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@ Paakirjoitus

Suomalainen (perus)koulutus kriisissa?

Suomella on lasten ja nuorten oppimisen ja hyvinvoinnin suhteen paljon pelissd. Tulevaisuutem-
me riippuu lasten ja nuorten valmiudesta rakentaa hyvia elamai, oppia ja luoda uutta, toteuttaa
itseddn sekd rakentaa hyvinvoivia yhteis6jd ja yhdenvertaista yhteiskuntaa. Viimeaikaiset kansain-
viliset oppimistulosvertailut osoittavat kuitenkin maamme oppimistulosten heikentyneen seké
alueellisten ja oppilasryhmien vilisten erojen kasvaneen. Myds lasten ja nuorten pahoinvointi on
lisdantynyt, mikéd ndkyy esimerkiksi psykiatrisen hoidon piirissd olevien lasten ja nuorten maa-
ran kasvamisena puolella viimeisen kymmenen vuoden aikana. On perusteltua todeta: meilld on
ongelma, johon on syyti 16ytda ratkaisuja.

Huolestuttava kehitys johtuu monista tekijoistd lasten, nuorten ja perheiden eldméssa seka
muutoksista yhteiskunnassa, mutta koulu on yksi merkittavimmisté lapsuuden ja nuoruuden
institutionaalisista kasvuymparistoistd. Néin ollen se on myds keskeinen yhteiskunnan keino
ratkaista ongelmaa. Jotain olisi tehtdva, mutta mit4?

Loistimme aiemmin kansainvilisten oppimistulosvertailujen kirjessd, joten alyllisesti yksin-
kertainen - ja arkiajattelun mukaisuudessaan (koulutus)poliittisesti houkutteleva ajatus — saattaisi
olla paluu menneeseen. Aikakonetta ei kuitenkaan ole keksitty, eikd koulua voi irrottaa muus-
ta yhteiskunnasta. Koulutuksen ekologia on monimutkaista ja kiinnittyy vahvasti niin lasten ja
nuorten seka heiddn perheidensé arkeen koulussa ja sen ulkopuolella kuin laajemmin yhteis-
kunnallisiin muutoksiin. Paluuta menneeseen ei siis ole. Ratkaisut tdimén péivdan ongelmiin on
l6ydettivéd nykyhetkessa.

Ongelma on tiedostettu, mutta valitettavasti syyt kehityksen taustalla ovat edelleen pitkalti
sivistyneiden arvausten tai yksittéisten riskitekijoiden tunnistamisen tasolla. Monia rinnakkaisia
kehityskulkuja, kuten digitalisaatio, koulutukseen laman seurauksena kohdistuneet rahoituksen
leikkaukset tai vaikkapa maisteritasoiseen opettajankoulutukseen siirtyminen, on tunnistettu.
Samanaikaisuus ei kuitenkaan merkitse yhteyttd, saatikka syy-seuraus suhdetta. My6s tutkimus
on tunnistanut pahoinvointiin ja oppimistulosten heikentymiseen vaikuttavia tekijéita, joista vii-
meisin on covid-19-pandemian ajheuttama etdopetukseen siirtyminen. Kokonaiskuva negatiivi-
sen kehityksen syistd ja niiden valisistd yhteyksistd on kuitenkin himdrén peitossa. Samanaikai-
sesti paine nopeiden ja tehokkaiden ratkaisujen loytdmiseksi kehityksen kaantdmiseksi on kova.

On selvid, ettd oppimistulosten laskuun sekd lasten ja nuorten pahoinvoinnin lisdantymiseen
onreagoitava. Riskind on, ettd nopeita ratkaisuja etsittdessa tartutaan tutkimustiedon sijaan yksin-
kertaisiin ja arkikasityksid mukaileviin keinoihin tilanteen korjaamiseksi. Tai ajatukseen, ettd
kehityskulku voidaan kdantda jollakin yksittdiselld korjaavalla toimenpiteelld. Ollakseen paitsi
vaikuttavia myds koulutodellisuuden ndkékulmasta kestavid mahdollisten toimenpiteiden tulee
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huomioida koulun monitahoinen ja -tasoinen ekologia. Lisdksi toimenpiteiden on sulauduttava
osaksi koulun pedagogista perustehtivaa: oppilaiden oppimisen ja kokonaisvaltaisen kehityksen
tukemista. Projekteja, yksittdisid oppiainekohtaisia tunteja tai irrallisia aktiviteetteja lisiamalla
ongelmaa tuskin ratkaistaan.

Toimivien ratkaisujen luominen edellyttdd kehitysten taustalla olevan vaikutusverkoston
tunnistamista sekd ymmarrysta siitd, millaiset tavat tukea oppilaiden oppimista ja hyvinvointia
sopivat kouluun. Toisin sanoen uudenlaisten kdytintdjen luomista. Uuden rakentamisen dérella
on myds hyvd pitdd mielessd, ettd suomalaisella koulutusjérjestelmilld on monia omaleimaisia
vahvuuksiakin: Koulujen viliset erot ovat edelleen pienid. Erityisesti luokanopettajakoulutus on
yhé vetovoimainen yliopistokoulutuksen hakukohde. Merkittava osa opettajista on vahvasti sitou-
tunut tydhonsad. Meilld on aktiivista tutkimukseen perustuvaa kokeilu- ja kehittdimistoimintaa.
Lisdksi opetussuunnitelman perusteet laaditaan poikkeuksellisen laaja-alaisesti opettajia, van-
hempia, asiantuntijoita ja kansalaisia osallistaen.

Tutkittuun tietoon perustuvien keinojen rakentaminen ei tapahdu yksin eikd ylhailta kasin.
Se vaatii kaikkien eri toimijaryhmien panosta ja yhteiskehittelyd. Kasvatustieteelld on valia. Hy-
vt kasvatusalan kollegat, kddrimmeko yhdessd hihat ja ryhdymme toimeen? Kasvatus tarjoaa
JUFO2-tasoisen kansallisen foorumin aihealueen tutkimustulosten julkaisemiselle ja tieteelli-
selle keskustelulle.

Kirsi Pyhilto
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@ Artikkeleita

PauLinA KANTELE — TANJA VEHKAKOSKI

Moniammatillisen yhteistyon kirjaaminen
ja yhteistyotahojen asemointi esi- ja
perusopetuksessa laadituissa oppimis-
suunnitelmissa ja HOJKS-asiakirjoissa >

Kantele, Pauliina — Vehkakoski, Tanja. 2023. MONIAMMATILLISEN YHTEISTYON KIRJAA-
MINEN JA YHTEISTYOTAHOJEN ASEMOINTI ESI- JA PERUSOPETUKSESSA LAADITUISSA
OPPIMISSUUNNITELMISSA JA HOJKS-ASIAKIRJOISSA. Kasvatus 54 (1), 5-19.

Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan, miten moniammatilliset yhteisty6tahot asemoidaan esi-
ja perusopetuksessa laadituissa oppimisen ja koulunkédynnin tuen asiakirjoissa. Tutkimus-
aineisto koostui 114 oppimissuunnitelmasta ja henkilokohtaisesta opetuksen jarjestamista
koskevasta suunnitelmasta (HOJKS), jotka analysoitiin diskurssianalyyttisesti. Tutkimus-
tulokset osoittivat, ettd yhteistyotahot asemoitiin asiakirjoissa viiteen eri positioon: ddne-
ton ldsndolija, tdydentdva tuentarjoaja, asiantuntija, auktoriteetti ja kumppani. Moni-
ammatillisen yhteistyon kirjaaminen vaihteli pedagogisissa asiakirjoissa, eivatké yhteis-
tyotahojen vastuiden kirjaamiselle valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa maaritellyt
tavoitteet tdyttyneet kaikissa asiakirjoissa. Asiakirjojen laadun varmistamiseksi varhais-
kasvatuksen ja perusopetuksen opettajien tietoisuutta asiakirjojen hyodyista ja vaikutta-
vista kirjaamisen tavoista olisi lisdttava. Lisdksi kirjaamista raamittavien lomakepohjien
olisi hyva ohjata opettajia yhteistyotahojen vastuunjaon seké tuen tarjoamiseen ja peda-
gogisiin ratkaisuihin liittyvien sopimusten yksityiskohtaiseen kirjaamiseen.

Asiasanat: asemointi, diskurssianalyysi, dokumentaatio, HOJKS, moniammatillinen yhteis-
tyo, oppimisen ja koulunkéynnin tuki, oppimissuunnitelma
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Johdanto

Moniammatillista yhteistyotd pidetddn yh-
tend keskeisimmistd oppimisen ja koulun-
kdynnin tuen elementeistd. Vuoden 2014
Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden mukaan oppimisen tai koulunkéynnin
vaikeuksiin suunnatun tuen suunnittelussa tu-
lisi hyodyntda oppilashuollon asiantuntemus-
ta ja tuen jdrjestiminen toteuttaa opettajien
sekd muiden ammattilaisten yhteisty6na. Mui-
den ammattilaisten tulisi tarvittaessa osallis-
tua myds oppimisen ja koulunkdynnin tuen
suunnitelmien, kuten oppimissuunnitelma- ja
HOJKS-asiakirjojen, laatimiseen opettajien ja
oppilaan huoltajien lisaksi. (POPS 2014, 62-64,
67.) Moniammatillisella yhteistyolld pyritadn
takaamaan, ettei oppilaan saama tuki raken-
nu vain yhden opettajan toimintatapojen va-
raan (Vainikainen, Thuneberg & Mikeld 2015).
Lisdksi yhteistyon on havaittu mahdollistavan
erilaisten tukitoimien monipuolisen seuran-
nan ja arvioinnin (Bates ym. 2019).

Téssa tutkimuksessa tarkastellaan moni-
ammatillisen yhteistyon kirjauksia esi- ja perus-
opetuksessalaadituissa oppimissuunnitelmissa
jaHOJKS-asiakirjoissa. Perusopetuslain (1998)
§ 16a mukaan perusopetuksessa oppimissuun-
nitelma on laadittava tehostettua tukea saavalle
lapselle ja HOJKS erityista tukea saavalle op-
pilaalle. Esiopetuksessa jokaiselle lapselle laa-
dittavan esiopetussuunnitelman tekeminen on
vapaaehtoista, mutta tehostettua tai erityista
tukea annettaessa lapselle on tehtdvéd vastaa-
va oppimissuunnitelma ja HOJKS kuin perus-
opetuksessakin (ESIOPS 2014, 46-51). Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(POPS 2014, 64, 67) mukaan oppilaan opetta-
ja tai opettajat ovat vastuussa asiakirjojen laati-
misesta yhteistydsséd oppilaan itsensé ja hdnen
huoltajiensa kanssa, mutta prosessiin voi tar-
vittaessa osallistua my6s muiden alojen asian-
tuntijoita. Oppimissuunnitelmaan ja HOJKS-
asiakirjaan tulee kuitenkin kirjata oppilaskoh-
taisten tavoitteiden, pedagogisten ratkaisujen
ja tuen seurannan lisdksi “tuen edellyttima

Kantele — Vehkakoski

yhteisty6 ja palvelut, oppilashuollon ja muiden
asiantuntijoiden antama tuki ja eri toimijoiden
vastuunjako sekd tulkitsemis- ja avustajapal-
veluiden, muiden opetuspalveluiden, apuvili-
neiden ja kuntoutuspalveluiden jérjestiminen
seka eri toimijoiden vastuunjako” (POPS 2014,
64-65, 68-69).

Téma tutkimus keskittyy oppimissuunnitel-
missa ja HOJKS-asiakirjoissa esiintyvissd
moniammatillisen yhteistyon kirjauksissa kay-
tettyihin kielellisiin ilmaisuihin. Kielenkéaytolld
ei vain kuvata yhteisty6tahojen vilisid suhtei-
ta vaan rakennetaan osaltaan moniammatil-
lista todellisuutta sekd luodaan perusta kay-
tdnnosséd toteutettavalle yhteisty6lle (ks. Joki-
nen, Juhila & Suoninen 2016). Moniammatil-
lisen yhteistyon kirjaamista pedagogisiin asia-
kirjoihin on tutkittu kuitenkin vain vdhén niin
Suomessa kuin kansainvilisestikin. Aihetta
on sivuttu tarkastelemalla moniammatillisen
yhteistyén nakymistd kolmiportaisen tuen
asiakirjoissa (Thuneberg & Vainikainen 2015)
sekd analysoimalla eri tahojen vastuuttamis-
ta tukitoimien kirjaamisen yhteydessd (Rity,
Vehkakoski & Pirttimaa 2019). Lisdksi on tut-
kittu, miten eri yhteistyotahojen adnid kuva-
taan asiakirjoissa ja mitd niihin viittaaminen
palvelee asiakirjoissa (Heiskanen, Alasuutari
& Vehkakoski 2021).

Téssd tutkimuksessa tdydennetddn edelld
mainituissa tutkimuksissa tehtyjd havainto-
ja tarkastelemalla erityisesti yhteisty6tahojen
asemointia asiakirjoissa. Positioilla eli ase-
moinneilla tarkoitetaan ihmisille kielen-
kéytossd tuotettavia tilannesidonnaisia maa-
rityksid sekd teksteissd heille asetettavia eri-
laisia tehtdvia, mahdollisuuksia, rajoituksia,
oikeuksia ja velvollisuuksia (Davies & Harré
2001; Jokinen ym. 2016; Toérronen 2000). Tut-
kimus tarjoaa aineksia pohtia, miten moni-
ammatilliselle yhteistydlle valtakunnallisissa
opetussuunnitelmissa asetetut tavoitteet toteu-
tuvat asiakirjojen kirjaamiskaytdnnoissa seka
miten hyvdn moniammatillisen yhteistyon
periaatteet, kuten eri ammattiryhmien néke-
mysten tasapuolinen esittdminen seka jaettu
paatoksenteko (Bates ym. 2019; Isoherranen
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2012; Koskela 2013; Petri 2010), nékyvét asia-
kirjoissa. Tutkimuksen tavoitteena on vastata
seuraavaan tutkimuskysymykseen: millaisiin
positioihin moniammatilliseen yhteistyohon
osallistuvat tahot asemoidaan esi- ja perus-
opetuksessa laadituissa oppimissuunnitel-
missa ja HOJKS-asiakirjoissa?

Moniammatillisen yhteistyon kasite

Moniammatillinen yhteistyd on kasitteend
monitahoinen pitden sisdllddan monenlaisia
eri professioiden eli ammattiryhmien valisid
tyoskentelytapoja (Koskela 2013, 17). Englan-
nin kielessd moniammatilliseen yhteistyohon
viitataan kasitteillda multi-, inter- tai trans-pro-
fessional, joista jalkimmaisimmalld tarkoite-
taan erityisesti perinteisen ammattiroolijaon
rikkomista (Kekoni, Monkkonen, Hujala, Lau-
lainen & Hirvonen 2019). Moniammatillisen
yhteisty6n rinnalla kdytetdan myos kasitettd
monialainen yhteistyd, joka viittaa ennen kaik-
kea eri sektoreita ja hallinnonaloja yhdistavadn
toimintaan moniammatillisuuden kuvates-
sa enemménkin monen eri alan toimijoita ja
heidan vuorovaikutustaan (Isoherranen 2012;
Saikku 2018). Monitoimijuudella tarkoitetaan
puolestaan sekd kokemus- ettd asiantuntija-
tiedon yhdistdmistd eli ammatti-ihmisten kes-
kinaisen yhteistyon lisédksi oppilaiden ja heidén
huoltajiensa kanssa tehtdvaa yhteistyota ja hei-
dén osallisuutensa edistdmista (Kangas, Pulju,
Lakkala, Laitinen & Turunen 2014; Norvapalo
& Thessler 2017).

Tédssa tutkimuksessa kdytetddn moni-
ammatillisen yhteisty6n kasitettd, silld sen asia-
kirja-aineistossa toimijoina ovat usean eri alan
ammatti-ihmiset poikkihallinnollisuuden tai
palvelujen integraation ilmentdmisen sijaan.
Moniammatillisuutta pidetddn myos suhteel-
lisen neutraalina sateenvarjokésitteend, joka
sallii erilaiset tarkentavat madritykset ja viite-
kehykset (Isoherranen 2012; Saikku 2018).

Moniammatillinen yhteistyé voidaan ja-
sentdd vuorovaikutuksellisena ja jatkuvas-
ti kehittyvdna ihmisten vilisend prosessina
(D’Amour, Ferrada-Videla, San Martin Rod-

Artikkeleita

riguez & Beaulieu 2005). Siind on keskeistd
eri ammattiryhmien ammatillisen osaamisen
tunnistaminen, yhdistiminen ja hyodyntami-
nen (Isoherranen 2012, 156) seka halu tehda
tavoitteellista yhteisty6td vastuuta jakaen (Ba-
tes ym. 2019; DAmour ym. 2005; Parni 2012,
203). Moniammatillisessa yhteistydssd toimi-
joiden viliset tehtédvit jakautuvat ammatillisten
roolien mukaan, mutta tavoitteet ovat yhteisid
ja padtoksentekovalta jaettua (Bates ym. 2019;
Isoherranen 2012, 154; Koskela 2013, 101; Pet-
ri 2010). Jos tavoitteena on esimerkiksi edistad
lapsen puhumaan oppimista, lapsen kidynnit
puheterapeutilla eivit korvaa koulun oppimis-
ympdriston muokkaamista kielellisesti mah-
dollisimman rikkaaksi ja houkuttelevaksi.
Yhteistyohon osallistuvat tyontekijat ovat si-
ten toisistaan riippuvaisia yhteiseen tavoittee-
seen paisemiseksi (Bronstein 2003; DAmour
ym. 2005).

Eri ammatillisten toimijoiden vilisen
yhteistyon kautta ajatellaan saavutettavan
asiantuntijuuden taso, jota yksittdinen opet-
taja tai muu ammattihenkil6 ei pystyisi saa-
vuttamaan (Lakkala ym. 2017). Ammatillisen
asiantuntijuuden muodoista erityisesti sosio-
kulttuurinen tietimys ei palaudu yksittdisten
ammattihenkildiden ajatteluun vaan yhtei-
sossd vallitseviin suhteisiin, joten paasy tahan
tietoon voi toteutua ainoastaan ty6yhteisdjen
sosiaalisiin ja kulttuurisiin kdytdntoihin osal-
listumalla (ks. esim. Tynjdla & Gijbels 2012;
Tynjdla, Heikkinen & Kallio 2020). Osallistu-
minen voi puolestaan parhaimmillaan johtaa
yksittdisen ammattihenkilén punnitsemaan
ongelmia eri ndkokulmista ja ymmartdmadan
tiedon suhteutuvan aina kuhunkin ongelman
tarkastelukulmaan. Niin ollen sosio-kulttuu-
rinen ymmartdminen on lukkiutuneista usko-
muksista ja ennakko-oletuksista vapautta-
van kriittisen reflektion vélttaiméton edellytys.
(Tynjdla ym. 2020.)

Esimerkkind yhteistd ymmarrysti tavoittele-
vasta moniammatillisesta prosessista on Enge-
stromin (2013) kehittama neuvotteleva solmu-
tyoskentely. Siind kukaan toimijoista ei ole mai-
radvassa asemassa, vaan vastuut muotoutuvat
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tilanteisesti neuvotellen niin, ettd muutoin eril-
liset toimijat lomittuvat joustavasti ja nopeasti
yhteen solmuksi ratkaisemaan yhteisid haasteita
parhaalla mahdollisella kokoonpanolla. Tavoit-
teen saavuttamisen jdlkeen kokoonpano pur-
kautuu. (Engestrom 2013.)

Monijammatillisen yhteistyén pyrkimykse-
né on asiakkaan (esimerkiksi lapsi tai perhe)
tarpeiden lisdksi vastata my6s tyontekijoiden,
kuten opettajien, tarpeisiin. Tyontekijoiden
ndkokulmasta toimivan moniammatillisen
yhteistyon hy6tynd on se, ettd kasiteltdessd
asioita monen eri ammattikunnan edustajan
kesken asiakkaan ndkékulma tulee huomioi-
duksi monipuolisesti eikd hinta niin sanotus-
ti pompotella paikasta toiseen (Leppakoski,
Koivuluoma, Perild & Paavilainen 2017). Li-
sdksi tyontekijat ovat kokeneet vastuun jaka-
misen mahdollisuuden sekid kunnioittavan
vuorovaikutusympdriston yhteistyon hyviksi
puoliksi (Veijola 2004, 86). Mitd paremmin
tyontekijdt tuntevat toisensa ja mitd enemman
he luottavat toisiinsa, sitd enemmaén he kerto-
vat ylittdvinsd eri ammattinimikkeiden tuo-
mia rooleja ilman pelkoa toisen ammattilaisen
vastuualueelle astumisesta (Isoherranen 2012,
154; Veijola 2004, 86).

Toimivan moniammatillisen yhteistyén
edellytyksind on pidetty toisten ammatti-
taidon ymmartdmistd (Petri 2010; Suter ym.
2009), yhteistd kieltd ja ymmarrystd pyrki-
myksistd (Koskela 2013, 101; Suter ym. 2009),
jaettua ammatillista reflektiota (Lakkala ym.
2017) seki halua oppia uutta (Suter ym. 2009).
Sen sijaan haasteita yhteistyohon luovat tyon-
tekijoiden nakokulmasta ajanpuute ja huono
tiedonkulku (Kvanstrom 2008; Leppédkoski ym.
2017) sekd erilaiset nakemykset eri ammatti-
laisten vililla (Kvanstrom 2008). Myos tietd-
méttomyys muiden ammattilaisten tehtavis-
td ja asiantuntijuudesta voi tuottaa haasteita
yhteisty6hon (Byrnes ym. 2012). Koska opet-
tajat edustavat suurta osaa koulujen ja esi-
opetuksen ammattilaisista, he saattavat pitad
erilaisia tapoja tehda yhteistyotd selvidina ja
huomaamattaan mairati yhteistyon toteutta-
mista (Lakkala ym. 2017).

Kantele — Vehkakoski

Kansainvalisissd tutkimuksissa koulujen
monjammatillisia palavereita on kritisoitu sii-
td, ettd ne saattavat olla rutinoituneita ja tois-
tua samalla tavalla kasiteltavésta asiasta riip-
pumatta (Hjorne & Salj6 2014). Eri ammatti-
ryhmien vilisistd eridvistd mielipiteistd ei
myo6skddn valttamatta keskustella kunnolla
(Ruppar & Gaffney 2011), ja lapselle aiem-
min tehdyt tutkimukset tai suunnitellut tuki-
toimet jadvat palavereissa usein huomioimat-
ta (Hjorne & Séljo 2014). Moniammatillisen
yhteistyon toimivuuden kokemusta koulussa
vahvistaa puolestaan se, ettd oppilashuollon
eri ammattihenkil6t, kuten koulukuraatto-
ri ja -psykologi, ovat fyysisesti lasni ja tavoi-
tettavissa koululla (Vainikainen, Thuneberg,
Greiff & Hautamaki 2015). Myos terapeuttien
ja kuntoutushenkildston sdannoéllisten vierai-
lujen ja jalkautumisen koululle tai paivikotiin
on havaittu mahdollistavan toimivan tiedon-
kulun ja vuoropuhelun eri toimijoiden kesken
(Himeenaho & Keltto 2019).

Kirjaaminen esi- ja perusopetuksessa
toteutettavassa moniammatillisessa
yhteistyossa

Yksi oppilaan oppimista ja koulunkiyntid
koskevan kirjaamisen tavoitteista on yhteis-
tyon luominen lapsen kasvuun ja kehityk-
seen osallistuvien tahojen vilille (Alasuutari
& Kelle 2015). Eri aloilla tehtdvaa kirjaamis-
ta médrittavat kunkin alan oma lainsaadanto,
kuten potilasasiakirja-asetus terveydenhuol-
lossa tai asiakasasiakirjalaki sosiaalihuollossa.
Esimerkiksi muiden hallinnonalojen asiakas-
tietojen luovuttaminen koululle tai péivako-
dille edellyttda ldhtokohtaisesti asiakkaan
suostumusta tiettyjen tietojen jakamiseen so-
vittua tarkoitusta varten. (Lehmuskoski ym.
2021.) Opetushallituksen (2022) oppimisen
ja koulunkédynnin tuen asiakirjoille laatimat
mallilomakkeet siséltavit puolestaan useita eri
kohtia (esimerkiksi "Oppilashuollon ammatti-
henkil6iden kanssa moniammatillisena yhteis-
tyona tehty selvitys oppilaan saamasta tehoste-
tusta tai erityisestd tuesta” ja "Oppilashuollon
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ja muiden asiantuntijoiden antama tuki ja eri
toimijoiden vastuujako”), joissa odotetaan ku-
vattavan moniammatillista yhteisty6ta.

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen asia-
kirjoja tutkittaessa on havaittu, ettd melkein
puolet asiakirjoista sisdltdvit kirjauksia moni-
ammatillisesta yhteistyosta ja ettd niitd esiin-
tyy muita enemmin esiopetuksessa laadituis-
sa asiakirjoissa sekd perusopetuksen vaativan
erityisen tuen asiakirjoissa (Thuneberg & Vai-
nikainen 2015). Asiakirjoissa moniammatil-
lisen yhteisty6tahon déneen eli hdnen sano-
maansa tai kirjoittamaansa tekstiin viitataan
usein neutraalisti epdsuoran lainauksen kei-
noin mutta mainiten kuitenkin selvésti tiedon-
lahteen eli lainatun ammatti-ihmisen nimen
ja ammattinimikkeen (Heiskanen ym. 2021).
On kuitenkin havaittu, ettei eri toimijoiden
vastuita tukitoimien toteuttamisesta aina eri-
telld (Réty ym. 2019; Vainikainen, Thuneberg,
Greiff & Hautamaki 2015) eiké asiakirjoihin
ole valttamatta kirjattu yhteisty6ssd tuotettu-
ja paatosehdotuksia tuen jatkosta (Thuneberg
& Vainikainen 2015). Lisdksi joistakin asia-
kirjoista voi rivien vilista tulkita, ettd oppilaan
asioita on kisitelty moniammatillisesti, vaikka
sitéd ei suoraan sanottaisi tai asia olisi kirjoitettu
passiivimuodossa (Heiskanen ym. 2021; Thu-
neberg & Vainikainen 2015).

Muiden ammattiryhmien edustajien néke-
myksiin viittaamisen tehtdvina on havaittu ole-
van monipuolisen kuvan luominen lapsen ti-
lanteesta, paatoksentekoon liittyvdn vastuun
siirtiminen muille ammatti-ihmisille seka
vahvistuksen esittiminen omien nakemysten
tueksi (Heiskanen ym. 2021). Erityisesti toi-
sen ammatti-ihmisen tekemiin testeihin tai ha-
nen saamiinsa tutkimustuloksiin viittaaminen
voi toimia asiakirjoissa esitettyjen perustelujen
vahvistajana (Vehkakoski & Rantala 2020). Jos-
kus my6s muiden asiantuntijoiden kirjoittamat
lausunnot ohjaavat opettajien toimintaa, mika
kirjataan asiakirjoihin (Heiskanen ym. 2021).

Moniammatillisen yhteistyén haasteina
kirjaamisen nakokulmasta ovat asiakirjateks-
tien ymmarrettidvyys ja kiytettavyys eri alo-
jen ammatti-ihmisten kokemana. Tutkimuk-
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sissa on havaittu, ettd opettajat saattavat ko-
kea esimerkiksi psykologin lausuntojen kes-
kittyvan liikaa testeihin ja niistd saatuihin pis-
temadriin sekd sisdltavin vaikeasti ymmarret-
tdvdd ammattisanastoa sen sijaan, ettd niiden
tarjoama tieto auttaisi ymmaértdmaan lasta tai
tukisi sopivien interventioiden kehittamista
(Rahill 2018; Umaina, Khosraviyani & Cast-
ro-Villarreal 2020). Teemallisesti etenevit ja
yleiskieliset tekstit, jotka sisdltavat arkieliméan
esimerkkeja asiakkaan tilanteesta, voivat kui-
tenkin olla vastaus naihin haasteisiin. Lisak-
si luettavuutta on todettu parantavan asia-
kirjoissa tehtdvien paitelmien yhdistiminen
asiakirjan tarkoitukseen ja huomion kiinnit-
tdminen myos asiakkaan vahvuuksiin puute-
tai ongelmakeskeisen ldhestymistavan sijaan.
(Mastoras, Climie, McCrimmon & Schwean
2011; Umaia ym. 2020.)

Menetelmat
Tutkimusaineisto

Taman tutkimuksen aineiston muodostivat esi-
ja perusopetuksessa laaditut oppimissuunni-
telmat ja HOJKS-asiakirjat (N=140). Aineisto
kerttiin vuosina 2015-2019 satunnaisesti use-
an eri puolella Suomea sijaitsevan ja asukas-
mddraltadn erikokoisen kunnan kouluista ja
péivikodeista, ja sen keruussa oli apuna eritys-
pedagogiikan kandidaatti- ja maisteriopiskeli-
joita. Ndiden yksikoiden rehtoreille tai paiva-
kodinjohtajille lahetettiin ensin sahkopostit-
se tiedote tutkimuksesta ja kysyttiin lupaa 13-
hestyé heiddn henkilokuntaansa tutkimuksen
merkeissd. Alustavan suostumuksen saami-
sen jalkeen kustakin koulusta tai paivikodista
valikoitui tyypillisesti yksi avainhenkild, esi-
merkiksi erityisopettaja, joka vastasi aineiston-
keruusta omassa yksikgssdan.
Aineistonkeruu suunnattiin esi- ja perus-
opetuksen ryhmiin, joissa oli tehostettua tai
erityistd tukea saavia oppilaita ja joiden opet-
tajat suhtautuivat myotdmielisesti hankkee-
seen osallistumiseen. Opettajat toimivat tutki-
joiden seka oppilaiden ja heiddn huoltajiensa
vilittdjind jakaen oppilaille ja huoltajille kir-
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jallisena tiedotteen tutkimuksesta; kenenkadn  ta, joka oli 81 prosenttia kaikista asiakirjoista
henkil6tietoja ei vilitetty ennen suostumuk-  (ks. Taulukko). Tutkitut asiakirjat jakautui-
sen saamista tutkijoille. Kaikki tutkimukseen  vat tasaisesti sekd oppimissuunnitelmiin etta
osallistuneet opettajat ja lasten huoltajat an- HOJKS-asiakirjoihin. Suurin osa asiakirjoista
toivat suostumuksensa asiakirjojen kdyttoon  osa aineiston asiakirjoista oli laadittu esi- ja
tutkimuksessa. Lisaksi vanhempien oppilaiden  alkuopetuksessa, kun taas alakoulun myo-
asiakirjojen kayttoon kysyttiin lupa myos heil-  hemmilld vuosiluokilla tai yldkoulussa laadit-
td itseltddn. Aineisto pseudonymisoitiin valit- tuja asiakirjoja oli suhteessa vahiten. Aineis-
tomdsti sen saamisen jéalkeen. to sisdlsi my6s toiminta-alueittaisen opetus-
Koko aineistosta valittiin timéan tutkimuk-  suunnitelman mukaan opiskelevien oppilaiden
sen lopulliseksi tutkimusaineistoksi asiakirjat, HOJKS-asiakirjoja.
joissa viitattiin moniammatillisen yhteistyon
toteuttamiseen. Asiakirjojen valitsemisessa
hy6dynnettiin Thuneberg ja Vainikaisen (2015,  Aineiston analyysimenetelméana kaytettiin dis-
151) soveltamaa mallia, jossa asiakirja luoki- kurssianalyysia, jonka tarkoituksena on tut-
teltiin moniammatillista yhteisty6td ilmentd-  kia, miten ilmibille, kuten moniammatilliselle
viksi, jos siitd 10ytyi maininta oppilashuolto-  yhteistyodlle, rakennetaan merkityksid ja teh-
ryhmén jasenestd (esimerkiksi koulupsykolo-  dddn niitd ymmarrettiviksi kielenkéayton avul-
gista tai -kuraattorista), koulun ulkopuolisesta  la (Jokinen ym. 2016; Taylor 2001). Aineisto-
tahosta (esimerkiksi terapeutista, sosiaalitydn-  1dht6éinen analyysi aloitettiin etsimilld asia-
tekijastd tai laakaristd), oppilashuoltoryhmdn  kirjoista kaikki moniammatilliseen yhteis-
mukanaolosta asiakirjan laatimisprosessissa  tyohon liittyvat lausumat, joiden pituus vaih-
tai oppilaan asian kasittelystd oppilashuolto- teli yksittdisestd sanasta kokonaiseen teksti-
ryhmissd. Naiden liséksi aineistoon siséllytet-  kappaleeseen.
tiin asiakirjat, joissa lapsen asioita mainittiin Yhteisty6td kuvaavien lausumien tunnis-
kasiteltavan oppilashuollossa tarvittaessa ja  tamisen jilkeen tarkasteltiin, millaiseen posi-
joissa yhteistyotahojen 4dni kuului epdsuoras-  tioon yhteisty6taho lausumissa asetettiin. Kéy-
ti (esimerkiksi lapsen saamista diagnooseista ~ tdnndssd positioiden tunnistamisen kriteerei-
kirjoitettaessa). Sen sijaan kahden opettajan  nd olivat seuraavat ulottuvuudet, joiden havait-
tai opettajan ja koulunkdynninohjaajan vélistd  tiin analyysiprosessin aikana erottavan moni-
koulun sisiista yhteistyotd (esimerkiksi yhteis- ammatillisen yhteisty6n kirjauksia toisistaan:
opettajuutta) ei luettu tdssd tutkimuksessa 1) moniammatillisen yhteisty6tahon danen
moniammatilliseksi yhteistyoksi. kirjaamisen tapa eli se, miten toisen ammatti-
Edelld kuvattua mallia hyddyntden lopulli- henkilon suullisesti tai kirjallisesti ilmaisema
nen tutkimusaineisto koostui 114 asiakirjas- asia esitettiin (esimerkiksi aktiivi- tai passiivi-
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TAULUKKO. Aineiston jakautuminen asiakirjoittain ja luokka-asteittain

Luokka-aste Oppimissuunnitelma (n = 55) HOJKS (n=59)
Esiopetus 16 18

1.-2. k. 25 15

3.-4.1k. 7 7

5.-6.lk. 3 3

7.-9. k. 4 5

Toiminta-alueittainen, 1

ei luokka-astetta
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muoto) tai jatettiin tekstistd kokonaan pois, 2)
yhteisty6taholle asetetut vastuut ja velvollisuu-
det suhteessa asiakirjan kirjoittajaan sekd 3)
kirjaukselle asiakirjassa muodostuva funktio
eli tehtédva. Padtos positioiden rajoista pohjau-
tui ndin ollen sekd moniammatillisten kirjaus-
ten siséllollisiin ettd kielellisiin piirteisiin. Kie-
lellisten ilmaisujen tuottamien merkitysten tul-
kinnassa kéytettiin apuna Ison suomen kieli-
opin verkkoversiota (VISK 2004).

Tutkimusaineiston analyysi toteutettiin
kaksivaiheisesti. Ensimmaiisessd vaiheessa
analysoitiin edelld mainittujen kriteerien poh-
jalta esi- ja alkuopetuksessa (vuosiluokat 0-2.)
laaditut asiakirjat, ja siitd vastasi ensimmaéinen
kirjoittaja (Kantele, analyysi kuvattu tarkem-
min pro gradu -tutkielmassaan ks. Mesimaki
2020) kayden ryhmittelystd keskustelua toi-
sen kirjoittajan (Vehkakoski) kanssa. Seuraa-
vaksi toinen Kkirjoittaja analysoi samoilla pe-
riaatteilla perusopetuksen vuosiluokilla 3.-9.
kirjoitetut asiakirjat ja teki lopulliset analyyt-
tiset ratkaisut. Timén analyysin pohjana kéy-
tettiin ensimmadisessd analyysivaiheessa teh-
tyd ryhmittely4, jota kuitenkin tiivistettiin ja
kasitteellistettiin yhdistdmalld tekstissd saman
funktion saavia, aiemmin erillisiksi ajateltu-
ja positioita. Esimerkiksi aiemmin erilliseksi
tulkittu vilittdjan positio yhdistyi osaksi auk-
toriteetiksi asemointia ja yhteison tukija tdy-
dentaviksi tuentarjoajaksi. Analyysin loppu-
tuloksena tutkimuksessa nimettiin aineisto-
lahtoisesti viisi eri positiota sen mukaan, mil-
lainen asema yhteisty6taholle kussakin lausu-
massa annettiin.

Yhteistyotahojen asemoiminen
asiakirjoissa

Moniammatilliseen yhteisty6hon viittaaminen
tarkoitti vahaisimmillddn pelkéstdan yhteis-
tyotahon allekirjoitusta asiakirjan lopussa tai
hénen kirjoittamaansa lausuntoon viittaamista.
Téllaisia moniammatillisen yhteistyén néko-
kulmasta nimellisia asiakirjoja oli 19 prosent-
tia asiakirjoista. Yhteisty6tahon nikemyksid
tai hanen jakamaansa tietoa kuvattiin puoles-
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taan 33 prosentissa asiakirjoja vahintddn yh-
delld virkkeelld. Tallaisten tietoja vilittavien
asiakirjojen lisdksi 48 prosentissa asiakirjoja
kuvattiin ainoastaan yhteisty6tahon toimintaa,
hénen tarjoamiaan palveluita tai hdnen teke-
midén paatoksia.

Yhteistyotahot havaittiin asemoitavan
tutkimusaineistona olleissa oppimissuunnitel-
missa ja HOJKS-asiakirjoissa kaikkiaan viiteen
eri positioon: ddnetén lasndolija, tdydentdva
tuentarjoaja, asiantuntija, auktoriteetti seka
kumppani. Seuraavissa luvuissa esitimme
yhteisty6tahoille rakentuvat positiot aineis-
toesimerkein havainnollistettuna. Esimerkeis-
sd kaytettdvat nimet ovat pseudonyymejd, ja
niistd on poistettu viittaukset paivimaériin tai
paikkoihin.

Adnetén Idsndiolija

Ensimmdinen tapa Kkirjoittaa asiakirjoissa
moniammatillisesta yhteisty6std on asemoi-
da yhteisty6taho ddnettomaksi lasnaolijaksi.
Télloin asiakirjassa mainitaan yhteistyétahon
nimi joko asiakirjan laatijana tai siind hyédyn-
netyn lausunnon kirjoittajana, muttei muutoin
viitata tdmén esittdmiin ndkemyksiin, vastui-
siin tai hdnen kanssaan tehtdvdan tyonjakoon.
Asiakirja ei talloin sisalld muita viittauksia
moniammatilliseen yhteistydhén kuin mainin-
nan yhteistyotahon olemassaolosta. T4td kuvaa
seuraava esimerkki 1: "Oppimissuunnitelman
laatijat: &iti, koulukuraattori, terveydenhoitaja,
rehtori/luokanopettaja, erityisopettaja, koulu-
psykologi, luokanopettaja” (Oppimissuunni-
telma, 1. 1k.).

Téassd esimerkissd ensimmaiisen luokan te-
hostetun tuen oppimissuunnitelman laatimi-
seen ovat osallistuneet vanhemman ja opetta-
jakunnan lisdksi koulukuraattori, terveyden-
hoitaja ja koulupsykologi. Yhteistyotahot
asemoituvat allekirjoituksistaan huolimatta
adnettomiksi lasnéolijoiksi, silld heiddn sa-
nomisiinsa ei viitata oppimissuunnitelmassa
lainkaan. Oppimissuunnitelma on kirjoitettu
koulun ndkokulmasta, eiké siind ole eritelty eri
ammattilaisten ndkemyksid lapsen tilanteesta.
Myos koulussa tarjottavista tukitoimista kirjoi-
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tetaan passiivimuodossa, jolloin niiden toteut-
tajaa ei tuoda esille. Asiakirjassa ei niin ikddn
kuvata, miten yhteisty6tahojen ammattitai-
toa on hyddynnetty tuen suunnittelussa. Alle-
kirjoitukset asiakirjan lopussa kertovat kylld
yhteisty6tahojen ldsndolosta asiakirjan laadin-
nassa, mutta heidan osallisuutensa siind jaa
tuntemattomaksi ja asiakirja kirjoittajajoukon
moninaisuudesta huolimatta yksidaniseksi.

Tdydentdvd tuentarjoaja

Toinen tapa viitata moniammatilliseen yhteis-
tyohon asiakirjoissa on asemoida yhteistyo-
taho taydentéviksi tuentarjoajaksi. Talloin hé-
nen kuvataan toiminnallaan joko tdydentévin
esiopetuksessa tai koulussa lapselle annetta-
vaa tukea tai toimivan konsulttina henkilds-
tolle. Konsultointi (esimerkiksi ”ph.psykolo-
gia konsultoidaan”) poikkeaa yksilokeskeisestd
lapsen tukemisesta, silld siind yhteistyotahon
kuvataan lapsen kanssa toimimisen sijaan oh-
jaavan opettajia ja yhteis6d vuorovaikutuksessa
lapsen kanssa.

Yhteistyotahon asemointi tdydentéviksi
tuentarjoajaksi oppilaan oppimisvalmiuksia ja
tuen tarpeita kuvattaessa palvelee asiakirjassa
oppilaan kokonaistilanteen taustoitusta. Jos
taas tdydentdvddn tuentarjoajaan viitataan
suunniteltaessa oppilaalle tukitoimia, viittaus
madrittad oppilaalle tarjottavaa tukea. Tdyden-
tavdan tuentarjoajaan viitataan teksteissd joko
hinen tarjoamansa ja edustamansa palvelun
kautta (esimerkiksi "puheterapian tarvetta seu-
rataan ja tarvittaessa yhteys kodin kautta puhe-
terapiaan”) tai asettamalla tuentarjoaja virkkei-
den subjektiksi (esimerkiksi ”Koulupsykologi
on ollut Naavan asioissa perheen ja koulun tu-
kena syksystd 20xx”).

