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Kasvatustiedetta ihmiskunnan parhaaksi

Veniji aloitti hyokkdyssodan Ukrainaan helmikuussa 2022. Kansallinen ja kansainvilinen tiede-
yhteisé on reagoinut tdhidn voimakkaasti ja tuominnut kaikki sotatoimet. Suomen yliopistot,
tiedeakatemiat ja seurat — Kasvatustieteellinen seura (ks. my6s FERA:n kannanotto tdssd nume-
rossa) ja Kasvatus-lehti mukaan lukien - tuomitsevat sotatoimet seki ilmaisevat tukensa Ukrai-
nalle ja erityisesti yliopistoyhteisolle seki tutkijoille kriisin keskella.

Yliopistot, tutkijayhteisot ja yksittaiset tutkijat ovat tarttuneet myos toimeen. Yhtéalld toimen-
piteet kohdistuvat ukrainalaisten tutkijoiden ja tiedeyhteis6jen tukemiseen, esimerkiksi erillis-
ten opintojen suoritusoikeuksien myontamiseen ukrainalaisille yliopisto-opiskelijoille, Suomes-
sa tyoskentelevien ukrainalaisten tutkijoiden rahoittamiseen ja rahoituksen myontdmiseen suo-
malaisille tutkimusryhmille ukrainalaisten sotaa pakenevien tutkijoiden kutsumiseksi Suomeen.
Toisaalta yliopistot ovat jaddyttaneet korkeakoulu- ja tiedeyhteistyon venéldisten kumppaniorga-
nisaatioiden kanssa protestina sotatoimille. Tiedeyhteisét ja tutkijat ovat niin ikdédn osallistuneet
aktiivisesti eri foorumeilla kriisistd kdytavadn kansalliseen ja kansainviliseen keskusteluun seka
humanitaarisen avun antamiseen ja majoittaneet pakolaisia koteihinsa.

Ihmisten hengen ja hyvinvoinnin liséksi sota uhkaa yhteiskunnan perusteita ja tuhoaa tie-
teellisen tutkimuksen edellytyksid. Kasvatustieteilijoilld on erityinen sija demokraattisen ja tasa-
arvoisen yhteiskunnan yllapitdmisessi, vahvistamisessa ja sodan jélkeisessé jalleenrakentamises-
sa: ihmisoikeuksien ja rauhan edistimisessd ihmiskunnan parhaaksi. Kasvatustieteellisen tutki-
muksen tuottamaa tietoa voidaan hyédyntaa paitsi sodan aiheuttamien tuhojen korjaamisessa ja
jalkihoidossa myos tdménkaltaisten kriisien syntymisen ennaltaehkaisyssa. Kasvatustieteellisen
tutkimuksen avulla voimme tuottaa ymmarrysta esimerkiksi keinoista korjata sodan tuhoama
korkeakoulutusjérjestelma seka siitd, miten ehkdistd lasten ja nuorten syrjaytymisté tai yhteis-
kuntarauhalle vaarallista radikalisoitumista. Lisaksi koulutusinstituutiot itsessaén ovat merkittava
jalleenrakentamisen voimavara. Esimerkiksi suomalainen peruskoulu on jo osoittanut merkityk-
sensd tarjoamalla pakolaislapsille puitteita eldd tavallista kouluarkea.

Kasvatustieteellisen tutkimuksen erityinen voima on siini, ettd se tuottaa ymmarrysté paitsi
siitd, miten asiat ovat myds siitd, miten ne voisivat olla. Kasvatustieteellinen tutkimus on jalleen ja
uuden rakentamisen tiedettd. Téma tuo luonnollisesti mukanaan vastuun tuottaa sellaista tietoa,
joka antaa vilineitd kriisien ehkéisemiseen ja niiden aiheuttamien tuhojen korjaamiseen. Suo-
malaisen kasvatustieteellisen tutkimuksen ja koulutuksen laatu sekd voima on tunnistettu niin
kansallisesti kuin kansainvilisestikin. Puheessaan Suomen eduskunnalle Ukrainan presidentti
Volodymyr Zelenskyi toivoi erityisesti suomalaisten kasvatuksen ja koulutuksen asiantuntijoiden
apua ukrainalaisen koulutusjarjestelmén jilleenrakentamisessa sodan paityttya.
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Tieteellisen tiedon hyodynnettavyyden perusedellytys on sen tavoitettavuus. Kasvatuksen en-
simmdinen verkkolehti, 1/2021, on ollut vapaasti luettavissa ja ladattavissa suomalaisten tiede-
lehtien sdahkoiselld Journal.fi-alustalla 12.5.2022 lhtien. Vaikuttaa siltd, ettd myos kansallisesti
kasvatustieteellinen tutkimus kiinnostaa. Kasvatuksen numeron 1/2021 oltua paivan avoimesti
saatavilla sen artikkeli oli noussut Journal.fi-etusivun (ks. https://journal.fi/) Viikon luetuimmat
-listalla ensimmiiselle sijalle.

Kasvatustieteelliselld tutkimuksella ja laajemmin tutkimukseen perustuvalla koulutuksella on
valid. Meistd riippuu se, missd asiassa ja kuinka paljon.

Kirsi Pyhilto ja Rauno Huttunen

Uutuuksia

Kasvatukseen tulee tdssd numerossa uusi, pysyvé osasto: Tutkijalta suoraan kuultua. Osasto si-
sdltad suomalaisten kasvatusalan tieteentekijoitten haastatteluja, henkilokuvia. Haastattelusarjan
tavoitteena on tuoda taustoiltaan erilaisten, eri uravaiheessa olevien ja eri kasvatustieteen alojen
tutkijoitten arkea ldhemmaéksi lukijoita. Kaikki haastateltavat vastaavat samoihin kysymyksiin.
Viimeinen kysymys - Mitd haluaisit kysyéd seuraavalta haastateltavalta? — muodostaa siltaa pe-
rikkaisille haastatteluille.

Apulaisprofessori Kaija Collin Jyviskyldn yliopistosta avaa Tutkijalta suoraan kuultua - haas-
tattelusarjan. Seuraavat haastateltavat ovat vield tatd kirjoittaessa valitsematta, joten pyyntom-
me voi tulla vaikka juuri Sinulle. Voit my6s ehdottaa tutkijaa haastateltavaksi sarjaan. Tutkijalta
suoraan kuultua -haastatteluja julkaistaan lehden jokaisessa numerossa. Vierailevat toimittajat
valitsevat haastateltavat tutkijat omiin teemanumeroihinsa.

Toinen uutuus, tai pikemminkin uudistus, koskee lehden ulkoasua. Muutokset ovat pienid,
mutta tarpeellisia. Nakyvimmat muutokset on tehty sisallysluettelon otsikoihin ja kunkin osas-
ton toistuviin yliéihin, joissa fontin lisdksi on raikastettu graafista yleisilmetta.
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JENNI AuisAAR — MErv Kaukko — LEENA MARIA HEIKKOLA

Riitanko mina? Osaanko auttaa?
Opettajien huolia maahanmuuttotaustaisten
oppilaiden opetuksessa I

Alisaari, Jenni — Kaukko, Mervi — Heikkola, Leena Maria. 2022. RITANKO MINA? OSAANKO
AUTTAA? OPETTAJIEN HUOLIA MAAHANMUUTTOTAUSTAISTEN OPPILAIDEN OPETUKSES-
SA. Kasvatus 53 (3), 229-244.

Tédssd artikkelissa tarkastelemme opettajien (n = 596) maahanmuuttotaustaisten oppilai-
den opetukseen liittyvid huolia. Keskitymme erityisesti opettajien pohdintoihin omasta
opettajuudestaan ja yleisesti kouluun liittyviin tekijoihin. Suurimpina huolina opettajien
riittdmattomyyden tunteessa olivat opettajan oma osaaminen ja opetustaidot, mutta myos
arviointi, sopivan oppimateriaalin puute ja opettajien jaksaminen nousivat isoiksi huolen-
aiheiksi. Kouluun liittyvistd tekijoistd opettajia huolettivat koulun puutteelliset resurssit ja
toimimattomat kiytanteet sekd oppilaisiin kohdistuvat matalat odotukset ja toisten opet-
tajien negatiiviset asenteet. Opettajat mainitsivat yleisesti vastauksissaan, ettei koulu ta-
valla tai toisella vastaa maahanmuuttotaustaisten oppilaiden tarpeisiin. He myds tunnis-
tivat samoja haasteita, joita viimeaikainen tutkimus on osoittanut: resurssien ja opettajien
osaamisen riittamattomyys sekd rakenteiden joustamattomuus. Opettajien tyossd jaksa-
misen ja oppilaiden parempien oppimistulosten kannalta olisi syytéd ldhted etsimain
ratkaisuja maahanmuuttotaustaisten oppilaiden opetusta ymparéiviin haasteisiin. Opet-
tajien kokemat haasteet ovat sellaisia, joihin ei pelkalld opettajankoulutuksella juuri pys-
tytd vaikuttamaan, vaan niihin vaaditaan poliittisia toimia ja rakenteellisia uudistuksia.

Asiasanat: koulu, kdytanteet, maahanmuuttotausta, opettajat, oppilaat, osaaminen, resurssit
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Johdanto

Viime vuosien PISA-tulokset (Leino ym. 2019)
osoittavat, ettd maahanmuuttotaustaisten op-
pilaiden oppimistulokset eroavat valtavides-
ton oppilaiden oppimistuloksista merkitse-
visti, eikd suomi toisena kielend -oppimistu-
losten arvioinnin (Kuukka & Metsamuuronen
2016) mukaan perusopetuksen aikana saa-
vuteta sellaista kielitaitoa, jolla toisen asteen
koulutukseen osallistuminen olisi mutkaton-
ta. Lisdksi joillakin opettajilla on matalat odo-
tukset maahanmuuttotaustaisia oppilaita koh-
taan (ks. Vigren, Alisaari, Heikkola, Acquah &
Commins 2022). Témain on tiedetty jo vuosi-
kymmenié johtavan heikompiin suorituksiin
(Rosenthal & Jakobson 1968; ks. my6s Jussim
& Harber 2005).

Opettajilla on tédrked rooli oppilaiden op-
pimistulosten tukemisessa (Kaukko & Wil-
kinson 2020; Peguero & Bondy 2011; Sanders,
Wright & Horn 1997), ja opettajien edellyte-
taankin jatkuvasti mukauttavan opetustapo-
jaan oppijoiden yksil6llisiin tarpeisiin (Soini,
Pietarinen & Pyhalto 2016). Opettajiin koh-
distuvat kasvavat vaatimukset ja sirpaloituva
tyonkuva voivat kuitenkin johtaa tydssd uupu-
miseen (ks. esim. Heikonen 2020). Tama kos-
kee kaikkia opettajia, mutta opettajat kokevat
erityisesti maahanmuuttotaustaisten oppilai-
den kokonaisvaltaisen tukemisen ja kielitietoi-
sen opetuksen toteuttamisen haastavana ajan
puutteen sekd niukkojen materiaalisten ja jos-
kus my6s taidollisten resurssien takia (Kauk-
ko, Kielinen & Alasuutari 2019; Owalgroup
2022; Peguero & Bondy 2011; de Wal Pastoor
2016). Aiemmissa tutkimuksissa ei kuitenkaan
ole eksplisiittisesti tarkasteltu opettajien maa-
hanmuuttotaustaisten oppilaiden opetukseen
liittyvid huolia.

Opettajien tyossddn kokemat huolet vai-
kuttavat sithen, miten he toimivat kouluissa
sekd sithen, miten he vaikuttavat oppilaiden
oppimiskokemuksiin (Marshall 1996). Téssi
artikkelissa tarkastelemme naitd haasteita kes-
kittyen erityisesti opettajien omaan opettajuu-
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teen liittyviin pohdintoihin ja yleisesti kouluun
liittyviin tekijoihin. Maahanmuuttotaustaisten
oppilaiden opettaminen ei suinkaan tuo opet-
tajille pelkkia huolia, silld tyohon liittyy pal-
jon iloa, merkityksellisyyden tunnetta ja onnis-
tumisia, esimerkiksi siitd, ettd maahanmuut-
totaustaisten oppilaiden kanssa tyoskentele-
minen kehittdd opettajia sekd ammatillisesti
ettd persoonana (Alisaari, Kaukko & Heikko-
la 2021).

Téssd artikkelissa maahanmuuttotaustaisil-
la oppilailla tarkoitetaan oppilaita, jotka ovat
itse tai joiden vanhemmat ovat muuttaneet
Suomeen ja joiden ensikieli on muu kuin suo-
mi, ruotsi tai saame. Maahanmuuttotaustaisia
oppilaita ei kuitenkaan voida pitda yhteniise-
néd ryhmini: oppilaiden taustat, kielet, oppi-
mistulokset, maahanmuuttosyyt ja maahan-
muuttosukupolvi vaihtelevat (ks. esim. Harju-
Luukkainen, Tarnanen & Nissinen 2016; Heath
& Brinbaum 2014; Jahnukainen, Kivirauma,
Laaksonen, Niemi & Varjo 2019). Maahan-
muuttotaustaisten oppilaiden, kuten kaikkien
muidenkin oppilaiden, ominaisuudet, taidot ja
haasteet ovat siis yksil6llisia (Hayward 2017),
ja kaikenlaisten ryhmien opetukseen saattaa
kuulua riittdmattomyyden tunteita. Téssd ar-
tikkelissa huomio keskittyy kuitenkin maahan-
muuttotaustaisiin oppilaisiin, koska heiddn
opetukseensa voi kielen, kulttuurin tai koulu-
taustan vuoksi liittyd erityisid haasteita. Vaik-
ka maahanmuuttotaustaisiin oppilaisiin kes-
kittyminen voi johtaa haitallisiin yleistyksiin,
heiddn opetukseensa ja opetusjirjestelyihin
liittyvid haasteita on tarked nostaa esiin tutki-
muksen keinoin. Silloin niihin voidaan tarttua
myds kdytdnnon tasolla.

Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella
opettajien huolia maahanmuuttotaustaisten
oppilaiden opetukseen liittyen. Analysoimme
huolia seuraavien tutkimuskysymysten avulla:

1. Millaisia omaan opettajuuteensa kytkeyty-
vid huolia opettajilla on?

2. Millaisia huolia opettajilla on yleisesti kou-
luun liittyvista tekijoista?
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Pedagogiikan merkitys

Opettajan pedagogisilla teoilla voi olla vaiku-
tusta hinen oppilaisiinsa koko heiddn loppu-
eldiminsa ajan - niin hyvissa kuin pahassakin
(van Manen 2015). Pedagogiikalla ja erityi-
sesti sen onnistumisella on yhteys myds opet-
tajan omaan hyvinvointiin ja tydssd jaksa-
miseen (Hakanen, Bakker & Schaufeli 2006;
Martela & Pessi 2018; Soini, Pyhaltoé & Pie-
tarinen 2010). Opettajan tyossddn tekemilld
pedagogisilla ratkaisuilla on ndin ollen mer-
kitystd. Opettajan pedagoginen toiminta on
ennen kaikkea tavoitteellista: tavoitteet sitou-
tuvat opetussuunnitelmiin sekd opettajan kési-
tyksiin hyvasta ja eettisestd kasvatuksesta (van
Manen 1994; Tella & Harjanne 2004). Peda-
gogiset ratkaisut pohjautuvat opettajien kasi-
tyksiin ja tietoihin erilaisista oppimiseen liit-
tyvistd teorioista, opetussuunnitelman edel-
lyttdmiin tavoitteisiin mutta myds opettajan
arvoihin. Teorioiden ja opetussuunnitelmien
esittdmat ajatukset onkin sisdistettdvd ennen
kuin ne tulevat osaksi opettajan toimintaa.
(Kansanen 1995.)

Pedagogiseen ajatteluun kuuluu olennaises-
ti oman toiminnan reflektointi ja erilaisten toi-
mintatapojen sekd moraalisten valintojen sopi-
vuuden pohdinta (van Manen 2015). Reflektii-
vinen pohdinta on erityisen tarkedd kulttuu-
risesti moninaisissa konteksteissa (Kimanen
& Innanen 2020). Opettajan oman toiminnan
reflektointi lisdd my6s maahanmuuttotaustais-
ten oppilaiden voimaantumista (Molin-Kara-
koc 2020). Parhaimmillaan harkittu, reflektoi-
va pedagogiikka voimaannuttaa siis sekd op-
pilaita ettd opettajia (hooks 1994). Usein pe-
dagogisia ratkaisuja tehddén kuitenkin tiedos-
tamatta, tilanteisiin nopeasti reagoiden (van
Manen 2015), ja erityisesti kulttuurisesti mo-
ninaisissa ymparistoissd toiminta on usein no-
peatempoista sekd yllatyksellistda (Wilkinson
& Kaukko 2021). Tallaisissa tilanteissa opetta-
jien reflektointi jda usein pinnalliseksi (hooks
1994), eikd nykytutkimuksen valossakaan asia
ole viimeisten vuosikymmenten aikana juuri
muuttunut (Kimanen & Innanen 2020).
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Voimassa olevat perusopetuksen ja lukio-
koulutuksen opetussuunnitelmat (Opetushal-
litus 2014, 2015) edellyttavit opettajilta kieli-
tietoisuutta, monikielisyyden kaytt6d oppimi-
sen resurssina, oppilaiden moninaisen identi-
teetin rakentumisen tukemista sek erilaisten
lahtokohtien huomioimista opetuksessa ja ar-
vioinnissa. Opettajan pedagogiset taidot ovat
naihin vaatimuksiin vastaamisessa keskeisii,
ja niilld on olennainen rooli myds kielen op-
pimisen tukemisessa (Kieffer & Lessaux 2012).
Useat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd oppi-
mistulokset paranevat, kun monikieliset oppi-
laat saavat hyodyntédd ensikielidan oppimisessa
(Ramirez, Yuen & Ramey 1991; Thomas & Col-
lier 2002) tai kun heidan oppimistaan tuetaan
kielellisesti (Harju-Autti & Sinkkonen 2020;
Lucas & Villegas 2011).

Viimeaikaiset tutkimukset Suomesta ja esi-
merkiksi muista Pohjoismaista ovat osoitta-
neet, ettd opettajat ja opettajiksi opiskelevat
suhtautuvat pddasiassa positiivisesti maahan-
muuttotaustaisten oppilaiden ensikielten hyo-
dyntamiseen opetuksessa, mutta kdytdnnossa
kielet jaavat kuitenkin hyodyntamatta (Alisaa-
ri, Heikkola, Commins & Acquah 2019; Iver-
sen 2019; Lundberg 2019; Owalgroup 2022).
Opettajat eivat myoskadn raportoi kayttavansa
kielellisesti vastuullisia kéyténteitéd laajasti ope-
tuksessaan, vaikka suuri osa tiedostaa esimer-
kiksi monikanavaisuuden tukevan oppilaita
(Heikkola, Alisaari, Vigren & Commins 2022).
Oppilaiden kielellisessa tukemisessa opettajat
kaipaisivat myos lisdd kdytdnnon apukeinoja
(Harju-Autti & Sinkkonen 2020), ja apua tar-
vitaan erityisesti maahanmuuttotaustaisten op-
pilaiden arviointiin (Owalgroup 2022). Aiempi
tutkimus on osoittanut, ettd opettajien on vai-
kea arvioida maahanmuuttotaustaisia oppilaita
niin, ettei heidédn kehittyvi kielitaitonsa vaikut-
taisi arviointiin. Erityisen vaikeasti arvioitavia
ovat niin sanotut lukuaineet, esimerkiksi histo-
ria (Ouakrim-Soivio, Rautopuro, Rantala, Saa-
rio & van den Berg 2017). Opetussuunnitelmi-
en ohjeistukseen onkin kehitetty tarkempi kri-
teeristd paattoarvioinnille tukemaan opettajia
kaikessa arviointityossd (Opetushallitus 2020a).
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Aiemman tutkimuksen mukaan opettajat
toivovat lisdd tukea maahanmuuttotaustais-
ten oppilaiden kokonaisvaltaiseen tukemiseen
(ks. my6s Owalgroup 2022). Lisdksi aiemmas-
sa tutkimuksessa (Aalto, Mustonen & Tukia
2009; Satokangas 2020; Satokangas & Suurinie-
mi 2020) on todettu, ettei esimerkiksi kielitie-
toista tai oppilaan suomen kielen taitoa opti-
maalisesti tukevaa oppimateriaalia ole juuri
saatavilla. Tdm4 voi ajheuttaa opettajissa riit-
tamattomyyden tunnetta ja painetta oman, so-
pivan oppimateriaalin kehittimiseen.

Opettajien tyon tuki, resurssit ja
huolet

Maahanmuuttotaustaisten oppilaiden opetus-
ta tuetaan Suomessa monin erityisjérjestelyin
ja -rahoituksin. Valtionavustusta voi saada esi-
merkiksi suomi toisena kielend -opetukseen,
oman didinkielen opetukseen ja maahanmuut-
totaustaisille tarkoitettuun tuettuun opetuk-
seen (Opetushallitus 2020b). Tukimuotoja on
kehitetty alueellisesti, ja esimerkiksi maahan-
muuttotaustaisten tuettu opetus on saanut mo-
nenlaisia muotoja eri puolilla Suomea (Pyyk-
ko 2017). Tampereella jérjestetdan kielellises-
ti tuettua opetusta erityisesti ylakouluikaisil-
le, valmistavasta opetuksesta perusopetukseen
siirtyneille oppilaille suomen kielelld eri oppi-
aineiden opetuksen yhteydessa (ks. tarkemmin
Harju-Autti & Sinkkonen 2020). Turussa tar-
jotaan tukea eri oppiaineiden oppimiseen op-
pilaiden omilla didinkielilld (Turun kaupun-
ki 2020). Opetuskielen oppiminen vaatii aikaa
noin viidestd seitsemaan vuotta, minka vuok-
si kielen oppimisen ja oppiaineiden sisiltéjen
oppimisen tukeminen on tdrkedd niin vasta
maahan muuttaneiden kuin muidenkin kieli-
taidon alkuvaiheessa olevien oppilaiden ope-
tuksessa (Cummins 2021). Resurssien saata-
vuus ja kdytdssd olevat tukimuodot kuitenkin
vaihtelevat suuresti, ja alueellisten seké jopa
koulukohtaisten erojen takia maahanmuutto-
taustaiset oppilaat ovat eriarvoisessa asemassa
opinnoissa menestymisen suhteen (Heikkild
& Yeasmin 2017).

232

Alisaari ym.

Opettajille tarjottu tuki ja resurssit vaikutta-
vat opettajien tydssa jaksamiseen ja koettuun
stressiin. Opettajien kokemalla stressilld on
todettu olevan negatiivinen yhteys oppilaiden
oppimistuloksiin (Klusmann, Richter & Liidt-
ke 2016). Opettajien tunne omasta riittaimatto-
myydestddn ja oman osaamisen kyseenalaista-
minen voivat olla myds merkittava riski opetta-
jien uupumiselle tai johtaa jopa ammatinvaih-
toon (Heikonen 2020). Tyéuupumukseen voi
johtaa my0s se, ettd opettajien tunne omista
mahdollisuuksistaan hallita toimintaansa on
heikko (Soini ym. 2016). Toisaalta opettajien
kokemus oman ty6nsé aiheuttamasta tyytyvii-
syydestd, kuten onnistumisesta opetuksessaan,
on tutkitusti yhteydessa opettajien hyvinvoin-
tiin (Soini ym. 2010). Mahdollisuudet kehittya
ja toteuttaa itseddn tyossd vaikuttavat myos sii-
hen, miten hyvin opettajat sitoutuvat tydhonsa
ja miten merkitykselliseksi he tyonsi kokevat
(Hakanen, Bakker & Schaufeli 2006; Martela
& Pessi 2018). Opettajan ammatissa pysymi-
seen vaikuttavat myos kokemukset omasta ke-
hittymisestd ja pystyvyydesta (Aho 2011; Ber-
mejo-Toro, Prieto-Urstia & Hernandez 2016;
Heikonen 2020). Opettajien pystyvyyden ja
toisaalta riittamattomyyden tunteisiin voitai-
siin todennékdisesti vaikuttaa tarjoamalla lisad
tukea koulun arkeen.

Opettajien omaan tyohon liittyvid huolia
on tutkittu jo useita vuosikymmenia (ks. esim.
Fuller 1969). Runsaasti siteeratuissa Fullerin
(1969) ja Fuller ja Bownin (1975) tutkimuk-
sissa on mddritelty tietynlainen kehityskulku
koskien opettajien kokemia huolia: tulevien ja
vasta valmistuneiden opettajien huolet kytkey-
tyvit aluksi opettajiin itseensi ja heiddn kom-
petenssiinsa mutta muuttuvat véhitellen kos-
kemaan myos opetukseen liittyvid tehtavid ja
lopulta oppilaita sekd opetuksen vaikutusta
heihin. Viimeisessd vaiheessa korostuu opet-
tajien halu kohdata oppilaidensa emotionaa-
liset ja sosiaaliset tarpeet. Néin ollen Fullerin
(1969) ja Fuller ja Bownin (1975) mukaan huo-
let laajenevat kattamaan ulkoisia asioita opet-
tajan ty0ssaan kehittymisen myota (ks. myos
Conway & Clark 2003). Toisaalta oppilaita kos-
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kevat huolet ovat my6s huolia siitd, miten opet-
taja itse onnistuu tydssddn suhteessa oppilai-
den oppimistuloksiin (Fuller 1969).

Conway ja Clarkin (2003) mukaan kehitys-
kulku ei kuitenkaan ole néin lineaarinen. Opet-
tajien huolien kehitys ei suuntaudu opetuskoke-
muksen kasvaessa pelkéstddn opettajista pois-
péin, vaan opettajat tulevat samalla tietoisem-
miksi itsestddn ja pyrkivit kehittimddn omaa
osaamistaan, jolloin lisddntyneen itsereflektion
myo6td huolet kohdistuvat myds opettajaan it-
seensd. Opettajien tavoite tarjota hyvid oppi-
mismahdollisuuksia oppilailleen saa heidit
reflektoimaan omaa kykyédin nididen mahdol-
lisuuksien tarjoamiseen, jolloin saattaa syntya
huolia omasta osaamisesta. (Conway & Clark
2003.) Reflektiivinen toiminta vaatii opettajan
tietoisuutta omasta kehittymisestadn (Conway
& Clark 2003) ja omista kulttuurisista lahtokoh-
distaan toimintatapojensa maérittdjind. Vain
talloin vuorovaikutus moninaisten oppilaiden
kanssa voi olla pedagogisesti optimaalista.

Marshall (1996) on tarkastellut opettajien
huolia liittyen nimenomaan kulttuurisesti mo-
ninaisten oppilaiden opettamiseen ja toden-
nut, ettd kulttuurisesti moninaisten oppilaiden
kanssa tyoskentelevien opettajien huolet eroa-
vat valtaviestoon kuuluvia oppilaita opettavien
huolista. Kulttuurisesti moninaisissa ympdris-
toissd huolet jakaantuvat Marshallin (1996)
mukaan neljddn kategoriaan: kulttuurienvili-
seen kompetenssiin, strategioihin ja menetel-
miin, kouluun yleisesti liittyviin tekij6ihin ja
oppilaiden perheisiin liittyviin huoliin.

Kulttuurienviliseen kompetenssiin liittyvit
huolet ilmenevit esimerkiksi ajatuksina siit4,
pitavatko eri kulttuurisista taustoista tulevat
oppilaat opettajaa puolueellisena tdimén erilai-
sen taustan vuoksi tai osaako opettaja kohdella
oppilaita oikeudenmukaisesti riippumatta eri-
laisista kulttuurisista taustoista. Kulttuurises-
ta kompetenssista huolissaan olevat opettajat
saattavat tahtomattaan ylldpitdd assimiloivia
kaytanteitd ja pyrkid kohtelemaan kaikkia op-
pilaita yhteneviisista taustoista tulevina, mika
voi johtaa pahimmillaan kulttuurisen moni-
naisuuden olemassaolon alitajuiseen kieltimi-
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seen koulussa ja jopa vérisokeuteen. Strategioi-
hin ja menetelmiin kytkeytyvat huolet ilment-
vt huolta kulttuurisesti relevanttien sisdltéjen
ja oppimiseen positiivisesti vaikuttavien mene-
telmien valitsemisesta. Kouluun yleisesti liitty-
vit huolet siséltavit erityisesti huolia kollegoi-
den syrjivistd asenteista ja siitd, tulisiko koulun
pystyd korjaamaan laajempia yhteiskunnalli-
sia ongelmia. Oppilaiden perheisiin niveltyvit
huolet ilmentévit ajatuksia siitd, saavatko op-
pilaat riittdvin mallin akateemiselle opiskelul-
le kotiympdristostdan tai vaikuttavatko perhei-
den kulttuurit oppilaiden suoriutumiseen kou-
lussa. (Marshall 1996.)

Marshallin (1996) kategoriat ovat osin paal-
lekkaisia Fuller ja Bownin (1975) kategorioi-
den kanssa: kulttuurienvilisen kompetenssin
huolet ovat verrattavissa huoliin opettajasta it-
sestddn, kun taas strategioihin ja menetelmiin
liittyvat huolet vertautuvat toisaalta opetuk-
seen liittyviin tehtdviin, toisaalta opetuksen
vaikutukseen oppilaisiin. Marshallin (1996)
sekd Fuller ja Bownin (1975) kategoriat ku-
vaavat opettajien arkea eri kontekstissa ja ajas-
sa suhteessa tahdn tutkimukseen. Kuitenkin
tuoreemmatkin havainnot opettajien huolista
liittyen toimiviin strategioihin ja menetelmiin
tai opetuksen vaikutukseen oppilaisiin ovat re-
levantteja.

Aineisto ja sen analyysi

Téssd tutkimuksessa kdytettdvd aineisto ke-
rattiin kevailla 2016 verkkopohjaisella kyse-
lylla, jota mainostettiin saman vuoden EDU-
CA-messuilla, Opettaja-liiton ja Suomenopet-
tajien yhdistyksen internetsivuilla sekéd sosi-
aalisessa mediassa. Lisdksi tiedote ja linkki
kyselyyn lahetettiin kaikkiin Suomen koulu-
piireihin toivoen, ettd koulupiirit jakaisivat
kyselyn kaikille opettajille. Tiedotteessa ker-
rottiin tutkimuksesta ja siihen liittyvistd tie-
toturva-asioista. Opettajat antoivat kirjallisen
suostumuksen tutkimukseen osallistumiseen
tayttamalla kyselyn.

Kirjoittaja 1 (Alisaari) muokkasi kyselyn
kollegansa kanssa alustavasta englanninkieli-
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sestd kyselystd (Milbourn, Viesca & Leech
2017). Koko kyselyssa kartoitetaan opettajien
tietoja, asenteita ja kaytdnteitd kielellisesti ja
kulttuurisesti vastuullisesta opetuksesta. Ope-
tushallituksen ja Kieliverkoston asiantuntijat
kommentoivat kyselyn suomenkielistd versio-
ta, ja ndiden kommenttien pohjalta luotiin lo-
pullinen suomenkielinen kysely. Kyselyssa oli
sekd Likert-asteikollisia vittamid ettd avoimia
kysymyksid. Likert-asteikko oli viisiportainen,
ja siind kysyttiin vastaajan samanmielisyytta
vaittdman kanssa [(tdysin) samaa mieltd, (tdy-
sin) eri mieltd), en osaa sanoa]. Kyselyn vali-
diteetti ja reliabiliteetti varmistettiin analyy-
seilla tilastotieteilijan kanssa. Tdssd artikkelissa
tarkastellaan yhta kyselyn avointa kysymysta:
mitkd kolme asiaa huolestuttavat sinua tyds-
kentelyssd suomea toisena kielendan puhuvien
oppilaiden kanssa?

Koko kyselyyn osallistui 820 opettajaa, mut-
ta tdssd osatutkimuksessa tarkastelemme vain
tutkimuksen kohteena olevaan avoimeen ky-
symykseen vastanneita (n = 596), joiden kes-
ki-ikd oli noin 43 vuotta ja joista 77,9 % oli
naisia. Osallistujat olivat luokanopettajia
(24,7 %), aineenopettajia (48,1 %), erityisopet-
tajia (15,5 %), oppilaanohjaajia (3,9 %), rehto-
reita (4,2 %) ja muita (esimerkiksi sijaisia ja
koulunkéynninohjaajia), jotka eivat valttamat-
td olleet patevid opettajia mutta toimivat opet-
tajan toissd (3,5 %). Noin kolmasosalla opet-
tajista oli alle 10 vuotta opetuskokemusta, toi-
sella kolmanneksella 11-20 vuotta ja 40 pro-
sentilla yli 20 vuotta kokemusta opettamises-
ta. 13,2 prosentilla opettajista ei ollut lainkaan
kokemusta maahanmuuttotaustaisten oppilai-
den opettamisesta. Myds maahanmuuttotaus-
taisten oppilaiden miérd opettajien kouluissa
erotteli opettajia: suurimmassa osassa vastan-
neiden opettajien kouluista oli alle 10 % maa-
hanmuuttotaustaisia oppilaita ja viidesosassa
yli 10 %. Tutkimukseen osallistuneiden taus-
tat vertautuvat Suomessa toimivien opettajien
ikd- ja sukupuolijakaumiin (ks. esim. Honka-
la & Komppa 2020), joten tutkimuksen tulos-
ten voidaan olettaa heijastavan yleisemminkin
suomalaisten opettajien késityksia.
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Opettajien vastaukset analysoitiin laadul-
lisella sisdllonanalyysilla (ks. esim. Krippen-
dorf 1980). Kaikki kirjoittajat analysoivat en-
simmaiiset 100 vastausta yksittdin ensimméi-
sen kirjoittajan (Alisaari) laatimien aineisto-
lahtoisten alustavien kategorioiden pohjalta.
Taman jilkeen kaikki kolme kirjoittajaa maa-
rittelivat lopulliset pdd- ja alakategoriat, joi-
den pohjalta kirjoittaja 1 (Alisaari) ja kirjoit-
taja 2 (Kaukko) analysoivat kaikki 596 vastaus-
ta. Koko aineiston kategorisoinnin arvioijien
vilinen reliabiliteetti oli 96 %.

Analyysi tehtiin aineistoldhtoisesti, ja opet-
tajien vastaukset kategorisoitiin aineistos-
ta nouseviin péi- ja alaluokkiin. Padkatego-
riat olivat kielitaito ja oppiminen yleisesti
(24,1 %), integraatio (15,4 %), opettajien osaa-
minen (10,5 %), yleiset kouluun liittyvit tekijat
(9,6 %), oppilaiden taustasta aiheutuvat huolet
(6 %) sekd heiddn identiteettinsé tasapainoinen
kehittyminen (2,9 %) tai oppilaasta itsestdadn
johtuvat tekijat (0,6 %). Pieni osa opettajista
(0,7 %) ilmoitti, ettd maahanmuuttotaustaisia
oppilaita koskivat samat huolet kuin kantasuo-
malaisiakin oppilaita. Osa opettajista (7,1 %)
mainitsi, ettei heilld ole kokemusta asiasta, ja
yksi prosentti opettajista esitti vastauksissaan
asenteellisia, ennakkoluuloisia tai jopa rasisti-
sia huolia maahanmuuttotaustaisista oppilaista.

Vastauksista 2,3 % oli sellaisia, ettei niitd
voitu siséllollisesti tai ylitulkinnan mahdolli-
suuden vuoksi luokitella mihinkdan padkate-
goriaan. Tillaisia vastauksia olivat esimerkiksi
“usko tulevaisuuteen” (vastaaja 723) ja “Tuki ja
riittdva turva jokapdiviisessd elaméssa” (vas-
taaja 775). Opettajilta kysyttiin kolmea huo-
lenajhetta, mutta koska kaikki eivit antaneet
kolmea vastausta, téllaiset vastaukset laskettiin
puuttuviksi. Puuttuvia vastauksia oli 16,4 %.
Téssd osatutkimuksessa keskitytdan analyysis-
ta nousseeseen kahteen padkategoriaan: opet-
tajien omaan osaamiseen ja yleisesti kouluun
liittyviin tekijoihin sekd ndiden alakategorioi-
hin. Jéljelle jadvat kategoriat oppilaiden kieli-
taito ja oppiminen yleisesti sekd integraatio esi-
telldan toisessa artikkelissa (Alisaari, Kaukko
& Heikkola painossa). Opettajien vastauksia
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tarkasteltiin ensin frekvensseina: kuinka mo-
nen opettajan huolet asettuivat esimerkiksi
opettajuuteen liittyvddn kategoriaan? Tilas-
tollinen tarkasteltu tehtiin multiple response
set -toiminnolla, koska opettajilta pyydettiin
kysymykseen kolmea vastausta. Kategorioi-
den frekvensseja tarkastellaan ilman puuttu-
via vastauksia. Tilastollinen tarkastelu tehtiin

IBM SPSS versiolla 25.

Tulokset ja pohdinta

Opettajien omaan osaamiseen ja pedagogiik-
kaan liittyvit huolet muodostivat 10,5 prosent-
tia koko kyselyaineiston vastauksista. Kouluun
liittyvit tekijat nousivat esiin 9,6 prosentissa
vastauksista. Esittelemme ndiden pédidkatego-
rioiden alakategoriat tarkemmin seuraavis-
sa alaluvuissa. Kuvaamme vastauskategorioi-
ta myo0s aineistoesimerkein. Esimerkeistd on

korjattu kirjoitusvirheet.

Opettajien huolet omasta osaamisesta

ja pedagogiikasta

Téaman kategorian vastauksista heijastuu opet-
tajien tunne omasta riittiméattomyydestd ja
osaamisen kyseenalaistamisesta. Aiempi tut-
kimus on osoittanut, ettd ndmé voivat olla
merkittdvd uupumisriski tai riski ammatin-
vaihtoon (Heikonen 2020). Opettajien hyvin-
vointia taas lisdisi kokemus pedagogisista on-
nistumisista omassa tyossa (Soini ym. 2010),

ja pystyvyyden kokemukset saisivat opettajat
todenndkoisemmin pysymédin ammatissaan
(Aho 2011; Bermejo-Toro ym. 2016; Heiko-
nen 2020). Opettajien omaan osaamiseen liit-
tyvien huolten jakautuminen alakategorioihin
on esitelty taulukossa 1.

Suurimpana huolena opettajien riittimatto-
myyden tunteissa ilmeni opettajan oma osaami-
nen ja opetustaidot (63,9 %). T4ta huolta sanoi-
tettiin useassa vastauksessa artikkelin pédotsi-
kon tyyliin (Riitdnk6 mind? Osaanko auttaa?),
eli opettajat olivat huolissaan siitd, osaavatko he
opettaa tarpeeksi havainnollistavasti tai eriyt-
tad opetustaan. Lisaksi opettajat kantoivat huol-
ta taidostaan keskittyd olennaiseen mutta sil-
ti opettaa riittavésti asioita samalla kun he tu-
kevat ja motivoivat oppilaitaan arvostavasti ja
rohkaisevasti. Osa opettajista toi ilmi huolensa
siitd, ettd voisivat omalla toiminnallaan, esimer-
kiksi kiinnittamalla liikaa huomiota oikeakieli-
syyteen, aiheuttaa oppilaissa turhaa kommuni-
koinnin pelkoa. Opettajat kertoivat haluavan-
sa osata kuunnella oppilaidensa “tarpeita tar-
peeksi herkalld korvalla” (vastaaja 37) ja osoittaa
arvostusta nédiden kykyja kohtaan. Opettajien
tietoisuus oman roolinsa tarkeydestd oppimis-
tulosten kannalta (ks. esim. Kieffer & Lessaux
2012; Sanders ym. 1997) voi herittad opettajissa
kysymyksid omien pedagogisten taitojen riitta-
vyydestd. Suuri vastuu ja mahdollisesti puutteel-
liset resurssit voivat myos korostaa riittamatto-
myyden tunnetta ja stressid, mika taas voi olla

TAULUKKO 1. Opettajien vastausten jakaantuminen alakategorioihin koskien opettajien omaa osaamista

Alakategoria

Vastausten
prosentuaalinen
osuus paa-
kategoriasta

Esimerkkivastauksia

jaksaminen

Opettajan Huomaanko riittavasti, mika osuus oppilaan taidoista / niiden
osaaminen ja 63,9 % puutteista johtuu kielestd ja mikd muista syista. Osaanko antaa
opetus tukea riittavasti kielivaikeuksiin ja suomen kielen oppimiseen.
Arviointi 22,3% Arvioinko oppilasta oikeudenmukaisesti.

Oppi- 9% mistd [0ytaa sopivaa materiaalia suomen oppimista tukemaan ja
materiaali miten sitd voisi parhaiten kayttaa

Opettajan 48% Osaanko ja jaksanko koko ajan ottaa heidat huomioon opetuksessani.

tyotaakka kasvaa
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negatiivisesti yhteydessa oppilaiden oppimis-
tuloksiin (Klusmann ym. 2016).

Lisdksi opettajat kantoivat huolta siitd, mi-
ten he kykenisivét parhaiten tukemaan oppi-
laita ndiden omilla didinkielilld, kun opetta-
jat eivit itse osanneet kyseisid kielid. Opettajat
tunnistivat oppilaan oman &idinkielen kiyton
merkityksen oppimisen tukemisessa (ks. esim.
Cummins 2021) mutta kokivat hallitseman-
sa menetelmit kielten hyodyntamiseksi puut-
teellisiksi (ks. myos Alisaari ym. 2019). Sa-
mansuuntaisia tuloksia on saatu myos muissa
pohjoismaisissa tutkimuksissa (Iversen 2019;
Lundberg 2019): opettajat ja opettajaopiskeli-
jat suhtautuvat positiivisesti oppilaiden didin-
kieliin mutta eivit hyddynna niitd oppimisen
resursseina.

Opettajan oma osaaminen ja opetustaidot
-kategoria on osin yhtenevéinen aiemmissa tut-
kimuksissa havaittujen opettajien huolien ka-
tegorisointien kanssa ja vastaa Fullerin (1969)
ja Fuller ja Bownin (1975) kategoriaa opettajan
itseensd ja omaan kompetenssiinsa kohdistu-
vista huolista seka toisaalta Marshallin (1996)
kulttuurienvélinen kompetenssi -kategoriaa.
Lisaksi tassd tutkimuksessa opettajien omaan
osaamiseen liittyvat huolenaiheet menevit
osin paillekkdin aiempien tutkimusten kans-
sa liittyen kategorioihin opetukseen liittyvistd
tehtavistd (Fuller & Bown 1975) tai strategiois-
taja menetelmistd (Marshall 1996). Tulkintam-
me perusteella aineistomme osoittaa kuitenkin,
ettd opetusmenetelmien valintaan ja osuvuu-
teen niveltyvit vastaukset kertoivat enemman
opettajan omaan osaamiseen liittyvistd huolis-
ta kuin pelkdstdan menetelmien teknisesté so-
pivuudesta, minké vuoksi olemme luokitelleet
ndma vastaukset opettajan oma osaaminen ja
opetustaidot -kategoriaan. Lisdksi tutkimuk-
sessamme opettajien itseensd kohdistuva huo-
li ja huoli opetuksen vaikutuksesta oppilaisiin
kietoutuivat vahvemmin yhteen kuin aiemmis-
sa tutkimuksissa (vrt. Conway & Clark 2003).
Voidaan todeta, ettd opettajien huolet ovat py-
syneet padpiirteissadn samoina (ks. Fuller &
Bown 1975; Marshall 1996), vaikka ne edelleen
tarkentuvatkin tassd tutkimuksessa.
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Toiseksi suurimpana huolena (22,3 %) opet-
tajien omassa osaamisessa (ks. Taulukko 1) oli
heidén taitonsa arvioida oppijoita, joilla kou-
lun opetuskieli oli vasta kehittymassa. Lisaksi
arviointiin saatavilla olevat ohjeet koettiin yli-
malkaisiksi, ja opettajat toivoivat tukea parem-
pien arviointimenetelmien kehittdmisessa (ks.
myds Owalgroup 2022). Osassa vastauksista
korostui huoli siité, ettd oppilaat voivat kokea
arviointikdytanteet epareiluiksi ja toisaalta sii-
t4, ettei erilaisia arviointitapoja yleisesti kayteta
riittdvésti. Erds opettaja (vastaaja 235) sanoitti
tatd nadin: “Toteutuuko oppilaiden oikeusturva
monipuolisesta arvioinnista”

Arvioinnin todettiin myds eksplisiittises-
ti olevan vaikeaa, ja oppilaiden todellisen op-
pimisen sekd osaamisen tason todentaminen
koettiin haastavaksi kielitaidon ollessa vasta
kehittymassd. Nama kokemukset vahvistavat
tutkimushavaintoa opettajien arviointikdytdn-
teiden horjuvuudesta maahanmuuttotaustais-
ten oppilaiden tuotoksia arvioitaessa, esimer-
kiksi historian oppiaineessa (Ouakrim-Soivio
ym. 2017).

Opettajien osaamiseen ja opettamiseen
liittyvista huolista kolmanneksi suurimmak-
si (9 %) nousi oppimateriaaliin liittyvat huo-
let (ks. Taulukko 1). Sopivan oppimateriaa-
lin 16ytdminen tuntui opettajista tyolaalta, ja
osa opettajista totesikin, ettei sopivaa, kielen
oppimista tukevaa materiaalia ole saatavilla.
Puutteellinen oppimateriaali aiheutti mones-
sa opettajassa turhautumista: “Miten repedn
jatkuvaan S2-materiaalin tekoon ja moniste-
lemaan silppua sieltd ja tdaltd kielitaidon mu-
kaisesti? Mistd 16ydén tarpeeksi selkosuomen-
kielista tekstid reaaliaineopetukseen vai teenko
taas itse.... (vastaaja 14)”

Oppikirjojen kielen todettiin olevan op-
pilaille liian vaikeaa, minka vuoksi opettajat
olisivat kaivanneet selkokielistd materiaalia
opetuksensa tueksi. Tétd havaintoa tukevat
aiemmat tutkimustulokset (Satokangas 2020;
Satokangas & Suuriniemi 2020), joiden mu-
kaan kielitietoista oppimateriaalia ei ole juu-
ri saatavilla. Opettajat toivat esiin yksittéisid
huolia my6s sanakirjojen huonosta tasosta ja
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Google-kédantdjdstd ainoana vaihtoehtona kie-
len kddntamiseen.

