17,0 (9,2) 17,9 (9,1) 13,6 (8,0) 17,0 (9,7)

Liikunnan opetustuntimäärä (h/vko) 13,4 (10,0)   4,0 (3,8)   5,0 (3,8) 14,2 (9,3) 21,0 (7,0)

Opetusryhmän koko liikunnassa (ka.) 22,3 (6,4) 23,0 (7,7) 24,0 (9,8) 22,8 (4,6) 21,0 (3,3)

Move!-mittauskokemus (vuosia)   2,6 (1,0)   2,0 (1,1)   2,5 (1,0)   2,8 (1,2)   2,8 (1,0)

Mitatut oppilaat (lkm 2019) 55,4 (60,5) 25,8 (27,1) 30,8 (33,8) 64,0 (63,2) 78,9 (72,8)



531Kasvatus 5/2021 Artikkeleita

osallistumisen. Vastaukset kerättiin anonyy-
misti. Tutkimus on osa laajempaa Opetus- ja 
kulttuuriministeriön Move!-tutkimushanket-
ta (61/626/2016), jonka toteuttamiselle on 
myönnetty Jyväskylän yliopiston eettisen toi-
mikunnan puolto.

Kaikki analyysit suoritettiin hyödyntäen 
IBM SPSS Statistics 26.0 -ohjelmistoa. Opet-
tajien sukupuolijakaumat ja osallistuminen 
on kuvattu prosenttiluvuin. Liikunnan ope-
tustuntimäärät ja ryhmäkoot, Move!-mittaus-
ten toteuttamiskokemus, mitattujen oppilai-
den lukumäärä, opettajien iän ja työkoke-
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 välisten erojen post hoc 
-vertailussa käytettiin Tukeyn parittaisvertailu-
testiä. Tilastollisen merkitsevyyden raja-arvona 
käytettiin p < 0,05. 

Tulokset

Tulosten mukaan opettajat kokivat hallitse-
vansa hyvin Move!-mittausten toteuttamisen 
sekä mittauksiin liittyvät turvaohjeet. Lisäk-
si opettajat kokivat, että heillä oli melko hy-
vät valmiudet arvioida ja antaa palautetta op-
pilaan fyysisestä toimintakyvystä. Myös Mo-
ve!-järjestelmän merkitys oli opettajilla hy-
vin tiedossa. Sen sijaan opettajat kokivat, että 
heidän osaamisensa opetuksen eriyttämiseen 
sekä jatko- ja tukitoimien suunnitteluun tulos-
ten perusteella olivat huomattavasti heikom-
malla tasolla. Opettajat eivät myöskään koke-
neet vahvuudekseen tulosten hyödyntämistä 
monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa. 

Lisäksi tulokset osoittivat, että opettajat 
kokivat haastavimmiksi tekijöiksi Move!-mit-
tauksiin liittyvän ajankäytön, oppilaiden suo-
ritusten arvioimisen, suuret toimintakykyerot 
sekä oppilasryhmän koon. Vähiten haastavim-
miksi tekijöiksi taas koettiin opettajan oma 
negatiivinen asenne sekä opettajan tiedot ja 
taidot mittauksista. 

Opettajaryhmien erot mittauskokemuksessa
Erilaajuisen liikuntapedagogisen koulutuk-
sen suorittaneiden opettajaryhmien välillä 
havaittiin eroja mittausvuosissa (F (3,346) = 
4.79; p = 0,003) ja mittausten toteutusmäärissä 
(F (3,346) = 16,67; p < 0,001). Post hoc -testit 
osoittivat, että POM suorittaneilla opettajilla 
oli vähemmän kokemusta Move!-mittausvuo-
sien määrässä verrattuina aineopinnot (AO) 
(p  < 0,001) ja syventävät opinnot (SO) suo-
rittaneisiin opettajiin (p < 0,001). POM ja pe-
rusopinnot (PO) suorittaneet opettajat olivat 
myös mitanneet vähemmän oppilaita vuoden 
2019 syksyllä kuin AO (p = 0,007–0,023) tai 
SO (p < 0,001) suorittaneet opettajat. 