Esimerkki 2: Muu tuki: Fysioterapia, ratsastusterapia,
toimintaterapia ja allasterapia (Analyysiin liittymaton-
td tekstid jatetty pois) 10.2.20xx Huoltajan toivomuk-
sesta Anniinan viikkotuntimdarda vahennetdan -1,5 h
(ratsastusterapia). (HOJKS, 1. lk.)

Esimerkki 3: Aino saa neuropsykologista kuntoutusta
kerran viikossa. Kuntoutuksessa keskitytddn mm. mate-
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matiikan perusasioiden automatisointiin ja sanallisten
tehtdvien avaamiseen. (Oppimissuunnitelma, 9. lk.)

Esimerkki 2 kuvaa tdydentdvien tuentarjoa-
jien tehtdvid suppeasti heiddn tarjoamiensa
terapiapalvelujen kautta. Mainittuja terapia-
muotoja ei mainita missddn muualla oppilaan
HOJKS-asiakirjassa kuin kertomalla sen lopus-
sayhden tdydentévén tuentarjoajan tarjoaman
palvelun, ratsastusterapian, vihentavin huol-
tajan aloitteesta oppilaan viikkotuntimaéraa
koulussa. Terapioiden kuvauksen suppeudes-
ta seuraa se, ettei niiden tarve tai yhteys kou-
lussa tarjottavaan tukeen tai lapselle asetettui-
hin tavoitteisiin hahmotu lukijalle.

Esimerkin 2 asiakirjaan siséltyvista oppi-
laan kuvauksesta kuitenkin ilmenee, ettid op-
pilaalla on "kehityksen monimuotoinen hiirio,
epilepsia ja alaraajapainotteinen cp-vamma’,
jotka selittanevit fysio- ja allasterapian tarpeen.
Liséksi oppimisen ja koulunkéynnin tavoitteik-
si on asetettu muun muassa ~Kynétyoskente-
lyn ja silmé-kiden yhteistyon sujuvoituminen”
sekd "Omatoimisuus péivittdisissa toiminnois-
sa’, jotka puolestaan viittaavat toimintaterapian
tarpeeseen. Tdydentdvien tuentarjoajien toi-
mintaa ei kuitenkaan sidota koulussa toteutet-
tavaan pedagogiikkaan, joten maininnat jaavat
irrallisiksi muusta asiakirjatekstista.

Esimerkissd 3 tdydentéviksi tuentarjoajaksi
asemoidaan neuropsykologi. Vaikka esimer-
kin asiakirjassa ei myoskadn lainata yhteistyo-
tahon nakemyksid, aineisto-otteessa maini-
tut tiedot kuntoutuksen maarasta ja sisallostd
voidaan olettaa saadun kyseiseltd neuropsyko-
logilta. Lyhenne "mm.” vihjaa liséksi siihen, et-
teivit asiakirjassa kerrotut asiat jéisi ainoiksi
kuntoutuksessa harjoiteltaviksi asioiksi. Mai-
nitut harjoiteltavat asiat kertovat epasuorasti
my6s kuntoutuksen tarpeen syistd. Tdtd vah-
vistaa my6hemmin esimerkin 3 asiakirjasta
16ytyvat kuvaukset lapsen matematiikan op-
pimisen haasteista, joihin neuropsykologisen
kuntoutuksenkin kerrotaan esimerkissad kes-
kittyvan: “matematiikan perusasioissa (- -) on
vield hankaluuksia” sekd “matematiikan sanal-
lisissa tehtavissé tehtédvin avaaminen ja tiedon
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soveltaminen haastavaa” Oppimissuunnitel-
man laatimisessa kerrotaan hyddynnetyn yh-
teenvetoa neuropsykologisesta kuntoutukses-
ta, vaikka sen siséltoja ei eritelld asiakirjassa
tarkemmin.

Sekd esimerkissd 2 ettd esimerkissd 3 téy-
dentivit tuentarjoajat asemoituivat itsenaisik-
si ja koulusta tai péivdkodista erillisiksi toimi-
joiksi. Esimerkissd 2 ei kuvata suoraan tayden-
tivien tuentarjoajien roolia oppilaan tukemi-
sessa, kun taas esimerkissd 3 toiminnalle an-
netaan selked tehtdvé ja samalla tieto yhteis-
ty6tahon roolista lapsen tukemisessa vilittyy
my0s koululle. Koska tiaydentévien tuentarjoa-
jien ja koulun toimintoja ei kuitenkaan lomi-
teta kummassakaan tekstissé toisiinsa, lukijan
tehtaviksi jad padtelld muun asiakirjatekstin
pohjalta koulun ja muiden toimijoiden vastaa-
van toistensa havaintoihin oppilaan tuen tar-
peista ja pyrkivin rinnakkaisina toimijoina sa-
moihin padmairiin.

Asiantuntija

Kolmas tapa kirjoittaa moniammatillisesta
yhteistyostd on asemoida yhteisty6taho asian-
tuntijaksi, jolloin toiselta ammattilaiselta kir-
joitetaan saatavan tietoa lapsen kehityksesta,
taidoista tai diagnooseista. Tieto liittyy ndin
ollen lapsen tuen tarpeiden tai niiden taustal-
la olevien tekijoiden erittelyyn - ei niinkddn
sithen, miten néihin tarpeisiin tulisi varhais-
kasvatuksessa tai koulussa vastata. Asiantun-
tijaksi asemoiminen tehddén joko piiloisella
viittauksella yhteistyotahon teksteihin tai ku-
vaamalla toisen ammattilaisen tuottamaa tie-
toa epdsuoran tai suoran lainauksen keinoin.

Esimerkki 4: Terveydentila: Keskivaikea kehitysvamma,
epilepsia. Mieliala- ja epilepsialddkitys. Hyonteisten
pistoille allerginen (Autismiin liittyva diagnoosi 20xx).
(Toiminta-alueittainen HOJKS, yldkoulu.)

Esimerkki 5: Mikolla on todettu puheentuottamisen
vaikeus, |3hinnd verbaalinen dyspraksia (foniatri XX
pvm). Suurimmat vaikeudet psykologi YY (pvm) mu-
kaan, Mikolla on kielellisessa lyhytkestoisessa muis-
tissa, tarkkaavuudessa, keskittymisessd, jaetussa tark-
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kaavuudessa ja tarkkaavuuden yllapitamisessd. Puhe-
terapeutti ZZ (pvm) mukaan kielenkehityksen vaikeuk-
sien pohjalta jonkinlainen lukivaikeusriski olemassa.
(Oppimissuunnitelma, 1. Ik.)

Esimerkissé 4 yhteisty6tahon asemointi asian-
tuntijaksi on piiloista, sillé siiné ei suoraan 0soi-
teta tietoa toisen kdden tiedoksi. Esimerkissa ei
ole mainittu toista ammattilaista nimeltd, vaan
siind viitataan pelkéistdan lapsen ilmentdmiin
diagnostisiin piirteisiin. Opettaja ei kuiten-
kaan voi tehdd diagnooseja, jolloin diagnoo-
seista ("kehitysvamma’, “epilepsia’, "autismiin
liittyvd diagnoosi”) kirjoitettaessa viitataan
epasuorasti laakérin tekeméddn tyohon eli toi-
sen alan ammattilaiselta saatuun tietoon. Li-
saksi viittaus kehitysvammaisuuden asteeseen
("keskivaikea”) viittaa piiloisesti alykkyysosa-
madrddn ja psykologin oppilaalle tekemiin
alykkyystesteihin. Lausumissa kaytetty sanas-
to on niin ikdan ladketieteellistd pedagogisen
sijaan, mika viittaa sen olevan perdisin muus-
ta ldhteestd.

Esimerkissd 5 asiantuntijoiksi asemoituvat
kirjaamiensa lausuntojen kautta seka foniatri,
psykologi ettd puheterapeutti. Viittaukset tois-
ten ammattilaisten teksteihin kuitenkin vaih-
televat. Ensimmadinen virke on passiivimuo-
toinen, ja diagnoosin antaja selvidd lauseen lo-
pussa olevasta viittauksesta foniatrin lausun-
toon. Toisessa ja kolmannessa virkkeessi puo-
lestaan referoidaan selkeimmin psykologin ja
puheterapeutin lausuntoja, kun lausunnon si-
salto esitetdan epasuorana lainauksena referoi-
jan omin sanoin jonkun mukaan -postpositio-
lauseketta kdyttaen (VISK 2004, § 1480). Lisdk-
si virkkeissd mainitaan psykologin ja puhetera-
peutin kirjaamat lausunnot sekd niiden paiva-
madrat.

Yhteista asiantuntijaksi asemoimisessa on
se, ettd yhteistydtahon tuottama tieto otetaan
asiakirjatekstisséd tosiasiatietona, johon sitou-
dutaan ja jota ei kyseenalaisteta. Kyse on myos
yleensa toisen ammattilaisen ndkemyksen epé-
suorasta lainauksesta, joten referoitu sisalto
on mukautettu ja integroitu saumattomasti
kirjoittajan omaan tekstiin (ks. VISK 2004, §
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1460). Muiden ammattilaisten tuottama tieto
toimii ldhinnd lapsen tilanteen kartoittajana;
sen sisdllostd kirjoitetaan asiakirjassa, mut-
ta ammattilaisten ddni ei erotu selkedsti asia-
kirjan muissa osissa moniammatillista yhteis-
tyota koskevan viittauksen ulkopuolella. Siten
asiantuntijaksi asemoidun ammattilaisen tuot-
tama tieto jdd paljolti irralliseksi varsinaises-
ta tuen suunnittelusta, tiedon soveltamisesta
pedagogiikkaan, vaikka sitd kéytetddn saman-
suuntaisuudellaan vahvistamaan ja tdydenti-
main esiopetuksessa tai koulussa tehtyjd ha-
vaintoja oppilaasta (ks. myds Heiskanen ym.
2021).

Auktoriteetti

Neljds tapa viitata moniammatilliseen yhteis-
tyohon on asemoida yhteistyotaho auktoritee-
tiksi, jolloin yhteistydtahon kirjoitetaan teh-
neen lasta koskevan péditoksen ja toimineen
auktoriteettiasemassa esiopetukseen tai kou-
luun ndhden. Asiakirjojen kontekstit, joissa
toinen ammattihenkil6é asemoidaan auktori-
teetiksi, liittyvit padtokseen lapsen pidenne-
tystd oppivelvollisuudesta tai erityisen tuen
jarjestamisestd, kannanottoon opetuksen
jarjestimispaikasta tai arviointiin kuntoutus-
tai terapiapalvelujen jarjestimisen tarpeesta.

Esimerkki 6: 14.5.20xx Samussiirtyy elokuusta toiminta-
alueittaiseen opetukseen 7. luokalle psykologin tekemi-
en tutkimusten perusteella. (HOJKS, 7. Ik.)

Esimerkki 7: 21.11.20xx. Neurologi on suositellut Mi-
kaelille henkilokohtaista avustajaa. (Oppimissuunni-
telma, 3. 1k.)

Esimerkeissé 6 ja 7 yhteisty6taho asemoidaan
vahvaksi toimijaksi. Asiakirjoissa mainituilla
ammattihenkil6illd on valta tehdéd paatoksia,
jotka vaikuttavat sekd lapseen ettd kouluun
opetuksen jdrjestaimisen tai lisituen saamisen
osalta.

Esimerkissd 6 luodaan “perusteella” sanan
avulla syy-yhteys (ks. VISK, 2004, § 1128)
psykologin tekemien tutkimusten ja oppilaan
toiminta-alueittaiseen opetukseen siirtymisen
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vilille. Néin ollen auktoriteetin tekema péatel-
mé raamittaa oppilaan opetuksen jarjestamista.
Sen sijaan esimerkissi 7 neurologiin portinvar-
tijana viitataan lievemman suositella-verbin
avulla. Asiakirjan jatkolomakkeesta kuitenkin
ilmenee, ettd oppilaan muiksi tukitoimiksi on
kirjattu “koulunkéyntiohjaaja luokassa 2-3 x
vko” neurologin suosituksen mukaisesti.

Auktoriteetiksi asemoitujen yhteistyo-
tahojen asema asiakirjassa on merkittava, sil-
14 heidén paatoksiddn tai suosituksiaan kayte-
tadn asiakirjassa kerrottujen ratkaisujen perus-
teluina. Yhteisty6 rakentuu kuitenkin etéiseksi,
silla auktoriteetiksi asemoitu yhteistydtaho ei
ole valttdmattd suunnitelmapalaverin osallistu-
jien joukossa ja yhteisen paitoksenteon sijaan
esiopetus tai koulu esitetddn auktoriteetin te-
kemille paatoksille alisteisiksi tai niistd riip-
puvaisiksi.

Kumppani

Viimeinen tapa kuvata moniammatillisuutta
asiakirjoissa on kirjoittaa esiopetuksen tai kou-
lun ja muiden tahojen molemminpuolisesta
yhteistyosta eli asemoida toinen ammatti-
henkilé kumppaniksi. Télloin asiakirjassa
yhdistyvit seké esiopetuksen tai koulun ettd
yhteistyotahon osaaminen ja asiantuntemus
lapsen tuen tarpeisiin vastaamisessa. Kump-
paniksi asemoimisen kontekstina on oppilaal-
le tarjottavan tuen suunnittelu, jolloin tukea
kerrotaan konkreettisesti tarjottavan tai suun-
niteltavan yhdessé toisen ammattilaisen kans-
sa. Yhden oppilaan tuen tarpeisiin vastaami-
sen lisdksi asiakirjat sisdltdvét esimerkkejd ai-
kuisten toimimisesta yhdessi koko luokan tai
lapsiryhmaén kanssa.

Esimerkki 8: -Yhteiset koritehtdvdt kotiin, puhe-
terapiaan ja pdivakotiin: tehtdvat sovitaan yhteistyo-
palaverissa ke 24.1.klo 14. Koritehtdvat:

-syy-seuraus-suhteen harjoittelu arjen tilanteisiin liit-
tyvien kuvien avulla

-tarinakortit, joiden avulla harjoitellaan tarinan loogista
etenemistd ja kerrontataitoja

-tunteiden tunnistaminen ja lajittelu tunnetauluihin

(--)
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Edistymisen seuranta: -viikottainen kuulumisten vaih-
taminen puhe- ja toimintaterapeutin seka kiertavan eri-
tyislastentarhanopettajan kanssa. (HOJKS, esiopetus.)

Esimerkki 9: On sovittu, ettd koulupsyykkari tapaa Niko-
lausta. Tavoitteena vahvistaa Nikolauksen itsetuntoa. Toi-
mintaterapeutti XX on tehnyt yhteistyota luokan kanssa.
(--) Koulupsykologi tulee seuraamaan luokan toimin-
taa 24.9.20xx ja myds kuraattoria pyydetdan luokkaan.
Koulupsyykkari ja kuraattori tyoskentelevat |uokassa/
luokan kanssa. Seurantapalaveri noin kuukauden paas-
td (loka/marraskuu), jossa mukana huoltaja, psyykkari,
kuraattori ja opettaja. (Oppimissuunnitelma, 2. Ik.)

Esimerkissi 8 puheterapeutti asemoidaan asia-
kirjan Tavoitteet ja menetelmét -osiossa esi-
opetuksen kumppaniksi, silld aineisto-otteessa
kuvaillut koritehtavit esitetddn toteutettavan
yhteistyéna kodin, paivikodin ja puheterapian
kanssa. Esimerkissda kumppanuus ilmenee kah-
della tapaa: 1) oppilaalle annetut koritehtéavit
ovat yhteisid kolmessa eri ymparistossa, ja 2)
tehtdvistd kerrotaan sovittavan myds yhteisesti
palaverissa. Tamén jélkeen asiakirjassa kuva-
taan ranskalaisten viivojen avulla, mitd pala-
verissa yhteisesti sovitut koritehtavit sisdltavit.
T4ama luettelo toimii todisteena yhteisestd sopi-
mubksesta, jota kaikkien osapuolten odotetaan
noudattavan. Lisdksi kumppanuutta vahvistaa
kuvaus yhteisestd ja sadnnollisestd edistymisen
seurannasta paivikodin ulkopuolisten yhteis-
tyotahojen kanssa.

Esimerkki 9 on kirjattu oppimissuunni-
telman kohtaan "Muut tukitoimet (yhteis-
tyotahot, avustajapalvelut, kuraattori)”. Siind
kumppaneiksi asemoidaan kolme eri ammatti-
henkiloa: toimintaterapeutti, koulupsyykka-
ri ja kuraattori. Toimintaterapeutin tekemaa
yhteistyota kuvataan perfektimuodossa, joka
viittaa siihen, ettd yhteisty6td on tehty jo ai-
kaisemmin ja ettd sitd jatketaan edelleen (VISK
2004, § 1537). Sen sijaan koulupsyykkari ja ku-
raattori asemoidaan uusiksi yhteistyokumppa-
neiksi. Vaikka muualla asiakirjassa keskitytadn
kuvaamaan Nikolauksen sosio-emotionaali-
sia haasteita, toimintaterapeutin, kuraattorin
ja koulupsyykkarin kumppanuuden kuvataan
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tapahtuvan koko ”luokan kanssa’ Sitoutu-
mista kumppanuuteen todistaa myos se, ettd
luokan kanssa pidetddn jo kuukauden paastd
yhteistyon seurantapalaveri, jossa on tarkoi-
tus olla lasnd mainitut uudet yhteisty6tahot.
Kumppaniksi asemoinnissa korostuu siis eril-
lisen toiminnan kuvauksen sijaan yhteistyon
molemminpuolisuus, jolloin tuen tarjoamista
niin suunnitellaan ja toteutetaan kuin arvioi-
daankin konkreettisesti yhdessa.

Pohdinta

Téaman tutkimuksen tarkoituksena on ollut tut-
kia, miten moniammatilliseen yhteisty6hon
osallistuvat tahot asemoitiin esi- ja perus-
opetuksessa laadituissa oppimissuunnitel-
missa ja HOJKS-asiakirjoissa. Analysoiduis-
ta asiakirjoista l0ydettiin viisi eri yhteistyo-
tahoille annettua positiota: daneton lasndolija,
tdydentdvd tuentarjoaja, asiantuntija, aukto-
riteetti ja kumppani. Vahaisimmilladn danet-
toméksi lasndolijaksi asemoitu yhteistydtaho
mainittiin asiakirjassa vain nimeltd, mutta ha-
nen nakemyksidédn tai tehtdviddn ei luonneh-
dittu mitenkddn. Muissa positioissa yhteistyo-
tahojen asemointi rakentui puolestaan suh-
teessa lapsen tuen tarpeisiin tai niihin vastaa-
miseen. T4ll6in yhteisty6tahon kuvattiin joko
antavan lapsesta ja hdnen oppimisestaan tietoa
(asiantuntija), toimivan lapsen tai yhteisén tu-
kena (tdydentdva tuentarjoaja) tai tehneen lap-
sen tuen saamisen kannalta merkittdvin paa-
toksen (auktoriteetti). Kumppaniksi yhteistyo-
taho asemoitui puolestaan silloin, kun asia-
kirjojen sanavalinnat korostivat yhteistyon
molemminpuolisuutta sekéd tasavertaisuutta
ja kun tekstissd yhdistyi eri toimijoiden panos
lapsen tuen tarpeisiin vastaamisessa.
Tutkimustuloksista ilmeni, ettd viittauk-
set yhteistyotahoihin olivat sisall6llisesti ja
madrillisesti niukkoja. Poikkeuksena tdhdn
oli asiantuntijaksi tai tdydentéviksi tuentarjoa-
jaksi asemoiminen, jolloin asiakirjoissa saa-
tettiin kirjoittaa my0s yksityiskohtaisemmin
yhteisty6tahon niakemyksista tai tehtévistd ja
mukauttaa niitd asiakirjan muuhun tekstiin.
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Lisdksi suurimmassa osassa asiakirjoja teks-
ti oli kirjoitettu passiivimuodossa sekd varsin
yksiddnisesti monidanisyyden sijaan (ks. myds
Heiskanen ym. 2021; Helenius 2016; Thune-
berg & Vainikainen 2015, 152). Vaikka tdma
saattaa olla keino virallistaa ja vahvistaa asia-
kirjassa sanottua (Helenius 2016), tima tar-
koittaa my®0s sitd, ettd vuoropuhelu asiantunti-
joiden valilla tai mahdolliset eridvét ndkemyk-
set jaivat asiakirjan ulkopuolelle. Niin ollen
asiakirjateksteissd ei kirjoitettu lapsen tilan-
teesta useista eri nakokulmista tai toteutettu
jaettua ammatillista reflektiota, joita on pidet-
ty moniammatillisen yhteistyon hy6tyiné (Iso-
herranen 2012, 156; Lakkala ym. 2017; Leppa-
koski ym. 2017; Tynjala ym. 2020).

Lisaksi eri ammattihenkiloiden vastuita
oppilaan osaamistavoitteisiin pyrkimisessa ei
- aiempien tutkimustuloksien (Raty ym. 2019;
Vainikainen, Thuneberg, Greiff & Hautamai-
ki 2015) suuntaisesti — aina kirjattu selkeds-
ti asiakirjoihin tai suhteutettu niitd koulussa
tai esiopetuksessa toteutettavaan pedagogiik-
kaan. T4ll6in ei ole mahdollista arvioida, onko
oppilaan tukitoimien suunnittelussa hyodyn-
netty moniammatillisen oppilashuoltoryhman
asiantuntijuutta tai onko hénen tukensa toteu-
tettu valtakunnallisten opetussuunnitelmien
perusteiden mukaisesti monialaisesti (ESIOPS
2014; POPS 2014).

Yhteistyotahoihin viittaavien lausumien
sisdllollisestd niukkuudesta johtuen asiakirja-
teksteistd on vaikea paitelld, millaista moni-
ammatillista tyGtapaa asiakirjojen kirjoitta-
jat edustavat. Itse tekstit luovat kuvaa moni-
ammatillisuudesta kuitenkin perinteisen
ammattiroolijaon pohjalta eivitkd niinkdin
eri hallinnonaloja tai palveluja yhdistdvana
toimintana tai kokemus- ja asiantuntijatietoa
integroivana monitoimijaisena ty6skentelyna,
joiden mahdollisuuksia on esitetty aiemmas-
sa kirjallisuudessa (ks. Kangas ym. 2014; Ke-
koni ym. 2019; Saikku 2018). Vaikka tdyden-
tavan tuentarjoajan tai asiantuntijan asemoin-
nit toivatkin esille my6s moniammatillisen
yhteistyon keskeisia hy6tyja, kuten lapsen saa-
man avun monipuolistumista (Leppakoski
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ym. 2017; Vainikainen, Thuneberg & Mike-
13 2015) tai yhteiseen tavoitteeseen pyrkimis-
td (Bates ym. 2019; Koskela 2013, 101), tuki-
toimien toteuttamisen kuvattiin tapahtuvan
esiopetuksesta tai koulusta irrallisena tai niil-
le rinnakkaisena toimintana. T4ll6in riskind
on, ettd yhteistydtahojen toiminta jaa toisis-
taan irralliseksi, tarvittava tieto ei kulje ja lap-
selle tarjottu tuki on siiloutunutta, sirpalemais-
ta tai toimialakeskeistd. Huomioitavaa kuiten-
kin on, ettd vaikka asiakirjoissa viitattiin eri
yhteisty6tahoihin tyypillisesti erillisina toimi-
joina, yksittéiselld yhteistyotaholla saattoi silti
olla merkityksellinen asema asiakirjassa, kuten
auktoriteetiksi asemoidulla ammattihenkilslla
jonkin palvelun tai paatoksen mahdollistajana.
Moniammatilliseen yhteistyéhon osallistu-
neen tahon toimintaa tai nakokulmia ei tyypil-
lisesti kytketty asiakirjassa suoraan koulun tai
esiopetuksen nakemyksiin, mutta asiakirjan
eri osioiden pohjalta saattoi kuitenkin joskus
paitelld, miten yhteisty6tahon toiminta tai ha-
nen esittdménsé havainnot lapsesta olivat toi-
mineet esimerkiksi syotteind koulun tai esi-
opetuksen lapselle asettamiin osaamistavoit-
teisiin tai tuen suunnitteluun. Oppilaan tuen
suunnittelu voisi ndin antaa aineksia esi- ja
perusopetuskontekstiin sovellettavalle solmu-
tyoskentelyn (Engestrom 2013) kaltaiselle
tyoskentelyotteelle, jossa muutoin erilliset toi-
mijat lomittuisivat tarvittaessa yhteen neuvot-
telemaan jonkun oppilaan tai luokan haasteista
parhaalla mahdollisella kokoonpanolla. Moni-
ammatillisen yhteistyon kirjauksissa tima voi-
si puolestaan ilmetd erilaisina aukikirjoitettui-
na nakokulmina oppilaan tilanteeseen, jolloin
pedagogiikan suunnittelu olisi monipuolista ja
vaihtoehtoisiin tulkintoihin perustuvaa.
Moniammatillisen yhteistyon kirjauksia op-
pimisen ja koulunkdynnin tuen asiakirjoihin
voidaan tarkastella my6s niiden institutio-
naalisen arvon nékékulmasta. Dokumenta-
lismin teoriaa kehittineen Ferrariksen (2015)
mukaan vahvat dokumentit ovat sellaisia, joil-
la on normatiivinen valta tehdé tekoja, kun
taas heikoilla dokumenteilla on ainoastaan
informatiivista valtaa kirjata tietoa tai tapah-
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tuneita asioita. Tdssd tutkimuksessa valtaosa
asiakirjoista edusti moniammatillisen yhteis-
tyon ndkokulmasta tarkasteltuna heikkoja
dokumentteja, eli niilld oli ainoastaan informa-
tiivista valtaa taustoittaa tukea saavan oppi-
laan tilannetta ja hdnen kayttdmidin, yhteis-
tyotahojen tarjoamia palveluita. Till6in asia-
kirjassa esitettiin, mitd tdydentdviksi tuen-
tarjoajaksi asemoitu ammattihenkilo tekee tai
mitd asiantuntijaksi asemoitu yhteistyotaho
oli kertonut ilman, ettd ndmai kirjaukset vai-
kuttivat asiakirjan muuhun sisdlt66n. Moni-
ammatillisen yhteistyon kirjaus asettui puoles-
taan normatiivista valtaa ilmentavaksi vahvak-
si dokumentiksi silloin, kun yhteistyotaho ase-
moitiin auktoriteetiksi tai asiantuntijaksi, jon-
ka lausuma vaikutti toimintaan, kuten lapselle
asetettuihin tavoitteisiin tai hanelle suunnitel-
tuihin pedagogisiin ratkaisuihin, tai kun asia-
kirjassa tehtiin kumppanuuteen perustuvia so-
pimuksia eri yhteistyotahojen vilille.
Moniammatillisen yhteistyon kirjausten
merKkitystd korostavat osaltaan myos diskurssi-
analyysin ldht6oletukset: asiakirjojen kirjaukset
ja niissd rakentuvat yhteisty6tahojen asemoin-
nit ovat jo itsessddn seurauksellisia, silld ne tuot-
tavat yhteistyotahoille erilaisia velvoitteita seka
muovaavat heille asetettavia odotuksia (ks. Da-
vies & Harré 2001; Jokinen ym. 2016; Térronen
2000). Jos esimerkiksi jonkun yhteisty6tahon
daneen ei viitata ollenkaan pedagogisessa asia-
kirjassa, hanelle ei mydskadn anneta asiakirjassa
tehtdvid. Sen sijaan jos asiakirjassa kerrotaan
laajasti toisen ammattihenkilon kanssa tehta-
vistd yhteistyOstd ja sopimuksesta vahvan doku-
mentin kaltaisesti, hdnen toiminnalleen on jo
lahtokohtaisesti luotu paremmat edellytykset.
Tutkimuksen rajoituksia mietittdessd on
huomioitava, ettd eri positioihin asemoidut
yhteisty6tahot saattavat osallistua asiakirjojen
ulkopuolella lapsen tuen suunnitteluun ja to-
teuttamiseen asiakirjoista vélittyvaa tietoa
enemman. Lisdksi erilaiset moniammatillisen
yhteistydn muodot voivat olla asiakirjan laa-
tijalle niin selvid, ettei hin koe tarpeelliseksi
kirjata niitd asiakirjoihin (ks. esim. Rity ym.
2019). Niin ollen jatkossa olisi tirkeda tutkia,
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miten moniammatillisten palavereiden vuoro-
vaikutus vastaa pedagogisiin asiakirjoihin kir-
jattavaa yhteistyon kuvausta.

Tuen asiakirja siirtyy lapsen mukana luokka-
asteilta toiselle ja uuden opettajan luettavaksi,
miké perustelee myds osaltaan moniammatil-
lisen yhteistyon toteuttamisen kirjaamista asia-
kirjoihin. Opettajankoulutuksessa ja opetta-
jien tdydennyskoulutuksessa olisi nédin ollen
tarkedd tuottaa opiskelijoille seké teoreettista
tietoa kirjaamisen merkityksistd ja seurauk-
sista ettd kaytannollistd tietoa hyvistd kirjaami-
sen tavoista. Lisdksi asiakirjojen lomakepohjat
ohjaavat osaltaan kirjaamista, joten lomakkei-
den moniammatillista yhteisty6ta kasittelevid
osioita voisi uudistaa valtakunnallisesti tai
kunnallisesti. Paremmat lomakepohjat ohjai-
sivat kuvaamaan riittavan yksityiskohtaisesti
tuen tarjoamiseen osallistuvat tahot seké hei-
dédn vastuunsa ja keskindiset suhteensa oppi-
laan tukemisessa ja oppimisympdristdjen ke-
hittdmisessa.

Parhaimmillaan oppimissuunnitelmiin ja
HOJKS-asiakirjoihin kirjattavat nakokulmat
ja sopimukset toimivat vahvojen dokument-
tien tavoin ohjaten yhteisty6tahoja kumppa-
nuuteen tuen suunnittelussa. Télloin ne sitout-
tavat yhteistyotahot toimimaan yhdessa ja
samansuuntaisesti oppilaan hyviksi, laajenta-
vat kaikkien osapuolten ymmarrystd oppilaan
tilanteesta sekd turvaavat suunniteltujen peda-
gogisten ratkaisujen monipuolisuuden.
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Ensimmaisen vuoden lukiolaiset
rokotekielteisen verkkotekstin

retoristen keinojen arvioijina 7l

Mikkonen, Teemu - Savolainen, Reijo - Sormunen, Eero. 2023. ENSIMMAISEN VUODEN
LUKIOLAISET ROKOTEKIELTEISEN VERKKOTEKSTIN RETORISTEN KEINOJEN ARVIOIJINA. Kas-
vatus 54 (1), 20-33.

Artikkelissa tarkastellaan lukiolaisten arvioita verkkotekstissd kéytetyistd retorisista kei-
noista. Tutkimuksessa analysoidaan, millaisia retorisia keinoja opiskelijat ovat tunnista-
neet rokotekielteisestd verkkotekstistd ja miten he ovat niitd kuvailleet. Lisaksi arvioidaan,
millaisia eroja on retoristen keinojen tunnistamisessa verkkotekstistd vakuuttuneiden ja
sithen kriittisesti suhtautuneiden opiskelijoiden vililld. Vuonna 2016 kerdtyn tutkimus-
aineiston vastaajat olivat ensimmadisen vuoden lukiolaisia (n=200). Suurin osa opiskeli-
joista piti tekstid uskottavana. Analyysissa opiskelijoiden tunnistamat retoriset keinot ryh-
miteltiin klassisen retoriikan mukaisiin ylakategorioihin: logokseen, eetokseen ja paatok-
seen. Logokseen liittyvid retorisia keinoja tunnistettiin parhaiten; erityisesti tutkimus-
tietoon ja esimerkkeihin vetoaminen tunnistettiin usein. Useimpien tekstistd vakuuttu-
neiden vastauksissa tutkimustietoon ja esimerkkeihin vetoamisen nahtiin lisddvan tekstin
uskottavuutta. Tekstiin kriittisesti suhtautuvista opiskelijoista suurin osa tunnisti myos
tunteisiin vetoamista, jonka nahtiin heikentdvan tekstin uskottavuutta. Opiskelijat, jotka
osasivat suhtautua tekstiin epdilevimmin, arvioivat analyyttisemmin tekstisséd kaytettyja
retorisia keinoja. Tutkimus osoittaa, ettd opiskelijan tunnistaessa verkkotekstistd eri-
tyyppisten retoristen keinojen kayttotapoja hén pystyy reflektoimaan paremmin tekstin
sisaltod suhteessa kirjoittajan pyrkimyksiin. Tulokset viittaavat siihen, ettd retoristen kei-
nojen tunnistamisen ja arvioinnin opetukseen tulisi kiinnittaa entista enemmén huomio-
ta lukio-opetuksessa ja tulevissa lukion opetussuunnitelmissakin.

Asiasanat: kriittinen lukutaito, lukiolaiset, mediakasvatus, monilukutaito, retoriikka,
sisdllénanalyysi
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Johdanto

Opiskelijat hakevat lukion oppitunneilla inter-
netistd paljon tietoa. Heilld on usein kuitenkin
vaikeuksia arvioida lahteiden uskottavuutta
(ks. mm. Freeman, Caldwell & Scott 2020; Hi-
malainen, Kiili, Radikkonen & Marttunen 2021;
Kiili, Leu, Marttunen, Hautala & Leppénen
2018; Sundin & Francke 2009; myos Mikko-
nen 2018). Yksi lihteiden uskottavuuteen liit-
tyvd mutta aiemmissa tutkimuksissa vihem-
mén esille nostettu internetlahteiden arviointi-
peruste on retoristen keinojen tunnistaminen
jaarviointi. Retoristen keinojen tunnistaminen
on merkittava tiedonldhteiden uskottavuuden
arvioinnin osa-alue. Se on myds yksi lukion
aidinkielen opetussuunnitelman tavoitteista
(LOPS 2015, 2019).

Retoristen keinojen kaytt6d on analysoitu
muun muassa uuden retoriikan piirissd (Burke
1969; Mikkonen 2010; Perelman & Olbrechts-
Tyteca 1969; Toulmin 1958). Vaihemmin tutki-
musta on kuitenkin siitd, miten oppilaat tun-
nistavat retorisia keinoja (ks. Kiili ym. 2018).
Téata tutkimusta vastaavaa klassisen retoriikan
ja osittain uuden retoriikan mukaisten retoris-
ten keinojen tunnistamiseen liittyvai analyy-
sia, jossa lukiolaiset arvioivat lukemiaan teks-
tejd, ei ole tehty aikaisemmin. Muutamia laht6-
kohdiltaan samankaltaisia mutta metodeiltaan,
kohderyhmiltdén ja kasitteiltadn erilaisia maa-
rillisin menetelmin tehtyjd, argumentaation
tunnistamista arvioivia kansainvilisid tutki-
muksia (ks. mm. Leon 2008; Chambliss & Mur-
phy 2002; von der Miihlen, Richter, Schmid &
Berthold 2019) on tehty aiemmin. Néissé ei
kuitenkaan ole tarkasteltu retoristen keinojen
tunnistamista kdyttden retoriikan metodeja ja
kasitteitd samalla tavalla osana analyysid kuin
tdssd tutkimuksessa.

Myo6s maéarillisia oppilaiden lahdearvioin-
teja analysoivia tutkimuksia (ks. mm. Kiili ym.
2018) on aiemmin tehty, mutta niissé ei ole
tarkasteltu oppilaiden perusteluja retoriikan
ndkokulmasta. Nettiviestinndssd kaytettyjen
retoristen keinojen aiempi tutkimus on koh-
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distunut esimerkiksi internetin keskustelu-
ryhmiin ldhetettyjen viestien retoriikkaan (ks.
esim. Savolainen 2014, 2022), mutta néissa
tutkimuksissa ei ole analysoitu keskusteluun
osallistuneiden ndkemyksiéd retoristen keino-
jen hyddyntidmisestd. Téssd tutkimuksessa re-
toristen keinojen tunnistamisen ja lahdear-
viointien analyysi yhdistyvat niin, ettd lukio-
laisten ldhdearviointeja tarkastellaan heidan
tekstissd tunnistamiensa retoristen keinojen
kautta (ks. Jokinen 1999; Juhila 1993; Kiili ym.
2018; Mikkonen 2018; Savolainen 2014; Sum-
ma 1996).

Analysoimme lukion opiskelijoiden
kasityksid rokotekielteisestd verkkotekstistd
(ks. Sukeva-Hakanpda 2012). Tekstissa kir-
joittaja pyrkii houkuttelemaan lukijoita eri-
laisin retorisin keinoin nikemystensa taak-
se. Verkkoteksti oli yksi monista verkosta
l6ytyvistd rokotekielteisista ldhteistd, joissa
pédosin kokemusperiisen tiedon perusteella
kritisoidaan lddketieteen suosittelemia
rokotusohjelmia. Tutkimuksemme tarkoituk-
sena on selvittdd, miten kahden suomalaisen
pikkukaupungin ja kahden kunnan lukioiden
ensimmadisen vuoden opiskelijat tunnistavat ja
tulkitsevat rokotekielteisessd verkkotekstissa
kaytettyjd retorisia keinoja. Nimitamme kayt-
tdmdamme analyysitapaa retoristen keinojen
tunnistamisen analyysiksi. Se eroaa retoristen
keinojen analyysistd siten, ettei siind tutkita
vastauksissa kaytettyjd vaan niissé esille tuo-
tuja retorisia keinoja.

Tavoitteenamme on lisdtd ymmarrysté luki-
on ensimmdisen luokan opiskelijoiden tavois-
ta tunnistaa teksteissd kaytettyja retorisia kei-
noja ja perustella niitd ennen osallistumistaan
retoristen keinojen tunnistamisen opetukseen.
Tutkimusaineiston keruun aikana oli juuri tul-
lut voimaan uusi lukion opetussuunnitelma
(LOPS 2015), jossa retoristen keinojen tunnis-
taminen oli mainittu osana didinkielen opintoja.
Tutkimusaineiston lukiolaiset eivat kuitenkaan
olleet retoristen keinojen tunnistamista vield
opiskelleet. Tutkimus tuottaa ndin ollen tietoa
ensimmadisen vuoden lukion opiskelijoitten val-
miuksista arvioida tekstien retoriikkaa.



Ensimmaisen vuoden lukiolaiset ...

Tutkimuksessa haetaan vastauksia seuraa-
viin kysymyksiin:

1. Millaisia retorisia keinoja lukion ensimmai-
sen luokan opiskelijat tunnistavat rokote-
kielteisesté verkkotekstistd?

2. Mitid eroja retoristen keinojen tunnistami-
sessa on verkkotekstistd vakuuttuneiden ja
sithen kriittisesti suhtautuneiden opiskeli-
joiden valilla?

3. Miten opiskelijat kuvailevat tunnistamiaan
retorisia keinoja?

4. Mité eroja retoristen keinojen kuvailemises-
sa on verkkotekstistd vakuuttuneiden ja sii-
hen kriittisesti suhtautuneiden opiskeli-
joiden valilla?

Retoristen keinojen analyysi

Retoriikalla tarkoitettiin alun perin puheoppia,
jossa opetellaan viestinnalld vaikuttamista ja
vakuuttamista. Myohemmin se on laajentu-
nut uutena retoriikkana tunnetun suuntauk-
sen myotd kasittimaidn myos tekstien kriitti-
sen tarkastelun. Uudessa retoriikassa puheopin
retoristen tekniikoiden tarkastelua on sovel-
lettu erilaisten tekstien retoriseen analyysiin.
Retorisessa analyysissa tarkastellaan sitd, mi-
ten vaikuttaminen tapahtuu viestijan tekemien
valintojen kautta. (Aristoteles 2012; Cockcroft,
Cockcroft, Hamilton & Hidalgo Downing
2014; Lehti & Eronen-Valli 2018; Mikkonen
2011; Summa 1996).

Retoriikan, uuden retoriikan ja retori-
sen analyysin juuret ovat Aristoteleen puhe-
opillisissa kirjoituksissa, jotka madrittelivat
retoriikan opiksi tarkastella keinoja vakuut-
taa yleiso parhaalla mahdollisella tavalla eri
tilanteissa. Puheen vakuuttavuus riippuu sii-
td, kuinka hyvin puhuja osaa kéyttaa tilan-
teeseen sopivia retorisia keinoja. (Aristoteles
2012.) Retorisista keinoista erityisesti eetosta,
paatosta ja logosta on kdytetty niin akateemi-
sen kuin arjen kielenkiytén analysoimisessa
kuvaamaan puheessa ja tekstissd esiintyvien
vakuuttavuutta lisddvien ominaisuuksien eri
piirteita. Eetoksella viitataan puhujan luontee-
seen tai maineeseen, paatoksella yleison tuntei-
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siin vetoamiseen ja logoksella argumentoinnin
siséllolliseen ymmarrettavyyteen ja loogisuu-
teen vakuuttavuuden takeena. Nami vakuut-
tavuutta lisdavit eri osa-alueet ovat yleensi si-
doksissa toisiinsa. Eri tilanteissa joku tai jotkin
niistd kuitenkin usein korostuvat. Taitava pu-
huja voi painottaa puheessaan joko tunteisiin
vetoamista (esimerkiksi juhlapuhe) tai sisdllon
loogisuutta (esimerkiksi tieteellinen esitelma)
sen mukaan, millainen yleisé héanelld on. (Kak-
kuri-Knuuttila 1998a.)