Neljanneksi huoleksi (ks. Taulukko 1) nousi
opettajien oma jaksaminen (4,8 %). Téssd ala-
kategoriassa nousi vahvasti esiin resurssien ja
ajan puute (ks. my6s Owalgroup 2022) sekd
néiden heijastuminen omaan tyohyvinvointiin.
Opettajat kokivat, etteivit heiddn mahdollisuu-
tensa tukea maahanmuuttotaustaisia oppilaita
olleet riittavid. Opettajat kokivat tyéoméaran-
sd lisddntyvén erityisesti siksi, ettd heidan oli
panostettava oppilaiden kehittyvéin kielitaidon
tukemiseen. Ristiriitaisia tunteita heratti myos
heterogeenisten ryhmien opettaminen: oma
jaksaminen oli koetuksella, kun opettajat ko-
kivat, ettd maahanmuuttotaustaisille oppilail-
le kohdennettu, havainnollistettu ja yksinker-
taistettu opetus oli liian hidasta muulle luokalle.
Kokemus oman osaamisen riittdmattomyydesta
toistui vastauksissa, joissa viitattiin jaksamisen
kokemuksiin. Pedagogiikan onnistumisella on-
kin todettu olevan yhteys opettajan omaan tyos-
sd jaksamiseen (Hakanen, Bakker & Schaufeli
2006; Martela & Pessi 2018; Soini ym. 2010).

Kouluun liittyvdt huolet

Toisena paakategoriana tarkasteltiin opettajien
huolia kouluun liittyvista tekijoista. 9,6 prosen-
tissa (n = 171) vastauksista tuotiin esiin, ettei
koulu tavalla tai toisella vastaa maahanmuutto-
taustaisten oppilaiden tarpeisiin. Taman paa-
kategorian alakategoriat esitetddn taulukossa 2.
Kouluun liittyvistd huolista suurimmaksi
huolenaiheeksi (87,2 %) mainittiin resurssit
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ja koulun kaytinteet (ks. Taulukko 2). Opet-
tajissa aiheutti huolta esimerkiksi resurssien
jakautuminen epitasaisesti tai koulunkéyn-
ninohjaajien tai muun tukiresurssin vahyys.
Toisaalta opettajia huolestuttivat hyvin konk-
reettiset asiat, kuten opetustilojen puute. Ai-
empi tutkimus on osoittanut, ettd valtion eri-
tyisavustuksista huolimatta saatuja resursseja
ei aina haluta kohdentaa maahanmuuttotaus-
taisten oppilaiden opetukseen, vaan ne kayte-
tddn muun koulutydn jarjestdmiseen (Kauk-
ko ym. 2019). Tama voi nikya esimerkiksi sii-
né, ettd opetustilat on kouluissa varattu muu-
hun opetukseen, miki heijastaa usein erilaisia
maahanmuuttotaustaisten oppilaiden opetuk-
sen jdrjestelyja leimaavaa arvostuksen puutet-
tajavéliaikaisuuden tuntua. Tdma ndkyy myds
siind, ettd paikalliset opetuksenjarjestdjat paat-
tavit itse maahanmuuttotaustaisten oppilaiden
opetukseen liittyvistd ohjeistuksista ja kaytan-
teistd (Opetushallitus 2014), kuten esimerkiksi
valmistavan opetuksen tarjoamisesta tai opet-
tajien pétevyyksistd, suomi tai ruotsi toisena
kielend -opetuksen jérjestelyista tai kielellises-
ti tuetun opetuksen tarjoamisesta. Alueelliset
erot ovatkin Suomessa hyvin suuria (Owal-
group 2022; Pyykko 2017).

Tutkimuksemme vastauksissa ilmeni, ettd
resursseja olisi kaivattu enemmén suomen
kielen opetukseen, tukiopetustunteihin, eri-
tyisopetukseen tai ylipddnsd oppimiseen ja ar-
viointiin, kuten suullisten kokeiden pitdmiseen.
Suuri osa vastauksista koski opetusta yleensd,
mutta joissakin vastauksissa otettiin kantaa eri-

TAULUKKO 2. Opettajien vastausten jakaantuminen yleiset kouluun liittyvat tekijat -kategoriassa

Vastausten prosentuaali-

Alak i i
akategoria nen osuus padkategoriasta

Esimerkkivastaukset

Resurssit ja koulun

Oppilaat eivat saa tarpeeksi oppimisen tukea.

o 87,2 % Resurssit ovat liian vdhaiset. Opetusryhmat ovat
kaytanteet "
liian suuret.
Oppilaisiin kohdistuvat att jag inte sanker nivan for de som behérskar
8,2 % .
odotukset skolspraket
Opettajien asenteet 47 % Se, etta kaikki opettajat eivat vieldkddn ymmarra

kielitietoisen opetuksen tarkeytta.
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tyisesti valmistavaan opetukseen, jossa esimer-
kiksi lyhytkestoisuus ja opetuksen saatavuus
huolestuttivat opettajia. Ajan riittimattomyys
ylipddnsé ja tarkemmin sen riittiméttomyys
oppilaiden kunnolliseen tukemiseen tai kou-
lun opetuskielen taysipainoiseen oppimiseen
tuli esiin useissa vastauksissa. Huoli resurssien
niukkuudesta ja erityisesti ajan puutteesta laa-
dukkaan opetuksen toteuttamiseksi on noussut
vahvasti esiin myds suomi ja ruotsi toisena kie-
lend -opetuksen nykytilan arvioinnissa (Owal-
group 2022). Lisaksi ryhmien heterogeenisyys
aiheutti tutkimuksemme opettajissa tunteen
siitd, etteivdt resurssit riitd kaikkien oppilai-
den tukemiseen, kuten seuraava aineistoesi-
merkki (vastaaja 573) osoittaa: “Ei ole resurs-
seja laadukkaaseen opettamiseen. Piivit me-
nevit enimmakseen jdrjestykseen pitoon. Ty
on toisinaan mahdotonta, koska tasoerot ovat
hirvittavid ja luokassa voi olla niin monta eri
kansallisuutta eika kenelldkadn yhteistd kieltd.
Vaikea oppia ja opettaa. Tdmé turhauttaa mo-
lempia osapuolia.” Huolta kannettiin erityisesti
ylédkoulun resurssien vihyyden vaikutuksesta
oppilaiden mahdollisuuksiin selvitd opinnois-
taan. Toisaalta oltiin huolissaan valmistavasta
opetuksesta perusopetukseen siirtyvien oppi-
laiden koulunkdynnin ja oppimisen tukemi-
sesta. Téhén voisi olla ratkaisuna kielellisesti
tuettu opetus (Harju-Autti & Sinkkonen 2020),
jolle olisi tarkedd osoittaa resursseja erityises-
ti ylakoulussa.

Toiseksi eniten (8,2 %) kouluun liittyvissa
asioissa opettajat olivat huolissaan siité, ettd
maahanmuuttotaustaisiin oppilaisiin ei aina
kohdistu tarpeeksi korkeita odotuksia (ks.
Taulukko 2). Opettajat kokivat, ettd matalien
odotusten vuoksi jotkut oppilaat voivat alisuo-
riutua koulussa. Opettajia huoletti opetuksen
tiedollinen taso ja se, vastasiko opetus suomea
didinkielendan puhuvien oppilaiden saaman
opetuksen tasoa. Positiiviset ja korkeat odotuk-
set johtavat usein parempiin oppimistuloksiin
kuin matalat odotukset (Nieto & Bode 2008;
Rosenthal & Jacobson 1968), joten jokaiseen
oppilaaseen tulisi kohdistua mahdollisimman
korkeat odotukset. Opettajat pohtivat my0s
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sité, oliko suomi toisena kielena -oppilaille an-
nettu mahdollisuus siirtyd suomen kielen ja
kirjallisuuden opetukseen, mikali heidan suo-
men Kkielen taitonsa olisi sithen riittdnyt. Tama
huoli heijastelee viimeaikojen kritiikkid siiti,
miten S2-opetukseen on saatettu ohjata oppi-
laita pelkdn maahanmuuttotaustan tai ulkona-
on perusteella riippumatta todellisesta kielitai-
dosta (Niemonen 2020).

Muiden opettajien asenteet (4,7 %) huoletti-
vat opettajia muutenkin kuin matalien odotus-
ten osalta (ks. Taulukko 2). Vastauksissa tuo-
tiin esiin huoli kielitietoisuuden puutteesta tai
muiden opettajien sekd oppilaiden suhtautu-
misesta maahanmuuttotaustaisiin oppilaisiin
ja heidan oppimiseensa. Erityisesti kannettiin
huolta siitd, etteivat kaikki aineenopettajat vas-
taajien mielestd halunneet tai osanneet ottaa
vastuuta oppilaiden suomen kielen tukemises-
ta, vaikka sen tulisi olla jokaisen opettajan teh-
tavani (ks. Opetushallitus 2014). Tama nakyy
esimerkiksi seuraavassa vastauksessa: “Opetta-
jien asenteet sekd yleisesti maahanmuuttotaus-
taisia oppilaita ettd kielen opettamista kohtaan.
Opettajille on siis hyvin vieras ajatus, ettd hei-
dén tulisi opettaa myos kielta eikd vain oppiai-
neen sisiltojd (vastaaja 488)” Tama alakatego-
ria on paapiirteissdan yhteneviinen Marshallin
(1996) kouluun yleisesti liittyvét haasteet -ka-
tegorian kanssa.

Kokoavaa yhteenvetoa

Tutkimukseemme osallistuneet opettajat tun-
nistivat maahanmuuttotaustaisten oppilaiden
opettamisessa samoja haasteita, joita viime-
aikainen tutkimus on osoittanut: resurssit ja
opettajien osaaminen ovat riittdimattomid ja ra-
kenteet joustamattomia (Alisaari & Heikkola
2020; Jahnukainen ym. 2019; Lahti, Harju-
Autti & Yli-Jokipii 2020; Owalgroup 2022; Te-
rids & Kilpi-Jakonen 2013; Varjo, Holmberg
& Kalalahti 2019). Opettajien kokema huoli
omasta riittimattomyydestd on ymmarrettd-
vd useasta syystd. Ensinndkin monet opettajat
ovat uuden tilanteen edessd opettaessaan en-
tistd moninaisempia luokkia (ks. myds hooks
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1994). Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opet-
tajan rooli oppilaiden oppimisen, oppimiseen
sitoutumisen ja voimaantumisen suhteen on
merkittavd (Molin-Karakoc 2020; Molin-
Karakoc & Tkola 2019; Yeasmin & Uusiautti
2018) - paljon merkittdvampi kuin esimerkiksi
luokkakoon vaikutus (Sanders ym. 1997). Op-
pimisen kannalta erityisen merkityksellistd on
opetuksen yksil6llistiminen (Molin-Karakoc
2020). Erilaisissa pedagogisissa asiakirjoissa on
kuitenkin vain vihén ohjeita siitd, miten maa-
hanmuuttotaustaisia oppilaita pitéisi tukea ja
ohjata (Jahnukainen ym. 2019).
Tutkimuksessamme esiin nousseet kategori-
at ovat osin yhteneviisid aiemmissa tutkimuk-
sissa ilmenneiden kategorioiden kanssa, mut-
ta timan tutkimuksen analyysi kirkasti kuvaa:
kategoriamme ovat aiempia tutkimuksia yksi-
tyiskohtaisempia, ja ne tuovat tarkemmin esiin
huoliin liittyvid nyansseja. Pddasiassa aiempi-
en tutkimusten kanssa yhteneviisiksi huoliksi
nousivat opettajien omaan osaamiseen tai kol-
legoihin liittyvit tekijat. Téssd tutkimuksessa
opettajien itseensd kohdistuvat huolet olivat
verrattavissa Fuller ja Bownin (1975) opettaja
itse ja hanen oma kompetenssinsa -kategori-
aan sekd Marshallin (1996) kulttuurienvilinen
kompetenssi -kategoriaan. Toisaalta opettajien
itseensd kohdistuviksi huoliksi luokitellut vas-
taukset olivat osin paallekkaisid myos aiempi-
en tutkimusten opetukseen liittyvat tehtavit -
(Fuller & Bown 1975) seka strategiat ja mene-
telmit -kategorioiden (Marshall 1996) kanssa.
Liséaksi kouluun liittyvien huolten matalat odo-
tukset ja negatiiviset asenteet -alakategoriam-
me oli samankaltainen Marshallin (1996) kou-
luun yleisesti liittyvat huolet -kategorian kans-
sa. Tutkimuksemme osoittaa siis, ettd opetta-
jien huolet ovat sdilyneet osin muuttumatto-
mina vuosikymmenesté ja kontekstista toiseen.
Suomalaisen koulutusjérjestelmén vahvana
periaatteena on tasa-arvoisuus, jolloin jokai-
sella oppilaalla tulisi olla yhdenvertaiset mah-
dollisuudet koulutukseen (Terés & Kilpi-Jako-
nen 2013). Peruskoulun alusta asti on ilmennyt
kuitenkin huolta siitd, miten tdma tasa-arvoi-
suus toteutuu (Simola 2015). Myos tutkimuk-
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semme opettajat olivat huolissaan koulutuk-
sellisen tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden
toteutumisesta. Jo vuonna 2012 todettiin, ettd
“kotouttamiseen kéytettavissd olevat resurssit
eivit ole vastanneet todellisia tarpeita” (Sauk-
konen 2012, 96). Resursseja lisadamalld ja opet-
tajien tdydennyskoulutuksen saavutettavuutta
parantamalla (ks. Owalgroup 2022) voitaisiin
tukea niin oppilaiden oppimistuloksia kuin
opettajien kokemusta omasta osaamisestaan
ja riittavyydestddn.

Opettajien kokema riittimattomyyden tun-
ne ja kokemus puutteellisista resursseista on
otettava vakavasti. Riittdimattomyyden tun-
ne on yhteydessi vakavaan tyéuupumukseen
(Heikonen 2020; Soini ym. 2016). Opettajien
ammattiin liittyvd arvostus ja houkuttavuus
ovat laskeneet viime vuosina (Bjork, Stengé-
rd, Soderberg, Andersson & Wastensson 2019).
Jotta ammatin houkuttavuus pysyisi ennallaan,
opettajien kokemuksia on kuunneltava ja nii-
hin on tarjottava ratkaisuja (ks. my6s Heiko-
nen 2020). Opettajille on tarjottava resursseja,
tukea ja koulutusta, jotta he jaksavat tyossdan.

Opettajien koulutuksen olisi myos uudistut-
tava (Lahti ym. 2020). Opettajien tutkinto- tai
taydennyskoulutukseen ei sisilly tdlld hetkella
riittdvasti opintoja, joissa huomioitaisiin kou-
lun ja yhteiskunnan moninaisuus, eiké tdyden-
nyskoulutusta ole tarjolla kattavasti ja pitkéjan-
teisesti, vaan se on alueellisesti keskittynyttd ja
hankerahoituksiin sidottua (Kyckling, Vaara-
la, Ennser-Kananen, Saarinen & Suur-Asko-
la 2019). Esimerkiksi kaikki oppiaineet lapai-
sevd, kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullinen
pedagogiikka (ks. Alisaari & Heikkola 2020;
Ladson-Billings 1995) ja opettajien vahvem-
pi osaaminen ndiden toteuttamisessa voisi li-
sitd koulutuksen saavutettavuutta ja oppimi-
sen mahdollisuuksia (Kyckling ym. 2019; Mo-
lin-Karakoc & Ikola 2019). Tama olisi erityisen
tarkedd aineenopettajien koulutuksessa, silla
tutkimuksen mukaan aineenopettajaopiskeli-
joiden kielitietoisuus sekd heidédn kielididak-
tinen osaamisensa ovat puutteellisia ja aine-
ryhmien viliset erot suuria (Heikkola, Kekki
& Repo 2021; Lahti ym. 2020).
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On otettava my6s huomioon, ettd opettajat
tarvitsevat riittdvésti aikaa ja mahdollisuuksia
reflektointiin, jotta pedagogisia muutoksia voi-
si tapahtua (ks. myos Repo 2020). Pedagogiik-
ka on sidoksissa opettajan persoonallisuuteen
(van Manen 2015), mink& vuoksi perusteelliset
muutokset pedagogiikassa vaativat opettajalta
identiteetinkin muutosta (Kyckling ym. 2019).
Téama ei ole helppoa eika valttdmatti kivutonta
(hooks 1994). Jotta opettajat kykenevit muut-
tamaan pedagogiikkaansa, heiddn on lisdksi
uskottava omiin kykyihinsé sekd saatava sithen
riittavasti tukea, ja tahén tarvitaan tdydennys-
koulutusta ja kouluttautumista tukevaa kult-
tuuria (Soini ym. 2016).

Tutkimuksemme heikkoutena voidaan pitad
sitd, ettd tarkastellut vastaukset ovat vain kur-
kistusikkuna opettajien ajatuksiin. Tarkempaa
tietoa saataisiin esimerkiksi haastatteluista ja
pitkittdistutkimuksesta. Talld otoksella ja tut-
kimusasetelmalla onnistuttiin kuitenkin saa-
maan alueellisesti ja opetusaloittain kattava ka-
sitys suomalaisten opettajien huolista maahan-
muuttotaustaisten oppilaiden opetukseen liit-
tyen. Jatkossa aihetta voisi syventdd tuomalla
opettajat ja paatoksentekijit saman poydan 8-
reen keskustelemaan toimenpiteistd, joita maa-
hanmuuttotaustaisten oppilaiden opetukseen
tulee suunnata. Lisédksi olisi hyvé tarkastella
samaa aihetta oppilaiden nakokulmasta.

Maahanmuuttotaustaisten oppilaiden ope-
tuksen ymparilld olevat haasteelliset tekijat on
otettava huomioon, jos halutaan parantaa opet-
tajien tyossé jaksamista tai kaikkien oppilaiden
oppimistuloksia. Oikeudenmukaisten koulu-
tusmahdollisuuksien turvaaminen kaikille op-
pilaille ja uupumusta ehkidisevan tyon mielek-
kyyden ja onnistumismahdollisuuksien tarjoa-
minen opettajille ovat tavoitteita, joita kohden
suomalaisessa koulutuksen kentdssa olisi kuljet-
tava. Opettajien kokemat haasteet ovat todelli-
sia, ja niihin tulee puuttua. Samaan aikaan nai-
hin haasteisiin ei pelkilld opettajankoulutuksel-
la juuri pystytd vaikuttamaan (opettajan peda-
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gogisia keinoja lukuun ottamatta), vaan niihin
vastaamiseen tarvitaan poliittisia toimia ja ra-
kenteellisia uudistuksia (ks. my6s Karvi 2020).

Koulutuspoliittisessa selonteossa (Ope-
tus- ja kulttuuriministerié 2021) ehdotetaan,
ettd vuosien 2021-2040 koulutuspoliittisissa
toimissa turvataan maahanmuuttotaustaisten
oppilaiden oppimisedellytykset ja tarvittaessa
tarkennetaan myos resursointia. Lisdksi luon-
noksessa ehdotetaan opettajien koulutuksen
ja osaamisen systemaattista kehittdmistd seka
kieli- ja kulttuuritietoisen opetuksen vahvis-
tamista. Samat kehittdmishaasteet nousevat
kuitenkin edelleen hyvin vahvasti esiin Suo-
mi/ruotsi toisena kielend -opetuksen nykytilan
arviointi -raportissa (Owalgroup 2022). Hyva
pedagogiikka vaatii toteutuakseen riittavasti
resursseja ja osaamista, mutta toteutuessaan se
tukee seké opettajaa jaksamaan ettd oppilaita
oppimaan (Soini ym. 2016). Lisaksi Valtionta-
louden tarkastusvirasto (2015) suositti opetus-
ja kulttuuriministeriolle jo vuosia sitten, ettd se
varmistaisi maahanmuuttotaustaisten oppilai-
den tarvitseman tuen kielen ja muiden oppi-
aineiden oppimiseen riittévalle tasolle.

Tutkimuksemme tulokset osoittavat, ettd
opettajilla on huolia maahanmuuttotaustais-
ten oppilaiden opettamisessa, ja ndmé huolet
ovat samoja kuin aiemmissakin tutkimuksissa.
On siis tarkedd, ettd yhteiskunnassamme teh-
dédan poliittisia ja rakenteellisia uudistuksia ja
kohdistetaan riittavasti resursseja esimerkiksi
valmistaviin koulutuksiin, suomi toisena kie-
lend -opetukseen ja kielellisesti tuettuun ope-
tukseen. Lisdksi opettajankoulutusta on uu-
distettava siten, ettd opettajat saavat kunnon
valmiudet tyohonsa kulttuurisesti moninaisis-
sa kouluissa. Tatd artikkelia kirjoitettaessa ke-
vaalla 2022 opettajien lakko on juuri paattynyt.
Lakossa vaadittiin lisdd resursseja opetuksen
laadun takaamiseksi. Aika nayttdd, onko yh-
teiskunnassamme tarpeeksi tahtoa ja keinoja
puuttua tdhin ja muihinkin tutkimuksessam-
me esiin nousseisiin haasteisiin.
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Luonnontieteen opetuksen ja opiskelun
tyotapojen yhteys lukiolaisten
tilannekohtaiseen sitoutumiseen 3

Vilhunen, Elisa — Lavonen, Jari — Salmela-Aro, Katariina — Juuti, Kalle. 2022. LUONNONTIE-
TEEN OPETUKSEN JA OPISKELUN TYOTAPOJEN YHTEYS LUKIOLAISTEN TILANNEKOHTAI-
SEEN SITOUTUMISEEN. Kasvatus 53 (3), 245-258.

Tutkimuksessa selvitetddn, miten luonnontieteen oppitunneilla esiintyvit opetuksen ja
opiskelun tydtavat ovat yhteydessa opiskelijoiden kokemaan tilannekohtaiseen sitoutumi-
seen. Tilannekohtaisella sitoutumisella viitataan optimaalisen oppimisen hetkiin, joissa
opiskelijoiden kokema kiinnostus, taito ja haaste ovat yhtd aikaa korkealla tasolla. Tutki-
musaineisto kerdttiin lukion fysiikan kursseilla toteutetuilla projektioppimisjaksoilla.
Tutkimukseen osallistui 101 opiskelijaa, joiden tilannekohtaista sitoutumista mitattiin ko-
kemusotantamenetelmalld. Mittaushetkind kaytossa olleita opetuksen ja opiskelun tyo-
tapoja analysoitiin video-observoinnin avulla. Kiytettyjen tyotapojen yhteyttd tilannekoh-
taiseen sitoutumiseen sekd sen edellytyksend oleviin kiinnostuksen, taidon ja haasteen
kokemuksiin analysoitiin kaksitasoisen regressioanalyysin avulla. Tulokset osoittavat, ettd
opiskelijat sitoutuvat opiskeluun etenkin analysoidessaan aineistoa ja mallintaessaan luon-
nontieteellisid ilmi6itd seké tehdessddn tehtdvid. Nama tyotavat olivat erityisesti yhteydes-
sd opiskelijoiden kokemaan haasteeseen. Opiskelijoiden kokema kiinnostus liittyi tyypil-
lisesti opiskeluun orientoiviin ja motivoiviin tydtapoihin. Pedagoginen malli, jossa tun-
nistetaan kiinnostuksen herdttdmisen, osaamisen tunteen vahvistamisen sekd haasteen
tuomisen tarkeys rakennettaessa opiskelijoiden tilannekohtaista sitoutumista ja optimaa-
lisen oppimisen hetkid, on hyodynnettavissd monipuolisesti opetuksen suunnittelussa ja
toteuttamisessa.

Asiasanat: kokemusotanta, lukio, projektioppiminen, tilannekohtainen sitoutuminen, ty6-
tavat
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Johdanto

Lukiokoulutuksen ja opetuksen keskeisid ta-
voitteita ovat yksilon ndkokulmasta oppimi-
nen ja sosioemotionaalinen kehittyminen seké
yhteiskunnan nidkokulmasta yksilon valmista-
minen toimimaan osana yhteiskuntaa (Ope-
tushallitus 2019). Opiskeluun ja oppimiseen
sitoutuminen ovat keskeisessd roolissa ndiden
tavoitteiden saavuttamisessa, silld sitoutuneet
opiskelijat esimerkiksi saavuttavat oppimis-
tavoitteita muita paremmin (Finn & Zimmer
2012) seki kokevat opiskelun myonteisempéna
(Beymer, Rosenberg, Schmidt & Naftzger 2018;
Schneider ym. 2016).

Sitoutuminen liittyy ldheisesti kiinnostuk-
seen ja motivaatioon ja on késitteend osin jopa
paillekkiinen nididen kanssa (ks. esim. O’Kee-
te, Horberg & Plante 2017). Sitoutuminen voi-
daan kuitenkin ymmértad sekd midritelld
usealla eri tavalla, ja maéritelma voi riippua
esimerkiksi siitd, tarkastellaanko sitoutumis-
ta mikro- vai makrotasolla. Mikrotason sitou-
tumisella tarkoitetaan opiskelijan sitoutumista
tiettyyn tilanteeseen, tehtdvain tai aktiviteet-
tiin, kun taas makrotason sitoutumisella voi-
daan tarkoittaa esimerkiksi opiskelijan sitou-
tumista luokkaan, kouluun tai yhteiskuntaan
(Sinatra, Heddy & Lombardi 2015). Téssd ar-
tikkelissa tilannekohtaisella sitoutumisella vii-
tataan nimenomaan tilanteen mukaan vaihte-
levaan, mikrotason sitoutumiseen.

Tilannekohtaisen sitoutumisen yhteydes-
td yleisempadn makrotason sitoutumiseen on
vasta vdhdn tutkimusndyttéd (ks. esim. Poy-
sd, Poikkeus, Muotka, Vasalampi & Lerkkanen
2020; Salmela-Aro, Moeller, Schneider, Spicer
& Lavonen 2016). Voidaan kuitenkin olettaa,
ettd tilannekohtaiset sitoutumisen kokemuk-
set voivat kehittyd yleisemméksi makrotason
sitoutumiseksi ja jopa osaksi opiskelijan identi-
teettid, kuten on havaittu kiinnostuksen kehit-
tymisen osalta (Hidi & Renninger 2006). Ndin
ollen opiskelijoiden tilannekohtaisen sitou-
tumisen vahvistamista voidaan pitdd tirkei-
né opetuksellisena tavoitteena seki oppimisen
ettd sosioemotionaalisen kehityksen kannalta.
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Opiskelijoiden nykyistd vahvempi sitout-
taminen luonnontieteiden opiskeluun on eri-
tyisesti tarkeda siksi, ettd yhteiskunta tarvitsee
tulevaisuudessakin keskeisten toimintojensa
(kuten terveydenhuolto tai tekniset rakenteet)
yllapitédjid, kehittdjid ja uudistajia. Opiskelijoi-
den luonnontieteiden ja teknologian opiske-
lua kohtaan kokema motivaatio ja kiinnostus
ovat kuitenkin viime aikoina laskeneet maail-
manlaajuisesti (OECD 2016; Osborne & Dillon
2008; Potvin & Hasni 2014). My6s suomalais-
ten opiskelijoiden keskuudessa luonnontietee-
seen liittyvat myOnteiset asenteet, mindpysty-
vyyden kokemus sekd osaaminen ovat viime
vuosina heikentyneet (OECD 2016).

Vaikka sitoutuminen on saanut viime ai-
koina runsaasti tutkimuksellista huomio-
ta (ks. esim. Fredricks, Reschly & Christen-
son 2019; Inkinen ym. 2020; Poysa ym. 2020;
Schmidt, Beymer, Rosenberg, Naftzger & Shu-
mow 2020), hyvin vihén on tietoa siitd, mitd
opettaja voi kdytannossa tehdé vahvistaakseen
opiskelijoiden sitoutumista luokkahuonetilan-
teissa. Useissa aikaisemmissa tutkimuksissa on
havaittu projektioppimisen liittyvéan positiivi-
sesti opiskelijoiden kokemaan kiinnostukseen,
asenteisiin ja motivaatioon (Hung, Hwang &
Huang 2012; Tseng, Chang, Lou & Chen 2013).
Aiemmissa tutkimuksissa on kuitenkin kiin-
nitetty lilan vdhdn huomiota siithen, mitké ni-
menomaiset projektioppimisen piirteet tai tyo-
tavat liittyvat ndihin positiivisiin kokemuksiin.
Opetuksen kehittamisen kannalta on oleellis-
ta tunnistaa, millaiset tyGtavat lisddvét opiske-
lijoiden tilannekohtaista sitoutumista ja sitd
kautta edistédvit oppimista ja sosioemotionaa-
lista kehitysta. Projektioppiminen sisiltda mo-
nipuolisia tydtapoja sekd vaihtelevia luokka-
huoneaktiviteetteja ja tarjoaa siten otollisen
ympariston tilannekohtaisen sitoutumisen tut-
kimiselle sekd sitoutumista edistévien tydtapo-
jen tunnistamiselle.

Taman tutkimuksen tavoitteena on laajen-
taa ymmarrysta siitd, millaiset opetuksen ja
opiskelun tyotavat liittyvit opiskelijoiden ti-
lannekohtaiseen sitoutumiseen luonnontie-
teen opiskelun suomalaisessa lukiokontekstis-
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sa ja miten opiskelijoiden tilannekohtaista si-
toutumista voidaan vahvistaa opetustilantees-
sa. Tutkimus tarkastelee video-observoitujen
opetuksen ja opiskelun tydtapojen yhteytta
opiskelijoiden raportoimaan tilannekohtaiseen

Tarkemmat tutkimuskysymykset ovat:

1. Millainen yhteys projektioppimisymparis-
tossa esiintyvilld opetuksen ja opiskelun
tyotavoilla on tilannekohtaiseen opiskeluun
sitoutumiseen?

2. Miten opiskelijoiden kokemat ja raportoi-
mat tilannekohtaisen sitoutumisen osateki-
jat (kiinnostus, taito ja haaste) vaihtelevat
eri tyGtapojen vililla?

Tilannekohtaisen sitoutumisen ja
tyotapojen vidlinen yhteys

Téassd tutkimuksessa sitoutumista tarkastellaan
opiskelunaikaisena, tilannekohtaisena ilmio-
nd, opiskelijan ja kulloisenkin tehtavan tai tyo-
tavan vilisend suhteena. Opiskelijan on kat-
sottu olevan tilannekohtaisesti sitoutunut sil-
loin, kun hén kokee kiinnostusta ja haastetta
tehtdvadnsd kohtaan sekd kokee samanaikai-
sesti olevansa riittdvdn taitava tehtdvan suo-
rittamiseen (Schneider ym. 2016; Schneider,
Krajcik, Lavonen & Salmela-Aro 2020; Sher-
noff, Csikszentmihalyi, Schneider & Shernoft
2003). Kiinnostus on keskeisté tilannekohtai-
sen sitoutumisen ilmenemiselle, koska se mah-
dollistaa fokusoimisen ja keskittymisen kul-
loinkin kasilld olevaan tehtdvadn ja motivoi
oppijaa tyoskentelemédn kognitiivisesti haas-
tavankin tehtdvén parissa (Hidi & Renninger
2006; Schraw & Lehman 2001).
Tilannekohtainen kiinnostus ei kuitenkaan
valttamatta saily pitkéddn, jos opiskelija kokee,
ettei hdnelld ole riittdvdd osaamista ja tarvit-
tavia taitoja tehtdvén suorittamiseen. Ndin ol-
len tilannekohtaisen sitoutumisen kannalta on
olennaista, ettd opiskelija kokee selviytyvinsi
hénelle annetusta tehtavasta ja pystyy hyddyn-
tdmaan tietojaan ja taitojaan (Csikszentmiha-
lyi 1990). Toisaalta oppimisen ja kiinnostuk-
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sen sdilymisen kannalta on tirkeés, ettd tehta-
v tarjoaa myos sopivia haasteita opiskelijalle
(Csikszentmihalyi 1990; Shernoff ym. 2003).

Korkean kiinnostuksen, taidon ja haasteen
(interest, skill, challenge) tilanteita on nimitetty
my6s optimaalisen oppimisen hetkiksi, koska
niiden oletetaan vaikuttavan myonteisesti op-
pimiseen (Schneider ym. 2016). Tilannekoh-
taisen sitoutumisen operationalisointi kiin-
nostuksen, taidon ja haasteen kautta perustuu
Csikszentmihalyin (1990) flow-teoriaan, jota
on tdydennetty kontekstisidonnaisen ja tilan-
nekohtaisen kiinnostuksen kisitteelld (Lavo-
nen, Byman, Juuti, Meisalo & Uitto 2005; Sher-
noff ym. 2003).

Opetuksen ja opiskelun tyétavoilla on vai-
kutusta opiskelijoiden ajatuksiin, tunteisiin ja
toimintaan luokassa (Corso, Bundick, Quag-
lia & Haywood 2013; King, Ritchie, Sandhu &
Henderson 2015; Vilhunen, Tang, Juuti, Lavo-
nen & Salmela-Aro 2021). Aikaisemmissa tut-
kimuksissa on havaittu, ettd tilannekohtainen
sitoutuminen on nimenomaan hetkellistd ja
liittyy tyypillisesti tiettyihin tyotapoihin (Inki-
nen ym. 2019; Schmidt, Rosenberg & Beymer
2018). Tyotavat, jotka edellyttavat opiskelijoi-
den omaa aktiivista osallistumista ja tiedonra-
kentelua tai yhteisty6td muiden opiskelijoiden
kanssa, lisdavit opiskelijoiden tilannekohtaista
sitoutumista (Inkinen ym. 2019; Inkinen ym.
2020; Mestre 2005; Potvin & Hasni 2014).

Tilannekohtainen sitoutuminen liittyy maa-
ritelmaéllisesti tiettyihin tilanteisiin. Néin ollen
tutkittaessa tilannekohtaista sitoutumista kou-
lukontekstissa on aiheellista tarkastella, millai-
sia tilanteita oppituntien sisélld ilmenee. Luon-
nontieteen oppitunnit koostuvat tyypillisesti
tyotavoiltaan itsendisista osista, kuten kotiteh-
tiavien tarkastamisesta, uuden sisdllon opet-
tamisesta, demonstraatioiden tai kokeellisten
tutkimusten tekemisestd tai itsendisten tehtd-
vien tekemisestd. Nama erilliset opetuksen ja
opiskelun tydtavat voidaan erottaa toisistaan
esimerkiksi niiden tarkoituksen, toiminnan
muodon tai aiheen perusteella. Lisaksi niitd
voidaan tarkastella kontekstina, jossa opetus,
opiskelu ja oppiminen tapahtuvat. (Burns &
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Anderson 1987.) Opetuksen ja opiskelun tyo-
tapa voidaan ymmartdd synonyymiksi késit-
teille opetus- ja opiskelumenetelmd, tydmuo-
to tai oppilasaktiviteetti. Néilla késitteilld vii-
tataan toimintaan, jonka tavoitteena on saa-
da opiskelijat oppimaan opetussuunnitelmassa
asetettuja tavoitteita. (Koskenniemi 1978; Kos-
kenniemi & Hilinen 1970; Lahdes 1986; Mei-
salo & Erdtuuli 1985; Uljens 1997.)
Kokeelliset ja tutkimukselliset tyotavat ovat
ominaisia luonnontieteiden opetukselle. Pro-
jektioppiminen on esimerkki tutkimukselli-
suuteen pohjautuvasta opetuksellisesta mene-
telmastd, jonka tavoitteena on sitouttaa opis-
kelijat oppimaan ja korostaa heidédn aktiivista
rooliansa luonnontieteellisten ilmididen ym-
martdjand sekd niitd selittdvien mallien raken-
tajana (Krajcik & Shin 2014; Schneider ym.
2020). Projektioppimiselle on ominaista muun
muassa kontekstualisoiva ohjaava kysymys,
luonnontieteelliset tietokdytinteet seka tyos-
kentely pienryhmissid. Ohjaava kysymys an-
taa suunnan koko projektioppimisjaksolle, ja
sithen pyritdan vastaamaan tyoskentelemalld
yhteisollisesti luonnontieteellisten tietokay-
tanteiden parissa. Luonnontieteelliset tieto-
kéytanteet ovat erilaisia tiedonhankkimisen
ja tekemisen tapoja, joita luonnontieteilijit
kayttavit tutkiessaan tieteenalansa ilmiéitd.
Projektioppimiseen tyypillisesti liittyvid tie-
tokédytanteita ovat esimerkiksi tieteellisten ky-
symysten esittdminen, tutkimusten suunnitte-
lu ja toteutus, aineiston analysointi ja tulkin-
ta, mallien kehittdminen ja kiytto seké tiedon
kommunikointi. (Krajcik & Shin 2014.)
Vaikka tutkimuksellisuutta ja oppilaan ak-
tiivisuutta korostavilla tydtavoilla on keskei-
nen rooli luonnontieteiden opetuksessa, myos
opettajan puhetta tarvitaan. Mortimer ja Scot-
tin (2003) mukaan opettajan puheella on kes-
keinen rooli merkitysten rakentamisessa ja
tieteellisen tarinan kehittamisessd. Opettajan
puhe voi olla auktoritatiivista tai dialogista
sekd vuorovaikutteista tai vuorovaikutukseton-
ta (Lehesvuori, Viiri & Rasku-Puttonen 2013;
Mortimer & Scott 2003). Taman tutkimuksen
kohteena ovat kaikki oppituntien sisélld ilme-
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nevit tilanteet: sekéd luonnontieteiden opetuk-
selle ominaiset tutkimukselliset tyotavat ettéd
opettajan puheeseen ja itsendiseen tyoskente-
lyyn pohjaavat tyotavat.

Aineisto ja analyysit

Tutkimukseen osallistui viisi lukion fysiikan
opetusryhmaa (n = 101 opiskelijaa), ja mukana
oli nelja opettajaa kahdesta eri lukiosta. Jokai-
sessa viidessd tutkimukseen osallistuvassa ope-
tusryhmassad aineisto kerattiin kuusi oppituntia
(2 75 min) kestdvén projektioppimisjakson ai-
kana. Opettajien ja tutkijoiden yhteisesti suun-
nitteleman projektioppimisjakson aiheena oli
Newtonin mekaniikka, ja se toteutettiin osana
kaikille opiskelijoille suunnattua lukion ensim-
maistd fysiikan kurssia (Opetushallitus 2015).
Opiskelijat olivat padosin lukion ensimmaisen
vuoden opiskelijoita ja idltadn keskimaarin 16,0
vuotta. Opiskelijoista 69,7 % ilmoitti sukupuo-
lekseen nainen/tyttd ja 27,9 % mies/poika. Ai-
neisto keréttiin lukuvuonna 2018-2019.
Tutkimuksen toteuttamisessa noudatettiin
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeita,
ja tutkimukselle haettiin Helsingin yliopiston
ihmistieteiden eettisen ennakkoarvioinnin toi-
mikunnan lausunto. Tutkimukseen osallistu-
minen oli vapaaehtoista, ja kaikilta osallistujilta
sekd alaikdisten osallistujien huoltajilta vaadit-
tiin kirjallinen suostumus. Tutkimustoiminta
ja aineiston kerddminen suunniteltiin yhteis-
tyOssd opettajien kanssa siten, ettd se hairit-
si koulutydskentelyd mahdollisimman vahan.
Opiskelijoiden kokemaa tilannekohtaista si-
toutumista kartoitettiin dlypuhelinten avulla to-
teutetulla kokemusotantamenetelmalla (Zirkel,
Garcia & Murphy 2015). Opiskelijat vastasivat
alypuhelimeen tulevaan kokemusotantakyse-
lyyn kolme kertaa jokaisella projektioppimis-
jakson tunnilla. Kyselyt oli ajastettu tietokone-
ohjelman avulla tulemaan satunnaisesti, kuiten-
kin siten, ettd kahden kyselyn vilinen aika oli
aina vdhintdan 10 minuuttia ja ettei oppitunnin
ensimmiaiselle tai viimeiselle 10 minuutin ajalle
osunut kyselya. Kyselyt tulivat jokaiselle saman
ryhmén opiskelijalle samanaikaisesti. Opetta-
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jalla ei ollut tietoa kyselyiden ajoituksista, eikd
hén néin ollen voinut huomioida niitd opetuk-
sessa. Opiskelijoilla oli siten jokaisen projek-
tioppimisjakson aikana mahdollisuus vastata
18 kyselyyn (yhdessé ryhmaissé ainoastaan 17
ohjelmointivirheen takia).

Koko aineisto koostui 89 tilanteesta kera-
tystd 1553 kokemusotantahavainnosta (vas-
tausprosentti 86,4 %). Opiskelijoita pyydet-
tiin arvioimaan kaikissa kokemusotantakyse-
lyissd, missd maarin he kokevat tilannekohtai-
sen sitoutumisen osatekijoitd (Schneider ym.
2016): kiinnostusta (Olitko kiinnostunut siit4,
mité teit?), taitoa (Tunsitko itsesi taitavaksi sii-
na, mita teit?) sekd haastetta (Oliko tekemise-
si haastavaa?). Vastausvaihtoehtoina kaytettiin
neliportaista Likert-asteikkoa: 1 = En lainkaan
... 4 =Erittdin paljon. Opiskelijan katsottiin ol-
leen tilannekohtaisesti sitoutunut niissa tilan-
teissa, joissa hén arvioi kaikkien kolmen osa-
tekijan olevan keskimaariistd korkeammalla
tasolla (Likert-asteikon vastausvaihtoehto 3 tai
4). Kutakin tilannekohtaisen sitoutumisen osa-
tekijdd mitattiin ainoastaan yhden viittiman
avulla, koska kiinnostuksen, taidon ja haasteen
ei ajatella olevan latentteja muuttujia (Schnei-
derym. 2016). Lisaksi kyselyn pitiminen mah-
dollisimman lyhyena on kokemusotantamene-
telmassi tiarkedd. Lyhyt kysely hiiritsee opetus-
tilannetta vdhemman, ja vastaaja pystyy pa-
remmin kohdistamaan vastauksensa nimen-
omaan vastaushetked edeltdvain tilanteeseen,
jolloin kyselyn luotettavuus on parempi.

Tiedonkeruun aikana kéytettyja opetuksen
ja opiskelun ty6tapoja tarkasteltiin video-ob-
servoinnin avulla. Kaikki projektioppimisjak-
sot kuvattiin, ja videoista valittiin tarkempaan
analyysiin kokemusotantakyselyja edeltavit 89
kohtaa. Oppitunnit yleiskuvattiin kahdella ka-
meralla. Videoaineiston avulla oli siten mah-
dollista tarkastella ainoastaan luokkatason ti-
lanteita, eikd tydtapoja voitu tunnistaa yksit-
taisten opiskelijoiden tai pienryhmien osalta.

Kokemusotantakyselyita edeltdvistd video-
kohdista oli tavoitteena tunnistaa kulloinkin
luokassa meneilldan oleva tyotapa. Opettajat
saivat paattda, kuinka pitkd ajanjakso ennen
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kokemusotantakysely4 oli tarpeen katsoa. Jois-
sain tilanteissa tyotapa oli ilmeinen ja nakyi
nopeasti videoaineistosta, kun taas joissain ti-
lanteissa videota piti kelata useita minuutteja
taakse pdin, jotta opiskelijoille annettu tehté-
va selvisi.

Videoaineistoa taydennettiin opettajilta
saaduilla tuntisuunnitelmilla sekd videoihin
perustuvilla opettajien stimulated recall -haas-
tatteluilla (Calderhead 1981). Stimulated recall
-haastatteluissa opettajia pyydettiin kommen-
toimaan valittuja videokohtia seuraavia kysy-
myksid apuna kdyttden: Mit4 tilanteessa tapah-
tuu? Mitéd opiskelijoille on ohjeistettu? Mika
on timin toiminnan tarkoitus? Miten tdma
toiminta auttaa saavuttamaan oppimistavoit-
teita? Mikd on tdmén toiminnan rooli projek-
tioppimisessa? Stimulated recall -haastattelut
adnitettiin ja litteroitiin my6hempia analyyse-
ja varten. Videoaineiston, tuntisuunnitelmien
ja stimulated recall -haastattelujen avulla luo-
kassa esiintyvistd tyotavoista pystyttiin muo-
dostamanaan mahdollisimman objektiivinen
ja laaja-alainen kasitys.

Laadullisen aineiston temaattinen analyysi
sekd analyysin tulokset on kuvattu aikaisem-
min toisessa tutkimuksessa (Vilhunen ym.
2021). Temaattisen analyysin (Braun & Clarke
2006) perusteella timén tutkimuksen aineis-
tosta havaittiin seuraavat viisi toisistaan poik-
keavaa ty6tapakategoriaa:

1. Opiskeluun orientointi ja motivointi: Opis-
keluun ja uusien kasitteiden aérelle johdat-
tavat aktiviteetit, jotka orientoivat ja sitout-
tavat opiskelijoita tyoskentelyn aloittami-
seen. Tyypillisid tydtapoja tisséd kategoriassa
olivat esimerkiksi aiheeseen johdattelevat
videot, kvalitatiiviset kokeet tai demonstraa-
tiot sekd tutkimuskysymysten tekeminen.
Videoaineistosta havaittiin 9 tahéan katego-
riaan kuuluvaa tilannetta, ja niihin tilantei-
siin liittyi yhteensa 202 kokemusotanta-
havaintoa.

2. Tutkimuksen toteuttaminen: Luonnontie-
teelliset tietokdytédnteet, jotka liittyvit ai-
neiston kerddmiseen sekd aiemmin tunnet-
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tujen kasitteiden alaan liittyviin mittauksiin.
Tyypillisid tyotapoja tdssa kategoriassa oli-
vat esimerkiksi mittauksiin liittyvét valmis-
telut, varsinaiset mittaukset seka aineiston
keruun jélkeinen jérjestely ja mittalaitteis-
tojen siivoaminen. Tyoskentely tapahtui
tyypillisesti pienryhmissa. Videoaineistosta
havaittiin 6 tdhin kategoriaan kuuluvaa ti-
lannetta, ja néihin tilanteisiin liittyi yhteen-
sd 75 kokemusotantahavaintoa.