Opettajaryhmien erot koetuissa valmiuksissa 
toimintakyvyn tukemiseen liittyen
Opettajaryhmien välillä havaittiin ero valmiuk-
sissa oppilaan fyysisen toimintakyvyn arvioi-
misessa (F (3,350) = 19,56; p < 0,001), palaut-
teen antamisessa fyysisestä toimintakyvystä (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, 
että POM suorittaneet opettajat kokivat omat 
valmiutensa heikoimmiksi oppilaan toiminta-
kyvyn arvioinnissa ja palautteen antamisessa 
verrattuna liikuntapedagogiset PO (p = 0,033–
0,048), AO (p = 0,002–0,008) ja SO suoritta-
neisiin opettajiin (p < 0,001). Tämän lisäksi 
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. Edellä mainituissa tekijöissä 
myös 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 välillä havaittiin ero Move!- 
järjestelmän ymmärtämisessä (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!-järjestelmästä ja oppilaiden toimintakyvyn 
tukemisesta. Erot liikuntapedagogisen koulutustaustan mukaan. Yksisuuntainen varianssiana-
lyysi. (Asteikko 1 – täysin eri mieltä … 5 – täysin samaa mieltä).

Kaikki POM PO AO SO F p-arvo n2*

Minulla on riittävät 
valmiudet oppilaan 
fyysisen toimintakyvyn 
arvioimiseen

4,0 (0,9) 3,4 (1,0) 3,9 (0,9) 4,0 (0,8) 4,4 (0,7) 19,56 <.001 0.43

Minulla on riittävät 
valmiudet antaa palautetta 
fyysisestä toimintakyvystä

3,9 (1,0) 3,5 (1,1) 3,8 (0,9) 4,0 (0,9) 4,3 (0,7) 16,20 <.001 0.39

Minulla on riittävät 
valmiudet tulkita 
Move!-mittausten tuloksia

3,8 (1,0) 3,1 (1,2) 3,5 (1,0) 3,9 (1,0) 4,1 (0,9) 15,25 <.001 0.38

Minulla on riittävät 
valmiudet jatko- ja 
tukitoimien suunnitteluun

3,2 (1,1) 2,6 (1,2) 3,0 (1,0) 3,4 (1,0) 3,5 (1,1)   9,13 <.001 0.30

* 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-
sä perustella oppilaille miksi mittaukset to-
teutetaan (F (3,350) = 4,40; p = 0,005). Post 
hoc -testit osoittivat, että POM suorittaneet 
opettajat kokivat oman ymmärryksensä Mo-
ve!-järjestelmän tarkoituksesta ja osaamisensa 
Move!-mittauksien toteuttamiseen alhaisem-
maksi kuin liikuntapedagogiset AO (p = 0,006) 
tai SO suorittaneet opettajat (p < 0,001). POM 
suorittaneet kokivat myös tietonsa opettajan 
turvaohjeista liittyen mittausten suorittami-
seen olevan alhaisemmat verrattuna muihin 
opettajaryhmiin (p < 0,001). Lisäksi POM 
suorittaneet kokivat osaamisensa mittausten 
perustelemiseen heikommaksi verrattuna lii-
kuntapedagogiset SO suorittaneisiin opettajiin 
(p = 0,003). Huomionarvoista oli kuitenkin se, 
että motivoinnissa ja positiivisen oppimisym-
päristön luomisessa ei ollut tilastollista eroa 
eritasoisen liikuntapedagogisen koulutuksen 
käyneiden opettajien välillä. Niin ikään mit-
tausten soveltaminen tai opetuksen eriyttämi-
nen tulosten perusteella ei näyttänyt olevan 
koulutustaustasta riippuvainen. (Taulukko 3).

Opettajaryhmien erot koetuissa haasteissa 
mittausten toteuttamiseen liittyen
Erilaajuisen liikuntapedagogisen koulutuksen 
suorittaneiden opettajien välillä löytyi eroja 
kaikissa koettuihin haasteisiin liittyvissä te-
kijöissä, lukuun ottamatta mittausten sovel-
tamista. Post hoc- testien mukaan eroja ha-
vaittiin erityisesti POM suorittaneiden ja SO 
suorittaneiden opettajien välillä muun muas-
sa Move!-mittausten ajankäytössä (p < 0,001), 
suorituspaikkojen sijoittelussa (p = 0,011), op-
pilasryhmän koossa (p = 0,025), oikean suori-
tustekniikan valvomisessa (p = 0,036), oppilai-
den häiriökäyttäytymisessä (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). 
Tämän lisäksi eroja havaittiin myös POM ja PO 
suorittaneiden sekä AO suorittaneiden opetta-
jien välillä. POM suorittaneet kokivat enem-
män 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 enemmän 
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haasteita suorituspaikkojen sijoittelussa (p = 
0,016) kuin AO suorittaneet opettajat. AO suo-
rittaneet opettajat kokivat enemmän haasteita 
fyysisen toimintakyvyn suurissa eroissa oppi-
laiden välillä kuin PO ja SO suorittaneet opet-
tajat (p = 0,042–0,027). (Taulukko 4).