Retoristen keinojen tutkimuksissa yksi ylei-
simmistd kategorioista liittyy paatokseen eli
tunteisiin vetoamiseen (Cockcroft ym. 2014;
Herrick 2018; Meyer 2017). Esimerkiksi verk-
kokeskusteluissa tunteisiin vetoaminen voi tar-
koittaa sitd, ettd pyritddn herattdiméian sanava-
linnoilla muissa keskustelijoissa my6tatuntoa
tai vastenmielisyyttd. Ndin houkutellaan kes-
kustelun osanottajia oikeaan mielentilaan ha-
lutun tulkinnan tai toiminnan saavuttamisek-
si. (Herrick 2018; Savolainen 2022.) Tunteisiin
vetoaminen on yleistynyt verkkoviestinnassa,
esimerkiksi terveysaiheisissa verkkoteksteissa.
[Imi6éon on viitattu tutkimuksissa kulttuuri-
sissa kédytanteissd tapahtuneena affektiivisena
kadnteend, joka viittaa tunteiden aikaisempaa
madradvampain rooliin mediakulttuurissa
(Gregg & Seigworth 2010; Nikunen & Pant-
ti 2018). Tunteisiin vetoamisen tunnistamista
voidaan pitdd nykyisissd mediaymparistoissad
erittdin tdrkednd erityisesti tekstin vakuutta-
vuutta ja uskottavuutta arvioitaessa.

Toinen retoristen keinojen analyysissd usein
esille noussut keino, tutkimustuloksiin vetoa-
minen, liittyy sekd logokseen ettd eetokseen
(ks. mm. Savolainen 2014). Tutkimustuloksiin
vetoaminen yhdistetddn erilaisiin asiantunti-
jakategorioihin, kuten ladkariin tai tutkijaan.
Néin halutaan rakentaa lukijassa luottamusta
asiantuntijakategorioihin samalla kun asian-
tuntijakategorioita kdytetddn argumentin us-
kottavuuden takeena. (Kakkuri-Knuuttila
1998b.) Tutkimustuloksiin vetoamisen ja eri-
laisten asiantuntijakategorioiden kayton ta-
voitteena on saada lukija vakuuttuneeksi pe-
rusteluiden uskottavuudesta (Jokinen 1999;
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Juhila 1993). Tieteelliseltd vaikuttava ei kui-
tenkaan valttamattd perustu luotettaviin tie-
teellisiin julkaisuihin tai asiantuntijoiden tie-
teellisiin lausuntoihin. Tieteellisida tuloksia
on myds saatettu lainata védrin, miké on sitd
todennékoisempidd mitd useamman vélikaden
kautta lainaus on kulkenut.

Retoristen keinojen aiemmissa tutki-
muksissa on noussut esille myds muita ee-
tokseen liittyvia retorisia keinoja. Esimerkiksi
verkkokeskusteluissa kirjoittaja voi yksityis-
kohtaisilla kuvauksilla kirjoittajan omista tai
kirjoittajan ldhipiirin kokemuksista samalla
sekd lisdtd omaa mainettaan ettd esittdmansa
viitteen uskottavuutta (Jokinen 1999; ks. myds
Herrick 2018; Savolainen 2022). Timéntyyppi-
siin kokemuksiin vetoamalla kirjoittaja pystyy
vahvistamaan autenttisuuden vaikutelmaa (Ju-
hila 1993; Jokinen 1999). Internetissa kyseis-
td keinoa kdytetddn erityisesti epévirallisissa
julkaisukanavissa, kuten blogeissa ja erilaisis-
sa terveysaiheisissa kaupallisissa julkaisuissa.

Tutkimuksen toteutus

Tutkimusaineisto koottiin osana kolmen yli-
opiston ja Suomen Akatemian rahoittamaa
ARONI-tutkimushanketta, jossa tarkasteltiin
lukiolaisten taitoja hakea, arvioida ja kayttaa
verkkotekstejd (ARONI 2019). Hankkeessa ke-
rattiin aineistoja myos tietotyotaitojen opetus-
kaytanteistd lukio-opetuksessa ja selvitettiin
internetlukutaitojen taustatekijoitd. Tutkimus-
ta motivoi tuolloin voimassa olleiden perus- ja
lukiokoulutuksen opetussuunnitelmien tavoi-
te kehittdd internettaitojen opetusta (POPS
2014; LOPS 2015).

ARONI-hankkeen JYU1-tutkijaryhma
(ks. ARONI 2019) kerdsi aineiston syyskuus-
sa ja marraskuussa vuonna 2016 kahdessa
suomalaisessa pikkukaupungissa ja kahdes-
sa kunnassa. Tutkijaryhmaédn kuuluivat my6s
tdmén tutkimuksen ensimmadinen ja kolmas
kirjoittaja (Mikkonen ja Sormunen), jotka ei-
vat kuitenkaan osallistuneet aineistonkeruu-
seen. Tahin osatutkimukseen osallistui 200 lu-
kion ensimmadisen vuoden opiskelijaa seitse-
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masta lukiosta. Suurin osa oli 16-17-vuotiaita
testid tehdessdan. Tutkijaryhmén laatima netti-
sovellusta hyddyntéva internetlukutaidon testi
teetettiin lukiolaisille didinkielen AI4 -kurssin
ensimmaisilld tunneilla. Kaikki kurssille osal-
listuneet ja aineiston keruuhetkelld lasndolleet
opiskelijat osallistuivat testiin, jonka jalkeen
kurssilla tutustuttiin muun muassa retorisiin
keinoihin ja argumentoinnin tapoihin. (ks.
ARONTI 2019.)

Tutkimukseen osallistuneet lukion opis-
kelijat vastasivat internetlukutaitoja mittaa-
vaan rokotusaiheiseen tehtdvakokonaisuu-
teen. Opiskelijat suorittivat tehtdvit netti-
sovelluksessa, jossa jaljiteltiin lukiolaisten ar-
jessa ja koulutehtdvissd kayttdmad internet-
hakua. Aikaa tehtdvin suorittamiseen annet-
tiin kolme tuntia. Tehtdva tehtiin anonyymis-
ti JYU1-tutkijaryhmén antamilla tunnuksilla.
Lukion opiskelijoiden tehtdvéna olilukea ensin
rokotusaiheinen teksti tarkoin ja vastata sen
jalkeen tutkijaryhmén laatimiin avoimiin seka
strukturoituihin nettilomakkeen kysymyksiin.
Tekstityyppid ei erikseen luonnehdittu opiske-
lijoille tehtdvanannossa. He joutuivat ndin ol-
len itse pdattelemddn tekstin siséllostd, ulko-
asusta sekd kielellisistd ilmauksista tekstin
kirjoittajan ja julkaisijan motiiveja sekd muita
kontekstitekijoita.

Arvioitavaksi valittiin vahvasti puolueellista
nakokulmaa edustava verkkoteksti (ks. Suke-
va-Hakanpdd 2012), jotta siind hyodynnetyt re-
toriset keinot nousisivat riittavan selvasti esille.
Sen rokotekielteinen kirjoittaja maalaa uhka-
kuvia rokotteiden riskeistd ja perustelee nake-
myksidan yksittéisilld lahipiirin kokemuksil-
la ja tulkinnoillaan uutisjutuissa esiintyneis-
td tutkimustuloksista. Tekstissé ei tuoda esille
rokotuksia puoltavia nakokohtia, ja rokotusten
tilalle ehdotetaan esimerkiksi ravintolisia tai
homeopaattisia valmisteita.

Taman artikkelin empiirinen aineisto koos-
tui lukiolaisten vastauksista seuraaviin avoi-
miin kysymyksiin: 1. Miki on tekstin laatijan
mielipide rokottamisen tarpeellisuudesta ja
mitka ovat keskeisimmit perustelut, joilla hdn
tukee mielipidettdan? 2. Millaisin keinoin teks-
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tissd pyritdan vetoamaan lukijaan? 3. Arvioi,
kuinka hyvin mielipide on tekstissd perustel-
tu. Vastaukset analysoitiin teoriasidonnaisel-
la laadullisella sisdllonanalyysilld. Laadullis-
ta analyysid taustoittavan midrillisen analyy-
sin analyysiyksikkona oli lukion ensimmadi-
sen vuoden opiskelijan antama vastaus kysy-
mykseen 3. Laadullisen analyysin analyysi-
yksikkonid oli lukion ensimmaiisen vuoden
opiskelijan vastaus kokonaisuutena kuhunkin
kolmeen vastaukseen. Vastaukset olivat tyypil-
lisesti kolmen tai neljan lauseen pituisia, mutta
niiden pituus vaihteli muutamasta sanasta yli
200 sanan perusteluihin.

Empiirinen analyysi tehtiin kahdessa vai-
heessa. Laadullisen sisdllonanalyysin kei-
noin tarkasteltiin sitd, miten erityyppiset re-
toriset keinot ja niiden selitykset esiintyivit
lukiolaisten vastauksissa. Madrillinen ana-
lyysi tuotti prosenttijakaumia, jotka kuvaavat
lukiolaisten tunnistamien retoristen keinojen
painottuneisuutta aineistossa. Prosenttiluvut
laskettiin sen perusteella, kuinka moni lukio-
lainen on vahintddn kerran maininnut kysei-
sen retorisen keinon.

Laadullinen sisdllénanalyysi

Lukion ensimmadisen vuoden opiskelijoiden
vastauksia tarkasteltiin sen suhteen, kuinka
monipuolisesti he olivat tunnistaneet eri reto-
risia keinoja. Lukiolaisten vastauksissaan tun-
nistamia perusteluja ja retorisia keinoja ryh-
miteltiin kolmeen ennalta midriteltyyn reto-
risten keinojen kategoriaan: eetos, paatos ja lo-
gos. Tunnistaminen viittaa tdssa lukiolaisten
vastauksista ilmeneviin tulkintoihin retorisista
keinoista, joilla verkkotekstin laatija pyrkii hei-
hin vetoamaan.

Lukiolaisten tulkintoja lukijaan vetoavis-
ta keinoista tarkasteltiin eraddnlaisina yhty-
makohtina, joissa yhdistyvat lukiolaisten esi-
ymmarrys retorisista keinoista, heidan nake-
myksensd siitd, millaisia retorisia keinoja on
olemassa, miten he tulkitsevat niiden kéytt6ad
lukemassaan tekstissd ja miten he arvioivat
retoriset keinot vakuuttaviksi. Namé kolme
osa-aluetta (esiymmadrrys, tulkinta ja arviointi)
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nivoutuivat lukiolaisten vastauksissa useimmi-
ten tiiviisti yhteen, minkd vuoksi niiden analy-
soiminen vaati kaikkiin kolmeen avoimeen
kysymykseen (1-3) annettujen vastausten lu-
kemisen kokonaisuutena.

Artikkelin ensimmadinen kirjoittaja analysoi
- teoriasidonnaisella laadullisella sisdllonana-
lyysilld - kuinka lukiolaiset arvioivat verkko-
tekstin ja tekstissd kdytettyjen retoristen keino-
jen uskottavuutta. Analyysin teoriasidonnai-
suus rakentui retoriikan tutkimuksessa tarkas-
teltujen klassisten kategorioiden eetos, paatos
ja logos hyodyntdmiseen (Aristoteles 2012;
Kakkuri-Knuuttila 1998a; Savolainen 2014).
Kysymyksen 3 vastauksia analysoimalla oli
mahdollista kartoittaa lukiolaisten nakemyk-
sid tunnistettujen retoristen keinojen uskotta-
vuudesta. Vastauksissa useimmiten viitattiin
edellisessa tehtdvassd tunnistettuihin retori-
siin keinoihin. Muutamat lukiolaiset peruste-
livat lyhytsanaisesti toteamalla “mielipide on
perusteltu hyvin” ilman varsinaista viittausta
kysymyksen 2 vastauksiin, mutta ndmékin pe-
rustelut tulkittiin arvioiksi retorisista keinoista.

Jakaantuminen verkkotekstista vakuuttu-
neisiin ja siithen kriittisesti suhtautuviin tul-
kittiin lukiolaisten vastauksista kysymykseen
3 eli kuinka hyvin tekstissa ilmaistu mielipide
on perusteltu. Osa arvioista oli hyvin selkeita,
kun taas joissakin arvioissa esiintyi enemmaén
tulkinnanvaraisuutta. Suurin osa annetuista
vastauksista oli kuitenkin suhteellisen helpos-
ti tulkittavissa.

Aineiston analyysin vaiheet

Laadullinen siséllénanalyysi kattaa erilaisia ai-
neiston analyysitapoja, joissa systemaattisesti
koodataan aineistosta koodausrunko kokoa-
vaa analyysid varten (Vuori 2021). Analyysin
ensi vaiheessa artikkelin ensimmadinen kir-
joittaja jasensi aineistoa laatimalla koodaus-
rungon, jonka pohjalta hin ryhmitteli sen re-
torisen analyysin kategorioiden eetos, paatos
ja logos mukaisesti. Aineiston analyysi aloi-
tettiin lukemalla aineisto lapi tehden samal-
la esikoodausta lukiolaisten omia ilmaisuja
soveltaen. Vaikka esikoodauksessa kaytettiin
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pédosin vain lukiolaisten vastauksista noussei- laisten tavoissa arvioida artikkelin kirjoitta-
ta ilmaisuja, sitd ohjasi myos joiltain osin esi-  jan logos-perusteisia retorisia keinoja, kuten
ymmarrys aikaisemmissa tutkimuksissa esiin  tutkimustietoon vetoamista. Artikkelin en-
nousseista retorisista keinoista. simmadinen kirjoittaja nimesi retoriset keinot
Témaén jidlkeen esikoodauksen tuloksia  siten, ettd ne vastaavat mahdollisimman hyvin
yhdisteltiin yhtendisemmiksi ja laajemmiksi  lukiolaisten vastauksissa ja aiemmissa tutki-
kokonaisuuksiksi. Osa ensimmaisilld koodaus-  muksissa esiin tulleita retorisia keinoja. Nime-
kierroksilla koodatuista kategorioista yhdis-  tyt retoriset keinot ryhmiteltiin vield ylikate-
tettiin ja osa poistettiin. Aluksi opiskelijoiden  gorioihin eli eetokseen, paatokseen ja logok-
vastaukset ryhmiteltiin aineistoldhtoisesti vas-  seen aiemmissa tutkimuksissa (esimerkiksi
tauksien sisdltdjen mukaisiin ryhmiin, min-  Savolainen 2014) esitettyjen luokittelujen pe-
ka jilkeen niitd muokattiin yhdenmukaisem-  rusteella.
miksi aiemmissa tutkimuksissa esiintyneiden Analyysissa hyodynnetyt yla- ja alakate-
jasennysten kanssa. Aineistoldhtdinen esi- goriat esitetddn taulukossa 1. Retoristen kei-
koodaus johti eetoksen, paatoksen ja logok- nojen ryhmittelyn ja nimedmisen tukena
sen alakategorioiden tunnistamiseen. kaytettiin myds diskurssianalyyttisesta reto-
Laadullinen sisdllonanalyysi kohdentui ta-  risesta analyysista perdisin olevia jasentely-
poihin, joilla lukiolaiset arvioivat eri retoristen  jd, esimerkiksi tutkimustietoon ja asiantunti-
keinojen luonnetta ja vakuuttavuutta. Analyy- juuteen vetoaminen (ks. mm. Jokinen 1999;
si perustui nditd arvioita koskevien yhtéldisten ~ Juhila 1993). Niist4 saatiin apuvilineitd jasen-
jaerilaisten piirteiden vertailuun: esimerkiksi  nettdessé opiskelijoiden tunnistamia retorisia
mitd yhtéldisyyksid ja eroavuuksia oli lukio- keinoja logoksen, eetoksen ja paatoksen ala-

TAULUKKO 1. Opiskelijoiden tunnistamat retoriset keinot

Opiskelijoiden tunnistama retorinen Keskeiset sisallot

keino

Logos Perustelut, jotka liittyvat kirjoituksen argumentaatiosisaltoon
Tutkimustietoon vetoaminen Kirjoittaja vetoaa faktoihin, tilastoihin tai tutkimuksiin vakuut-

taakseen lukijan.

Esimerkkeihin vetoaminen Kirjoittaja vetoaa esimerkkeihin, joiden avulla hdn vahvistaa
vditteen sisaltoa.

Esitystapa Kirjoittaja kdyttaa tietyntyyppisia ilmauksia, esimerkiksi tieteelli-
sid termejd, tehdakseen tekstista vakuuttavampaa.

Paatos Lukijan tunteisiin vetoavat perustelut

L ) Kirjoittaja vetoaa esimerkkeihin, joiden avulla han pyrkii

Tunteisiin vetoaminen herattdmaan lukijassa tunnereaktioita.

Eetos Kirjoittajan tai toimijan maineeseen vetoavat perustelut

Kokemuksiin vetoaminen Kirjoittaja vetoaa henkildkohtaisiin kokemuksiinsa.

Vetoaminen asiantuntijuuteen Kirjoittaja vetoaa kirjoituksessa kdyttamiensa auktoriteettien

asemaan, tutkintoihin tai omaan asiantuntijuuteensa.

Asiantuntijoiden kyseenalaistus —— - - — - -
Kirjoittaja kyseenalaistaa toista mieltd olevien asiantuntemuksen.
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TAULUKKO 2. Erilaisia retorisia keinoja tunnistaneiden ensimmadisen vuoden lukiolaisten osuudet nettitekstis-
ta vakuuttuneiden ja siihen kriittisesti suhtautuneiden lukiolaisten joukossa (n=200)

Retorinen keino Kaikki otoksen Nettitekstista Kriittisesti suhtautu-
opiskelijat vakuuttuneet neet opiskelijat
(n=200) opiskelijat (n=67)
(n=133)
n % n % n %

Logos 185 93 % 127 95 % 58 87 %
Tutkimustietoon vetoaminen 129 65 % 85 64 % 44 66 %
Esimerkkeihin vetoaminen 122 61 % 81 61 % 41 61%
Esitystapaan vetoaminen 51 26 % 31 23 % 20 24 %
Paatos 120 60 % 66 50 % 54 81 %
Tunteisiin vetoaminen
Eetos 68 34% 43 32% 25 37 %
Kokemuksiin vetoaminen 41 21% 28 21% 13 19 %
Asiantuntijuuteen vetoaminen 23 12% 17 13% 6 9%
Asiantuntijoiden kyseenalaistus 17 9% 6 5% 11 16 %

kategorioiksi. Artikkelin ensimmadinen kir-
joittaja tunnisti ne induktiivisesti empiirises-
td aineistosta analysoidessaan opiskelijoiden
esittdmia perusteluja, jotka kohdistuivat verk-
kotekstissa kéytettyihin retorisen vetoamisen
keinoihin.

Maaréllinen yleiskuva tunnistettuihin
retorisiin keinoihin

Lukion ensimmaiisen vuoden opiskelijat tun-
nistivat ja kuvasivat monipuolisesti erilaisia
tekstissd kaytettyja retorisia keinoja. Opiskeli-
joiden nakemykset tekstin uskottavuudesta ja
tekstissd kaytetyissd retorisista keinoista kui-
tenkin vaihtelivat (ks. Taulukko 2).
Vakuuttuneisuuden ja tunnistettujen reto-
risten keinojen yhteistarkastelu osoittaa, kuin-
ka retoristen keinojen tunnistaminen on yhtey-
dessi lukiolaisen suhtautumiseen lukemaansa
tekstid kohtaan. Suurin osa (66 %) piti artik-
kelissa esiteltyjd perusteluja vakuuttavina ja
kolmasosa (34 %) puutteellisina tai huonoina
eli suhtautui tekstiin kriittisesti. Lahes kaikki
(93 %) tunnistivat jonkin kirjoituksen argu-
mentaatiosisaltoon (logokseen) liittyvan reto-
risen keinon. Vahan yli puolet lukiolaisista (60
%) tunnisti paatokseen (lukijan tunteisiin) liit-
tyvid retorisia keinoja ja kolmasosa (34 %) jon-

kun maineeseen tai kokemuksiin (eetokseen)
liittyvan retorisen keinon.

Perusteluja vakuuttavina pitdneisté lukiolai-
sista suurin osa (95 %) tunnistilogokseen liitty-
vid retorisia keinoja, puolet (50 %) paatokseen
liittyvid retorisia keinoja ja kolmasosa (32 %)
eetokseen liittyvid retorisia keinoja. Verkko-
tekstiin kriittisesti suhtautuneista, toisin sa-
noen perusteluja ei-vakuuttavina pitdneistd,
lukiolaisista suurin osa tunnisti logokseen (87
%) ja paatokseen (81 %) liittyvid retorisia kei-
noja ja yli kolmasosa (37 %) eetokseen liittyvia
retorisia keinoja. Erot tekstiin kriittisesti suh-
tautuneiden ja siitd vakuuttuneiden vililla oli-
vat yleisesti ottaen pienid, mutta huomattavis-
sa oli myds poikkeuksia. Erityisesti tunteisiin
vetoaminen oli tunnistettu paremmin kriittis-
ten vastauksissa. My0s eetokseen liittyvé asian-
tuntijoiden kyseenalaistus oli tunnistettu use-
ammassa kriittisen lukiolaisen vastauksessa.

Retoristen keinojen sisélldllinen
tarkastelu

Tutkimuskysymykseen 3 vastaamiseksi tar-
kastelemme lukiolaisten tunnistamia verkko-
tekstin retorisia keinoja ja annamme niistd
aineistoesimerkkeja. Keskeisin huomio koh-
distui sithen, millaisin perustein lukiolaiset oli-
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vat tulkinneet tekstissd kdytetyn argumentaa-
tion vakuuttavaksi tai ei-vakuuttavaksi. Néin
vastaamme tutkimuskysymykseen 4.
Verkkotekstin sisdllosta vakuuttuneet lukio-
laiset perustelivat sitd usein lyhytsanaisesti, esi-
merkiksi "Mielestdni se on perusteltu hyvin”
(opiskelija 27). Kriittisempien lukiolaisten ar-
vioista vain pieni osa oli lyhytsanaisesti pe-
rusteltuja. He saattoivat perustella perusteel-
lisesti omia nakemyksidan, kuten opiskelija
17:” Mielipide on perusteltu huonosti. Omilla
mielipiteilld ei ole mitddn painoarvoa, ja tilas-
toista puuttuvat lahteet ja muut tekijt (esim.
jos kaikki ruotsalaiset lapset on rokotettu, ei
silld ole mitddn painoarvoa, ettd kaikki sairas-
tuneet oli rokotettu)” Toisaalta myos verkko-
tekstistd vakuuttuneiden opiskelijoiden jou-
kossa oli monia pitkid ja perusteellisia arvi-
oita, esimerkkind opiskelija 130: Mielipide
on perusteltu tekstissd erinomaisesti. Perus-
telemiseen on kiytetty runsaasti faktatietoa ja
tutkimustuloksia. Kirjoittajalla on paljon tie-
toa aiheesta ja kertoo asiat selkedsti. Rokottei-
den alkuperdn tuntemattomuuteen vedotaan
myo6s hyvin” Niin ollen vastauksen pituus ei
valttdmattd suoraan osoittanut lukiolaisen va-
kuuttuneisuutta tai kriittisyytta.

Logos

Kirjoituksen argumentaatiosisdltoon eli lo-
gokseen liittyviksi perusteluiksi luokiteltiin
lukiolaisten tunnistamat retoriset keinot, jois-
sa vedottiin tutkimustietoon, esimerkkeihin tai
esitystapaan. Tutkimustietoon vetoaminen si-
sdltdd lukiolaisten tekstistd esille tuomat viit-
taukset faktoihin, tutkimuksiin tai tilastoi-
hin. Seuraavassa esimerkissa (opiskelija 160)
aineistossa usein esiintynyt piirre tutkimus-
tiedon vakuuttavuudesta tulee esiin vain sik-
si, ettd se on tekstissa esitetty tutkimustietona:
“Tekstin mielipide perustuu pitkalti [kirjoitta-
jan] omaan kisitykseen, jota perustellaan ja
vahvistetaan tutkimuksilla. Tutkimuksia vas-
taan on vaikea viitelld, joten mielipide on koh-
tuullisen hyvin perusteltu” Tdmén lukion opis-
kelijan kasitys siité, ettd "tutkimuksia vastaan
on vaikea viitella” on yhtenevdinen useiden
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muidenkin lukiolaisten arvioihin siité, ettéd
tutkimustieto, numerot tai tilastot vahvistavat
ldhtokohtaisesti argumenttia. Tutkimustiedok-
si tulkitut nayttivit vakuuttavan pelkalld muo-
dollaan, esimerkiksi faktoilla, ja lukiolaisten
mielestd tdma lisési artikkelin uskottavuutta.
Osa lukiolaisista oli kuitenkin kriittisempid
artikkelin esittdméan tutkimustiedon suhteen,
mutta he saattoivat tastd huolimatta pitdd artik-
kelin perusteluita asiallisina. Tdma tulee esille
seuraavassa esimerkissa (opiskelija 9):

Kirjoittaja on osannut perustella vditteensd yllattavan
hyvin ja uskottavasti vetoamalla erilaisiin tieteellisiin
tutkimuksiin. Kuitenkin osa tutkimuksista on vanhoja
ja esimerkiksi lause: "Vain noin 10 % haittatapauksis-
ta ilmoitetaan, joten todellinen haittojen maard on to-
della suuri” ei ole jarkevd. Jos 10% ilmoitetaan, mista
saadaan, ettd 90% ei ilmoita.

Esimerkin lukiolaisen mukaan tutkimus-
tiedolla perustelu tuo uskottavuutta argumen-
tin siséll6lle, vaikka kiytetyt tutkimukset ovat
vanhoja ja esitetyt prosenttiluvut on ilmoitettu
puutteellisesti. My0s tédssé tulee esille, kuinka
vahva luottamus monilla lukion ensimmaéisen
vuoden opiskelijoilla on tutkimustiedon muo-
toon puettuihin perusteluihin. Vaikka opiskeli-
ja tunnistaisikin puutteita sisallgssd, tutkimus-
tietoa pidetadn silti uskottavana perustana vait-
teelle.

Joukossa oli my6s lukiolaisia, jotka osasivat
kyseenalaistaa koko artikkelin vakuuttamista-
vat ja sisdllon todenmukaisuuden, kuten seu-
raava aineistoesimerkki (opiskelija 17) osoit-
taa: "Mielipide on perusteltu huonosti. Omilla
mielipiteilld ei ole mitdan painoarvoa, ja tilas-
toista puuttuvat lahteet ja muut tekijat (esim.
jos kaikki ruotsalaiset lapset on rokotettu, ei
silld ole mitddn painoarvoa, ettd kaikki sairas-
tuneet oli rokotettu).” Artikkeli on vahemman
vakuuttava, jos sen kirjoittaja vetoaa perus-
teluissaan omiin mielipiteisiinsd eikd niiden
tueksi esitetd luotettavia ldhteitd tai ne puut-
tuvat kokonaan. Esimerkin lukiolainen tunnis-
taa tutkimustiedon kuitenkin vakuuttamisen
tapana, johon hidn on kiinnittdnyt huomiota
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puutteellisuuksista huolimatta. Nettitekstin
kirjoittajan oman mielipiteen esille nostamis-
ta lukiolaiset pitivat padsddntoisesti peruste-
luja heikentdvini seikkana, vaikka joissakin
opiskelijoiden vastauksissa mielipiteen julki-
tuominen esitettiin myds argumenttia vahven-
tavana asiana.

Toinen merkittdvd lukiolaisten tunnista-
ma retorinen keino oli vetoaminen konkreet-
tisiin esimerkkeihin, jotka tarkoittavat jollain
tavoin jarkeen vetoaviksi tulkittuja esimerkki-
tarinoita tai tietoja tukemassa verkkotekstin
kirjoittajan viitteitd. Konkreettisia esimerk-
kejd pidettiin usein tutkimustiedon vertaise-
na argumenttia vahvistavana retorisena keino-
na. Tama tulee esille esimerkiksi lukion opis-
kelijan (192) vastauksessa kysymykseen, jossa
pyydettiin arvioimaan, kuinka hyvin mielipide
on verkkotekstissé perusteltu: "Mielestani than
hyvin. Tekstin laatijalla on hyvid konkreetti-
sia esimerkkeja ja hdn on selvasti perehtynyt
asiaan” Tdmantyyppiset esimerkit saattoivat
joidenkin mielestd olla jopa vakuuttavampia
kuin tutkimustieto juuri konkreettisuutensa
takia. Esimerkeissd kuvaillaan yksityiskohtai-
sesti tapahtumakulkuja, ja timé vakuutti osan
lukiolaisista.

Toisaalta osa opiskelijoista suhtautui kriitti-
sesti esimerkkitapauksiin ja kiinnitti huomio-
ta niiden yksipuolisuuteen sekd mahdolliseen
epatodenmukaisuuteen, kuten opiskelija 41:

Tekstin kirjoittajan mielipiteen tueksi on otettu vain
negatiivisia kantoja rokotteista, ja tarinat eivat ehka
ole paras tapa perustella mielipidettéén, koska ne voi
periaatteessa keksia padstdkin. Ja kun tekstissd kerro-
taan prosenttilukuja esim. hinkuyskaan sairastuneista
rokotetuista lapsista, niin sen vastapainoksi ei kerrota
kuinka montaa lasta ei oltu rokotettu hinkuyskaa vas-
taan. Melkein kaikki asiat olivat perusteltu jonkin na-
koisilla luvuilla tai tuloksilla ja ne saattavat monesti
olla harhaanjohtavia.

Téma perustelu tuo esille aineistossa verrattain

harvinaisen tavan kyseenalaistaa sekéd esimerk-
kitarinat ettd tutkimustieto. Tarinoiden kon-
kreettisuus sekd lukujen, tilastojen ja tutkimus-
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tulosten esittely vakuutti sen sijaan useat opis-
kelijat. Monikaan ei ndin ollen tuonut esiin,
ettd tarinoita saatetaan “keksid paastikin” ja
tutkimustulokset voivat olla "harhaanjohtavia”

Osa lukiolaisista tunnisti monipuolisesti
erilaisia esitystapaan kuuluvia retorisia keino-
ja, joilla kirjoittaja tavoittelee lukijan vakuut-
tamista. Seuraavan esimerkin opiskelija (1) on
tunnistanut retoristen keinojen kéyton ja pi-
taa kirjoittajan esittdimaa nakemysta vakuutta-
vana juuri tdstd syystd: "Mielestdni mielipide
oli hyvin perusteltu, vaikkakin se oli varsi-
nainen kérjistys koko asiasta. Tekstin laatija
oli hyvin kdyttanyt hyvikseen retorisia keinoja
sekd argumentaatiotapoja.” Aineistosta 16ytyi
kuitenkin my®6s vastauksia, joissa lukiolainen
suhtautui artikkelin sisdltoon kriittisesti juuri
esitystapaan liittyvien retoristen keinojen kay-
ton takia.

Seuraavassa sitaatissa lukion opiskelija (24)
tulkitsee esitystapaan liittyvien keinojen hei-
kentdvan artikkelin vakuuttavuutta: "Mieli-
pidettd on perusteltu paljon, mutta ldhteiti ei
ole mainittu. Tunteilla ja kokemuksilla perus-
telu ei valttdmétta ole kovin vakuuttavaa, ja sitd
on kiytetty tekstissd paljon. Teksti on jasen-
nelty nayttdméaan asiatekstiltd.” Tekstin perus-
telut eivat kyseistd opiskelijaa vakuuta, mité
vahvistaa vield hdnen toiseen kysymykseen laa-
timansa vastaus: “faktatiedon tunne luodaan
kayttamalla virallista kieltd ja hieman vieras-
periisid sanoja”. Tutkimuksella tai luvuilla pe-
rustelu olisi ollut siis tdssdkin tapauksessa va-
kuuttavaa, jos tutkimustieto olisi luotettavaa.
Erilaisten retoristen keinojen kdytto ja epi-
mairdiset ldhdeviitteet vihensivat kuitenkin
opiskelijan mielesté vaitteiden vakuuttavuutta
ja tekivit tiedosta epéluotettavaa. “Tunteilla ja
kokemuksilla perustelu” seka erilaiset tekstin
muotoilut ndhtiin ndin keinoina johdatella lu-
kijaa luottamaan verkkokirjoituksessa esitet-
tyyn tietoon.

Paatos

Paatos viittaa lukion opiskelijan tunnistamiin
retorisiin keinoihin, joilla hdn on tulkinnut
artikkelin kirjoittajan pyrkivdn herattimaan
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lukijoissa tunnereaktioita lisdtdkseen oman
sanomansa vakuuttavuutta. Osa lukiolaisista
piti tatd keinoa vakuuttavuutta vahvistavana.
Seuraavassa lainauksessa opiskelijan (177)
mukaan tunteisiin vetoaminen vahvistaa mui-
ta vakuuttamistapoja: "Mielipiteet on perustel-
tu hyvin, silld heti alusta asti se vetoaa osittain
tunteisiin, kun sanotaan ettd vastuu rokotuk-
sista on vanhemmilla, jolloin monelle saattaa
tulla niin sanotusti pelko puseroon”. Vastauk-
sessaan kyseinen opiskelija analysoi tuntei-
siin vetoamisen yhtend artikkelin perusteluja
vahvistavana lisind. Hén oli vakuuttunut kir-
joittajan esittamistd perusteluista niiden moni-
puolisuuden takia. Tunteisiin vetoaminen on
tulkittavissa merkiksi siité, ettd kirjoittaja hal-
litsee erilaisten retoristen keinojen kdyton ja
niiden avulla vahvistaa tekstin vakuuttavuutta.

Joissakin tapauksissa tunteisiin vetoamisen
katsottiin kuitenkin ennemminkin heikenté-
van kuin lujittavan perustelun vakuuttavuutta,
kuten opiskelijan 99 vastauksessa: "Mielipide
on perusteltu monipuolisesti faktoja esittdmal-
14, ja vaikka tekstissd on paljon tunteisiin vetoa-
mista ja subjektiivisuutta, mielipide on tieteel-
lisesti perusteltavissa” Téssé lukion opiskelija
asetti vastakkain subjektiivisuuden ja tuntei-
siin vetoamisen tieteellisen perustelun; hianen
tulkintansa mukaan tieteelliset perusteet olivat
riittdvan vakuuttavia tunteisiin vetoamisesta
huolimatta. Ero edellisen esimerkin opiskeli-
jaan (177) on siing, ettd tunteisiin vetoamista
ei pidetty vahvistavana lisdnd, vaikka opiskeli-
jan mielestéd perustelut olivat hyvia ja artikkeli
vakuuttava.

Tekstin sisdltoon kriittisesti suhtautuneet
lukiolaiset katsoivat tunteisiin vetoamisen
heikentdvin artikkelin uskottavuutta. Seuraa-
va lainaus on esimerkKki siitd, kuinka tekstiin
epdilevammin suhtautuva opiskelija (29) oli
osannut vastauksessaan eritelld sekd virheel-
listd asiasiséltod ettd retoristen keinojen, kuten
tunteisiin vetoamisen, kayttoa:

Kirjoittajan mielipiteelle on kerdtty paljon perusteluja,
mutta ne eivat ole kovin vakuuttavia. Kirjoittaja tekee
useita asiavirheitd kappaleessa, joka kertoo rokotteiden
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valmistamisen solubiologiasta. Han myds harhauttaa
lukijaa luulemaan, ettd rokottaminen olisi epdluon-
nollista ja pelottavaa. Mielipiteen perustelu rakentuu
pddasiassa tunteisiin vetoamisen ja lukijan tietamatto-
myyden hyvéksi kayttdmiseen, silla kirjoittaja ei esi-
merkiksi perustele sanallakaan miksi homeopaattiset
hoidot ovat parempia kuin rokotteet.

Kyseinen lukiolainen néki tunteisiin vetoa-
misen artikkelin merkittdvimpand retorise-
na keinona ja esitti timéan syyksi sille, etteivit
artikkelin perustelut vakuuta. Hén piti artikke-
lia epaluotettavana ja oli erittdin kriittinen ar-
tikkelissa esiteltyjen tutkimustietojen suhteen.
Tunteisiin vetoaminen tulkittiinkin aineistossa
useimmiten vakuuttavuutta heikentivana reto-
risena keinona. Toisaalta lukiolaiset, jotka eivit
tulkinneet tekstin pyrkivan vetoamaan lukijan
tunteisiin, olivat vakuuttuneempi tekstissa esi-
tetyistd perusteluista ja sisallosta.

Eetos

Eetos viittaa retorisiin keinoihin, joilla perus-
tellaan viitettd vetoamalla tekstin kirjoitta-
jan maineeseen. Téssa tutkimuksessa huomio
kiinnittyi lukiolaisten lukeman verkkotekstin
kirjoittajan itsensd tai verkkotekstin kirjoitta-
jan mainitseman ldhteen kirjoittajan mainee-
seen. Eetokseen liittyvid lukiolaisten tunnis-
tamia retorisia keinoja olivat tekstin kirjoitta-
jan vetoaminen omiin kokemuksiinsa, ulko-
puoliseen asiantuntijuuteen vetoaminen ja
ulkopuolisten asiantuntijoiden kyseenalaistus.
Eetokseen liittyvilld retorisilla keinoilla oli
sidoksia erityisesti logokseen liittyviin reto-
risiin keinoihin. Tdm4 tuli esille vastauksissa,
joissa esitettiin sisallollisen vakuuttavuuden li-
sddvan kirjoittajan tai kirjoittajan kdyttdmien
auktoriteettien vakuuttavuutta. Muutamissa
vastauksissa suunta saattoi olla myds toisin-
pain. Kirjoittajan kokemukset tai tietdmys
néytti lisinneen joissakin tapauksissa myos
artikkelissa esille nostetun tutkimustiedon ja
kokemusten vakuuttavuutta esimerkiksi néin:
“Mielestani mielipide on perusteltu hyvin, oma-
kohtainen kokemus asiasta tekee kirjoitukses-
ta luotettavan” (opiskelija 68). Tekstin laatijan
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uskottavuus tulkittiin pohjaavan hidnen oma-
kohtaisiin kokemuksiinsa, jotka puolestaan ta-
kasivat muunkin tekstin uskottavuuden.

Eetokseen ja logokseen liittyvien retoristen
keinojen kietoutuminen toisiinsa ilmeni esi-
merkiksi seuraavassa sitaatissa, jossa lukion
opiskelija (40) kertoo, kuinka tekstin kirjoit-
tajan asiantuntemus kay ilmi tekstistd: "Lisaksi
hén itse kéayttdd paljon hankalia biologisia tai
tieteellisid termeji, joista saa sellaisen tunteen,
ettd kirjoittaja tietdd mistd puhuu”. Sitaatissa
yhdistyy kaksi retorista keinoa: esitystaval-
la vakuuttaminen ja asiantuntijuuteen vetoa-
minen. Opiskelijan mukaan asiantuntijuus tuli
esille erityisesti “hankalia” ja “tieteellisid ter-
mejd’ kayttden, mika loi “tunteen” kirjoittajan
tietaimyksesta.

Kirjoittajan asiantuntijuus tulkittiin tu-
levan esille tekstin kohdissa, jotka vihjasi-
vat hdnen toimivan esimerkiksi ladkarina tai
sairaanhoitajana. Tekstissd viitattiin kuitenkin
vain lyhyesti ja epdmairaisesti rokotuksien ai-
heuttavan kirjoittajan tyossa paljon ongelmia.
Lukiolaisten tulkinnoissa eetokseen liittyvistd
vakuuttamiskeinoista korostuikin enemmén
kirjoittajan omilla kokemuksilla kuin asian-
tuntemuksella vakuuttaminen. Tahdn syynd
saattoi olla se, ettei artikkelin kirjoittaja eri-
tyisemmin maininnut tekstissddn omaa asian-
tuntijuuttansa. Useimmat lukiolaiset eivt pita-
neetkddn tekstin tyylid asiantuntijalle ominai-
senavaan tulkitsivat sen 1dhteitd hy6dyntévaksi
mielipidekirjoitukseksi.

Jotkut lukiolaiset pitivdt hyvdnd argumen-
toinnin keinona eetokseen liittyvid peruste-
luja, joilla osoitetaan vastapuolen auktoriteet-
tien epdjohdonmukaisuus, mutta eivit tésta
huolimatta pitdneet verkkotekstid kokonai-
suudessaan vakuuttavana. Vastauksissa saa-
tettiin nostaa esille artikkelin kirjoittajan tapa
kyseenalaistaa vastapuolen argumentteja, ku-
ten opiskelijan 156 esimerkissd: "Han myos
esittdd tyypillisimpid rokotusten puolestapu-
hujien véitteitd, ja sitten osoittaa niiden epa-
loogisuuden, mikd on mielestdni hyva argu-
mentoinnin keino”. Arvionsa lopussa kysei-
nen lukion opiskelija totesi lisiksi, ettd ”[k]ui-
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tenkaan tekstin lopussa ei ole annettu linkkeja
ldhteisiin, esimerkiksi mihinkaén kirjoittajan
mainitsemiin tutkimustuloksiin, miké sy6 pe-
rustelujen vaikuttavuutta”. Opiskelija tunnisti
kirjoittajan kdyttdmid retorisia keinoja moni-
puolisesti, mutta suhtautui silti kriittisesti teks-
tin sisaltoon.