3. Aineiston analyysi ja mallintaminen: Luon-
nontieteelliset tietokéyténteet, jotka liittyvit
aineiston analysointiin tai tulkintaan ja
edellyttiavat laskennallista ajattelua. Tésséd
kategoriassa tyotavat sisdlsivét tyypillisesti
mallin kehittdmistd tai uusien kasitteiden
merkityksen hahmottamista, selityksen ra-
kentamista ja ohjaavaan kysymykseen vas-
taamista. Tyoskentely tapahtui tyypillisesti
pienryhmissd. Videoaineistosta havaittiin
22 tahan kategoriaan kuuluvaa tilannetta, ja
néihin tilanteisiin liittyi yhteensé 383 koke-
musotantahavaintoa.

4. Opettajan puhe: Opettajajohtoinen opetus,
tyypillisesti dialogi, johon opiskelijat osal-
listuvat omalta paikaltaan, koko luokkana.
Tamaé kategoria sisilsi tyypillisesti esimer-
kiksi uusien ksitteiden opettamista, ohjei-
den antamista, kertaamista tai tehtavien lapi
kaymistd. Videoaineistosta havaittiin 24 ta-
hén tyotapakategoriaan kuuluvaa tilannetta,
ja ndihin tilanteisiin liittyi yhteensé 443 ko-
kemusotantahavaintoa.

5. Tehtavien tekeminen: Opettajan antamien
tehtdvien tekeminen, joka tidhtdd kasitteiden
kayton harjoitteluun tai aineiston ana-
lyysityokalujen kdyton harjoitteluun. Video-
aineistosta havaittiin 23 tdhdn kategoriaan
kuuluvaa tilannetta, ja ndihin tilanteisiin
liittyi yhteensd 398 kokemusotantahavain-
toa.

Téssd tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita ai-
noastaan sellaisista opiskelutilanteista, joissa
oli luonnontieteen niakokulmasta mahdolli-
suus oppimiseen. Jatkoanalyysien ulkopuolelle
jatettiin kaksi tilannetta, joissa opettaja kertoi
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kurssikokeen ajankohtaan tai suorittamiseen
liittyvid asioita. Lisdksi jatkoanalyysien ulko-
puolelle jatettiin kolme tilannetta, joissa opis-
kelijoiden muodostamat pienryhmat ty6sken-
telivdt niin eri vaiheissa projektia, ettd tilan-
teelle oli mahdotonta nimeté vain yhtd tyo-
tapakategoriaa. Lopullinen aineisto koostui
ndin ollen 84 luokkahuonetilanteesta ja 1501
niihin liittyvastd kokemusotantahavainnosta.

Téamén tutkimuksen aineisto on luonteel-
taan hierarkkinen, koska kokemusotanta-
havainnot ovat ryvéstyneet vastaajittain. Aineis-
ton ryvéstyneisyyttd ja varianssin jakautumista
eri tasoille voidaan tarkastella sisakorrelaation
(ICC, p) avulla. Aineistossa havaittiin, ettd ti-
lastollisesti merkitsevd osa kaikkien tutkitta-
vien muuttujien varianssista oli selitettdvissa
opiskelijatasolla (p = ,163-,415; p <,000), toi-
sin sanoen kunkin opiskelijan vastaukset oli-
vat keskendidn homogeenisempia kuin koko ai-
neiston vastaukset. Aineiston hierarkkisuuden
vuoksi tyotapojen yhteyttéd tilannekohtaiseen
opiskeluun sitoutumiseen tarkasteltiin kaksi-
tasoisen logistisen regressioanalyysin avulla.
Vastaavasti tyotapojen yhteyttd tilannekoh-
taisen sitoutumisen osatekijoihin (kiinnostus,
taito ja haaste) tarkasteltiin kaksitasoisen li-
neaarisen regression avulla. Tilannekohtaista
sitoutumista tarkasteltiin néin ollen dikotomi-
sena muuttujana (sitoutunut - ei sitoutunut),
mutta sen osatekijoitd analysoitaessa otettiin
huomioon koko vastausskaala (neliportainen
Likert-asteikko).

Kaksitasoanalyysit toteutettiin siten, ettd
vastaajatason vaikutuksen (vakiotermi) an-
nettiin vaihdella satunnaisesti, mutta regres-
siokerroin pidettiin vakiona (Snijders & Bos-
ker 2012). Jotta eri ty6tapojen parittaisia eroja
voitiin tarkastella, tydtapakategorioista luotiin
dummy-muuttujat ja ndiden yhteytta tilanne-
kohtaiseen sitoutumiseen tarkasteltiin neljan
eri mallin avulla siten, ettd kukin viidestd tyo-
tavasta toimi vuorollaan referenssimuuttujana.
Mallin sopivuus oli kaikissa tilanteissa erin-
omainen (RMSEA = 0,00; CFI = 1,00; TLI =
1,00). Tilastolliset analyysit toteutettiin Mplus
8.2 -ohjelmalla (Muthén & Muthén 2017).



Kasvatus 3/2022

Tulokset

Tilannekohtainen sitoutuminen opetuksen
ja opiskelun tyétavoissa

Opiskelijat kokivat tilannekohtaista sitoutu-
mista 10,7 prosentissa kaikista tilanteista koko
tutkimusaineistossa (ks. Taulukko 1). Tilanne-
kohtaisen sitoutumisen ilmenemisen yleisyys
kuitenkin vaihteli jonkin verran eri tyStapo-
jen vililla. Opiskelijat raportoivat suhteellises-
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ti eniten tilannekohtaista sitoutumista tehdes-
saan tehtavid (14,3 % tilanteista) seké analysoi-
dessaan aineistoa ja mallintaessaan (13,1 %).
Vihiten tilannekohtaista sitoutumista opiskeli-
jat raportoivat opiskeluun orientoivissa ja mo-
tivoivissa aktiviteeteissa (3,0 %) sekd toteut-
taessaan tutkimuksia (5,3 %).

Tyotapojen yhteyttd opiskelijoiden koke-
maan tilannekohtaiseen sitoutumiseen tutkittiin

TAULUKKO 1. Tilannekohtaisen sitoutumisen ilmeneminen eri tydtapojen aikana

Kokemusotantahavainnot,
. Kokemusotanta- | .. 7. . .
Tyotapa L joissa ilmenee tilannekohtainen Osuus (%)
havaintoja - .

sitoutuminen
Opiskeluun orientointi ja motivointi 202 3,0
Tutkimuksen toteuttaminen 75 53
Aineiston analyysi ja mallintaminen 383 50 13,1
Opettajan puhe 443 43 9,7
Tehtdvien tekeminen 398 57 14,3
YHTEENSA 1501 160 10,7

TAULUKKO 2. Kaksitasoinen logistinen regressioanalyysi tilannekohtaiseen sitoutumiseen vaikuttavista tyo-
tavoista, regressiokertoimet (B) ja keskivirheet (SE), sekd todenndkdisyyksien suhteet (odds ratio, OR) ja 95 %

luottamusvalit (95 % Cl)

Tilannekohtainen sitoutuminen

Tyotapa
B(SE) OR(95%Cl)
Viitemuuttuja: Opiskeluun orientointi ja motivointi
vs. Tutkimuksen toteuttaminen ,98(,71) 2,67(0,66-10,77)
vs. Aineiston analyysi ja mallintaminen 1,95(0,47)*** 6,99(2,77-17,69%)
vs. Opettajan puhe 1,64(,49)*** 5,15(1,97-13,45%)
vs. Tehtavien tekeminen 2,14(0,48)*** 8,52(3,35-21,66%)
Viitemuuttuja: Tutkimuksen toteuttaminen
vs. Aineiston analyysi ja mallintaminen ,98(,58) 2,62(0,84-8,18)
vs. Opettajan puhe ,66(,60) 1,93(0,60-6,22)
vs. Tehtavien tekeminen 1,16(,58)* 3,19(1,02-9,99%)
Viitemuuttuja: Aineiston analyysi ja mallintaminen
vs. Opettajan puhe -,31(,27) ,74(0,44-1,24)
vs. Tehtdvien tekeminen ,20(,24) 1,22(0,76-1,95)
Viitemuuttuja: Opettajan puhe
vs. Tehtdvien tekeminen ,50(,25)* 1,66(1,02-2,69%)

*p < ,05, %% p <,001

2 Mikali todennakoisyyksien suhteen 95 % luottamusvali ei sisélla lukua 1, ryhmaét eroavat tilastollisesti merkitse-

vasti toisistaan (p <,05),
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TAULUKKO 3.Tilannekohtaisen sitoutumisen osatekijoiden ilmeneminen eri tyotapojen aikana

Tilannekohtainen

Tilannekohtainen  Tilannekohtainen

Tyotapa ﬁ:\l::inr:tli;:tanta- kiinnostus taito haaste

) (% tilanteista) (% tilanteista) (% tilanteista)
Opiskeluun orien-
tointi ja motivointi 202 148(73,3) 107(53,0) 21(10,4)
Tutkimuksen
toteuttaminen 75 38(50,7) 38(50,7) 9(12,0)
Aineiston analyysi ja 383 233(60,8) 203(53,0) 118(30,8)
mallintaminen
Opettajan puhe 443 248(56,0) 208(47,0) 106(23,9)
Tehtavien tekeminen 398 225(56,5) 211(53,0) 130(32,7)
YHTEENSA 1501 892(59,4) 767(51,1) 384(25,6)

TAULUKKO 4. Kaksitasoinen lineaarinen regressioanalyysi tilannekohtaiseen sitoutumisen osatekijoihin vaikut-
tavista tyotavoista, regressiokertoimet (f3) ja keskivirheet (SE)

Tyotapa Kiinnostus Ezf\?ti) Haaste
Viitemuuttuja: Opiskeluun orientointi ja motivointi
vs. Tutkimuksen toteuttaminen -,35(,10)*** -01(,10) ,06(,09)
vs. Aineiston analyysi ja mallintaminen -,26(,06)*** -,09(,07) ,50(,07)***
vs. Opettajan puhe -,25(,06)*** -,13(,07) ,35(,07)***
vs. Tehtavien tekeminen -,29(,06)*** -,08(,07) ,52(,07)%**
Viitemuuttuja: Tutkimuksen toteuttaminen
vs. Aineiston analyysi ja mallintaminen ,09(,09) -,09(,09) A4(,09)***
vs. Opettajan puhe ,10(,10) -,12(,08) ,30(,10)**
vs. Tehtdvien tekeminen ,06(,10) -,07(,10) A46(,09)%**
Viitemuuttuja: Aineiston analyysi ja mallintaminen
vs. Opettajan puhe ,02(,06) -,03(,06) -, 15(,06)*
vs. Tehtavien tekeminen -,03(,05) ,01(,06) ,02(,06)
Viitemuuttuja: Opettajan puhe
vs. Tehtavien tekeminen -,05(,06) ,04(,06) 17(,07)%*

*p<,05,% p<,01** p<,001

tarkemmin kaksitasoisen logistisen regres-
sioanalyysin avulla (ks. Taulukko 2). Analyy-
sin perusteella tehtévien tekeminen liittyi tilan-
nekohtaisen sitoutumisen ilmenevyyteen mer-
kitsevasti enemmén kuin opiskeluun orientointi
ja motivointi, tutkimuksen toteuttaminen, sekd
opettajan puhe. Tehtédvien tekemisen seka ai-
neiston analysoinnin ja mallintamisen vélilld ei

havaittu tilastollisesti merkitsevéa eroa. Lisdksi
opiskeluun orientoiviin ja motivoiviin aktiviteet-
teihin liittyi vdhemmin tilannekohtaista sitou-
tumista kuin aineiston analysointiin ja mallin-
tamiseen, opettajan puheeseen sekd tehtdvien
tekemiseen. Opiskeluun orientoinnin ja moti-
voinnin seka tutkimuksen toteuttamisen vlilla ei
havaittu tilastollisesti merkitsevéi eroa.
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Kiinnostus, taito ja haaste opetuksen ja
opiskelun tyétavoissa

Tilannekohtaisen sitoutumisen osatekijoiden
- kiinnostuksen, taidon ja haasteen - ilmene-
minen vaihteli tydtapojen vililld (ks. Tauluk-
ko 3). Koko tutkimusaineistossa opiskelijat ko-
kivat keskimaérdistd korkeampaa (Likert-as-
teikon vastausvaihtoehto 3 tai 4) kiinnostus-
ta 59,4 prosentissa tilanteista, taitoa 51,1 pro-
sentissa tilanteista ja haastetta 25,6 prosentissa
tilanteista. Kiinnostusta koettiin useimmiten
opiskeluun orientoivissa ja motivoivissa akti-
viteeteissa (73,3 prosentissa tilanteista) ja vdhi-
ten toteutettaessa tutkimusta (50,7 %). Taitoa
opiskelijat kokivat eniten opiskeluun orientoi-
vissa ja motivoivissa aktiviteeteissa, analysoi-
dessaan aineistoa ja mallintaessaan seké teh-
dessddn tehtivid (53,0 % kussakin) ja vdhiten
opettajan puheen aikana (47,0 %). Haastetta
koettiin eniten tehtévié tehdessé (32,7 %) ja vi-
hiten opiskeluun orientoivissa ja motivoivissa
aktiviteeteissa (10,4 %).

Tyotapojen yhteyttd opiskelijoiden koke-
miin tilannekohtaisen sitoutumisen osatekijoi-
hin (kiinnostukseen, taitoon ja haasteeseen)
tutkittiin tarkemmin kaksitasoisen lineaari-
sen regressioanalyysin avulla (ks. Taulukko
4). Analyysin perusteella opiskelijat kokivat
opiskeluun orientoivissa ja motivoivissa akti-
viteeteissa merkitsevésti enemman kiinnostus-
ta kuin muissa tyotavoissa. Toisaalta opiske-
luun orientoivat ja motivoivat aktiviteetit seka
tutkimuksen toteuttaminen liittyivét alhaisem-
paan opiskelijoiden kokemaan haasteeseen
kuin muut ty6tavat. Sen sijaan eniten haastet-
ta opiskelijat kokivat analysoidessaan aineis-
toa ja mallintaessaan seka tehdessdén tehtavia.
Ero oli tilastollisesti merkitseva kaikkiin mui-
hin tyétapoihin verrattuna. Koetussa taidossa
ei havaittu eroa eri ty6tapojen valilla.

Pohdinta

Tutkimuksessa selvitettiin, miten projektiop-
pimisymparistossd havaitut tyotavat liittyvit
lukio-opiskelijoiden kokemaan ja raportoi-
maan tilannekohtaiseen sitoutumiseen seka
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sen osatekijoihin. Tutkimuksen tulokset pe-
rustuvat kokemusotantamenetelmalld sekd
video-observoinnilla hankittuun aineistoon,
joka mahdollistaa ilmitdiden tilannekohtaisen
tarkastelun.

Tilannekohtaisen sitoutumisen
todenndkoisyys vaihtelee eri
tyotapojen viililld
Kaksitasoisen logaritmisen regressioanalyysin
perusteella havaittiin, ettd opiskelijoiden ko-
kema tilannekohtainen sitoutuminen vaihtelee
merkitsevisti eri tyotapojen vililld. Todenné-
koisimmin opiskelijat olivat tilannekohtaisesti
sitoutuneita tehtévien tekemisen sekd aineis-
ton analyysin ja mallintamisen aikana. Teh-
tavien tekemiseen liittyvdt tyotavat sisdltavit
tyypillisimmin oppikirjan tehtdvien tai mui-
den kirjallisten tehtavien tai laskujen tekemis-
td itsendisesti tai pienryhmaissd. Tehtdvat oh-
jaavat kdyttdmadn tiedonalan keskeisid malleja
ja kisitteitd erilaisissa tilanteissa. My0s aineis-
ton analyysiin ja mallintamiseen liittyvit tyo-
tavat sisaltavat tyypillisesti kirjallisia, lasken-
nallista ajattelua vaativia tehtévid, ja nédissdkin
tilanteissa tiedonalan keskeiset kasitteet ovat
esilld. Mallintamisessa ja mallin kayton tilan-
teissaluodaan kisitteelle merkitystd hahmotta-
malla sen suhdetta muihin kisitteisiin. Lisdksi
tehtdvien tekeminen sekd aineiston analyysi ja
mallintaminen ovat molemmat tyGtapoja, jois-
sa opiskelijoilla itsellddn on aktiivinen rooli ja
joissa he pystyvit lahtokohtaisesti itse sddte-
leméén tehtdvin haastetta ja etenemistahtia.
Tamin tutkimuksen tulokset tukevat aikai-
sempia havaintoja siité, ettd haastavat, opis-
kelijoiden aktiivista roolia korostavat tyotavat
lisadvat tehtdvddn sitoutumista (Inkinen ym.
2019; Inkinen ym. 2020; Mestre 2005; Shernoft
ym. 2003). Opiskeluun orientoivat ja motivoi-
vat aktiviteetit, kuten ajheeseen johdattelevat
videot ja kvalitatiiviset kokeet, eivit sen sijaan
olleet opiskelijoiden kokemuksen mukaan ko-
vin sitouttavia. Tatd tulosta voidaan pitdd yl-
lattavana, silld ndiden tyotapojen opetukselli-
sena tavoitteena voidaan oikeastaan pitad opis-
kelijoiden sitouttamista tulevaan opiskeluun.
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Didaktiikan oppikirjoissa téillaisia tilanteita
kutsutaan joskus motivaatiodemonstraatioiksi
tai kiinnostuksen heréttamiseksi kiinnostavan
kontekstin avulla (Meisalo & Eridtuuli 1985).
Voi kuitenkin olla, ettd niilld orientoivilla ja
motivoivilla aktiviteeteilla on sitouttava vaiku-
tus opiskelun edetessd myohempéan vaihee-
seen, vaikka itse orientointitilanteessa tilan-
nekohtaista sitoutumista ei vield havaitakaan.

Toinen, kenties arkiajattelun kanssa ristirii-
tainen 16ytd, on se, ettd konkreettinen kasilld
tekeminen tutkimuksia toteutettaessa tai aineis-
toa kisitellessd ei ldhtokohtaisesti sitoutakaan
opiskelijaa oppimaan. Kisilld tekemistd ja tut-
kimuksellista tyoskentelyd on usein korostet-
tu keinoina innostaa oppijat luonnontieteiden
opiskeluun (ks. esim. Rocard 2007). Tamén tut-
kimuksen valossa pelkka kasilld tekeminen ja
tutkimuksellinen puuhastelu ei kuitenkaan rii-
td, vaan tilannekohtaisen sitoutumisen saavut-
tamiseksi tarvitaan myds kognitiivisesti haasta-
vampia tyGtapoja, kuten aineiston analysointia
ja mallien kanssa tyskentelyd. Projektioppimi-
sessa korostetaankin nimenomaan opiskelijoi-
den aktiivista roolia luonnontieteellisen tiedon
rakentajana eikd ainoastaan tutkimuksellisten
mittausten toteuttajana (Krajcik & Shin 2014).

Téssd tutkimuksessa opiskelijat raportoivat
olevansa tilannekohtaisesti sitoutuneita 10,7
prosentissa kaikista tilanteista. Aiemmissa tut-
kimuksissa, jossa tilannekohtainen sitoutumi-
nen on médritelty ja mitattu vastaavalla taval-
la, opiskelijoiden on havaittu kokevan tilan-
nekohtaista sitoutumista hieman useammin,
15,5-23,1 prosentissa tilanteista (Inkinen ym.
2019; Inkinen ym. 2020). Seka tdssi ettd aiem-
missa tutkimuksissa havaitut tilannekohtaisen
sitoutumisen mairit ovat suhteellisen alhai-
sia, etenkin jos ajatellaan, ettd muut tilanteet
eivit sitouttaisi opiskelijoita opiskeluun. Toi-
saalta voidaan ajatella, ettei ole edes tarkoi-
tuksenmukaista, ettd kaikki tilanteet oppitun-
nin tai koulupdivén aikana olisivat sitouttavia.
Opiskelijoiden lienee mahdotonta kokea kor-
keaa kiinnostusta, taitoa ja haastetta opiske-
lutilanteissa jatkuvasti, oppitunnista ja kou-
lupiivistd toiseen. Erityisesti jatkuva korkean
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haasteen kokeminen saattaa saada opiskelijan
uupumaan (Salmela-Aro & Upadyaya 2014)
tai luovuttamaan ja tylsistymadn (D’'Mello &
Graesser 2012). Néin ollen tulisi pohtia, mika
oikeastaan on tavoiteltava maaré tilannekoh-
taista sitoutumista ja miten opetus tulisi toteut-
taa, jotta tima optimaalinen maira sitoutumis-
ta saavutettaisiin.

Kiinnostuksen ja haasteen kokemukset
liittyvat tyypillisesti eri tyotapoihin
Tarkastelemalla tilannekohtaisen sitoutumisen
osatekijoita ja niiden vaihtelua eri ty6tavoissa
selvitettiin tarkemmin, miksi toiset tyotavat
liittyvét sitoutumiseen toisia todennakdi-
semmin. Kaksitasoisen lineaarisen regressio-
analyysin perusteella havaittiin, ettd opiske-
lijoiden kokeman kiinnostuksen ja haasteen
madrd vaihtelee eri tyotapojen valilld. Sen si-
jaan siind, kuinka taitavaksi opiskelijat kulloin-
kin itsensd kokivat, ei havaittu tilastollisesti
merkitsevad eroa eri tydtapojen valilla.
Opiskeluun orientoiviin ja motivoiviin akti-
viteetteihin liittyi eniten opiskelijoiden kokemaa
kiinnostusta, mutta samalla vahiten haasteen
kokemusta. Opettajat kdyttavat nditd orientoi-
via ja motivoivia aktiviteetteja tyypillisesti op-
pituntien tai muiden opetuskokonaisuuksien
alussa innostaakseen opiskelijoita. Néin ollen
tdmén tutkimuksen tulokset ovat ymmérretta-
vid. Opettajat ovat onnistuneet luomaan esimer-
kiksi videodemonstraatioilla ja kvalitatiivisilla
kokeilla kiinnostusta, mutta toisaalta haastetaso
on pysynyt vield alhaisella tasolla. Hidi ja Ren-
ningerin (2006) mukaan tillaiset yllatykselli-
syyttd ja henkilokohtaista merkityksellisyyttd
tarjoavat aktiviteetit toimivat tyypillisesti ni-
menomaan kiinnostuksen herittdjind. Orien-
toivien ja motivoivien aktiviteettien on aiem-
min havaittu liittyvin my0s opiskelijoiden ko-
kemiin positiivisiin tunteisiin (King ym. 2015;
Vilhunen ym. 2021). Orientoivien ja motivoi-
vien aktiviteettien kytkeminen vahvemmin
projektioppimisjakson ohjaavaan kysymyksen
saattaisi lisatd naihin tilanteisiin liittyvaa haas-
teen kokemusta, miké voisi osaltaan edistda
opiskelijoiden tilannekohtaista sitoutumista.
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Vaikka orientoivat ja motivoivat aktivitee-
tit liittyivat tdssd tutkimuksessa merkitsevasti
korkeimpaan kiinnostuksen tasoon, opiskeli-
jat raportoivat suhteellisen paljon kiinnostusta
kaikissa tilanteissa. Aiemmissa tutkimuksissa
on havaittu, etté opiskelijoiden toiminnallisuut-
ta ja itsendistd tiedonrakentelua siséltévit tyo-
tavat, kuten kokeellinen tyoskentely tai ongelma-
ldhtéinen oppiminen, lisdavit opiskelijoiden
kokemaa kiinnostusta ja motivaatiota (Potvin
& Hasni 2014). Tassa tutkimuksessa vastaavaa
eroa eri tyotapojen valilld ei kuitenkaan havait-
tu. Toisaalta tutkimuksen aineisto on keritty ko-
konaisuudessaan tutkimushankkeessa yhteis-
kehitettyjen projektioppimisjaksojen puitteissa,
mika voi osaltaan selittdd suhteellisen korkeaa
kiinnostuksen tasoa tyGtavasta riippumatta.

Haastavimmiksi tyGtavoiksi opiskelijat ko-
kivat tehtdvien tekemisen seké aineiston ana-
lysoinnin ja mallintamisen. Tulokset ovat ym-
marrettdvia, silld ndma tyGtavat ovat kognitii-
visesti vaativia, tukevat kisitteiden merkityk-
sen rakentumista ja tdhtddvit suorimmin pro-
jektioppimisjakson ohjaavaan kysymykseen
vastaamiseen. Néiden ty6tapojen on aiemmin
havaittu kytkeytyvan myos opiskelijoiden ko-
kemaan korkeampaan himmennykseen, tur-
hautumiseen ja ahdistukseen (Vilhunen ym.
2021). Tassa tutkimuksessa kokeellisiin toihin
liittyviéd tyotapoja on tarkasteltu kahtena eri
tyotapakategoriana: tutkimuksen toteuttami-
nen sekd aineiston analyysi ja mallintaminen.
Niistéd tyotapakategorioista aineiston analyysi
ja mallintaminen liittyy erittdin merkitsevasti
korkeampaan haasteen kokemiseen kuin tutki-
muksen tekeminen. Nain ollen on tirkeaa, ettd
toteutettaessa kokeellisia t6itd aineiston keraa-
mistd ja kdytdnnon toteuttamista seuraa aina
my6s kognitiivisesti haastavampi analysointi-
ja tulkintavaihe, mika tarjoaa opiskelijoille si-
toutumisen kokemuksen. Myds aiemmissa tut-
kimuksissa on havaittu, ettd aktiivista tiedon-
kasittelyd vaativat tyGtavat tarjoavat opiskeli-
joille haastetta ja sitd kautta lisadvat opiskeluun
sitoutumista (Shernoff ym. 2003).

Téssa tutkimuksessa tilannekohtainen si-
toutuminen on operationalisoitu kolmen osa-
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tekijan yhtdaikaisena ilmenemiseni eli kor-
kean kiinnostuksen, taidon ja haasteen tilan-
teina, joita on kutsuttu myds optimaalisen op-
pimisen hetkiksi (Schneider ym. 2016). Tu-
losten mukaan opiskelijoiden kokemukset ti-
lannekohtaisen sitoutumisen eri osatekijoistd
vaihtelevat huomattavasti tyotapojen valilla.
Kokemusotanta- ja videoaineistoja on kuiten-
kin kisitelty poikittaisaineistona, eikd niiden
pitkittdistd luonnetta ole siis otettu tarkaste-
luissa huomioon. Todellisessa luokkatilantees-
sa erilaiset tyGtavat ja tilanteet seuraavat toi-
siaan, jolloin my0s edellisista tilanteista saatu-
jen kokemusten ja tunteiden voidaan olettaa
ainakin jossain médrin seuraavan tilanteesta
toiseen. On siis mahdollista, ettd tilannekoh-
taisesti sitouttavan, optimaalisen oppimistilan-
teen saavuttamiseksi ja rakentamiseksi tarvi-
taan tietynlainen opetuksellinen polku. Toisin
sanoen tarvitaan esimerkiksi ensin aktiviteet-
ti, jolla luodaan kiinnostus, ja seuraavassa vai-
heessa tarjotaan opiskelijalle kokemus taidosta
sekd viimeisessd vaiheessa haastetta.

Opetusta suunniteltaessa ei ndin ollen valt-
tamatta tarvitse tavoitella korkeita kiinnostuk-
sen, taidon ja haasteen kokemuksia kaikissa
tyotavoissa. Esimerkiksi tdmén tutkimuksen
perusteella orientoivat ja motivoivat aktivitee-
tit eivit liity tilannekohtaiseen sitoutumiseen,
koska opiskelijoiden kokema haaste niissd on
alhainen. Kiinnostus on kuitenkin huomatta-
van korkea, joten on mahdollista, ettd ndiden ti-
lanteiden rooli on merkittava tilannekohtaisen
sitoutumisen muodostumisen kannalta myo-
hemmissé vaiheissa — olettaen, etté kiinnostus
opiskeltavaan asiaan siilyy. Jos siis tunteiden,
asenteiden ja kokemusten ajatellaan sdilyvan ti-
lanteesta toiseen, tilannekohtaista sitoutumista
olisi valttamétonta tarkastella jatkossa pitkittai-
send ilmioni ja ottaa huomioon nimenomaan
sen osatekijoiden ajalliset vaihtelut.

Tutkimuksen luotettavuus ja yleistettdvyys

Tilannekohtaisen sitoutumisen osatekijoitd
tarkasteltiin tdssd tutkimuksessa opiskelijoi-
den tekemistd kartoittavilla kokemusotanta-
kysymyksilld (Olitko kiinnostunut siitd, mitd
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teit?, Tunsitko itsesi taitavaksi siind, mité teit?
sekd Oliko tekemisesi haastavaa?). Kyselyssa
oltiin siis kiinnostuneita nimenomaan opis-
kelijoiden tekemisestd. Nain ollen kysymyk-
siin vastaaminen voi tuntua haastavalta niissd
tilanteissa, joissa opiskelijalla ei ole aktiivista
roolia, vaan hén esimerkiksi kuuntelee passii-
visesti opettajan opetusta. Erityisesti opiske-
luun orientointi ja motivointi - sekd opettajan
puhe -tyotavoissa opiskelijan voi siis olla vaikea
vastata, kokeeko hin itsensd taitavaksi teke-
misessddn. Kysymyksenasettelu onkin voinut
osaltaan vaikuttaa siihen, ettd taidon kokemi-
sen osalta ei havaittu tilastollisesti merkitsevid
eroja eri ty6tapojen valilla.

Tassa tutkimuksessa haastetta koettiin tilan-
nekohtaisen sitoutumisen osatekijoista selkeds-
ti vdhiten, mika vaikutti siihen, ettd myos op-
timaalisen oppimisen tilanteita havaittiin suh-
teellisen vahdn. Haaste-sanalla tai Oliko teke-
misesi haastavaa? -kysymykselld on suomen
kielessd usein melko negatiivinen konnotaatio,
erityisesti opiskelu- tai oppimiskontekstissa. On
mahdollista, ettd opiskelijat eivit hevin rapor-
toi kokevansa tilannetta haastavaksi, varsin-
kaan silloin, jos tilanteessa kuitenkin koetaan
samanaikaisesti kiinnostusta ja taitoa. Jatkotut-
kimuksissa olisi syyta kriittisesti pohtia, olisiko
joku toinen suomenkielinen termi parempi ku-
vaamaan englannin challenge-kasitetta.

Tutkimukseen osallistui neljd opettajaa kah-
desta lukiosta, ja heilld oli opetettavinaan yh-
teensd viisi ryhmaéa. Kaikissa ryhmissi ope-
tus toteutettiin projektioppimisen periaattei-
ta noudattaen. Niin ollen tdssad tutkimukses-
sa tarkastellut tyotavat kuvaavat vain rajattua
méarda opetuksen ja opiskelun ty6tavoista, joi-
ta fysiikan opetuksessa mahdollisesti ilmenee.
Tutkimuksessa ei esimerkiksi paasty tarkaste-
lemaan kokeen tekemisen tai esiintymistilan-
teen vaikutuksia opiskelijoiden kokemaan ti-
lannekohtaiseen sitoutumiseen. Laajempi ai-
neisto useammasta koulusta ja erilaisista kurs-
seista antaisi monipuolisemman kuvan erilais-
ten ty6tapojen vaikutuksesta tilannekohtaiseen
sitoutumiseen.
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Johtopdidtokset

Taman tutkimuksen tulokset auttavat suunnit-
telemaan ja toteuttamaan luonnontieteen ope-
tusta, joka sitouttaa opiskelijoita opiskeluun ja
oppimiseen entistd paremmin. Tutkimuksessa
tilannekohtainen sitoutuminen on operationa-
lisoitu opiskelun aikaisen kiinnostuksen, taidon
ja haasteen kautta. Tulokset valaisevat erityises-
ti, millaisilla tyotavoilla voidaan vaikuttaa opis-
kelijoiden kokemuksiin tilannekohtaisen sitou-
tumisen osatekijoistd. Aineistomme perusteella
opiskelijoiden kokema kiinnostus ja taito ovat
yleisesti ottaen melko korkealla tasolla. Sen si-
jaan opiskelijat raportoivat kokevansa haastet-
ta opiskelun aikana suhteellisen vihén. Lisdksi
kiinnostuksen, taidon ja haasteen kokemukset
eivit useinkaan ilmene samanaikaisesti.

Opiskelun suunnittelussa ja toteuttamisessa
tulisikin kiinnittdd huomiota erityisesti siihen,
ettd kulloinkin kéytettavien tyotapojen haas-
tetaso on opiskelijoiden ndkokulmasta sopiva.
Toisaalta ei ole edes tarkoituksenmukaista tai
tavoiteltavaa, ettd opiskelija kokisi jatkuvasti,
kaikissa opiskelutilanteissa korkeaa kiinnos-
tusta, taitoa ja haastetta. Sen sijaan tuomalla
néitd elementtejd opetukseen sopivassa suh-
teessa voidaan vahvistaa opiskelijoiden oppi-
mista ja hyvinvointia.

Pedagoginen malli, jossa tunnistetaan kiin-
nostuksen herdttdmisen, osaamisen tunteen
vahvistamisen sekd haasteen tuomisen tar-
keys oppimistilanteissa, on hyédynnettévissa
myo6s esimerkiksi opetusharjoittelussa ohjat-
taessa opettajaopiskelijoita oppitunnin raken-
teen suunnittelussa. Jotta tilannekohtaisesti
sitouttavan opetuksen toteuttaminen on kéy-
tannossd mahdollista, sitoutumisen tarkeys ja
tyotapojen vaikutukset siihen tulisi huomioida
laajasti sekd opettajankoulutuksessa ettd ope-
tussuunnitelmatyossa. Jatkotutkimuksissa olisi
tarkedd muun muassa selvittad, miten tilanne-
kohtainen sitoutuminen vaikuttaa yleisemmén
makrotason sitoutumisen kehittymiseen ja esi-
merkiksi uravalintoihin.

Tassd tutkimuksessa tarkasteltuja korkean
kiinnostuksen, taidon ja haasteen tilanteita on
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kutsuttu myos optimaalisen oppimisen hetkik-
si. Jatkossa olisi myos aiheellista tarkastella op-
timaalisen oppimisen tilanteiden seka tilanne-
kohtaisen sitoutumisen osatekijéiden yhteytta
opetussuunnitelman tavoitteiden mukaiseen
oppimiseen.
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Opiskelijavalintojen yhteys itsearvioituun
osaamiseen varhaiskasvatuksen opettajaksi,
luokanopettajaksi ja erityisopettajaksi
opiskelevilla

Virtanen, Paivi — Metsapelto, Riitta-Leena — Lappalainen, Kristiina — Laine, Anu. 2022. OPIS-
KELIJAVALINTOJEN YHTEYS ITSEARVIOITUUN OSAAMISEEN VARHAISKASVATUKSEN OPET-
TAJAKSI, LUOKANOPETTAJAKSI JA ERITYISOPETTAJAKSI OPISKELEVILLA. Kasvatus 53 (3),
259-272.

Téssd artikkelissa tarkastelemme ensimmadisen vuoden opettajaopiskelijoiden osaamis-
alueita eli akateemista mindpystyvyyttd, moninaisuuden hyviksymiseen liittyvda osaamis-
ta ja tunne- ja syvaprosessointitaitoja seké edelld mainittujen alueiden itsearvioidun osaa-
misen yhteyttd valintakokeen tuloksiin. Tutkimuksen opiskelijat (N=394) oli valittu opis-
kelemaan Helsingin ja Itd-Suomen yliopistojen yhteistyona toteuttamassa opiskelijavalin-
nassa luokanopettajan, erityisopettajan tai varhaiskasvatuksen opettajan koulutuksiin
vuonna 2019. Tutkimustulosten mukaan opiskelijat arvioivat taitonsa osaamisalueilla vah-
voiksi tai melko vahvoiksi. Tutkimukseemme osallistuneista opiskelijoista erottui kolme
osaamisalueiden suhteen toisistaan eroavaa alaryhmad, jotka erosivat myos opiskelijava-
lintavaiheen menestyksessa ja koulutusohjelmittain. Tutkimuksemme osoittaa, ettd kaksi-
vaiheisessa yhteisvalinnassa opettajaopintoihin valikoituu padasiassa opiskelijoita, joilla on
opettajan vaativassa tyossd tarvittavan osaamisen kehittymistd tukevia monipuolisia taito-
ja. Tutkimuksemme tulokset tukevat kaksivaiheisen yhteisvalinnan kéyttod kasvatusalan
valinnoissa mutta osoittavat tarpeen tutkia valintamenettelyd edelleen.

Asiasanat: opettajankoulutus, opiskelijavalinta, osaaminen, yliopisto
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Johdanto

Opiskelijavalintojen kehittiminen on ollut
suomalaisessa korkeakoulutuksessa yksi valta-
kunnallisen kehittimisen painopistealueista
(Opetus- jakulttuuriministerié 2016). Sen joh-
dosta opettajankoulutuksen opiskelijavalinto-
jen toteuttamisessa siirryttiin vuonna 2020
valtakunnalliseen yhteisvalintaan, jossa haki-
ja voi kaksivaiheisen valintamenettelyn perus-
teella tulla valituksi opettajankoulutuksiin eri
yliopistoissa ja yhden yliopiston sisélld. Valin-
tamenettelyn ensimmainen vaihe koostuu yli-
oppilastutkinnon arvosanoista tai kasvatusalan
valintayhteistyoverkoston toteuttamasta, kir-
jalliseen aineistoon perustuvasta VAKAVA-ko-
keesta, joiden perusteella parhaiten menesty-
neet hakijat valitaan toiseen vaiheeseen, sovel-
tuvuuskokeeseen. Vuoden 2019 kasvatusalan
opiskelijavalinnan yhteydessa Opettajankoulu-
tuksen valinnat — ennakoivaa tulevaisuustyota
(OVET) -hankkeeseen osallistuneet yliopistot,
muun muassa Helsingin ja Itd-Suomen yliopis-
tot, pilotoivat yhteisvalinnan toteuttamista.
Opettajan tyossa tarvittava monipuolinen
ammatillinen osaaminen mahdollistuu opis-
kelijavalintavaiheessa arvioitujen valmiuksien
yhdistyessa korkealaatuiseen opettajankoulu-
tukseen ja jatkuvaan oppimiseen (Klassen &
Kim 2019). Yhteyttd opiskelijavalintavaihees-
sa arvioidun ja ensimmdisen opiskeluvuoden
osaamisen vililld on kuitenkin tutkittu huo-
mattavan vahan. Kaksivaiheisen opiskelijava-
linnan ensimmaiinen vaihe arvioi kasvatustie-
teellisessd koulutuksessa tarvittavia akateemi-
sia opiskelutaitoja. Vuonna 2019 kaytossa oli
VAKAVA-koe, joka koostui ennakkomateri-
aaliin ja koetilanteessa jaettavaan aineistoon
perustuvasta osuudesta. Ennakkovalmistautu-
mista edellyttavin VAKAVA-kokeen on 0soi-
tettu olevan yhteydessd muun muassa vahvem-
piin oppimisen itsesddtelyn (Utriainen, Kallio
& Tynjala 2012) ja kriittisen ajattelun taitoihin
(Utriainen, Marttunen, Kallio & Tynjéld 2017)
sekd oppimista tukeviin tavoiteorientaatioihin
(Metsépelto ym. 2019), mutta epaselvad on, en-
nakoiko se ja koetilanteessa jaettavaan mate-
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riaaliin perustuva VAKAVA-kokeen osa opis-
kelijan osaamisalueita samalla tavoin. Opiske-
lijavalinnan toinen vaihe, soveltuvuuskoe, ar-
vioi soveltuvuutta kasvatusalan ty6tehtéviin.
Lisdd tietoa tarvitaan my®0s siitd, milld tavalla
menestyminen soveltuvuuskokeessa ennakoi
opiskelijan osaamisalueita opintojen alkaessa.

Opiskelijavalinnan yleisend tavoitteena on
tunnistaa hakijat, jotka hyvien kognitiivisten
taitojensa ansiosta (esimerkiksi oppimista tu-
kevat strategiat) pystyvit todennékdisesti suo-
riutumaan tutkinnon edellytyksend olevista
korkeakouluopinnoista. Pyrkimyksena on li-
saksi valita opiskelijoita, joilla on muita olen-
naisia, opettajan vuorovaikutukseen perustu-
vassa ammatissa hyodyllisid vahvuuksia, kuten
tunnetaidot ja moninaisuuteen liittyvd osaa-
minen (Klassen & Kim 2019). Kyseiset taidot
ovat tyypillisesti sellaisia, joiden kehittymista ei
valttamatta riittavasti tueta koulutuksen aikana
(Metsidpelto, Heikkild, Hangelin, Mikkil4-Erd-
mann, Poikkeus & Warinowski 2021), jolloin
opiskelijoilta edellytetddn hyvai taitotasoa jo
koulutuksen alkaessa.

Opiskelijavalintoihin kohdistuvaa tutki-
musta on enenevasti tarjolla (Klassen & Kim
2019; Klassen, Kim, Rushby & Bardach 2020;
Mankki & Réihd 2020; Metsédpelto ym. 2019;
Metsdpelto ym. 2020), mutta lisdd tutkimus-
tietoa tarvitaan suomalaisen opettajankoulu-
tuksen opiskelijavalintaprosessin toimivuudes-
ta, erityisesti siitd, millaisia opiskelijoita kou-
lutukseen valikoituu. Téssd tutkimuksessa sel-
vitimme koulutuksen ja opettajan tyén kan-
nalta keskeisid osaamisalueita luokanopetta-
jaksi, erityisopettajaksi ja varhaiskasvatuksen
opettajaksi opiskelevilla opiskelijoilla seka nii-
den yhteyttd menestykseen opiskelijavalinta-
vaiheessa.

Tarkastelemme ensimmadisen vuoden opet-
tajaopiskelijoiden akateemista minépystyvyyt-
td, moninaisuuden hyviksymiseen liittyvaa
osaamista sekd tunne- ja syvaprosessointitai-
toja ja sitd, eroavatko kolmen eri opettajankou-
lutuksen opiskelijat ndissd osaamisalueissa. Li-
saksi selvitimme, millaisia yhteyksid valinta-
kokeen (VAKAVA-kokeen ennakkomateriaali-
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ja aineistokoe ja soveltuvuuskokeen kokonais-
pistemddrd) tuloksilla ja koulutukseen valittu-
jen opiskelijoiden osaamisalueiden vililld on.
Tutkimus tuo uutta ajankohtaista tietoa opetta-
jankoulutuksen opiskelijavalintojen kehittdmi-
sestd ja koulutukseen valittujen opiskelijoiden
osaamisesta opintojen alkaessa.
Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat:

1. Millaisia syvéprosessoinnin, tunteisiin liitty-
vid ja moninaisuuden hyvéiksymisen taitoja
ensimmadisen vuoden opettajaopiskelijoilla
on? Millainen on heidén akateeminen mina-
pystyvyytensa? Eroavatko opettajaopiskelijat
ndissa osaamisalueissa eri koulutusohjelmis-
sa?

2. Millaisia osaamisalueiltaan toisistaan eroa-
via ryhmid muodostuu?

3. Miten muodostuneet ryhmat eroavat valin-
takoemenestyksessd? Miten eri koulutukset
ovat edustettuina ryhmissa?

Osaamisalueet opettajankoulutuksen
alkaessa

Opettajan ty0ssd tarvittavasta osaamisesta
on esitetty kokoavia malleja, joissa tunniste-
taan osaamisen moniulotteisuus ja laaja-alai-
suus (esim. Baumert & Kunter 2013; Blome-
ke, Gustafsson & Shavelson 2015; Metséipelto
ym. 2021). Niissd opettajan osaaminen tarkoit-
taa esimerkiksi taitavia ammatillisia kdytanto-
ja ja toimintatapoja, jotka ilmentavit opetta-
jan kykyd suoriutua hyvin tyon vaatimuksis-
ta (competences). Koska tama tutkimus koh-
distuu opiskelijoiden osaamiseen opettaja-
koulutuksen alussa, osaamisalueet ymmaérre-
tddn ammatillisen kehittymisen ja toiminnan
mahdollistavina valmiuksina ja potentiaaleina
(competencies), jotka tukevat opintojen aikais-
ta ammatillista kehittymistd (Méakinen & An-
nala 2010) ja joissa usein erotetaan tiedonka-
sittelyyn sekd oppimiseen liittyvat kognitiiviset
osaamisalueet (cognitive competencies) ja muut
geneeriset, esimerkiksi opetusvuorovaikutusta
tukevat, taidot (non-cognitive competencies, ks.
Klassen ym. 2018).
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Edelléd kuvatun jaottelun mukaisesti osa ti-
min tutkimuksen osaamisalueista liittyy opet-
tajankoulutuksessa tapahtuvaan oppimiseen,
jolloin opiskelijalle on hyo6tyé, mikéli hén ta-
voittelee opittavien asioiden ymmartdmistd
sekd niiden suhteuttamista laajempaan koko-
naisuuteen ja aikaisempaan tietoon (tiedon sy-
vaprosessointi, Vermunt 1998) jaluottaa omiin
kykyihinsd selviytyd korkeakouluopinnois-
ta (akateeminen mindpystyvyys, Richardson,
Abraham & Bond 2012). Opettajankoulutuk-
sessa ja opettajan tydssd on myds sosiaalisilla
taidoilla merkitysta, silld esimerkiksi opetus-
harjoittelun konteksteissa ja heterogeenisissé
luokissa tarvitaan kykyd tunteiden tunnista-
miseen seka sddtelyyn (Tynjéld, Virtanen, Kle-
mola, Kostiainen & Rasku-Puttonen 2016) ja
kykya kohdata moninaisuutta (Husu & Toom
2016). Tastd syystd tutkimme my6s edelld mai-
nittuja osaamisalueita, joita kuvaamme seuraa-
vassa tarkemmin.