Pohdinta ja johtopäätökset

Tutkimuksessa tarkasteltiin erilaajuisen liikun-
tapedagogisen koulutuksen suorittaneiden 
opettajien kokemia valmiuksia ja osaamista 
Move!-järjestelmän toteuttamisessa ja oppilai-
den fyysisen toimintakyvyn tukemisessa. Li-
säksi tutkimuksessa selvitettiin opettajien ko-
kemuksia Move!-mittauksiin liittyvistä haas-
teista. Move!-järjestelmään liittyviä opettajien 
kokemuksia ei ole Suomessa aikaisemmin tut-
kittu. Tutkimuksen teoreettisena viitekehykse-
nä hyödynnettiin Lawsonin ammatillisen so-
siaalistumisen mallia (Lawson 1983a, Lawson 
1983b, Valtonen 2016, 17). 

Tutkimuksen tulokset osoittivat, että opet-
tajat kokivat osaavansa Move!-järjestelmän 
mittausten toteuttamisen hyvin. Tämä havain-
to viittaa siihen, että Move!-mittausten fyysiset 
suoritukset ovat suhteellisen yksinkertaisia ja 
opettajille tuttuja liikunnanopetuksen muista 
sisältöalueista. Esimerkiksi heittäminen, kiin-
niottaminen ja ponnistaminen ovat motorisia 
perustaitoja, jotka toistuvat monissa liikunta-
muodoissa. Selvästi alhaisemmaksi osaami-
nen koettiin Move!-mittaustulosten hyödyn-
tämisessä sekä liikunnanopetuksen suunnitte-
lussa ja eriyttämisessä. Nämä löydökset viittaa-
vat siihen, etteivät verrattain uuden Move!-jär-
jestelmän tavoitteet mittaustulosten hyödyntä-
misestä liikunnanopetuksen suunnittelussa ja 
oppilaiden toimintakyvyn edistämisessä vielä 
täysin toteudu (Opetushallitus 2020). Tämä 
on osin yllättävää, sillä kunnon ja liikehal-
linnan testaamisella on suomalaisessa koulu
liikunnassa kymmenien vuosien historia (Sa-
lin & Huhtiniemi 2017). Toisaalta Palomäki ja 
Heikinaro-Johansson (2011) ovat todenneet, 
että liikuntaa opettavat opettajat ovat perin-
teisesti hyödyntäneet kuntotestien tuloksia 

koululiikunnassa lähinnä oppilaiden numero
arvioinnin tukena. Uuden opetussuunnitel-
man myötä oppilaan fyysisen kunnon tasoa 
ei kuitenkaan saa enää käyttää oppilaiden ar-
viointiperusteena (Opetushallitus 2014). 

Tutkimuksen tulokset osoittivat myös, että 
laajemman liikuntapedagogisen koulutuksen 
suorittaneet opettajat kokivat valmiutensa ja 
osaamisensa paremmiksi lähes kaikissa mi-
tatuissa muuttujissa verrattuna vähemmän 
liikuntapedagogisia opintoja suorittaneisiin 
opettajiin. Havainto on osin selitettävissä sillä, 
että liikuntapedagogiikan aine- ja syventävät 
opinnot sisältävät huomattavasti enemmän 
ihmisen toimintakykyyn ja fyysisiin ominai-
suuksiin liittyviä sisältöjä kuin liikunnan pe-
rus- ja POM-opinnoissa (Liikuntatieteellinen 
tiedekunta 2020). Aineenopettajakoulutukses-
sa keskitytään myös liikunnan perusopintoja 
ja POM enemmän liikuntaoppiaineen erityis-
piirteisiin, kuten ryhmänhallintaan, oppilai-
den ja tehtävien organisointiin, liikkumisen 
havainnointiin ja erilaisiin liikuntaympäristöi-
hin. Näillä koulutussisällöillä on vääjäämättä 
yhteys siihen, että laajemman liikuntapeda-
gogisen koulutuksen saaneet opettajat koke-
vat Move!-järjestelmään liittyvät valmiutensa 
ja osaamisensa paremmiksi. Koulutuserojen 
lisäksi on hyvä huomioida, että liikuntaan eri-
koistuneilla opettajilla liikunnan opetus ja toi-
mintakyvyn edistäminen ovat varsin keskeisiä 
työtehtäviä, kun taas luokanopettajien laajas-
ta tehtäväkuvasta ne muodostavat vain pienen 
osan. Näin ollen monet Move!-järjestelmään 
liittyvät toimenpiteet lienevät luontevampia 
pidemmän liikuntapedagogisen koulutuksen 
suorittaneille opettajille. 