Niin ikddn seuraavassa esimerkissid (opis-
kelija 46) vastapuolen asiantuntijoiden asian-
tuntijuuden kyseenalaistaminen ja puutteiden
toistuva korostaminen on vakuuttavuutta vé-
hentévi seikka: "Myos jatkuva yleistys auktori-
teettien luotettavuuden puutteesta tuntuu tur-
han kirjistetyltd” Tama lukiolainen piti tekstid
kokonaisuutena huonosti perusteltuna, mutta
erona edeltaviin esimerkkiin (156) on se, ettd
hén suhtautui kriittisesti myos kyseisen reto-
risen keinon kayttoon tekstissd. Esimerkin 46
opiskelija oli siis eritellyt vastauksessaan artik-
kelissa kaytettyja retorisia keinoja ja arvioinut
niitd tassd yhteydessa kriittisesti.

Yhteenveto ja pohdinta

Téssa tutkimuksessa on keskitytty tarkaste-
lemaan lukion ensimmdisen luokan opiskeli-
joiden verkkotekstissd tunnistamia retorisia
keinoja, niiden perusteluja ja uskottavuut-
ta. Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet,
ettd peruskoulun ja lukion oppilailla on vai-
keuksia arvioida internetistd 1oytimiensa lah-
teiden uskottavuutta (ks. mm. Freeman ym.
2020; Hamaldinen ym. 2021; Kiili ym. 2018;
Sundin & Francke 2009; ks. my6s Mikkonen
2018). Tutkimuksemme tukee titd havaintoa,
silld verrattain suuri osa lukion ensimmaisen
luokan opiskelijoista oli vakuuttunut yksipuo-
lisesti argumentoivan verkkotekstin retoriikas-
ta. Useimmat heistd pitivat tekstid ja siind kay-
tettyja retorisia keinoja vakuuttavina, vaikka
tekstissd oli tutkijoitten ndkokulmasta monia
puutteita. Lisdksi tekstin yhteydesséd olevista
mainoksista ja ilmoituksista olisi ollut paatelta-
vissd, ettd tekstin yhteni tarkoituksena oli edis-
tad homeopaattisten tuotteiden ja palveluiden
myyntid. Tdhankaan ei kiinnittanyt huomiota
kuin muutama lukiolainen.
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Lukiolaiset, jotka osasivat suhtautua teks-
tiin epdilevimmin, osasivat myos tunnistaa
analyyttisemmin tekstissd kaytettyjd retorisia
keinoja. Retoristen keinojen monipuolinen
tunnistaminen oli yhteydessa siihen, kuinka
vakuuttavina tekstissé esitettyja vaitteitd pidet-
tiin. Néin ollen tietoisuus erilaisista vakuutta-
misen tavoista vaikuttaa auttavan internetis-
sd esiintyvien tekstien kriittisempéd arviointia.

Ensimmadisen vuoden lukiolaiset tunnis-
tivat harvoin tunteisiin vetoamisen tekstissd
kdytettynd retorisena keinona, josta tutkimus-
kirjallisuudessa on netti-ilmi6ihin liittyen kay-
tetty késitettd affektiivinen kddnne (ks. Gregg &
Seigworth 2010; Nikunen & Pantti 2018). Ai-
neistomme opiskelijoista vain vdhan yli puo-
let kiinnitti huomiota tunteisiin vetoamiseen;
heistd useimmat eivit olleet vakuuttuneita
tekstin sisdllostd. Erityisesti tieteellisistd tu-
loksista perusteluissaan vakuuttuneet lukio-
laiset jattivit vaihemmille huomiolle tunteisiin
vetoamisen tai eivit tunnistaneet sitd lainkaan.
Tunteisiin vetoamisen tunnistaminen on tér-
kedssd roolissa nykyisessd mediakulttuurissa
erityisesti silloin, kun tulisi tunnistaa verkko-
teksteissd esiintyvid puutteita muun muassa
tutkimustulosten oikeellisuuden tai puolueel-
listen vaitteiden osalta. Tunteisiin vetoamisen
tunnistamisen, hyddyntdmisen ja analysoimi-
sen tulisi ndin ollen olla merkittévé osa kriitti-
sen lukutaidon opetusta.

Monelle tekstiin luottavaisemmin suhtautu-
neelle lukiolaiselle erityisesti vaikutelma teks-
tin tieteellisyydesta oli merkki tekstin uskotta-
vuudesta. Heidén tulkintansa tieteellisyydesta
perustui kuitenkin pédosin siihen, ettd teks-
tistd 10ytyi tieteelliselta vaikuttavia viittauksia
tutkimustuloksiin tai tilastoihin. Tutkimus-
tuloksiin tai tilastoihin ei tekstissd kuitenkaan
annettu kunnollisia lahdeviitteitd, ja suurin osa
tekstin kirjoittajan esittdmistd tutkimustulok-
sista oli kirjoittajan omia tulkintoja tutkimus-
tuloksia kasittelevistd uutisista.

Tutkimustuloksiin viittaaminen ja tieteelli-
sen vaikutelman antaminen ovat yleisid reto-
risia keinoja yksityishenkildiden tai mainos-
tajien laatimissa terveysaiheisissa verkko-
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teksteissa. Tieteellinen vaikutelma voi syntyé
tilastojen, numeroiden tai oletetun asiantunti-
juuden esiin tuomisella (Jokinen 1999; Juhila
1993), vaikka viitteilld ei olisi todellisuudessa
tieteellistd pohjaa. Lukio-opintojansa aloitta-
vien opiskelijoiden tulisikin tunnistaa, missd
yhteydessd tutkimustuloksiin vetoamista kay-
tetddn ja mihin tutkimuksiin esitetyilld prosen-
teilla, luvuilla tai asiantuntemuksella viitataan.
Téama auttaisi heitd ymmértdmaéan, ettd pelkka
tutkimustulosten esittely ei vield takaa tulok-
sien esittdmisté alkuperaislahteille uskollisesti
eikd vakuuttamisen tukena kaytettyjen tutki-
muksien luotettavuutta.

Yksityiskohtaisilla kuvauksilla kirjoittajan
omista tai kirjoittajan ldhipiirin kokemuksis-
ta oli merkittava rooli verkkotekstin kirjoitta-
jan maineen ja uskottavuuden rakentamises-
sa. Aineistossamme tama retorinen keino oli
tunnistettu, mutta suhtautuminen siihen vaih-
teli sen mukaan, oliko lukiolainen ylipdataan
vakuuttunut tekstistd. Kirjoittajan asiantunte-
muksesta esimerkiksi hdnen kayttdménsa tie-
teelliseltd vaikuttavien termien tai tutkimus-
tulosten perusteella vakuuttuneet lukiolaiset
kokivat yksityiskohtaisten kuvausten lisddvan
uskottavuutta. Sen sijaan lukiolaiset, jotka ei-
vit olleet vakuuttuneita tekstin perusteluis-
ta ja tyylistd, tulkitsivat kokemusten esittelyn
ja erityisesti sithen liittyvan tunteisiin vetoa-
misen heikentédvén kirjoittajan uskottavuutta
entisestaan.

Tutkimuksen metodisena vahvuutena voi-
daan pitdd sitd, ettd retoristen keinojen tun-
nistamisen analyysi soveltui hyvin lukiolaisten
rokotekielteisestd verkkotekstistd tekemien
tulkintojen tarkasteluun. Aikaisemmissa tutki-
muksissa kaytetty retoristen keinojen analyy-
si auttoi erottelujen jasentelyssd, vaikka ana-
lyysin kohde ja analyysimenetelmai olivatkin
erilaisia (ks. Lehti & Eronen-Valli 2018; Mik-
konen 2011; Savolainen 2014; Summa 1996).
Retoristen keinojen tunnistamisen analyysilld
pystyttiin tunnistamaan opiskelijan tulkinnat
héneen vaikuttavista retorisista keinoista. Saa-
dut tutkimustulokset auttavat ymmaértamaan
lukion ensimmadisen vuoden opiskelijoitten
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valmiuksia arvioida verkkotekstin vakuutta-
vuutta.

Tutkimuksen ja siind kdytetyn retoristen kei-
nojen tunnistamisen analyysin tulosten yleistéd-
misté rajoittaa ensinnékin se, ettd se kohdistuu
vain yhdestd verkkotekstistd tehtyihin tulkin-
toihin. Jostain toisesta aiheesta kirjoitettu teks-
ti olisi saattanut tuottaa opiskelijoissa erilai-
sia tulkintoja. Toiseksi tutkimuksen aineistona
oli pienissd kaupungeissa ja kunnissa asuvien
ensimmadisen vuoden lukiolaisten vastaukset,
mikéd my®6s saattoi rajata analyysin ulkopuolel-
le erilaisia ja eri tavalla painottuneita tulkintoja
verkkotekstista.

Retoristen keinojen tunnistaminen verkko-
tekstistd nayttaisi auttavan lukion ensimmai-
sen luokan opiskelijoita arvioimaan kriittisem-
min lukemaansa tekstid seki reflektoimaan pa-
remmin tekstin sisaltod suhteessa kirjoittajan
pyrkimyksiin. Tdmén tutkimuksen tulokset
antavat viitteitd siitd, ettd retoristen keinojen
tunnistaminen tulisi ottaa aivan lukion ensim-
madisestd luokasta ldhtien vahvemmin osak-
si lukion oppiaineita, joihin liittyy itsendistd
tiedonhakua. Viimeisimmassé lukion opetus-
suunnitelmassa (LOPS 2019) retoristen keino-
jen tunnistaminen nousee kuitenkin esille paa-
osin vain didinkielen kursseilla, vaikka sita tar-
vitaan lahes kaikessa tiedonhaussa koulussa ja
vapaa-ajalla.

Viimeisimmassd lukion opetussuunni-
telmassa (LOPS 2019) ei ndin ollen ole reto-
riikan tunnistamisen opetusta lisitty merkit-
tavésti verrattuna vuoden 2015 lukion opetus-
suunnitelmaan (LOPS 2015), vaikka sen mer-
kitys on vuosien varrella kasvanut. Erityisesti
yksittaisiin kokemuksiin ja tunteisin vetoavan
retoriikan tunnistaminen olisi ajankohtais-
ta nyt, kun internetiin on tullut koronapan-
demian myota yha enemman erilaisten koke-
musasiantuntijoitten mielipiteisiin pohjautu-
via aineistoja ja salaliittoteorioita, muun muas-
sa koronarokotteiden luonteesta ja vaikutuksis-
ta (ks. Knuuti 2020; Raipola & Knuuti 2020).

Tama tutkimus auttaa lukion opettajia ym-
martdmaian paremmin lukio-opintojaan aloit-
tavien opiskelijoiden valmiuksia tunnistaa ja
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arvioida retorisia keinoja. Tuloksista voi niin
ikdan olla hyotya lukio-opetuksen suunnitte-
lussa yli oppiainerajojen. Lukio-opetuksessa —
samoin kuin tulevissa lukion opetussuunnitel-
missa — olisi tdrkedd korostaa retoristen kei-
nojen tunnistamista osana eriaiheisten ja eri
oppiaineisiin kuuluvien tekstien uskottavuu-
den arviointia.
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Opettajaksi opiskelevien erilaisia
kasityksia arviointitavoista ™

Kyttéla, Minna — Bjérn, Piia M. 2023. OPETTAJAKSI OPISKELEVIEN ERILAISIA KASITYKSIA
ARVIOINTITAVOISTA. Kasvatus 54 (1), 34-50.

Tarkastelemme, minkilaisia arviointitapoja opettajaksi opiskelevat nimeévit ja minkalai-
sia arviointivalmiustyyppeja he sen perusteella edustavat sekd miten eri arviointivalmius-
tyyppejé edustavat opiskelijat eroavat suoritettujen opintojen ja opetuskokemuksen suh-
teen. Aineisto (N=294) koostui sahkéiselld kyselylomakkeella keratyistd avoimista vastauk-
sista. Se analysoitiin aineistoldhtoisesti laadullista ja maarallistd sisallonanalyysia kayttden
ja sen jalkeen madralliselld dikotomisten muuttujien latenttien luokkien analyysilla havain-
nollisiin tyyppeihin tiivistden. Opiskelijat tuottivat monenlaisia arvioinnin tarkoituksiin
ja arviointitiedon tuottamisen tapoihin liittyvid mainintoja, mutta monilla oli vield hyvin
kapea-alainen késitys arviointitavoista. Opiskelijoissa oli nelja arviointivalmiustyyppid,
jotka erosivat suoritettujen opintojen, opetusharjoittelujen ja opetuskokemuksen suhteen.
Tuntemus arvioinnin tarkoituksista oli laajempaa opiskelijoilla, joilla oli enemmén opin-
toja. Arviointitiedon tuottamisen tapojen tuntemus oli laajempaa opiskelijoilla, joilla oli
enemman opetuskokemusta. Tuloksia voidaan soveltaa opettajankoulutuksen arviointiin
liittyvien opintosiséltdjen ja -kdytdntjen kehittdmistyossd sekd mietittdessd toiminta-
malleja uransa alkuvaiheessa olevien opettajien tukemiseen.

Asiasanat: arviointi, arviointikaisitys, opettaja, opettajankoulutus
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Johdanto

Erilaiset arviointiin liittyvat tehtavit kuulu-
vat kiintedsti opettajien tyonkuvaan, min-
ké vuoksi opettajaksi opiskelevien arviointi-
valmiuksien teoreettinen seka kiytinnollinen
vahvistaminen on yksi opettajankoulutuksen
tavoitteista. Ailemmat tutkimukset opettajaksi
opiskelevien arviointivalmiuksista osoittavat,
ettd opiskelijoiden osaaminen on usein vie-
14 kapea-alaista, sirpaleista ja jasentymatonta
(Maclellan 2004), mutta se vahvistuu opin-
tojen aikana (Smith, Hill, Cowie, & Gilmore
2014; Xu & He 2019). Arviointivalmiuksis-
sa on myos yksilollisid eroja (Beziat & Cole-
man 2015). Vaikka arviointivalmiuksiin liit-
tyy paljon universaaleja ilmi6itéd, opettajan
arviointivalmiudet konkretisoituvat ja tulevat
ymmirrettaviksi siind yhteiskunnallisessa ja
kulttuurisessa kontekstissa, jossa han koulut-
tautuu ja harjoittaa ammattiaan (Brown, Hui,
Yu & Kennedy 2011; Brown & Remesal 2012).
Valtaosa opettajaksi opiskelevien arviointi-
valmiuksia kisittelevistd tutkimuksista pe-
rustuu kuitenkin muualla kuin Suomessa ke-
rattyihin aineistoihin. Tdmén tutkimuksen
tavoitteena on niin ollen lisdtd ymmarrysta
opettajaksi opiskelevien arviointivalmiuk-
sista ja niihin vaikuttavista tekijoistd suoma-
laisaineiston pohjalta. Arviointivalmiuksia
tarkastellaan tdssd tutkimuksessa erityisesti
perusopetuksen nidkokulmasta, vaikka osa
tdhan tutkimukseen osallistuneista opiskeli-
joista voi mahdollisesti toimia myo6s muilla
koulutusasteilla.

Viime vuosina julkaistut suomalaistutki-
mukset ovat kohdistuneet muun muassa opet-
tajaksi opiskelevien kisityksiin arvioinnista ja
arvioinnin tarkoituksista (Kyttdld ym. 2022;
Kyttdld, Rantamiki & Bjorn 2021; Lutovac &
Flores 2022), omasta arviointiosaamisestaan
(Kyttala, Bjorn, Rantamaki, Narhi & Aro 2022;
Hilden, Dragemark-Oscarson, Yildirim & Fro-
jdendahl 2022), summatiivisista arviointikay-
tannoista (Hilden ym. 2022) sekd vieraiden
kielten arviointilukutaidosta (Hildén & Froj-
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dendahl 2018). Tutkimukset osoittavat, etta
Suomessa opettajaksi opiskelevat muodostavat
ndiltd arviointivalmiuksiltaan hyvin hetero-
geenisen joukon.

Téssd tutkimuksessa laajennamme Suomes-
sa opettajaksi opiskelevien arviointivalmiuksia
koskevaa ymmadrrysti tarkastelemalla, minka-
laisia laadullisesti erilaisia arviointitapoja opet-
tajaksi opiskelevat nimeédvit ja minkaélaisia
arviointivalmiustyyppeji he ndiden vastausten
perusteella edustavat. Arviointitapa voidaan
kasittad konkreettisen tiedon hankkimisen ta-
pana (esimerkiksi testi tai havainnointiloma-
ke), tiedon tuottajaa kuvaavana (esimerkiksi
itsearviointi) tai tiedon tuottamisen tarkoituk-
sena (esimerkiksi summatiivinen arviointi).
Tutkimuksemme tuottaa tietoa my®ds siitd, mi-
ten kapea-alaisesti tai laaja-alaisesti opetta-
jaksi opiskelevat arviointia tarkastelevat. Li-
siksi tarkastelemme, miten tarkastelukulman
laajuus on yhteydessd opintojen ja opetus-
kokemuksen maaradn, eli miten eri arviointi-
valmiustyyppejd edustavat opiskelijat eroavat
suoritettujen opintojen ja opetuskokemuksen
médrin suhteen.

Arviointivalmiudet néyttavit muotoutu-
van koulutuksen aikana ainakin jossain maa-
rin yksilollisesti. Tutkimustieto osoittaa, ettd
Suomessa opettajaksi opiskelevat muodostavat
heterogeenisen ryhman aiempien opintojen ja
opetuskokemuksen suhteen (Kyttald ym. 2021;
Kyttalda ym. 2022). Néiden taustatekijoiden
on osoitettu vahvistavan arviointiosaamista
(Smith ym. 2014; Xu & He 2019). Tutkimme
opiskelijoiden arviointivalmiuksia arviointi-
tapoja koskevien kisitysten nikokulmasta hyo-
dyntden seka laadullista sisdllonanalyysia ettd
madrallistd, henkilokeskeistd analyysid. Tutki-
muksemme keskeinen ennakko-oletus on se,
etta opiskelijat muodostavat arviointivalmiuk-
siltaan erilaisia tyyppejd. Koska aineisto perus-
tuu avoimeen kysymykseen tuotettuihin vas-
tauksiin, emme asettaneet timén tdsmallisem-
pid ennakko-oletuksia.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Minkalaisia arviointitapoja opettajaksi opis-
kelevat nimeévat?
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2. Minkalaisia arviointivalmiustyyppejéd opis-
kelijat nimedmiensé arviointitapojen perus-
teella edustavat?

3. Miten eri arviointivalmiustyyppeja edustavat
opiskelijat eroavat tdhdn mennessi suoritet-
tujen opintojen ja opetuskokemuksen suh-
teen?

Arviointi nayton hankkimisena,
tulkintana ja tarkoituksellisena
toimintana

Arviointi on ndyton hankkimista ja hankit-
tuun ndyttoon perustuvien padtelmien teke-
mistd (Griffin & Nix 1991), mika edellyttdd jon-
kin henkilon aktiivista toimintaa. Koulukon-
tekstissa on usein kyse siitd, ettd opettaja hank-
kii oppijaa koskevaa néyttod ja tekee padtelmid
sen pohjalta. Nayttoa hankitaan erilaisilla me-
netelmilld, joiden tuloksista syntyy arviointi-
tietoa, kun niitd tulkitaan oikeassa konteks-
tissaan arviointitarkoituksessa (Griffin 2009).
Opettajalla taytyy siis olla valmiuksia seka
ndyton hankkimiseen ettd tulosten tulkintaan.

Tyypillisesti ndyttod hankitaan erilaisilla
oppijan taitoja mittaavilla testeilld ja kokeil-
la, oppijan osallisuutta lisdavilla portfolioilla ja
erilaisilla ryhmatoilld, mutta yhtd hyvin ndyt-
t6d voi hankkia epamuodollisesti havainnoi-
den. Opettajaksi opiskelevat kokevat hallitse-
vansa parhaiten perinteiset, hyvin strukturoi-
dut menetelmat (esimerkiksi monivalintatesti
tai strukturoitu koe, Hilden ym. 2022). Op-
pilaan lisdksi ndyttod voi hankkia oppimis-
ymparistostd ja opettajan omasta toiminnas-
ta, mikd mahdollistaa tulkinnat siitd, milla ta-
voin oppimisymparistd on tukenut oppijoi-
den oppimista (Bjorn, Aro, Koponen, Fuchs
& Fuchs 2018).

Niyttoon perustuvia tulkintoja omas-
ta osaamisestaan ja toiminnastaan voi teh-
dd myds oppija itse (itsearviointi, Andrade
& Valtcheva 2009) tai vertaisryhmdn edustaja
(vertaisarviointi, van Zundert, Sluijsmans, &
van Merriénboer 2010). Seki itsearviointi ettd
vertaisarviointi vahvistavat oppijan osallisuut-
ta, minké on esitetty tukevan oppimisprosessia

36

Kyttald — Bjorn

(Andrade 2019; James ym. 2007). Vertais-
arvioinnin (peer assessment) sijaan Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden
uudistetussa arviointiluvussa (Opetushallitus
2020) kaytetdan kasitettd vertaispalaute.

Néyttoon perustuvia péddtelmid voidaan
puolestaan hyodyntdi eri tarkoituksiin (Black
& Wiliam 2018). Kun niitd hyédynnetdan oppi-
jan oppimisprosessin tukemisessa madrittden
esimerkiksi osa-alueita, joita oppija ei vield hal-
litse ja jotka siten vaatisivat vield lisdaharjoit-
telua, kyse on formatiivisesta arvioinnista.
Formatiiviseen arviointiin kuuluu keskeisesti
oppijalle tarjottava oppimisprosessia edistava
palaute, joka tarjoaa suuntaviivat taitojen har-
joittelulle eli tiedon siitd, miten oppija voi ta-
voitteet saavuttaa. Tama edellyttdd opettajalta
valmiuksia antaa oikeanlaista palautetta ja tie-
tamysta siitd, miten oppilas eri tyyppista palau-
tetta hyodyntda (Black & Wiliam 1998, 2018).
Toisaalta arviointi tarjoaa myds opettajalle pa-
lautetta siitd, miten hanen pitdisi kehitt4d omaa
opetustaan (Frey & Schmitt 2007). Kun paa-
telmid hyodynnetddn osoittamaan, mika op-
pijan suoritustaso kyseiselld hetkelld on, kyse
on summatiivisesta arvioinnista (Black & Wi-
liam 2018).

Pelkka aineiston kerddminen erilaisilla me-
netelmilld ei siis ole summatiivista tai formatii-
vista arviointia. Esimerkiksi kokeiden tai taitoja
mittaavien testien avulla saatua tietoa voidaan
hyodyntas sekd formatiivisesti oppimisproses-
sin tukena ettd summatiivisesti osaamistason
médrittdmiseksi, jolloin samanlaisilla mene-
telmilld voidaan saavuttaa sekd summatiivi-
sesti ettd formatiivisesti hyodynnettivaa tietoa.
My®os eri toimijoiden tuottamaa tietoa voidaan
hyodyntdd molemmilla tavoilla. Vaikka esi-
merkiksi itsearviointi on kehitetty formatiivi-
seen arviointiin, sitd hyddynnetdan joskus sum-
matiivisissakin tarkoituksissa (Brown, Andrade
& Chen 2015). Suomen perusopetuksen kon-
tekstissa itsearviointia ja vertaispalautetta ei
kuitenkaan voida kayttad arvosanan antami-
sen perusteena (Opetushallitus 2020).

Arviointia toteutetaan Suomen perus-
opetuksen kontekstissa erilaisia formatiivi-
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sia ja summatiivisia tarkoituksia varten, ja
nama tehtdvit madritellddn opettajan tyota
ja arviointikdytdntdjen rakentumista ohjaa-
vissa dokumenteissa. Arvioinnilla on Perus-
opetuslain (1998, 22 § 1 mom.) ja -asetuksen
(1998, 10 § 2 mom.) mukaan kaksi paatehti-
vad: oppijan opiskelun ohjaaminen ja kannus-
taminen sekd oppijan itsearvioinnin taitojen
kehittdminen (formatiivinen arviointi) ja sen
maarittiminen, miten oppija on saavuttanut
eri oppiaineille asetetut tavoitteet (summa-
tiivinen arviointi). Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden uusitussa arvi-
ointiluvussa (Opetushallitus 2020) painottuu
lain hengen mukaisesti nimenomaan oppi-
jaan kohdistuva oppijan oppimista tukeva ja
tavoitteiden saavuttamista mittaava arviointi.
Saannollistd arviointia, arviointitiedon doku-
mentointia ja tulkintaa tarvitaan myds oppi-
misen ja koulunkdynnin tuen toteuttamisessa
(Opetushallitus 2014). Tuen toteuttamiseen
liittyva arviointi nivoutuu kiintedsti oppi-
jaan kohdistuvan arvioinnin liséksi oppimis-
ympadriston ja opettajan oman toiminnan ar-
viointiin (Bjorn ym. 2018).

Suomessa opettajaksi opiskelevien kasityk-
set arvioinnin tarkoituksista vaihtelevat sum-
matiivista arviointia painottavista formatiivis-
ta arviointia painottaviin, ja osa opiskelijoista
on niin arviointikriittisid, ettd he eivit nde ar-
vioinnilla juuri mita4n perusteltua tarkoitusta
koulun kontekstissa (Kyttald ym. 2022; Kyt-
tdld, Bjorn, Rantaméki, Narhi & Aro 2022).
Nédmai tulokset ovat pitkilti linjassa kansain-
vilisten tutkimustulosten kanssa (Barnes ym.
2014; Barnes ym. 2017; Brown 2008), joissa
edelld mainittujen painotusten lisdksi esiin-
tyy myos Suomen kontekstissa epédolennai-
sempi koulujen suoritustason madrittaminen.
Koska arviointikésitysten on esitetty ohjaavan
arviointikdytintojd (Christoforidou, Kyriaki-
des, Antoniou& Creemers 2014; Xu & Brown
2016), opettajaksi opiskelevien arvioinnin teh-
taviin liittyvét kasityserot heijastelevat myos
eroja kdytannon arviointivalmiuksissa.
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Arviointivalmiuksien muotoutuminen

Arviointia koskeva tietopohja muodostaa opet-
tajan arviointivalmiuksien ytimen (Christofo-
ridou ym. 2014; Xu & Brown 2016). Tam4 ar-
viointiin liittyvd ymmarrys muodostuu opet-
tajan ammatissa toimivilla asiantuntijoilla
subjektiivisesti yhteiskunnallisen, ammatilli-
sen ja yksilohistoriallisen kontekstin vuoro-
vaikutuksessa lipi elimédn (Looney, Cum-
ming, van Der Kleij & Harris 2018; Mockler
2011). Se sisdltad erilaisia kasityksid arvioin-
tia koskevasta teoreettisesta ja kaytannollises-
td tiedosta mutta myos yksilollisia arviointiin
liittyvid uskomuksia ja tunteita (Brown 2008).
Opettajaksi opiskelevien kisitykset arviointia
koskevasta tiedosta ovat tasta syystd yksilolli-
sid ja muodostavat todennékéisesti erilaisen
viitekehyksen opintojen aikaiselle arviointi-
valmiuksien vahvistumiselle.

Opettajan tyon ndkokulmasta keskeisid ky-
symyksid ovat, miksi arvioidaan, mitd arvioi-
daanjamiten arvioidaan (Stiggins 2009). Nam4
muodostavat arviointiosaamisen kisitteellisen
tiedon ulottuvuuden (conceptual knowledge di-
mension, Pastore & Andrade 2019), joka puoles-
taan toimii pohjana arvioinnin ja siihen liitty-
van paatoksenteon kiytdnnon toteuttamiselle
(Maclellan 2004; Xu & Brown 2016). Pastore
ja Andrade (2019) kutsuvat tata kaytannolli-
seksi ulottuvuudeksi (praxeological dimension).
Opettajan arviointiosaaminen koostuu myds
sosiaalis-emotionaalisesta ulottuvuudesta (so-
cio-emotional dimension), johon kuuluu muun
muassa vuorovaikutus vanhempien ja kolle-
gojen kanssa, valtaan ja eettisyyteen liittyvi-
en kysymysten ymmartdminen sekd eettisen
ja yhdenvertaisen arvioinnin toteuttaminen
(Pastore & Andrade 2019).

Vaikka opettajaksi opiskelevien ja opetta-
jana toimivien arviointiosaaminen kehittyy
koko eldmin ajan, arviointivalmiudet kehit-
tyvat erityisesti opettajankoulutuksen aikana
(Smith ym. 2014; Xu & He 2019). Tutkimukset
osoittavat, ettd opiskelijoiden arviointiin liit-
tyvdt arviointikdytant6ja ohjaavat kasitykset
muotoutuvat opintojen aikana sekd arviointia
kasittelevilld opintojaksoilla (DeLuca & Klin-



Opettajaksi opiskelevien erilaisia ...

ger 2010; Lomax 1996; McGee & Colby 2014),
kaytannon harjoittelujaksoilla (Xu & He 2019)
mutta my0s silloin, kun opiskelija tulee itse ar-
vioiduksi (Smith ym. 2014). Koska tulevien
opettajien arviointitieto on usein opiskelu-
vaiheessa vield suppeaa ja pirstaloitunutta, se ei
tue vield optimaalisesti arvioinnin suorittamis-
ta ja siihen liittyvéa tulkintojen ja johtopaatds-
ten tekemistd (Maclellan 2004). Tutkimukset
osoittavat, ettd vaikka opiskelijoiden tietopohja
laajenee ja muokkautuu opintojen edetessd, he
eivat valttamatta osaa soveltaa tietoa parhaalla
mahdollisella tavalla kdytinto6n (Ogan-Beki-
roglu & Suzuk 2014; Siegel & Wissehr 2012).

Sama ilmié on ollut havaittavissa myos
kentilld toimivissa opettajissa. Opettajat tun-
tevat erilaisia arviointitapoja sekd mittareita
ja ovat tietoisia niiden hyodyistd, mutta voi-
vat kokea niiden hyédyntdmisen vievén litkaa
tyOaikaa tai ettd niiden hyddyntdminen ei ole
valttamattd mahdollista isoissa oppilasryh-
missd (Ogan-Bekiroglu 2009). Opettajien ar-
viointiosaamisen taso vaihtelee my6s koulu-
tuksen jélkeen (Christoforidou ym. 2014; Yil-
maz-Tuzun 2008). Tama viittaa siihen, etta
opettajan arviointivalmiuksien muotoutumi-
seen vaikuttaa opettajankoulutuksen lisak-
si myos koulutuksen ulkopuolella karttunut
arviointikokemus.

Menetelmit
Osallistujat ja aineisto

Tutkimusaineisto kerittiin sahkoisella (Web-
ropol) kyselylomakkeella marras—joulukuus-
sa 2019 osana OPA (Opettajien arviointi-
osaaminen oppimisen, osallisuuden ja tuen to-
teutumisen edistdjand) -hankkeen aineiston-
keruuta. Kyselyyn vastasivat kolmessa suoma-
laisessa yliopistossa lukuvuonna 2019-2020
opettajaksi patevoittdvid opintoja suorittavat
opiskelijat (N=294; n(naiset)=241; n(mie-
het)=51; 2 vastaajaa ei halunnut kertoa suku-
puolta). Naisten osuus vastaajista (82 %) vas-
taa melko hyvin naisten osuutta eri opettaja-
tehtivissd toimivista henkil6istd (Honkala &
Komppa 2020).

38

Kyttald — Bjorn

Vastaajista 35,2 prosenttia oli luokanopetta-
jaksi opiskelevia (osa saamassa my0s aineen-
opettajakelpoisuuden), 14,3 prosenttia aineen-
opettajaksi opiskelevia (ei muita kelpoisuuk-
sia), 41,5 prosenttia erityisopettajaksi opiskele-
via (ei muita kelpoisuuksia) ja 9 prosenttia oli
suorittamassa samanaikaisesti useampia opet-
tajan kelpoisuuden antavia opintoja. Erityis-
opettajaksi opiskelevista 54,2 prosenttia oli
suorittamassa erillisid erityisopettajan opin-
toja, joissa hakukelpoisuuden edellytyksend
on maisterin tutkinto, opettajan kelpoisuus ja
tietty madrd opetuskokemusta. Tarkastelem-
me tassd tutkimuksessa opiskelijoita kuitenkin
yhtend Suomessa opettajaksi opiskelevien ryh-
ménd. Vastaajien ikd vaihteli 18-57 ikdvuoteen
(mediaani=24 vuotta).

Kyselylomakelinkki jaettiin opiskelijoille
yliopistosta riippuen joko tiettyjen opettaja-
koulutuksen opintojaksojen Moodle-oppimis-
ympdristojen kautta tai sahkopostilistoilla ly-
hyen saateviestin kera. Kyselylomakkeeseen
oli integroitu tutkimuslupa, ja kyselyyn vas-
taaminen oli vapaaehtoista. Kyselylomake si-
salsi seka strukturoituja ettd avoimia kysymyk-
sid. Tamin osatutkimuksen ydinaineisto sisal-
tad avoimet vastaukset kysymykseen: "Minka-
laisia arviointitapoja tunnet? Sinulla ei tarvitse
olla kokemusta niiden kiyttimisestd” Aineis-
ton kokonaissanaméaara oli 2934 vastausten pi-
tuuden vaihdellessa yhdestd 101 sanaan. Tyy-
pillinen vastaus oli 1-2 tekstirivid (Times New
Roman, pistekoko 12).

Taustamuuttujina hyddynnettiin kysely-
hetkelld suoritettujen kasvatustieteen ja erityis-
pedagogiikan opintokokonaisuuksien maaraa
(ei suoritettuja opintokokonaisuuksia/ perus-
opinnot/aineopinnot/syventdvit opinnot),
tietoa monialaisten opintojen kokonaisuuden
suorittamisesta (kylld/ei), suoritettujen opetus-
harjoitteluiden opintopistemadraa (ei suoritet-
tuja opetusharjoitteluja, 1-5 op, 6-10 op, yli
10 op) ja opetuskokemuksen miidrdd (vuo-
den tarkkuudella; alle vuoden opetuskokemus
koodattu arvolla 0,5). Lihes kolmanneksel-
la vastaajista (29,3 %, n=86) ei ollut opetus-
kokemusta vield lainkaan. Lisdksi taustamuut-
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TAULUKKO 1. Opiskelijoiden tuntemat arviointitavat
Paaluokka Ylaluokka Alaluokka f2 %P
Arvioinnin tarkoitus | Oppijaan kohdistuva Summatiivinen arviointi 64 21,8
tarkoitus Formatiivinen arviointi 122 41,5
Oppijan kannustaminen 7 24
Opettajaan kohdistuva Opettajan tyon kehittaminen 11 3,7
tarkoitus
Tiedon tuottamisen | Opettajajohtoinen Arvosanan antaminen: numeroarvi- 190 64,6
tapa tiedon tuottaminen ointi, sanallinen arviointi
Vélineellinen: testit, kokeet, lomakkeet | 97 33,0
Epdamuodollinen havainnointi 51 17,3
Oppijan osallisuutta Osallisuutta vahvistava: vertaispalau- | 177 60,2
vahvistava tiedon te, itsearviointi, arviointikeskustelut
tuottaminen Osallisuutta vahvistava vélineellinen: |29 99
portfoliot, ryhmatyot

°Niiden vastaajien lukumaara, jotka ovat maininneet véhintdan yhden ko. luokkaan kuuluvan

tarkoituksen tai tavan; Posuus koko vastaajamaarasta.

tujana hyddynnettiin tietoa siitd, oliko vastaa-
jalla jo ennestadn joku opettajan kelpoisuuden
antava tutkinto (kylld/ei). Vajaalla neljannek-
selld vastaajista (n=69, 23,5 %) oli ennestdén
joku opettajan kelpoisuus. Lahes kaikki heista
(92,8 %) olivat tutkimushetkelld suorittamassa
erityisopettajan opintoja.

Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin yhdistden laadullista ja
madrallistd analyysid. Avoimeen kysymykseen
tuotetut vastaukset analysoitiin ensin teoria-
ohjaavaa sisdllonanalyysid hyodyntden (ks.
esim. Krippendorff 2013; Tuomi & Sarajérvi,
2018). Analyysiyksikkond oli arviointitapaa
koskeva kuvaus, joka oli tyypillisesti hyvin ly-
hyt (1-2 sanaa tai lyhyt lause). Jokainen vas-
tauksessa ollut kuvaus luokiteltiin erikseen.
Aineistosta konstruoitiin yhdeksdn ala-
luokkaa (ks. Taulukko 1), joiden keskeiset
kriteerit on avattu tarkemmin aineistoesi-
merkkejd hyodyntden tulosten yhteydessa.
Jatkoanalyysin perusteella alaluokat sijoittui-
vat kahden péiluokan alle. Ensimmadisen péa-
luokan alle sijoittuivat alaluokat, joille yhteisté
oli arvioinnin tarkoituksen kuvaaminen. Toi-
sen pailuokan alle sijoittuivat alaluokat, joille
yhteistd oli tiedon tuottamisen tavan kuvaa-

minen. Nama péiluokat eivit kuitenkaan ol-
leet vield riittdvin erottelevia, minké vuoksi
analyysid jatkettiin padluokkien sisalld. Téman
analyysin perusteella molempien padluokkien
alle konstruoitiin kaksi alaluokkia yhdistavaa
yldluokkaa (ks. Taulukko 1). Arvioinnin tar-
koitukset olivat joko oppijaan kohdistuvia tai
opettajaan kohdistuvia. Tiedon tuottamisen
tavat olivat joko opettajajohtoisia tai oppijan
osallisuutta vahvistavia.

Aineiston laadullisessa analyysissd hy6dyn-
nettiin tutkijatriangulaatiota. Ensimmadinen
kirjoittaja (Kyttdld) muodosti edelld kuvatus-
sa jarjestyksessd alaluokat, yldluokat ja pdaluo-
kat. Jokaisen luokitteluvaiheen jalkeen toinen
kirjoittaja (Bjorn) tutustui luokitteluun ja ala-
luokkien osalta luokittelun pohjana kaytettyi-
hin alkuperiisiin ilmaisuihin, minka jalkeen
ratkaisut hiottiin yhdessé valmiiksi. Ratkaisu-
ja on reflektoitu myds OPA-hankkeen tutki-
musryhmissd (TY, tyopaketti 1), jonka jése-
net ovat samanaikaisesti tyoskennelleet mui-
den arviointiin liittyvien aineistojen ja kysy-
mysten parissa.

Laadullista sisdllonanalyysid tdydennet-
tiin madréllisesti laskemalla kuhunkin ala-
luokkaan kuuluvan arviointitavan maininnei-
den opiskelijoiden kokonaisméirat suhteessa
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kokonaisvastaajamiéradn. Vastaaja laskettiin
kyseessé olevan alaluokan vastaajaméaraén, jos
hén oli maininnut sithen alaluokkaan kuuluvan
lausuman vahintdan kerran. Mikili vastaaja oli
maininnut lausumia useammasta alaluokasta,
hénetsisallytettiin ndiden kaikkien alaluokkien
kokonaisvastaajamédarain. Niin ollen taulukon
1 viimeisen sarakkeen kokonaisvastaajamaara
on suurempi kuin kyselylomakkeeseen vastan-
neiden maara (N=294).

Aineistosta konstruoidut alaluokat (ks.
Taulukko 1) muodostivat keskeiset maaralli-
sen analyysin pohjana olleet muuttujat, joita
kuvaavat maininnat koodattiin aineistoon di-
kotomisesti (kylla=1, ei=0). Alaluokkia kos-
kevien mainintojen perusteella muodostuvat
arviointivalmiustyypit tuotettiin dikotomis-
ten muuttujien latenttien luokkien analyysilla
(latent class analysis, LCA) kayttden Mplus
8.0 -ohjelmaa (Muthén & Muthén 2017). Ti-
min jalkeen arviointivalmiustyyppien vastaus-
profiileja ja eroja suoritettujen opintojen seka
opetuskokemuksen suhteen analysoitiin
SPSS-ohjelmalla (IBM, versio 27.0).

Dikotomisten muuttujien latenttien luok-
kien analyysilla tarkasteltiin, minkélaisia
arviointivalmiustyyppejd aineistosta erottui,
kun analyysissé otettiin huomioon vastaukset
(kylla=1/ei=0) eri arviointitapa-alaluokkien
osalta. Ratkaisun tilastollista hyvyyttd arvioi-
tiin bayesilaisen informaatiokriteerin (BIC,
Killian, Cimino, Weller & Hyun Seo 2019),
sen otoskokoon sovelletun kriteerin (SABIC,
Yang 2006) sekd Vuong- Lo-Mendell-Rubinin
(LMR) testin (Lo, Mendell & Rubin 2001)
avulla. Mitd pienempi informaatiokriteerin
arvo on, sitd paremmin malli kuvaa aineis-
toa (Nylund, Asparouhov & Muthén 2007).
LMR-testi vertaa kulloinkin testattavaa mal-
lia yhta luokkaa pienempain malliin. Mika-
li LMR-testin p-arvo on alle ,05, testattavana
oleva malli voidaan hyviksyd. Mikali p-arvo
onyli,05, valitaan yhtd luokkaa pienempi mal-
li. Timén lisaksi on syyté tarkastella myds sitd,
kuinka suuri osuus aineistosta kuuluu pienim-
pdan ryhmain. Vaikka tdsmallisia kriteereitd
sille ei valttamatta enaa esitetd (Weller, Bowen
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& Faubert 2020), aiemmin on suositeltu, ettd
pienimpddn ryhméén kuuluisi védhintdan viisi
prosenttia otoksesta. Lisdksi mallin tarkkuutta
voidaan arvioida entropian avulla. Entropia-
arvo on riittava, jos se on yli ,8 (Celeux & So-
romenho 1996).