Kognitiivisia syvidprosessointitaitoja kor-
keakouluopiskelijat kiyttavat Vermunt ja Don-
chen mukaan (2017) opittavan aineiston pro-
sessointiin tavoitteenaan ymmartdd ja oppia
uutta tietoa sekd uusia taitoja. Vermunt ja Ver-
metten (2004) erottavat ndissé strategioissa tie-
don syvaprosessoinnin (deep processing), aske-
littaisen prosessoinnin (stepwise processing) ja
konkreettisen prosessoinnin (concrete process-
ing). Téssd tutkimuksessa tarkastellaan opet-
tajiksi opiskelevien syvdprosessoinnin taitoja,
silld yliopisto-opiskelijoiden on todettu yleises-
ti tarvitsevan erityisesti syvdprosessointitaito-
ja menestyakseen opinnoissaan (Boyle, Duf-
fy & Dunleavy 2003). Vermuntin (1998; my0s
Vermunt & Vermetten 2004) mukaan tiedon
syvéprosessointi sisdltad tiedon strukturointia
suuremmaksi kokonaisuudeksi ja suhteutta-
mista esimerkiksi alemmin opittuun seka kriit-
tistd prosessointia, kuten omien johtopaatos-
ten tekoa opiskeluaineiston pohjalta.

Minidpystyvyys tarkoittaa henkilon uskoa
omiin kykyihinsd saavuttaa haluttu lopputulos
(Bandura 1997). Tassa tutkimuksessa tarkas-
tellaan akateemista minapystyvyytté eli opetta-
jaopiskelijoiden uskomuksia selvitd opinnois-
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taan (ks. myds Richardson ym. 2012). Bandu-
ran (1977) mukaan mindpystyvyys kehittyy
onnistumiskokemusten, mallioppimisen ja
positiivisen kannustuksen kautta. Akateemi-
sen mindpystyvyyden tutkiminen on tirkeds,
silld se ennustaa menestymistd korkeakoulu-
tuksessa (Bandura 1977). Tama johtuu siité,
ettd mindpystyvyys on positiivisesti yhteydes-
sd muun muassa syvaoppimiseen (Virtanen,
Nevgi & Niemi 2013), kognitiivisten ja meta-
kognitiivisten strategioiden aktiiviseen kéytta-
miseen (Wolters & Hussain 2015), tehokkaa-
seen ajan ja opiskeluympariston kontrolloin-
tiin (Bembenutty 2009) seka sadtelystrategioi-
hin, kuten esimerkiksi sinnikkyyteen (Raisa-
nen, Postareff & Lindblom-Ylanne 2016). Aka-
teemisen minépystyvyyden on todettu olevan
positiivisesti yhteydessd myos opettajan tyo-
hon liittyvddn pystyvyyden kokemukseen
(Bembenutty 2009).

Tunnetaidot, kuten my6s sosiaaliset ja vuo-
rovaikutustaidot, on tunnistettu keskeisiksi tu-
levaisuuden taidoksi (21st century skills) opetta-
jan tydssd (Valtonen ym. 2017), silld sekd opet-
tamiseen ettd oppimiseen liittyy monenlaisia
suoriutumiseen ja koulun sosiaalisiin tilantei-
siin liittyvid tunteita (Pekrun, Muis, Frenzel &
Goetz 2017). Tassa tutkimuksessa tunnetaidot
madritellddn tunneélyteorian avulla (Mayer &
Salovey 1997; Salovey & Mayer 1990) kyvyiksi
havaita omia ja muiden tunteita, erotella tuntei-
ta toisistaan ja kdyttda tatd tietoa oman ajattelun
jatoiminnan ohjaamiseen seké kyvyksi ymmar-
tad, analysoida ja sdddelld tunteita. Tunnetaidot
luovat perustan opettajan ja oppilaan vilisille
myonteisille vuorovaikutussuhteille ja luokka-
huoneilmapiirille. Nama edistavat oppilaiden
akateemista osaamista, oppimismotivaatiota,
kouluun sitoutumista seké opettajan kykyé koh-
data oppijoiden erilaisuutta (Jennings & Green-
berg 2009; Seal, Naumann, Scott & Royce-Davis
2011). Tulevat opettajat tarvitsevat myos yha
enemman tunnetaitoja tyoskennellessddn van-
hempien, kollegoiden ja muiden koulun seki
yhteiskunnan ammattilaisten kanssa (Tynjéld
ym. 2016). Hyvit tunnetaidot ovat myos tutki-
musten mukaan yhteydessd tyotyytyvéisyyteen,
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sopeutumiskykyyn stressaavissa tilanteissa ja
subjektiiviseen hyvinvointiin (Joseph & New-
man 2010).

Moninaisuuden hyviksyminen on tirked
taito, koska kulttuurisen moninaisuuden li-
saantyminen yhteiskunnassa nakyy kouluis-
sa ja opettajan tyossd. Moninaisuuteen liittyva
osaaminen tarkoittaa tietimystd monimuotoi-
sesta yhteiskunnasta ja yhteisoistd: kulttuuri-
sen, uskonnollisen, seksuaalisen ja kielellisen
moninaisuuden arvostamista sekd ymmarrys-
td siitd, ettd jokainen ihminen on erityinen,
omanlaisensa omine edellytyksineen ja taus-
toineen (Booth & Ainscow 2011). Se viittaa
myo6s ndkemyksiin sitoutumisesta, jolloin oi-
keudenmukainen kohtelu ja toimijoiden osal-
lisuuden edistdminen sekd erilaisuuden hyvék-
syminen korostuvat (Florian & Spratt 2013).
Monimuotoistuvissa yhteisoissa, kuten koulun
oppimisympéristoissé, keskeistd on muiden ih-
misten yksil6llisyyttd kunnioittava suvaitsevai-
suus. Tassa tutkimuksessa opiskelijoiden suh-
tautumista moninaisuuteen lahestytdan suvait-
sevaisuuden viitekehyksessi, joka korostaa yk-
silon kykyd huomioida muiden kuin omaan
lahipiiriin kuuluvien ihmisten hyvinvoinnin
tarpeita sekd kuunnella ja ymmartad ihmisid,
jotka ovat erilaisia kuin yksilo itse. Suvaitse-
vaisuus arvoldhtokohtana luo perustan moni-
naisuuden hyviksymiselle, silld arvot ohjaavat
toimintaamme. (Schwartz 2012.)

Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen aineisto kerittiin marras-jou-
lukuussa 2019 Helsingin yliopiston (HY) ja
Itd-Suomen yliopiston (UEF) ensimmdiisen
vuoden luokanopettajakoulutuksen, erityispe-
dagogiikan ja varhaiskasvatuksen padaineopis-
keljjoilta itsearviointiin perustuvalla sdhkoi-
selld lomakkeella. Lisédksi tutkimuksessa kdy-
tettiin rekisteriaineistoa, joka sisdlsi HY:ssa ja
UEF:ssa kéytetyn yhtenevan kaksivaiheisen va-
lintamenettelyn - VAKAVA-kokeen ja soveltu-
vuuskokeen - tietoja.

Tutkimukseen osallistui 394 opiskelijaa,
jotka antoivat luvan kayttda lomakkeella anta-
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TAULUKKO 1. Luokanopettajan (LO), varhaiskasvatuksen opettajan (VO) ja erityisopettajan (EO) opinnot HY:ssa
ja UEF:ssa vuonna 2019 aloittaneet ja heidan osallistumisensa tutkimukseen

vuosi 2019 LO VO EO yhteensa
HY

opintonsa aloittaneet 120 174 25 319

tutkimukseen osallistuneet 103 (89%) 136 (78%) 20 (80%) 259 (81%)
UEF

opintonsa aloittaneet 140 86 40 266

tutkimukseen osallistuneet 50 (36%) 55 (64%) 30 (75%) 135 (51%)

HY + UEF
opintonsa aloittaneet 260 260 65 585
tutkimukseen osallistuneet 153 (59%) 191 (73%) 50 (77%) 394 (67%)

miaan tietoja yliopistojen tutkimusaineistoja
yhdistavissd tutkimuksessa ja antoivat suos-
tumuksen lomakkeen tietojen yhdistdmiseen
valintakoe- ja opiskeluvaiheen rekisteriaineis-
toihin. Vuonna 2019 opintonsa aloittaneis-
ta kyselyyn vastasi ja antoi luvan tietojen yh-
distimiseen kaiken kaikkiaan 81 % HY:n ja
51 % UEF:n opiskelijoista osallistumisprosen-
tin vaihdellessa eri koulutusohjelmissa 36 % ja
89 % valilla (ks. Taulukko 1).

Korkein osallistumisprosentti oli HY:n luo-
kanopettajakoulutuksessa (89 %). UEF:n luo-
kanopettajaksi opiskelevien joukossa osal-
listumisprosentti (36 %) jdi muita osajouk-
koja matalammaksi. Vastaajat olivat idltdan
18-55-vuotiaita (keskiarvo 24,8, keskihajonta
7,02), ja heista oli naisia 83,5 %.

Uusille opiskelijoille suunnattu kysely suun-
niteltiin ja toteutettiin Opettajankoulutuk-
sen valinnat — ennakoivaa tulevaisuustyota
(OVET) -hankkeessa kahdeksan suomalaisen
yliopistollisen opettajankoulutusyksikén yh-
teistyond. Akateemista mindpystyvyytta yli-
opisto-opinnoissa mittasimme Kuinka var-
ma olet, ettd pystyt oppimaan yliopistotasoiset
asiat, jos yritdt parhaasi? -kysymykselld, johon
tutkittavat vastasivat neliportaisella asteikolla
(1= téysin epdvarma, 4= tdysin varma). Syvé-
prosessointitaitoja mittasimme Vermuntin
(1994, 1998) korkea-asteen opiskeluun suun-
nittelemalla Inventory of Learning Styles (ILS)
-mittarilla. Siind on syvéprosessointia kuvaava,
kymmenesta viittdmaéstd koostuva alaskaala
(esimerkiksi Yritdn yhdistdd kurssilla erikseen

kasitellyt asiat yhdeksi kokonaisuudeksi), jossa
vaittdmid arvioidaan viisiportaisella Likert-as-
teikolla (1= téysin eri mieltd, 5= tdysin samaa
mieltd). Vaittamista laskettiin keskiarvomuut-
tuja, joka oli sisdisesti johdonmukainen (Cron-
bachin alpha = .81).

Tunnetaitoja mittasimme Brackett, Rivers,
Shiffman, Lerner ja Saloveyn (2006) kehitta-
malld Self-Rated Emotional Intelligence Scale
(SREIS) -kyselylld, joka mittaa monipuolises-
ti tunneélykkyyden eri osa-alueita eli tuntei-
den havaitsemista, hyddyntamista toiminnas-
sa ja paatoksenteossa seki tunteiden saitelya.
SREIS-kyselysséd on 19 viittdmaa (esimerkiksi
Katsomalla ihmisten kasvonilmeitd tunnistan
heiddn kokemansa tunteen), joita tutkittavat
arvioivat viisiportaisella Likert-asteikolla (1=
ei pida lainkaan paikkaansa, 5= pitdd erittdin
hyvin paikkansa). Tdssd tutkimuksessa kay-
timme vaittamisté laskettua keskiarvomuuttu-
jaa, joka oli sisdisesti johdonmukainen (Cron-
bachin alpha =.75).

Moninaisuuden hyvéiksymistd mittasimme
Scwartzin (2012) arvoja mittaavan PVQ5X
Value Surveyn kolmella viittdmélld (esimer-
kiksi Hanelle on tarkedd kuunnella ja ymmir-
tad ihmisid, jotka ovat erilaisia kuin hén itse).
Vastaajat arvioivat sitd, missd madrin kuvat-
tu henkil6 on samanlainen kuin vastaaja itse
kayttdmalla kuusiportaista Likert-asteikkoa
(1 = tdysin erilainen kuin min4, 6 = aivan sa-
manlainen kuin mina). Viittamista laskettu
keskiarvomuuttuja oli sisdisesti johdonmu-
kainen (Cronbachin alpha = .72).
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VAKAVA-koe on kirjalliseen aineistoon pe-
rustuva koe, jossa arvioidaan opetus- ja kas-
vatusalalle pyrkivien akateemisia opiskelutai-
toja, kuten taitoa ymmartia ja soveltaa tietoa.
Vuonna 2019 VAKAVA-koe koostui kahdesta
osasta: ennakkomateriaaliosasta, joka edellyt-
ti valmistautumista ja koetilanteessa jaettuun
aineistoon perustuvasta osasta. VAKAVA-koe
sisélsi 26 monivalintakysymystd, joihin hakijat
vastasivat valintayhteistyéverkostoon kuulu-
vissa oppilaitoksissa samanaikaisesti pidetyis-
sd koetilaisuuksissa. Tassd tutkimuksessa tar-
kastelimme opiskelijoiden saamia pisteitd VA-
KAVA-kokeen ennakkomateriaaliosasta (mak-
simi 115 pistettd), aineisto-osasta (maksimi 39
pistettd) sekd VAKAVA-kokeen kokonaispiste-
médrda (maksimi 154 pistettd).

Soveltuvuuskokeessa vuonna 2019 arvioi-
tiin hakijoiden koulutettavuutta ja edellytyk-
sid omaksua kasvatusalalla tarvittavia tietoja
ja taitoja sekd soveltuvuutta kasvatusalan teh-
taviin. Arviointi perustuu Moniulotteiseen
opettajan osaamisen prosessimalliin (Metsé-
pelto ym. 2021). Tutkimuksessamme tarkas-
telimme seuraavia kokeessa arvioituja sovel-
tuvuuden osa-alueita: 1) motivoituneisuus, 2)
kulttuurinen osaaminen, 3) reflektiotaidot ja
4) vuorovaikutusosaaminen. Niiden arvioimi-
seksi hakijalle esitettiin erilaisia tehtdvid (kes-
to 5 min./tehtdvd), joista jokaista arvioi yksi
arvioija (Eva, Rosenfeld, Reiter & Norman
2004). Kustakin osa-alueesta oli mahdollista
saada 0-25 pistettd (soveltuvuuskokeen mak-
simi 100 pistettd).

Tarkastelimme ensin kuvailevasti muuttujien
vilisid yhteyksid Pearsonin korrelaatioanalyysin
avulla, minka jilkeen selvitimme luokanopet-
tajan, erityisopettajan ja varhaiskasvatuksen
opiskelijoiden akateemisen mindpystyvyyden,
moninajsuuden hyvaksymisen, tunnetaitojen
ja syvaprosessointitaitojen tasoa ensimmaisen
opiskeluvuoden syksylla (tutkimuskysymykset
1) keskiarvojen ja keskihajontojen avulla. Tut-
kimme ryhmien valisid eroja yksisuuntaisella
varianssianalyysilld ja t-testilla.

Seuraavaksi haimme vastausta tutkimusky-
symykseen 2, eli muodostuiko opiskelijoista
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erilaisia alaryhmid ndiden taitojen perusteel-
la. Ryhmien tunnistamisessa kdytimme hier-
arkkista ryhmittelyanalyysid (Wardin meto-
di) standardoiduilla muuttujilla. Klustereiden
mddrdn arvioimisessa kaytettiin puukuvaajaa,
jossa yksittaiset havainnot yhdistyvit suurem-
miksi kokonaisuuksiksi, klustereiksi. Havain-
tojen etdisyyden mittana kaytettiin euklidisen
etdisyyden neli6ta. Lisdksi hyodynsimme yk-
sisuuntaista varianssianalyysid (ANOVA) ryh-
mien vilisten erojen tilastollisen merkitsevyy-
den tutkimisessa. Koska muuttujien varians-
sit olivat erisuuruisia klusteriryhmissé, kiy-
timme ei-parametrista Kruskal-Wallis-testid
ryhmien vilisten erojen tilastollisen merkit-
sevyyden tutkimiseen. Tulokset eivit eronneet
yksisuuntaisen varianssianalyysin (ANOVA)
tuloksista, mistd syystd raportoimme ne. Ala-
ryhmien parittaiset vertailut ryhmittelyana-
lyysin muuttujissa perustuivat Bonferronin
Post Hoc -testiin.

Lopuksi selvitimme, eroavatko alaryhmat
valintakoemenestyksessd (VAKAVA-koe ja so-
veltuvuuskoe) ja siind missa koulutusohjelmas-
sa opiskelijat opiskelevat (tutkimuskysymykset
3). Analyysimenetelminad kdytimme yksisuun-
taista varianssianalyysid ja Bonferronin Post
Hoc -testid sekd x2 -riippumattomuustestia ja
sovitettuja jaannoksia.

Tulokset

Osaamisalueiden ja valintakoevaiheen
muuttujien viliset yhteydet

Opiskelijoiden itsearvioimat taidot osaamis-
alueilla korreloivat keskenddn tilastollisesti
merKkitsevasti lukuun ottamatta minapystyvyy-
den ja moninaisuuden hyviksymisen vilistd
yhteyttd. Yhteydet vaihtelivat .062 ja .276** va-
lilla (ks. Taulukko 2).

Kaikkien osaamisalueiden taidot olivat po-
sitiivisesti ja tilastollisesti merkitsevasti yh-
teydesséd kokonaispistemaarain VAKAVA-ko-
keessa yhteyden syvéprosessointitaitoihin ol-
lessa voimakkain (.238, p < .01). My6s ennak-
kovalmistautumista edellyttdvin osan yhteydet
kaikkiin osaamisalueisiin olivat tilastollisesti
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TAULUKKO 2. Pearsonin korrelaatiokertoimet osaamisalueiden ja valintakokeen osioiden valilla
1 2 3 4 5 6 7 8

1. mindpystyvyys -

2. syvaprosessointi .260** -

3. tunnetaidot 203**  276%* -

4. moninaisuuden 062 777 234% -

hyvaksyminen

5. soveltuvuuskoe 47%% 233%  213%* .062 -

6. VAKAVA-koe 215%  238**  129* J107* 0 219%* -

7.VAKAVA ennakko 168**  206%*  127% J06*  .248**  901** -

8.VAKAVA aineisto 188**  141** 092 .088 .078 657*%  403%* -

** Korrelaatio on merkitseva .01 tasolla, * korrelaatio on merkitseva .05 tasolla.

TAULUKKO 3. Koulutuskohtaiset keskiarvotulokset ja keskihajonnat osaamisalueilla seka ryhmien valisten ero-

jen merkitsevyys ja efektikoko (n2)

Kaikki

N = 394 LOn=153 VOn=191 EOn=50
ka. (kh.) df; 2 p Bonferroni* n2
minapystyvyys 3,39(,72) 3,44(77) 3,32(71) 3,57(52) 3,03 .050 .015
syvaprosessointi 3,88 (,53) 3,90(57) 3,82(48) 4,07 (53) 4,71 .010 EO >VO .024
tunnetaidot 3,70(,38) 3,74(38) 3,65(38) 3,76 (40) 2,69 .069 .014
moninaisuuden g 39 59 541(60) 535(59) 548(53) 1,07 344 005

hyvaksyminen

Likert-skaalat: minapystyvyys 1-4, syvdprosessointi ja tunnetaidot 1-5, moninaisuuden hyvéksyminen 1-6.
*) Ryhmien valisten keskiarvojen ero on merkitseva 0,05 tasolla.

merkitsevid ja positiivisia, kun taas aineisto-
kokeen pisteméard oli yhteydessi vain akatee-
miseen mindpystyvyyteen ja syvaprosessoin-
titaitoihin. VAKAVA-kokeen osien keskindi-
nen korrelaatio oli kohtalaisen voimakas (.403,
p < .01). Soveltuvuuskokeen pistemadra kor-
reloi positiivisesti opiskelijoiden itsearvioi-
mien syvédprosessointi- ja tunnetaitojen seka
pystyvyysuskomuksen kanssa. Soveltuvuusko-
keen pisteméaar oli positiivisesti ja tilastollises-
ti merkitsevasti yhteydessi VAKAVA-kokeen
kokonaispistemédrin ja ennakkovalmistautu-
mista edellyttdvin osan kanssa mutta ei aineis-
tokokeen pisteméaran kanssa.

Ensimmdisen vuoden opettajaopiskelijat
neljdlld osaamisalueella

Ensimmdisen vuoden opiskelijoiden arviot
akateemisesta mindpystyvyydestidn, syvéapro-
sessointi- ja tunnetaidoistaan sekd moninai-
suuden hyviaksymisestdan olivat koko aineis-
tossa melko korkeita tai korkeita (ks. Tauluk-
ko 3).

Kokemukset taidoista osaamisalueilla vaih-
telivat jonkin verran koulutusohjelmittain.
Erityisopettajan opintosuunnan keskiarvot
olivat kaikissa muuttujissa korkeimmat ja var-
haiskasvatuksen opiskelijoiden matalimmat.
Erot ryhmien vililld olivat kuitenkin melko
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pienid eivitkd padsadntoisesti yltdneet tilas-
tolliseen merkitsevyyteen. Yksisuuntaisella
varianssianalyysilla tarkasteltuna ainoastaan
erityisopettajaopiskelijat kokivat syvaproses-
sointitaitonsa tilastollisesti merkitsevisti pa-
remmiksi kuin varhaiskasvatuksen opiskeli-
jat. Vaikutuksen suuruutta ilmentdvit etan
nelion (n2) arvot osoittavat, ettd koulutus-
ohjelmiin kuuluminen selittdd eroja osaamis-
alueilla 1-2 % tasolla (Cohen 1988) efektikoon
ollessa pieni.

Opettajaopiskelijoista muodostuvat ryhmdt

Neljan osaamisalueen perusteella opiskelijois-
ta muodostuvia alaryhmid tutkittiin hierark-
kisen ryhmittelyanalyysin avulla. Kolmen ja
neljin klusterin ratkaisut olivat tulkinnallises-
ti selkeitd, mutta vain kolmen klusterin ratkai-
su tuotti tilastolliset jatkotarkastelut mahdol-
listavat ryhmékoot. Lisaksi kolmen klusterin
ratkaisua tuki se, ettd yksisuuntaisen varians-
sianalyysin ja ryhmien parittaisten vertailujen
tulokset osoittivat merkitsevid eroja ryhmien
valilld osaamisalueita kuvaavissa muuttujissa.
Ryhmien keskiarvot standardoiduissa muuttu-
jissa on esitetty oheisessa kuviossa.

Klusteriin 1 kuului 104 opiskelijaa, ja se ni-
mettiin Tasaisesti vahvat -ryhmaksi, silld se
erosi merkitsevisti muista ryhmista kaikkien

1

1,20
1,00
0,80
0,60
0,40
0,20
0.00
-0,20
-0.40
-0,60
0,80
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osaamisalueiden korkealla tasolla. Klusterissa
2 oli 150 opiskelijaa, ja titd ryhméaéd luonneh-
ti tilastollisesti merkitsevasti matalampi taso
moninaisuuden hyviaksymisessd ja tunnetai-
doissa, jonka vuoksi se nimettiin Tunnetai-
doissa ja moninaisuuden hyviksymisessé hei-
kommat -ryhméksi. Klusterissa 3 oli 139 opis-
kelijaa, ja se erosi muista merkitsevasti ma-
talammalla tasolla mindpystyvyydessa ja sy-
vaprosessoinnissa. Taman perusteella klusteri
nimettiin Minédpystyvyydeltaan ja syvdproses-
sointitaidoiltaan heikommat -ryhmaksi. Efek-
tikoko oli suuri, silld se vaihteli .219 ja .361 vi-
lilla (ks. Taulukko 4).

Osaamisryhmien erot
valintakoemenestyksessd sekd
koulutusohjelmien vdililld

Selvitimme yksisuuntaisen varianssianalyysin
avulla valintakoemenestyksen eroja alaryhmis-
sd. Tulokset osoittivat, ettd ryhmét erosivat toi-
sistaan merkitsevasti VAKAVA-kokeen koko-
naispistemédréssd sekd ennakkovalmistautu-
mista edellyttivissd ettd aineistokokeen tehté-
vissd (ks. Taulukko 4).

Parittaiset vertailut osoittivat, ettd ryhma 1
erosi korkeiden pisteméairien osalta ryhmasté
2ja3 VAKAVA-kokeen kokonaispistemaarassa
sekd ennakkovalmistautumista edellyttivissé

moninalsuudan hyvaksyminan

KUVIO. Osaamisalueiden standardoidut keskiarvot alaryhmissa
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TAULUKKO 4. Osaamisryhmakohtaiset keskiarvot ja keskihajonnat osaamisalueissa ja valintakokeissa seka ryh-

mien valisten erojen merkitsevyys (Bonferroni) ja efektikoko (n2)

Klusteri 1 Klusteri 2 Klusteri 3
(n=104) (n=150) (n=139)
- 1%
ka. (kh) dfF— 2 p Bonferroni n2
minapystyvyys 3,88(,32) 3,41(,72) 3,02 (,71) 54,70 .000 1>2,32>3 219
syvaprosessointi 436 (,31) 3,86 (,43) 3,55 (,49) 110,30 .000 1>2,3,2>3 361
tunnetaidot 3,96 (,27) 3,46 (,35) 3,76 (,34) 77,32 .000 1>3,2,3>2 284
moninaisuuden 567(29)  496(67)  564(35 9494 000 13>2 327
hyvaksyminen

soveltuvuus 55,53(7,21) 52,41(9,62) 52,24(8,82) 5,84 .007 1>2,3 .026
VAKAVA-koe 92,73 (18,73) 85,45(22,49) 81,49(18,96) 9,12 .000 1>2,3,2>3 .045
VAKAVA ennakko 70,18 (14,45) 63,95 (16,69) 62,26 (15,45) 8,07 .000 1>23 .040
VAKAVA aineisto 22,14 (6,94) 20,91 (7,57) 19,87 (7,18) 2,87 .058 - .015

Klusteri 1 = Tasaisesti vahvat

Klusteri 2 = Tunnetaidoissa ja moninaisuuden hyvaksymisessa heikommat

Klusteri 3 = Mindpystyvyydeltdan ja syvaprosessointitaidoiltaan heikommat

*) Ryhmien valisten keskiarvojen ero on merkitseva 0,05 tasolla.

Likert-skaalat: mindpystyvyys 1-4, syvaprosessointi ja tunnetaidot 1-5, moninaisuuden hyvaksyminen 1-6.

TAULUKKO 5. Koulutusohjelmien osuudet osaamisalueryhmissa

Klusteri 1 Klusteri 2 Klusteri 3 yhteensa
LO 50 (32,7%) 50 (32,7%) 53 (34,6%) 153
VO 33(17,4%) 83 (43,7%) 74 (38,9%) 190
EO 21 (42,0%) 17 (34%) 12 (24,0%) 50

Klusteri 1 = Tasaisesti vahvat

Klusteri 2 = Tunnetaidoissa ja moninaisuuden hyvaksymisessa heikommat
Klusteri 3 = Minapystyvyydeltdan ja syvdprosessointitaidoiltaan heikommat

tehtdvissd. Sen sijaan aineistokokeen pistemaa-
rissd erot ryhmien valilld olivat vahdisempid,
ja parittaiset erot eivit olleet tilastollisesti mer-
kitsevid p = ,05 tasolla. Ryhmat erosivat toisis-
taan myds soveltuvuuskokeen kokonaispiste-
madrissd parittaisten vertailujen osoittaessa,
ettd ryhma 1 erosi korkeammalla pistemaaral-
ldan ryhmistd 2 ja 3. Pieni efektikoko osoitti,
ettd 1,5-4,5 % vaihtelusta valintakoemuuttujis-
sa selittyi osaamisryhmiin kuulumisella.

Eri koulutusohjelmien opiskelijoiden si-
joittuminen osaamisryhmiin ei ollut suoraan
verrannollista tutkimukseen osallistuneiden

opiskelijaryhmien kokoon. Ryhmiin sijoittu-
neiden opiskelijoiden lukumaérit ja prosen-
tuaaliset osuudet osaamisryhmissé esitetddn
taulukossa 5.

Tarkastelimme koulutusohjelmien ja osaa-
misryhmien vilisid eroja ristiintaulukoinnil-
la ja x2 -riippumattomuustestilld. Ristiintau-
lukointia tulkitsimme sovitettujen jadnnosten
(adjusted residual) avulla. Jos sovitetun jaan-
noksen arvo on suurempi kuin 2.00, kysees-
sd on ryhmalle tyypillinen havainto; jos arvo
on pienempi kuin -2.00, havainto on ryhmille
epétyypillinen.
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Klusterit olivat hieman eri tavoin tyypillisia
eri koulutusohjelmien opiskelijoille (x2(df=4)
= 18,22, p = .001). Erityispedagogiikan opis-
kelijoista 42 % lukeutui klusteriin 1 (Tasaises-
ti vahvat). Luokanopettajaopiskelijoista 32,7 %
lukeutui tahdn klusteriin mutta varhaiskasva-
tuksen opiskelijoista vain 17,4 %. Erot olivat
merkitsevid (sovitetut jadnnokset |2.7], |2.2]
ja |-4.0]). Lisdksi varhaiskasvatuksen opiske-
lijoista 43,7 % lukeutui klusteriin 2 (Tunnetai-
doissa ja moninaisuuden hyvaksymisessé hei-
kommat), miké on tilastollisesti merkitsevésti
enemman kuin lukeutuminen klustereihin 1
(Tasaisesti vahvat) ja 3 (Mindpystyvyydeltdan
jasyvaprosessointitaidoiltaan heikommat) (so-
vitettu jadnnos |2.2]).

Pohdinta

Viime vuosina opettajankoulutuksen opis-
kelijavalintoja on kehitetty valtakunnallisesti
(Mankki & Raiha 2020; Metsapelto ym. 2021)
jakansainvilisesti (Klassen & Kim 2019). Tés-
sd tutkimuksessa selvitettiin opiskelijavalinto-
jen yhteyttd koulutuksen ja opettajan tyon kan-
nalta keskeisiin osaamisalueisiin ensimmaisen
vuoden luokanopettaja-, erityisopettaja- ja var-
haiskasvatuksen opettajaopiskelijoilla. Tulok-
set osoittivat, ettd ensimmaisen vuoden opet-
tajaopiskelijat arvioivat osaamisensa vahvaksi
tai hyvin vahvaksi alueilla, jotka ovat keskeisié
opettajankoulutuksessa ja opettajan ty9ssd par-
jadmisessd. Eri koulutusohjelmien opiskelijoi-
den tulokset osaamisalueilla vaihtelivat melko
vahidn. Opiskelijat arvioivat siten jo opintojen
alkuvaiheessa omaavansa keskimaarin hyvit
valmiudet suoriutua opinnoista sekd hyvin
pohjan kehittyd moninaistuvassa koulussa ja
varhaiskasvatuksessa toimiviksi ammattilai-
siksi.

Opiskelijoista oli mahdollista erottaa kolme
osaamisalueiden osalta toisistaan eroavaa ryh-
méa. Tasaisesti vahvat -klusterissa keskimaa-
rdiset pistemadrit osaamisalueissa olivat kor-
keita erityisesti yliopisto-opintojen suorittami-
seen liittyvassd mindpystyvyydessd, syvapro-
sessointitaidoissa ja moninaisuuden hyvéksy-
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misessd. Tulos osoittaa, ettd opettajaopintoi-
hin hakeutuu opiskelijoita, joilla on opettajan
vaativassa tyOssd tarvittavan osaamisen kehit-
tymista tukevia, monipuolisia taitoja. T4td on
pidetty suomalaisen koulutusjérjestelman yh-
tend keskeisend vahvuutena (Barber & Mour-
shed 2007).

Toiseen, madraltadn suurimpaan, klusteriin
kuuluvia opiskelijoita luonnehti muita opiske-
lijoita matalampi taso tunnetaidoissa ja moni-
naisuuden hyvaksymisessd. Namai taidot ovat
vuorovaikutussuhteisiin perustuvassa opetta-
jan tyOssd olennaisia osaamisalueita (Metsa-
pelto ym. 2021), joilla on keskeinen rooli sii-
nd, kuinka oppilaita sekéd opiskelu- ja koulu-
yhteison toimijoita kohdataan opintojen aika-
na ja tyoelamassd. Sekd tunnetaitoja ettd mo-
ninaisuuden hyviksymiseen ja kohtaamiseen
liittyvia taitoja on mahdollista lisité (ks. esim.
Mattingly & Kraiger 2019), joten opettajan-
koulutuksen opetussuunnitelmissa tulisi var-
mistaa, ettd néihin liittyvié taitoja tuetaan ja
kehitetadn koulutuksen aikana. Tutkimus on
osoittanut, ettd tunnetaitojen ja moninaisuu-
teen liittyvien teemojen ilmeneminen esimer-
kiksi luokanopettajakoulutuksen opetussuun-
nitelmissa on toistaiseksi ollut melko véahaistd
(Metsépelto, Heikkild, Hangelin, Mikkil4-Erd-
mann, Poikkeus & Warinowski 2021).

Kolmanteen klusteriin kuuluvilla opiske-
lijoilla oli muita heikompi luottamus kykyyn
suoriutua yliopisto-opinnoista sekd heikom-
mat syvaprosessoinnin taidot. Syvéprosessoin-
titaitojen matalampi taso viittaa siihen, etta ta-
hén ryhméén kuuluvilla oli heikommat taidot
kasitelld tietoa laajoina kokonaisuuksina, suh-
teuttaa sitd aikaisemmin opittuun tai tarkas-
tella sitd kriittisesti pohdiskellen. Molempien
tekijoiden on havaittu olevan olennaisia kor-
keakouluopinnoissa menestymisté vahvistavia
tekijoitd (esim. Boyle ym. 2003; Martinez-Fer-
nandez & Vermunt 2013; Richardson ym.
2012;), joten tahdn ryhméan kuuluvat opiske-
lijat voivat kohdata muita opiskelijoita suurem-
pia vaikeuksia omaksua yliopisto-opinnoissa
tyypillistd laaja-alaista tietoa ja oppimismoti-
vaation laskemista johtuen heikommasta luot-
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tamuksesta omiin kykyihinsa. Tulokset viittaa-
vat tarpeeseen tarjota opiskelijoille opintojen
alusta lahtien oppimisen tukea, jolla voi olla
myOnteisid seurauksia my0s akateemiseen mi-
népystyvyyteen. Toisessa ja kolmannessa klus-
terissa opiskelijoilla havaittiin matalampia kes-
kiarvoja itsearvioiduissa taidoissa, mutta mi-
hinkddn ryhmain kuuluvia opiskelijoita ei voi
pitdd taidoiltaan heikkoina. Efektikoon arvos-
ta voidaan kuitenkin péatelld, ettd klustereihin
kuuluminen selitti jopa 29-36 prosenttia va-
rianssista osaamisalueissa klustereiden vililld
(ks. Taulukko 4).

Klusterit erosivat toisistaan jo opiskelijava-
lintavaiheen menestyksessé. Tasaisesti vahvo-
jen ryhma menestyi parhaiten soveltuvuusko-
keessa — VAKAVA-kokeen kokonaispistemai-
rissd ja ennakkovalmistautumista edellytta-
neessd kokeen osassa — ja erosi merkitsevasti
kahdesta muusta ryhmasta. Kaksi muuta ryh-
mai erosivat toisistaan VAKAVA-kokeen en-
nakkovalmistautumista edellyttineessa osas-
sa, jossa heikon akateemisen mindpystyvyyden
ja syvéprosessointistrategioiden ryhmén piste-
madrdt olivat heikoimmat. Tulokset osoittavat,
ettéd jo opiskelijavalintavaiheessa havaitut erot
opiskelijoiden VAKAVA-kokeella mitatuis-
sa kognitiivisissa taidoissa ja soveltuvuudes-
sa ovat yhteydessd opiskelijoiden kisityksiin
osaamisestaan ensimmadisend opiskeluvuonna.
Tama on uusi 16ydos ja vahvistaa tarvetta to-
teuttaa kasvatusalan kaksivaiheisia opiskelija-
valintoja jatkossakin.

Tuloksen merkitystd korostaa opiskelijava-
lintatutkimukselle tyypillinen otoksen valikoi-
tumisen ongelma (niin kutsuttu range restric-
tion). Se, ettd tutkimus toteutettiin otoksella,
johon kuuluivat vain opiskelijaksi hyviksytyt
hakijat, on todennakaisesti vahentanyt vaihte-
lua aineistossa. Myds osaamisryhmien vilisten
erojen efektikoot suhteessa VAKAVA- ja sovel-
tuvuuskokeen tuloksiin jaivit pieniksi. Mika-
li tutkimuksessa olisivat olleet mukana kaikki
valintakokeisiin osallistuneet, havaitut yhtey-
det valintakoevaiheen ja opiskeluvaiheen mit-
tojen valilld olisivat vahvempia (ks. McManus
ym. 2013).
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Tulokset viittaavat sithen, etti erityisesti en-
nakkovalmistautumista edellyttinyt VAKA-
VA-kokeen osa erotteli opiskelijaryhmid. Tu-
los on linjassa aikaisemman VAKAVA-kokee-
seen kohdistuneen tutkimuksen kanssa. En-
nakkovalmistautumista edellyttdneen kokeen
on havaittu olevan yhteydessd muun muassa
oppimisen itsesddtelyyn, laajojen oppisisalto-
jen hallitsemiseen ja kriittiseen ajatteluun (Ut-
riainen ym. 2012; Utriainen ym. 2017). Me-
nestyminen koetilanteessa jaettuun aineistoon
perustuvassa osassa ei tassé tutkimuksessa ero-
tellut opiskelijaryhmid mutta oli korrelaatio-
tarkastelussa heikosti yhteydessd vahvempaan
akateemiseen mindpystyvyyteen ja syvéproses-
sointitaitoihin. Vuodesta 2020 ldhtien VAKA-
VA-koe on perustunut ainoastaan koetilantees-
sa jaettavaan aineistoon, joten tulevissa tutki-
mubksissa on tarpeen selvittaa tarkemmin, mil-
laiset opiskelijat menestyvit uudessa koetyy-
pissd ja miten aineistokokeessa menestyneet
opiskelijat menestyvit opinnoissa. Yhteys en-
nakkomateriaaliin perustuvan ja koetilantees-
sa jaettavaan materiaaliin perustuvan kokeen
valilla ei ollut voimakas, mika tarkoittaa sit,
ettd ne mittaavat osittain eri asioita. Jatkossa
voi olla tarpeen arvioida uudelleen ennakko-
valmistautumista edellyttavin kokeen merki-
tystd osana valintaprosessia.

Klusterit erosivat jossain méarin siind, mi-
ten eri koulutusohjelmat olivat niissa edustet-
tuina. Erityispedagogiikan ja luokanopettaja-
koulutuksen opiskelijat olivat yliedustettuina
Tasaisesti vahvat - ryhmassd (klusteri 1), kun
taas varhaiskasvatuksen opiskelijoita kuului
tahan klusteriin odotettua vahemman. Lisdk-
si havaittiin, ettd varhaiskasvatuksen edustajat
olivat yliedustettuna klusterissa 2, jota luon-
nehtivat muita ryhmid heikommat tunnetai-
dot ja moninaisuuden hyvaksyminen. Tulok-
sia voi selittdd se, ettd opettajankoulutuksissa,
joissa hakupaine on erityisen suuri (erityispe-
dagogiikka, luokanopettajakoulutus), opiske-
lijoiksi valikoituu hakijoiden osaavin karki.
Aloilla, joissa hakupaine on pienempi (var-
haiskasvatuksen opettajakoulutus), opiskeli-
jaksi valikoituneiden ryhmissd on enemmain
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vaihtelua. My6nteinen havainto kuitenkin oli,
ettd erot eri koulutusten opiskelijoiden sijoit-
tumisessa klustereihin olivat kaiken kaikkiaan
varsin pienia.

Tutkimustuloksia arvioitaessa on huomioi-
tava, ettd otos oli hieman epétasainen yliopisto-
jen erilaisten vastausprosenttien vuoksi. Opis-
kelijoiden vastausprosentit vaihtelivat Helsin-
gin yliopistossa vililld 78-89 % ja Itd-Suomen
yliopistossa vililld 36-75 %, mika voi tarkoit-
taa sitd, ettd erityisesti Itd-Suomen yliopistos-
sa tutkimusaineisto ei kovinkaan hyvin edus-
tanut koko ensimmadisen vuoden opiskelijoi-
den joukkoa. Osallistumisprosenttia nayttad
lisadvdn se, ettd tutkimusaineistoa kerdd vain
yksi henkil6.

On myo6s huomioitava, ettd opiskelijoiden
osaaminen eri osaamisalueilla perustui heidan
omaan arvioonsa, ei mittaustuloksiin. On mah-
dollista, ettd osaamisesta tutkituilla osa-alueil-
la on pyritty antamaan erityisen suotuisa kuva,
vaikka kyselyn ohjeistuksessa korostettiin, ettd
yksittdisen opiskelijan kyselyn tuloksia ei vili-
tetd henkilokunnalle. Erittdin korkeat itsearvi-
ot mindpystyvyydessa voivat johtua myds siitd,
ettd lukiossa hyvin menestyneet luottavat opin-
tojen alkuvaiheessa parjaavansd hyvin myos
yliopisto-opinnoissa. Tulevaisuudessa opiske-
lijoiden osaamisalueisiin kohdistuvassa tutki-
muksessa olisi tarkoituksenmukaista kayttad
itsearvioinnin lisdksi muitakin lahestymista-
poja, esimerkiksi syvahaastatteluja tai menetel-
mid, jotka toisivat esiin opiskelijan valmiudet
soveltaa taitoja opettajan tyossa vaikkapa esi-
merkkitilanteiden havainnoinnin kautta.

Kéytimme osaamisalueiden mittaamises-
sa padasiassa kyselylomakkeita, joiden toimi-
vuus on osoitettu aikaisemmissa tutkimuksis-
sa. Viittamien méarat vaihtelivat 19 vaittamas-
td (tunnetaidot) yhteen vaittimaan (akateemi-
nen mindpystyvyys). Yhden vaittdman kayttoa
akateemisen mindpystyvyyden mittaamisessa
voi pitdd tutkimuksemme rajoituksena, silld
sen luotettavuutta on pidetty kyseenalaisena
(Diamantopoulos, Sarstedt, Fuchs, Wilezyn-
ski & Kaiser 2012). Toisaalta sen on todettu
toimivan hyvin tutkimuksissa, joissa mitatta-
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va ilmi6 on yksiulotteinen ja siséllollisesti yh-
tendinen (Loo 2002). Sellaisia ovat esimerkik-
si mindpystyvyytta koskevat tutkimukset (vrt.
esim. Hoeppner, Kelly, Urbanoski & Slaymaker
2011), joissa on havaittu yhden vdittdman mit-
tarin olevan sekéd konvergenssi- ettd erottelu-
validiteetiltaan hyvin toimiva. Tulevissa tutki-
muksissa tulisi selvittdd akateemisen minépys-
tyvyyden merkitystd opettajaksi opiskelevilla
monipuolisempien viittamien avulla.
Tutkimustuloksemme osoittavat opiskelija-
valintojen tutkimusperustaisen kehittdmisen
tarkeyden. Jatkossa on erityisen tarkeda teh-
dé seurantatutkimusta, joka ulottuu opiskeli-
javalinnoista tydeldmadn saakka. Laadullisen
ja madrillisen tutkimustiedon yhdistdminen
antaa laajempaa ja syvempdd ymmarrysta tut-
kittavista ilmioistd. Ndin saamme tietoa myds
opettajankoulutuksen kehittimiseen.
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Kielididaktiikan, kognitiivisen psykologian ja
aivotutkimuksen yhteyksia etsimassa I
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PSYKOLOGIAN JA AIVOTUTKIMUKSEN YHTEYKSIA ETSIMASSA. Kasvatus 53 (3), 273-286.

Tama katsaus tarkastelee kielididaktiikan ja aivotutkimuksen kehitysvaiheita aikaisemman
tutkimuksen pohjalta sekd osoittaa yhtymakohtia kielididaktiikan, kognitiivisen psyko-
logian ja aivotutkimuksen valilla. Artikkeli kuvaa sitd, miten kayttaytymisen ja aivojen tut-
kimus on lisinnyt ymmarrysti kielen oppimisen mikrotasosta ja miten téti tietoa voisi
hy6dyntaa opetuksessa. Lopuksi pohditaan aivotutkimuksen menetelmien hyédyntamisen
tulevaisuuden nakymid sekd niithin mahdollisesti liittyvia riskeja. Aivotutkimuksen ja kieli-
didaktiikan yhteyksien havaitseminen auttaa valaisemaan ihmisen ainutlaatuisinta omi-
naisuutta: kielen avulla olemme rakentaneet sivilisaation, ja uusia kielid oppimalla voimme
kehittaa sitd edelleen.

Asiasanat: aivotutkimus, kielididaktiikka, kielenoppiminen, kognitiivinen neurotiede,
kognitiivinen psykologia



Kielididaktiikan, kognitiivisen psykologian...

Johdanto

Maailma, kuten suomalaisten elinymparisto-
kin, on nykyddn monikielinen ldhes kaikilla
elaménaloilla. T4stéd syystd kielten opetuksen,
opiskelun ja oppimisen tutkimus on vélttaima-
tonta. Naihin keskittyy kielididaktiikka, jonka
kognitiiviseen suuntaukseen on vaikuttanut
myos kokeellinen tutkimus. Thmisen ajatte-
lua, havaintoa ja muistia tutkiva kognitiivinen
psykologia on puolestaan vaikuttanut paljon
aivotutkimukseen ja kognitiiviseen neurotie-
teeseen, joka tutkii ihmisen kognitiota mittaa-
malla suoraan aivojen séhkomagneettista tai
metabolista toimintaa ulkoisesti havaittavan
kayttaytymisen sijasta. Yhteisistd vaikutteista
huolimatta kielididaktiikan ja aivotutkimuk-
sen dialogi on kuitenkin toistaiseksi ollut var-
sin vahaista.

Koska tieteenalojen synergia on osoittau-
tunut yha tarpeellisemmaksi monimutkaisten
oppimiskulkujen selittdjana ja tehostajana, on
ajankohtaista laajentaa ymmarrysta eri kiel-
ten oppimisesta sosiaalisten ldhestymistapo-
jen ohella my®6s yksilopsykologiselta kannalta.
Téama artikkeli vastaa tarpeeseen uudistaa kie-
lididaktiikan tietoperustaa modernin aivotut-
kimuksen annilla. Tarkastelemme kielididak-
tiikkan, kognitiivisen psykologian ja aivotutki-
muksen olemassa olevia ja edelleen kehitty-
vid yhteyksid seuraavista ndkokulmista: Miten
kognitivistiset oppimisnidkemykset ovat esiin-
tyneet kielididaktiikassa viime vuosikymmeni-
né? Mité yhteyksia eri oppimiskisityksilld on
aivotutkimukseen? Miten aivotutkimuksen tu-
lokset ovat sovellettavissa kielididaktiikkaan?