Tämän tutkimuksen tulokset osoittivat kui-
tenkin, ettei liikuntapedagogisen koulutuksen 
määrällä ollut eroa opettajien kokemassa osaa-
misessa motivoida oppilaita, luoda mittauk-
siin positiivinen oppimisilmapiiri ja antaa 
palautetta Move!-mittausosioiden tuloksista. 
Sekä luokan- että liikunnanopettajat kokivat 
omat valmiutensa oppilaiden motivoimiseen, 
palautteenantoon ja arviointiin Move!-mit-
tauksissa verrattain hyviksi. Edellä mainitut 



535Kasvatus 5/2021 Artikkeleita

TAULUKKO 4. Opettajien koetut pedagogiset, didaktiset ja substanssiosaamisen haasteet 
Move!-mittausten toteuttamisessa. Yksisuuntainen varianssianalyysi. (Asteikko 1 – erittäin 
vähän … 5 – erittäin paljon).

Kaikki POM PO AO SO F p-arvo n2*

Suorituspaikkojen sijoittelu 
liikuntatilaan

2,7 (1,3) 2,8 (1,3) 3,1 (1,3) 2,6 (1,4) 2,5 (1,3)   3,59 .014 0.18

Oikean suoritustekniikan 
valvominen

4,1 (1,0) 4,0 (1,0) 3,7 (1,1) 4,3 (0,8) 4,1 (0,8)   3,62 .014 0.18

Omat tietoni ja taitoni 
mittausosioista

1,7 (0,9) 2,2 (1,1) 1,9 (0,8) 1,7 (0,9) 1,4 (0,7) 11,61 <.001 0.34

Mittausten soveltaminen  
sitä tarvitseville

2,6 (1,2) 2,9 (1,2) 2,4 (1,1) 2,7 (1,4) 2,4 (1,2)   2,50 .060 0.15

Käytettävissä oleva aika 3,4 (1,3) 3,9 (1,2) 3,5 (1,4) 3,5 (1,3) 3,1 (1,3)   5,83 .001 0.23

Oppilasryhmän koko 3,4 (1,2) 3,7 (1,3) 3,5 (1,3) 3,5 (1,3) 3,2 (1,2)   3,41 .018 0.18

Oppilaiden häiriö
käyttäytyminen

2,3 (1,1) 2,6 (1,2) 2,2 (1,2) 2,4 (1,2) 2,1 (1,0)   3,48 .016 0.18

Oppilaiden negatiivinen 
asenne mittauksia kohtaan

2,4 (1,0) 2,7 (1,1) 2,3 (1,0) 2,5 (1,2) 2,3 (1,0)   3,15 .025 0.17

Opettajan oma negatiivinen 
asenne mittauksia kohtaan

1,9 (1,1) 2,3 (1,3) 2,0 (1,1) 1,6 (1,1) 1,7 (0,8)   4,86 .003 0.22

Suuret erot oppilaiden 
toimintakyvyssä

2,2 (1,2) 3,3 (1,1) 3,1 (1,2) 3,6 (1,2) 3,0 (1,1)   3,27 .021 0.18

Koetut haasteet yhteensä 
(ka.)

2,8 (0,7) 3,1 (0,7) 2,8 (0,6) 2,9 (0,8) 2,6 (0,6)   4,74 <.001 0.27

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

taidot lukeutuvat opettajan pedagogiseen si-
sältötietoon, joka sisältyy keskeisesti opetta-
jankoulutukseen (Suomi 2019, 56). Pedago-
gisella sisältötiedolla tarkoitetaan opettajan 
ymmärrystä siitä, miten tietty oppisisältö tu-
lisi esittää oppilaille huomioiden erilaiset op-
pijat, opetustarpeet ja edellytykset oppimiselle 
(Shulman 1986). Nämä tulokset viittaisivat-
kin siihen, että opettajien pedagoginen sisäl-
tötieto kehittyy professionaalisen sosiaalistu-
misen kautta samalla tavoin eri koulutustaus-
tan omaavilla opettajilla (Valtonen 2016, 18). 