Tamian jalkeen tarkastelimme arviointi-
valmiustyyppien vilisid eroja eri arviointi-
tapa-alaluokkia koskevien vastausjakaumien
suhteen hyodyntden ristiintaulukointia ja
Khiin neliotestid sekd pareittaisiin vertailui-
hin z-testid. Lisdksi arviointivalmiustyyppien
vilisid eroja tarkasteltiin ristiintaulukoiden ja
Khiin neli6testia hydodyntden kasvatustieteen
jaerityispedagogiikan opintojen, monialaisten
opintojen, suoritettujen opetusharjoitteluiden,
ailemman opetuskokemuksen ja aiemman
opettajan kelpoisuuden suhteen.

Tulokset

Opettajaksi opiskelevien nimedmdit
arviointitavat

Aineistosta konstruoitiin yhdeksdn eri
arviointitapojen alaluokkaa (ks. Taulukko 1),
jotka edustavat kahta pdiluokkaa: 1) arvioin-
nin tarkoitus (Miksi arvioidaan?, alaluokat
1-4) ja 2) tiedon tuottamisen tapa (Miten ar-
vioidaan?, alaluokat 5-9). Padluokat edusta-
vat opettajan tyon ndkokulmasta keskeisid val-
miuksia, joihin kuuluu ymmartas, mita tar-
koituksia varten arviointia koulukontekstissa
toteutetaan sekd tuntea erilaisia arviointia tu-
kevan ndyton ja tiedon tuottamisen tapoja (ks.
esim. Brookhart 2011; Stiggins 2009). Valtaosa
(73 %) kaikista mainituista arviointitavoista
kuului Tiedon tuottamisen tapa -padluokkaan,
ja ne sisdlsivit sekd ndyton tuottamisen tapoja
(esimerkiksi kokeet ja portfoliot) ettd arviointi-
tiedon tuottamisen tapoja, jotka vaativat ar-
viojjalta ndytto6n perustuvaa tulkintaa (esi-
merkiksi sanallinen arviointi ja itsearviointi).
Arvioinnin tarkoitus oli aineiston perus-
teella joko summatiivinen, formatiivinen, op-
pijaa kannustava tai opettajan tyota kehitta-
vd. Summatiiviseen ja formatiiviseen arvi-
ointiin luokiteltiin paasaantodisesti maininnat,
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joissa oli kaytetty kyseisid kisitteitd. Muuta-
missa yksittdisissd vastauksissa oli nimetty
my6s esimerkiksi “oppimista edistava jatku-
va arviointi’, joka luokiteltiin formatiiviseksi
arvioinniksi tai “osaamisen arviointi’, joka luo-
kiteltiin summatiiviseksiarvioinniksi. Oppijan
kannustaminen -alaluokkaan koottiin ilmaisut,
joissa arviointitavaksi oli mainittu “kannusta-
minen” tai “kannustava arviointi”. Opettajan
tyon kehittdmistd varten tehtdvadn arviointiin
luokiteltiin maininnat, jossa selvésti todettiin
opettajan tyon kehittdminen mutta myos viit-
taukset koko tyoyhteison kehittdmiseen tah-
tdavaan arviointiin.

Lahes kaikki (95 %) arvioinnin tarkoituksia
kuvaavat maininnat viittasivat oppijaan koh-
distuvaan arviointiin. Toisaalta formatiivinen
arviointi voi tarkasti ottaen olla my6s opetta-
jan tyota tukevaa (Frey & Schmitt 2007). Ole-
tettavaa kuitenkin oli, ettd suurin osa vastaa-
jista on tulkinnut sitd Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden (Opetushallitus
2020) hengessd nimenomaan oppijan oppi-
mista tukevaksi arvioinniksi. Kuten aiemmas-
sa tutkimuksessa (Maclellan 2004), opiskeli-
joiden vastaukset olivat hyvin toteavia eikd
niiden perusteella ollut mahdollista arvioida
todellista ymmarrystd. Vastauspari "summatii-
vinen ja formatiivinen arviointi” kuvastaa toki
kasitteiden hallintaa mutta ei kerro siitd, onko
opiskelija tietoinen ndiden kahden kisitteen
tyypillisisté piirteistd tai eroista.

Tiedon tuottamisen osalta eniten maininto-
ja kertyi Arvosanan antaminen -alaluokkaan,
jolle tyypillinen piirre oli ndytén tuottami-
nen oppijan osaamistasosta ja tasosta suh-
teessa muihin. Télld arvioinnin ulottuvuu-
della on koulun kontekstissa pitkit perinteet
(Brookhart ym. 2016; Shepard, Penuel & Pel-
legrino 2018), ja se liittyy keskeisesti opettajan
arviointivastuisiin myds Suomessa (Opetus-
hallitus 2020). Selviésti yli puolet vastaajista
(64,6 %) oli maininnut jonkun arvosanan an-
tamiseen liittyvédn arviointitavan ("numeeri-
nen arviointi’, “sanallinen arviointi”). Aineis-
tossa esiintyi myos maininta “parstakerroin’,
johon liittyy selvé kriittinen arvioinnin epa-
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reiluuteen liittyvd ulottuvuus; kyseinen ulot-
tuvuus on noussut aiemmin esille my6s opet-
tajien omissa itseen kohdistuvissa arviointi-
kokemuksissa (Alm & Colnerud 2015).

Kolmannes vastaajista (33 %) oli mainin-
nut tiedon tuottamisen tapoja yhteiseni piir-
teendidn se, ettd ne ovat opettajan kdyttimia
arviointivélineitd, jossa oppijan tarkoitus on
ndyttdd osaamistaan ollen kuitenkin melko
passiivisen suorittajan roolissa. Mainintoja oli
kokeista ja erilaisista taitoja mittaavista tes-
teista joko viittaamalla pelkkadn “testiarvioin-
tiin” tai jossain tapauksissa testin nimeen (esi-
merkiksi Allu, MAKEKO, ARMI) ja myds val-
miista havainnointilomakkeista (esimerkiksi
KPT-piirrostarkkailu). Hieman alle viidennes
vastaajista oli maininnut opettajan suoritta-
man epamuodollisemman havainnoinnin viit-
taamatta mihinkd4n havainnointivilineeseen
("opetuksen aikana tehtdvé havainnointi”, “ha-
vainnointi”). Epdimuodollinen havainnointi on
merkityksellinen arvioinnin osa-alue, koska se
laajentaa arviointikdsitystd kaikkiin opettajan
oppijoista ja oppimisympdristostd sekd omasta
toiminnastaan tekemiin havaintoihin rajaamat-
ta arviointia tiettyihin erityistilanteisiin tai eri-
tyisvalineisiin. Tallainen jatkuva havainnoin-
ti on my06s oppimisen ja koulunkédynnin tuen
toteuttamisen edellytys. Havaintojen doku-
mentointi jossain muodossa tuen ratkaisuja
koskevaa paitoksentekoa varten on kuitenkin
keskeisti, vaikka havainnointi itsessdan voi olla
epdmuodollista (ks. esim. Bjérn ym. 2018).

60 prosenttia vastaajista oli maininnut op-
pijan osallisuutta vahvistavampia tiedon tuot-
tamisen tapoja ilman mainintaa arviointi-
vilineistd. Tdhan luokkaan tulkittiin kuulu-
vaksi maininnat “itsearvioinnista’, “vertais-
arvioinnista” tai “yhteisistd arviointikeskuste-
luista’, jotka ovat keskeisid arvioinnin tapoja
myods Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden uudistetussa arviointiluvussa
(Opetushallitus 2020). Arviointivélineitd, joil-
la on selvisti testejé ja kokeita enemmin osal-
lisuutta vahvistava ulottuvuus (esimerkiksi
“portfoliot” ja "ryhmadty6t”) ja jotka liitetadn
vahvasti formatiiviseen arviointiin (ks. esim.
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Black 2008), oli maininnut vain joka kymme-
nes (9,8 %). Tama on selvasti vahemman kuin
perinteisempié arviointivélineitd maininnei-
den opiskelijoiden osuus (33,0 %).
Arvioinnin tarkoitukset ja tiedon tuotta-
mistavat ovat osittain paillekkiisid. Arvo-
sanan antamisen ulottuvuus linkittyy vahvasti
summatiiviseen arviointiin (Black & Wiliam
2018), ja toisaalta osallisuutta vahvistavat arvi-
ointitavat, kuten itsearviointi ja vertaispalaute,
liitetddn formatiiviseen arviointiin (ks. esim.
Black 2008). Koska eri tavoin tuotettua tietoa
tai ndytt6d voidaan kuitenkin kayttdd monen-
laisiin arviointitarkoituksiin (Brown ym. 2015),

TAULUKKO 2. LCA-mallien tilastollinen hyvyys
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padtelmid tiedon tuottamisen tavan kaytto-
tarkoituksesta ei voi tehdé pelkdstddn tiedon
tuottamisen tavan perusteella. Sen vuoksi tie-
don tuottamisen tavat ja arvioinnin tarkoituk-
set on luokiteltu téssi erikseen.

Opiskelijat arviointivalmiuksia kuvaavina
tyyppeind

Dikotomisten muuttujien latenttien luokkien
analyysi osoitti, ettd opiskelijoiden arviointi-
tapoihin liittyvistd vastauksista muodostui nelja
opiskelijatyyppid, joiden nimedmét arviointitavat
muodostivat laadullisesti ja maarallisesti erilaiset
profiilit (ks. Taulukko 2 ja Taulukko 3 liitteessd).

LMR
Malli  Log BIC SABIC Entropia  Pienin -2LL Diff p Eron suunta
likelihood luokka %

1 -1445,87 294199 2910,34 - - - - -

2 -1205,17 2530,19  2463,59 ,87 21 % 156,59 p<,001  2>1

3 -1120,25 2423,12  2321,64 ,87 28 % 169,84 p<,001  3>2

4 -1111,48 2468,37 2331,99 91 15 % 17,54 p<,05 4>3

5 -1103,59 2515,37  2344,11 ,88 0,3 % 15,82 p<,05 5>4

BlC=Bayesian Information Criterion; SABIC=Sample-Adjusted BIC;

LMR=Vong-Lo-Mendell-Rubin testi

Kolme tyyppiéd oli LMR-testin mukaan liian
vahin, ja viiden tyypin ratkaisu ei puolestaan
tuonut merkittivaa lisdarvoa pienimmain ryh-
mén koostuessa yhdestd vastaajasta (0,3 %),
vaikka LMR-testin p-arvo olikin tilastollises-
ti merkitsevd. Yhden vastaajan ryhmad ei ole
mielekis, vaikka tasmallisid kriteerejd pienim-
mén ryhmén koolle ei valttimattd enad aseteta-
kaan (Weller ym. 2020). Informaatiokriteerin
arvot (BIC, SABIC) olivat neljan tyypin rat-
kaisussa hieman kolmen tyypin ratkaisua kor-
keammat, mutta neljan tyypin ratkaisun en-
tropia-arvo oli ,91, jota voidaan pitda hyvind
(Celeux & Soromenho 1996). Khiin nelio -testi
vahvisti kuvaa luokitteluratkaisun mielekkyy-
destd osoittamalla, ettd arviointivalmiustyyp-

pien vastausjakaumat erosivat toisistaan tilas-
tollisesti merkitsevasti kahden arvioinnin tar-
koituksia kuvaavan alaluokan (summatiivinen,
formatiivinen) ja kaikkien tiedon tuottamisen
tapoja kuvaavien alaluokkien osalta (ks. Tau-
lukko 3 liitteessa).

Ristiintaulukointi osoitti, ettd arviointi-
valmiustyypit (ks. Taulukko 4) erosivat toi-
sistaan tilastollisesti merkitsevisti kasvatus-
tieteen (x2(9)=41,83***), erityispedagogiikan
(x2(9)=44,76***) ja monialaisten opintojen
(x2(3)=38,7***) sekd suoritettujen opetus-
harjoitteluiden (x2(9)=93,29***), opetus-
kokemuksen maidrdn (x2(9)=51,24***) ja
alemman opettajan kelpoisuuden suhteen
(x2(3)=15,00*).
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TAULUKKO 4. Arviointivalmiustyyppeja edustavien opiskelijoiden taustatekijat

Monipuoliset Kapef':\—alaiseen Moni‘puoliseen
S POP- tiedon tiedon
formatiivisesti . . ; .
orientoitunest orientoituneet tl{ottamlseen tu.ottar?mseen
orientoituneet orientoituneet
n | % n | % n | % n | %
Kasvatustieteen
opintokokonaisuudet
Ei suoritettuja 10 233 12 15,2 53 52,0 21 304
kokonaisuuksia
Perusopinnot 13 30,2 24 304 27 26,5 24 34,8
Aineopinnot 10 23,3 31 39,2 10 9,8 13 18,8
Syventavat opinnot 10 23,3 12 15,2 12 11,8 11 15,9
Erityispedagogiikan
opintokokonaisuudet
Ei suoritettuja 12 27,9 4 51,9 80 784 35 50,0
kokonaisuuksia
Perusopinnot 19 44,2 21 26,6 12 11,8 28 40,0
Aineopinnot 9 20,9 12 15,2 5 4,9 6 8,6
Syventdvat opinnot 3 7,0 5 6,3 5 4,9 1 1,4
Monialaiset opinnot 20 46,5 41 51,9 16 15,7 12 17,1
(kylld)
Opetusharjoittelut
Ei suoritettuja 10 23,3 7 8,9 63 61,8 22 314
opetusharjoitteluja
1-5op 11 25,6 13 16,5 21 20,6 28 40,0
6-10 op 2 4,7 16 20,3 8 7.8 5 71
yli 10 op 20 46,5 43 54,4 10 9,8 15 214
Opetuskokemus
Ei vield opetus- 4 93 13 16,5 47 46,1 18 25,7
kokemusta
alle 1 vuosi 19 44,2 44 55,7 36 35,3 24 34,3
1-5 vuotta 6 14,0 18 22,8 10 9,8 14 20,0
yli 5 vuotta 14 32,6 4 5,1 9 8,8 14 20,0
Aiempi opettajan 18 41,9 15 19,0 15 14,7 21 30,0
kelpoisuus (kylld)

Monipuoliset, formatiivisesti orientoituneet ~ (1-5 op), ja aiempaa opetuskokemusta oli la-
-tyyppié (ks. Taulukko 4) edustavilla opiskeli- heskaikilla (90,7 %). Tassa ryhmassa oli eniten
joilla (n=43) painottuivat arviointitiedon tuot-  opiskelijoita, joilla oli yli viisi vuotta opetus-
tamisen tarkoitukset ja tuottamisen tavat tastd =~ kokemusta. Muita tyyppejé edustaviin opiske-
joukosta laajimmin; heistd kaikki olivat mai- lijoihin ndhden Monipuoliset, formatiivisesti
ninneet formatiivisen arvioinnin arviointitar-  orientoituneet -tyypin edustajat olivat paitsi
koitukseksi. Taté tyyppid edustavista opiskeli- erityispedagogisemmin suuntautuneita myos
joista yli 70 prosenttia oli suorittanut vihin- opetustydssd kokeneempia. Noin 40 prosen-
tadn kasvatustieteen sekd erityispedagogiikan tilla opiskelijoista oli aiemmin hankittu opet-
perusopinnot jalahes puolet my6s monialaiset  tajan kelpoisuus, mika viittaa siihen, ettd vas-
opinnot. Yli 70 prosenttia opiskelijoista oli suo-  taajista moni oli suorittamassa erityisopetta-
rittanut vahintddn yhden opetusharjoittelun  jan opintoja.
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POP-orientoituneet-tyyppid (ks. Taulukko
4) edustavilla opiskelijoilla (n=79) oli kasityk-
sid arvioinnin tarkoituksista ja tiedon tuottami-
sen tavoista, mutta kisitykset rajoittuivat tarkoi-
tusten osalta summatiiviseen ja formatiiviseen
arviointiin ja tapojen osalta arvosanan antami-
seen seké oppilaan osallisuutta vahvistavaan ar-
viointiin. Ndmé kaikki painottuvat keskeises-
ti Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden uudistetussa arviointiluvussa (Opetus-
hallitus 2020). Taustoiltaan opiskelijat olivat hy-
vin samantyyppisid kuin edellistd tyyppiéd edus-
taneet opiskelijat. Suurimmalla osalla oli vahin-
tadn kasvatustieteen perusopinnot ja yksi opetus-
harjoittelujakso suoritettuna. Hieman yli puolet
opiskelijoista oli suorittanut monialaiset opin-
not. Opetuskokemustakin oli yli 80 prosentilla.
POP-orientoituneet-tyyppi erosi kuitenkin sel-
vimmin edellisesté tyypisti siind, etté siind har-
vempi oli suorittanut erityispedagogiikan opin-
tokokonaisuuksia. My6s yli viisi vuotta opetus-
kokemusta kartuttaneita ja alemman opettajan
kelpoisuuden suorittaneita opiskelijoita oli tdssd
ryhmissa edellista tyyppid vahemman.

Kapea-alaiseen tiedon tuottamiseen orien-
toituneet -tyyppié (ks. Taulukko 4) edustavien
opiskelijoiden (n=102) arviointitapoja koske-
vat kisitykset olivat suppeimmat; maininnat
rajoittuivat arviointitiedon tuottamisen tapoi-
hin ja niistd ainoastaan arvosanan antamiseen
sekd osallisuutta lisddvadn arviointiin. Kaikki
tatd tyyppid edustavat opiskelijat olivat mainin-
neet Arvosanan antaminen -alaluokkaan kuu-
luvan lausuman. Heilld oli tyypillisesti vdhan
kasvatustieteen ja erityispedagogiikan opinto-
ja, ja suurin osa ei ollut suorittanut monialai-
sia opintoja eiké vield yhtdan opetusharjoitte-
lujaksoa. Hieman alle puolella ei ollut lainkaan
opetuskokemusta. He olivat kokemattomim-
pia sekd suoritettujen opintojen ettd opetus-
kokemuksen ndkokulmasta. Toisaalta joukos-
sa oli myo6s opiskelijoita, joilla oli esimerkiksi
alemmin hankittu opettajan kelpoisuus.

Monipuoliseen tiedon tuottamiseen orien-
toituneet -tyyppid (ks. Taulukko 4) edustavien
opiskelijoiden (n=70) maininnat rajoittuivat,
edellistd tyyppid edustavien opiskelijoiden
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tavoin, arviointitiedon tuottamisen tapoihin,
mutta mainintoja oli laajasti ja monipuolisesti
eri tapojen osalta. Kuten Kapea-alaiseen tiedon
tuottamiseen orientoituneet -tyypissd, suurin
osa tdstd ryhmastd ei ollut suorittanut monia-
laisia opintoja. Kuitenkin edellisesta tyypistd
poiketen vastaajien joukossa oli hieman enem-
min vahintddn kasvatustieteen ja erityispeda-
gogiikan perusopinnot opiskelleita, vahintdan
yhden opetusharjoittelun (1-5 op) suorittanei-
ta ja opetuskokemusta kartuttaneita. Vaikka
noin neljannes opiskelijoista ei ollut kartut-
tanut lainkaan opetuskokemusta, viidesosal-
la tdstd ryhmaistd oli yli viisi vuotta opetus-
kokemusta. Lisdksi vahintadn vuoden opetus-
kokemuksen kartuttaneita oli 1dhes saman ver-
ran (40 %) kuin Monipuoliset, formatiivisesti
orientoituneet -tyyppid edustavien opiskeli-
joiden (46 %) joukossa. My6s aiemmin opet-
tajan kelpoisuuden suorittaneita oli tdssa ryh-
missé toiseksi eniten.

Pohdinta

Tassd tutkimuksessa on tarkasteltu, millaisia
arviointitapoja Suomessa opettajaksi opiskele-
vat nimedvit ja minkélaisia arviointivalmius-
tyyppejé he sen perusteella edustavat. Vaikka
opiskelijat nimesivdt monenlaisia arvioinnin
tarkoituksia ja tiedon tuottamisen tapoja, mai-
ninnat keskittyivit kuitenkin péddasiassa tiet-
tyihin yksittaisiin tapoihin. Tam4 viittaa sii-
hen, ettd monilla opiskelijoista on itseasias-
sa kapea-alainen Kkisitys erilaisista arviointi-
tavoista. Kapea-alainen sirpaleisuus on tyypil-
listd ja luonnollista, kun opinnot ovat vield kes-
ken (Maclellan 2004) ja tarkoittaa kdytdnnossa
my0s kapea-alaisempia arviointivalmiuksia,
koska kasitykset ovat arviointikaytant6jen to-
teuttamisen perusta (Christoforidou ym. 2014;
Xu & Brown 2016). Joillekin opettajankoulutus
tuntuu yllapitavan naitd kapea-alaisia valmiuk-
sia, miké nikyy heikompana arviointiosaami-
sena myos koulutuksen jalkeen (Atjonen 2021;
Christoforidou ym. 2014; Yilmaz-Tuzun 2008).
Kyseisestd ongelmallisesta seikasta nakyi
merkkejd my06s tdssd aineistossa, jossa kapea-
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alaisimmin arviointitapoja nimenneiden jou-
kossa oli kokeneempiakin opettajia.

Tulokset viittaavat siihen, ettd jarjestelma-
tason linjaukset muovaavat opintojen aikana
opiskelijoiden kisityksia siitd, miké arvioin-
nissa on keskeistd. Aineistossa painottuivat
hyvin vahvasti arviointitarkoitukset ja tiedon
tuottamisen tavat, jotka on selkedsti yksiloity
Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden uudistetussa arviointiluvussa (Opetus-
hallitus 2020). Samat linjaukset luonnollises-
tikin vaikuttavat vaistimattd ja valttimatta sii-
hen, miten arviointia opettajankoulutuksissa
kasitelladn. Tama asettaa kuitenkin samanai-
kaisesti myos haasteen linjausten paitsi ohja-
tessa myoOs rajatessa ja mahdollisesti pelkistées-
sd arvioinnin yksinomaan oppijan oppimista
sekd osaamista koskevaksi. Tutkimuksemme
aineistossa esimerkiksi arvioinnin tarkoitus
opettajan tyon reflektoinnin ja kehittdmisen
vilineend oli mainittu hyvin harvoin, vaikka
oppijan suoritustasossa ja toiminnassa tapah-
tuvat muutokset heijastavat vahvasti opettajan
sekd oppimisympariston onnistumista oppijan
oppimisen tukemisessa.

Erityisesti oppimisen ja koulunkéynnin tuen
nikokulmasta on merkityksellistd, ettd opet-
tajat késittavat arvioinnin laajempana kuin
pelkdstddn arvosanan antamisena sekd osalli-
suutta vahvistavana itsearviointina ja vertais-
palautteena. Opettajalla tiytyy olla valmiuk-
sia arvioida oppijan oppimista ja toimimista
erilaisissa tilanteissa sekd valmiuksia arvioida
oppimisympdristdd ja omaa toimintaansakin,
jotta tuki voi toteutua optimaalisesti (Bjérn ym.
2018). Tama edellyttad monipuolista arviointi-
menetelmien tuntemusta kaikilta opettajilta.
Oppijan oppimisen edistymiseen ja koulun-
kdynnin tilanteeseen liittyvad saannollista ar-
viointia painotetaan myds Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetus-
hallitus 2014), vaikka sitd ei arviointiluvun
(Opetushallitus 2020) yhteydessé kisitellakaan.

Opiskelijat edustivat neljad arviointival-
miuksiltaan erilaista tyyppid. Arviointi-
valmiudet olivat padsddntoisesti laajimmat
opiskelijoilla, joilla oli enemmin opintoja,
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opetusharjoitteluja ja opetuskokemusta (Moni-
puoliset, formatiivisesti orientoituneet), ja sup-
peimmat opiskelijoilla, joilla néitd oli vdhiten
(Kapea-alaiseen tiedon tuottamiseen orien-
toituneet). Kahden déripdan viliin sijoittuivat
POP-orientoituneet, joilla opintoja oli enem-
mén mutta joista harvemmalla oli pidempi, yli
viiden vuoden opetuskokemus, sekd Monipuo-
liseen tiedon tuottamiseen orientoituneet, joil-
la opintoja oli vahemmén mutta joista useam-
malla oli pidempi opetuskokemus. Arviointi-
valmiustyyppien vertailu osoittaa, ettd opinnot
ja opetuskokemus kartuttavat eri tyyppisté ar-
viointiin liittyvaa tietoa ja ovat siten molem-
mat tirkeitd opettajaksi opiskelevien arviointi-
valmiuksia muovaavia taustatekijoita.

Monipuolisten, formatiivisesti orientoitu-
neiden ryhmadssa oli suhteessa eniten opiske-
lijoita, joilla oli vahintddn erityispedagogiikan
perusopintoja suoritettuina. Taustatekijoita tar-
kastellessa kuitenkin tdman ryhmén opiskeli-
joiden arviointivalmiudet selittyvit pikem-
minkin kiytinnonldheisemmilld opinnoilla
(monialaiset opinnot, opetusharjoittelut) ja
opetuskokemuksella. Nditd on usein samoil-
la opiskelijoilla, joilla on erityispedagogiikan
tieteenalaopintojakin. Aineisto ei toisaalta
sulje tdysin pois vaihtoehtoista tulkintaakaan:
my0s erityispedagogiikan opinnot ja niihin ni-
voutuva erityispedagoginen orientaatio tuen
tarpeen tunnistamisineen ja tuen vaikuttavuu-
den seuraamisineen (ks. esim. Kyttdld, Ranta-
méki & Bjorn 2021) voi vahvistaa monipuoli-
sempaa kasitystd arviointitavoista.

Tulokset vahvistavat opettajankoulutuk-
sen nakokulmasta merkityksellista kasitysta:
opettajaksi opiskelevien arviointivalmiudet ke-
hittyvit koulutuksen aikana (ks. esim. Smith
ym. 2014; Xu & He 2019). Mitd enemmén
opiskelijalla on opintoja, sitd todennakéisem-
min hdn on maininnut summatiivisen ja for-
matiivisen arvioinnin. Nami ovat keskeiset
arvioinnin tarkoitukset sekd arviointia koske-
vassa tutkimuskirjallisuudessa (Black & Wi-
liam 1998; 2018) ettd opettajan tydtd linjaavis-
sa Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (Opetushallitus 2020). Arvioinnin kes-
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keisten tarkoitusten ndkokulmasta merkittavid
taustatekijoitd vaikuttaisivat tdmén tutkimuk-
sen valossa olevan erityisesti monialaiset opin-
not ja opetusharjoittelut.

Kuten my6s Maclellanin (2004) tutki-
muksessa, opiskelijoitten vastaukset olivat
kuitenkin kaiken kaikkiaan hyvin toteavia
eikd niiden perusteella ole mahdollista arvioi-
da, millé tavoin tai miten syvallisesti késitteet
on ymmidrretty. Lisdksi ndma osa-alueet eivit
vahvistu valttdimittd samaan tahtiin, vaikka
kasitteellinen ymmarrys toimiikin arviointi-
kaytiantojen pohjana (Pastore & Andrade 2019).
Opiskelija voi hallita teoreettisesti osa-alueita,
joita hdn ei kuitenkaan osaa toteuttaa kéytdn-
nossd (Ogan-Bekiroglu & Suzuk 2014; Siegel &
Wissehr 2012). Opettajankoulutuksen haastee-
naon nain ollen yleisemminkin opiskelijoiden
teoreettisen osaamisen jalostaminen kaytin-
non valmiuksiksi (Grima-Farrell, Loughland &
Nguyen 2019), mika voi ndkyd my6s kdytdnnon
arviointiosaamisen kapeutena valmistumisen
jalkeen (Ogan-Bekiroglu 2009).

Monipuolinen arviointitiedon tuottamisen
tapojen tuntemus vaikuttaisi olevan toden-
nikoisempai opiskelijoilla, joilla on jo enem-
min opetuskokemusta ja mahdollisesti aiem-
min hankittu opettajan kelpoisuus. Tulos on
linjassa tutkimuksiin (Forsberg & Wermke
2012; Wyatt-Smith, Alexander, Fishburn &
McMahon 2017), joiden mukaan my6s opet-
tajat itse kokevat kdytdnnon kokemukset ope-
tustyOssa ja yhteistyon toisten opettajien kans-
sa tarkeiksi arviointivalmiuksien vahvistajiksi.
Monet aiemmin opettajan kelpoisuuden hank-
kineista opiskelijoista olivat opiskelemassa tut-
kimuksen aineistonkeruun aikaan erityisopet-
tajaksi. Useat heistd ovat saattaneet kartuttaa
opetuskokemusta erityisopettajana jo aiem-
min, miki on saattanut monipuolistaa kési-
tyksid arvioinnista. Onkin mahdollista, ettd
arviointitiedon tai -ndytén tuottamisen tavat
heijastelevat myos laajemmin opiskelijoiden
kasityksid arvioinnin muodoista ja mahdolli-
suuksista koulun kontekstissa.

Tama tutkimus lisdad ymmaérrystd Suomessa
opettajaksi opiskelevien arviointivalmiuksista
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ja niihin liittyvistd taustatekijoistd, mutta silla
on myds rajoitteensa. Keskeinen aineisto pe-
rustuu tutkijoiden tulkintoihin p4aasiassa mel-
ko suppeista, avoimiin kysymyksiin annetuis-
ta vastauksista. Tamé ei mahdollista opiskeli-
joiden arviointitapoihin liittyvan syvallisem-
mén ymmarryksen tarkastelua. Aineiston pe-
rusteella ei ole liséksi mahdollista muodostaa
johtopaatoksia siitd, miten opiskelija arviointi-
tapoihin liittyvda tietoaan pystyisi todellisuu-
dessa kdytdnnon arviointity9ssd soveltamaan.
Tama tutkimus niin ikdan pelkistdd arviointi-
valmiudet hyvin kapea-alaisesti tietyn tyyppi-
sen tietoperustan hallintaan, vaikka arviointi-
osaaminen koostuu laajan arviointiin liittyvan
tietoperustan ja arviointikdytintéjen ohella
taidosta reflektoida omia arviointia koskevia
kasityksid ja arviointikdytant6ja (ks. esim. Xu
& Brown 2016). Aineiston perusteella ei myos-
kéddn voi tarkastella opiskelijoiden tutkimus-
hetked edeltdvien, arviointisisaltoja kasitellei-
den opintojen merkitysté taustatekijana. Asiaa
ei vastaajilta erikseen kysytty. Toisaalta opin-
tojaksojen méddrin arvioiminen olisi saattanut
olla opiskelijoille haastavaa; arviointia koske-
vat sisdllot voivat olla integroituina monen-
laisilla opintojaksoilla, joilla padasiasiallisesti
kasitellddn muita kuin arviointiin liittyvia si-
saltoja.

Opettajaksi opiskelevilla on erilaisia
arviointivalmiuksien vahvistamiseen liittyvid
tarpeita opettajankoulutuksen aikana, ja tima
tutkimus nostaa esiin erityisesti kaksi opiskeli-
jaryhmaé, joihin opettajankoulutuksessa tulisi
kiinnittdd huomiota. Opintojen tulisi ensin-
nékin antaa monipuolisia arviointivalmiuksia
opiskelijoille, joilla ei ole aiempaa opetus-
kokemusta ja joilla kdytdnnon kontakti arvi-
ointiin konkretisoituu yksinomaan ajallises-
ti lyhyiden opetusharjoitteluiden yhteydessa.
Téaman aineiston vastaajista esimerkiksi lahes
kolmanneksella (28,6 %) ei ollut vield yhtdan
opetuskokemusta. Heistd yli puolet (54,7 %)
edusti Kapea-alaiseen tiedon tuottamiseen
orientoituneet -tyyppid, jolla yksipuoliset ja
kapea-alaiset kidsitykset arviointitavoista pai-
nottuivat arvosanan antamiseen ja osallisuut-
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ta vahvistavaan arviointiin. Vaikka he olivatkin
tutkimushetkelld opintojensa alkuvaiheessa,
heilld todennakéisesti myds opintojen paatyt-
tyd on vihemman opetuskokemusta kuin opis-
kelijoilla, jotka olivat ehtineet kartuttaa opetus-
kokemusta jo ennen opintoja. Kyseinen seikka
voi nakya heikompana arviointiosaamisena.

Toiseksi opettajankoulutuksessa on syy-
td kiinnittdd huomiota siihen, ettd pidempi-
kaan opetuskokemus ja aiempi opettajan kel-
poisuuden tuottava tutkinto ei valttimatta ta-
kaa hyvid ja monipuolisia arviointivalmiuksia.
Téssd aineistossa lahes neljannes opiskelijoista
oli joskus aiemmin hankkinut opettajan kel-
poisuuden. He jakaantuivat eri arviointival-
miustyyppeihin edustaen sekd kapea-alaisem-
pia ettd monipuolisempia arviointivalmiuksia.
Opettajankoulutuksen tulisi pystyd vastaa-
maan kokeneidenkin opettajien tarpeisiin, jot-
ta he eivit suorita opintoja vahvistaen ainoas-
taan mahdollisesti kapea-alaista kisitystd jo
ennestddn ymmadrtamastddn ja osaamastaan.
Olemassa olevien kasitysten muovaaminen
vaatii niiden aktiivista reflektointia (Cheng,
Cheng & Tang 2010; Hill & Eyers 2016), ja ta-
hén opettajankoulutuksen arviointiin liittyvi-
en tehtdvien tulisi my6s tulevia opettajia ohjata.
Kyseinen seikka koskee todenndkéisesti laa-
jimmin erillisid erityisopettajan opintoja, joi-
hin p4astikseen taytyy olla opetuskokemuksen
lisdksi opettajan kelpoisuus. Kokeneita opet-
tajia on kuitenkin muissakin opettajan kelpoi-
suuden tuottavissa opinnoissa.

Opettajankoulutusta on siten kehitetta-
vd tarjoamaan monipuolisempia arviointi-
kokemuksia, minka ohella on syyté tukea my6s
aloittelevan opettajan arviointivalmiuksia ai-
van tyouran alussa, esimerkiksi tyGparityos-
kentelylla yhdessd kokeneemman opettajan
kanssa (ks. esim. Shanks 2017). Télla tavoin
sekd aloittelevalle ettd kokeneemmalle opetta-
jalle tarjoutuisi mahdollisuus reflektoida omia
arviointia koskevia kasityksiddn ja kaytanto-
jaan, mika hyodyttaisi molempia ja auttaisi hei-
td kehittymdén arviointiosaamisessaan.
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KATARINA MERTANEN — KRISTIINA BRUNILA

Vanhanaikainen, joustamaton ja
valinpitamaton koulutus?
Koulutusmarkkinat ja yritykset nuorten
koulutuksen pelastajina Suomessa I

Mertanen, Katariina - Brunila, Kristiina. 2023. VANHANAIKAINEN, JOUSTAMATON JA VALIN-
PITAMATON KOULUTUS? KOULUTUSMARKKINAT JA YRITYKSET NUORTEN KOULUTUKSEN
PELASTAJINA SUOMESSA. Kasvatus 54 (1), 51-63.

Yksityisen sektorin merkitys nuorten koulutuksen jérjestdmisessa on vahvistunut Suomes-
sa viime vuosikymmenien aikana merkittavasti. Valmennuskursseja, koulutusteknologiaa
ja erilaisia hyvinvointi- ja opiskelijapalveluita tarjoavien yritysten verkosto vahvistaa jat-
kuvasti asemaansa koulutusta méarittelevissa ja rakentavissa keskusteluissa. Analysoimme
tassa artikkelissa nuorten koulutusta tarjoavien yksityisten yritysten markkinointiteksteja
ja tavoitelausumia koulutuksen markkinoitumisen ndkékulmasta. Kysymme, minkalaisia
ratkaistavia ongelmia yksityiset yritykset tuottavat materiaaleissaan ja minkalaisia oletuk-
sia ndiden ongelmien taustalla on. Yksityinen sektori rakentaa kasitystd koulutuksesta yksi-
lollisend ja dekontekstualisoituna tietojen, taitojen, kykyjen sekd kompetenssien oppi-
misena ja perustelee omaa olemassaoloaan perinteisen koulutusjarjestelmén tehotto-
muudella, joustamattomuudella ja vanhanaikaisuudella.

Asiasanat: hallinta, koulutus, koulutusteknologia, markkinointitekstit, markkinoituminen,
nuoret, opiskelijapalvelut, valmennuskurssit
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Nuorten koulutuksen tulevaisuus
markkinoiden rakentamana

Koulutuksen markkinoituminen on kansainvé-
lisesti tarkastellen ilmioéna jo varsin merkittava
(Ball & Youdell 2009; Hogan & Thompson 2021;
Ideland & Serder 2022). Suomessa koulutuksen
markkinoitumista ja sen seurausten tunnis-
tamista ovat hidastaneet ainakin vahva koulu-
tususko, tasa-arvomyytti ja koulutuksen nake-
minen julkisen sektorin piiriin kuuluvana kan-
sansivistysprojektina sekd hyvinvointipolitiikan
osana (ks. esim. Hardy, Heikkinen, Pennanen,
Salo & Kiilakoski 2020; Simola 2020). Kuiten-
kin 1990-luvun laman ja EU-jdsenyyden myo-
ta yksityinen sektori on osallistunut enenevis-
sd madrin koulutuksen jarjestimiseen, ja julki-
sen sektorin jirjestimad koulutusta ohjataan
markkinaldht6isin tulosvastuin (Brunila 2011;
Johanneson, Lidblad & Simola 2002).

Tamién kehityksen myotd on yksityisen sek-
torin toiminta koulutuksen markkinoitumisen
tutkimuksessa noussut viime vuosina osaksi
my0s kansallista keskustelua. Yksityista sektoria
koulutuksessa on tutkittu muun muassa edueko-
systeemien rakentumisen ndkokulmasta (Sep-
péanen, Lempinen, Nivanaho, Kiesi & Thrupp
2020), varhaiskasvatuksen markkinoitumisen
nékokulmasta (Pihlaja & Laiho 2021; Valkonen,
Pesonen & Brunila 2021) seka valtion ja yksi-
tyisen sektorin yhteistyon ja verkostojen niko-
kulmasta (Lempinen & Seppanen 2021). Olem-
me tutkineet kahdessa perikkaisessd tutkimus-
projektissa vuosina 2012-2021 nuorille suunnat-
tua formaalia ja informaalia koulutusta, jota on
toteutettu Suomessa kokoonpanoissa ja joissa
ovat yhdistyneet julkisen, kolmannen ja yksityi-
sen sektorin toimijat (ks. esim. Brunila ym. 2020;
Brunila, Vainio & Toiviainen 2021). Peruskoulun
lisaksi koulutuksen toteuttajina ovat toimineet
muun muassa ammatti- ja erityisammattioppi-
laitokset, sdatiot, seurakunnat, kolmannen sek-
torin organisaatiot ja enenevissd madrin erilais-
ta koulutusta, palveluja, tuotteita, ohjausta seka
valmennusta tarjoavat yritykset ja muut yksityi-
set toimijat (Brunila ym. 2021; Brunila ym. 2019;
Mertanen, Makeld & Brunila 2020).
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Yksityinen sektori koulutuksen siséltojen, ta-
voitteiden ja keinojen tuottajana ja maarittdja-
nd on jadnyt kuitenkin tutkimuskirjallisuudessa
vahaisemmalle huomiolle. Tutkimuksemme ta-
voitteena on tdyttad tatd tutkimusaukkoa. Tar-
kastelemme yksityistd sektoria nuorten koulu-
tuksen markkinoitumisen nidkokulmasta. Viit-
taamme tdssd artikkelissa nuoret-kisitteelld
15-29-vuotiaisiin nuoriin ja nuoriin aikuisiin.
Nuorten koulutuksella tarkoitamme informaa-
lia eli virallisen koulutusjirjestelman ulko-
puolella jarjestettavdad koulutusta ja nuorten
siirtymévaiheen koulutusta (Brunila & Lundahl
2020; Mertanen 2020). Esimerkkeina tallaises-
ta nuorten koulutuksesta toimii ammattioppi-
laitosten ja jarjestojen yhteistyOssa jarjestamét
tyOpajat ja toiselle asteelle valmentava koulutus,
yksityisten yritysten jéarjestaimit ylioppilasko-
keisiin ja korkeakoulujen paisykokeisiin val-
mentavat kurssit seké jarjestojen tai yksityisten
yritysten jérjestaimat Kelan tai TE-toimistojen
ostopalveluina tuotetut valmennukset.

Keskitymme erityisesti yksityisen sektorin
tarjoamiin palveluihin, joita on kohdennettu
15-29-vuotiaiden ikdryhméan joko suoraan tai
vilillisesti koulutuksen formaalien ja informaa-
lien jarjestdjien kautta. Naihin palveluihin kuu-
luvat nuorille tarjotut koulutukset, valmennuk-
set ja kurssit, kuten valmennuskurssit, ja nuo-
rille valillisesti tarjotut palvelut mukaan lukien
oppilaitoksille ja opettajille markkinoidut tek-
nologiset alustat ja hyvinvointipalvelut. Edelld
mainittuja palveluita nimitimme nuorten kou-
lutusmarkkinoiksi.