Kielididaktiikan kehitysvaiheita

Kielididaktiikka on kielen opetusta, opiskelua
ja oppimista tutkiva ainedidaktinen tieteenala.
Se ammentaa monista léhitieteistd, joista tér-
keimpia ovat yhtaaltd kielitieteen ndkemykset
kielitaidosta ja toisaalta psykologiaan pohjau-
tuvat oppimiskisitykset. (Jarvinen 2012; Tella
& Harjanne 2004.) Perinteinen jako vaivatto-
masti omaksuttavan ensikielen ja mychemmin
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omaksuttavien tai opiskeltavien muiden kiel-
ten vililld on loiventunut kayttéympéristojen
moninaistuessa. Muiden kuin ensikielen suju-
van hallinnan saavuttaminen vaatii kuitenkin
enemmain ponnistelua ja ohjausta, joten se on
kielididaktisen tutkimuksen ominta sarkaa ja
my0s taman artikkelin padnidkokulma. Monet
raportoitavista tutkimustuloksista saattavat pa-
ted kaikkeen kielenoppimiseen.

Viime vuosina ohjatun kielten oppimisen
teoriataustoja yhdistava ISLA (Instructed Sec-
ond Language Acquisition) -tutkimus pyrkii
selvittdimaan entistd tarkemmin, miten op-
pimisen mekanismien ja olojen systemaatti-
nen sddtely mahdollistaa tai helpottaa muiden
kuin ensikielten oppimista (Leow 2015, 2). IS-
LA-kehys kattaa eriasteisesti ohjatun kielelli-
sen altistuksen (exposure) monissa ymparis-
toissd, joille yhteistd on opetuksen ja opiskelun
madritelman mukainen tavoitteellisuus (Jyrhé-
md, Hellstrom, Uusikyld & Kansanen 2016).
Formaali luokkahuonemuotoinen kouluope-
tus on perinteisin tavoitteellinen altistusympa-
ristd, samoin ulkomailla oleskelu kielenoppi-
mistarkoituksessa. Ndiden rinnalle ovat viime
vuosina nousseet voimakkaasti monenlaiset
verkko-opetuksen muodot siten, etté eriastei-
nen hybridiopetus ja —opiskelu ovat nykyain
suosittuja. Teknologia sulauttaa myos formaa-
lin opiskelun ja vapaa-ajan kielenoppimisen ra-
joja esimerkiksi pelien ja sosiaalisen median
kayton avulla.

Kielten opettamista maérittavit kullekin
ajalle ominaiset kasitykset kielitaidosta ja oppi-
misesta. Kielitieteestd ohjautuvassa kielitaidon
madritelmdssd erotettiin tieto- ja taitokompo-
nentti (Chomsky 2015), joista kielitieto nah-
tiin pitkdan ainoana arvokkaana sivistyneen
kielitaidon tunnusmerkkind. Klassiseen lati-
naan vuosisatojen aikana vakiintunutta ling-
vististd rakennetta ja metakieltd sovellettiin
pitkddn myos nykykieliin seké niiden opetuk-
seen. Opetuskaytinteissd tdma parituhatvuo-
tinen perinne ilmeni opettajakeskeisyytena ja
muotopainotteisen kirjallisen harjoittelun yli-
arvostuksena. Viimeistddn toisen maailman-
sodan jalkeen kielitaitokisitys alkoi muuttua



Kasvatus 3/2022

radikaalisti, kun kansainvilinen liikkuvuus li-
sadntyi ja kévi ilmeiseksi, ettei latinankoulun
opeilla selvita tiedustelun, kaupan ja matkai-
lun monimutkaisissa verkostoissa. Paitsi sivis-
tdvéd ja teoreettista tietoa kieltenopetuksen tu-
lisi tuottaa myds tosieldimissa kaytettavaa tai-
toa (Piccardo & North 2019).

Kielenoppimisen teorioista ensimmadinen
systemaattisesti jarjestynyt rakennelma oli
psykologiasta lainattu behaviorismi, joka naki
oppimisen rangaistusten ja palkkioiden ohjaa-
mana drsykkeiden seka reaktioiden vilisend ta-
vanmuodostuksena. Kieltenopetuksessa beha-
viorismin oletuksiin nojaava audiolingvaali-
nen menetelmi kielistudioineen valjastettiin
tukemaan oikeiden kielenkéyton tapojen dril-
laamista 1950-1970-luvuilla. Kieliluokissa au-
diolingvaalisen menetelmén rinnalla kukoisti
muotopainotteinen ja opettajakeskeinen ope-
tus. (Piccardo & North 2019; Richards & Ro-
gers 2001.)

Erityisesti kielitaidon arvioinnissa etsittiin
samaan aikaan systematiikkaa psykometrises-
ta teoriasta. Ladon (1961) esittama tekninen
kielitaitomalli koostui neljasti taidosta (skills):
kuullun ymmértdminen, puhuminen, luetun
ymmartiminen ja kirjoittaminen. Aidon vies-
tinndn kannalta keinotekoinen nelijako on
osoittautunut erittdin elinvoimaiseksi, koska
se on mittausteoreettisesti kaytannoéllinen.

Kielitaitokasitystd muokkasi 1960-luvul-
ta ldhtien sosiologinen virtaus, joka kelpuutti
tutkimuskohteeksi myds arkisen kielenkéyton
ja sitd madrittavat, kdyttdjien statuksiin ja so-
siaaliseen kontekstiin liittyvit tekijat (Halliday
1978; Hymes 1972). Syntyi viestinnillisen kie-
litaidon (communicative competence) kisite, jo-
hon pohjautuu muun muassa maailmanlaajui-
sesti sovellettu Euroopan neuvoston julkaise-
ma kielten oppimisen, opetuksen ja arvioinnin
viitekehys (EVK 2003; ks. my6s CEFR 2001).
Suomalainen kieltenopetus on tdhdannyt vies-
tinnalliseen kielitaitoon peruskoulun alku-
ajoista ldhtien, ja eurooppalaisen viitekehyk-
sen sisallot seké kielitaidon tasoasteikon sovel-
lus otettiin kdyttoon vuosituhannen vaihteessa
(Hildén & Takala 2007).
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Oppimisteorian kentdlld behaviorismin
haastoi ennen pitkdd kognitivismi, joka teki
eron reaktio-oppimisen ja ihmisen aktiivisen
tiedonmuodostuksen vililla. Thminen tiedon-
kasittelijand soveltaa yksilollisid tapoja raken-
taa kielellistd jarjestelmadnsd, harjoittaa ja séi-
lyttaa sitd muistissaan (Ausubel 1960). Etenkin
vieraan kielen sanaston oppiminen ja opiskelu-
tekniikoiden tehokkuuden vertailu innostivat
soveltavaa kielentutkimusta ja kielididaktiik-
kaa. Kognitivismin perua ovat my0s edelleen
ajankohtaiset taidot, kuten oppimaan oppimi-
nen ja opiskelustrategiat, joiden uusi nousu liit-
tyy elinikdisen oppimisen velvoitteeseen.

Kognitivismin kritiikki virisi erityisesti hu-
manistisen psykologian kentélta: ihmistd ei
tullut ndhdi tietokoneena, vaan oppimiseen
kytkeytyvit aina myos tunteet. Kielenoppimi-
sen teoriassa Krashenin (1982) nikemys op-
pimisen ja omaksumisen eroista herdtti aika-
naan suurta mielenkiintoa. Sen mukaan tietoi-
nen kielen opiskelu ja oppiminen ovat affektii-
visen suodattimen rajaamia, eikd niiden tulos
ole yhté pysyvi kuin luonnollisissa tilanteissa
omaksuttu taito. Oppimiskokemuksen yksi-
16llisyys ja tunne-eldmysten liittiminen opis-
keluun affektiivisten esteiden vdhentdmiseksi,
esimerkiksi musiikin tai erilaisten suggestii-
visten elementtien avulla, ovat jadneet osaksi
kieltenopetuksen keinovalikoimaa.

Nykyndkemyksen mukaan pelkkd omak-
suminen ei kouluoloissa tuota riittdvid oppi-
mistuloksia, vaan tietoinen, systemaattinen
ja laaja-alainen harjoittelu yhdistettyna eksp-
lisiittiseen opetukseen sekd tietoiseen opiske-
luun edistévit kielen oppimista tehokkaimmin.
(McLoughlin 1987; Norris & Ortega 2000) Toi-
saalta omaksumisen osuus etenkin englannin
taidon karttumisessa on nykyisin merkittava,
koska kielelle altistutaan runsaasti median ja
internetin vilitykselld (ks. esim. Hirmald, Huh-
tanen & Puukko 2014). Tall6in on kysymys niin
kutsutusta satunnaisesta (incidental) oppimi-
sesta ilman varsinaista tarkoitusta oppia kielta.

Nykyisin kielten oppimisen katsotaan rin-
nastuvan muiden kognitiivisten taitojen oppi-
miseen. Tosin kielitaidolla on my®s taitospesifi
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osuus eli ihmisen luontainen kyky oppia yhtei-
sonsé kieli (Chomsky 2015). Taidon haltuunot-
to etenee olettaen, ettd deklaratiivinen tieto va-
hitellen proseduraalistuu eli muuttuu taidoksi,
joka lopulta automatisoituu ja muuttuu tiedos-
tamattomaksi. Toisaalta proseduraalinen tieto
ruokkii deklaratiivisen tiedon ohjaamaa ajat-
telua ja kasitteellistamistd. Vaikka deklaratii-
vinen tieto usein hankitaan tietoisesti ja sen
olemassaolo tunnistetaan, myos proseduraa-
linen tieto on varsinkin alkuvaiheessaan hy-
vinkin tietoista, esimerkiksi silloin, kun har-
joitellaan vieraan kielen dénteitd tai lausepai-
noja opetettuja saantojd soveltaen. Ratkaisevaa
deklaratiivisen tiedon tydstdmisessa sujuvaksi
taidoksi on kuitenkin riittava harjoittelu (De-
Keyser 2017, 23.)

Runsaasta tutkimusnéytostd huolimatta kie-
litaidon kehittymiseen ja kielitiedon viestinal-
liseen kayttoon suodattumiseen liittyy yha pal-
jon epavarmuutta. Ensinnékin tutkimustulok-
set ovat osittain ristiriitaisia, mika voi johtua
koeolosuhteista, tehtdvien laadusta tai loppu-
mittauksen luonteesta. Esimerkiksi konteks-
tittomien sanalistojen oppiminen laborato-
rio-oloissa ei ole ongelmitta yleistettdvissa kou-
luopetukseen. Myoskiadn arkitilanteissa saavu-
tettu sujuvuus ei heijastu sellaisenaan opiskelu-
tilanteisiin, saati toiseen osataitoon, kuten esi-
merkiksi puhuminen kirjoittamiseen (DeKey-
ser2017,24). Lisaksi automatisoitumisprosessi
saattaa jadda puutteelliseksi, vaikka sen olete-
taan tapahtuneen. Tiedon automatisoitumisen
syvillisempid tunnusmerkkeja ovat prosessien
uudelleen jérjestyminen ja varianssin viahene-
minen eikd ainoastaan sujuvuuden tai oikea-
kielisyyden ndenndinen lisddntyminen tuotok-
sessa (Segalowitz 2010). Aivotason neurobiolo-
gista tutkimusta automatisoitumisesta on tois-
taiseksi hyvin vdhan, mutta joitakin viitteitd on
saatu siitd, ettd kielitaidon edistyessd kieliai-
neksen prosessointimekanismi ja prosessin ak-
tivoimat aivoalueet saattavat muuttua (DeKey-
ser 2017, 22-23).

Yksi keskeinen puute tihinastisessa tutki-
muksessa on myos se, ettd kielenoppimisen
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prosessien pitkittdisseurantaa on tehty varsin
niukasti. Empiirisenkin aivotutkimusnédytoén
perusteella tosin tiedetddn, ettd harjoittelun
laatu ja olot vaikuttavat sen siirtovaikutukseen
myo6hempiin kayttotilanteisiin (Spada, Jessop,
Tomita, Suzuki & Valeo 2014). Opittu siirtyy
varmemmin myohempain kayttéon, jos uu-
dessa tilanteessa on riittavésti samoja element-
tejd kuin harjoittelutilanteessa (Kim & Godf-
roid 2019). Tama puoltaa viestinnallistd har-
joittelua kouluopetuksessa, jos tavoitteena on
selviytyminen tilanteista ja toiminnoista, jois-
sa kieltd luonnollisissa yhteyksissa kiytetaan.

Yksilokeskeinen, kognitivistinen kielenop-
pimisndkemys avartui ensin yhteisollista tie-
donmuodostusta korostavaksi sosiokonstruk-
tivismiksi. Tétd vuosituhatta on kielididaktii-
kassa hallinnut sosiokulttuurinen oppimisna-
kemys kielen ja kulttuuriympériston yksey-
destd (Lantolf & Thorne 2006; Poehner, van
Compernolle, Esteve & Lantolf 2019; Vygots-
ky 1978), mutta kaytdnnon opetus noudattaa
edelleen pitkalti kognitivismin perinteitd. To-
sin yhteisolliset tekniikat ja tydmuodot, kuten
ryhmaétyd, ovat yleisid, mutta opetuksen sisal-
tojen ja keinojen sulautuminen koulun ulko-
puoliseen maailmaan tai edes paikalliseen yh-
teis6On on varsin harvinaista ja epasystemaat-
tista vield nykyddnkin (ks. esim. Hildén & Rau-
topuro 2014).

Ekologis-semioottisen nakemyksen mu-
kaan kielen oppiminen on ympdriston tar-
joumiin (affordance) tarttumisena. Alkuaan
Bronfenbrennerin (1996) toimintasysteemisen
mallin perustalle rakentuva nakemys yhdistaa
kielenkayttdjan lahelld ja hinestd etddmmal-
13 olevat ymparistot lahtien omasta perheesté
ja lahipiiristd ja padtyen globaaliin maailman-
kansalaisuuteen. Kielen opetuksessa ja oppi-
misessa toimintasysteeminen ajattelu ldpéisee
luonteensa mukaisesti kaikki toiminnan ta-
sot “from cell to society” (Douglas Fir Group
2017). Toistaiseksi yhteiskunnallinen ndkokul-
ma on ollut vallalla didaktiikassa, mutta viime
aikoina my6s mikrotason tutkimus on tehos-
tunut.
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Kognitiivisen
kielenoppimistutkimuksen
viimeaikaisia kehityskulkuja

Viimeaikainen kognitiivisen psykologian kaik-
kea kielen oppimista selittévé tutkimus kietou-
tuu entrechment-kisitteeseen, jota voisi kut-
sua kieliaineksen iskostumiseksi kielen kdyton
mydta. Silla tarkoitetaan kielellisen uudelleen-
organisoitumisen ja muovautumisen elinikais-
td prosessia, joka perustuu kielenkayttoon op-
pimisen mahdollistajana. Iskostuminen toimii
valittdjana kielenkayton sekd muun sosiaalisen
vuorovaikutuksen vilill4 ja toisaalta myds kie-
lellisen tiedon perustana olevien kognitiivisten
edustumien (representation) valilla. (Schmid
2016).

Iskostumisen perusehto on rutinoitumi-
nen, joka muodostuu kielenkiyton toistuessa
ja palautettaessa mieleen suoritettuja toimin-
toja. Rutinoituminen ja automatisaatio raken-
tuvat psykologisille sekd neurobiologisille me-
kanismeille, jotka koskevat hermoverkkojen
vilisten yhteyksien aktivoitumista, muistijél-
kien sijoittumista eri aivoalueille ja niiden tal-
lentumista, muovautumista sekd sulautumista
(Schmid 2016, 438-439). Kielenkéyttoon liit-
tyvdt toiminnot ovat tuottamisen motorinen
suoritus, aistitoiminnot kielen ymmartamis-
tilanteiden piirteiden havaitsemiseksi, kielen
prosessointiin tarvittava kognitiivinen ja neu-
raalinen toiminta sekd viestinndssd valttima-
ton sosiaalinen toiminta.

Motorisen rutinoitumisen tuntomerkki on
esimerkiksi puheen sujuvuus. Aistitoiminto-
jen rutinoitumista todistaa oman ensikielen
adnteiden tunnistaminen ja tavallisten sano-
jen salamannopea oivaltaminen. Sosiaalisten
toimintojen rutinoitumista on kyky sopeut-
taa ilmaisunsa keskustelukumppanien mu-
kaan. Tallainen kognitiivinen ja neuraalinen
rutinoituminen johtaa kielenkéytossa tarvit-
tavan assosiaatioverkon mallien ja nditd mal-
leja palvelevien neuroverkkojen vahvistumi-
seen (Schmid 2016, 437). Kielelliset prosessit,
kuten viestin suunnittelu, korjaus ja fonologi-
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nen koodaus, voivat olla eriasteisesti tietoisia,
kontrolloituja tai ponnisteluja vaativia.

Kielellinen tieto iskostuu assosiaatioiden
kautta. Symbolinen assosiaatio liittdd yhteen
kielellisten merkkien muodon ja merkityksen.
Niin tapahtuu myo6s vakiintuneille ilmauksille
ja sanaliitoille (esimerkkind God morgon - toi-
votus), sananmuodostumisperiaatteille (pre-
fiksit ja suffiksit) kuin myos kasitteellisen tason
ilmioille (esimerkiksi uuden ja vanhan tiedon
esittdmisjdrjestys lauseessa). Yksinkertaistettu-
na prosessi etenee siten, ettd uusi sanastoaines
tallentuu deklaratiiviseen muistiin hippokam-
puksen kautta ja siirtyy sieltd aivokuorelle (Da-
vis & Gaskell 2009). Keskeinen aivoalue tassa
prosessissa on vasemman aivopuoliskon kes-
kimmdisen ohimopoimun takaosa, joka liittyy
sanaston oppimiseen ja sanastotiedon sulautu-
miseen (Takashima & Bakker 2017). Sanaedus-
tuksen oletetaan vakiintuvan muistiin unen ai-
kana (Davis & Gaskell 2009). Usein aktivoituva
sanojen verkosto, kuten toistuviin arkitilantei-
siin liittyvat tervehdykset ja rupattelukonven-
tiot (esimerkiksi Kaunis sdd tdndan), muuttu-
vat nopeasti automaattisiksi.

Syntagmaattiset assosiaatiot kannattele-
vat muun muassa kielenoppijalle tirkeda tai-
toa hyodyntda esimerkiksi valmiita sanaliitto-
ja (chunks) kieltd tuottaessaan. Nama opitaan
ja tuotetaan analysoimattomina kokonaisuuk-
sina, siksi ne kuormittavat muistia vihem-
mén kuin niiden rakenneosat erillisind sanoi-
na (MacWhinney 2017; Nattiger & DeCarrico
1992). Tosin tille oletukselle ei ole varmaa em-
piiristd perustaa (Blumenthal-Drame 2017).
Pragmaattiset assosiaatiot auttavat muiden as-
sosiaatiotyyppien rutinoitumista, esimerkiksi
sanastollisten konnotaatioiden tai kielellisten
rekisterien tunnistamisessa tai tilanteeseen so-
pivaa tyylid edustavan ilmaisutavan valinnassa.
Kielenkayttdjat pystyvit siis tallettamaan paitsi
varsinaista kieliainesta myds tilannesidonnai-
sia toimintamalleja, skeemoja, semanttiseen ta-
pahtumamuistiin (Takashima & Bakker 2017).

Kielididaktiikan kiinnostuksen kohde on is-
kostumisen edistaminen formaalissa opetuk-
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sessa ja tietoisessa opiskelussa, eli mita tehtavia
ja kielenkéyttotilanteita oppijoille tulee tarjo-
ta, jotta kieliaines iskostuisi oppijan muistiin
mahdollisimman tehokkaasti. Vaikka toistu-
va altistuminen kieliainekselle ja sen tietoinen
prosessointi ndyttavit edistavan kieliaineksen
iskostumista muistiin, tastd aiheesta tarvitaan
vield paljon lisdd tutkimusta. On esimerkik-
si epéselvid, kuinka usein kieliainekselle pitad
altistua, jotta se opittaisiin. Harjoittelutilantei-
den lukumairi ei yksindédn selitd sen iskostu-
mista, vaan pikemminkin tietyn muodon tai
ilmion todennakoisyys parjatid assosiaatiotyyp-
pien vilisessd proseduraalistumiskilpailussa.
Iskostuminen riippuu myos kielenkayttdjan
ominaisuuksista, kieliaineksen kompleksisuu-
desta ja tilannetekijoista seka kielijarjestelmén
tasosta ja harjoitettavasta taidosta. Esimerkiksi
puheen ddntamiseen ja sanaston tai skeemo-
jen mieleen palauttamiseen liittyvat prosessit
ovat hyvin erilaisia. Thmisten tydmuistin kapa-
siteetissakin on suuria keskindisid eroja kuten
myo6s aivojen kyvyssd arvioida kieliaineksen
esiintymisen todennékoéisyyttd eri tilanteissa.
(Schmid 2016, 449-451).

Kielenoppimiskyky (language aptitude) on
ylékasite usealle kognitiiviselle tekijalle, jotka
muodostavat valmiuden selviytya tietyn tasoi-
sesta tehtavasta (Carroll 1993). Se on luonteel-
taan suhteellisen pysyvi ja pitkiakestoinen piir-
re. Alkuperiiseen malliin (Carroll 1962) kuu-
luivat foneettinen koodauskyky, kielellinen
analyysikyky, kieliopillinen herkkyys ja tiedos-
tamaton kielellinen analyysikyky sekd muisti.
Téahéan malliin perustuu edelleen laajalti kaytet-
ty Modern Language Aptitude -testi (MLAT).
Kielikykytutkimusta on jatkettu ja eriytetty,
ja samalla on havaittu sen siséisid yhteyksia
sekd yhteyksid esimerkiksi musikaalisuuteen
(Turker, Reiterer, Seither-Preisler & Schneider
2017). MLAT-testin osoittama kielikyky kom-
ponentteineen on edelleen paras vieraan kielen
oppimistulosten ennustaja yhdessd motivaati-
on kanssa. Motivaatiota on tutkittu runsaasti
mutta kielikykya vain hyvin niukasti, joten tut-
kijoiden kannattaisi tarttua sithen. (Wen, Bie-
drén & Skehan 2017, 5-6.)
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Kognitiivisen psykologian ja
aivotutkimuksen yhteyksia

Neurobiologia ja aivotutkimus ovat viime ai-
koina tuottaneet lisddntyvaa ja toistettavaa
néyttod sekd aivoanatomiasta ettd aivojen ak-
tivoitumisen toiminnallisista piirteistd uu-
den kielen oppimisen eri vaiheissa ja tasoil-
la. Aivotutkimus on selvittanyt sekid keskeisten
aivoalueiden toimintaa oppimisen aikana etté
aivoalueiden vilisté tiedonvaihtoa ja verkosto-
ja. Tiettyjen aivoalueiden vilisten yhteyksien
voimakkuus eli konnektiivisuus nédyttda en-
nustavan luotettavasti sekd uusien sanojen etté
kielioppisddntojen oppimista erilaisissa luon-
nollisissa ja virtuaalisissa ympéristoissd. Yh-
teyksien voimakkuudet vaikuttavat myos selit-
tavan aivojen vasteita eksplisiittiseen ja impli-
siittiseen opetukseen (Wen, Biedrén & Skehan
2017, 14). Tallainen tieto on karttuessaan mitd
arvokkainta kielididaktisten ratkaisujen kehit-
tamiseen.

Aivotutkimus vahvistaa fonologisen tyo-
muistin ratkaisevuuden vieraan kielen oppi-
misen kannalta tirkeilld alueilla kuten fonolo-
gia, sanasto ja kielioppisdannét (Wen, Biedron
& Skehan 2017, 15). Kognitiivisessa psykolo-
giassa tydmuistin alueelta tutkitaan erityises-
ti toiminnanohjausjérjestelmad (central exec-
utive) ja lyhytkestoisista kielellistd fonologista
silmukkaa puheen tuottamisen ja havaitsemi-
sen vililld. Néiden jérjestelmien kapasiteetilla
on voimakas yhteys vieraan kielen oppimiseen.
Kielellisen silmukan kapasiteetti vaikuttaa eni-
ten sanaston, kiinteiden ilmausten seka kieli-
opin kehittymiseen ja toiminnanohjaus puo-
lestaan reaaliaikaiseen kielelliseen suorituk-
seen, kuten puheentuottamiseen.

Esimerkiksi Ylinen, Nora ja Servicen (2020)
tutkimuksessa hyvian fonologisen muistin
omaavat oppivat sanoja nopeammin parittai-
sen assosiaation testissé, ja fonologinen muis-
tikapasiteetti oli myos yhteydessd fonologis-
ta kdsittelyd heijastaviin aivovasteisiin (phono-
logical mapping negativity, PMN, Connolly &
Phillips 1994) pitemmissa sanoissa, jotka ovat
tyomuistin kannalta haastavampia. Laajat
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meta-analyysit ovat osoittaneet selkedn yhtey-
denkielen oppimiskyvyn ja sen prosessien seka
tulosten vililla, mutta my6s sen, ettd yhteydet
ovat erilaisia eri-ikdisilld oppijoilla. Fonologi-
nen tyomuisti on tirked nuorille, esimerkiksi
peruskouluikiisille, kielenoppijoille (French &
O»Brien 2008), kun taas toiminnanohjaus vai-
kuttaa enemmin titd vanhempien ja aikuisten
vieraan kielen oppimisessa. (Wen, Biedrén &
Skehan 2017, 17).

Kielikyvyn tutkimusta tarvitaan lisd4, ja sitd
voivat innoittaa tydmuistin tunnistaminen kes-
keiseksi vieraan kielen oppimiskyvyn osateki-
jaksi sekd kykykomponenttien ja oppimis- tai
omaksumisprosessien yhteyksien osoittami-
nen. Vieraan kielen kielikykytutkimus yhdes-
sd rinnakkaistieteiden kanssa voisi lisdtd kie-
lenoppimistutkimuksen empiiristd selitysvoi-
maa. Uusilla menetelmilld padstadn aikanaan
tilanteeseen, jolloin vieraan kielen opetusta,
opiskelua ja oppimista on mahdollista ennus-
taa ja selittdd tutkimusperustaisesti sekd hyo-
dyntad tutkimusta opetustapojen yksilollista-
misessd. (Wen, Biedrén & Skehan 2017, 24.)

Toiminnallinen aivotutkimus alkoi
kuulemisen taidoista

Aivotutkimuksen menetelmid ei alun perin
suinkaan laadittu kielenoppimisen tutkimuk-
sen tarpeisiin, vaan niiden avulla pyrittiin ym-
maértdmédn aivosairauksia. Varhaiset aivojen
anatomian tutkimukset tunnistivat jo 1800-1u-
vulla keskeisid puheen tuottamiseen liittyvid
aivoalueita, esimerkiksi Brocan ja Wernicken
alueet. Brocan alue sijaitsee vasemman otsa-
lohkon alaosassa, ja sen toiminta on yhdistet-
ty moniin kielellisiin ja kognitiivisiin toimin-
toihin, kuten esimerkiksi puheen tuottamisen
motoriseen komponenttiin. Wernicken alue si-
jaitsee vasemman temporaalilohkon yldosassa,
ja sen toiminta on yhdistetty puheen havaitse-
misen ja tuottamisen merkityskomponenttiin
(Binder 2015).

1960-luvulta alkaen aivojen toimintaa on tut-
kittu systemaattisesti sshkomagneettisin mene-
telmin. Aivojen kuulojdrjestelmén sahkomag-
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neettisista tutkimuksista merkittavd osa koh-
distuu automaattisiin aivotoimintoihin, jotka
tapahtuvat ennen tietoisia kuulemistoiminto-
ja. Erityisesti suomalaisessa aivotutkimuksessa
on keskitytty aivosdhkokayriltd (EEG eli elekt-
roenkefalogrammilta) erottuviin tapahtumasi-
donnaisiin jinnitevasteisiin (ERP, event-related
potential) sekd ndiden magnetoenkefalografial-
la (MEG) mitattaviin vastineisiin. Kuuloarsyk-
keen synnyttamastd aivoaktivaatiosta kayte-
tadn usein yksinkertaisuuden vuoksi myds ter-
mid kuulovaste. Kuulovastetutkimus alkoi jo
1960-luvulla, mutta sen mullisti suomalaisen,
professori emeritus Risto Nddtdsen 1970-luvulla
16ytaima MMN (mismatch negativity)-vaste. Sen
avulla pystyttiin tutkimaan danten lyhytkestoi-
seen muistamiseen ja automaattiseen vertailuun
liittyvid kuulojdrjestelmén toimintoja (Naata-
nen, Gaillard & Mantysalo 1978). Sittemmin on
kyetty selvittimadn my0s ddnien ennakointia
ja oppimista. Nykyadn MMN-tutkimuksia suo-
ritetaan kannettavilla, pienikokoisilla laitteilla
myos koulujen ja paivakotien tiloissa.
MMN-vasteen avulla ryhdyttiin 1990-lu-
vulla tutkimaan myo6s vieraan kielen dintei-
den havaitsemiseen liittyvid varhaisia aivopro-
sesseja. Vaikka MMN-vaste heijastaa erityisesti
lyhytkestoisen kuulomuistin toimintaa, se ha-
vaittiin toimivaksi pitkdkestoistenkin muisti-
jalkien ja niiden muodostumisen tutkimuksis-
sa (Ndatanen ym. 1997). Havaittiin, ettd a4n-
teiden muistijaljet aktivoituvat kuulojarjestel-
mdssd aina, kun danne kuullaan. Kuulovastei-
den avulla mitattua ddnteiden pitkékestoisten
muistijélkien kokoelmaa kutsutaan dannekar-
taksi. Ensimmainen ddnnekarttatutkimus esit-
teli suomenkielisten ja vironkielisten aikuisten
aivovasteita suomen ja viron kielisissa esiinty-
ville ddnteille (Nadtdnen ym. 1997). Adnnekar-
tan havaittiin aktivoituvan voimakkaammin
aanteille, jotka esiintyvit tutkittavien didinkie-
lessd eli pitkdkestoisen altistumisen kautta opi-
tuille dénteille. Oman didinkielen dannekartta
muodostuu yleensd ensimmadisen elinvuoden
aikana (Cheour ym. 1998). Jos didinkielen ja
opiskeltavan vieraan kielen adnnekartat eroa-
vat toisistaan suuresti, didinkielisen ddnnekar-
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tan kdyttdminen oppimisprosessin alussa saat-
taa vaikeuttaa vieraan kielen ymmartamista ja
tuottamista. Kieliopintojen tai muun altistuk-
sen aikana ddnnekartta muokkautuu, ja opis-
keltavan kielen d4nteet saavat kartalle omat pit-
kakestoiset muistijalkensd (Winkler ym. 1999).

Aivotutkimuksia ddnnekartan muovautu-
misen nopeudesta ja sithen vaikuttavista teki-
jOistd on valitettavan vihén. Tiedetddn kuiten-
kin, ettd ilman formaalia opetusta pelkéstadn
kohdekielelle altistumalla d4nnekartta muok-
kautuu voimakkaasti ja nopeasti alle kouluikai-
silla lapsilla. Esimerkiksi Cheour, Shestakova,
Alku, Ceponiene ja Naitdnen (2002) tutkivat
3-6-vuotiaiden suomenkielisten lasten ddnne-
kartan muovautumista ranskankielisessd var-
haiskasvatuksessa puolen vuoden altistuksen
jalkeen, jolloin ranskankieliset danteet ilmes-
tyivét lasten dannekartalle. Opiskeltavan kielen
adnteiden pitkdkestoiset muistijdljet ovat valt-
tamaton edellytys paitsi onnistuneelle vieraan
kielen kuuntelemiselle myds sen dédntamisel-
le. Aénteiden lisaksi muidenkin fonologisten
kontrastien, kuten suomen &dédnteiden pituu-
den, on todettu perustuvan vastaaviin muis-
tiedustuksiin (ks. esim. Nenonen, Shestakova,
Huotilainen & Nadtanen 2003; Ylinen, Shesta-
kova, Huotilainen & Naitanen 2006).

Ainteiden ja muiden fonologisten kontras-
tien havaitsemiseen ja oppimiseen liittyva aivo-
tutkimus on oivallinen esimerkki kielididaktii-
kan ja aivotutkimuksen risteamasti, jossa teo-
reettinen kiinnostus ja aivotutkimuksen yksi-
tyiskohtaiset [6ydokset ovat johtaneet eri oppi-
jaryhmille soveltuvien kielididaktisten vélinei-
den kehittymiseen. Kielenopettaja voi soveltaa
adnnekarttatutkimusta innostamalla oppilaita
opiskeltavan kielen kdytto6n myos vapaa-ajal-
la, jotta altistuksen méadréd kasvaa. Tdmai on tér-
kedd etenkin muiden kielten kuin englannin
opiskelussa.

Aivotutkimus etenee interventioihin

Jo 1990-luvulla ryhdyttiin Suomessakin koros-
tamaan aivojen muovautuvuutta. Muutoksia
tapahtuu kokemusten, harjoittelun tai opiske-
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lun seurauksena seka aivojen toiminnassa etté
anatomiassa. Aivojen harmaassa aineessa nah-
dddn muutoksia muun muassa hermosolujen
madréssd ja solujen viejahaarakkeen haarautu-
misessa niin, ettd se vilittad signaaleja useam-
mille muille neuroneille. Vastaavasti tuojahaa-
rakkeet kehittyvit ottamaan vastaan signaa-
leja yhd useammista soluista. Lisdksi solujen
vilisten hermoliitosten maara kasvaa (Zatorre
2013). My®os aivoalueiden viliset yhteydet pa-
ranevat valkean aineen muutosten ja vilkastu-
neen aivoverenkierron seurauksena.
Esimerkki aivojen muovautuvuudesta on
kuulojirjestelmadn ja erityisesti sen erottelu-
tarkkuuden tehostuminen musiikin harjoit-
telun seurauksena. Muusikoiden kuulojarjes-
telmé reagoi ddniin poikkeuksellisen voimak-
kaasti, nopeasti ja tarkasti. Musiikkiharras-
tuksen aikaansaaman kuulojérjestelmén erot-
telutarkkuuden vaikutusta kielellisiin taitoihin
ryhdyttiin tutkimaan 2000-luvun alkupuolella.
Havaittiin, etté aivoalueet, jotka musiikin har-
rastajilla ovat enemmain poimuttuneita ja joi-
den alueella aivokuori on paksuuntunut tai joi-
den alueella havaitaan enemman aineenvaih-
duntatuotteita, eivit ole musiikkialueita vaan
yleisid kuulotiedon kisittelyalueita. Musiikki-
harjoittelun aikaansaama prosessointikapasi-
teetin kasvu tehostaa kaikkien d4nien havaitse-
mista, my0s vieraskielisten ddnteiden erottelua.
Lasten musiikkitoiminnan vaikutukset ha-
vaitaan jo kuulotiedon kdsittelyn varhaisim-
missa vaiheissa aivorungolla, jonka toiminta
tarkentuu musiikkiharrastuksen seurauksena
ja mahdollistaa pidemmalld prosessointiket-
jussa sijaitsevien aivoalueiden tdsmallisemmén
toiminnan (Wong, Skoe, Russo, Dees & Kra-
us 2007). Laajoissa aivojen rakenteellisissa ku-
vauksissa on havaittu, ettd musiikkia pitkdan
harrastaneiden henkil6iden kuuloaivokuori on
systemaattisesti pinta-alaltaan suurempi seka
paksumpi ja tiheampi kuin musiikkia vidhem-
mén harrastaneilla (Hyde ym. 2009). Kéytan-
non kielididaktiikassa tietoa musiikin kuulo-
jarjestelmdd muovaavasta vaikutuksesta voi-
daan soveltaa toisaalta kdyttdmalld musiikkia
systemaattisesti kielenopetuksessa ja toisaalta
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yleisemmin huolehtimalla koko koulun tasol-
la siitd, ettd kaikilla halukkailla oppilailla on
mahdollisuus harrastaa musiikkia, esimerkiksi
koulun kuoroissa ja orkestereissa.

Aivotutkimusta sanojen ja lauseiden
havaitsemisesta

Aivotutkimuksen avulla on tutkittu dédnteiden
liséksi kokonaisten sanojen ja lauseiden kuule-
mista. Kun puheen ddnteet on ksitelty aivojen
kuuloalueilla, késittelyn ajatellaan etenevén ai-
voissa kahta eri reittid pitkin (Hickok & Poep-
pel 2007; Scott & Johnsrude 2003). Kuuntele-
misen tapa vaikuttaa sithen, kuinka voimak-
kaasti reitit aktivoituvat. Puheen ymmértami-
sessd aktivoituu erityisesti ventraalinen (vat-
sanpuoleinen) reitti, joka jatkuu kuuloalueilta
eteenpdin ohimolohkossa kohti vasenta otsa-
lohkoa. Kisittelyn abstraktiotason ajatellaan
kasvavan mitd pidemmélle reitilld edetddn
adnteistd fonologisiin kategorioihin ja sanoi-
hin (DeWitt & Rauschecker 2012). T4t reittia
etenee automatisoitunut puheen havaitsemi-
nen normaaleissa kuunteluolosuhteissa. Dor-
saalinen (selinpuoleinen) reitti sen sijaan ak-
tivoituu erityisesti silloin, jos tehtdvin suoritus
edellyttda yhteyttd aivojen artikulatorisiin ja
motorisiin edustumiin, joiden keskeinen alue
on vasemman otsalohkon alaosa. Tallaisia ovat
muun muassa puheen tunnistaminen melussa,
kuullun puheen matkiminen tai toistaminen,
danteiden erottelu ja verbaalista tyomuistia
vaativat tehtévit, kuten uusien sanojen fono-
logisen muodon oppiminen. Dorsaalista reit-
tid tarvitaan vieraskielisen puheen kisittelys-
sd enemmin, kunnes kuullun ymmartiminen
automatisoituu. (Ylinen, Kujala & Alho 2009.)

2010-luvulla aivotutkimuksen keskioon
nousi ennakointi. Aivojen toiminnan selittd-
miseen ei riitd behavioristinen malli, jossa ha-
vaitaan drsyke, késitellddn siihen liittyvéa tietoa
ja tuotetaan jonkinlainen vaste. Sen sijaan aivo-
toimintaa alettiin tutkia valmistautumisena tu-
leviin tapahtumiin ennakoivan mallinnuksen
avulla ja nédiden ennakointien korjaamisena.
Myoskddn puheen havaitseminen ja tunnista-
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minen aivoissa ei perustu pelkistddn kuulon
kautta vilittyvdan akustiseen signaaliin ja sen
yhdistdmiseen sopivaan pitkdkestoisen muis-
tin edustukseen, vaan aivot pyrkivit koko ajan
ennakoimaan tulevia aistitapahtumia. Aidnteet
sanan alussa synnyttavit automaattisesti en-
nakointeja seuraavista aanteistd (Ylinen ym.
2016) ja voivat edelleen aktivoida leksikaalisia
edustumia (Gagnepain, Henson & Davis 2012)
Erityisesti aktivoituvat kontekstiin tai lausee-
seen sopivien sanojen edustukset, ja ennakoin-
nin ansiosta niiden mukainen puhe tunniste-
taan nopeasti ja helposti. Kielitaidon taso vai-
kuttaa ennakointeihin ja puhesignaalin sovit-
tamiseen yhteen niiden kanssa. Jos oppijalla ei
ole tarvittavia sanaedustuksia pitkikestoisessa
muistissa, ennakointi ei onnistu ja ymmarta-
minen jad saavuttamatta, ellei sanan merkitystd
pysty paittelemédan kontekstista.

Vieraan kielen opiskeluun liittyva
aivotutkimus

Aivotutkimuksen menetelmien kehityttyé ja
tutkimuskysymysten muututtua soveltavam-
miksi on ryhdytty myos tutkimaan harjoit-
telun ja erilaisten opetuskokeilujen eli inter-
ventioiden vaikutusta vieraan kielen oppimi-
seen. Vieraan kielen dénteiden harjoittelussa
on kaytetty HVPT (high variability phonetic
training)-menetelmad muistuttavaa tehtavaa,
jossa altistus sisdltda harjoiteltavia ddnteitd eri
konteksteissa ja eri puhujien tuottamina. En-
nen harjoittelua suomenkielisten aivovasteet
englannin dannekontrastille olivat heikompia
kuin englanninkielisilld, mutta harjoittelun an-
siosta ne kehittyivit yhtd voimakkaiksi kuin
englanninkielisilld. Myds sanojen tunnistus-
tehtdvissd suomenkielisten suoritus myos pa-
rani merkitsevésti. (Ylinen ym. 2010.)
2010-luvulla alkoivat yleistyd pienet, help-
pokiyttdiset autonomisen hermoston vastei-
ta mittaavat laitteet. Talloin ryhdyttiin tutki-
maan my0s tunteiden ja fysiologisten tilojen
vaikutusta oppimiseen. Haasteiden puutteessa
pitkédstynyt tai liian vaikeisiin tehtaviin turhau-
tunut ihminen oppii heikosti, mutta motivoi-
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tunut ja sopivia haasteita kohtaava taas oppii
helpommin. Oppimiseen vaikuttaa myds op-
pimisen kokeminen palkitsevana tai palkitse-
va palaute sekd oppimiskasitykset ja -strategiat.
Onnistumisiin liittyva palaute kielenoppimis-
tehtévéssa tai harjoittelun aikana aktivoi saman
palkitsemisjérjestelman kuin ulkoiset palkin-
not, kuten raha tai ruoka (Tricomi, Delgado,
McCandliss, McClelland & Fiez 2006).

Palkitsemisjarjestelman hermoverkkoon
kuuluu alueita otsalohkosta ja aivojen sisi-
osista, mukaan lukien tyvitumakkeet (muun
muassa aivojuovio) ja talamus. Keskeinen vi-
littdjdaine on dopamiini. Palkitsemisjérjestel-
ma ja dopamiini voivat osaltaan selittda yksi-
16llisid eroja kielenoppimisessa (Wong, Mor-
gan-Short, Ettlinger & Zheng 2012). Palautteen
avulla voidaan aktivoida aivojen palkitsemis-
jarjestelmad ja siten edistdd kielenoppimista.
Palkitsemisjdrjestelmd voi aktivoitua jopa il-
man ulkoista palkintoa vaikkapa silloin, kun
oppija oivaltaa uuden sanan merkityksen (Ri-
pollés ym. 2014).

Aivojen palkitsemisjarjestelmad aktivoivat
erityisesti pelit, joissa suoriutuminen johtaa
palkintoihin tai etenemiseen. Kohtuullisesta
pelaamisesta saattaakin olla hyotyé kognitiol-
le (Bediou ym. 2018; Green & Bavelier 2003).
Peleji voi hyodyntdd my6s oppimisessa, silld
palkintojen tavoittelu voi auttaa suuntaamaan
tarkkaavuutta, mika osaltaan syventdd ope-
teltavan asian muistiin iskostumista. Samalla
pelin antama palaute aktivoi aivojen palkitse-
misjarjestelmad, joka puolestaan on yhteydessa
muistin kannalta keskeisiin aivoalueisiin, ku-
ten hippokampukseen. Esimerkki lasten kie-
lenoppimiseen tarkoitetusta digitaalisesta pe-
lista on Say it again, kid! -sovellus, joka hyo-
dyntdd automaattista puheentunnistusta lasten
vieraskielisen puheen arvioinnissa ja antaa pa-
lautetta ja palkkioita lasten tuottamasta vieras-
kielisestd puheesta (Junttila ym. 2022; Ylinen
& Kurimo 2017).

Aivotutkimusta on sovellettu my6s kielenop-
pimisen vaikeuksien analysointiin. Lukivaikeu-
desta kérsivien suomenkielisten lasten englan-
ninkielisen puheen Kkisittelya tutkineet havaitsi-
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vat, ettd tuttu englannin sana synnytti nailla lap-
silla heikomman aivovasteen kuin sujuvasti lu-
kevilla erityisesti oikeassa aivopuoliskossa. Sen
sijaan vieraan kielen danteiden kisittely onnistui
yhtd hyvin kuin sujuvasti lukevilla. (Ylinen ym.
2019.) Tulokset haastavat kehittamaan lukivai-
keuteen sopivia tapoja oppia uusia sanoja vie-
raassa kielessd joko aktivoimalla oikeaa kuulo-
aivokuorta, esimerkiksi musiikillisilla tehtavil-
14, tai kdyttamalla kompensoivia oppimistapoja,
kuten toiminnallisuutta ja muistisaantoja.

Suullinen vuorovaikutus on yksi kielididak-
tiikan keskeisimpia ja tutkituimpia kysymyk-
sid, mutta senkin yksityiskohtainen aivo-
perusta on vield pitkilti tuntematon. Kielten
oppimisen ja arvioinnin tutkimukseen on vas-
ta viime vuosina ilmestynyt koeasetelmia, jois-
sa paneudutaan siihen, mita aivoissa vuoro-
vaikutuksen aikana tapahtuu ja mika on kay-
tetyn kielen rooli. Keskustelijoiden valilld on
my0s havaittu aivotoimintojen mukautumista
toisiinsa. Taméantapaiset tulokset avaavat kai-
vattuja nikymié kielellisen vuorovaikutuksen
madrilliseen tutkimukseen osallistujien aivo-
toiminnan tasolla. (Pérez, Dumas, Karadag &
Dunabeitia 2019.)

Kognitiivisen neurotieteen saavuttama tieto
aivoissa tapahtuvista dynaamisista muutoksis-
ta auttaa tavoittamaan vieraan kielen oppimi-
sen yksilollista neurobiologista perustaa, her-
moverkkojen muovautumiskykya seké kaksi-
ja monikielisyyden aivoperustaa (Li & Grant
2016). Kielenoppimisen vaiheilla on tarkat
vastineensa my0s aivojen muistiedustumissa,
mutta kielenoppimisen tutkimus ja muistitut-
kimus ovat kulkeneet paljolti omia latujaan.
Tieteenalat voivat hyodyttad paljon toisiaan ja
auttaa kielenoppimisen monimutkaisen jatku-
mon ymmartamisessd. (Mickan, McQueen &
Lembhofer 2019.)