Tämä tutkimus osoitti, että erityisesti POM 
suorittaneet opettajat kokivat mittausten orga-
nisoinnin liikuntatiloihin, suuret ryhmäkoot, 
ajan puutteen mittauksissa ja oppilaiden häi-
riökäyttäytymisen suuremmiksi haasteiksi 

verrattuna aine- ja syventävät opinnot suorit-
taneisiin. Tätä ongelmaa voitaisiin koulutasol-
la ratkaista esimerkiksi liikunnallisen toimin-
tapäivän järjestämisellä, jolloin koulun kaikki 
5. ja/tai 8.-luokkalaiset osallistuisivat samana 
päivänä Move!-mittauksiin. Tällöin järjestelyt 
voisivat jakautua laajemmalle opettajakunnal-
le ja samoin oppilaiden suoritusten valvomi-
seen voisi osallistua useampi opettaja. Näin 
ollen oppilaan toimintakyvyn mittaamisesta 
ja fyysisen toimintakyvyn edistämisestä tuli-
si myös koulun yhteinen asia. Erityisesti yh-
tenäiskouluissa tämä mahdollistaisi liikun-
taan erikoistuneiden opettajien asiantunte-
muksen laajemman hyödyntämisen mittaus-
ten toteuttamisessa. Myös organisatorisen so-
sialisaation näkökulmasta, yhteistyö muiden 
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opettajien kanssa antaisi opettajalle valmiuk-
sia työn uusiin tai muuttuviin sisältöihin, joi-
ta koulutus ei välttämättä ole tuottanut (Mer-
rem & Curtner-Smith 2019; Mordal-Moen & 
Green 2014). 

Tämä tutkimus osoitti myös, että laajem-
man liikuntapedagogisen koulutuksen omaa-
vat opettajat kokivat pääsääntöisesti selviyty-
neensä erilaisista haasteista suppeamman lii-
kuntapedagogisen koulutuksen suorittaneita 
paremmin. Toisaalta yksilölliset erot oppilai-
den fyysisessä toimintakyvyssä tuottivat enem-
män haasteita aine- kuin perusopinnot suo-
rittaneille opettajille. Tätä voi osaltaan selit-
tää se, että yläkoulussa, jossa aineenopettajat 
pääsääntöisesti toimivat, oppilaiden fyysisen 
toimintakyvyn erot ovat jo suurempia johtuen 
murrosiästä 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, että valtaosa tähän tut-
kimukseen osallistuneista opettajista on val-
mistunut opettajaksi ennen kuin Move!-jär-
jestelmä otettiin käyttöön. Näin ollen tutki-
mukseen osallistuneiden opettajien erityisesti 
Move!-järjestelmään liittyvä osaaminen perus-
tuu pääosin työelämässä ja täydennyskoulu-
tuksessa hankittuihin tietoihin ja taitoihin. Tä-
män tutkimuksen tulokset antavat tukea sille, 
että Move!-järjestelmään liittyvälle opettajien 
lisäkoulutukselle olisi tarvetta. Mittausten pe-
dagogiseen hyödyntämiseen liittyvää koulu-
tusta olisikin syytä harkita kaikille liikuntaa 
opettaville opettajille, jonka lisäksi koulutus-
sisältöjä voitaisiin eriyttää erilaajuisen liikun-
tapedagogisen koulutuksen omaavien opetta-
jien tarpeiden mukaisesti. Tämän lisäksi kou-
lutuksissa olisi hyödyllistä huomioida myös 
laaja-alaisempi näkökulma tulosten hyödyn-
tämisestä koulu- ja kuntatasolla, sillä oppilai-
den toimintakykyä tukevat toimenpiteet oli-
sivat todennäköisesti vaikuttavampia, mikäli 
niitä toteutettaisiin esimerkiksi kunnan ja kou-
lun moniammatillisessa yhteistyössä. 