Koulutuksen markkinoituminen puolestaan
viittaa yksinkertaisimmillaan markkinavoimi-
en vahvistumiseen koulutuksessa. Markkinoi-
tuminen vahvistuu tarkastelussamme kolmes-
ta suunnasta: 1) koulutuksen sisalta kasin niin
sanottuina kvasimarkkinoina, 2) ulkopuolelta
koulutuksen siirtymisena yksityisten ja kaupal-
listen tahojen toteuttamaksi ja 3) koulutuksen
sisdltdjen muuttumisena inhimillisen péda-
oman seki kilpailukyvyn kehittdmiseen sivis-
tyksen ja demokraattisen osallistumisen sijaan.
Ensimmaisen ja toisen suunnan nikokulmasta
markkinoituminen liittyy tiiviisti koulutuksen
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yksityistymiseen ja kaupallistumiseen (Hogan
& Thompson 2021). Kolmas suunta puolestaan
kytkeytyy monikansallisiin kaupallisiin intres-
seihin nuorten koulutuksen taustalla (Fergus-
son & Yeates 2014).

Valmennuskurssit ovat yksi nakyvim-
mista ja selkeimmistd esimerkeistd nuorille
suunnatun koulutuksen markkinoitumises-
ta. Korkeakoulujen ja ammattikorkeakoulujen
paasykokeisiin valmennuksella on pitkd his-
toria Suomessa, ja korkeakoulujen sisadnpaa-
syuudistuksen jilkeen valmennuskurssit ovat
ryhtyneet valmentamaan myds ylioppilaskir-
joituksiin (Kosunen, Inkinen, Haltia & Joki-
la 2022). Suomessa toimii useita valmennus-
kursseja tarjoavia yrityksid, joista suurin osa on
yksityisid. Valmennuskurssipalveluita markki-
noidaan ensisijaisesti suoraan nuorille samoin
kuin nuorten vanhemmille.

Opetus- ja koulutusteknologiayritykset
(EdTech) puolestaan tarjoavat palveluita hy-
vin laagjalla skaalalla: Osalla on erilaisia alus-
toja, joiden avulla voi suunnitella kursseja
ja mahdollistaa itseopiskelua. Muun muassa
kieliopintoja, matematiikan ja luonnontietei-
den opetusta sekd koulutuksen pelillistdmistad
markkinoidaan aktiivisesti laajasti koulutus-
ta tarjoaville tahoille. Osa EdTech-yrityksis-
té jarjestad myos omia koulutuksia ja kursse-
ja useissa eri asiasisélloissd. Lahes kaikkia Ed-
Tech-yrityksid yhdistava piirre on laaja datan
kerdys, timédn datan visualisointi ja sen kayt-
taminen, esimerkiksi algoritmien ja tekodlyn
kehittdmisessa. Kohderyhmana yrityksilld ovat
pédasiassa oppilaitokset.

Kolmas yksityisten yritysten kategoria, jon-
ka tutkimuksessamme nostamme esille, keskit-
tyy tarjoamaan erilaisia hyvinvointiin ja eldmén-
hallintaan liittyvid palveluita. Naissd palveluis-
sa on muun muassa varhaisen puuttumisen tyo-
kaluja, joiden tarkoituksena on olemassa olevan
datan perusteella havaita mahdolliset koulu-
pudokkaat. Tédhan kategoriaan kuuluu niin ikdén
erilaisia opiskelijapalveluita, kuten opiskelija-
kortteja ja opiskelija-alennuksia, vlittavét alus-
tat ja tietojarjestelmit. Yritysten kohderyhména
ovat oppilaitokset, muut yritykset ja kuntasektori.
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Kysymme tutkimuksessamme, miten nuo-
rille koulutuspalveluita tarjoavat yksityiset yri-
tykset perustelevat markkinointimateriaaleis-
saan ja tavoitelausumissaan tarvetta tarjoamil-
lensa palveluille? Olemme erityisen kiinnos-
tuneita siitd, mitd yritykset rakentavat palve-
luillaan ratkaistaviksi ongelmiksi sekd minka-
laisia taustaoletuksia koulutusjarjestelmastd,
opettajista ja nuorista naihin ongelmissa tuote-
taan. Vaitamme, ettd yksityinen sektori raken-
taa kasitystd koulutuksesta yksilollisend ja de-
kontekstualisoituna tietojen, taitojen, kykyjen
sekd kompetenssien oppimisena ja perustelee
omaa olemassaoloaan perinteisen koulutus-
jarjestelmédn tehottomuudella, joustamatto-
muudella ja vanhanaikaisuudella.

Koulutuksen tasmahallinta nuorten
koulutusmarkkinoilla

Koulutus on ollut jo jonkin aikaa pakotettu 16y-
tdmadn enemmdn taloutta ja markkinoita mu-
kailevia perusteluja olemassaolonsa legitimoi-
miseksi (ks. esim, Brunila, Onnismaa & Pasa-
nen 2015; Hardy ym. 2020; Hogan & Thompson
2021). Markkinoituminen asettaa myds ehto-
ja sille, miten nuorten koulutusta jirjestetaan,
ketka koulutusta jarjestavit, mité sisalt6jd kou-
lutukseen tuodaan sekd mitd (erityisesti digi-
taalisia) alustoja ja vilineitd nuorten koulutuk-
sessa hyodynnetdin. Aiempi tutkimus on tuo-
nut esille, kuinka digitalisaatio ja datafikaatio
jdsentdvat jo monin tavoin nuorten koulutusta
koskevia yksityisid globaaleja toimijaverkosto-
ja, jotka pyrkivit tavoittelemaan voittoa koulu-
tuksen avulla ja samaan aikaan vaikuttamaan
koulutuksen sisaltoihin (Ball & Grimaldi 2021;
Grimaldi & Ball 2021; Peruzzo, Ball & Grimal-
di 2022; Williamson 2020). Aiemmat tutkimus-
tulokset viittaavat siihen, ettd nuoria koskeva
koulutus on vihitellen siirtyméassa pois kan-
sallisista kasistd kaupallisuudesta rakentuvien
verkostojen ja kokoonpanojen vastuulle samal-
la kun nuoret ovat erilaisen datan kerdadmisen
kohteina (Ball & Grimaldi 2021; Brunila ym.
2020; Mertanen ym. 2021). Koulutuksen mark-
kinoituminen ei siis koske pelkastdén yksityis-
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ta sektoria, vaan myds julkinen sektori osallis-
tuu koulutusmarkkinoihin myymalld korkea-
koulutusta lukukausimaksuilla, osallistumalla
kansainviliseen koulutusvientiin seka tekemal-
14 tiivistd yhteistyotd yksityisen sektorin tuotta-
mien valmennus- ja koulutuspalveluiden kanssa
(Lingard 2019; Williamson 2021).

Samalla kun koulutussiirtymien sujuvoitta-
misesta on tullut koulutus- ja nuorisopolitii-
kan kiinted osa-alue niin maailmanlaajuisesti
kuin Suomessakin, koulutuksen markkinoitu-
minen muokkaa nuorille tarjolla olevaa koulu-
tusta. Meneillddn olevassa Interrupting Futu-
re Trajectories of Precision Education Gover-
nance (FuturEd) -tutkimusprojektissa olemme
kasitteellistaneet koulutuksessa ja koulutuksen
hallinnassa tapahtuvia muutoksia koulutuksen
tasmahallinnan (precision education governan-
ce) kasitteen avulla. Koulutuksen tasmahallinta
viittaa kolmeen keskeiseen, merkittédvain ja
toisiinsa liittyvadn koulutusta koskevaan muu-
tokseen: 1) koulutuksen jarjestamiseen globaa-
leissa ja paikallisissa verkostoissa, 2) digitali-
soitumiseen, yksityistymiseen ja markkinoi-
tumiseen sekd 3) elaman- ja kayttaytymistie-
teiden roolin kasvuun kasvatuksessa ja koulu-
tuksessa (Mertanen & Brunila 2022; Mertanen,
Vainio & Brunila 2021; Valkonen ym. 2021).
Koulutuksen tdsmahallinnan kisitteen avulla
kuvaamme ja analysoimme nuorten koulutuk-
sessa tapahtuvia muutoksia, joiden lopputule-
mana on kapeneva ajatus koulutuksesta, tie-
dosta ja ihmisyydesta.

Koulutuksen markkinoituminen on kisi-
tyksemme mukaan osa vahvistuvaa tdsma-
hallintaa, jossa pyritdan yha yksilokeskeisem-
paan ja henkilokohtaisempaan tyomarkki-
nakelpoisuuden, tyollistettavyyden seka itse-
vastuullisuuden hengessd tapahtuvaan koulu-
tukseen. Hallinnan kohde, esimerkiksi nuori,
ajatellaan yhteiskunnallisista kiinnikkeistd ir-
rallaan olevaksi psyko-emotionaaliseksi en-
titeetiksi (Mertanen ym. 2021; Brunila ym.
2019). Monikansalliset poliittiset organisaa-
tiot, kuten esimerkiksi EU ja OECD, edisté-
vit vastaavaa yksilollisen opiskelijan taitoi-
hin ja tarpeisiin rdatdldityd koulutusta (Eu-
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roopan komissio 2021; Mertanen & Brunila
2022; OECD 2019a). EU on esimerkiksi sito-
nut projektirahoitustaan yksilollisid koulutus-
ja valmennuspolkuja tukevaan toimintaan jo
jonkin aikaa (Brunila ym. 2018; Euroopan ko-
missio 2016; Mertanen 2020). OECD on toimi-
nut erityisesti digitaalisten koulutusratkaisu-
jen puolesta ja radikaaleimmillaan ehdottanut
nykymuotoisesta luokkahuonekoulutuksesta
luopumista vanhanaikaisena ja tehottomana
(OECD 2018). Samaan aikaan teknologiavetoi-
nen, yksilollistynyt ja ra4talsity nuorten koulu-
tus esitetdan edistyksellisend, oikeudenmukai-
sena ja rationaalisena (OECD 2019b).

Suomen koulutusjérjestelma on perintei-
sesti kiinnittynyt niin kutsuttuun pohjoismai-
seen malliin, jossa koulutuksen jérjestami-
nen on kuntien sekd valtion vastuulla ja yksi-
tyisten yritysten voitontavoittelu ei ole sallittua
(Rinne 2021). Muualla pohjoismaissa, kuten
esimerkiksi Ruotsissa ja Tanskassa, virallis-
ta koulutusjérjestelmad on kuitenkin jo avat-
tu enemmin yksityisille voittoa tavoitteleville
yrityksille (Rinne 2022). Informaalin nuorten
koulutuksen suhteen Suomi on vihitellen liik-
kumassa samankaltaiseen suuntaan kuin esi-
merkiksi Ruotsissa, jossa erityisesti teknolo-
giayritysten saama jalansija koulutuksessa on
huomattava niin koulutuksen kéytantojen kuin
poliittisen paatoksenteonkin tasolla (Ideland,
Jobér & Axelsson 2020; Player-Koro, Bergviken
Rensfeldt & Selwyn 2018; Williamson, Eynon
& Potter 2020).

Ei liene ndin ollen ylldttavaa, ettd koulu-
tuksen tdsmdéhallinta avaa kokonaan uu-
sia markkinoita my6s virallisen koulutus-
jarjestelman ulkopuolella ja rinnalla jérjes-
tettdvddn nuorten koulutukseen, kuten se on
avannut jo esimerkiksi varhaiskasvatuksessa
(Valkonen ym. 2021). Samalla tdsméhallinta
mahdollistaa nuorten koulutuksen muotoutu-
misen monipolviseksi verkostoksi, joka yhdis-
taa julkista, yksityista ja kolmatta sektoria ja
jossa yksityinen markkinavetoinen sektori saa
tuntuvampaa jalansijaa nuorten koulutuksen
sisdltéjen, ihanteiden ja tavoitteiden maarit-
telyss.
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Aineisto ja analyysi

Taman artikkelin tutkimusaineisto koostui me-
neillddn olevassa FuturEd-tutkimusprojektissa
tuotetusta aineistosta; olemme kerdnneet yh-
teen tietokantaan vuosina 2020-2021 nuoril-
le koulutusta jérjestavia tahoja julkiselta, kol-
mannelta ja yksityiseltd sektorilta. Kyseiseen
tietokantaan on tallennettu organisaatioiden
tuottamien palveluiden kuvaukset sekéd kan-
salliset ja kansainviliset yhteistydkumppanit.
Téhén osatutkimukseen olemme valinneet
koko aineistosta pelkidstddn yksityisen sekto-
rin nuorille koulutus- ja valmennuspalveluita
joko suoraan tai vilillisesti tarjoavia, voittoa
tavoittelevia yksityisia yrityksid. Yhteensa 237
yrityksestd valitsimme tarkempaan analyysiin
ne, jotka toimivat koulutusyrityshautomoiden
ja yhteistyoverkostojen jasenind yhteisty6ssd
sekd julkisen ettd kolmannen sektorin kans-
sa (n=30). Najhin yrityksiin kuului valmen-
nuskursseja tarjoavia yrityksid (8), start-up-
tai opetusteknologiayrityksia (16) seké hyvin-
vointi- ja ohjauspalveluyrityksid (6). Vaikka
olemme jaotelleet yleisen selkeyden vuoksi
analysoidut yritykset ndihin kolmeen katego-
riaan, jaottelu on paikoin keinotekoinen. Yri-
tysten toimialat ovat liukuvia ja paallekkaisia,
joten valmennuskurssiyritys saattaa mainostaa
omaa teknologiaansa ja teknologiayritys tarjo-
ta hyvinvointi- tai valmennuspalveluita.
Analysoidut yritykset toimivat yhteistyossa
julkisen ja kolmannen sektorin kanssa kan-
sallisten verkostojen kautta. Namé verkostot
ovat Education Alliance Finland, Education
Finland ja EdTech Finland. Education Allian-
ce Finland (EAF) on sertifiointipalvelu, joka
arvioi koulutusyritysten laatua ja tarjoaa pal-
veluiden laadun pedagogista sertifikaattia (ks
Education Allience Finland). EAF on toisen
verkoston, Education Finlandin (EF) partneri.
Education Finland (EF) on Opetushallituksen
vuonna 2015 perustama koulutusviennin oh-
jelma, jossa markkinoidaan suomalaista peda-
gogista osaamista tarjoavia yrityksid maailmal-
le aina varhaiskasvatuksesta jatkuvan oppimi-
sen palveluihin (ks. Education Finland). Kol-
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mas verkosto, EdTech Finland, on suomalaista
koulutusteknologiaa edistdva yhdistys, jonka
julkilausuttuna tavoitteena on muun muassa
koulutusviennin edistiminen, Suomi-brindin
kasvattaminen ja opetusteknologiayritysten
markkinoiminen (ks. EdTech Finland).
Aineiston analyysissa sovelsimme WPR-
metodologiaa (What’s the problem represent-
ed to be?, Bachhi 2009), jossa analysoitavaa ai-
neistoa tarkastellaan ei-neutraalina, ongelmien
ratkaisuina ja ongelmien sekd kysymysten tuot-
tamisena (ks. my6s Mertanen ym. 2020). Alun
perin politiikan tutkimukseen kehitetty meto-
dologinen ldhestymistapa soveltuu my6s yksi-
tyisten yritysten markkinointitekstien ja lu-
pausten tarkasteluun, silld yksityisten yritysten
tarkoituksena on myydé kohderyhméin yhdis-
tettyjen ongelmien ratkaisevia tuotteita. Yritys-
ten tulee toisin sanoen havaita ja tunnistaa rat-
kaistavia ongelmia, joihin he tarjoavat korvaus-
ta vastaan palveluitaan. Analyysissd ongelmien
representaatioiden tarkastelu pohjaa seuraa-
vaan ajatukseen: oikeuttaakseen toimintansa
yritykset nojaavat diskursseihin, joiden valos-
sa heidédn toimintansa néyttaytyy valttamatto-
ménd ja tarjoaa lisdarvoa asiakkaille. Yritysten
mainostekstit ja toimintakuvaukset eivit néin
ollen ole neutraaleja kuvauksia todellisuudesta,
vaan niissd tuotetaan aktiivisesti i) ongelmien
representaatioita ja ii) oletuksia naiden raken-
nettujen ongelmien taustalla (Bacchi 2012).
Valitsimme analysoitavaksi yritysten
verkkosivuilla julkaistut markkinointitekstit,
tavoitelausumat sekd mahdolliset pedagogisten
lahestymistapojen kuvaukset. Kiinnostuksem-
me on siind, kuinka yritykset perustelevat tar-
vetta palveluilleen ja kuinka yritykset samanai-
kaisesti rakentavat ymmarrysté ja kuvaa nuor-
ten koulutuksesta seka siihen liittyvistd mah-
dollisista ongelmista laajemmin. Kerdsimme
yritysten verkkosivujen tekstit yhteen tiedos-
toon (yhteensd 48 sivua), jonka jilkeen ki-
vimme aineiston lapi kysyen, mitd ongelma-
representaatioita yritykset markkinointiteks-
teissddn ja tavoitelauselmissaan tuottavat.
Valitsimme koko aineistosta kaikki kokonai-
set tekstikappaleet (1-5 virkettd), joissa nuor-
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ten koulutukseen liittyvid ongelmarepresen-
taatioita tuotettiin. Esimerkiksi tekstikappa-
leet, joissa yritys lupaa tuotteidensa menestys-
td, vihjaa joko suoraan tai epasuoraan kilpaili-
joidensa huonommuutta seka esittdd suoraan
tuotteensa ratkaisuna spesifiin ongelmaan.
Tamain jdlkeen kysyimme, minkalaisia tausta-
oletuksia ndiden ongelmarepresentaatioiden
taustalla on? Esimerkiksi markkinoidessaan
parasta tapaa paasta korkeakouluun opiskele-
maan yrityksen tuottaman ongelmarepresen-
taation taustaoletuksena on sekd kilpailijoi-
den ettd formaalin koulujérjestelman kyvytto-
myys auttaa opiskelijoita hakeutumaan korkea-
kouluihin riittdvin tiedoin ja taidoin.
Ongelmarepresentaatioiden taustaoletus-
ten perusteella pystyimme jaottelemaan teks-
tikappaleet kolmeen keskendédn limittyvaan
ongelmanmuodostuksen kategoriaan: mo-
dernin tehokkuuden ja teknologian puuttee-
seen, yksilollisyyden puutteeseen ja varhaisen
puuttumisen puutteeseen. Esitimme yritysten
markkinointiteksteissd tuotetut ongelmat sel-
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keyden vuoksi yksittdisind kategorioina, mut-
ta useat ongelmat siséltavit piirteitd toisistaan.
Lisaksi ongelmat ovat yhta lailla limittéisia ja
paillekkaisia kuin yritysten toimialatkin. Osa
aineistossa rakentuneista ongelmista rajasim-
me kolmen tarkemmin analysoidun katego-
rian ulkopuolelle, silld katsoimme ne kuulu-
vaksi enemmadn yrityksen toiminnan esitte-
lyyn kuin suoraan nuorten koulutukseen ja
sen sisaltoihin. Naité olivat esimerkiksi panos-
taminen yrityksen henkilékunnan ja opetta-
jien hyvinvointiin, liiketoiminnan kasvat-
tamisen korostaminen ja yritysten tyékalu-
jen tarjoamien viestintdjirjestelmien, kuten
chat-palveluiden, esittely.

Koulutusmarkkinat nuorten
koulutuksen ongelmia
ratkaisemassa?

Olemme keranneet yritysten markkinoin-
titekstien ja toimintakuvauksien tuottamat
ongelmarepresentaatiot taulukkoon.

TAULUKKO. Aineistossa tuotetut ongelmarepresentaatiot ja oletukset

Mita ongelmia ratkaistaan? Mitd oletuksia ongelmien taustalla on?
Modernin - Koulutusjarjestelma ei valmista - Koulussa ei opeteta tarvittavia taitoja.
tehokkuudenja | jatko-opintoja varten. - Opettajat ovat vanhanaikaisia ja
teknologian - Uusinta teknologiaa ei hyddynneta. muutosvastarintaisia.
puute - Opetus on tehotonta. - Pedagogiikka ei toimi.
- Opettajilla ei ole riittavasti resursseja, - Nuoret lyhytjanteisia ja epa-
osaamista ja kompetenssia opetuksen motivoituneita
suunnitteluun.
- Koulutusjarjestelma ei motivoi
opiskelijoita.
Yksilollisen - Nuoria ja opiskelijoita ei kohdata - Massakoulutus ei mahdollista yksilollista
opetuksen yksilGina. ohjausta.
puute - Yksilollista palautetta ei anneta - Opettajat eivat kohtaa nuoria ja
riittavasti. oppilaita.
- Opetus on joustamatonta ja tasa- - Nuoret ja oppilaat tarvitsevat yksilollista
paistavaa. opetusta menestydkseen.
- Opetuksen onnistumisesta ei kerata - Opetuksen tehokkuuden arviointi
riittavasti tietoa. edellyttda jatkuvaa tiedon kerddmistd ja
arviointia.
Varhaisen - Apua tarvitsevia opiskelijoita ei - Nuoret ja opiskelijat jatetdan vaikeuk-
puuttumisen tunnisteta eika auteta. sien kanssa yksin.
puute - Koulutus ei ole kaikkien saavutettavissa. | - Opettajat eivat tunnista vaikeuksissa
- Koulun arjesta puuttuu resurssit olevia oppilaita riittdvan ajoissa eivatka
putoajien tunnistamiseen. osaa tai ehdi tukea riittavalla tavalla.




Kasvatus 1/2023

Paddyimme analyysimme perusteella ja-
kamaan tuotetut ongelmat kolmeen erilliseen
mutta keskenddn limittyvéaan linjaan: koulutus-
jarjestelmédn vanhanaikaisuuteen (modernin
tehokuuden ja teknologian puute), yksilolli-
syyden puutteeseen opetuksessa seké varhai-
sen puuttumisen ja ongelmien tunnistamisen
ongelmiin. Avaamme seuraavissa alaluvuissa
tarkemmin ongelmarepresentaatioita (ks. Tau-
lukko), joita yksityinen sektori pyrkii toimin-
nallaan ratkaisemaan antaen kustakin myos
aineistoesimerkkeja.

Modernin tehokkuuden ja teknologian puute

Valmennusyrityksid, opetusteknologiayri-
tyksid ja opiskelupalveluyrityksia yhdisté-
vd ongelmarepresentaatio markkinointiteks-
teissé liittyy perinteisen koulutusjirjestelmén
vanhentuneisiin ja ajastaan jalkeen jadneisiin
opetusmenetelmiin, organisointiin ja oppimis-
tuloksiin. Erityisesti valmennuskurssiyritykset
painottivat, kuinka nimenomaan heidin pal-
velunsa toimivat ratkaisevana tekijana ylioppi-
laskirjoituksissa menestymisessi ja jatkokoulu-
tukseen hakemisessa. Lupaus paremmasta tule-
vaisuudesta palveluja ostamalla puettiin tyypil-
lisesti numeraaliseen muotoon, kuten seuraa-
vissa esimerkeissd: “Tulokset ratkaisevat! 546
valmennuskurssilaistamme sai opiskelupaikan
kevaalla 20217 (Valmennuskurssiyrityksen 3
verkkosivut.) ’Joka vuosi noin 2000 pyrkijdi saa
haluamansa opiskelupaikan kurssiemme avul-
la”(Valmennuskurssiyrityksen 7 verkkosivut).

Néiden esimerkkien kaltaiset valmennus-
kurssiyritykset rakentavat ndin ollen ongelmak-
si nuorten hakeutumisen ja padsemisen jatko-
koulutukseen virallisen koulutusjérjestelman
jalkeen. Ongelman taustaoletus on, ettd perin-
teinen koulutusjarjestelma ei itsessddn riitd ta-
kaamaan riittavia tietoja ja taitoja, jotta jatko-
koulutukseen padsy mahdollistuisi.

Toinen ongelma perinteisessd koulutus-
jarjestelmassa kytkeytyy uusimman tekno-
logian ja innovaatioiden alikdyttoon. Titd
ongelmaa korostivat valmennuskurssiyritysten
lisaksi myos opetusteknologiayritykset, mistd
seuraavassa esimerkkejé:
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[...] olemme hyddyntdneet opetusteknologiaa, jon-
ka avulla kurssiopetuksen seuraaminen on mahdollista
internetin valitykselld suorana lahetyksend jopa ulko-
mailta kdsin. Yrityksessamme on uusin tieto oppimi-
sesta ja siihen perustuva alan laajin opiskelutekninen
ohjaus. (Valmennuskurssiyrityksen 1 verkkosivut.)

[yrityksen nimilhyddyntad koneoppimista jaalgoritme-
ja, joiden avulla alusta osaa luoda automaattista sisal-
todja aihepiiritunnisteita. Ne ndyttavat heti, mitkd ope-
tusohjelmasi osiot ja konseptit ovat oppijoillesi helppo-
ja, vaikeita, osallistavia tai epamotivoivia. Saat reaaliai-
kaisia havaintoja, jotka auttavat muokkaamaan kurs-
sejasi tarpeen mukaan. (Opetusteknologiayrityksen 12
verkkosivut.)

Ensimmaisessd aineistoesimerkissd ongelmak-
si rakentuu koulutuksen aikaan ja paikkaan si-
tominen; ratkaisuksi tarjotaan verkkopohjais-
ta etdopiskelua, jota voisi ikddn kuin suorittaa
ajasta ja paikasta riippumatta. Yritykset lupaa-
vat uusinta tietoa oppimisesta implikaation ol-
lessa, ettd koulutusjédrjestelmédn tarjoama tieto
olisi vanhentunutta. Opiskelu esitetddn samal-
la tekniikkana, jota pystyy erikseen ohjaamaan
teknologian avulla. Toisessa esimerkissd ongel-
maksi nousee tehoton opiskeltavien aiheiden
vilisten yhteyksien rakentaminen, johon puo-
lestaan algoritmit ja tekoaly tarjoavat automati-
soidun ratkaisun. Samalla syntyy mahdollisuus
oppijoiden reaaliaikaiseen valvontaan nimen-
omaan teknologian avulla.

Niissd aineistoesimerkeissd ongelma-
representaation taustalla on kahtalaisia oletuk-
sia. Ensimmainen on teknologiavélitteisyys te-
hokkaan ja onnistuneen koulutuksen edelly-
tyksend. Paikkaan ja aikaan sidottu koulutus-
jarjestelmd rajaa opettajan ja nuorten vuoro-
vaikutuksen ja kanssakdymisen méarda seka
laatua, jolloin koulutuksen tuloksellisuutta ja
nuorten motivaatiota ei pystyta valvomaan riit-
tavalld tavalla ilman soveltuvia ohjelmistoja.
Toinen oletus, ristiriitaisesti, liittyy itse koulu-
tuksen luonteeseen. Koulutus nayttaytyy eril-
listen tieto- ja taitopakettien siirtdmisend opis-
kelijalle, jolloin koulutuksen koko konteksti
muuttuu merkityksettdméksi ja samalla siir-
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rettédvaksi ajasta ja paikasta riippumattomaksi
tehtdvien suorittamiseksi.

Seuraavan esimerkin kontekstistaan irral-
linen ymmarrys koulutuksesta tuottaa varsin
ongelmallista nakemystd niin opettajista kuin
nuorista:

Palautteen antaminen on nykypdivan opetuksessa kui-
tenkin rikki: opiskelijat tydskentelevdt matematiikan-
ongelmiensa parissa, mutta eivat saa ratkaisuistaan
kunnollista palautetta. Sen sijaan heille ndytetddn
tunnilla malliratkaisuja ja heiddn pitda niitd katsomal-
la tunnistaa virheet omista ratkaisuistaan. Osa heista
pystyy tahdn, mutta monet epdonnistuvat ja toistavat
samoja virheitd seuraavissa kotitehtdvissd, kunnes luo-
vuttavat, koska eivat vain ymmarrd. Opettajat voisivat
auttaa, mutta heilld ei ole aikaa antaa yksildllistd palau-
tetta ja ohjausta kaikille luokan opiskelijoille.
[yrityksen nimi]tydkalut on suunniteltu korjaamaan
tama rikkindinen palautteen antaminen. (Opetustekno-
logiayrityksen 3 verkkosivut.)

Téssa aineistositaatissa ongelmaksi tuotetaan
opettajien kyvyttomyys tai haluttomuus antaa
palautetta opiskelijoille. Huomiota kiinnite-
tddn myoOs opettajien resurssien puutteeseen,
josta ndhdéin juontuvan esimerkiksi yksilol-
lisen opetuksen ja palautteen saamisen vajet-
ta. Pahimmillaan tdmén katsotaan johtavan
sithen, ettd opiskelijat jaavét niin sanotusti
tyhjén paille. Ratkaisuksi ongelmaan ylla -
ja koko aineistossamme - tarjoutuu uusin ja
modernein teknologia, joka pelastaa opetta-
jien arjen ja tyon, jos he vain ymmértéisivét
ottaa sen kayttoon. Yritysten tarjoamat palve-
lut néyttaytyvét ndin erityisesti opettajien ar-
jen ja tyon pelastajina, jos opettajat hyvaksyi-
sivét niiden kayton.

Oletuksena kyseisessd ongelmarepresen-
taatiossa on, ettd opettajat ja opettajien toi-
minta nahdéén tai oletetaan lahtokohtaisesti
vanhanaikaisina. He eivit kykene tarjoamaan
opetusta, joka ottaisi nuoret ja opiskelijat riit-
tavalla tavalla huomioon. Opiskelijat puoles-
taan ymmadrretdan lyhytjénteising, levottomi-
na, passiivisina, samoja virheitd toistavina ja
pahimmillaan kaikenlaisten hankaluuksien

58

Mertanen - Brunila

ja vastoinkdymisten edessd luovuttavina. Toi-
minta tulee oikeutetuksi ndkemalld ongelma
nuorissa, kuten esimerkiksi nuorille Suomes-
sa tarjolla olevien tukijarjestelmien tutkimuk-
sessamme (Brunila ym. 2021). Perinteinen
koulutusjérjestelmd néyttaytyy lannistavana
ja opiskelumotivaatiota heikentavina rikki-
ndisten palauteketjujen sekd resurssien vahai-
syyden takia.

Yksildllisen opetuksen puute

Toinen yritysten markkinointiteksteissadn
tuottama ongelma oli yksil6llisen opetuksen
ja opetuksen personoinnin puute nykyisessa
koulutusjérjestelmassé. Yksilollinen opetus ja
valmennus onkin yksi valmennuskurssiyri-
tysten nakyvimpid myyntivaltteja esimerkiksi
ndin:

Me [...IJhaluamme tukea sinua pyrkimyksissasi koko-
naisvaltaisestija sataprosenttisesti. Kun otat meihin yh-
teyttd, pohdimme yhdessa kanssasi sinulle sopivinta
tapaa valmentautua. Tarpeen mukaan voimme myds
vinkata sinulle vaikkapa uusia opiskelutekniikoita tai
auttaa loytdmaan juuri sinulle sopivan koulutusalan.
(Valmennuskurssiyrityksen 2 verkkosivut.)

Ongelmaksi rakentuu téllaisissa tapauksissa
riittdvén yksilollisen opetuksen ja opastuksen
puute koulutuksessa eli puutteellinen opinto-
jen ohjaus. Ongelmana on se, ettd koulutus-
jarjestelma ei tarjoa tietoa opiskelutekniikois-
ta tai nuorelle sopivasta jatkokoulutusalasta.
Taustalla olevat oletukset liittyvit oletettuihin
resurssien ja ohjauksen puutteeseen; nyky-
jarjestelmdn rajoissa ei pystytd auttamaan ja
ohjaamaan nuoria 16ytimaén omaa koulutus-
alaansa ja tulevaisuuden suuntaansa. Oletuk-
sena on myos se, ettd koulutusjérjestelmd ei
ota riittavalld tavalla huomioon opiskelijoiden
yksilollisia elaméntilanteita.

Useat yritykset painottivat materiaaleissaan
myos yksil6llisen oppimisen motivoivuutta, te-
hokkuutta ja helppoutta niin opettajille kuin
opiskelijoille, kuten niissd aineistoesimerkeis-
sé:



Kasvatus 1/2023

[yrityksen nimi] kurssit on pilkottu lyhyiksi aiheiksi, joita
oppijat voivat oppia vain 15 minuuttia pdivéssa. Meidan
uniikki oppimispedagogiikkamme on optimoitu jotta
informaation sulattaminen olisi helppoa. (Opetus-
teknologiayrityksen 8 verkkosivut.)

[yrityksen nimi] digitaalinen oppimisymparistd on
ainoa, jossa on sisaanrakennettuna learning design
-elementtejd. Oppimisympdristomme esimerkiksi oh-
jaa kouluttajia jakamaan oppimismateriaalinsa pie-
nempiin moduuleihin, joita kurssilaiset voivat suorittaa
haluamassaan jarjestyksessd. Lisaksi tarjoamme valmiit
kurssipohjat, joihin oppimismateriaalit on helppo lisata.
Haluamme tehdé omien verkkokurssien suunnittelus-
ta ja luomisesta mahdollisimman vaivatonta. (Opetus-
teknologiayrityksen 5 verkkosivut.)

Ensimmaisen esimerkissd ongelmaksi rakenne-
taan opiskeltavien sisalt6jen laajuus ja vaikea-
selkoisuus. Yritys lupaa pilkkoa opetettavat ai-
heet niin pieniin palasiin, ettd ne on mahdollis-
ta omaksua esimerkiksi viidentoista minuutin
paivittdiselld opetuksella. Perinteinen opetus
esitetddn tehottomana seké vaikeasti ymmar-
rettdvand ja oppiminen kielteisessd mielessa
haastavana. Toisessa otteessa puolestaan raken-
netaan opettajan (tai kouluttajan) suunnittelu-
ja pedagoginen ty6 aikaa vieviksi, hankalaksi ja
tyoladksi prosessiksi, joka kaipaa helpotusta au-
tomaattisten learning design -tyokalujen avulla.

Oletukset ndiden ongelmien taustalla liittyvat
tulkintamme mukaan oppimiseen, opiskelijoihin
jaopettajiin. Koulutuksen oletetaan naissakin ta-
pauksissa koostuvan perakkiisista, toisiaan seu-
raavista helposti omaksuttavista tietopaketeista.
Opiskelijat puolestaan oletetaan lyhytjanteisiksi
jakarsimattomiksi sekd kyvyttomiksi suunnitte-
lemaan itse omaa toimintaansa ja oppimistaan.
Oletuksena niin ikddn on, ettd opettajat ovat ky-
vyttomia personoimaan ja mukauttamaan ope-
tustaan ja ettd esimerkiksi opetussisaltojen ja-
kaminen loogisiksi kokonaisuuksiksi ei ole osa
opettajan (tai kouluttajan) tyota.

Varhaisen puuttumisen puute

Opiskelijoita koskevan informaation kerdami-
nen erityisesti varhaisen puuttumisen ja mah-
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dollisten ongelmien havaitsemisen nimissé
saa jalansijaa niin valmennuskurssi- ja kou-
lutusteknologia- kuin hyvinvointiyrityksis-
sd. Reaaliaikaisen informaation luvataan aut-
tavan oppimisen seurannassa, arvioinnissa ja
opiskelijoiden hyvinvoinnin ongelmien pai-
kantamisessa esimerkiksi ndin:

Seuraa oppimistehtdvistd, arvioinnista ja reflektios-
ta kertyvda dataa ja hyddynna sitd oppimisprosessin
suunnittelussa. Kaytd yksilo-, ryhmd- ja organisaati-
otason dataa oppimista koskevassa pdatoksenteossa.
(Koulutusteknologiayrityksen 3 verkkosivut.)

Tarjoamme kurssien ohjaajille visuaalisen ja helppo-
kdyttoisen analytiikkanakyman, josta voi seurata seka
oppijoiden edistymistd ettd opetusmateriaalien toimi-
vuutta. Ohjaaja voi hetkessd tunnistaa apua kaipaavat
oppijat ja saa myos tietoa siitd, kuinka omia opetus-
materiaaleja voisi parantaa. (Koulutuksen hyvinvoin-
tiyrityksen 2 verkkosivut.)

Ratkaistavaksi ongelmaksi nostetaan téllé ta-
voin lifan vdhdinen ja epédsystemaattinen tie-
to opiskelijoista, oppimisprosessista ja mah-
dollisista oppimisen sekéd hyvinvoinnin haas-
teista. Kyseiseen tietovajeeseen liitetddn yksit-
taisten opiskelijoiden tehtavien suorittaminen,
arviointi, avun tarpeen tunnistaminen ja edis-
tyminen opinnoissa samoin kuin organisaa-
tiotason hallinnan ja paatoksenteon mahdollis-
taminen. Jos tietoja kerétdin, tiedon esitystapa
ja saatavuus nimetdan kankeaksi ja vaikeakayt-
toiseksi ja tilalle tarjotaan helppoa seké visuaa-
lista, automatisoitua data-analytiikkaa.
Oletukset tdimédn ongelman taustalla kiin-
nittyvit tieto-, oppimis- ja informaatiokési-
tyksiin. Oppiminen nahdéén yritysten mate-
riaaleissa selvdrajaisena prosessina, josta voi
joka vaiheessa keritd myos numeraalista da-
taa analysoitavaksi ja visualisoitavaksi. Nama
visualisoinnit puolestaan esitetddn oppimis-
ja opetusprosessia vastaavana informaationa,
jonka analysoiminen on edellytys koulutuksen
laadukkaalle toteuttamiselle. Opetuksen kehit-
tdminen pelkistyy analytiikan seuraamiseksi ja
oman toiminnan mukauttamiseksi ohjelmis-
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tojen kerddmin datan ja sen pohjalta raken-
tamien kuvaajien sekd graafien osoittamaan
suuntaan.

Huomiota kiinnittdva piirre datan keraa-
misessd ja analyysissd on my6s niin sanottu-
jen riskiopiskelijoiden 16ytdminen ja tunnis-
taminen mahdollisimman varhaisessa vaihees-
sa, mitd seuraava esimerkki havainnollistaa:
*Tekodly (AI) mahdollistaa uudenlaisia inno-
vaatioita my0s kouluissa, oppilaitoksissa ja op-
pimisessa. Palvelumme hyodyntda koneoppi-
mista kouluhyvinvoinnin eri ilmididen tun-
nistamisessa ja nakyviksi tekemisessd samal-
la helpottaen opettajien ja rehtoreiden arkea”
(Hyvinvointiyrityksen 1 verkkosivut.) Ongel-
maksi rakentuu télld kertaa opettajien ja rehto-
reiden kiireinen arki, jonka oletetaan johtavan
sithen, ettd mahdolliset ongelmat kouluhyvin-
voinnissa jadvit tunnistamatta. Algoritmi- ja
tekodlypohjaiset sovellukset tarjoavat yritysten
mukaan helppoja tapoja tehdé opiskelijoista
riskiarviointeja, joihin koulujérjestelman tulisi
pystyd reagoimaan mahdollisimman nopeasti
ja reaaliaikaisesti. Tama tarkoittaa kdytdnnos-
sd sitd, etta tekoaly oppii esimerkiksi opinto-
rekisteri- ja védestodataan perustuen nosta-
maan erikseen asetettuja halytysmerkkeji ja
tuomaan ne nakyviin, jos opiskelija ei vaikkapa
etene haluttuun tahtiin opinnoissaan.

Koulun kiireisyys ja resurssien puute on
vahvana oletuksena tdmén ongelman taustal-
la. Toinen oletus on, ettd henkilokunta viralli-
sessa koulutusjarjestelmassa ei tunne opiskeli-
joitaan riittdvan hyvin ja ettd niin sanottujen
heikkoja huolisignaaleja ei kunnolla havaita.
Korostamalla tekodlyn innovatiivisuutta maa-
lataan koulutusjérjestelmastd varsin passiivi-
nen ja kriittisessd tulkinnassa ajastaan taak-
seen jadnyt kuva.

Koulutusmarkkinat nuorten
koulutuksen suuntaviivojen
madarittajana?

Olemme tuoneet edelld esille, minkélaisia on-
gelmia ja ndiden ongelmien taustaoletuksia
nuorille koulutusta ja koulutuspalveluita tar-
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joavat kaupalliset toimijat markkinointiteks-
teissddn tuottavat. Olemme analysoineet tar-
kemmin kolmea aineistosta nostamaamme
ongelmarepresentaatiota: modernin tehok-
kuuden ja teknologian puute, yksilollisen ope-
tuksen puute ja varhaisen puuttumisen puute.
Néma ongelmarepresentaatiot kiinnittyvit jo
pitkddn kdynnissa olleeseen koulutuskeskus-
teluun, jossa perinteinen koulutusjirjestelma
instituutiona nayttaisi lahtokohtaisesti ikddn
kuin vastustavan uudistuksia ja reformeja (ks.
esim. Simola 2020). Ei liene yllattavas, ettd yk-
sityisen sektorin maksua vastaan palvelujaan
tarjoavat yritykset kiinnittyvét tdhan histo-
rialliseen keskusteluun ja hyddyntévit sité toi-
minnassaan. Korostamalla teknologista edis-
tyneisyyttd, yksilollistd ajasta ja paikasta riip-
pumatonta opetusta ja luotettavia varhaisen
puuttumisen malleja koulutusyritykset pyrki-
vt ratkaisemaan ongelmaa, jossa perinteinen
koulutusjérjestelma on ainakin jossain maérin
epdonnistunut tehtavissdan (Mertanen, Vainio
& Brunila 2021; OECD 2018). Yksityisen sek-
torin palveluiden markkinoinnissa rakenne-
taan tarpeita, joihin yrityksen tuotteet tuovat
toivotun ratkaisun.