Kielididaktiikka ja aivotutkimus -
yhteistyolla eteenpdin

Aivotutkimus nousi suuren yleisén tietoisuu-
teen 1990-luvulta alkaen, kun vuosikymmen
julistettiin Yhdysvalloissa aivojen vuosikym-
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meneksi. Tuolloin aivotutkimuksen laitteis-
tot kehittyivédt suurin harppauksin ja keksit-
tiin muun muassa toiminnallisen magneetti-
kuvantamisen menetelmit. Tdmén lisaksi van-
hemmat aivotutkimusmenetelmat kehittyivét
ja muuttuivat helppokayttoisemmiksi. Tieto-
jenkasittelytieteen kehitys mahdollisti aiempaa
monipuolisemman tiedonkisittelyn ja tutki-
mustulosten tarkemman toteamisen seka tul-
kinnan.

Myds aivotutkimuksen tutkimuskysymyk-
set muuttuivat. Vield 1990-luvulla oli tyypillista
tutkia aivotoimintaa mahdollisimman yksin-
kertaisissa, helposti toistettavissa ja kontrol-
loiduissa olosuhteissa. Laboratorio-olosuhteet
seka kaytetyt arsykkeet ja tehtévit olivat kovin
kaukana arkitodellisuudesta. Tilanne muuttui
kuitenkin nopeasti 1990-luvun aikana, kun
ryhdyttiin tutkimaan aivovasteita luonnolli-
siin drsykkeisiin, kuten puheeseen ja musiik-
kiin. Endi ei ollut vélttdmatonta tutkia vain
yksittéisten ddnteiden tai tavujen aivovasteita,
vaan aivotutkimus tavoitti my6s luonnollisem-
pia kielenkayttotilanteita.

Aivotutkimuksen koeasetelmien tulee edel-
leen olla melko yksinkertaisia, jotta pystyttdi-
siin kontrolloimaan sitd, mitd ne mittaavat.
Aivotutkimus soveltuu hyvin behavioristi-
seen oppimiskasitykseen perustuvien hypo-
teesien koeasetelmalliseen tutkimiseen, jois-
ta esimerkkind mainittakoon aivojen palkit-
semisjdrjestelman toiminta. My0s kognitivis-
min kysymyksistd monet soveltuvat aivotutki-
mukseen (esimerkiksi edelld mainittu musii-
kin kaytto kielen oppimisessa). Behavioristiset
ja kognitivistiset oppimiskasitykset perustuvat
osin kokeellisesti todettuihin aivojen neuro-
kognitiivisiin mekanismeihin. Siten ne heijas-
tavat joitakin aivojen tapoja oppia, vaikka eten-
kin behaviorismia on paljon kritisoitu ja pidet-
ty vanhanaikaisena. Sen sijaan aivotutkimuk-
sen keinoin on toistaiseksi haastavaa loytaa tu-
kea sosiokulttuuriselle tai ekologis—semiootti-
selle oppimiskisitykselle. Ndiden oppimiska-
sitysten pohjalta on erittdin vaikea muodostaa
empiirisesti koeteltavia hypoteeseja, joita pide-
taan kokeellisen tutkimuksen kentdlld tieteen
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edellytyksend. Kaikki mainitut nakemykset ku-
vaavat kuitenkin kielenoppimisen eri puolia,
joiden tutkimus edistyy ja tarkentuu koko ajan.

Aivotutkimuksen metodiset edistysaskeleet
mahdollistivat my6s siirtymisen ryhmétasoi-
sista tutkimuksista yksilon tutkimiseen eri-
tyisesti yksilollisesti vaihtelevissa tutkimusai-
heissa, kuten kielen prosessointi (Zuo, Xu &
Milham 2019). Aiemmilla tutkimusmenetel-
milld aivovasteiden tutkimiseen tarvittiin vé-
hintaén noin 10 koehenkil6n ryhmékeskiar-
vo, johon yksittdisten henkiloiden tulokset su-
lautuivat, eikd poikkeamia voitu kiytdnnossa
tulkita tai késitelld. Nykymenetelmin saadaan
tarkkaa tietoa myos yksilon aivotoiminnasta.
Téama tieto voi auttaa opetuksen suunnittelus-
sa ja tukitoimien suuntaamisessa niité tarvit-
seville kielenoppijoille.

Toisaalta yksilon aivovasteiden mittaami-
sessa voidaan nahdéd myos uhkia (Farah 2002).
Oppijaeiitse tiedd, mité tietoa hdn itsestddn an-
taa, kun han osallistuu aivotutkimukseen. Vaa-
rin kéytettynd aivotutkimuksen tuottama tieto,
kuten mika tahansa yksil6tasoinen oppimisen
mittaaminen, voi kddntyd oppijaa vastaan. Li-
sdd uhkakuvia synnyttdd ajatus aivotutkimuk-
sen ja genetiikan yhdistymisestd oppimisen ke-
hittdmisessa seka tulosten parantamisessa. Jos
tulevaisuudessa otetaan kiytt6on vaikkapa op-
pilaiden aivosahkokéyrin mittaukset oppitun-
neilla, herad kysymys: osaako opettaja kayttad
eettisesti laitteiden tuottamaa tietoa, esimer-
kiksi oppilaan poikkeuksellisen tarkasta dan-
nekartasta tai poikkeuksellisen paljon harhai-
levasta tarkkaavaisuudesta?

Sindnsd neutraalilla mittausmenetelmal-
14 saatujen tulosten kaytto vaatii opetuksen ja
tutkimuksen eettisten periaatteiden tuntemista
janoudattamista. Myonteisessa tulevaisuuden-
nakymassé opettaja oman tyonsa tutkijana tai
koulupsykologi voisi kéyttda aivotutkimusme-
netelmid kartoittamaan yleisesti oppimista tai
tilanteissa, joissa oppilaan oppimiseen liittyy
jokin erityinen haaste, jota halutaan ymmartaa
tarkemmin. Ennen kuin tdiméi on mahdollista
aivotutkimuksen menetelmien on edelleen yk-
sinkertaistuttava ja muututtava helppokéyttoi-
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semmiksi. Niiden on myo6s ldhennyttava kay-
tannon kielenopetuksen kysymyksié.

Aivotutkimus voi tarjota kielididaktiikalle ja
kielenopettajille ymmarrysti aivojen toiminnan
perusteista ja kielenoppimisen neurokognitii-
visista mekanismeista eli tavoista, joilla aivot
toimivat kieleen ja puheeseen liittyvissé tilan-
teissa. Aivotutkimustieto lisdd oppimisen haas-
teiden ymmarrysti ja tarjoaa viélineitd niiden
ratkaisemiseen. Se voi auttaa muokkaamaan
opiskelutehtdvid oppijoiden tarpeisiin ja virit-
tdméin ideoita uudenlaisista opetus- ja opiske-
lutavoista. Interventioiden ja opetuskokeilujen
tehoa voidaan tutkia kokeellisesti osoittamalla
oppimisvaikutuksia ja aivojen muovautuvuut-
ta niiden seurauksena. Kielididaktiikka puoles-
taan voi tarjota aivotutkimukselle kisitteellistd
teoriapohjaa ja siitd kumpuavia tutkimuskysy-
myksid. Aivotutkimus kaipaakin suorempaa yh-
teyttd kielenopetuksen kiytintoon ja haastei-
siin suuntautuakseen kielididaktisesti oleellisiin
kysymyksiin. Lisdantyva vuoropuhelu niiden
tieteenalojen vililld kohentaa molempien rele-
vanssia ja vaikuttavuutta.
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Miksi ylakoululainen on poissa koulusta?
Integroiva kirjallisuuskatsaus koulu-
poissaolotyyppeihin liittyvista yksilo- ja
ymparistotekijoista

Pelkonen, Jenni — Kiuru, Noona - Virtanen, Tuomo. 2022. MIKSI YLAKOULULAINEN ON
POISSA KOULUSTA? INTEGROIVA KIRJALLISUUSKATSAUS KOULUPOISSAOLOTYYPPEIHIN
LITTYVISTA YKSILO- JA YMPARISTOTEKIJOISTA. Kasvatus 53 (3), 287-303.

Téaman integroivan kirjallisuuskatsauksen tavoitteena on kartoittaa koulupoissaolotyyp-
peihin (koulukieltaytyminen, pinnaaminen, ensisijaisesti huoltajalaht6inen poissaolo, ensi-
sijaisesti koululdhtoinen poissaolo) liittyvid yksilo- ja ymparistotekijoitd (vanhemmuus ja
perhe, vertaiset, koulu, yhteiso ja yhteiskunta). Tutkimuksen kohderyhméné on ylakoului-
kaiset nuoret. Tutkimusaineisto haettiin ERIC, PsycInfo ja Web of Science -tietokannoista,
jalopulliseen katsaukseen valittiin 53 artikkelia. Integroiva kirjallisuuskatsaus osoitti, ettd
pinnaamista tutkittiin eniten (68 % tutkimuksista), ensisijaisesti koululaht6ista poissaoloa
toiseksi eniten (16 %), koulukieltaytymistd kolmanneksi eniten (14 %) ja ensisijaisesti huol-
tajaldhtoistd poissaoloa vahiten (2 %). Koulupoissaolotyyppeihin liitettiin useita yksilo- ja
ympidristotekijoitd. Yksilotekijoistd mielenterveysongelmat ja ymparistotekijoistd vanhem-
pien vahdinen tuki, kiusatuksi joutuminen ja kouluilmapiiriongelmat yhdistettiin niin
koulukieltdaytymiseen, pinnaamiseen kuin ensisijaisesti koululédhtoiseen poissaoloon.

Asiasanat: koulupoissaolotyypit, yksilotekija, ylakoulu, ymparistotekija
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Johdanto

Lasten ja nuorten koulupoissaolot (school
non-attendance) ovat kasvava ongelma useis-
sa maissa (Kearney & Graczyk 2014). Ne li-
saantyvit ylakouluidssi (Havik, Bru & Ertesvag
2015a), mika on havaittu myds suomalaisten
ylakoululaisten keskuudessa (Maittd, Pelko-
nen, Lehtisare & Maatta 2020). Koulupoissa-
olot koskettavat noin 2-20 % nuorista riippuen
siitd, mitd niilld tarkoitetaan ja milld aikavalil-
14 niitd on mitattu (Havik ym. 2015a; Keppens
& Spruyt 2018; Maattd ym. 2020). Esimerkiksi
Havik ym. (2015a) tutkimuksessa havaittiin,
ettd 20 % oppilaista oli kouluvuoden aikana
poissa enemman kuin viisi pdivéd ja 7,5 % op-
pilaista enemmén kuin kahdeksan pdivaa. Li-
siksi yldkoululaisten ja tyttojen todettiin ole-
van enemman poissa kuin alakoululaisten ja
poikien. Koulupoissaoloihin on tirked puut-
tua varhaisessa vaiheessa yhteiskunnan talou-
dellisten kulujen vdhentdmiseksi, mutta eri-
toten nuoren itsensd vuoksi (Kearney 2008a).
Koulupoissaolojen on nimittéin todettu olevan
yhteydessd esimerkiksi mielenterveysongel-
miin, negatiiviseen asenteeseen koulua koh-
taan, heikkoon koulumenestykseen ja paihtei-
den kéyttoon (Gubbels, van der Put & Assink
2019).

Poissaoloihin liittyvien tekijéiden tunnis-
taminen on tdrkeda paitsi koulupoissaolojen
ennaltaehkdisyn kannalta my6s mahdollisen
koulupudokkuuden vilttamiseksi. Tdmén in-
tegroivan kirjallisuuskatsauksen tavoitteena on
kartoittaa koulupoissaolotyyppeihin liittyvid
yksilo- ja ympiristotekijoitd ylakouluikaisilla
nuorilla. Kasitteellisena viitekehyksend kayte-
tadn Heyne, Gren-Landell, Melvin ja Gentle-
Genittyn (2019) neljad koulupoissaolotyypin
(school attendance problems types, SAP-types)
kasitettd: 1) koulukieltdytyminen (school re-
fusal), 2) pinnaaminen (truancy), 3) ensisijai-
sesti huoltajaldhtdinen poissaolo (school wi-
thdrawal) ja 4) ensisijaisesti koululdhtéinen
poissaolo (school exclusion). Tavoitteena on
tehdd uudenlaista, kaikkia koulupoissaolo-
tyyppeja koskevaa synteesié yksilo- ja ympa-
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ristotekijoista sekd tarkastella yksilo- ja ympa-
ristotekijoiden yhtéldisyyksid ja eroja eri kou-
lupoissaolotyyppien valilld.

Koulupoissaolotyyppeja ei ole katsauksis-
sa aiemmin tarkasteltu samanaikaisesti. Kir-
jallisuuskatsauksia, joissa tarkastellaan saman-
aikaisesti koulupoissaoloihin liittyvid yksilo-
ja ymparistotekijoitd, on niin ikddn tehty vé-
hén. Tamén integroivan kirjallisuuskatsauksen
tarkoituksena on koota yhteen uusinta tietoa
(2010-2020) koulupoissaolotyyppien tausta-
syistd, lisdtd ymmarrystd aikaisempien tutki-
musten aukoista sekd luoda suuntaviivoja tu-
levaisuudessa tarvittavalle tutkimukselle. Kat-
saukseen siséllytettyjen tutkimusten tarkat lah-
deviitteet 16ytyvit liitteesta 1. Tutkimuskysy-
mykset ovat seuraavat:

1. Mité tiedetddn koulupoissaolotyyppeihin
liittyvista yksilotekijoista?

2. Mité tiedetddn koulupoissaolotyyppeihin
liittyvista ymparistotekijoista?

Koulupoissaoloihin liittyvat kasitteet
ja yksilo- sekd ymparistotekijat

Koulupoissaoloja kisittelevissa tutkimuksissa
esiintyy lukuisia kasitteitd, mika kertoo seka
ilmion epéyhtendisestd luonteesta ettd ksittei-
den madrittelyn vaikeudesta. Suomenkielisen
tutkimuksen tekemisen vaikeutena on lisdksi
se, ettd kielestimme puuttuu vakiintunut ka-
sitteistd koulupoissaolojen eri ilmenemismuo-
doille. Esimerkiksi school absenteeism -kisit-
teelld viitataan niin luvallisiin (excused) kuin
luvattomiin (unexcused) poissaoloihin (Kear-
ney 2008b), ja school non-attendance-kasit-
teelld puolestaan voidaan tarkoittaa sekd ongel-
mattomia (non-problematic) ettd ongelmallisia
(problematic) poissaoloja (Heyne ym. 2019).
Ongelmallisista poissaoloista voidaan puhua
silloin, kun oppilas on poissa 10 % tai enem-
mén mistéd tahansa syystd lukuvuoden aikana
(Department for Education 2019; US Depart-
ment of Education 2016). Suomessa yhteisia
poissaoloihin puuttumisen pelisddntoja ollaan
vasta luomassa (Sitouttava kouluyhteisotyo
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2021), minka vuoksi tdssd katsauksessa ei voi-
tu viitata suomalaiseen lahteeseen.
Tutkimuskirjallisuudessa viitataan my6s ka-
sitteeseen koulukieltdytymiskayttaytyminen
(school refusal behavior), joka toimii yldkasit-
teend niin koulukieltaytymiselle (school refusal)
ja pinnaamiselle (truancy) kuin koulupelolle
(school phobia) (Kearney 2003). Koulukieltay-
tymiskayttaytyminen voi ilmetd kouluun liit-
tyvien negatiivisten tunnetilojen vélttdmisena
(esimerkiksi koulukiusaamisen vuoksi), epa-
miellyttidvien sosiaalisten tai arviointiin liitty-
vien tilanteiden (esimerkiksi esitelmien pitami-
nen) valttimisena, huomion hakemisena lihei-
seltd (esimerkiksi haastava kédyttdytyminen aa-
muisin) ja palkitsevien tilanteiden hakemisena
koulun ulkopuolelta (esimerkiksi kavereiden
kanssa oleskelu, pelaaminen) (Kearney 2007).
Uusinkisitteellinen nakokulmakoulupoissa-
olotutkimuksissa on Heyne ym. (2019) kuvaa-
mat neljd erilaista koulupoissaolotyyppii eli 1)
koulukieltaytyminen, 2) pinnaaminen, 3) ensi-
sijaisesti huoltajaldhtdinen poissaolo ja 4) ensi-
sijaisesti koululahtoinen poissaolo. Itse kasitteet
eivit ole uusia, mutta niiden tarkka maarittely
ja erottaminen toisistaan sekd ensisijaisesti kou-
luldhtdisen poissaolon tunnistaminen yhdeksi
koulupoissaolotyypiksi ovat uutta.
Koulukieltdgytymisessd vanhemmat ovat tie-
toisia nuoren koulupoissaoloista, ja he yrittavit
saada nuoren kdymaan koulua. Koulukieltayty-
miseen ei liity vakavaa epésosiaalista kayttdy-
tymistd, mutta kouluun meneminen aiheuttaa
nuorelle tunne-eldmén vaikeuksia, kuten ah-
distusta. Pinnaamisessa nuori sen sijaan tekee
tietoisen valinnan olla poissa koulusta yksittai-
sid tunteja tai kokonaisia péivid ilman koulun
henkilokunnan lupaa. Nuori pyrkii salaamaan
koulupoissaolot vanhemmiltaan. Ensisijaises-
ti huoltajalahtoinen poissaolo on vanhempien
halua pitdd nuori kotona, esimerkiksi kotitdi-
den vuoksi tai vanhemman oman hyvinvoin-
nin turvana, tai se voi johtua siit4, ettd vanhem-
mat eivit ponnistele riittdvésti nuoren kouluun
saamiseksi. Ensisijaisesti koululdhtéisessa pois-
saolossa puolestaan koulun toiminta aiheuttaa
poissaolon. Koulupidivin keskeyttdminen ja
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lyhentdminen tai koulusta erottaminen maé-
rdaikaisesti tai pysyvasti, esimerkiksi oppilaan
huonon kiyttdytymisen, vamman tai oppimis-
vaikeuksien takia, ovat ensisijaisesti koululdh-
toistd poissaoloa. (Heyne ym. 2019, 15-17.)

Koulupoissaolotyyppien luokittelu ei ole
aina helppoa, eivitkd koulupoissaolotyypit
myo6skddn ole toinen toisiaan poissulkevia.
Tassa tutkimuksessa paakasitteend kaytetdan
koulupoissaolotyyppeja eli koulukieltdytymis-
td, pinnaamista, ensisijaisesti huoltajaldhtois-
td poissaoloa ja ensisijaisesti koululdhtoistd
poissaoloa, koska myos vanhempien ja kou-
lun rooli poissaolojen taustalla halutaan sisdl-
lyttda katsaukseen mukaan. Koulupoissaolo-
tyyppien tarkoituksena ei ole leimata nuorta,
vanhempia tai koulua huonoksi, vaan kuva-
ta poissaolojen luonnetta ja ilmenemistapaa
(Heyne ym. 2019).

Kearneyn (2016) mukaan koulupoissaolo-
jen taustalla voi olla useita eri tekijoité, jotka
jaotellaan usein yksilo- ja ymparistotekijoihin
(vanhemmuus ja perhe, vertaiset, koulu, yh-
teiso ja yhteiskunta) ja jotka voivat ilmetd sa-
manaikaisesti, kasautua ja vaikuttaa toinen toi-
siinsa. Ingul, Klockner, Silverman ja Nordahl
(2012) totesivat tutkimuksessaan, ettd koulu-
poissaoloja ennakoivia tekijoitd ovat muun
muassa kéyttdytymiseen ja mielenterveyteen
liittyvat haasteet, vanhempien ty6ttomyys ja
koulutusaste, koulun kokeminen turvatto-
maksi sekd kiusaaminen. Skedgell ja Kearney
(2018) puolestaan havaitsivat idn, luokka-as-
teen, etnisen taustan, heikon oppiaineiden kes-
kiarvon ja henkil6kohtaisen opetuksen jdrjes-
tdmistd koskevan suunnitelman (HOJKS) ole-
van yhteydessé poissaoloihin.

Yksi uusimmista samanaikaisesti yksilo- ja
ympiristotekijoitd kasittelevistd tutkimuksista
on meta-analyysi koulupoissaoloihin (school
absenteeism) liittyvista tekijoistd (Gubbels ym.
2019). Siina tutkittiin kaiken kaikkiaan 44
tekijda (yksilo, perhe, vertaiset, koulu), jois-
ta 28 tekijélla havaittiin merkittavia yhteyk-
sid koulupoissaoloihin. Yksilotekijoitd 10y-
dettiin 16 (muun muassa negatiivinen asenne
koulua kohtaan, pdihteiden kaytto, psyykkiset
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ongelmat), perhetekijoitd yhdeksin (muun
muassa vanhempien vdhdinen sitoutuminen
lapsen koulunkéyntiin, ei-ydinperhetausta)
ja koulutekijoitd kolme (muun muassa huo-
no koulu- tai luokkailmapiiri). Vertaistekijoil-
12 (muun muassa kavereiden maara, kiusatuk-
si joutuminen) ei havaittu olevan merkittavia
vaikutuksia koulupoissaoloihin.

Integroivan kirjallisuuskatsauksen
toteuttaminen

Tutkimusmetodina kiytetddn integroivaa kir-
jallisuuskatsausta (Salminen 2011). Torracon
(2005) mukaan integroivan kirjallisuuskatsa-
uksen tarkoituksena on tehda synteesi aiem-
masta kirjallisuudesta. Integroiva kirjallisuus-
katsaus ei valikoi ja tarkastele yhta tarkasti
kuin systemaattinen kirjallisuuskatsaus, vaan
sen avulla pyritddn saamaan tutkittavasta ai-
heesta iso otos, jolloin mukana voi olla myds
hyvin erilaisin metodein tehtyja tutkimuksia
(Salminen 2011).

Integroivan kirjallisuuskatsauksen vaiheet
ovat tutkimuskysymysten asettaminen, paatos
siitd, mistd ja miten tietoa haetaan, tiedonha-
ku, mukaan otettavien tutkimusten kriittinen
analysointi, tulosten pohdinta seki integroi-
van katsauksen esittely (Souza, Silva & Carval-
ho 2010). Tamén integroivan kirjallisuuskat-
sauksen vaiheet on kuvattu vuokaavion avulla
(ks. Kuvio).

Ensiksi toukokuussa 2020 suoritettiin tie-
donhaku kasvatustieteiden ERIC-tietokannas-
ta ja psykologian laaja-alaisesta PsycInfo-tie-
tokannasta, joissa molemmissa on hyvit ra-
jausmahdollisuudet. Kolmantena tietokantana
hyodynnettiin monitieteistd Web of Sciencea.
Hakusanoina kéytettiin koulupoissaolotyyp-
peja (Heyne ym. 2019) school refus*, truan®,
school withdraw* ja school exclusion. Lisdk-
si hakusanoihin yhdistettiin AND risk factor,
koska kyseistd sanaa kdytetddn englannin kie-
lessd, kun jonkin tekijdn ajatellaan ennustavan
ja altistavan jonkin toisen asian ilmenemiselle.

Hakuehtoina olivat vuoden 2010 jalkeen jul-
kaistut englanninkieliset vertaisarvioidut lehti-
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artikkelit ja ylakouluikd. ERIC:ssa ylakoulu-
ikd méariteltiin elementary secondary educa-
tion, gr 7, 8, 9, 10, junior high school, middle
school ja lower secondary school. PsycInfossa
ylédkouluika rajattiin koskemaan school age ja
adolescence. Web of Sciencessi ikédd ei voitu
madrittda, vaan artikkeleista seulottiin jalkeen-
péin yliakouluikiisia koskevat artikkelit. Web
of Sciencessa artikkeleita haettiin aiheen (TS)
mukaan, ja hakutuloksista valittiin ne tutki-
mukset, jotka kuuluivat johonkin seuraavis-
ta luokista: psychology educational, education
educational research ja education special.

Hakusanoilla ja -ehdoilla 16ydettiin 1613 ar-
tikkelia (Psycinfo 514, Eric 171 ja Web of Sci-
ence 928), jotka siirrettiin Refworks- ja Zotero-
viitejarjestelmiin. Duplikaatteja oli 674, joten
luettavaksi jai 939 artikkelia. Seuraavassa vai-
heessa artikkelit seulottiin lukemalla niista ot-
sikot, abstraktit ja avainsanat. Jatkoon hyvak-
syttiin vain ne, joissa kasiteltiin koulupoissa-
olotyyppejd, jotka olivat englanninkielisid ja
jotka eivit olleet kirjallisuuskatsauksia. Sen
perusteella poissuljettiin 637 artikkelia, minka
jalkeen luettavaksi jai 302 artikkelia.

302 artikkelin kelpoisuuskriteerit tarkistet-
tiin. Koska artikkeleiden médéra haluttiin pi-
tad kohtuullisena, artikkelit luettiin tarkemmin
vain, jos tehdyt tutkimukset olivat empiirisid
ja Euroopasta tai G20-maista (edustus Euroo-
pan unionista ja maailman 19 rikkainta maa-
ta). Lisdksi artikkeleiden tuli koskea ylakoulu-
ikaisia sekd koulupoissaoloihin liittyvia tekijoi-
té, ja ne eivit voineet kasitelld koulukieltayty-
miskdyttaytymistd, koska se ei kdsitteend ero-
ta koulukieltdytymistd ja pinnaamista toisis-
taan. 247 artikkelia ei tayttinyt edelld mainit-
tuja hakukriteereitd, joten ne hylattiin. Lopulta
integroivaan kirjallisuuskatsaukseen valittiin
53 artikkelia (ks. Liite 1), jotka tayttivét kaikki
mukaanottokriteerit.

Analyysimenetelmédnd kaytettiin teoria-
lahtoista sisdllonanalyysid, jossa teoria seka
aiemmat tutkimukset aiheesta toimivat ana-
lyysin pohjana ja tavoitteena on uudistaa aiem-
pia teoreettisia kasityksia tutkittavasta asias-
ta (Vilkka 2015). Integroivassa kirjallisuus-
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katsauksessa hyddynnettiin koulupoissaolo-
tyyppejda (Heyne ym. 2019) sekd Kearneyn
(2016) koulupoissaolotekijéiden luokittelua
yksilo- ja ympdristotekijoihin. Valittuja ar-
tikkeleita kasiteltiin Excelissd. Niistd kirjat-
tiin ylos koulupoissaolotyyppi ja tutkimuksen
otoskoko. Tutkimuskysymyksid varten analy-
soitiin ensin, késitteliko tutkimus yksilo- vai
ympiristotekijoitd ja sen jilkeen vield tarkem-
min, millaisesta yksil6- ja ymparistotekijds-
td oli kyse. Ymparistoon liittyvét luokat olivat
vanhemmuus- tai perhetekijit, vertaistekijit
sekd koulu- ja yhteiso- tai yhteiskuntatekijat.

Tulokset

Katsaukseen 16ydettiin 53 tutkimusta (ks. Liite
1), joista kahdeksan (14 %) kisitteli koulukiel-
taytymist4, 38 pinnaamista (68 %) ja yhdeksan
ensisijaisesti koululdhtoistd poissaoloa (16 %).
Lisdksi kahdessa artikkelissa perehdyttiin
sekd koulukieltdytymiseen ettd pinnaamiseen.
School withdrawal -hakusanalla ei loydetty
tutkimuksia, mutta yhdessd pinnaamisartik-
kelissa puhuttiin nuoresta, jota oli pyydetty jaa-
méén kotiin hoitamaan sairasta vanhempaan-
sa. Se ymmarretddn tdssa tutkimuksessa ensi-
sijaisesti huoltajaldhtoiseksi poissaoloksi (2 %).
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Koulupoissaolotyyppeihin liittyvdt
yksilotekijat

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessé selvi-
tettiin koulupoissaolotyyppeihin liittyvid yk-
silotekijoitd. Kaikki yksilotekijat 16ytyvit tau-
lukosta liitteessd 2. Seuraavassa on esimerkkej
niistd sekd niihin kytkeytyvista tutkimuksista
(ks. Liite 1).

Mielenterveysongelmat, kuten ahdistus ja
masennus, nousivat esiin 11 tutkimuksessa.
Ne olivat yhteydessé niin koulukieltdytymiseen
(ks. mm. Carless, Melvin, Tonge & Newman
2015; Kljakovic & Kelly 2019) ja pinnaamiseen
(ks. mm. Day, Perez-Brumer & Russell 2018;
Hong ym. 2020) kuin ensisijaisesti koululdh-
toiseen poissaoloon (Paget ym. 2018; Tejerina-
Arreal ym. 2020). Myos oppilaan vanhempi
ika yhdistettiin koulukieltdytymiseen (Maric,
Heyne, MacKinnon, van Widenfelt & Westen-
berg 2012), pinnaamiseen (ks. mm. Aelterman,
Vansteenkiste & Haerens 2019; Maynard ym.
2017) ja ensisijaisesti koululdhtoiseen pois-
saoloon (ks. mm. McElderry & Cheng 2014;
Parker ym. 2019).

Pinnaamisella ja ensisijaisesti koululahtoi-
selld poissaololla oli monia yhteisid yksilote-
kijoitd (ks. Liite 2). Ensiksi rodun (tutkimuk-
sissa kéytettiin race-kasitettd), etnisen taustan
tai maahanmuuttajuuden todettiin olevan yh-
teydessd niin pinnaamiseen (ks. mm. Saelzer &
Lenski 2016; van der Woude, van der Stouwe &
Stams 2017) kuin ensisijaisesti koululahtoiseen
poissaoloon (McElderry & Cheng 2014). Toi-
seksi heikolla kouluun kiinnittymiselld oli yh-
teys niin pinnaamiseen (ks. mm. Maynard ym.
2017; Teuscher & Makarova 2018) kuin ensisi-
jaisesti koululdhtdiseen poissaoloon (Paget ym.
2018). Kolmanneksi heikot kouluarvosanat yh-
distettiin sekd pinnaamiseen (Strand & Gran-
lund 2014; Vaughn, Maynard, Salas-Wright,
Perron & Abdon 2013) ettd ensisijaisesti koulu-
lahtoiseen poissaoloon (Paget ym. 2018). Nel-
janneksi erityisopetustausta ja -tarve oli yhtey-
dessd pinnaamiseen (Havik ym. 2015a; Nolan,
Cole, Wroughton, Clayton-Code & Riffe
2013) ja ensisijaisesti koululdhtdiseen poissa-
oloon (McCluskey, Cole, Daniels, Thompson &
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Tawell 2019). Viidenneksi hairiokdyttaytymi-
sen tai ADHD:n havaittiin olevan yhteydessa
pinnaamiseen (Dembo ym. 2012a; Roetman
ym. 2019) ja olevan my0s yleinen syy ensi-
sijaisesti koululdhtoiselle poissaololle (ks. mm.
Brede, Remington, Lorcan, Warren & Pellicano
2017; Hatton 2018). Kuudenneksi paihteiden
kaytto liittyi pinnaamiseen (ks. mm. Hemphill
ym. 2014; Hiatt, Laursen, Stattin & Kerr 2017)
ja ensisijaisesti koululdhtdiseen poissaoloon
(Hatton 2018).

Joitain yksilotekijoitd yhdistettiin vain yk-
sittaisiin poissaolotyyppeihin (ks. Liite 2). Esi-
merkiksi Maric ym. (2012) totesivat koulu-
kieltdytymisen olevan yleisempad tytoilld ja
nuorilla, joilla oli taipumusta negatiiviseen
ajatteluun ja kognitiivisiin virheisiin (muun
muassa liiallinen yleistiminen, oman selviy-
tymiskyvyn aliarviointi). Havik, Bru ja Ertes-
vagin (2015b) sekd Hughes, Gullone, Dudley
ja Tongen (2010) tutkimusryhmit puolestaan
havaitsivat koulukieltdytymisen ja tunne-eli-
mén haasteiden vililld yhteyden. Pinnaami-
nen ja sukupuoli- ja seksuaalivihemmist66n
kuulumisen vililta 16ydettiin yhteyksid (ks.
mm. Durpeej ym. 2019; Emery 2011). Myos
videopelaaminen ja pinnaaminen yhdistettiin
toisiinsa: videopeliriippuvaiset pojat kertoivat
videopelaamisen olevan syy heiddn pinnaami-
selle (Rehbein, Psych, Kleimann, Mediasci &
Mof3le 2010). Pojat pinnasivat tyttdja enem-
man seitsemissd tutkimuksessa (ks. mm.
Keppens & Spruyt 2018; Saelzer & Lenski 2016)
ja tytot poikia enemman viidessa tutkimukses-
sa (ks. mm. Hong ym. 2020; Trygged, Backlund
& Elofsson 2017; Zhang ym. 2010). Ensisijai-
sesti koululdhtoiseen poissaoloon oli yhteydes-
sd poikasukupuoli (ks. mm. McCluskey ym.
2019; Tejerina-Arreal ym. 2020).

Koulupoissaolotyyppeihin liittyvdt
ympdiristotekijdt

Toisessa tutkimuskysymyksessa kartoitettiin
koulupoissaolotyyppeihin liittyvid ymparisto-
tekijoitd, jotka eroteltiin vanhemmuus- ja per-
hetekij6ihin, vertaistekijoihin, koulu- ja yh-
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Vanhemmuus- ja perhetekijoistd nuoren saa-
ma heikko koulunkdynnin tuki vanhemmil-
ta ja vanhempien védhéinen kiinnostus kou-
lua kohtaan yhdistettiin koulukieltdytymiseen
(Havik ym. 2015b), pinnaamiseen (mm. Gase,
DeFosset, Perry & Kuo 2016; Havik 2015b)
ja ensisijaisesti koululdhtdiseen poissaoloon
(McElderry & Cheng 2014; Paget ym. 2018).
Pinnaamisella ja ensisijaisesti koululdhtoisella
poissaololla todettiin yhteisia tekijoita (ks. Lii-
te 2). Perheen matala sosioekonominen tausta
yhdistettiin niin pinnaamiseen (mm. Buscha &
Conte 2014; McDaniel, Henson, Box, Slowick
& Edwards 2020) kuin ensisijaisesti koululdh-
toiseen poissaoloon (mm. Parker ym. 2019;
Theriot, Craun & Dupper 2010). Lisaksi per-
heen vastoinkdymiset, kuten kaltoinkohtelu ja
traumaattiset tapahtumat, olivat kytkoksissa
sekd pinnaamiseen (mm. Armfield ym. 2020;
Zhang ym. 2010) ettd ensisijaisesti koululdh-
toiseen poissaoloon (Farouk 2017; Tejerina-
Arreal ym. 2020). My6s vanhemman mielen-
terveysongelmilla ja yksinhuoltajuudella to-
dettiin yhteys pinnaamiseen (mm. Dronkers,
Veerman & Pong 2017; Duarte, Escario &
Molina 2011) ja ensisijaisesti koululdhtéiseen
poissaoloon (Paget ym. 2018; McElderry &
Cheng 2014).

Joitakin vanhemmuus- ja perhetekijoitd ha-
vaittiin vain yksittdisten koulupoissaolotyyp-
pien kohdalla. Esimerkiksi Carless ym. (2015)
sekd Kljakovic ja Kelly (2019) 16ysivit yhteyden
koulukieltédytymiselld ja heikolla luottamuksel-
la omiin vanhemmuustaitoihin. Van der Wou-
de ym. (2017) puolestaan havaitsivat yhteyden
vanhempien runsaalla rangaistuksen kaytolld
ja pinnaamisella. Liséksi Strandin (2014) pin-
naamistutkimuksessa nuoren toivottiin jadvan
kotiin hoitamaan sairasta isdansa ja pitimaéan
aidillensa seuraa. Tam4 tulkittiin ensisijaises-
ti huoltajaldhtoiseksi poissaoloksi, vaikkei ky-
seistd kasitettd tutkimuksessa kaytettykdan.

Vertaistekijoista kiusatuksi joutuminen yh-
distettiin niin koulukieltiytymiseen (Havik
ym. 2015b; Kljakovic & Kelly 2019) ja pinnaa-
miseen (ks. mm. Day ym. 2018; Poteat, Me-
reish, DiGiovanni & Koenig 2011) kuin ensi-
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sijaisesti koululdhtoéiseen poissaoloon (Paget
ym. 2018). Ensisijaisesti koululdhtdiseen pois-
saoloon yhdistettiin my6s kiusaajana toimimi-
nen (Paget ym. 2018). Haitalliseen vertaisryh-
médn kuuluminen liitettiin sekéd pinnaamiseen
ettd ensisijaisesti koululdht6iseen poissaoloon.
Esimerkiksi Duarte ym. (2011) seké Saelzer ja
Lenskin (2016) mukaan pinnaamisen todenné-
koisyytta lisési se, ettd pinnaaminen oli yleistd
omassa luokassa. Card ja Giuliano (2013) taas
osoittivat parhaan ystdvdn pinnaamisen ole-
van yhteydessi pinnaamiseen. Farouk (2017)
ja Paget ym. (2016) puolestaan totesivat, ettd
vertaispaine, joka johti huonoon kéyttaytymi-
seen, oli yhteydessa ensisijaisesti koululdht6i-
seen poissaoloon.

Koulutekijoéistd moni liittyi koulun ilmapii-
riongelmiin (ks. Liite 2). Dayn tutkimusryh-
mé (2018) kertoi pinnaamisen olevan yhtey-
dessd sithen, ettd koulussa oli vahan sukupuo-
li- ja seksuaalivahemmist6jda huomioivia kay-
tanteitd. Keppens ja Spruyt (2019) puolestaan
totesivat autoritaarisen kouluilmapiirin lisdd-
van pinnaamisen todenndkoéisyyttd. McClus-
key ym. (2019) ja Theriot ym. (2010) taas 16y-
sivét koulun tiukkojen rangaistuskdyténteiden
ja ensisijaisesti koululdhtoisen poissaolon vi-
lisen kytkoksen.

My®0s opettajan rooli nousi esiin. Esimer-
kiksi opettajan epavarmuus yhdistettiin koulu-
kieltaytymiseen (Havik, Bru & Ertesvag 2014),
opettajalta saatu heikko sosiaalinen tuki pin-
naamiseen (Aldrup, Klusmann, Liidtke, Gol-
Iner & Trautwein 2018; Virtanen, Lerkkanen,
Poikkeus & Kuorelahti 2014) ja ristiriidat opet-
tajien kanssa sekd pinnaamiseen (mm. Strand
& Granlund 2014; Teuscher & Makarova 2018)
ettd ensisijaisesti koululahtoiseen poissaoloon
(Farouk 2017). Se, ettd opettajalla oli vaikeuk-
sia luokkahuoneen hallinnassa, lisdsi koulu-
kieltaytymisen (Havik ym. 2015b) ja pinnaa-
miseen (Aldrup ym. 2018; Havik ym. 2015b;
Strand 2014) todennékdisyytta.

Yhteiso- ja yhteiskuntatekijoistd Bobako-
va, Geckova, Klein, Dijk ja Reijneveld (2015)
totesivat alakulttuuriin (esimerkiksi hiphop,
punk, metalli) kuulumisen ja Strand (2014)
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koulunvastainen nuorisokulttuurin kuulumi-
sen olevan yhteydessd pinnaamiseen. Keppens
ja Spruyt (2018) puolestaan havaitsivat kou-
lutusjérjestelman tyypin vaikuttavan pinnaa-
miseen: pinnaamista esiintyi erityisesti niissa
maissa, joiden koulutusjérjestelmdssa heikos-
ti menestyvien oppilaiden yksilollistamiskei-
noina kéytettiin joko luokalle jittamistd (esi-
merkiksi Ranska) tai yksilo- ja pienryhméaoh-
jausta (esimerkiksi Suomi). Pinnaamiseen lii-
tettiin myds mielenterveyspalveluiden heikko
saatavuus (Nichols, Loper & Meyer 2016) seké
luonnonilmidistd maanjéristykset (McDaniel
ym. 2020) ja hyva sdd (Strand 2014). Farouk
(2017) puolestaan totesi alakoulusta yldkou-
luun -nivelvaiheen olevan yhteydessd ensi-
sijaisesti koululdhtoiseen poissaoloon. Oppi-
laat kokivat, ettd alakoulussa heistd huolehdit-
tiin ja heidat kohdattiin yksilollisesti, kun taas
ylakoulu tuntui heistéd laitosmaiselta ja jous-
tamattomalta, missd opettajilla ei ollut aikaa
kohdata oppilaita.

Pohdinta

Tamén integroivan kirjallisuuskatsauksen ta-
voitteena oli kartoittaa koulupoissaolotyyppei-
hin (koulukieltaytyminen, pinnaaminen, ensi-
sijaisesti huoltajalahtdinen poissaolo, ensisijai-
sesti koululdhtoinen poissaolo) liittyvid yksi-
16- ja ymparistotekijoitd. Kohderyhména oli
yldkouluikdiset nuoret. Vastaavaa tutkimusta ei
tietdadksemme ole tehty aiemmin. Integroivan
kirjallisuuskatsauksen pohjalta voidaan tehda
viisi merkittavaa havaintoa:

1. Koulupoissaolotyyppeihin liittyi lukuisia
yksilo- ja ymparistotekijoitd (ks. Liite 2).

2. Tutkimusten maérin ja poissaolotyyppien
vilinen suhde. Vuosina 2010-2020 pinnaa-
mista tutkittiin eniten (68 %) ja muita pois-
saolotyyppejé selkedsti vihemmin. Ensisi-
jaisesti huoltajaldhtoista poissaoloa sivuttiin
vain yhdessi pinnaamistutkimuksessa.

3. Samoja yksil6- ja ymparistotekijoistd yhdis-
tettiin niin koulukieltdytymiseen ja pinnaa-
miseen kuin ensisijaisesti koululdhtéiseen
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poissaoloon: mielenterveyteen liittyvit teki-
jat (mm. Hong ym. 2020; Nayak, Sangoi &
Nachane 2018; Paget ym. 2018), oppilaan
vanhempi ika (Maric ym. 2012; Nolan ym.
2013; Parker ym. 2019), vanhemmuuteen
liittyvit taidot ja vanhempien heikko tuki
koulunkiynnille (mm. Carless ym. 2015;
McElderry & Cheng 2014; Vaughn ym.
2013), kiusaaminen (mm. Buscha & Conte
2014; Havik ym. 2015b) ja kouluilmapiiriin
liittyvat tekijat (mm. Gase ym. 2016; Mc-
Cluskey ym. 2019; Nayak ym. 2018). Tdma
osoittaa sen, ettd koulupoissaolotyyppeji
voi olla joskus vaikea erottaa toisistaan, silld
syytekijat kietoutuvat usein toisiinsa moni-
naisiksi vyyhdeiksi.

4. Pinnaamisella ja ensisijaisesti koululdht®i-
selld poissaololla todettiin lukuisia yhteisia
tekijoitd. Yksilotekijoistd niitd olivat muun
muassa rotu- tai etninen tausta (mm.
Maynard ym. 2017; McElderry & Cheng
2014) ja hairiokayttaytyminen (mm. Brede
ym. 2017; Dembo ym. 2012a), vanhem-
muus- ja perhetekijoistd matala sosioekono-
minen asema (mm. Keppens & Spruyt 2018;
Theriot ym. 2010) ja vanhemman mielen-
terveysongelmat, vertaistekijoistd haitalli-
seen vertaisryhmddn kuuluminen (Paget
ym. 2018; van der Woude ym. 2017) ja kou-
lutekijoista se, ettei koulussa huomioida op-
pilaan yksilollisid tarpeita (Brede ym. 2017;
Keppens & Spruyt 2019).

5. Koulukieltdytyminen erosi pinnaamisesta ja
ensisijaisesti koululdahtdisestd poissaolosta
siten, ettd koulukieltdytymiseen yhdistyi
runsaasti niin fyysiseen kuin psyykkisen
terveyteen ja tunteiden sditelyn liittyvid
ongelmia (mm. Kljakovic & Kelly 2019;
Maric ym. 2012).

Tutkimuksen rajoitukset ja tulevaisuuden
tutkimustarpeet

Integroivan kirjallisuuskatsauksen tekemiseen
liittyi rajoituksia. Tutkimuksen luotettavuuteen
saattoi vaikuttaa se, ettd poissaoloihin liittyvid
kasitteitd on paljon (ks. Kearney, Gonzalvez,
Graczyk & Fornander 2019) ja koulupoissaolo-
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tyypit méariteltiin hieman eri tavoin eri tutki-
muksissa. Ensisijaisesti koululdhtdistd poissa-
oloa taas haettiin vain school exclusion -haku-
sanalla, vaikka méardaikainen koulusta erotta-
minen (suspension) ja pysyva koulusta erotta-
minen (expulsion) liitetddn usein ensisijaisesti
koululdhtdiseen poissaoloon. Nain tutkimus-
aineiston koko pyrittiin pitimaén hallittavana.

Katsauksen pédasiallinen kohderyhma oli
ylakouluikiiset, mutta koska moni tutkimuk-
sista oli tehty laajemmalla ikavililld, katsauk-
seen jouduttiin ottamaan mukaan myds ala-
kouluikaisié ja toisen asteen opiskelijoita. Kat-
sauksen tuloksia tarkastellessa on hyvé huo-
mioida myo0s se, ettd kysyttiinkd poissaoloja
nuorilta vai aikuisilta. Esimerkiksi kouluteki-
joita kysyttaessd koulun henkilékunnan on to-
dettu pitavan koulutekijo6itd vihemman térkei-
nd kuin muita tekijo6itd (Finning ym. 2020), ja
vanhemmat taas ovat nostaneet nimenomaan
koulutekijit tirkedan rooliin koulupoissaolo-
jen taustalla (Ruutu 2019).