Tämä tutkimus sisältää rajoitteita, jotka on 
hyvä huomioida sen tuloksia tulkittaessa. En-
sinnäkin tutkimusotos (N=359) oli melko pie-
ni, eikä tutkimusten tuloksia voida näin ollen 
yleistää koskemaan kaikkia liikuntaa opetta-
via opettajia Suomessa, vaikkakin vastaajia oli 
kaikista maakunnista lukuun ottamatta Ah-
venanmaata. Otosta ei ollut myöskään täysin 
satunnaistettu, vaan mukaan oli kutsuttu val-
taosa 50 suurimman kunnan suomenkielisis-
tä kouluista, joista halukkaat opettajat osallis-
tuivat tutkimukseen. Koska kysely oli laadit-
tu ainoastaan suomenkieliseksi, eivät ruotsin
kieliset koulut osallistuneet tutkimukseen.

Tulevaisuudessa mielenkiintoinen tut-
kimuskohde olisi selvittää tutkimuksen teo-
reettiseen viitekehykseen sisältyvän, mutta 
tästä tarkastelusta puuttuneen akkulturaatio-
vaiheen merkitystä opettajien valmiuksien ja 
osaamisen kehittymisessä oppilaiden toimin-
takyvyn edistämisen osalta. Aikaisemmissa 
tutkimuksissa esimerkiksi nuoruuden liikun-
taharrastuksen on osoitettu lisäävän pätevyy-
den tunnetta ja valmiutta liikunnan opettami-
seen (Penttinen 2001; Valtonen 2016, 66–67; 
Webster, Monsma & Erwin 2010). Lisäksi oli-
si mielenkiintoista selvittää, miten opettaja-
opiskelijoiden valmiudet toimintakyvyn edis-
tämiseen ja liikunnan opettamiseen kehittyvät 
opintojen aikana.
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Auli Toom

Tärkeintä ovat toiveikkuus ja  
huolenpito toinen toisistamme

Koronavirusepidemia on vienyt meidät etä-
töihin, etäopetukseen ja etäkokouksiin täysin 
ennalta arvaamattoman ja sietämättömän pit-
käksi aikaa. Kaikesta huolimatta olen kokenut, 
että työt – tutkimus, opetus ja ohjaus, kokouk-
set, väitökset, konferenssit ja jopa monet koh-
taamiset kollegoiden kanssa – ovat sujuneet 
kohtuullisen hyvin. Olen oppinut iloitsemaan 
arjessa monista sellaisista asioista, joiden ole-
massaoloa tuskin entisinä aikoina huomasin.

Sanomattakin on toki selvää, että kaipaan 
kovasti tavanomaiseen arkeen työpaikalle ja 
kollegoideni pariin. Oletimme tämän olevan 
mahdollista jo elokuussa 2020, mutta olem-
me jo tammikuussa 2022 emmekä vieläkään 
varmasti tiedä, milloin paluu kampukselle ja 
tavanomaisempaan arkeen voi turvallisesti ja 
hallitusti tapahtua. Olemme kokeneet hyvin 
kokonaisvaltaisesti ja moniulotteisesti sen, mi-
ten paljon työpaikka, akateeminen työyhteisö 
ja opiskelijat, ennakoitavissa oleva ja suunni-
teltu arki turvallisine rutiineineen ja toisten 
ihmisten jokapäiväinen kohtaaminen meille 
merkitsevät.

Koko tutkijan urani ajan olen tutkinut 
opetusta laajasti ymmärrettynä sekä erityi-
sesti opettajia ja opettajaopiskelijoita. Tutki-
mukseni on ollut tietyiltä osin vahvasti ank-
kuroitunutta saksalaiseen henkitieteellisen 
didaktiikan filosofisiin lähtökohtiin, teoreet-
tiseen jäsennykseen ja traditioon. Siinä ope-
tuksen ja opettajan työn perusolemukseen 

ymmärretään keskeisesti kuuluvan suunnitel-
mallisuus ja johdonmukaisuus opetussuunni-
telman muodossa sekä samanaikaisesti epä-
täydellisyys ja jatkuvat muutokset ja niihin 
mukautuminen opetuksen käytännön vuoro-
vaikutustilanteissa. 