Tahdomme kuitenkin kiinnittdd erityistd
huomiota ratkaistaviksi rakennettavien ongel-
mien lisiksi koulutusta, oppimista, opetusta
ja tietoa koskeviin taustaoletuksiin, joita nail-
l1a ongelmarepresentaatioilla tuotetaan. Tu-
loksemme osoittavat, ettd kasvatus, koulutus,
opetus ja tieto ymmadrretddn ndiden yritys-
ten markkinointimateriaalissa kapeasta nako-
kulmasta, lahinnd valmentamisena toimimaan
tyomarkkinoilla. Opetuksen ja oppimisen ta-
voitteina on ensisijaisesti mekanistinen tiedon-
siirto, jota yritysten palveluiden ja tuotteiden
voimin pystytddn erilaisilla mittareilla ja algo-
ritmeilla valvomaan seka sddtelemadn. Analy-
soimamme markkinointitekstit ja tavoite-
lauselmat osallistuvat aktiivisesti koulutuksen
laajempaa yhteiskunnallista merkitystd maa-
rittdvdan keskusteluun tarjoamalla data-analy-
tiikkaa ja automaattisesti pieniksi, helposti pu-
reskeltaviksi kokonaisuuksiksi paloiteltua si-
siltod ratkaisuksi koulutuksen kriisiin.
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Vaikka koulutus virallisesti Suomessa jér-
jestetddnkin kansallisessa kontekstissa valtio-
johtoisesti ja ndenndisesti markkinoista va-
paana (varhaiskasvatusta lukuun ottamatta),
yksityiset yritykset toimivat kasvavassa maa-
rin yhteistydssa niin valtion kuin kuntienkin
kanssa koulutuksen tavoitteiden, sisilt6jen ja
keinojen madrittelijaind (Lempinen & Seppi-
nen 2021). Yritysten markkinointimateriaalien
esittdmat perusteet olemassaololleen ja palve-
luilleen eividt ndin ollen ole yhdentekevid. Tu-
loksemme néyttaisivit vahvistavan niin aiem-
paa kansainvilistd kuin kansallistakin koulu-
tuksen markkinoitumisen tutkimusta, jos-
sa koulutus kapeutuu ja dekontekstualisoituu
yksiloiden yha tasmallisemmaksi valmennuk-
seksi (ks. Brunila ym. 2019; Hardy ym. 2020;
Saari 2021). Vaikka tami tutkimus keskittyy
julkisen ja yksityisen sektorin muodostamien
verkostojen jasenyrityksiin, se tarjoaa niky-
man siihen, kuinka yksityinen koulutussektori
osallistuu koulutuksen kaytantojen, sisdltdjen
ja tavoitteiden uudelleenmaiarittelyyn.

Analyysiin valitut yritykset toimivat seka
julkisen ettd kolmannen sektorin kanssa, ja
Suomessa myo6s osa poliittisista paattajista tu-
kee sekd edesauttaa kyseistd toimintaa. Nain
ollen tdtd uutta tdsméhallinnan vahvistamaa
niakemystd kasvatuksesta, koulutuksesta ja
opetuksesta ei voi jattad ilman vakavampaa
ja kriittisempaa tarkastelua. Tasmahallinnan
ja markkinoitumisen my6td nuorten koulu-
tus ei ole endd pelkastddn sidoksissa formaa-
liin, luokkahuoneessa tapahtuvaan ja tutkin-
toon tdhtadvaan opiskeluun, vaan koulutusta
toteutetaan muun muassa nuorisotydssd, eri-
laisilla verkkosovelluksilla ja koulutuksen ul-
kopuolella tapahtuvissa tukijarjestelmissa (ks.
Mertanen, Vainio & Brunila 2021). On tarkeaa
tarkastella kyseistd kehityskulkua kriittisesti,
jotta yksityisen sektorin mahdollisesti julkisen
koulutusjérjestelman tavoitteiden kanssa risti-
riitaiset paamaarat eivat jaisi huomiotta.

Tdmi on huomionarvioista etenkin koulu-
tuksen yhdenvertaisuuden ja saavutettavuu-
den ndkokulmasta. Yksityisten palveluiden
hyddyntdminen niin luokkahuoneissa kuin
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kotona edellyttdi taloudellisia resursseja, joita
sosiaalisesti ja taloudellisesti jatkuvasti eriyty-
vissa yhteiskunnassa ei kaikilla ole (ks. esim.
Bernelius, Huilla & Laboto 2021). Jatkotutki-
muksessa olisikin perusteltua tarkastella ndiden
yritysten tarjoamia palveluita kdytinndssé sa-
moin kuin julkisen ja kolmannen sektorin seka
kansallisen ja kansainvalisen poliittisen ohjauk-
sen yhteyksié ja verkostoja. Tama olisi tarkeas,
jotta yksityisen sektorin koulutuksen mahdol-
liset koulutuksen uudelleenmédrittelyn ja vai-
kuttamisen mekanismit tulisivat nédkyviksi poli-
tiikan tekemisen reunoilla toimimisen sijaan.
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Miten muuttaa kaytantoja ihmisen ja luonnon
kannalta kestaviksi? Ekososiaalinen sivistys
kaytantoarkkitehtuuriteorian valossa ™l

Heikkinen, Hannu L.T. - Kiilakoski, Tomi — Kaukko, Mervi — Kemmis, Stephen. 2023. MITEN
MUUTTAA KAYTANTOJA IHMISEN JA LUONNON KANNALTA KESTAVIKSI? EKOSOSIAALINEN
SIVISTYS KAYTANTOARKKITEHTUURITEORIAN VALOSSA. Kasvatus 54 (1), 64-76.

Aikamme suurin haaste ei ole luotettavan tiedon puuttuminen vaan toimintatapojemme
muuttaminen. Kasvatus ja koulutus ovat ratkaisevia, jotta kdytantdjamme voisi muuttaa
sosiaalisesti ja ekologisesti kestavammiksi maapallon ekosysteemien ollessa kriisissd. Tds-
sd artikkelissa hahmotellaan kéytidntoteoreettista ndkokulmaa kestdvin elimdanmuodon
edistamiseksi kasvatuksen ja sivistyksen avulla. Ratkaisuksi ongelmaan on ehdotettu eko-
sosiaalisen sivistyksen lisédmistd. Perinteinen tulkinta sivistyksestd on kuitenkin ongel-
mallinen sen ollessa kognitiivisesti painottunutta, abstraktia ja ihmiskeskeistd. Endotamme
sivistyksen tulkintaa, joka painottaa kiytdntdjen ontologista ensisijaisuutta. Huomio koh-
distuu tilloin erityisesti kdytantojen ennakkoehtoihin, jotka estavit tai mahdollistavat kéy-
tantdjen muuttamisen. Kutsumme néitd kaytantoarkkitehtuureiksi, jotka ovat sosiaalisten
kaytantojen jarjestdaytymismuotoja samanaikaisesti rajaten ja mahdollistaen arkisten
toimintatapojen muuttamista. Muutoksen edellytyksend on, ettd tiedostamme nédiden
kaytantoarkkitehtuurien luonteen ja niiden merkityksen kéytdntdjen muuttamiselle kes-
tavdan suuntaan. Tdmi tuo uusia haasteita myds kouluille.

Asiasanat: ilmastokriisi, ekofilosofia, ekososiaalisuus, kaytantéarkkitehtuuri, kaytanto-
teoriat, sivistys
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Kaytdantonakokulma planetaariseen
kriisin

Aikaamme on kutsuttu ekokriisin aikakaudek-
si (Vérri 2018). Ekologinen kriisi on sisakkais-
ten ekologisten ja yhteiskunnallisten kriisien
ryvds: meitd piinaavat samaan aikaan ilmas-
ton limpeneminen, viestonkasvu, luonnon-
varojen ehtyminen, mikromuovin lisdanty-
minen luonnossa ja kuudes planetaarinen la-
jisukupuuttoaalto sekd monia muita ekologi-
sia ja yhteiskunnallisia haasteita. My0s maa-
ilmanlaajuinen covid-19-pandemia on néhty
osaksi planetaarista kriisien vyyhted (ks. mm.
Saran 2020). Ongelmat ovat sisdkkaisid ja yh-
teen punoutuneita, jolloin yhta ei voi ratkais-
ta ilman muiden selvittelya. Tésta syysta naitd
monimutkaisia ongelmasotkuja on kutsuttu pi-
rullisiksi (ks. mm. Tolppanen, Aarnio-Linnan-
vuori, Cantell & Lehtonen 2017) tai vihelidi-
siksi ongelmiksi (ks. mm. Willamo, Helenius,
Holmstrom, Haapanen, Huotari & Sandstrom
2017), jotka ovat kadnnoksid yli puolivuosisa-
taa sitten kaytt6on otetusta (Chuchman 1967)
englannin kielisestd termistd wicked problems.

Kriisien vyyhdissd luonnon ekosysteemien
ongelmat kietoutuvat ihmisen yhteiskunnal-
liseen toimintaan, ja ihmisen toiminnan seu-
raukset ulottuvat planeettamme joka kolkkaan.
Tédsté syystd kutsumme tdtd ongelmien kimp-
pua planetaariseksi ekososiaaliseksi kriisiksi.
Sana planetaarinen kertoo, ettd ongelmat ovat
maailmanlaajuisia ja kietotuneita koko planee-
tan ekologisiin ja jopa geofysikaalisiin jarjes-
telmiin. Ekososiaalinen puolestaan kiteyttdd
ekologisten haasteiden yhteyden ihmisten vali-
sen tasa-arvon, oikeudenmukaisuuden ja poli-
titkan kysymyksiin (ks. mm. Matthies 2017).
Kriisi puolestaan havahduttaa huomaamaan,
kuinka ratkaisevaa vaihetta ihmislaji eldd. Mui-
naisessa kreikan kielessa krisis merkitsi erotta-
mista, ratkaisukohtaa tai tapahtumien kdinne-
kohtaa (Koukkunen 1990).

Hippokrates tarkoitti kriisilld taudinkdan-
nettd, jonka jalkeen potilaan tilaa kidantyy koh-
ti parantumista tai kuolemaa. Té4ssé narratiivis-
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sa potilas on ihmislaji. Potilas sairastaa vaaris-
tynyttd luontosuhdetta. Kddnnekohta on ki-
silld: seuraavaksi potilas joko alkaa parantua
tai kuolee tautiin. Kasvatus ja oppiminen ovat
ratkaisevia planetaarisen ekososiaalisen kriisin
ratkaisemisen kannalta ja ihmislajin selvidmi-
seksi uhkaavasta tuhosta. Pelkka tiedollinen
oppiminen tai sivistyminen ei kuitenkaan riitd
muuttamaan ihmisten kayttaytymistd (Pulkki
2020); ongelmien ratkaisemisen ehto on, ettd
ihmiset muuttavat jokapaivaisid tottumuk-
siaan ja tapojaan toimia yhdessé eli sosiaalisia
kaytant6jadn. Kaytantéjen muuttamisen ehto-
na on kuitenkin, ettd ihmiset ymmartavat krii-
sien kietoutuneisuuden nykyisiin kiytantoihin.

Edustamme niin kdytidntOperustaista na-
kemystd yhteiskunnallisesta toiminnasta, jon-
ka aatehistoriallisten juuret ovat Aristoteleen
praksis-kasitteessa ja siitd alkunsa saaneessa
monipolvisessa tutkimusperinteessd. Perin-
teen tunnettuja klassikkoja ovat olleet myos
Karl Marx, Max Weber ja Ludwig Wittgenstein.
Lisdksi kdytdntonakokulmaa ovat edustaneet
eri nakokulmista esimerkiksi Kurt Lewin, Pier-
re Bourdieu, Anthony Giddens, Jean Lave, Da-
vide Nicolini, Theodore Schatzki ja Stephen
Kemmis. (ks. mm. Kemmis 2010; Nicolini
2012; Résdnen, Apajalahti, Houtbeckers, Kal-
lio & Penttild 2015.)

Kiytidntojen ensisijaisuutta korostavaa
lahestymistapaa on kutsuttu kiytantoteoriak-
si (practice theory), joskin suuntaukselle tekisi
paremmin Nicolinin (2012) mukaan oikeut-
ta monikkomuoto kiytiantoteoriat (practice
theories). Tamin filosofisen perinteen sisélld
edustamme suuntausta, jossa korostuu kay-
tantojen ontologinen juurtuminen toiminnan
tapahtumapaikkoihin (sites). Kyseistd ndko-
kulmaa on viime aikoina tuonut esille erityi-
sesti Theodore Schatzki (ks. mm. 2003), jonka
ideoita on kehittényt edelleen muun muassa té-
man artikkelin kirjoittajista Stephen Kemmis.

Tarjoamme ratkaisuksi planetaariseen
ekososiaaliseen kriisiin kaytantoteoreettis-
ta ldhestymistapaa, jonka lihtékohtana on
paikkaontologia (site ontology, Schatzki 2003).
Kaytantojen olemisen tapaa ymmaérretdan
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talloin fyysisten, diskursiivisten ja sosiaalis-
ten tilojen sekd paikkojen niitd maarittavis-
td nakokulmista. Paikkaontologisen néko-
kulman mukaan kiytdnnot muovautuvat his-
toriallisesti ja sosiaalisesti eli ihmisten vali-
sessd vuorovaikutuksessa. Kdytdntojen muisti
(Kemmis 2022) tarkoittaa sitd, ettd nykyisis-
sd kdytdnnoissad on jalkid aiemmista ihmisten,
ryhmien tai organisaatioiden toimintatavoista,
mika selittad kdytantdjen sitkeyden. Kaytan-
n6t muuttuvat vain harvoin yhtdkkid tai en-
nakoimattomasti, mutta eivét kuitenkaan ole
muuttumattomia. Ne muovautuvat niitd ym-
pérdivien ennakkoehtojen puristuksissa siten,
ettd jotkut kiytannoistd sailyvat toisten uudis-
tuessa tai hédvitessd. Paikkaontologinen naké-
kulma korostaa siis kdytdntdjen paikallisuut-
ta ja ajallisuutta vastakohtana laajoille makro-
tason yhteiskunnallisille prosesseille.

Kéytantdjen tutkiminen ei vélttamattd pe-
lasta maailmaa, mutta paikkaontologian avulla
voi kuitenkin ymmirtda kaytintoja koossa pi-
tavid ennakkoehtoja, joita kutsumme kaytan-
toarkkitehtuureiksi. Tarkastelemme tdssd ar-
tikkelissa ensin planetaarisen ekososiaalisen
kriisin luonnetta ja oppimista sen ratkaisuna,
minka jilkeen teemme katsauksen klassiseen
sivistyksen kdsitteeseen sekd sen ongelmiin ja
mahdollisuuksiin. Kirjoituksemme lopuksi
avaamme tarkemmin kéytidntoarkkitehtuuri-
teorian paikkaontologisia lahtokohtia, joista
lahestymme planetaarista ekososiaalista krii-
sid.

Planetaarinen ekososiaalinen kriisi ja
oppiminen sen ratkaisuna

IThmiskunta on ottanut merkittdvid kehitys-
harppauksia, mutta edistys on synnyttanyt
my6s valtavia ekologisia ja yhteiskunnalli-
sia ongelmia. Tétd ristiriitaista kehityskulkua
ovat Horkheimer ja Adorno (2002) kuvanneet
valistuksen dialektiikkana. Valistuksen alku-
perdinen tehtdvi oli vapauttaa ihminen luon-
non orjuudesta kayttdmalld jarkedan voidak-
seen nousta luonnon armoilta sen valtiaaksi;
endid luonnonvoimia ei tarvinnut peldti, vaan
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luonnosta tuli ihmisen energia- ja materiaali-
varasto. Valistus osoittautui kuitenkin pahe-
nevien ongelmien lahteeksi. Edistyksen myo-
td vallitsevaksi jarjellisyyden muodoksi nou-
si vélineellinen rationaalisuus. Ihminen kaytti
luontoa hiikiilematta vélineenddn seurauksis-
ta valittamatta. (Horkheimer & Adorno 2002.)

Valistuksella oli ndin ollen my®ds julmat puo-
lensa, joiden myoti syntyneet valtavat ongel-
mat ovat ryppéadn tavoin yhteen kietoutunei-
ta ja osin sisdkkaisid. Tdstd syystd kutsumme
ongelmakokonaisuutta sisdkkaisiksi kriiseik-
si (nested crises) - samaan tapaan kuin eko-
systeemejd on kuvattu sisakkaisind systeemei-
né (nested systems, Capra 2005; Kemmis &
Heikkinen 2012). Suurimpia uhkia sisakkai-
sissd kriiseissd ovat ilmastonmuutos ja kuudes
massiivinen sukupuuttoaalto, jonka my6ta bio-
diversiteetti vihenee ja ekosysteemit muuttuvat
epavakaammiksi. Paleontologinen tutkimus
osoittaa, ettd vastaavanlaisia maailmanloppu-
ja eli planetaarisia tilanmuutoksia on tapahtu-
nut aikaisemmin viidesti (ks. mm. Barnosky
ym. 2012). Niiden seurauksena planetaarisen
tasapainon keikahdettua ravintoketjun huipul-
la ollut laji on aina menettényt sille suotuisan
elinympdriston, ekologisen lokeronsa (niche).
On mahdollista, ettd nykyisen ravintoketjun
huipulla olevan lajin eli ihmisen ekologinen
ilmastolokero (climate niche, Xu, Kohler, Len-
ton, Svenning & Scheffer 2020) kutistuu niin
pieneksi, ettd sen resurssit riittdvat vain noin
miljardille nykyisen kahdeksan miljardin si-
jasta (Australian National Climate Emergency
Summit 2020).

Riskit ovat sitd vakavammat mitd korkeam-
malle maapallon keskilimpdétila kohoaa esi-
teollisesta ajasta. Hallitusten vilisen ilmasto-
paneelin, IPCC:n, raporttien mukaan keski-
pitkén aijkavilin riskit eivat kohdistu tasaisesti
maapallon eri alueille ja erityisesti pienet saari-
valtiot tulevat kdrsimaan. Toisaalta esimerkiksi
Euroopassa on limpétilojen noustessa riskiné
kuolemien lisddntyminen, makean veden va-
rantojen viheneminen, ruokaturvallisuuden
horjuminen seka hyvinvoinnin ja taloudellisen
toimintakyvyn heikkeneminen. (IPCC 2021,
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18-19.) Ellei ilmastonmuutoksen torjunnassa
ja sithen sopeutumisessa onnistuta, planetaari-
nen ekososiaalinen kriisi etenee ihmislajin po-
pulaation romahtamiseen murto-osaan nykyi-
sestd (Xu ym. 2020). Vaikka ihmislaji havidisi
kokonaan, sen vaikutukset planetaarisessa sys-
teemissé sailyvat pitkdan. Tastd syystd aikaam-
me kutsutaan antroposeeniksi, ihmisen ajaksi,
joka tulee jattimadn pitkdaikaisen geologisen
jaljen maapallolle.

Covid-19-pandemia on osa tité planetaaris-
ta kriisien ryvasta (ks. mm. Johnson ym. 2020;
Saran 2020). Koronakriisissa ja ilmastokriisissé
on sekd samankaltaisia ettd tdysin erilaisia piir-
teitd. Koronakriisin voi nahda iskeneen ihmi-
siin mikrokosmoksen suunnasta pienen viruk-
sen muodossa, kun ilmastokriisi iskee koko pla-
neetan laajuisen makrokosmoksen suunnasta.
Korona on ihmisyksiloihin iskevd nopea tappa-
ja (fast killer), kun taas ilmastonmuutos on hi-
das kiduttaja (slow torturer), joka tekee elamén
vahitellen sietdimattomaksi laajoilla alueilla
(Kaukko, Kemmis, Heikkinen, Kiilakoski &
Haswell 2021). Ilmastokriisin on nihty pahe-
nevan vahitellen jopa yli sadan vuoden ajan,
mutta koronakriisi pysdytti monet itsestaan sel-
vind pidetyt kdytdnnot muutamassa viikossa.
Esimerkiksi bussissa matkustamisen, tyonte-
on ja opiskelun kéytdnnot muuttuivat lyhyessé
ajassa tdysin toisenlaisiksi. Vaikka ilmastokrii-
sin ja koronakriisin vaikutukset kéytdnt6ihin
ovat erilaisia, niiden syntymekanismit pohjau-
tuvat kuitenkin systeemisiin kehityskulkuihin
pakottaen ihmiskunnan katsomaan peiliin ja
pohtimaan suhdettaan luontoon (Zizek 2020).

Thmiskunta on paitynyt tahdn tilanteeseen,
koska laji on parjannyt evoluutioprosessissa
oppimisen avulla ja noussut ndin ravintoketjun
huipulle koko planetaarisen ekosysteemin val-
tiaaksi. Oppiminen on ihmislajin menestyksen
ja lajin sdilymisen perusta, ontologinen ehto
lajin olemassaololle. On opittava lisdd: luke-
maan luontoa ja eliméédn tasapainossa sen
kanssa sekd muutettava kiytdntojd suuntaan,
joka ei murenna eldmén materiaalista perus-
taa. Capran (2013, 202) sanoin: "Thmiskunnan
selviytyminen tulevina vuosikymmenina riip-
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puu ekologisesta lukutaidostamme, kyvystam-
me ymmartad ekologian perusperiaatteita ja
eldd niiden mukaisesti”.

Oppimisen ymmartdminen ihmisen evo-
luutioprosessin olennaiseksi osaksi perustuu
systeemiseen ajatteluun, jonka ytimessd on
eri mekanismien keskindisriippuvaisuuksien
tiedostaminen (Salonen, Pirinen, Anttonen,
Kantola & Mikinen 2017) seki sen oivaltami-
nen, ettd ihmisen hyvinvointi riippuu luon-
non hyvinvoinnista. Téllaista systeemista ajat-
telua edustaa myos oppimisen ekologia (ecol-
ogies of learning), joka pohjautuu oppimiseen
ihmislajin sdilymisen ehtona (Barnett & Jack-
son 2020; Heikkinen 2020; Heikkinen, Kaukko,
Nikkola & Saari 2021; Virolainen, Heikkinen,
Siklander & Laitinen-Vaananen 2019).

Oppiminen on siis sekd ongelman syy etté
sen mahdollinen ratkaisu, joten ihmisten on
opittava tekemédin toisin eli muuttamaan kay-
tantojaan. Koska oppiminen on kasvatus-
tieteellisen tutkimuksen mielenkiinnon koh-
de, planetaarisen ekososiaalisen kriisin ratkai-
su on perin juurin kasvatustieteellinen haaste.
Emme voi odottaa sithen saakka, ettd vasta lap-
semme osaisivat toimia viisaammin kuin me
itse, vaan muutos kestdvaan suuntaan on saata-
va vauhtiin timéan sukupolven aikana. Ratkai-
suksi on ehdotettu ekologista sivistysta (Varri
2018) tai ekososiaalista sivistystd (ks. mm. Sa-
lonen & Bardy 2015). Perinteinen kasitys si-
vistyksestd, jota uusilla ekologista ulottuvuut-
ta korostavilla kisittelld yritetdan korvata, on
lahtokohdiltaan kuitenkin ihmiskeskeinen ja
joiltakin osin jopa ristiriidassa ekologisen ajat-
telutavan kanssa.

Tarve muuttaa kdytantojé tulisi sen sijaan ot-
taa kasvatuksen ja opetuksen sekd kaytannolli-
sessd ettd teoreettisessa tutkimuksessa parem-
min esille. Artikkelimme tayttad osaltaan kyseis-
td aukkoa. Toisaalta sivistyksen teoriahistorian
tunteminen avaa myos mahdollisuuksia temati-
soida tarvittavaa muutosta jaloytda yhtymékoh-
tia perinteisen sivistyskasityksen ja ekologisen
ajattelun vilille, minké vuoksi tarkastelemme
tarkemmin perinteistd sivistyskasitystd ja sen
osittain ristiriitaisia olettamuksia.
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Ekososiaalisuus, sivistys ja kaytdannot

Ekososiaalisen sivistyksen késite on perdisin
mannereurooppalaisista keskusteluista, joissa
sitd on kaytetty 1980-luvulta alkaen. Sen idean
voi kuitenkin ndhdéd olleen idullaan jopa
varhaiskeskiajan ihmisen ja luonnon suhdet-
ta kasittelevissa filosofisissa teksteissa (Pulk-
ki, Varpanen & Mullen 2020). Kisite ekososi-
aalinen siirtyi sosiaalitieteista (ks. esim. Mat-
thies 2017) 2010-luvulla kasvatustieteeseen, ja
Suomessa sitd on ensimmaisten joukossa kayt-
tanyt Arto O. Salonen (ks. mm. 2012). Eko-
sosiaalisen sivistyksen kasite tuli nopeasti
my6s varhaiskasvatuksen, perusopetuksen ja
lukio-opetuksen opetussuunnitelmien perus-
teisiin 2010-luvun lopulla. Liitymme artikke-
lissamme tahan keskusteluun korostaen erityi-
sesti kdytantojen merkitysta sivistysprosessissa.

Ekososiaalisen sivistyksen idea ei solahda
ongelmattomasti perinteiseen sivistyskeskus-
teluun. Ekososiaalinen sivistys -kisite nimit-
tdin sitoutuu sivistyksen kisitteeseen mutta
esittad siitd uudellentulkinnan, joka ottaa huo-
mioon ihmisen aseman osana muuta luontoa
sekd tunnistaa ihmisen planetaarisen ja kai-
ken kattavan vaikutuksen. Sivistyksen idean
taustalla on sana Bildung, joka voidaan kdan-
tad muotoutumiseksi, itsekultivaatioksi tai itse-
kehitykseksi (Siljander & Sutinen 2012, 2). Si-
vistys liitetddn usein yksilon moraalin vahvis-
tumiseen sekd viisaisiin ajatuksiin, kirjoituk-
siin ja puheisiin.

Perinteinen sivistyspuhe on jaanyt kuiten-
kin usein varsin abstraktiksi, eikd siitd aina
seuraa muutosta kaytantoihin. Téstd syys-
td ndemme tarpeelliseksi tulkita sivistyksen
kasitettd uudelleen kahdella tavalla, jotta se
paremmin niveltyisi ekososiaalisuuden ideaan.
Ehdotamme ensinndkin sivistyneisyyden
arvioinnin mittapuuksi sitd, miten se ilmenee
kaytannoissd — tarpeen mukaan niitd muut-
taen, hylaten, séilyttden tai palauttaen. Toiseksi
sivistyksen kasite on varsin antroposentrinen,
ja siind irrotetaan ihminen hintd ymparéivas-
td luonnosta. Sivistyksen prosessissa on pe-
rinteisesti ajateltu luonnontilaisesta ihmises-
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td, homo barbaruksesta, tulevan tiedon avul-
la kulttuuriolento, homo humanus (Siljander
2014, 36). Nykyisessd planetaarisessa tilantees-
sa thmisten toimintaa ei voi kuitenkaan tar-
kastella irrallaan toiminnan aineellisista reuna-
ehdoista sekd sen vaikutuksista muille elidille
ja lajeille (Lummaa 2020, 59). Kaytantoarkki-
tehtuuriteorian avulla voidaan yhdistdd mo-
lemmat edelld mainitut nakékulmat, silld teoria
perustuu ontologiseen lihtdkohtaan kiytdn-
tojen merkityksestd inhimilliselle toiminnal-
le ja tarkastelee kiytant6ja yhdistelmana kult-
tuuris-diskursiivista, materiaalis-taloudellista
sekd sosiaalis-poliittista ulottuvuutta.

Sosiaalisaatio nyky-yhteiskuntaan tapahtuu
kaytantojen ja sosiaalisten sddntdjen tietoisen
mutta my0s tiedostamattoman omaksumisen
kautta (Varri 2018). Nykyisen kriisin ratkaise-
minen edellyttad néin ollen vahvaa tajua sii-
td, miten kdytdnnot muotoutuvat niitd maa-
rittdvien sosiaalisten ennakkoehtojen pohjal-
ta. Nama ennakkoehdot kiinnittyvat tiiviisti
paikkoihin, joissa kdytannét tapahtuvat. Ym-
marrys kdytdntdjen juurtumisesta paikkoi-
hin - kéytdntdjen paikkaontologisen luonteen
oivaltaminen - on avain niiden muuttamiseksi.
Perinteinen sivistyskasitys on téllaisesta ajatte-
lutavasta varsin kaukana, mutta siind on tee-
moja, jotka tukevat kaytdntolahtoistd nako-
kulmaa ja tarjoavat mahdollisuuksia perintei-
sen sivistyskdsityksen ja kdytdntoteorian yh-
distamiselle. Esittelemme seuraavaksi kolme
keskeisimpdna pitimadmme teemaa: sivistys
aktiivisena toimintana, yksil6llisend sekd yh-
teisollisend kriittisend reflektiona ja eettisend
projektina.

Sivistys aktiivisena toimintana

Useissa sivistyksen médritelmissad painotetaan
sen aktiivista luonnetta. Todellinen sivisty-
neisyys punnitaan sen perusteella, miten se
muuttaa toimintaa, kuten Miettinen (2017,
93-94) toteaa: "Aikamme suuria kysymyksid
ovat ilmastonmuutos ja luonnon tuhoutumi-
nen, pakolaisuus, eriarvoisuuden kasvu, natio-
nalismin nousu ja hyvinvointivaltion kriisi.
Niihin on kaikkien sivistyksestd huolta kan-
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tavien instituutioiden omista ldhtokohdistaan
tartuttava” Tatd voi pitdd uutena sivistyksen
imperatiivina: aitoa sivistystd on aktiivinen
pyrkimys toimia ongelmien ratkaisemiseksi.
Maailma ei muutu vain ajattelulla, kirjoituksil-
la ja puheilla vaan tarvitaan tekoja, toisenlaisia
kuin ennen. Samaan tapaan ajatteli jo Marx
(1978) 1800-luvulla: "Filosofit ovat vain eri
tavoin selittineet maailmaa, mutta tehtdvana
on sen muuttaminen”. Kéytantoteorioissa tatd
lahtokohtaa tulkitaan siten, ettd ilmididen ym-
martamiseksi niitd on lahestyttava seka kaytan-
nollisestd etta tiedollisesta nakokulmasta (Ni-
colini 2012, 32). Néin ollen myds sivistyksen
prosessin on sisdllettdvd pyrkimys ymmartaa
kaytantojd niissd samalla toimien.

Sivistys nahddan aktiiviseksi ja ympéris-
toadn muokkaavaksi, mikd on péinvastaista
verrattuna yhteiskunnalliseen jarjestykseen
sopeuttavaan sosialisaatioon. Néin ajateltu-
na sivistys on toimintaa paremman maailman
ja elamén puolesta. Miettinen (2017) ehdot-
taakin, ettd tyon ja sivistyksen kasitteitd oli-
si tulkittava uudelleen purkamalla niiden vé-
lille kehkeytynytta keinotekoista jannitettd —
sivistys on toimintaa ja tekoja, ei vain abstrak-
tia ajattelua. My®6s Siljander ja Sutinen (2012)
painottavat aktiivisuuden, luovuuden ja teko-
jen merKkitystd. Sivistyksessd on kyse luovas-
ta prosessista, jossa yksilé muovaa ja kehittaa
itseddn ja kulttuuriaan tekojensa kautta. Siind
on lisdksi mukana ajatus persoonan parane-
misesta: sivistymisen prosesseissa persoona et-
sii edistyneempad elamanmuotoa. (Siljander &
Sutinen 2012, 3—4.)

Sivistyksen kasitettd on aikamme ympéristo-
haasteiden suuntaan muotoillut myos Var-
ri (2018) hahmotellen ekologisen sivistyksen
ideaa. Ajatus ekososiaalisesta sivistyksestd (ks.
Salonen & Bardy 2015; Salonen & Joutsenvir-
ta 2018, 89) on hyvin ldhelld Virrin muotoilua.
Ekososiaalisen sivistyksen padmaarana on aja-
teltu olevan lajien valinen ekososiaalinen yhtei-
s6, johon yksil6 voi kiinnittya erilaisten hyvei-
den, kuten kohtuullisuuden, jalomielisyyden
tai biofiilisyyden, kautta (Pulkki 2017). Tallai-
nen tulkinta ekososiaalisesta sivistyksestd ko-
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rostaa toiminnan ulottuvuutta. Tilléin sivis-
tyksen osoituksena on se, milld tavalla ihmiset
pystyvit toimimaan yhteydessd muuhun elol-
liseen seki se, millainen maailma tdmén toi-
minnan seurauksena jia tuleville polville. Eko-
sosiaalisen toiminnan tavoitteena on nykyistd
kehittyneempi elimdnmuoto, mutta timi tul-
kitaan antroposentrismin sijaan lajien vélisend,
elimai yllapitdvana toimintana.

Sivistys yksilon ja yhteiséllisend kriittisend
reflektiona

Sivistyksessd on ldsnd sekd yksilosubjekti -
sivistyva yksilo - ettd kollektiivisubjekti eli si-
vistyvi sosiaalinen yhteenliittyma. Sivistykses-
sa yksilo luo refleksiivisen suhteen ympéris-
toonsa. Ndin sivistyksessd on vaistamattd seka
yksilollinen ettd yhteisollinen ulottuvuus, silla
refleksiivinen yksil6 voi kehittyé vain kielen va-
litykselld ja osana aikakauden taustaansa (Klaf-
ki 2000). Kulttuurista taustaa ei kuitenkaan pi-
detd itsestadnselvyytend, vaan sivistyksen olen-
nainen elementti on kyky kritisoida, uudelleen
madritelld ja uudistaa kdytdntoja (Tomperi &
Belt 2019).

Tdma on sovellettavissa kdytantoihin. IThmi-
nen toimii maailmassa kéytdntojen ja niiden
ennakkoehtojen puitteissa, mutta voi luoda
néihin refleksiivisen suhteen ja my6s muut-
taa niitd. Tama ei kuitenkaan tapahdu ilman
sivistymista eli kriittisen suhteen luomista
kaytantoihin. Ekososiaalisessa sivistyksessé
taman kriittisyyden olennainen elementti on
nikemys siitd, miten kiytdnnot osallistuvat
eldimin ja ekosysteemien yllapitdmiseen.

Sivistys eettisend projektina

Sivistysajattelun traditio korostaa tunteisiin
sekd arvoihin ja kauneuteen liittyvid nako-
kulmia. Sivistystad voikin hahmottaa prosessi-
na, joka tapahtuu niin tiedollisella kuin moraa-
lisella ja esteettisellakin ulottuvuudella (Klafki
2000). Varhaisessa suomalaisessa sivistyskes-
kustelussa on erotettavissa rationaalinen eli jar-
jellinen sivistys syddmen sivistyksestd. Télloin
korostetaan muodollisen opin ulkopuolella ta-
pahtuvaa luonteen vahvuutta, jonka taustalla
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on sisdinen kehittyminen tai sisdisen kypsyys. la, silla aikamme tiedolliset, eettiset ja esteet-
Kokon (2018) mukaan nakemys syddmen si- tiset haasteet poikkeavat aikaisemmista. Esi-
vistyksestd vaikuttaa yha nykyéaan sithen, mi- merkiksi hallitusten vélisen ilmastokomission
ten sivistys tai sivistynyt ihminen hahmotetaan.  raporttien my6ti on kasvanut yleinen tietoi-
Syddmen sivistyksen korostusta lahelld on aja-  suus kestdvien rajojen ylittymisest4, ellemme
tus, ettd sivistyd voi toimimalla ja tekemilld;  sopeuta politiikkaa ja taloutta ekologisesti kes-
ihmisen eettisyyttd ei voi punnita pelkdstddn  tdvaineldméntapaan (IPCC2018,2021). Tama
ajattelun varassa, vaan korkea moraali mani- ilmenee esimerkiksi keskusteluna siitd, miten
festoituu oikeina ja hyvinid tekoina. Téllaiset — pystymme jittdméan elinkelpoisen ja eli6la-
teot tapahtuvat kdytdntjen ennakkoehtojen jeiltaan rikkaan maapallon tuleville sukupol-
vilittdmind, kuten seuraavassa luvussa argu- ville seké vaatimuksina ottaa huomioon muita
mentoimme. tuntevia eldimii. Tietoisuus on kasvanut myos

1700- ja 1800-lukujen vaihteessa vaikut- siitd, miten yhdenmukaistavan elimdnmuo-
taneen Johann Heinrich Pestalozzin tunnet- don seurauksena rikkaat, kumpuilevat metsit
tu kuvaus sivistyksen eri ulottuvuuksien kiin- muuttuvat monotonisiksi metsépelloiksi ja mi-
nittymisesté toisiinsa esittas, ettd ihmisen ke- ten perinnemaisema korvautuu betonimaise-
hitys on sidoksissa pddn, syddmen ja kiden  malla. Ndmd muutokset ovat sidoksissa kéy-
voimien yhteistoimintaan. Kasi kuvaa meta- tdnt6ihin, minkd vuoksi niiden aiheuttamia
forisesti sivistyksen toiminnallisuutta kotita- ongelmia ei voi ymmirtda ilman kaytdntojen
louden mutta myds maanviljelyn ja teollisuu-  ja niiden toiminnan tunnistamista.
den sfddreissd. Samat ajattelusaikeet nikyvat Planetaarinen ekososiaalinen sivistys edel-
esimerkiksi keskusteluissa sivistyksestd, jois-  lyttda siis sivistyksen kasitteen uudenlaista tul-
sa korostettiin yleissivistyksen ohella myos te-  kintaa, jossa inhimillinen elama nahdéan si-
kemistd ja toiminnallisuutta osana sivistyvin  doksissa materiaaliseen perustaansa ja ekolo-
ihmisyyttd. (Klafki 2000.) Tdllainen erilaisia  gisiin reunaehtoihinsa. Ihmiskeskeisyyden si-
tiedon muotoja ja intressejd yhdistava tulkin-  jaan sivistyksen keskipisteeksi tulee nakemys
ta sivistyksestd on kokenut kovia, kun osaa- ihmisestd osana luontoa. Talloin ihminen nih-
mispuhe on valloittanut koulutuksen (Heikki- dain kulttuuriolentona, joka varjelee aikaan-
nen & Kukkonen 2019). Koulutuksen kentdn  saamansa kulttuuriperinnén parhaita saavu-
vallannut puhe osaamisesta ja kompetensseis- tuksia ja samalla ymmirtaa velvollisuutensa
ta muuttaa olennaisesti kasitystd kasvatuksen  turvata oman lajinsa lisiksi muiden luonnon-
paamadristd: tavoitteena on kehittdd yksiloissda  olentojen eldmén edellytykset.
valmiuksia, jotka ovat mitattavissa ja joita pi-
detddn tyollistymisen ja talouden kehityksen Kaytantoarkkitehtuurit
kannalta tirkeind. Néin se kaventaa kisityk-  akososiaalisen muutoksen
sidmme kasvatuksen ja sivistyksen tarkoituk- annakkoehtoina
sesta. (Miettinen 2019.)

Sivistyksen kisite on saanut historian var- Olemme kuvanneet ihmiskunnan tilanteen
rella erilaisia tulkintoja ja reagoinut yhteis- sairauskertomuksena, jonka epikriisiin kutou-
kunnissa ja ajassa tapahtuviin muutoksiin. tuu ekologisia, sosiaalisia ja poliittisia oireita
Tuotanto-olosuhteiden muutokset ja muu  sekd perimmaisid kysymyksid ihmisen luonto-
materiaalinen muuntuminen (talouden, suhteesta. Tdssa narratiivissa ihmisen sairaal-
teknologian ja yhteiskunnan muutokset) sekd  loinen hybris ja vélineellinen luontosuhde ovat
symboliset muutokset ovat heijastuneet tulkin-  johtaneet taudin kdannekohtaan. Tarjoamme
taan sivistyksestd (Hamann 2011). Ehdotam- tautiin planetaarisen ekososiaalisen sivistyk-
mekin sivistyksen uudelleen maérittelyd plane-  sen ladkettd, jossa on tuhti annos kdytannol-
taaristen ekososiaalisten kriisien aikakaudel- lisyyttd. Olennainen kysymys ihmiskunnan
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tilanteessa planetaarisen ekososiaalisen krii-
sin aikakaudella on: miksi karttuvasta tiedosta
huolimatta jhmisten kdyttaytyminen ei muu-
tu. Seuraten paikkaontologista ldhtékohtaam-
me ajattelemme, ettd juuri ihmisten vilisten
sosiaalisesti ja historiallisesti muovautuneiden
kaytidntdjen pysyva luonne pitdd ylld toimin-
toja, joiden haitallisuus tiedetddn. Esimerkiksi
matkustelun, ruoantuotannon ja autoilun kay-
tannot tunnetusti tuottavat osaltaan ekokriisin,
mutta suuri osa ihmisistd jatkaa eldméansa nii-
td kayttden kuten ennenkin.

Kéytannot ovat syntyneet pitkdn ajan ku-
luessa ihmisten yhteistoiminnan vaikutukses-
ta; ne ovat sekd sosiaalisesti ettd historiallisesti
madrdytyneitd. Vaikka ne eivit lopullisella ta-
valla médritd tulevaisuutta, ne asettavat puit-
teet, joiden mahdollistamana ja rajaamana eri-
laiset toiminnot ovat mahdollisia. Esimerkiksi
autosta on hankala pdistd eroon yhdyskunta-
rakenteessa, joka on rakennettu yksityisautoi-
lulle, eiké kierrattaminen onnistu, ellei omassa
asuinkunnassa ole toimivaa jétteiden kisitte-
lyjarjestelmda. Kaytdnnot ovat tédlloin avain-
asemassa, kun ihmisten toimintaa halutaan
muuttaa kestdville pohjalle. Ekososiaalinen
sivistys toimintakykyisyydeksi ja vapauden ja
vastuun tasapainoisuudeksi — niin ajattelussa
kuin toiminnassa - (Salonen & Bardy 2015, 12)
edellyttad kasitysta siitd, miten kdytannot toi-
mivat ja millaisin ehdoin niitd on mahdollista
muuttaa.