Katsauksen luotettavuuteen saattoi vaikut-
taa lisdksi se, ettd ensimmainen kirjoittaja (Pel-
konen) vastasi kirjallisuushaun tekemisesta,
artikkeleiden valinnasta ja lukemisesta seka ai-
neiston analyysista. Yhden ihmisen kasitellessd
ja analysoidessa tutkimusaineistoa on voinut
sattua myos virheitd. Integroivan kirjallisuus-
katsauksen valitsemista tutkimusmetodiksi on
niin ikd4n syyta tarkastella kriittisesti, silla se
ei ole yhtd valikoiva ja seulo tutkimuksia yhté
tarkasti kuin systemaattinen kirjallisuuskat-
saus ja meta-analyysi (ks. Salminen 2011). Toi-
saalta sen avulla saatiin laaja ja monipuolinen
otos tutkimuksista sekd pystyttiin tuottamaan
uutta tietoa jo aiemmin tutkitusta aiheesta.

Tulevaisuudessa olisi tirked tutkia enem-
mén my6s muita poissaolotyyppeja kuin pin-
naamista. Lisdksi ensisijaisesti huoltajaldh-
toisen poissaolon kohdalla myés muun kuin
school withdrawal -hakusanan kayttoa tulisi
harkita. Koulupoissaolotyyppeja olisi myos
hyva tarkastella eri osapuolten kokemusten
pohjalta (esimerkiksi oppilaat huoltajat, opet-
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tajat, rehtorit, oppilashuoltohenkil9sts). Kou-
luilla on rajalliset keinot vaikuttaa poissaolo-
jen taustalla oleviin yksil6-, vanhemmuus- ja
perhe-, vertais- sekd yhteiso- ja yhteiskunta-
tekijoihin, minka vuoksi koulutekijéiden tie-
dostaminen koulupoissaolojen synnyttdjana
olisi olennaista. Se tarkoittaisi sekd kouluteki-
joiden ettd ensisijaisesti koululdhtdisen poissa-
olon tarkempaa tutkimista ja niiden tietoiseksi
tekemistd kouluissa. Koska koulukieltaytymi-
sen, pinnaamisen ja ensisijaisesti koululdhtoi-
sen poissaolon vililld 16ydettiin yhteisid yksi-
16- ja ymparistotekijoitd, eri poissaolotyyppien
vilisten yhteyksien ja niiden mahdollisen sa-
manaikaisen ilmenemisen tarkempi tutkimi-
nen olisi hyodyllista. Tarkead olisi my6s tutkia,
ennustavatko eri poissaolotyypit erilaisia ke-
hityskulkuja myohemmaéssé elimédnvaiheessa.

Koulupoissaolotyyppeihin liittyvét yksilo-
ja ympadristotekijat koskettavat nuorta, van-
hempia, perhettd, vertaisia, koulua sekd yhteis-
kuntaa. Tama katsaus osoitti, ettd koulupoissa-
olotyyppeihin liittyy lukuisia yksil6- ja ympa-
ristotekijoitd. Vaikka jokin yksittdinen seikka
toimisikin ongelmallisen poissaolon laukaisi-
jana, taustalla vaikuttaa usein monta eri tekijaa
ja tapahtumaketjua (ks. Kearney 2016; Ruutu
2019). Kaikkia koulupoissaolotyyppejé ei ole
tutkittu yhtéd paljon, minkéd vuoksi osa syyte-
kijoisté ja niiden monimutkaisista vuorovaiku-
tussuhteista on saattanut jadada huomaamatta.
Tami puolestaan voi vaikeuttaa koulupoissa-
oloihin puuttumista.

Koulupoissaolotekijoiden tunnistaminen,
niiden yhteisvaikutusten ymmartidminen, juu-
risyihin kiinni padseminen ja varhaisessa vai-
heessa puuttuminen on tirkeis, jotta voidaan
valttda pitkittyneitd poissaolojaksoja, koulu-
pudokkuutta ja yhteiskunnasta syrjaytymista.
Katsauksen tuloksia voidaan hyodyntdd muun
muassa eri koulupoissaolotyyppien interven-
tioiden kehittdmisessa sekd koulujen henkilo-
kunnalle koulupoissaolotyypeisté ja niihin liit-
tyvistd yksilo- ja ympéristotekijoistd tarjotta-
vassa tdydennyskoulutuksessa.
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LITE 2. Koulupoissaolotyyppeihin liittyvat yksilo- ja ymparistotekijat

« R Vanhemmuus- tai « « UL (L]
Tekija(t) KPT |[n Yksilotekija Vertaistekija | Koulutekija yhteiskunta-
perhetekija
tekija
Aelterman héiriokdyttaytyminen, tekniselld linjalla
PN 1006 . ol X
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Aldru koulusuoriutuminen, luokkahuoneen
P PN 5812 koulutyytyvdisyys, poika, hallinta, opettajan
ym.2018 R T .
oppilaan vanhempi ika tuki
Armfield ym. PN kaltoinkohtelu,
2020 296422 lastensuojeluasiakkuus
Bobakova akateemiset saavutukset, alakulttuuriin
PN 1380 o . R X
ym. 2015 tappeluihin osallistuminen kuuluminen
Brede ym koulussa ei
M- lekp |35 hairidkayttaytyminen huomioida
2017 R .
yksilollisid tarpeita
el pltarjyt kou!usta,. perheen matala
opettajasta tai oppi- . .
Buscha & X : . sosioekonominen tausta, . .
PN 12622 | tunnista, tylsistyminen, ) kiusaaminen
Conte 2014 - ) vuokralla asuminen
vammaisuus, oppilaan
vanhempi ika
Card & aras ystava
Giuliano  |PN  [20745 ey
2013 P
vanhemman matala
Carless ym. KK 106 ahdistus, masennus mindpystyvyys, ahdistus,
2015 masennus, perheen
toiminta
mielenterveysongelma, maardaikainen
Day ym. PN 113148 poika, pa{h’Feet, rotu )f ateriaetuuden saaminen kiusaaminen erottaminen
2018 sukupuoli- ja seksuaali- koulusta, turvaton
vahemmistéon kuuluminen kouluilmapiiri
AHDH, hairiokayttaytymi- | mielenterveys- ja
Dembo ym. PN 131 nen, mielenterveys- paihdeongelmat,
2012a ongelma, pdihteet, traumaattiset tapahtumat
rikollisuus, trauma perheessa
mielenterveysongelma,
Dembo ym. Lo
2012b PN 219 paihteet, rikollisuus,
trauma
Dronkers suuri yksinhuoltaja-
PN 173669 yksinhuoltajaditiys perheiden maara
ym. 2017
koulussa
Duarte ym. kaytettavissa oleva raha, ilman isaa elaminen, Iu'okassa'
PN 5380 R A L pinnaaminen
2011 oppilaan vanhempi ik vanhemman tupakointi yleista
Durbeejym. s .
PN 8385 ei-bindarinen sukupuoli
2019
Emery 2011 |PN 1816 lahisuhdevakivalta
ahdistava perhetilanne, siirtyma
Farouk 2017 | EKP 35 vanh‘en‘?pl?n kAog‘IuongeI- vertaispaine alakoulusta
mat ja tietamattomyys .
L ylakouluun
koulutussysteemista
) - ristiriidat
R . . .| vanhempien vdhdinen )
ei pitanyt oppitunnista tai . R . opettajan kanssa,
Gase ym. S K .| tuki, puuttuminen ja "
PN 39 kokenut sita hyodylliseksi . . ops, opetustyyli,
2016 A ) kouluun sitoutuminen ;
tai riittdvan haastavaksi koulun rakenne ja
ilmapiiri
autismikirjon hairio,
Hatton 2018 | EKP 6166565 | hdiriokdyttaytyminen,

oppimisvaikeus, pdihteet
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Tekija(t) KPT |n Yksilotekija Vertaistekija | Koulutekija yhteiskunta-
perhetekija
tekija
Havik vm muiden koulun vaativuus,
2014 ym. KK 17 oppilaiden koulun rakenne,
vdhdinen tuki | opettajan tuki
Havik ym. subjektiiviset
2015a KK 5465 terveystekijat, tyttd
Havik ym. - .
2015a PN 5465 erityisopetustausta, poika
Havik ym. . . u vanhempien véhdinen eristdminen, |luokkahuoneen
2015b KK 5465 emotionaalinen epavakaus kiinnostus koulua kohtaan | kiusaaminen | hallinta
Havik ym. PN 5465 var}hemn’fat e|\{aE seuraa || oo minen Iuolfkahuoneen
2015b poissaolojen syita hallinta
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ym. 2014 PN 1945 nen alkoholin kayttd
. tyytyvaisyys
Hiattym. | 1709 piihteiden kiyttd ystavyys-
2017
suhteeseen
mielenterveysongelma,
Hong ym. rotu*®) / etninen tausta, . .
2020 PN 10603 rikollisuus, somaattiset ateriaetuuden saaminen
oireet, tyttd
mielenterveysongelma,
Hughes ym monta diagnoosia,
gnesym- | g 42 tunteiden tukahduttami-
2010 s P
nen, vdhdinen kognitiivi-
nen uudelleenarviointi
Keppens & . . perheen matala koulutus-
Spruyt 2018 PN 185470 | etninen tausta, poika sosioekonominen tausta jarjestelma
autoritaarinen
kouluilmapiiri, ei
gefupinzsoﬁlg PN 2539 huomioida
pruy yksildllisi tarpeita,
koulutusvayla
vaikeat suhteet
Kljakovic & . palveluiden . .
Kelly 2019 KK 130 mielenterveysongelma ja vanhempien vilill3, kiusaaminen
vanhemmuustaidot
negatiiviset ajatukset,
Maric ym. kognitiiviset virheet (esim.
KK 231 Y s R’
2012 yleistaminen), oppilaan
vanhempi ika
heikot kouluarvosanat,
heikko kouluun
kiinnittyminen péihteet, naispuolinen kotitalous,
Maynard ym. o L
PN rikollisuus, riskien otto, perheen matala
2017 209393 - ) . .
rotu*) / etninen tausta, sosioekonominen tausta
tyttd, oppilaan vanhempi
ikd, vakivalta
koulun
McCluskey EKP 156 erityisopetustarve, poika kurinpito-
ym. 2019 P
kaytanteet
McDaniel . . maanjaris-
ym. 2020 PN 102 lapsuusajan kdyhyys tystykset
diagnoosi, koulun perheen matala
McElderry & ulkopuolisten terveyspal- | sosioekonominen tausta, opettajien
Y EKP 4837 veluiden asiakkuus, poika, |vanhempien vahainen tuki yhteydenottojen
Cheng 2014 * : o . s
rotu*)/etninen tausta, ja sitoutuminen kouluun, maara
oppilaan vanhempi ikd yksinhuoltajuus
Nayak ym tgctlét‘));fm\;?rriré]imniirelenterve s ristiriidat ristiriidat
yakym. KK 45 ! MEIVEYS™ | konfliktit perheessa oppilaiden opettajien
2018 ongelma, somaattiset ja
) . kanssa kanssa
fyysiset oireet
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S Vanhemmuus- tai - VB
Tekija(t) KPT |[n Yksilotekija Vertaistekija | Koulutekija yhteiskunta-
perhetekija
tekija
koulun tehokkuus .
- mielen-
Nichols ym (standardoitujen terveys-
" |PN 71447 vanhemman vankilatausta kokeiden .
2016 Wi palveluiden
lapdiseminen),
saatavuus
koulun koko
Nolan ym. erityisopetustausta, alhainen sosioekonominen koulun
PN 16418 . D . .
2013 oppilaan vanhempi ika asema vaihtaminen
ADHD, alhainen AO, heikot ) ) )
alhainen sosioekonominen |, .. .
kouluarvosanat, haitalliseen
: S asema, vanhemman B
Pagetym kommunikaatiovaikeudet, vahainen tuki ja kouluun vertais-
: EKP 17789 kaytoshairio, heikko . . ryhmaan
2018 - X sitoutuminen, vuokralla .
kouluun kiinnittyminen, R e s . kuuluminen,
. asuminen, ditiin liittyvat ) .
mielenterveysongelma, kiusaaminen
) o tekijat
oppilaan vanhempi ik
ADHD, kaytoshairio, poika,
Parker ym. EKP 7977 sos.-emot. ja kdyttaytymi- | alhainen sosioekonominen
2019 seen liittyvat vaikeudet, asema
oppilaan vanhempi ik
heikot kouluarvosanat,
itsetuhoisuus, sukupuoli-
Poteat ym. PN 15023 |12 seksu'aal|vahemm|§toon vanhempl'en vaha!n tuki ja Kiusaaminen
2011 kuuluminen, koulu ei kouluun sitoutuminen
tarkeda, vahdinen kouluun
kuuluvuuden tunne
Rehbein ym. PN 15168 |videopelaaminen
2010 P
Roetman varhaisessa vaiheessa isdn mielenterveys-
PN [7107  |alkanut hairikayttayty- 4
ym. 2019 ) ongelma
minen
luokalla
R pinnaaminen
luokalle jgdminen, L
X yleistd, koulun
Saelzer & maahanmuuttajatausta, S
X PN 5001 R passiiviset
Lenski 2016 poika ) -
poissaoloihin
puuttumis-
kaytanteet
huonot suhteet
- opettajiin, koulun
- . " eristaminen, |. g
ei pitanyt koulusta, itsensa ) ) ilmapiiri, R
. : : kiusaaminen, hyva saa,
Strand kokeminen ulkopuoliseksi . . S luokkahuoneen .
PN 15 A o X vanhempien avioero vertaispaine, X nuoriso-
2014 tai erilaiseksi, pinnaamisen s hallinta, tuen .
h oL ystavien h . | kulttuuri
ihannointi, vasymys puute, vaikea tai
puute - ]
vahan haasteita
sisaltdva opetus
sairaan vanhemman
hoitaminen kotona,
Strand -
EHP |15 vanhempi
2014 . "
toivoo nuoren kotiin
jaamista
R . huonot
Strand & ei pitanyt koulusta, heikot suhteet
kouluarvosanat, . . ) huonot suhteet
Granlund PN 90 . yksinhuoltajuus muiden -
tarkkaavaisuusongelma, S opettajien kanssa
2014 . - oppilaiden
oppilaan vanhempi ika
kanssa
heikot kouluarvosanat, lilan nopea
Sélzer ym. PN 3491 luokalle ja@minen, maahan- opetustahti,
2012 muuttajatausta, poika, liian vdhainen
oppilaan vanhempi ikd tydmaara
Tejerina- huono mielenterveys,
Arreal EKP 12730 poika, oppilaan vanhempi | perheen vastoinkdymiset
ym. 2020 iké
Teuscher & heikko kouluun
S X . huono suhde
Makarova PN 220 kiinnittyminen, oppilaan opettaian kanssa
2018 vanhempi ika petta)
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S Vanhemmuus- tai s U LR
Tekija(t) KPT |n Yksilotekija erhetekiis Vertaistekija | Koulutekija yhteiskunta-
P ) tekija
. aiempi koulusta koulun
Theriot ym. EKP 9706 erottaminen, edellisen perheen mata_la kurinpito-
2010 R sosioekonominen tausta s
rikkomuksen luonne kadytdnteet
Trvaged ym huonoksi koettu terveys,
yggedym. |py 13006 | tyttd, oppilaan vanhempi
2017 o
ika
ahdistus, heikot
kouluarvosanat, I .
Vaughn ym. PN 18819 masennus, heikko kouluun yanhemman. vahamgn tuki
2013 L ! P ja kouluun sitoutuminen
kiinnittyminen, rikollisuus,
oppilaan vanhempi ikd
heikko kouluun
Virtanen ym. kiinnittyminen, s . opettajan
2014 PN 821 tyttd, oppilaan vanhempi vanhemman vahainen tuki vdhdinen tuki
ika
van der etninen tausta, heikot vanhemman runsas Cz:iglilsl_seen matala
Woudeym. [PN 365 koulutaidot, poika, rangaistusten kaytto rvhmisn koulutusvavls
2017 oppilaan vanhempi ika Y . Y
kuuluminen
Zhang ym perheen matala
gym-|pN 100955 | rotu*), tyttd sosioekonominen tausta,
2010 o
perheen rikollinen tausta

Huom! KPT = koulupoissaolotyyppi, KK = koulukieltdytyminen, PN = pinnaaminen, EHP = ensisijaisesti huoltajalahtoinen
poissaolo, EKP = ensisijaisesti koululdhtoinen poissaolo, n = otoskoko, *) Tassa tutkimuksessa kdytetaan kasitetta rotu,
koska alkuperdisessa tutkimuksessa kaytettiin race-kasitetta.
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LeenA HoLOPAINEN

Osallisuus syntyy yhteistyosta

Niemme ymparillimme entistd enemman las-
ten ja nuorten yksindisyyttd, osattomuutta ja
syrjdytymistd. Toisaalta maamme lainsddadan-
nolld on varmistettu osallisuuden ja yhdenver-
taisuuden oikeutus kasvatuksen, opetuksen ja
kuntoutuksen toimintaympéristoissa. Meilld
olisi siis hyvit mahdollisuudet lisatd myos las-
ten ja nuorten osallisuutta, hyvinvointia, suku-
puolten tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta.

Néiden edistiminen koulutuksessa ja laa-
jemmin yhteiskunnassa eivit kuitenkaan etene,
elleivit hallinnonalat toimi yhdessd. Perheet
ovat kokeneet nykyisen palveluverkoston seka
yhteistyon palveluverkostossa hajanaiseksi ja
haasteelliseksi. Kotien ja koulujen luontevassa
yhteistyossa olisi niin ikdan kehitettavad. Osal-
lisuuden mahdollistamiseen tarvitaan yhteistd
suunnittelua, toteuttamista, kehittdmista ja toi-
mintakaytdntéjen muuttamista, ja tahan tyo-
hon on otettava mukaan myds lapset ja nuoret.

Eris keskeinen yhteistyon kehittymisen este
on liian vihéinen vuoropuhelu eri toimijoiden
kesken. Aikuiset eivat my6skidn aina osaa tun-
nistaa omassa toiminnassaan tai toimintaan-
sa ohjaavissa rakenteissa lasten ja nuorten
osallisuuden esteitd. Erityisesti niiden lasten
ja nuorten, joiden mahdollisuudet saada na-
kemyksensa esille vamman, sairauden tai eld-
mantilanteen vuoksi ovat heikentyneet, yh-
denvertaisuutta ja osallisuutta olisi tehostetta-
va niin koulutoimessa kuin hyvinvointipalve-
luissa. Olemassa olevat toimintakulttuurit tar-
vitsevatkin kriittisté tarkastelua ja uusia tuulia
pystyakseen vastaamaan yhdenvertaisuuden ja
osallisuuden haasteisiin.

Tuetaan yhteistyossa ja yhteistyota

Nyt meneilldén olevan maakunta- ja soteuudis-
tuksen tavoitteena on sosiaali- ja terveyspalve-
lujen yhdyspinnoilla rakentuvien toimintamal-
lien sekd lasten, perheiden ja asiantuntijoiden
vilisen yhteistyon kehittdminen. My6s opetus-
toimen pitdisi olla véistdmattd osa titd uudis-
tusta. Aikuisten keskindisen tyonjaon ja roo-
lien selkeyttaminen jésentisi yhteistoimintaa,
mutta téll6in tiedon jakaminen on olennais-
ta. Opettajilla on paljon tietoa ja taitoa lasten
kasvun sekd oppimisen edistdmisestd, mutta
monet koulut toimivat edelleen omina yksi-
koindén ja lasten sekd nuorten sosiaali- ja ter-
veyspalvelut ominaan. Lasten ja nuorten tuen
tarpeet ovat kuitenkin kasvaneet merkittavis-
ti, eikd tukea ole riittavasti tarjolla kaikille tar-
vitsijoille.

Monipuolisen tuen antamista ja yhteistyota
vaikeuttavat eri sektoreilla toimivien ammatti-
laisten tyota ohjaavat tiedostamattomat tai tie-
toiset koulutuksen ja kokemuksen synnyttdmét
paradigmat. Tarvitaan siis tiiviimpéaa yhdys-
pintatyoskentelyd kodin, koulun henkil6ston
ja muiden lasten sekd nuorten kanssa tyosken-
televien valilla. Hyvid kokemuksia on jo saa-
tu esimerkiksi kouluihin oppilashuollon mo-
niammatillista tiimié, opiskelijoita, perheitd ja
muuta koulun henkilostéd tukemaan palka-
tuista psykiatrisista sairaanhoitajista. Lasten ja
nuorten moninaisissa pedagogisissa haasteissa
ja opetussuunnitelman laajenevien tavoittei-
den tayttdmisessd riittad tyosarkaa opettajille,
ja monialaisten ryhmien tydskentely koulun
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sisdlld tukee kaikkien oppilaiden hyvinvoin-
tia sekd osallisuutta. Avainhenkil6itd yhteis-
tyon kehittimisessd ovat myos oppilaitosten
rehtorit.

Monialaisuudesta kumppanuuteen

Kun eri toimijoilla on yhteinen tahtotila, tois-
ten asiantuntemusta voidaan hyodyntdd oman
asiantuntijuuden laajentamiseksi ja tdydenta-
miseksi. Tama vaatii kuitenkin koulutuksellis-
ten, kulttuuristen, asenteellisten ja rakenteellis-
ten rajojen rikkomista. Monialainen yhteistyo
auttaa parhaimmillaan asiantuntijoita ymmar-
tdmadn monipuolisesti oppilaiden ja opiskeli-
joiden seki heiddn perheidenséd ndkokulmat ja
tukee oikeanlaisen, riittivan sekd oikea-aikai-
sen tuen saamista.

Lahtokohtana voisi olla kumppanuus, jossa
jokaisella on mahdollisuus 16ytdd oma aseman-
sa ja roolinsa. Kumppanille on helppo puhua.
Hénen kanssaan on hyva jakaa asioita, ja ha-
nelté voi pyytdd apua. Téssd yhteistydssa huol-
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tajat ovat myos kasvatuskumppaneina omien
asioidensa parhaina asiantuntijoina; perheen
jaammattilaisten toimivalla yhteisty6lla on po-
sitiivinen vaikutus oppilaiden ja opiskelijoiden
hyvinvointiin. Hyvé yhteisty6 tarkoittaa luot-
tamuksellista ja avointa ilmapiirid, jossa jae-
taan valtaa, vastuuta ja paitoksentekoa. Silloin
on my6s helpompi sitoutua lasten ja nuorten
hyvinvoinnin seka osallisuuden edistdmiseen.

Kaytannon tasolla toimintakulttuurien
muuttamisesta vastaavat ensisijaisesti tulevai-
suuden tyontekijoiden koulutusten jarjestajat
eli korkeakoulut ja ammatilliset oppilaitokset.
Siirtyessddn tydeldmaan uudet tyontekijat voi-
vat parhaimmillaan toimia muutosagentteina,
oman tyonsd ja tydyhteisonsa kehittdjina. Kou-
luttajat uudistavat opetussuunnitelmiaan jopa
muutaman vuoden vilein, mutta keskeinen
kysymys on: muuttuvatko naiden uudistusten
myotd arvot, pedagogiikka tai toimintakulttuu-
ri? Tai muuttuuko ylipaataan mikdan? Onneksi
olen onnistunut ainakin toistaiseksi pitimain
pessimismin pirun taka-alalla.
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Kasvatus on kasvamaan saattamista, totesi
Juho Hollo aikoinaan, ja ajatus on eldnyt mei-
dén paiviimme saakka. Mitd Hollo mahtoikaan
tarkoittaa saattamisella? Kasvatuksen dekons-
tekstualisaatiota kasvatustieteessd kasittelevas-
sd teemanumerossa Jan Varpanen (2021) ke-
hitti edelleen Hollon kasvamaan saattamista.
Varpanen oli havainnut sen olevan kasvatuk-
sen kuvaltaan lijan kasvukeskeisen ja esitti ti-
lalle vaihtoehtoista, kasvatettavan maailmassa
olemiseen keskittyvaa kasvatuksen kuvaa sa-
noittamalla sen kasvamassa saattamiseksi. T4l-
16in kasvattajaa voisi ajatella eksistentiaalisena
kanssakulkijana.

Olisiko niin, ettd my6s Hollon kuvaan kas-
vatuksesta on siséltynyt ajatus kanssakulkijas-
ta? Miksi Hollo péatyi kdyttiméan ilmaisus-
saan saattaa-verbid eikéd esimerkiksi ilmaissut
asiaa puhumalla kasvamaan opastamisesta,
kasvamaan auttamisesta tai kasvamaan tuke-
misesta? Ajattelen, ettd Hollolla on ollut oma
tarked tarkoitusperdnsd sanavalinnalle ja ettd
se on liittynyt nimenomaan kanssakulkemi-
seen, maailmassa olemiseen sekd kasvatuksen
ymmartdmiseen myos hetkessd, ehdoitta.

Saattamista on syytd tarkastella ilmiona hie-
man tarkemmin. Se on substantiivi saattaa-ver-
bistd, joka taas on johdos saada-verbistéd (ks.
Kangasmaa-Minn 1982, 51). Saamisessa on
kyse usein jostakin, jota otetaan vastaan. Sil-
loin myds tarvitaan joku tai jokin, joka ottaa
sitd jotakin vastaan. Saaminen liittyy myos lu-
paan toimia ja tehdd jotakin - saanko siis luvan?

Saamisen johdannaisella saattamisella
(VISK 2004, § 227) on lukuisia synonyymejs,
joista kuitenkaan yksikddn ei samalla tavalla
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SARA SINTONEN

Saatolla lapi elaman

tavoita saattamiseen sisaltyvid sdvyjd. Saatta-
misen synonyymeilld voidaan viitata vaikka-
pa ohjaamiseen, opastamiseen, seuraamiseen,
kehtaamiseen tai johdattamiseen. Aina ei tarvi-
ta tekijda eikd kohdetta, silld saattaminen-ver-
bid voidaan kayttad myds johonkin tilaan saat-
tamisen tarkoituksessa (esimerkiksi Se saattoi
minut aivan tuhon partaalle). Vilttddksemme
tuhon pyydamme armollisesti: dldka saata mei-
td kiusaukseen.

Saattaminen on hyvin moniulotteinen ja
hienovarainen asia. Saattaminen tarkoittaa
esimerkiksi lahteméddn ja matkaan saattamis-
ta. Matkaan voidaan saattaa joko konkreetti-
sesti tai kuvainnollisesti. Usein matkaan saat-
tamisella halutaan osoittaa ja toivottaa toiselle
hyvaa, eikd lahtijaa haluta jattda yksin. Tulet-
han sitten saattamaan, voi matkaanléhtija it-
sekin pyytaa.

Saattamiselle voidaan viitata myds tekemi-
seen ja siihen sisaltyvaan valintaan kysymalla,
kuinka saatoit. Kysyjé ei perdd vain perustelu-
jaitse teolle vaan myos perusteluja teon tekijan
valinnoille - kuinka julkesit?

Saattamisesta tulee mieleen my6s vanhah-
tava saatolla olemisen ilmaisu. Toiveikkaana,
mutta ei liian tyrkyttdvina, sulhokandidaatti
on miettinyt, ettd hin saattaa suostua. Saatol-
la olemisessa on romanttisia kaikuja, silld en-
nen vanhaan nuoret miehet menivit saatolle
eli kulkivat kotimatkan neidon kanssa ja kat-
soivat, ettd hin paisi turvallisesti perille. Sa-
malla saattaminen antoi mahdollisuuden tehda
lahempad tuttavuutta ja osoittaa saatettavalle
ihastumistaan. Saatolle meneminen antoi jopa
mahdollisuuden merkata ja varata tietty tyttd
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itselleen, kuten isoiitini aikoinaan asiasta va-
listi. Saatolla oleminen oli siten rinnalla kul-
kemista, kihelmo6ivéa toisen kanssa olemista,
kiinnostuneisuutta ja kiinnostuksen osoitta-
mista. Samalla lupaus jostakin ja vahva valit-
tdmisen viesti.

Saattamiseen sisaltyy néin ollen kahden-
suuntaista ja myos vastavuoroista toista huo-
mioonottavaa, lempedd ja huolehtivaa mukana
elamisen, vélittamisen, kanssakulkemisen seka
turvaamisen sdvy4 ja toimintaa. Saada-verbin
johdos saattaminen on kaikkinensa kutsuva
ja myotdeldvd, mutta samalla vahva ja turvaa
huokuva ilmaisu. Turvaaminen ja perdédn tai
eteen katsominen liittyvét saattamiseen muis-
sakin yhteyksissa. Esimerkiksi vesilld tarvitaan
luotseja saattamaan isompia laivoja avovesiltd
satamiin tai kanaaleihin ja ohjaamaan niistd
pois turvallisesti. Ohjailun lisaksi luotsaus tar-
koittaa neuvonantoa.

Saattajia (kuten saatettaviakin) voi olla myds
useampia, ja ndin on monesti saattueissa. Saat-
tueen tehtdvana on yhdessa organisoidusti suo-
jeleminen tai puolustaminen, jolloin on sel-
keisti saattaja(t) ja saatettava(t). Molemmissa
tapauksissa, sulhon ollessa saatolla tai luotsin
saattaessa alusta, saattajan tdytyy huomioida
toinen osapuoli eli saatettava koko ajan. Saat-
taja ei voi olla liian edelld saatettavaansa eiké
suotta kiirehtid tatd, mutta han ei voi my6skaan
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jaada taustalle tai viivyttelemain ja kenkkuile-
maan (alus voisi joutua pulaan tai neito ajatel-
la sulhon kidyttdytyvin epdsopivasti). Saatta-
jan tulee kohdata yhdessé saatettavan kanssa
myos ennakoimaton ja outo sekd ottaa huo-
mioon saatettavaan ja tilanteeseen vaikuttavat
tekijat ja kohdata myos riskit. Saattajan tulee
siten olla alati valppaana, kartalla ja mukana
tilanteessa seka tarvittaessa toimia ja eldytyd
tilanteen edellyttamallé tavalla.

Saattaminen on kytkoksissé koko elimakaa-
reen. Kun joku saattaa lapsen maailmaan eli
synnyttad, elimin toisessa ddripadssd odottaa
myos saattaminen. Osa meistd tarvitsee saatto-
hoitoa matkansa loppuvaiheissa, jolloin tavoit-
teena on huolehtia ihmisarvoa kunnioittavas-
ta, yksilon huomioonottavasta hiipumisesta.
Lopulta vainaja saatetaan viimeiselle matkalle.
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Onko kasvatusala kadottamassa
asiantuntijuutensa perustan?

Kysymme tédssd puheenvuorossa, onko kasva-
tuksen asiantuntijuuden perusta hukassa - ja
oikeastaan vaitimme, ettd hukassa on. Kasva-
tuksen asiantuntijuuden harhateille ajautumi-
sen padsyynd pidimme kasvatusajattelun pin-
nallistumista. Tama johtuu alan koulutuksen ja
tutkimuksen etdantymisestd filosofisesta kat-
sannosta sekd takertumisesta paljolti toissijai-
siin aiheisiin alan perusteita koskevien paaky-
symysten sijaan. Ajallemme tunnusomaisella
sirpaloituneella késitykselld kasvatuksesta ja
alan asiantuntijuudesta on luonnollisesti syyn-
sd ja seurauksensa. Kasvatus on lijan tirkea eld-
manalue hukattavaksi.

Yhteiskunnalliseen keskusteluun
tarvitaan pedagogista ndakokulmaa

Thmiskunnan suuret ajattelijat ovat ymmarté-
neet kasvatuksen perustavanlaatuisen merki-
tyksen yhteiskunnan kehityksessd. Nykypaivian
yhteiskunnallisessa keskustelussa pedagoginen
nikokulma on kuitenkin jaanyt taka-alalle ja
korvautunut taloudellisella ja hallinnollisella
puheella. Pedagogisen perspektiivin heiken-
tymisen seurauksena keskustelu yhteiskun-
nan haasteista ja kehityssuunnista on pinnal-
listunut.

Kasvatusfilosofisen lahestymistavan hamar-
tymiseen on osaltaan vaikuttanut akateemisen
kasvatustutkimuksen etddntyminen pedago-
gisista peruskysymyksistd ja suuntautuminen
mitd moninaisempaan ratkaisukeskeisen sir-
paletiedon tuottamiseen. Ammattikasvattajien

on mahdotonta muodostaa tehtavastdan koko-
naiskuvaa, koska tieto ei jasenny alan perustei-
ta koskevan yleisen teorian kautta.

Nyky-yhteiskunnan lisddntyva kompleksi-
suus edellyttdd kasvatuksen yhteiskunnallisen
tehtdvin laaja-alaista tunnistamista ja kehitys-
haasteiden pedagogisen luonteen ymmarta-
mistd. Yhteiskunta-analyysi jaa vaistimatta
vaillinaiseksi ilman pedagogista yhteiskun-
takritiikkid, jossa yhteiskunnallisia epédkoh-
tia tarkastellaan kasvatuskytkosten kannalta.
Taman haasteen edessa nykypaiville tunnus-
omainen kasvatuksen asiantuntijapuhe néyt-
tad koykaiselta.

Kasvatuksen merkitystd ymmértava yhteis-
kunnallinen keskustelu vaatii keskustelijoita,
jotka tuntevat pedagogiikan historiaa. Vastaa-
vasti kasvatusalan koulutuksessa tarvitaan pe-
dagogisiin aate- ja oppisuuntiin perehdytté-
vid opintoja, joiden kautta alan ammattilaiset
voivat hahmottaa kasvatuksen teoreettista pe-
rustaa. Ndin he my®0s saisivat maata jalkojensa
alle osallistuakseen kasvatuksen asiantuntijoi-
na yhteiskunnalliseen keskusteluun.

Pedagogisessa kysymyksenasettelussa men-
néin syville ihmisen olemassaolon ja kehityk-
sen ehtojen perusteisiin. Aate- ja oppisuuntien
fundamentaaliset kysymykset koskevat sité,
mitd ovat ihminen, tieto ja moraali ja mika on
kasvatuksen tarkoitus. Jokaisen ammattikas-
vattajan ja sellaiseksi opiskelevan tulisi ottaa
kasvatustehtdvad ajatuksellisesti haltuun nai-
den kysymysten kautta. Asiantuntijuuden pin-
nallisuus ilmenee tarrautumisena trivialiteet-
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teihin ja teknisiin yksityiskohtiin ohi ydinky-
symysten.

Nykypiivin yhteiskunnallisten ongelmien
juurisyiden tunnistaminen ja niihin pureutu-
minen vaatii paivdnpoliittisen pintavaahdon
ylittavaa lahestymistapaa. Pedagogiikan tulisi
avata yhteiskuntaeldimain nakymad, jossa huo-
mio kohdistuu lasten sekd nuorten kasvuoloi-
hin ja jossa yhteiskunnallisen kehityksen ehto-
ja tarkastellaan ylisukupolvisesta perspektiivis-
td. Nykypéivin kasvatusajattelussa tima naky-
maé on kovin sumea.

Kasvatusalan asiantuntijuuden ohuus niyt-
taytyy ylipadatadn pintapuolisena suhtautumi-
sena kysymyksiin yhteiskunnan tilasta ja tu-
levaisuudesta. Eik4 alan asiantuntijoilla tahdo
oikein olla kysyntddkaan niihin poytiin, jois-
sa keskustellaan suuren luokan yhteiskunnal-
lisista kysymyksistd ja luodaan tulevaisuutta
koskevia visioita. On my®ds itsekriittisesti ky-
syttdvd, mitd annettavaa kasvatuksen nyky-
paivan asiantuntijoilla olisi ndihin keskuste-
luihin.

Ammattikasvattajat ovat potentiaalinen voi-
mavara sellaiseen yhteiskunnalliseen keskus-
teluun, jossa yhteiskunnan haasteita ja kehi-
tystarpeita ldhestytddn kasvatuksen ndkokul-
masta. Tdmén potentiaalin todentumista hait-
taa olennaisesti se, ettd alan koulutuksessa ei
ole riittavasti tilaa kasvatusfilosofian, pedago-
giikan teorian ja alan aatehistorian opinnoil-
le. Seurauksena on, ettd alalla tydskentelevien
kdsitys tehtdvansa luonteesta ja tarvittavasta
asiantuntijuudesta kapeutuu. Menettdjdna on
koko yhteiskunta.

Kasvatuksen perusteiden ja yhteiskunnalli-
sen merkityksen kokonaisvaltainen hahmotta-
minen koskee seka alalla tyoskentelevien am-
matti-identiteettid ettd heiddn tyonsé laatua. Se
koskee niin ikddn heidan edellytyksiddn osal-
listua asiantuntijoina alan kehittdmiseen ja vai-
kuttaa yhteiskunnassa harjoitettavaan kasva-
tuspolitiikkaan. Kasvatuksen asiantuntijuus
kuuluisi lahtokohtaisesti raskaaseen sarjaan,
mutta nykyinen alipaino jéttda sen ulkopuo-
lelle. On siis kysyttéva, miksi on ndin ja mité
olisi tehtdvissa epasuhdan korjaamiseksi.
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ammatillisuuden perustan
vahvistaminen

Perustavaa laatua olevien filosofisten kysymys-
ten tarkasteleminen on vélttimatontd ammat-
tikasvattajien ammatillisuuden kehittdmisen
nakokulmasta. Asiantuntijuuden perustaan
kietoutuu joukko ihmisen maailmasuhdetta
jasentavid uskomuksia, joiden tiedostaminen
jajasentdminen on keskeinen osa asiantuntija-
na kasvamista: Millainen on tapani hahmottaa
maailmaa? Mitd on maailmankatsomukseni?
Mitka ovat minulle tirkeitd ihanteita ja arvo-
ja? Millainen on ihmiskasitykseni? Millaiselle
eettiselle ajattelulle ammatillisuuteni perustuu?

Niiden periaatteellisten kysymysten jasen-
tdminen vaatii ajatteluntaitojen johdonmu-
kaista kehittdmistd koko koulutuspolun aika-
na. Téssd suhteessa koulutusjirjestelmamme
on varsin heikko. Kasvatusalalle suuntaavat
opiskelijat ovat monella tavalla kylla lahjak-
kaita ja alalle motivoituneita, mutta heidén fi-
losofinen orientaationsa on hyvin usein ohutta.

On selvaa, ettd kasvatuksen laajalla kentélld
tarvitaan erikoistunutta asiantuntijuutta ken-
tan eri osa-alueilla. Tami ei kuitenkaan sul-
je pois yhteisen teoreettisen perustan tarvet-
ta. Nykyisin saatetaankin ajatella, ettd kasva-
tuksen asiantuntijuudesta ei ole yhtd suurta
kertomusta, vaikka pedagogiikan historiassa
nimekkdimmiit ajattelijat ovat kehittédneet ni-
menomaan yleistd kasvatuksen teoriaa. Ilman
yleisen teorian tarjoamaa yhteistd perustaa
myos ajatus yhteisestd asiantuntijuuden alas-
ta katoaa.

Emme viitd, ettd nykyisissd kasvatusalan
opinnoissa ei perehdyttdisi lainkaan yleis-
ta kasvatuksen teoriaa kehitelleisiin ajatteli-
joihin, mutta kysymme, onko alan historian
ja teoreettisten perusteiden tuntemus asian-
tuntijuuden rakentumisen kannalta riittavaa.
Vastaus riippuu siitd, mikd merkitys teoreet-
tisten perusteiden ja klassikoiden tuntemuk-
selle asiantuntijuuden osatekijand annetaan.
Kysymykselld yhteisesta teoreettisesta perus-
tasta on joka tapauksessa suora yhteys alan itse-
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ymmarrykseen, kisitykseen asiantuntijuuden
luonteesta ja alalla tyoskentelevien ammatti-
identiteettiin.

Kasvatuksen teoria mairittelee kasvatusta
inhimillisen toiminnan muotona, kulttuurin
osa-alueena ja yhteiskunnan osajérjestelmana.
Se valaisee kasvatuksen merkitystd inhimilli-
sessd eksistenssissé — yksilon kehityksessé ja yh-
teiskuntaelamassa - ja selkiyttdd kasvatuksen
edellytyksid, mahdollisuuksia ja rajoja. Kyse on
nimenomaan kasvatukseksi kutsutun eldman-
alueen ajatuksellisesta jasentamisestd, sen ké-
sitteellistimisestd ja luonteen ymmértamises-
td. Pedagogista asiantuntijuutta on vaikea miel-
tad ilman tallaista alan perusteita koskevaa ele-
menttid ja sithen pohjautuvaa oman kasvatus-
ajattelun ja ammatti-identiteetin tyostamista.

Kun ammattilainen tunnistaa oman ajatte-
lunsa perustaa ja kykenee reflektoimaan us-
komuksiaan, hdnen on helpompi arvioida nii-
den vaikutusta maailmaa ja ihmistd koskeviin
havaintoihinsa, tulkintoihinsa ja ammatillisiin
valintoihinsa. Tietoinen ja jasentynyt suhde
oman ajattelun perusteisiin vahvistaa amma-
tillista autonomiaa, vahentié indoktrinaatiota
ja edistda eettisesti perusteltua toimintaa.

Ammatillisuuden filosofisen perustan vah-
vistaminen on erityisen tiarkedd arvopaamai-
rien ja eettisten jarjestelmien monimuotoi-
suutta henkivissd pluralistisessa ajassamme.
Jalkimoderni yhteiskunta on olemukseltaan
moniarvoinen ja ihmiskuvaltaan sirpaleinen.
Kulttuurimme ei endé kanna yhtendisté kési-
tystd siitd, kuka ja mitd ihminen on, mitd ihmi-
sen pitdisi olla ja mitd on hyvé elama. Pluralis-
mi haastaa tdssd ajassa yksilon ja hanen kykyn-
sd rakentaa merkityksellistd maailmasuhdetta
ja identiteettid.

Ammattikasvattajan ajattelun filosofisten
ldhtokohtien ja taustauskomusten jasentami-
nen ja niiden merkitysten avaaminen edel-
lyttdd ammattikasvattajien koulutusten sys-
temaattista syventamistd. Tama tarkoittaa fi-
losofisten peruskysymysten asettamista ope-
tussuunnitelmien ytimeksi ja niiden jatkuvaa
sekd johdonmukaista tarkastelua koulutuspro-
sessien aikana. Ei riitd, ettd taustauskomuksia
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tarkastellaan jossakin erityisessa opintojaksos-
sa. Ammatillisuuden filosofiset ja eettiset ulot-
tuvuudet tulee tehda nikyvaksi kaikessa, koska
ne kytkeytyviat ammattilaisen koko ajatteluun
ja kaikkeen toimintaan.

Esimerkiksi kasvatusalan koulutusten har-
joitteluihin ja niiden reflektointiin tulee inte-
groida ihmisen kasvun ja oppimisen ydinky-
symyksid: Mitka ovat ihmisen kasvun, kehit-
tymisen ja oppimisen rajat ja mahdollisuudet?
Millaiset arvopaamaéarit ohjaavat hyvan yhtei-
son rakentamista? Mihin arvoldhteisiin ndma
perustuvat? Miten ndmi uskomukset ilme-
nevit opiskelijan toiminnassa? Jotta téllainen
syvdsuuntainen oppiminen ja reflektio olisi
mahdollista, sille on varattava runsaasti aikaa.
Téama tarkoittaa opetussuunnitelmien tiedolli-
sen laajuuden karsimista ja keskittymistd alan
tietoperustaan ja avainilmidihin sekd niiden
prosessimaista omakohtaistamista.

Ammattikasvattajien ajattelun filosofisen
perustan vahvistamisella on myds vilineelli-
nen arvo. Mitd paremmin ammattilainen tun-
nistaa omia arvopdamaariaan, ihmiskasitys-
tdan ja eettisen kokonaisajattelunsa luonnet-
ta, sitd enemmin hénelld on kasitteellisid vali-
neitd ja ajattelun taitoa ohjata sekd valmentaa
omassa tyossidn lasten, nuorten ja aikuisten
maailmasuhteen seké identiteetin perustan ra-
kentamista. Tallainen orientaatio palvelee eri
kouluasteiden opetussuunnitelmien keskeisten
tavoitteiden edistdmisté ja integroimista kou-
lutuksen arkeen.

Mita kasvatuksen tutkimuksessa ja
koulutuksessa tulisi tehda?

Tulevan kehityksen kannalta keskeistd on sy-
ventdd alan itseymmarrystd esittamalld tut-
kimuksen ja koulutuksen perusteisiin liitty-
vid kysymyksid, jotka auttavat hahmottamaan
alan tutkimuksen ja koulutuksen asemaa ja
kasvatuksen tehtévad yhteiskunnassa. Tarkeaa
on myds tarkastella kriittisesti kehityskulkua,
joka on johtanut siihen, ettd kasvatuksen pe-
rusteisiin liittyvia kysymyksien tarkastelu osa-
na alan koulutusta on vdhentynyt.
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Kullakin ajalla on sille ominaisia kehitys-
trendeji, joiden keskelld kriittinen suhde me-
neilldan oleviin kehityssuuntiin usein huomaa-
matta unohtuu. Nykyisin vahvasti esilld oleva
uusliberalistinen yhteiskunta- ja talousajatte-
lu on ainakin osaltaan kapeuttanut nikoalo-
ja ja vihentanyt kasvatuksen tutkimuksen ja
sitd hyodyntévin koulutuksen perusteita kos-
kevien kysymysten tarkastelua. Kasvatuksen
muutosvoima on ndivettynyt.

Viime vuosikymmenten aikana tieteenfilo-
sofiaan liittyva tutkimus ja koulutus on ohen-
tunut ja on alettu korostaa erikoistumista, jol-
la tdhdatadn huippututkimukseen ja erityisesti
kansainvilisiin huippujulkaisuihin varsinkin
empiirisen tutkimuksen kentilld. Ndin on saa-
tu osin aikaan merkittavidkin edistysaskeleita
ja vahvistettu suomalaisen tutkimuksen naky-
vyyttd kansainvilisesti. Samalla kuitenkin ra-
hoitusrakenteiden ohjaamana pyrkimys ja ha-
lukkuus tarkastella kasvatuksen ja koulutuksen
filosofista perustaa koskevia kysymyksid, mu-
kaan lukien tietoteoreettiset ndkékulmat, on
vahentynyt huolestuttavasti. Miksi kasvatus- ja
tieteenfilosofia ovat jadmassa sivaun kasvatuk-
sen tutkimuksesta ja koulutuksesta?