Yhtä lailla henkitieteellisen didaktiikan tra-
ditiossa ja erityisesti Herman Nohlin filoso-
fiassa pedagoginen suhde opettajan ja opiske-
lijan välillä on olennainen. Opiskelijan par-
haaksi toimiminen ja hyväksyntä omana itse-
nään ovat avainasemassa. Yhtä lailla opettajan 
toiminnan ytimeen kuuluu erityisesti Herbar-
tin ja myöhemmin van Manenin paljon tut-
kima ja korostama tahdikkuus, joka on huo-
maavaisuutta, hienotunteisuutta ja herkkyyttä 
vuorovaikutuksessa opiskelijoiden kanssa, ja 
tilanteen ymmärtämistä nimenomaan heidän 
näkökulmastaan tarkasteltuna. Jatkuva huo-
lenpito, vilpitön apu ja rohkaiseminen ovat 
keskeisessä asemassa; ne rakentavat pedagogi-
sen suhteen luottamusta. Todelliseen pedago-
giseen suhteeseen ei voi pakottaa. Se perustuu 
vapaaehtoisuuteen ja on lähtökohtaisesti aina 
vireeltään positiivinen. Toiveikkuus ja suun-
tautuminen tulevaisuuteen sekä usko opiske-
lijan onnistumiseen ja menestymiseen ovat ää-
rimmäisen olennaisia. 

Olen kokemiemme pandemiavuosien ai-
kana pohtinut paljon sekä omaa että opis-
kelijoideni ja työtovereideni toimintaa työ
yhteisössä sekä kykyämme mukautua ja oppia 
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tekemään työtä tämänhetkisissä olosuhteissa. 
Olen toistuvasti palannut tarkastelemaan ti-
lanteita ja käyttäytymistämme opetuksen tut-
kijan silmälasein ja pedagogisen suhteen kes-
keisiä elementtejä tunnistaen.

Olen huomannut meidän olevan yllättävän 
taitavia suunnittelemaan työtämme huolelli-
sesti ja pitkäjänteisesti sekä mukautumaan lä-
hes lennossa pienempiin tai suurempiin muu-
toksiin tilanteiden niin vaatiessa. Olen ha-
vainnut, että olemme aikaansaavia ja voimme 
hyvin erityisesti sellaisissa vuorovaikutussuh-
teissa, joissa näemme toisemme myönteisesti, 
rohkaisemme ja kannustamme toisiamme, ja 
joissa uskomme saavamme yhteisen työmme 
onnistuneesti maaliin. Tässä pandemiatilan-
teessakin olemme pystyneet työskentelemään 
vaativissa ja ristiriitaisissa tutkimusyhteistyö- 
ja ohjaussuhteissa, joissa vallitsee keskinäinen 
kunnioitus, sinnikkyys työskentelyssä ja halu 
pinnistellä yhteisen tavoitteen saavuttamisek-
si. Toisaalta olen selkeästi havainnut, että ha-
keudumme jopa normaalitilannetta nopeam-
min työssä ja opinnoissa pois sellaisista vuoro-
vaikutussuhteista, joissa emme koe arvostusta, 
kannustusta, vilpittömyyttä tai yhteistä halua 
tehdä työtä mahdollisimman huolella ja hyvin.

Me kukin omalta osaltamme rakennam-
me akateemista yhteisöämme ja sen vuoro-
vaikutussuhteita joka päivä. Me rakennam-
me tärkeällä tavalla opiskelijoiden oppimis
ympäristöä ja akateemiseksi asiantuntijaksi 
kasvamisen mahdollisuuksia, ja heille erityi-
sesti pandemia osuu kriittiseen ja tärkeään 
vaiheeseen opinnoissa. Teemme tutkijoina 
äärimmäisen tärkeää työtä kasvatuksen, ope-
tuksen ja oppimisen tutkimuksen sekä tulevai-
suuden asiantuntijoiden ja tutkijoiden kou-
luttamisen parissa lähellä ja kaukana. Pande-
miasta on jo muodostunut tulevaisuuttam-
me määrittelevä kokemus sekä myönteises-
sä että valitettavasti myös kielteisessä mieles-
sä. Voimme tietoisesti päättää ja valita, että 
pidämme huolta toisistamme, autamme ja 
kannustamme toisiamme työssä, opinnois-
sa ja itse kullekin eteen tulevissa haasteissa. 
Meillä on tässäkin tilanteessa iso nippu toi-
veikkuuden avaimia käsissämme!

Auli Toom, FT, professori, johtaja, Yliopisto-
pedagogiikan keskus,
Varadekaani, Kasvatustieteellinen tiedekunta, 
Helsingin yliopisto
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Ajankohtaista • Tapahtumia

Kasvatuksen historian ja filosofian päivät järjestetään Turun yliopistolla 16.–17.6. 2022. Tänä 
vuonna teemana on Inhimillinen kasvu, eläimet ja luonto. Päiville toivotaan erityisesti esitel-
miä näistä aiheista, mutta toivotamme tervetulleeksi kaikki ehdotukset, jotka tavalla tai toisella 
edustavat kasvatuksen historiallista tai filosofista tutkimusta. Keynote-puhujina päivillä esiinty-
vät filosofi Elisa Aaltoja ja historioitsija Johanna Ilmakunnas.

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

Esitelmäehdotukset (enintään 1 sivu) lähetetään osoitteeseen ”elise.k.pihlajaniemi@utu.fi” 
viimeistään 9.5. 2022 mennessä. Myös tiedustelut voi lähettää samaan osoitteeseen.
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Kasvatus 2021 Vol. 52 No 5 
The Finnish Journal of Education

Järvensivu, 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 – Värri, 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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Pitkänen, 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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LYHYEMPIÄ KIRJOITUKSIA

Hilpelä, Jyrki Epikurolaisuus kohtuuden puolestapuhujana 1 95–101

Moilanen, Antti Kertovatko PISA-aineistot itseohjautuvasta 
oppimisesta?

1 102–107

Valtonen, Teemu – 
Vartiainen, Henriikka – 
Tedre, Matti – Toivonen, 
Tapani – Kokko, Anna – 
Kahila, Juho – Jormanainen, 
Ilkka – Piispa-Hakala, Satu 

Oppilaat digitalisoituneen yhteiskunnan 
toimijoina

1 108–113



549Kasvatus 5/2021 Luetteloita

KOLUMNIT 

Heikkinen, Hannu L.T. Miksi (ei) APA? 4 461–462

Lindén, Jyri Yhteisöllinen opetuksen kehittäminen yli
opistossa – uhka, mahdollisuus vai välttämät
tömyys?

2 249–251

Vellonen, Virpi – 
Holopainen, Leena 

Vaikuttavaa viestintää verkoissa 1 114–115

Toom, Auli Tärkeintä ovat toiveikkuus ja huolenpito toinen 
toisistamme

5 539–540

PUHEENVUOROJA

Antikainen, Ari Viides vuosikymmen kasvatussosiologiaa 
etsimässä

2 252–255

Fornaciari, Aleksi Luokanopettajien kenttäkokemus ja opettajuu-
den ideaalit eivät kohtaa

1 122–125

Juvonen, Sara – Toom, Auli Miten opettajankoulutus valmistaisi opiskelijoita 
parhaiten opettajan kasvatustehtävään?

4 450–455

Lämsä, Joni Juu vai ei digiteknologialle? Pandemia haastaa 
opettajia ja tutkijoita muuttamaan kysymyksiä 
teknologiatuetusta oppimisesta

1 126–130

Mäkinen, Maarit Perustaidot osallisuuteen kompleksisessa 
maailmassa

1 116–121

Niemi, Johanna – Luoma, 
Ulla-Maija 

Toiminnalliset menetelmät uuden ohjauksen 
työkaluna?

3 351–355

Poikkeus, Anna-Maija 
Alasuutari, Maarit 

Miten yksilöiden ja yhteisöjen oppiminen ja 
hyvinvointi rakentuvat ja millainen on kasvatus-
tieteiden rooli niihin liittyvässä ymmärryksessä  
ja vaikuttamisessa?

3 356–361

Toni, Anna – Karlsson, 
Ulla-Jill 

Elinikäisen ohjauksen strategisia suuntaviivoja: 
Globaalit muutokset uuden elinikäisen ohjauk-
sen strategian ajurina

3 347–350

Ylirisku, Henrika Ihmiskeskeisyyden haastamisen tärkeydestä ja 
vaikeudesta

4 456–460

AJANKOHTAISTA – TAPAHTUMIA

Männikkö,Iina – Hilppö, 
Jaakko – Jahnukainen, 
Markku 

Kasvatustieteilijät kokoontuivat ensimmäistä 
kertaa virtuaalisesti Kasvatustieteen päiville

1 131–133



550Luetteloita Kasvatus 5/2021

Suorsa, Teemu Ohjaus, motiivit ja teknologia koulussa ja  
työssä – Ohjausalan tutkimuksen verkoston 
kevätkonferenssi 2021

3 362–363

Tuuliainen, Anna-Maija Suurten muutosten vuosi Kasvatuksessa 1 133

    ” Kasvatuksen historian ja filosofian päivät 5 541