Tarvitsemme kasvatuksen tutkimusta, joka
tunnistaa historialliset juurensa ja kehitys-
kulkunsa sekd kykenee niin oman kuntonsa
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kuin yhteiskunnan tilan kriittiseen tarkaste-
luun. Mikili téllainen kriittinen ote puuttuu,
on vaarana, ettd kasvatuksen tutkimus ja kou-
lutus kaventuvat kulloistenkin trendien kes-
kelld. Talloin ne kadottavat mahdollisuuden
nostaa yhteiskunnalliseen keskusteluun olen-
naisia kysymyksié ja niiden ympérille raken-
tuvia tutkimuksia, joilla luodaan perustaa eet-
tisesti kestaville, niin ihmisten kuin luonnon
kannalta tasapainoiselle kehitykselle. Samalla
vaarantuu kasvatusalan ammattilaisten kyky ja
rohkeus tarkastella kriittisesti oman alansa ja
yhteiskunnan kehitykseen liittyvid kysymyksid
sekd ymmartad oman alansa perustaa.

Kasvatuksen tutkimuksessa ja koulutukses-
sa olisi korkea aika pysdhtya ja kysy4, mité var-
ten teemme tutkimustamme ja rakennamme
alan koulutusta. Kasvatusalan olisi kyettava he-
rattdméan yhteiskunnallista keskustelua, jossa
olisi nykyista vahvemmin esilld kasvatuksen
tutkimuksen, koulutuksen ja asiantuntijuuden
adni. Tama kuitenkin edellyttdad kasvatus- ja
tieteenfilosofisten kysymysten vahvempaa ja
rohkeampaa esille nostamista sekd rohkeutta
ottaa kriittisemmin kantaa sithen, mihin suun-
taa kasvatusala ja korkeakoululaitos ovat kehit-
tymdssd. Mitd kauemmin hiilloksen annetaan
hiipua, sitd vaikeampaa on sen puhaltaminen
uuteen liekkiin.
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Kaija Collin, apulaisprofessori

Kasvatuksen uuden haastattelusarjan ensim-
mainen tutkija on apulaisprofessori Kaija Col-
lin Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteiden lai-
tokselta. Hanen tutkimuksensa ksittelee seu-
raavia aloja: tydssd tapahtuva jatkuva ja kestava
oppiminen, osaaminen ja asiantuntijuus, am-
matillinen identiteetti ja toimijuus, moniam-
matillinen yhteistyo, esimiestyd ja johtami-
nen seka kollektiivinen luovuus ja hyvinvointi
(ks. myos https://www.jyu.fi/fedupsy/fi/laitok-
set/kat/henkilosto/collin-kaija/julkaisut-col-
lin-kaija).

Mita kuuluu? Millainen paiva sinulla
on tanaan ollut?

Kaija Collin: Hyvaa kuuluu. Kiireinen paivéd on
takana, mutta poikkeuksellinen siind mielessd,
ettd tdnddn ei ole ollut yhtddn sovittua palave-
ria, vaan olen voinut keskittyé kirjoittamiseen
jatekstien arviointiin sekd, ruhtinaallista kyll4,
haastatteluaineistojen analysointiin. Pdivaian
onssiséltynyt my6s graduarviointia, jatko-opis-
kelijoiden ohjausta, kirjaan tulevien artikke-
lien tsekkausta, artikkelin arviointia lehteen
seka opiskelijoiden ja kollegojen sahkopostei-
hin vastaamista. Palaveriton normipaiva siis.

Miten paadyit tutkijaksi?

Kaija Collin: Kyll4 siiné on sattumalla ollut iso
rooli. Tyoskentelin kasvatustieteen maisterik-
si valmistuttuani opettajana ja suunnittelijana
Jyvaskyldn yliopiston avoimessa yliopistossa,

Jyvaskylan yliopistosta

Kaija Collin, https://orcid.org/0000-0001-5199-2095
(Kuva: Jenni Oranen/Jenora Design)

mutta muutaman vuoden jdlkeen huomasin,
ettd voisi olla mukavaa opettaa myds asioita,
joista on ollut itsekin hankkimassa tietoa. Niin-
pé paitin hakeutua jatko-opiskelijaksi, ja oi-
keuden saatuani ryhdyin valmistelemaan véi-
toskirjaani tyossd oppimisesta. Aihe ei ollut
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tuolloin vield paljonkaan tutkittu, mutta tina
péivénd jo ilokseni monien tutkijoiden tarkas-
telun kohteena. Jalkikateen hassu uravalin-
taani liittyva yksityiskohta on toteamukseni
KM-opintojen viestintdkurssilla vuonna 1990:
“Minusta ei koskaan tule tutkijaa, enkd aio teh-
d toitd Helsingissd” No, tutkijaosio on jo to-
teutunut. Katsotaan, tulenko ty6skentelemédan
jonain péiviand Helsingissd, kuka tietda. ..

Mika on parasta tyodssasi?

Kaijja Collin: Kollegat, yhdessd tekeminen,
opiskelijat ja ohjaus. Se, ettd tekemiselld on
merkitystd ja yhteiskunnallista vaikuttavuut-
ta. Tutkijan ty6 ei ole millddn tapaa yksin te-
kemistd, vaan paivat tayttyvit erilaisista pala-
vereista, joissa yhdessd tekemistd suunnitel-
laan, toteutetaan tai arvioidaan kollegoiden ja
muiden sidosryhmien seké yhteistyokumppa-
neiden kanssa niin Suomessa kuin ulkomail-
la. Opiskelijat ovat tutkijan ja professorin eri-
tyisen tdrkeitd yhteistyokumppaneita, silld he
ovat tulevia yhteiskunnan toimijoita ja vaikut-
tajia. Tutkijan urapolku ei ole suoraviivainen
tai helppo monessakaan mielessé tdnd pdivana.
Siksi koen erittédin tarkedksi, jos pystyn moti-
voimaan sekd innostamaan nuoria kollegoita
ja opiskelijoita tutkijoiksi yhteiskunnallisesti
tarkeille aihealueille.

Ketka ovat olleet keskeisia henkiloita
urapolullasi?

Kaija Collin: Keskeisid henkil6itd on paljon.
Tutkijana toimimisesta ensimmadisen esi-
merkin antoi hyva ystavéni, joka aloitti jat-
ko-opintonsa muutamia vuosia aikaisemmin
kuin mini. Hdn antoi myos esimerkin siité,
millaisiin tehtaviin tutkijankoulutuksella voi
tyoelamassa sijoittua. Han onkin toiminut pit-
kdan henkilostonkehittdmisen asiantuntija-
ja johtotehtdvissa. Uran alussa omat ohjaajat
Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteen laitok-
sella ja Koulutuksen tutkimuslaitoksella ovat
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olleet luonnollisesti isossa roolissa. On ollut ilo
saada hyvaa ohjausta uran alkutaipaleella. Sil-
14 on ollut iso vaikutus myds sithen, miten itse
haluan toimia ohjaajana. Kaikki kollegat uran
varrelta ovat olleet keskeisid, silld arjen iloja ja
suruja sekd menestysté ja vastoinkdymisia kdy-
déén lapi juuri heidan kanssaan.

Pohditko koskaan mitaan muita
ammatteja?

Kaija Collin: Pohdin sairaanhoitajan ammat-
tia, mutta en opetusammatteja yleisesti ottaen.
Jossain vaiheessa myos kauppakorkeakoulun
péasykoekirjat lojuivat poydalld, mutta ne oli-
vat lifan paksuja, jotta olisin ryhtynyt niité lu-
kemaan. Tdnad piivand jo tuolloinen kiinnos-
tukseni kauppatieteisiin nikyy kuitenkin kiin-
nostuksena yhteiskunnallisiin ja organisaatio-
tason ilmidihin, yhteistyénd kaupallisen alan
tutkijoiden kanssa sekd johtamiseen ja Hu-
man Resource -tyohon liittyvind tutkimusai-
heina. Vilivuoden aikana keritty tyokokemus
auttoi karsimaan myos varhaiskasvatuksen ja
erityisopetuksen pariin kouluttautumisen am-
mattivalikoimastani. Aikuisten oppimisen pa-
rissa tyoskentely ja tutkimus sen sijaan on tun-
tunut alusta saakka omalta, vaikka yleisen kas-
vatustieteen pariin melkein sattumanvaraisesti
paadyinkin

Mitka ovat tutkimuksellisia ilmioita,
jotka kiinnostavat sinua talla hetkella
eniten?

Kaija Collin: Kestava tyossd oppiminen = tyos-
s oppimisen ja tyohyvinvoinnin yhteys ja sen
tukemisen keinot, esimerkiksi lahijohtaminen.

Mitka ovat vahvuutesi tutkijan
tyossa? Enta kehityskohteesi?

Kaija Collin: Vahvuuksiani ovat kunnianhi-
moisuus ja padmddritietoisuus, kidytdnnon-
laheisyys sekd ihmisten kanssa toimiminen.
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Innostun aina uudelleen uusista kisitteisté ja
tyoeldaman ilmioistd, joita ruohonjuuritasol-
ta kehkeytyy. Heikkouksiani ovat kdrsimatto-
myys ja turhautuminen asioihin, joihin ei voi
itse vaikuttaa.

Mita odotat eniten tulevaisuudelta?

Kaija Collin: Kiinnostavia hankkeita, tutki-
muskohteita ja yhteistyota. Toivon, ettd tutki-
muksellani olisilaajasti vaikuttavuutta sekd yh-
teistyobkumppaneilleni ettd monille yhteiskun-
nallisille toimijoille ja tahoille ja etté se ei jaisi
pelkéstiaan muiden tutkijoiden tutustuttavaksi.
Ty6eldmdmme on isossa muutoksessa ja tyds-
sd ja organisaatioissa tapahtuva oppiminen, ja
oppimisen tukemisen tutkiminen tulevat ole-
maan ratkaisevassa roolissa tyéelimén moni-
naisia tulevaisuuden haasteita ratkaistaessa.
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Jatka lauseita:

Ténddn aion ... menna koirien kanssa lenkille
ja tanssimaan.

Harrastukseni ovat ... késity6t, monipuolinen
lilkunta, mokkeily kesilld ja koirien kanssa
harrastaminen (metsdstyslajit ja agility).

Haluaisin joskus vield oppia ... ajamaan rallia.

Salaisia taitojani ovat ... kdytinnonlaheisyys ja
luotto omaan intuitiooni.

Mita haluat kysya seuraavalta
haastateltavalta?

Kaija Collin: Miten tutkimuksesi ja sen 16ydok-
set vaikuttavat ihmisten elamaan?

Etsimme teemanumeroaiheita

Onko mielessdsi hyva aihe teemanumeroksi? Onko Sinulla halua ja asiantuntijuutta
koota teemanumero? Kasvatus-lehti ottaa vastaan ehdotuksia vuoden 2024

teemanumeroiksi.

Teemanumeroehdotus on noin kolmen sivun esitys, jossa kerrotaan seuraavat tiedot:

+ tarkasteltava teema, sen rajaus ja aiheen merkitys,
* teemanumeron toimittajien tutkimus ja asiantuntijuus teeman parissa,
+ Kirjoittajakutsu eli kuvaus siitd, millaisia tekstejd teemanumeroon toivotaan.

Léhetd teemanumeroehdotuksesi osoitteeseen kasvatus-toimitus@jyu.fi. 31.10.2022

mennessa.

Aikaisempiin teemoihin voi tutustua osoitteessa https://ktl.jyu.fi/fi/julkaisut/

kasvatus/teemanumerot.
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FERA

Kannanotto sotaan ja kasvatustieteellisen
tutkimuksen tukeminen Ukrainassa

Tuomittavat muutokset maailman turvalli-
suustilanteessa jattavat rumat jalkensd kulu-
vaan vuoteen ja traumatisoivat ihmisten ela-
mad. Halyttavit sotauutiset Ukrainasta seka
niiden my6ta arjen ja muuttumattomina pi-
dettyjen eldmén perusrakenteiden horjuminen
tekevit tistd vuodesta ja tulevaisuudesta poik-
keuksellisen turvattoman. Kriisiytynytja pelot-
tava maailmantilanne korostaa oppimisen ja
koulutuksen tdrkeyttd ja merkitystd. Samaan
aikaan meidén pitda tiedostaa tutkijakollegoi-
demme tilanne darimmdisen kriisiytyneissa ja
vakivaltaisissa olosuhteissa.

Suomen kasvatustieteellinen seura (FERA)
toimii kansainvilisesti osana eurooppalais-
ta kasvatustieteellistd seuraa, European Edu-
cational Research Associationia (EERA), joka
on eurooppalaisten kasvatustieteellisten seu-
rojen kattojdrjestd. Suomen kasvatustieteel-
linen seura tuomitsee sotatoimet ja on sitou-
tunut olemaan mukana kaikissa Ukrainan so-
taa vastustavissa kannanotoissa, jotka EERA
on valmistellut ja julkaissut kevadn 2022 ai-
kana. EERA:n 13.4.2022 julkaisema Suppor-
ting Educational Research in Ukraine -lau-
sunto on sisillollisesti suomennettuna luetta-
vissa seuraavalta sivustolta: https://eera-ecer.
de/news/supporting-educational-research-in-
ukraine/.

Kasvatustieteellisen tutkimuksen
tukeminen Ukrainassa

Euroopan kasvatustieteellinen seura (EERA)
tuomitsee yksiselitteisesti Vendjan hyokkayk-
sen Ukrainaan ja vaatii vikivaltaisuuksien va-
litontd lopettamista. Tamédn kannanoton hy-
vaksyi yksimielisesti kansallisia jasenseuroja
edustava EERA:n neuvosto. EERA jatkaa tuen
tarjoamista ja solidaarisuuden jakamista kas-
vatustiedettd tekeville kollegoilleen Ukrainas-
sa. Tuen antaminen on etusijalla tulevina péi-
vind, viikkoina ja kuukausina.

Tieteellisend seurana EERA on sitoutunut
edistimadn kasvatustieteellistd tutkimusta yh-
teiskunnan hyviksi. EERA:ssa etusijalla on 42
jasenjdrjeston sitoutuminen, dialogi ja debatti.
Jasenjérjestot ovat 37 maasta kaikkialta Euroo-
pasta. On poikkeuksellisen vaikeaa toteuttaa
seuran ydintehtavii vikivallan ja konfliktin ai-
kana. Kasvatustieteellisend seurana EERA seu-
raa huolestuneena tilannetta, joka vaarantaa
kasvatuksellisen jatkumon ja pelka, ettd trau-
maattiset kokemukset vaikuttavat oppijoihin ja
opettajiin sekd alan tutkijoihin pitkdaikaisesti.
EERA antaa tunnustusta rohkeudesta ja sitou-
tumisesta kollegoilleen Ukrainan kasvatustie-
teellisessa seurassa (UERA). He ovat huolehti-
neet koulutuksesta ja kasvatustieteellisestd tut-
kimuksesta sekd Ukrainassa ettd ukrainalaisten
pakolaisten keskuudessa.



Ajankohtaista

Konsultoituaan ukrainalaisia kollegoitaan
UERA:ssa EERA on paittanyt tukea Ukrainan
kasvatustieteilijoitd seuraavin tavoin:

1. UERA:n ei tarvitse toistaiseksi maksaa ja-
senmaksua.

2. Ukrainalaiset tutkijat voivat osallistua ECER
2022 -konferenssiin seké tuleviin ECER-kon-
ferensseihin maksutta. Tama koskee osallis-
tumista sekd henkilokohtaisesti ettéd etdyh-
teyksin.

3. Ukrainalaisille junioritutkijoille tarjotaan
taysimadrdinen stipendi ERC 2022 -tapah-
tumaan sekd tuleviin ERC-konferensseihin.
Tama koskee osallistumista sekd henkilo-
kohtaisesti etta etdyhteyksin.

4. EERA:n kansalliset jasenjarjestot ohjataan
julkaisemaan kdytdnnon tukimuotojaan eri
alustoilla (esim. https://scienceforukraine.
eu/).

5. EERA luo rahoituskanavia ukrainalaisille
tutkijoille, jotka haluavat jatkaa tutkimustyo-
tddn tai jotka pyrkivit aloittamaan uutta kas-
vatustieteellistd tutkimusta. Tutkimus voi
kohdistua myds vakivallan vaikutusten va-
hentdmiseen. UERA:n kehotuksesta tuki
suunnataan tutkijoille, jotka ovat jaaneet Uk-
rainaan. Rahoitus toteutetaan suorina apura-
hoina ja tukena kansallisten jasenseurojen ja
yhteiskumppaneiden, kuten Global Educa-
tion Network Europen (GENE) toimesta.
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Ukrainassa karsivit ihmiset: ihmiset, jotka ovat
joutuneet pakenemaan maasta ja ihmiset, joi-
ta sota suoraan tai epasuorasti koskettaa tyossa
ja henkilokohtaisessa elamassd. He ovat kaikki
syddmissimme. EERA tunnistaa my6s vaikean
tilanteen, johon ihmiset ovat joutuneet - ih-
miset, jotka haluaisivat ottaa kantaa Vendjin
hyokkaystd vastaan, mutta joilla ei ole sanan-
vapautta tehdé niin.

Toivomme vilpittomasti, ettd vakivalta ja
kirsimys Ukrainassa loppuvat valittomasti.
Kaikki EERA:n kansalliset jasenseurat jakavat
taman tavoitteen.

Suomen Kasvatustieteellinen seura kantaa
huolta myds tulevaisuudesta. Kun sota loppuu
ja jalleenrakennus alkaa, on ihmisten voima-
varat, hyvin eldman seka tieteen ja tutkimuk-
sen rakenteet koottava uudelleen. Tulemme
tdssd tyossd omalta osaltamme tukemaan uk-
rainalaisia kollegoitamme kaikin kaytettdvis-
samme olevin keinoin.

Suomen kasvatustieteellinen seura tarjoaa
tdyden stipendin ukrainalaisille tutkijoille Kas-
vatustieteen pdiville osallistumiseen ja esittad
Kasvatus-lehdelle teemanumeroa kasvatustieteet
turvallisuuden jilleenrakentamisessa -aiheesta.

Suomen Kasvatustieteellinen seura toivoo
sydamestdan Ukrainaan kestavad rauhaa, mah-
dollisuuksia hyvddn elimédén ja arkeen seki
voimia tieteen ja tutkimuksen yhteiseen jil-
leenrakentamiseen. Olemme tukenanne.



Kasvatus 3/2022 317 Tapahtumia

{7 N\

kasvatuksen
muuttuvassa
maailmassa.

Tervetuloa pohtimaan kanssamme monidinisyytti kasva-
tuksen muuttuvassa maailmassa. Teeman myota herdtamme
keskustelua siitd, miten monidanisyys ymmairretdin, miten
se ilmenee ja miten siti voidaan tehdi nidkyviksi. Pohdimme
liséiksi yksildiden ja yhteisdjen vastuun kysymyksid ja meka-
nismeja, jotka edesauttavat monidénisyyden tunnistamisessa
ja edistéimisessi niin yksilé- kuin yhteisétasolla.
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Kristine Lund Esitysehdotukset
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Tutustu piivien ohjelmaan, symposiumeihin
jateemaryhmiin seki esiseminaareihin
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Uusien kasikirjoituksien lahettaminen

Kasvatus siirtyy syksylld kdyttdmain Journal.
fi-alustaa toimitusprosessin ympdristona.
Téama tarkoittaa sitd, ettd 1.9. alkaen kirjoitta-
jat lahettdvit uudet kasikirjoituksensa alustan
kautta toimitukseen. Jokainen ldhetetty kasi-
kirjoitus tallentuu omaksi tietueekseen, johon
vain kirjoittajilla, toimituksella ja arvioitsijoil-
la on padsy. Kasikirjoituksen lahettamisen jal-
keen kirjoittajat voivat seurata toimitustyon
etenemisprosessia, olla yhteydessa toimituk-
seen ja lahettdd késikirjoituksensa mahdollisia
muokattuja versioita toimitusprosessin myo-
hemmissd vaiheissa. Kaikki napparisti yhden
ja saman alustan kautta!

Uusi kaytinto edellyttad sité, ettd jokaisella
kasikirjoituksen ldhettdjalla on Journal.fi-pal-
veluun kéyttdjatunnus ja salasana. Kokonaan
uusien kayttdjien tulee néin ollen ensin rekis-
terdityd luomalla itselleen kdyttdjatunnus ja
salasana (ks. https://journal.fi/kasvatus/user/
register) pdidstikseen kirjautumaan palve-
luun. Yksi rekisterityminen riittdd. Aiemmin
Journal fi-palvelua kéyttdneilld on jo kirjautu-
miseen tunnukset, joten heidin ei tarvitse re-
kisterdityd uudelleen ldhettddkseen kasikirjoi-
tuksia.

Lahettaminen vaihe vaiheelta

Seuraavat kuvakaappaukset (kuvat 1-5) néyt-
tavit kirjoittajien kayttoliittymaén ja toiminnot
uuden kasikirjoituksen lahettdmisen eri vai-
heissa. Kuvat ovat viitteellisid ja osittain vield
suuntaa antavia alustan muokkaamisen ollessa

1.9.2022 alkaen

kesken mutta auttanevat hahmottamaan koko-
naisuutta sekd sitd, mitéd tuleman pitaa.

Ensimmadisessd vaiheessa kirjoittajat valit-
sevat lehden osaston, johon kisikirjoituksensa
ldhettévat: artikkeleita, lyhyempié kirjoituksia,
puheenvuoroja, kolumneja, kirja-arvosteluja
tai ajankohtaista-tapahtumia. Rooliksi kirjoit-
tajat valitsevat kirjoittajan. Tietosuojaselostee-
seen on myos syyta tutustua huolella. Lopuksi
tulee tallentaa syGtetyt tiedot, jotta padsee seu-
raavaan vajheeseen.

Erityisen tdrkedd on huomioida, ettd aloi-
tusvaiheen pakolliset tarkistuslistan kohdat,
kuten lehden kirjoittajaohjeet (ks. https://ktl.
jyu.fi/fi/julkaisut/kasvatus/ohjeita-kirjoittajal-
le/tarkemmat-kirjoitusohjeet), vaativat oikeaa
sitoutumista. Kirjoittajat ovat vastuussa sisal-
l6n jakielen lisaksi siitd, etté tekstit noudattavat
lehden bibliografisia, stilistisid ja muita ohjeita.
Mikali kasikirjoitus ei ole vaatimuksien mukai-
nen, toimitus voi jattda sen késittelemattd, jol-
loin teksti palautuu korjattavaksi.

Kisikirjoituksista kirjoittajat lahettévét vain
anonymisoidun version, johon on sisallytetty
otsikoidut sarakkeelliset taulukot ja kuviot seka
liitteet, abstraktit ja asiasanat (suomi + englan-
ti). Sen sijaan kuvien paikat ja otsikot merki-
tadn kasikirjoitukseen, mutta itse kuvat lihete-
tadn erillisind tiedostoina (jpg tai png). Erillista
kansilehted ei tarvitse laittaa, silla ndma tiedot
syotetddn alustaan seuraavassa vaiheessa (ks.
Kuva 3). Kasikirjoituksen tiedostot syotetdan
Lataa tiedosto -kohdasta. Tiedoston lisddmisen
jalkeen tulee painaa Suorita jalopuksi Tallenna
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KUVA 3. Metatiedot

ja jatka. Tiedostot ladataan alustaan yksi ker-
rallaan, jolloin joka vaihe on tallennettava en-
nen jatkamista. Mikéli kasikirjoituksessa ei ole
kuvia, ladattavia tiedostoja on vain yksi.
Metatiedot-vaiheessa kirjoittajat syottavat
kasikirjoituksensa padotsikon (pakollinen,
tahdelld merkitty) ja mahdollisen alaotsikon.
Tekijaluetteloon tulee automaattisesti naky-
viin kasikirjoituksen ldhettdjin nimi, mutta
mikdli kyse on kirjoittajatiimistd, Lisdd teki-
ja -kohdasta voi tdydentda muut kirjoittajat ja
heidén roolinsa. Jos kasikirjoituksen lahettaja
on samalla ensisijainen yhteyshenkilo, kysei-
nen tieto valitaan hdnen kohdalleen alustal-
la. Suomenkielinen abstraktiosuus sekd asia-
sanat leikataan ja liimataan kasikirjoituksesta
metatietosivuston asianomaisiin kenttiin. Lo-
puksi tallennus ja seuraavassa vaiheessa vah-
vistetaan kisikirjoituksen ldhettdminen klik-
kaamalla Suorita lahetys (ks. Kuva 4).
Viimeisessd vaiheessa alusta kuittaa kasi-
kirjoituksen ldhettdmisprosessin loppuun-
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viedyksi (ks. Kuva 5), minka jélkeen kirjoit-
tajien on mahdollista vield tarkastella késikir-
joitustaan ja my6hemmin seurata sen vaiheita
sekd ottaa kdsikirjoitukseen liittyvissa asioissa
yhteyttd toimitukseen.

Alusta lahettdd automaattisesti saéhkopos-
tiin viestin, jossa on linkki ldhetettyyn kasikir-
joitustietueeseen Journal.fi:ssa. Mychemmissi
toimitusprosessin vaiheissa linkin kautta paa-
see suoraan lukemaan kyseisen kasikirjoituk-
seen saapuneet arvioitsijoitten lausunnot, la-
hettimadan mahdollisia muokattuja versioita
sekd laittamaan kuhunkin kasikirjoitukseen
liittyvid viestejd toimitukselle. Kasikirjoituk-
seen padsee myos ilman linkkié, kun kirjau-
tuu tunnuksillaan Journal.fi-alustalle (https://
journal.fi/kasvatus/login).

Niin helppoa se on! Jos jokin askarruttaa en-
nen tai jilkeen uudistuksen, Kasvatuksen toi-
mittaja auttaa mielellddn: kasvatus-toimitus(at)
jyu.fi tai 046-922 1000.
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Venalaisen kasvatuksen historia

Laihiala-Kankainen, Sirkka 2021. Venaldisen kasvatuksen historia. Tampere: Vastapaino. 404 s.

Vengdjda ei voi jarjelld ymmartda.

Yleiselld mitalla ei mitata.

Silld on erikoinen olemus —

Vengdjdan voi vain uskoa.

Fjodor Ivanovit$ TjuttSev,

vendldinen runoilija ja diplomaatti 1866/1868
(suom. L. Vetoshkina)

Vendjia ei voi jarjelld ymmartaa - tatd tunnet-
tua TjuttSevin aforismia ymmarretdén ja kdy-
tetddn eri tavoin. Vendjdn sisalld yleensé koros-
tetaan maan omalaatuista ajattelutapaa ja koh-
taloa sekd sitd, ettei ulkopuolinen voi ymmir-
tad myyttistd venélaista sielua (russkaja dusa).
Venidjian ulkopuolella, jopa Vendji-tutkimuk-
sessa, aforismi kuvailee myyttid ymmarryksen
vaikeudesta maan erikoisuuden takia. Sirkka
Laihiala-Kankaisen tietokirja Venéldisen kas-
vatuksen historia (2021) kuitenkin murtaa tata
myyttid ja lisdd Vendja-ymmarrysta.

Kuten kirjassa todetaan, ” Venijan kasvatus-
perinnettd ja koulutuksen kehitystd tunnetaan
Suomessa varsin heikosti” (Laihiala-Kankai-
nen 2021, 10), erityisesti suomalaisesta peda-
gogisesta ajattelutavasta poikkeavaa slaavilais—
ortodoksista perinnetti ja sen merkitystd ny-
kyisessakin kasvatusajattelussa. Sama patee
muihin ldnsimaihin ja heijastuu siihen, ettd
my0s englanniksi Vendjan kasvatuksesta ja sen
historiasta on hyvin niukasti kirjallisuutta. T4-
man lukijat voivat itse halutessaan varmistaa
vaikka Google-hakukoneen avulla.

Laihjala-Kankaisen teoksessa tarkastellaan
venildisen kasvatuksen historiaa, venildistd

kasvatusajattelua ja koulutuksen kehitysta.
Vendjd viittaa “sekd etnisesti venaldisiin ettd
monikansallisesti Vendjidn kasvatustraditioi-
hin” (Laihiala-Kankainen 2021, 10). Tarkas-
telu kattaa ddrimmadisen pitkdn, yli tuhannen
vuoden pituisen ajanjakson, alkaen 900-luvul-
ta ja paattyen nykyaikaan. Laihiala-Kankainen
asettaa kunnianhimoisen tavoitteen: lisétd ve-
néldisen kulttuurin monidéanisyyden ja omalei-
maisuuden ymmarrystd suomenkielisille luki-
joille. Hanelld on sekd edellytykset ettd “oikeus
kirjoittaa venéldisestd kulttuurista ja tulkita sen
historiallista kehitystd omista lahtokohdistaan”
(Laihiala-Kankainen 2021, 11). Tekij4 itse ar-
gumentoi my6s Bakhtinin ajatuksien pohjal-
ta, ettd ulkopuolisuus on tirkedd luovalle ym-
martdmiselle. Tamaén liséksi tekijalld on vahvat
yhteydet venildisiin kasvatus- ja koulutusalan
keskeisiin tutkijoihin. Kuitenkin tarkeinté on,
ettd Laihiala-Kankainen pystyy myds vilitta-
médn tatd ymmarrystd suomenkielisille luki-
joille. Hén tietdd esimerkiksi, mité asioita kan-
nattaa selittdd suomalaisille enemman. Tuskin
edes hyvin vengjankielisen kirjan kdannos olisi
onnistunut samalla tavalla, koska se on kirjoi-
tettu vendjankieliselle lukijalle.

Kirjan keskeisend argumenttina toimii ole-
tus, ettd vendldinen kulttuuri on dualistinen.
Sithen kuuluvat seuraavat vastakohdat: it ja
lansi, oikea ja vddra sekd hengellinen ja maal-
linen. Lajhiala-Kankainen viittda, ettd vena-
ldinen kasvatus-, koulutus- ja opetuskulttuuri
on samoin muotoutunut vuorovaikutuksessa
kahden tradition eli slaavilais—ortodoksisen ja



Kasvatus 3/2022

lantisen valilla. Lantinen perinne on monesti
haastanut slaavilais—ortodoksista ja on toimi-
nut muutoksen kdynnistdjana. Téssd teoksessa
kasvatuksen ja koulutuksen kehitys on kuvattu
Vendjilla tapahtuvien reformien ja vastarefor-
mien kautta, valtakulttuurin ja vastakulttuu-
rin kamppailuna. Esimerkiksi Aleksanteri II:n
valtakauden yhteiskunnan uudistukset (muun
muassa maaorjuuden lakkauttaminen) ja kou-
lun uudistukset (tavoitteena kaikille saddyille
avoin koulutusjarjestelma) 1860-1870-luvuil-
la tormasivit konservatismin uuteen nousuun
1880-luvulla, mika tarkoitti yhteiskunnan li-
saantynyttd kontrollia ja koulunuudistusta eri-
tyisesti kristillisen uskonnon pohjalta.

Kokonaisuudessaan kirjan pitka historialli-
nen perspektiivi antaa lukijalle mahdollisuuk-
sia pohtia erilaisten ristiriitojen, ilmididen ja
jatkumojen historiallisia juuria. Hyvana, mut-
ta ei niin itsestddn selvand esimerkkind toimii
naiskysymys, josta puhutaan kirjan eri osiois-
sa. Tama keskustelu antaa vihjeitd pohdintaan
naisten asemasta nyky-Vendjalld. Kirjan viisi
osaa kuvailevat eri pituisia aikakausia vena-
ldisen pedagogiikan kehittdmisessa: 1) Slaavi-
lainen ja ortodoksinen pedagoginen traditio
sekd lansimaisen tradition syntyminen niiden
haastajana, 900-1800-luvun alku. 2) Kansal-
lisen koulutusjdrjestelmdn muotoutuminen
aatelis—valtiollisen ja yhteiskunnallisen peda-
gogiikan puitteissa, 1800-luvun alku-1918.
3) Vallankumouksen aikainen pedagogiikka
sekd kommunistinen ja kollektivistinen kas-
vatus, 1918-1930-luvun loppuun. 4) Kasva-
tus ja koulutus Suuren isdénmaallisen sodan ja
Kylmén sodan aikana, autoritaarisen ja kurin
pedagogiikan kukoistus, 1941-1991. 5) Ve-
ndjin federaation koulunuudistukset hillitto-
mién demokratian ja Putinin vakauden aikoina,
1990-2000-1uvuilla.

Kirjan osat kuvailevat eripituisia ja hyvin
heterogeenisia aikakausia, joten kasvatuksen
jotkut kehitysvaiheet saavat vidhemmén huo-
miota. Keskeisend ldhteend Laihiala-Kankai-
nen kiyttad vendjankielisid, kasvatuksen his-
toriaa kasittelevia kirjoja ja korkeakoulun op-
pikirjoja, jotka edustavat oman ajan niin kut-

323

Kirja-arviointeja

sutusti virallista nakokulmaa kasvatukseen ja
koulutukseen. Kuitenkin venildisen kasvatuk-
sen erilaiset vaiheet tulevat eldviksi runsaiden
lainausten ja epigrafioiden kautta, joista monet
ovat katkelmia kaunokirjallisuudesta ja eldma-
kerroista.

Edelld kuvatun kaltainen kirjallisuuden
kaytto antaa suuren panoksen hyvin puolueet-
tomalle kertomustyylille, josta olen venilais-
taustaisena erityisesti kiitollinen tekijalle. Seka
tutkimuksessa ettd erityisesti yhteiskunnalli-
sessa keskustelussa on paljon kritiikkid Vena-
jad kohtaan my®ds selvisté syistd. Toisaalta Lai-
hiala-Kankainen ei myoskéddn ihaile Vendjai
ja sen pedagogista kulttuuria vaan faktapoh-
jaisesti kuvailee, miten kulttuurin dualistiset
perusjdnnitteet ovat eri aikoina heijastuneet
pedagogiseen toimintaan. Esimerkkind tastd
slaavilais-ortodoksisen ja linsimaisen perin-
teiden ilmeneminen slavofilien ja zapadnikien
filosofisessa keskustelussa 1800-luvulla (Lai-
hiala-Kankainen 2021, 99-102). Taman lisdk-
si kirjassa tulee hyvin esille dualismi ihanteel-
lisen, niin sanotusti virallisen asioiden kuva-
uksen ja todellisuuden valilld, mistd hyva esi-
merkki on neuvostoliittolainen ihanne maail-
maan parhaasta koulutuksesta sekd neuvos-
toihmisesta ja toisaalta todellisuus Homo so-
vieticus (Laihiala-Kankainen 2021, 290-300).

Laihiala-Kankainen ei rajaa kirjan sisaltod
vain kasvatuksen ja koulutuksen kehittdmi-
seen. Teoksessa esitellddn my0s venildiset pe-
dagogiset ja kasvatuksen teoriat, niin historial-
lisesti merkityksellisemmit, vanhemmat teori-
at kuin tuoreemmat teoriat, jotka ovat mahdol-
lisesti relevantteja ja kiinnostavia nykypaiva-
néakin. Yksi néistd on Davidovin ja Elkoninin
kehittdvan opetuksen teoria (Laihiala-Kankai-
nen 2021, 306), joka on ollut yksi keskeinen
lahde Suomessa kehitetylle kehittévan tyontut-
kimuksen metodologialle.

Vaikka tdmad laaja teos onnistuu kuvaile-
maan pedagogisen kulttuurin taustana toimi-
via dualistisia perusjannitteitd sekd niiden ke-
hitystd ja vuorovaikutusta, valilla kuvaus yk-
sinkertaistaa perusjannitteiden ilmenemis-
td erilaisissa historiallisissa vaiheissa. Kirja ei
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korosta kovin vahvasti, ettd kyse ei ole ollut
vain slaavilais—ortodoksisen ja lansimdisen pe-
rinteiden kilpailusta, vaan vahvemmin valtiol-
lisesta ndkokulmasta vastaan ei-valtiollinen
nikokulma. Historiassa slaavilais—ortodoksi-
sella ja lansimaisella perinteelld oli aika kum-
mallisia yhteyksia. Jo edelld mainitussa slavo-
filien ja zapadnikien filosofisessa keskustelus-
sa molempien puolien tavoitteena oli muutok-
sien edistiminen, muun muassa maaorjuuden
lopettaminen, mutta eri tavoilla. Ndma aate-
liston liberaalit ihanteet kansan elamastd ovat
vaikuttaneet enemmaén liberalistisen ideologi-
an kehittdmiseen kuin valtiollisiin paatoksiin.
Hyvina esimerkkind toimii myos lansikriitti-
sen Neuvostoliiton aikana ortodoksisen kirkon
vaihteleva asema. Silloin monille ihmisille or-
todoksinen uskonto oli tapa vastustaa neuvos-
toliittolaisia arvoja — slangissa sovok (neukku)
- mutta samalla vastarintaan usein kuului ldn-
simaisten arvojen ihailu. Vengjéksi coBox (so-
vok) tarkoittaa Neuvostoliittoa, Homo sovieti-
custa ja neuvostoliittolaista eldméntapaa koko-
naisuudessaan mutta myds rikkalapiota.
Kirjan sisélto rakentuu koulutuksen histo-
rian ymparilld, vaikka otsikossa on laajempi
kasvatus-kasite. Tekstissa tulee esiin muut kou-
lutuksen ja kasvatuksen kentit, kuten jarjestot
ja tyopaikat, mutta kodissa tapahtuva kasva-
tus ei saa paljoakaan huomiota. Syyna voi olla
luotettavien ldhteiden puute. Joku historioitsija
voisi paremmin kommentoida faktoja ja vuosi-
lukuja, jotka padosin vaikuttivat oikeilta. Vaik-
ka itselleni ndima tapahtumat ja konteksti ovat
varsin tuttuja, yritin lukea kirjaa suomalaise-
na ja silloin joissain paikoissa kaipasin vahan
enemman selityksid erityisesti henkilditd seka
tapahtumia koskien. Yllattdvad oli myos se,
ettd mahdollista vaikutusta suomalaiseen kas-
vatukseen keisarikunnan kauden seurauksena
ei kisitelty. Muutkin Venijin keisarikuntaan ja
Neuvostoliittoon kuuluneet maat olisivat Ve-
néjan lisiksi voineet saada enemman huomio-
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ta teoksessa. Asioiden yksinkertaistaminen ja
fokuksen kapeneminen on luonnollista ndin
laajassa teoksessa. Ndmad ongelmat eivit mis-
sadn nimessé alenna kirjan arvoa ja laatua.

Laihiala-Kankaisen venaldisen kasvatuksen
historiaa koskevan kirjan laajuus takaa teok-
sen kiinnostavuuden aika heterogeeniselle lu-
kijaryhmaille. Kirja on suunnattu luettavaksi
kasvatustieteilijéille ja alan opiskelijoille, ja
siind on hyvin kuvattu pedagogisen kulttuu-
rin kehittyminen tietyssa kontekstissa. Teosta
voi suositella myds eri alojen, muun muassa
historian, politiikan ja muiden yhteiskuntatie-
teiden Venédja-tutkijoille. Se lisdd puolueetonta
Vendjin kasvatuksen kulttuurin ymmarrysta.
Kirja voi olla hyddyllinen kaytdnnon tekijoille
kasvatuksen ja koulutuksen aloilla, esimerkiksi
opettajille, jotka tyoskentelevit maahanmuut-
tajakysymysten parissa tai joilla on yhteisty6té
Vendgjille. Tietysti myos kaikki Vengjédn histo-
riasta kiinnostuneet voivat rohkeasti tarttua ta-
hén kirjaan, silla se on kirjoitettu hyvin yleis-
tajuisesti.

Laihiala-Kankaisen teoksella on kaikki edel-
lytykset lisata kaikkien edelld mainittujen lu-
kijaryhmien Vendja-ymmarrystd. Ymmérryk-
sen lisdksi lukijoilla on mahdollisuus pohtia
my0s isompia kysymyksid, jotka liittyvit kult-
tuurienvilisiin suhteisiin sekd kansainvéli-
seen politiikkaan yleisesti — ei vain suhteessa
Venijadn. Lansimaissa ihmiset ovat helposti
taipuvaisia ajattelemaan, ettd linsimdisen de-
mokratian arvoihin perustuva maailmanku-
va on se ainoa oikea, jota kaikki tavoittelevat”
(Lajhiala-Kankainen 2021, 11). Kuten kirjassa
tulee esiin, monet ldnsimaiset arvot, ihanteet ja
kasitteet ovat saaneet venildisessa kulttuurissa
usein toisenlaisia tulkintoja, ja niitd on kaytetty
eri tavoin. Toivottavasti kirjan lukijoilla heraa
my0s ajatuksia maailman eri kulttuurien ar-
vojen erilaisuudesta, erilaisuuden syista seka
kaikkien tasa-arvosta ja tarkeydesta.

Liubov Vetoshkina
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The Finnish Journal of Education

Alisaari, Jenni - Kaukko, Mervi - Heikkola, Leena Maria. 2022. Am | enough? Can | help?
Teachers’ worries in relation to teaching students with migration background. The Finnish
Journal of Education 53 (3), 229-244.

This article discusses teachers’ (n= 596) worries in relation to teaching students with migration
background. We focus on the teachers’ concerns about their own teacher identity and about
schoolwork in general. The teachers’ greatest concern was that they regarded their own skills as
inadequate. Additionally, challenges related to evaluation, choosing teaching material and overall
coping at work were mentioned. Concerns regarding schoolwork in general were about the lack of
resources and the unsuitability of current practices. Other teachers’ low expectations and negative
attitudes towards students were also mentioned. The teachers often noted that schools fail to address
the needs of students with migration background. The findings are in line with previous research
on the topic: lack of resources, lack of teachers’ competences and lack of flexibility in the structures.
New solutions in teaching students with migration background are needed in order to improve
teachers’ ability to cope in their work, as well as to improve students’ learning results. The challenges
experienced by teachers cannot be addressed by mere changes in teacher education. Political action
and structural changes are needed.

Descriptors: capabilities, migrant background, practices, resources, school, students, teachers

Vilhunen, Elisa - Lavonen, Jari - Salmela-Aro, Katariina - Juuti, Kalle. 2022. Upper secondary
school students” situational engagement in science instructional activities. The Finnish
Journal of Education 53 (3), 245-258.

This study investigates how instructional activities in science lessons relate to situational engagement
experienced by students. Situational engagement is operationalised as optimal learning moments
in which students experience simultaneously high levels of interest, skill, and challenge. The data
were collected during the implementation of a project-based learning unit in upper secondary
school physics classes. The participants’ (101 students) situational engagement was measured using
the experience sampling method. The instructional activities occurring just before the experience
sampling measures were studied using video observations. Two-level regression analyses were
conducted to study the relation between the instructional activities and the situational engagement.
The results show that students experience situational engagement the most when doing tasks or
analysing data and developing models. The pedagogical model in which the importance of interest,
skill, and challenge in building up situational engagement is acknowledged can be used diversely in
planning teaching and conducting instruction.

Descriptors: experience sampling method, instructional activities, optimal learning moments,
project-based learning, situational engagement, upper secondary school
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Virtanen, Pdivi - Metsapelto, Riitta-Leena - Lappalainen, Kristiina - Laine, Anu. 2022,
Connection of the student selection to self-rated skills among students in primary school
teacher, special teacher, and early childhood education teacher programs. The Finnish
Journal of Education 53 (3), 259-272.

In this article, we examine the competences of first-year pre-service teachers by investigating their
academic self-efficacy beliefs, acceptance of diversity as well as their emotional and deep processing
strategies. The participants (N=394) were pre-service student teachers in class, special, and early
childhood education programs who took part in the 2019 student selection. The selections were
carried out in collaboration between the universities of Helsinki and Eastern Finland. The results
indicated that the students self-rated their competences as strong or fairly strong. We found three
different competency clusters among the pre-service teachers, which also differed in the student
selection phase success and between the study programs. Our study shows that the two-phase
student selection can differentiate students who have diverse competencies needed to develop skills
which are necessary in a teacher’s demanding profession. Our study confirms the usability of the
two-phase joint application in the selection process for the educational sector, but also shows the
need for researching further the student selection procedure.

Descriptors: competencies, student selection, teacher education, university

Hilden, Raili-Ylinen, Sari - Huotilainen, Minna. 2022. Interfaces between language didactics,
cognitive psychology, and brain science. The Finnish Journal of Education 53 (3), 273-286.

All domains of life are currently multilingual. Therefore, it is necessary to explore how languages
are taught, studied, and learnt. This is the core of language didactics, fertilized by cognitive and
empirical research orientations. Cognitive perspectives on language learning have taken influence
from brain science and cognitive neuroscience that investigate human cognition by measuring
electromagnetic and metabolic brain activity instead of observing overt behavior. The dialogue
between language didactics and brain science is scarce to date. This article sets out to describe how
research findings from human brain and behavior contribute to understanding of language learning
and how this knowledge could be used in language teaching. We also view future perspectives on
utilizing methods of brain research in education and consider potential risks pertaining to them.
Recognizing the interface between language didactics and brain research can focally promote
language teaching and learning.

Descriptors: brain research, cognitive neuroscience, cognitive psychology, language didactics

Pelkonen, Jenni - Kiuru, Noona - Virtanen, Tuomo. 2022. Why does a lower secondary school
pupil not attend school? An integrative literature review of individual and contextual factors
related to school attendance types. The Finnish Journal of Education 53 (3), 287-303.

The aim of this integrative literature review is to identify individual (such as mental health, learning
difficulties) and contextual factors (such as parenthood, school) that relate to lower secondary
school students’ school attendance problems (SAP) types (school refusal, truancy, school
withdrawal, school exclusion). Relevant studies were retrieved from the ERIC, PsycInfo and Web of
Science databases, and 53 articles were selected for the review. Truancy was the most studied SAP
type (68 % of studies), followed by school exclusion (16 %) and school refusal (14 %). School
withdrawal was the least studied (2 %) SAP type. Several individual and contextual factors were
associated with the SAP types. Of the individual factors mental health problems and of the
contextual factors low parental support, being bullied and school climate problems were associated
with school refusal, truancy, and school exclusion.

Descriptors: contextual factors, individual factors, lower secondary school, school attendance types,
school non-attendance
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