Sosiaaliset kiytannot eivét synny tyhjastd,
vaan niiden kutoutumista ohjailevat ennakko-
ehdot, joita kutsumme kaytdntdarkkitehtuu-
reiksi. Niitd voi luonnehtia ihmisten yhteisen
toiminnan, puhetapojen ja sosiaalisten suhtei-
den jarjestaytymismuodoiksi (arrangements),
joiden pohjalta kiytannot mahdollistuvat ja ra-
kentuvat. Kdytintoihin totutaan véhitellen eld-
malld niiden keskelld, ja ndin vanhat totunnais-
tavat saattavat sitkedsti uusintaa itsensda muut-
tumatta. Joskus kaytdntdja muutetaan toisen-
laisiksi vdhitellen, toisinaan taas hyvin nopeasti.
Kéytantoarkkitehtuurit ennalta hahmottelevat
ja muovaavat (prefigure) — toisaalta mahdollis-
tavat (enable) ja toisaalta rajaavat (constrain) -
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millaiset muutokset ovat mahdollisia. Silloin,
kun kéytantoarkkitehtuurit pysyvat samoina
eikd jhmisten toiminta niiden puitteissa koh-
taa muutospaineita, kaytdnnd6t pysyvit entisel-
laan. Kaytantoarkkitehtuurit kuitenkin myos
ohjaavat sitd, millaiseksi toiminta voi muut-
tua, joskaan ne eivat koskaan mairda ennal-
ta lopullisesti sitd, millaiseksi kdytdnnot muo-
dostuvat. (Kemmis 2019; Kemmis, Wilkinson,
Edwards-Groves, Hardy, Grootenboer & Bris-
tol 2014.)

Kéytantoarkkitehtuurien ohjaavaa luonnet-
ta voi ymmaértaa ajattelemalla aluksi fyysisid ja
materiaalisia toimintaymparistdjamme. Puis-
tojen kéytavaverkosto on konkreettinen esi-
merkki arkkitehtuurista, joka toisaalta ohjaa
ja mahdollistaa toimintaa, toisaalta rajaa mah-
dollisuuksia pois. Kdvely on helpointa kayta-
via pitkin; kdytavit mahdollistavat ja rajaavat
kavelyreittejd mutta eivit tdysin poissulkevalla
tavalla. Joskus polku syntyy kokonaan muualle
kuin maisema-arkkitehdin suunnittelemaan
paikkaan. Samaan tapaan oppilaitoksille on
rakennettu fyysiset puitteensa, jotka mahdol-
listavat tiettyja kdytantoja. Esimerkiksi perin-
teinen luokkahuone, jonka edessid on taulu,
opettajanpoyté ja jopa kateederi ohjaa opettaja-
johtoiseen opetukseen. Nama perinteisen kou-
lun kaytantoarkkitehtuurit korvautuivat koro-
napandemian aikana nopeasti etdopetuksen
kaytantoarkkitehtuureilla: verkkoymparistot
(esimerkiksi Zoom, Teams, Pedanet ja Meet)
sekd niihin liittyvat kasitteet, puhetavat, valta-
suhteet ja taloudelliset ennakkoehdot alkoivat
raamittaa kaytantoja.

Kaytantoarkkitehtuurit toimivat polku-
jen tapaisesti: systeemin aiemmat valinnat
vaikuttavat tuleviin valintamahdollisuuk-
siin. Tatd on kuvattu sosiologisesti suuntautu-
neessa historian tutkimuksessa polkuriippu-
vuuden kisitteelld (ks. mm. Mahoney 2000).
Esimerkiksi koulurakennusten suunnittelu ja
opetusryhmien organisointi noudatti saman-
laista logiikkaa kuin teollisen vallankumouk-
sen alkuaikoina teollisen massatuotannon lo-
giikka, eli oppilaita kasiteltiin massana kuten
tehtaissa tyovoimaa ja raaka-aineita. Oppilaat
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jaettiin luokkiin, jotka toimivat jirjestelmin
perusyksikkoni. My6s luokkahuoneiden koko
vakioitui ndiden oletusten pohjalta. Koulusta
muodostui ndin joukko samantapaisia tilo-
ja, joissa oli pulpettirivej, liitutauluja, kartta-
telineitd ja muita tarvittavia elementteja. Tama
historian my6td kehkeytynyt tilallinen jérjes-
telmd madrittad yha pitkalti koulun kéytan-
toarkkitehtuurina, mitd opettaja voi oppilaiden
kanssa tehdi. Se ei ennalta madrda opettajan
toimintaa, mutta mahdollistaa jotain ja samal-
la rajoittaa muita. Néin fyysiset ja materiaaliset
kaytannot muokkaavat toimintatapaa; vastaa-
vasti uudenlaisiin koulurakennuksiin siirtymi-
nen mahdollistaa uudenlaista toimintaa.
Kéytantoarkkitehtuurit eivit ole kuitenkaan
pelkédstdan tdllaisia materiaalisia ennakko-
ehtoja. Kédytannét rakentuvat ihmisten fyysis-
ten tekojen lisaksi tapoina puhua tai kasitteellis-
tad asioita. Lisdksi kdytant6ja maarittad kamp-
pailun, kilpailun ja vallankdytén dynamiikka,
joka erottaa ihmisid eri leireihin. Toisaalta ih-
misid yhdistavat erilaiset uskollisuuden, ysta-
vyyden ja solidaarisuuden siteet sekd identi-
teettipolitiikat. Kdytdnnoissd voidaan siis nah-
dé paitsi tekojen kautta ilmeneva materiaalinen
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ulottuvuus myo6s kulttuuris-diskursiivinen ja
sosiaalis-poliittinen ulottuvuus.

Kohti ekososiaalisuutta tukevia
kdytantoarkkitehtuureja

Kuviossa havainnollistamme, miten ekososiaa-
liset kaytdnnét mahdollistuvat tiettyjen eko-
sosiaalisten kiytantoarkkitehtuurien puitteissa.
Kuvion vasen reuna esittdd, miten yksiléiden
suuntautuminen toimintaan (dispositiot) il-
menevit yhteen kietoutuneina. Tdtd tottu-
musten ja kokemusten kautta muodostunutta
toiminnan tapaa ja perustavaa suuntautumis-
ta sosiaalisessa kentéssd voidaan kutsua my6s
Bourdieun (1996) habitus-kasitteelld, johon ki-
teytyy yksilon koko eldmén aikana pinttyneitéd
toimintatapoja, kokemuksia seké havaitsemis-
ja suhtautumistapoja. Kuvion oikea reuna esit-
telee sosiaalisia ennakkoehtoja, jotka muovaa-
vat ja ohjaavat (prefigure) suhtautumistapoja
ja toimintaa. Ne ovat paikkaontologisesti kie-
toutuneet sekd toisiinsa etté sithen toiminnan
maisemaan (practice landscape, Kemmis 2019)
sekd perinteisiin (practice traditions, Kemmis
2019), joiden keskelld ne ovat syntyneet. Taus-
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talla oleva dérettomyytta kuvaava symboli ku-
vaa sitd, miten ndmai toisiinsa kietoutuneet
kdytdnnot ja niiden ennakkoehdot toisaalta
kietoutuvat toisiinsa, toisaalta muovautuvat ja
muuttuvat ajan kuluessa. Seuraavaksi havain-
nollistamme ekososiaalisia kiytantoarkkiteh-
tuureja esimerkkien avulla.

Miten ihmiset puhuvat semanttisessa tilassa
kulttuuris-diskursiivisten ennakkoehtojen puit-
teissa (ks. Kuvio)? Esimerkiksi ilmastonmuu-
tosta véhittelevissd puhetavassa kuulee usein
puhuttavan ilmastoposeerauksesta tai ilmasto-
paniikista, kun taas ilmastonmuutoksen vaiku-
tuksia korostavassa puheessa voidaan véahételld
toisia ihmisid vaikkapa kisitteilld ilmastodenia-
lismi tai 6yhottaminen. Jotta kdytant6ja voisi
muuttaa kestdvdan suuntaan, olisi l6ydettava
yhteinen kieli, jonka vilitykselld luoda raken-
tavasti yhteistd pohjaa keskustelulle maailmam-
me tilasta ja tarvittavista muutoksista.

Mitd ihmiset tekevit fyysisessd tilassa
materiaalis-taloudellisten ennakkoehtojen
puitteissa (ks. Kuvio)? Kaytdnnot perustuvat
ajan ja paikan maarittdmalld tavalla niiden
fyysisiin, materiaalisiin ja taloudellisiin toi-
mintaympdristoihin. Jatteiden kierrattdminen
koulussa, hotellissa tai tyopaikalla edellyttaa
roskakoria, jossa on lokero erilaisille materi-
aaleille. My0s siivoojalla tulee olla kdytdssddn
lajitteluastiat, jotka hin tyhjentdd asianmukai-
sesti eriastioihin, ja jatteiden ksittelyn tastakin
eteenpdin tulee noudattaa samaa materiaalis-
taloudellista kdytantoarkkitehtuuria.

Miten ihmiset suhtautuvat toisiinsa sosiaali-
sessa tilassa sosiaalis-poliittisten ennakkoehto-
jen puitteissa (ks. Kuvio)? Thmiset suhtautuvat
toisiinsa sosiaalisissa yhteisoissa tai verkostois-
sa polkuriippuvuuden tavoin. Kussakin yhtei-
sOssa vallitsee tiettyjd lojaalisuuden, solidaa-
risuuden ja vallankdyton mekanismeja, jotka
ovat varsin pysyvid luonteeltaan; kaverit ovat
kavereita ja vastustajat vastustajia, ellei toi-
sin todeta. Niita sosiaalis-poliittisia ennakko-
ehtoja voi hahmotella tietystd ndkékulmasta
my6s identiteettipoliitiikan kasitteen avulla.
Esimerkiksi populistisen liikkeen kannatta-
jien piirissd voi muodostua solidaarisuuteen
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perustuvia siteitd, joiden varassa he vastusta-
vat ilmastopolitiikkaan identifioituneita ihmis-
ryhmid. Vastaavasti ilmastoaktivistit saattavat
muodostaa kollektiivisia identiteettejd, joi-
ta madrittaviat muutkin tekijat kuin ilmasto-
aktivismi.

Kuvion kolme ekososiaalisten kaytdnto-
arkkitehtuurien ulottuvuutta voidaan erotel-
la analyyttisesti materiaalis-taloudellisiin, kul-
tuuris-diskursiivisiin ja sosiaalis-poliittisiin
ennakkoehtoihin, mutta ne ovat jatkuvassa
dynaamisessa vuorovaikutuksessa keskendan
toisiinsa kietoutuen. Ne muodostavat kimppu-
ja, jotka vaikuttavat siithen, miten kiytantojen
puitteissa on mahdollista toimia.

Tarkastelemme ekososiaalisen kaytanto-
arkkitehtuurin yhteenkietoutuneisuutta seuraa-
van esimerkkivirkkeen kautta: rikkailla kaupun-
kilaisilla on varaa ostaa uusi sdhkoauto, mutta
koéyhilld maalaisilla ei. Kun titd kdytantoark-
kitehtuuria tarkastellaan ldhemmin, huoma-
taan siihen sisaltyvin kulttuuris-diskursiivisia
(maalaisuus-kaupunkilaisuus), materiaalis-
taloudellisia (varallisuus) ja sosiaalis-poliittisia
(koyhéi-rikas) dimensioita. Lisdksi nimé dimen-
siot muodostavat keskenddn monimutkaisia yh-
distelmid. Esimerkiksi yksistdan maalaisuus-
kasite voidaan nahdéd kimppuna, jossa kietou-
tuvat kulttuuris-diskursiivinen, materiaalis-ta-
loudellinen ja sosiaalis-poliittinen ulottuvuus.
Maalaisuus on diskursiivisesti ja historiallises-
ti muodostunut kisite sisiltden oletuksia tie-
tynlaisista puhumisen tavoista, perinteistd seké
elaimdnmuodosta. Siihen kuuluu myos kasi-
tyksid taloudellisesta ja materiaalisesta varat-
tomuudesta verrattuna kaupunkilaisviestoon
sekd oletuksia poliittisista ndkemyksistd, keski-
ndisestd lojaalisuudesta ja erottautumista tie-
tyistd ihmisryhmistd, kuten kaupunkilaisista
tai ulkomaalaisista.

Kaikki edellda mainitut dimensiot kietou-
tuvat yhteen muodostaen paikkaontologises-
ti kiintedn kaytantéarkkitehtuurin. Olennais-
ta on kaytantoarkkitehtuurien suhteellinen
pysyvyys, joka tekee kiytdnnoistd sitkeitd ja
pitkdaikaisia. Kaytdntoarkkitehtuurit vaikut-
tavat kdytdnt6ihin, mutta toisaalta myos arkki-
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tehtuurit rakentuvat kiytantojen kautta. Yksi
kaytantoarkkitehtuuriteorian vahvuuksista on
ndin ollen se, ettd se on syvirakenteen tasolla
systeeminen: diskursiiviset, materiaaliset ja so-
siaaliset ulottuvuudet yhdistyvit systeemiseksi
kokonaisuudeksi.

Kéytantdjen muutos voi kuitenkin tapah-
tua joskus dkillisestikin. Koronakriisi oli esi-
merkKki siitd, miten kriisit muuttavat nopeasti
sosiaalisen elaman sitkeita kiytintojd ja niitd
pakottavia tai mahdollistavia ennakkoehtoja.
Muutokset kyseenalaistivat nopeuteen, tehok-
kuuteen ja tuottavuuteen perustuneen elaman-
tyylin. Samalla kévi ilmi, miten ihmisten perus-
oikeuksia voidaan rajoittaa poikkeusolosuhtei-
siin vedoten: rajat suljettiin, kokoontumiset
kiellettiin ja ihmisia valistettiin turvavilien pi-
tamisestd. Matkustamisen kdytannot muuttui-
vat merkittédvasti samoin kuin vaikkapa ty6n
tekemisen tavat niissd ammateissa, joissa pys-
tyttiin ottamaan kaytt6on etatyovalineita.

Osa kaytiantoarkkitehtuurin muutoksista
(esimerkiksi digitaalisten laitteiden saatavuus
tyontekijoille, niiden kayttdmisen tavat, sekd
mahdollisuus tehda etét6itd kotona) jadvit py-
syviksi, osa taas viliaikaisiksi. Koronapande-
mia on kuitenkin esimerkki siitd, miten seké
isot valtiolliset ja kansainviliset ratkaisut voi-
tiin tehdd nopeasti samaan aikaan, kun 16y-
dettiin erilaisia paikallisia tapoja tehd4 asioita
jollakin tapaa toisin. Koronakriisi osoitti ndin,
miten luonnollistuneet kdytantoarkkitehtuurit
ovat nopeastikin muutettavissa.

Kohti ekososiaalisen sivistyksen
uutta tulkintaa

Yksi sivistyksen kantavista perusoletuksista on
ollut ajatus ihmiskunnan edistymisestd; sivistys
tahtdd edistyneemmain elimdnmuodon l6yta-
miseen (Siljander & Sutinen 2012, 3-4). Sivis-
tyksen kasitteeseen kietoutuva edistysusko ja
ihmiskeskeisyys olisi kuitenkin arvioitava uu-
delleen, silld sen kisitehistoria pohjautuu huma-
nistiseen aateperinteeseen: ihminen on kaiken
mitta (homo mensura). Tést4 on seurannut, etta
ihminen on aiheuttanut ympéaristdomuutoksia,
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joiden vuoksi planetaarinen tasapaino on jark-
kynyt. Thmistd keskipisteend pitédva sivistystra-
ditio ei mahdollista ldhestymistapaa, jossa koko
elonkehille annetaan vahva arvo ja jossa ihmis-
laji ndhddan osana elonkehdd. Olisi pyrittava
elamidn dialogissa luonnon kanssa. Dialogisen
luontosuhteen edellytykseni on, ettd siirrymme
ihmiskeskeisestd humanismista (homo mensu-
ra) kohti ajatusta, jonka mukaan luonto on kai-
ken mitta (natura mensura). (Heikkinen & Hut-
tunen painossa; Niiniluoto 2015.)

Ihmisen selviytymisen ehto on, ettd elin-
kelpoiset olot turvataan myos muille lajeille.
Jatkuvan edistymisen sijasta realistinen tavoi-
te on pyrkid turvaamaan ihmislajin selviyty-
minen. Jotta ekologista kestavyyttd tukevat
kaytantoarkkitehtuurit saadaan yleistymain,
on tehtdvd sopimuksia, sddnt6ja ja poliitti-
sia paatoksia, joilla ohjataan yhteiskunnalli-
sia kdytantoja. Planetaarisen ekososiaalisen
kriisin ongelmien ollessa monimutkaises-
ti yhteen kietoutuneita kiytintojen muutta-
misen avuksi sopii tyokalu, joka ldhtékohtai-
sesti tunnustaa ilmididen systeemisen yhteen
kietoutuneisuuden ja tarttuu niihin eri suun-
nista samanaikaisesti. Nain ollen kaytadntojen
muuttamiseksi kdytantoarkkitehtuureja tulee
muuttaa siten, ettd ne ohjaavat jokapiiviisid
kaytantoja kestavaa kehitysta tukevaan arkeen.

Kéytantoteoreettinen nakokulma korostaa,
ettd ekokriisiin vastaaminen edellyttd
sosiaalisten kdytdntéjen muuttamista. Tama
ei onnistu ilman oppimista ja laajempaa
sivistysprosessia. Esitimme siis, ettd ekososiaa-
lisen sivistyksen olennainen ulottuvuus on kyky
rakentaa kestavampia kiytantoja ja rohkeus uu-
distaa kestamattomia kiytant6jd. Kaytantoihin
vaikuttavat isot rakenteelliset tekijit, mutta
myos erilaiset paikalliset ja yhteisesti muova-
tut, sosiaaliset kokonaisuudet. Oppimistavoit-
teena onkin ymmartdd, miten muovaamme
kaytant6ja yhdessd, mutta myds sitd, miten kéy-
tinnot muovaavat meita.

Niakemyksemme mukaan kasvatuksessa —
olipa kyse koulun siséisesta tai koulun ulko-
puolisesta toiminnasta — tulisi pyrkid muut-
tamaan kédytdntdjd. Tdlloin huomio kiinnit-
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tyy yksittdisten asioiden, kuten kartonkien
kierratyksen, sijaan vaikkapa kouluruokai-
luun kiytantona. Koulutuksen muuttamiseksi
on muutettava ennakkoehtoja, joiden perus-
teella pidimme ylld kestiméttomid kiytanto-
ja. Kaytantoarkkitehtuureja muuttamalla vai-
kutetaan siihen, millaiset kdytinnot tulevat
mahdollisiksi tai helpommiksi. Tétd kautta
ne vaikuttavat arkisiin toimintatapoihimme.
Kaytidntoarkkitehtuurien merkityksen ym-
mirtiminen kestivyysmurroksen edellytyk-
send on myds olennaista koulutuksen kehitta-
misen nakokulmasta.
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Mista opetuksen

dekolonisaatiossa on kyse?

Kisittelemme tdssd puheenvuorossa opettajien
mahdollisuuksia kyseenalaistaa kolonialisti-
sia valta-asetelmia ja maailmankuvaa omassa
opetustyossddn yliopistoissa. Johtuen erikois-
tumisalueistamme tutkijoina olemme jo vuo-
sien ajan pohtineet, miten purkaa yliopistoihin
ja akateemiseen tiedontuotantoon juurtunut-
ta kolonialistista maailmankuvaa paitsi tutki-
muksessa my0ds opetuksessa. Jarjestimme myos
kevaalld 2022 aiheesta tyopajoja Tampereella
tutkijakollegoille ja jatko-opiskelijoille.

Kisite dekolonisaatio on rantautunut suo-
malaiseen keskusteluun yha moninaisimmis-
ta taustoista tulevien tutkijoitten ja opiske-
lijoitten ryhdyttyd kritisoimaan kolonialis-
min perinnéksi kutsuttuja valtarakenteita ja
ajattelutapoja, jotka méarittavat akateemista
tiedontuotantoa ja opetusta. Joillekin puo-
lestaan vaatimukset Eurooppa-keskeisyyden
ja normatiivisen valkoisuuden purkamisesta,
saati oman tieteenalan perusteiden kyseen-
alaistamisesta, ovat olleet hammentavid. Ne
ovat tutumpia taideaineiden, historian ja joi-
denkin yhteiskuntatieteellisten alojen opet-
tajille, mutta opetuksen dekolonisaatiovaati-
muksiin tormaavit lisdantyvassd maarin myos
sellaisten alojen tutkijat ja opettajat, joille tima
globaali suuntaus saattaa olla uusi ja outo.

Kyse on laajasta, koko yliopistoinstituution
ja akateemisen tiedontuotannon muuttumis-
ta edellyttavastd kritiikistd, jota seuraavaksi
avaamme hieman. Puheenvuoromme keskit-
tyy kuitenkin siihen, miten yksittdinen opet-

taja voi omassa ty0ssddn yrittdd uudistaa yli-
opisto-opetusta purkamalla kolonialistiseen
maailmankuvaan kiinnittyvid opetussisaltoja
ja kaytantoja.

Dekoloniaali kdanne

Dekoloniaaliksi kaanteeksikin (ks. esim. Gros-
foguel 2007; Rai & Campion 2022) nimetyissd
tiedontuotannon dekolonisoimista koskevissa
keskusteluissa on kyse globaalista, mutta vas-
ta 2000-luvulla laajemmin eurooppalaisiin yli-
opistoihin levinneesti liikkeestd, joka vaikuttaa
erilaisilla poliittisilla kentilld, monilla taiteen
aloilla sekd akateemisessa maailmassa erityi-
sesti yhteiskunta- ja kasvatustieteissd sekd hu-
manistisissa tieteissd, taideaineissa ja politiikan
tutkimuksessa. Késite dekolonisaatio ja sithen
liitetyt muutosvaatimukset eivat kuitenkaan ole
niin uusi ilmié kuin mitd parhaillaan euroop-
palaisissa yliopistoissa kaytavastd keskustelus-
ta voisi kuvitella (Mbembe 2016, 33-36). De-
kolonisaatio, tai dekoloniaalisuus, on saanut
monenlaisia merkityksid myos suuntauksen
sisalld. Yhdistavani tekijdnd on nikemys siitd,
ettd vahvasti kolonialistinen maailmankuva on
juurtunut ja maérittad edelleen niin eri tieteen-
alojen kaanoneita kuin yliopistoja instituutio-
na, opetuskdytdnnot mukaan lukien (ks. esim.
Bhambra, Gebrial & Nisancioglu 2018; Hall ym.
2021; Mbembe 2016; Rai & Campion 2022).
Akateemisen tiedontuotannon suurimpana
ongelmana ndahdédan sen eurosentrisyys eli glo-
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baalin pohjoisen edustamien nikokulmien ja
kasitteiden esittdminen universaalina tulkin-
tana maailmasta. Sitd uusintavat kolonialisti-
seen maailmankuvaan kiinnittyvat, yliopisto-
instituutioonkin juurtuneet valtarakenteet.
Ne ovat sysanneet akateemisen tiedontuotan-
non ja laajemminkin maailmasta tietimisen
marginaaliin niin naiset ja alkuperdiskansat
kuin rodullistettujen suhteiden merkitykset.
Lansimaisen, eurosentriselle maailmankuval-
le rakentuvan universalismin tilalle on vaadit-
tu myos globaalin eteldn ja erilaisten vihem-
mistdjen paikantuneen tiedon ja tietdmisen ta-
pojen tunnustavaa pluriversalismia (Grosfo-
guel 2012). Kritiikin kohteena on samalla ol-
lut akateemiseen maailmaan juurtunut ja sitd
yhéd vahvemmin ohjaava uusliberalismi, joka
uusintaa ja ponkittad epitasa-arvoisia valta-
rakenteita sekid rajoittaa tiedon tuotannon
moniddnisyyttd (Mbembe 2016).
Suomessakin opiskelijat ja tutkijayhtei-
sOt ovat alkaneet yhd useammin esittdd vaa-
timuksia dekolonisoida yliopistoinstituutio ja
opetus (ks. Keskinen, Seikkula, Mkwesha, F. &
Sinkkonen 2021; Keskitalo, Méatta & Uusiautti
2013; Koivunen & Rastas 2020; Rastas 2020).
Uusliberalismin ja siihen kiinnittyvin mana-
gerialismin mukanaan tuomat muutokset yli-
opistoissa ovat niin ikddn herittineet kritiik-
kid, jota Suomessa ei kuitenkaan ole kytket-
ty dekolonisaatiovaatimuksiin (ks. esim. Kos-
kiaho-Cronstrom 2022; Poutanen,Tomperi,
Kuusela, Kaleva & Tervasmaki 2022). Margi-
nalisoitujen ryhmien asemaa ja tietoa koske-
vat keskustelut ovat korostuneet esimerkiksi
opiskelijoiden vaatimuksissa anti-rasismin ja
intersektionaalisuuden nivomisesta opetuk-
seen (esimerkkeja ks. raster.fi). T4ta kritiikkid
voitaisiin hyodyntda opetusta suunniteltaessa.

Opetussisidltojen ja kdytdntojen
uudistaminen

Valtauttava tieto (powerful knowledge) mah-
dollistaa opiskelijoille paasyn syvilliseen ym-
mérrykseen ja abstraktiin ajatteluun, miki on
edellytys yhteiskunnalliselle osallistumiselle ja
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demokratialle (Shay & Peseta 2016). Vallalla
oleva osaamisperustainen ajattelu onldhes syr-
jayttanyt keskustelun tiedosta (Annala 2022),
milld on keskeinen merkitys opetussuunnitel-
mien dekolonisaatiossa: miten varmistetaan,
ettd erilaisista taustoista yliopistoon tulevilla
opiskelijoilla on paisy valtauttavaan tietoon?
Asian ytimessd on kysymys: mitd timé arki-
tiedosta eroava tieto on?

Yliopistojen dekolonisaatiossa ei ole kyse
vain joidenkin teemojen lisddmisestd opetus-
sisdltoihin. Sen ldhtokohta on opetettavan tie-
don luonteen, sen tuottamisen taustojen ja eri
oppiaineiden historioiden tarkastelu. Opiskeli-
joiden kanssa voi keskustella tavoista, joilla eu-
rosentrinen tiedon tuottaminen ja kolonialis-
tiset valtasuhteet ovat vaikuttaneet eri tieteen-
alojen peruskasitteisiin, teorianmuodostuk-
seen ja menetelmiin. Tdménkaltaiset keskus-
telut heti kurssien alussa tarjoavat oppimiselle
kriittisen, historiallisen ja makrotason kehyk-
sen; tilloin valtasuhteet sekd globaali epatasa-
arvo kulkevat teoreettisena alustana ldpi koko
opintojakson sen sijaan, ettd niille omistet-
taisiin esimerkiksi vain yksi luento. Opiske-
lijoiden kannustaminen akateemista tiedon-
tuotantoa madirittdvien epistemologioiden
kriittiseen tarkasteluun voi rohkaista kriitti-
seen ajatteluun myds yliopiston ulkopuolella.

Keskeinen strategia opetuksen dekoloni-
saatiossa on ollut opetussuunnitelmien uu-
distaminen niin, ettd eri puolilla maailmaa
ja erilaisissa positioissa tuotettu tieto nousi-
si esiin tasapuolisemmin (Shahjahan, Estera,
Surla, & Edwards 2021). Opetus- ja kurssi-
suunnitelmissa uusinnettujen kaanonien ky-
seenalaistaminen voi tuoda nakyviin globaale-
ja valtasuhteita ja uudistaa tieteenalan teoriaa
sekd metodologiaa. Samalla se voi pohjustaa
uusien ndkokulmien, tutkimuskysymysten ja
-menetelmien kehittymistd. Jos kursseilla ha-
lutaan tuoda jérjestelmillisesti esiin globaa-
lissa etelassa tyoskentelevien sekd alkuperéis-
kansoihin, rodullistettuihin vihemmistdihin
tai muihin marginalisoituihin ryhmiin asemoi-
tuvien tutkijoiden tuottamaa tietoa, ndisté eri-
laisista positioista tuotettuja teksteja tulisi sisél-
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lyttad oppimateriaaleihin. Myos opettajiksi ja
vierailijaluennoitsijoiksi olisi tarke4d saada tut-
kijoita erilaista taustoista, mitd kuitenkin vai-
keuttavat niin vihemmistoja syrjivit rakenteet,
esimerkiksi maahanmuuttajien syrjinté rekry-
toinneissa ja heiddn ohjaaminen muihin kuin
akateemisiin opintoihin, kuin myds opetuk-
seen varattujen resurssien vahaisyys. Toisaalta
verkostakin on helposti 16ydettévissi eri puo-
lilla maailmaa seka erilaisista tietdmisen posi-
tioista tuotettuja luentoja ja podcasteja. Niiden
avulla voi laajentaa mielikuvia siitd, kuka voi
olla asiantuntija, tutkija, tirkedn tiedon tuot-
taja, auktoriteetti, uranuurtaja tai klassikko.
Erilaisten ddnten, auktoriteettien ja nikokul-
mien sisdllyttiminen opetukseen mahdollis-
taa liséksi sen, ettd vihemmist6ihin asemoitu-
vat opiskelijatkin voivat saada akateemisessa
maailmassa kipedsti kaipaamiansa samaistu-
misen kohteita.

Pedagogian dekolonisaatiossa on vaadit-
tu erilaisten, esimerkiksi alkuperiiskansojen,
tietdmisen tapojen ja epistemologioiden si-
sallyttdmisté yliopisto-opetukseen (Keskitalo
ym. 2013; Shahjahan ym. 2021). Opiskelijoi-
den ymmarrystd monenlaisista tutkimuksen
tekemisen ja julkaisemisen tavoista voi laa-
jentaa myos hyodyntdmalla opetuksessa teks-
tien ohella elokuvia, néyttelyitd ja muuta vi-
suaalista aineistoa, kaunokirjallisuutta, runo-
ja, kertomuksia, musiikkia tai tanssiesityksia.
Oppimisen tilaa voi avata niin ikdén laajenta-
malla oppimisymparistdjd yliopiston seinien
ulkopuolelle, erilaisten yhteiséjen pariin
(Keskitalo ym. 2013).

Oppimistilanteiden ja -menetelmien osalta
on korostettu yhdessa oppimista, tiedon yhteis-
td tuottamista sekd opettajan ja opiskelijoiden
vilisen hierarkian tasoittamista (Shahjahan
ym. 2021, 19). Opiskelijakeskeisyys on ollut
lahtokohtana jo pitkddn kasvatustieteellisessé
tutkimuksessa ja yliopistopedagogisessa kes-
kustelussa. Opiskelijoita osallistavan opettajan
voi ajatella edistdvan myds opetuksen deko-
lonisaatiota, kun opetusmenetelmit auttavat
yllapitimadn tasavertaisempaa, kriittisyyteen
rohkaisevaa ilmapiirid ja oppimista (Aleman-
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ji 2021). Opiskelijoita voi osallistaa jo kurssin
sisdllon, tehtdvien ja arvioinnin suunnittelus-
sa, ja palautettakin voi rohkaista antamaan eri
muodoissa koko kurssin ajan.

Kisitteitd koskeva keskustelu ja niiden
historiallisten kerrosten purkaminen on tar-
kedd paitsi opetuksessa uusinnettavien kaa-
nonien kriittiselle tarkastelulle my6s turval-
lisen oppimisilmapiirin luomiselle. Erityises-
ti erilaisiin identiteettipoliittisiin ja muihin
poliittisiin kamppailuihin kytkeytyvien ter-
mien osalta olisi hyvé keskustella, minkélai-
sia ilmaisuja asioista on aikaisemmin kiytetty
ja miksi uudet, esimerkiksi etnisyyteen, suku-
puoleen tai marginalisoituun asemaan viittaa-
vat kasitteet tai sanat koetaan oikeudenmukai-
semmiksi ja vdhemman syrjiviksi kuin entiset.
Yliopisto-opiskelijoiden on lisaksi tdrkeda op-
pia tunnistamaan, miten kisitteet ja niille an-
netut merkitykset voivat liikkua akateemisten
jamuiden, esimerkiksi aktivistien, diskurssien
valilla. Téllainen kielenkayton, erilaisten dis-
kurssien ja kisitteiden avaaminen antaa véli-
neitd osallistua keskusteluihin muillakin kuin
akateemisilla kentilla.

Lopuksi

Olemme edella antaneet esimerkkejé siitd, mi-
ten yksittdinen opettaja voi erilaisin valinnoin
osallistua opetuksen ja yliopistojen dekoloni-
soimiseen. Opettajien mahdollisuudet tehda
asioita toisin kuin on totuttu riippuvat tosin
aina paitsi oman ty6yhteison, oppiaineen ja yli-
opiston ilmapiirista ja resursseista my0s siitd,
millaista toimijuutta vallitseva korkeakoulu-
ja tiedepolitiikka mahdollistaa. Akateemisen
ansioitumisen ja urakehityksen yleiset kdytan-
no6t sekd uusliberalistinen yliopistopolitiikka
eivat kannusta oman oppiaineen tietosisalto-
jen radikaaliin kyseenalaistamiseen tai tyo-
aikaa vievadn asioitten tekemiseen toisin (ks.
esim. Mbembe 2016; Rai & Campion 2022).
Institutionaalinen muutos edellyttaa siis tie-
teenalarajat ja yliopistojen siséiset valtahierar-
kiat ylittdvad dialogia sekd laajempaa keskus-
telua tiedepolitiikasta. Tédssd puheenvuorossa



Puheenvuoroja 80

olemme kuitenkin tietoisesti keskittyneet yk-
sittdisen opettajan vallassa oleviin pedagogisiin
ratkaisuihin isompien rakenteellisten kysy-
mysten sijaan. Jostain on aloitettava.

Tydssimme opettajina uusinnamme tahto-
mattammekin kolonialistista maailmankuvaa
(Hayes, Luckett & Misiaszek 2021; Matthews
2021) ja sen ylldpitdmaa rakenteellista epatasa-
arvoa. Oman opetuksen dekolonisaatiostra-
tegiaa kannattaa alkaa pohtia, jos omien kurs-
sien teoreettiset lahtokohdat perustuvat val-
taosin angloamerikkalaisiin teorioihin ja tut-
kimuksiin eikd opetus tarjoa mitdan samais-
tumisen kohteita marginaaleihin asemoituville
opiskelijoille. Tuolloin voi kysyé: Onko kaanon
kiistaton? Voinko tarjota vaihtoehtoja? Millai-
siin arvostuksiin sitoudun? Millaisena esitdn
oman roolini asiantuntijana ja arviointivaltaa
kayttavini opettajana? Millaisia auktoriteette-
ja nostan esille? Miten teen nakyvaksi erilaisia
tietdmisen laht6kohtia ja tapoja? Keitd minun
opiskelijani ovat? Millaista tietoa he tuovat mu-
kanaan? Miten voisin lisdtd tietdmystani oman
tietoni rajoista? Kokemuksemme mukaan nai-
denkin kysymysten pohtiminen on tulokselli-
sempaa yhdessd kollegoiden kanssa (ks. myos
Agherdien, Pillay, Dube & Masinga 2022).

Dekolonisaatiovaatimukset kytkeytyvit
moniin muihin globaalia ja sosiaalista tasa-
arvoa, yhdenvertaisuutta ja inklusiivisuutta
korostaviin liikkeisiin ja tutkimussuuntauk-
siin. Téssd olemme voineet vain hieman ava-
ta ja konkretisoida opetuksen dekolonisaatio-
vaatimuksia. Olisi tirkeda keskustella ja tuot-
taa tutkittua tietoa myds siitd, miten yliopis-
tojen dekolonisaatiota koskevat keskustelut
suhteutuvat muihin yliopistopedagogiikkaa ja
-politiikkaa koskeviin ajankohtaisiin keskuste-
luihin ja kehittdmistavoitteisiin.
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Risto RINNE

Yhden aikakauden paatos

Olemme siirtyneet vuoteen 2023. Edessim-
me ovat eduskuntavaalit ja mahdollisesti
uusi hallituskoalitio. On aika katsoa taakse-
pdin; mitd Suomessa on viimeisimman nel-
jan vuoden aikana tapahtunut? Mitki ovat ol-
leet mahdollisuudet rakentaa edelleen maail-
man parhaimmaksikin noteerattua suomalais-
ta koulutusjarjestelmad, koulutuspolitiikkaa
sekd oppimisen ja kasvatuksen saavutuksia?
Onko Suomella ollut mahdollisuutta sailyttda
omaa kansallista luonnettaan ja omista arvois-
taan lahtevaa koulutuspolitiikkaansa vankke-
nevan globalisaation ja ylikansallisten organi-
saatioiden, kuten ja OECD:n ja EU:n, erilaisten
ohjaus- ja vaikutuskoneistojen standardoivassa
puristuksessa?

Koulutuksella yhteiskunnallisena instituutiona on sekd
globaali ettd erityinen kansallis-paikallinen ulottuvuus.
Globalisaatio on yhdenmukaistanut koulutusjérjestel-
mid ympéri maapalloa: teollistuminen, urbanisoitumi-
nen ja markkinoistuminen sekd ylikansallisen kilpailun
koveneminen ja padoman, tyévoiman ja ihmisten seka
poliittisten ideologioiden lisaantynyt liikkuminen ovat
muuttaneet pysyvdsti ihmiskunnan olotilaa. Toisaalta
koulutuksella on paikallinen puolensa, joka jasentyy
kulttuurisista, poliittisista ja taloudellisista historialli-
sista kehityslinjoista. Koulutuksella on suhteellista it-
sendisyyttd muuhun yhteiskuntaan ja vallankdyttoon
nahden; silld on oma kansallispoliittinen “laahuksen-
sa’, joka on esimerkiksi Suomessa uhmannut globaa-
lia maailmanjdrjestystd. (Rinne, Silvennoinen & Varjo
2020,41.)

Tarkastelen tdssd kirjoituksessa viimeisim-
mén hallituskauden toiminnan osalta sitd, mi-
ten Suomessa on pystytty harjoittamaan omaa
kansallista koulutuspolitiikkaa jo pitkdan ki-
ristyneissé globaaleissa olosuhteissa. (Ks. An-
tikainen & Rinne 2012; Nevala 2022; Piattoeva
ym. 2012; Rinne 2002, 2020, 2021a, 2021b,
2022; Rinne & Lindén 2020; Rizvi, Lingard &
Rinne 2022.)

Punavihredn hallituksen nelivuotiskauden
aika (2019-2023) on ollut maailmanhistorial-
lisesti ja my6s Suomessa harvinaisen rankka.
Hallitus on pyrkinyt harjoittamaan hallitus-
ohjelmansa mukaista, pitkille aiemman halli-
tuksen politiikan radikaalisti muuttavaa poli-
titkkaansa. Oikeistokonservatiivisesta poli-
tiikasta on haluttu siirtyd punavihreddn poli-
tiikkkaan kaikilla sektoreilla. Yhteiskunnas-
sa on yritetty korostaa ekologisia, sosiaalisia,
solidaarisia ja tasa-arvoisia arvoja seké niiden
mukaista ideologiaa. My6s koulutuspolitiik-
kaa on koetettu reivata useita asteita kohden
oikeudenmukaisuutta ja eriarvoisuuden va-
hentamista kaikilla koulutusasteilla. Edellisen
hallituksen kohtuuttoman suurien leikkaus-
ten tilalle on myo6nnetty rutkasti lisdd talou-
dellisia resursseja ja palautettu koulutuksen
seka varhaiskasvatuksen arvo ja kunnia niiden
kansallisvaltiossamme kuuluville paikoilleen.

Maailmalla on kuitenkin samalla ollut kéyn-
nissd kaksi ravisuttavaa, kaikkialle tunkeutunut-
ta globaalia muutosta, jotka ovat vaikuttaneet
kaikkien valtioiden kansalliseen politiikkaan.
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Ensimmadinen raju muutos on ollut korona-
pandemian levidminen uutena historiallisena
kulkutautina yli kansallisten rajojen. Se saapui
kutsumatta ja ylldtti maailman, kuten Suomen-
kin, miltei housut nilkoissa. Oli pakko keksia
keinot taudin nopean laajenemisen ehkdise-
miseen ja kulkutaudin pysadyttimiseen. Tama
edellytti vaativia toimia ja muun muassa kansa-
laisten perusoikeuksiin, esimerkiksi vapaaseen
liikkuvuuteen, liittyvia rajoituksia. Laajojen ja
kattavien, miltei pakollisiksi tehtyjen, rokote-
aaltojen tuottaminen kévi kalliiksi ja vaikeaksi.

Korona pakotti my6s sulkemaan useat kou-
lut ja siirtymdén kaikilla koulutustasoilla eta-
opetukseen. Tam4 lisasi etenkin haavoittuvim-
pien oppilaiden ja heidin vanhempiensa vai-
keuksia koulunkaynnissé. Yliopistoja vaurioitet-
tiin estimalld opiskelijoiden fyysinen kohtaami-
nen ja tavallinen opiskelu. Myds opettajat jou-
tuivat pahaan puristukseen tyon raskautuessa
ja tehdessdén paljolti kahden pdydan tyotd yhtd
aikaa. Koko opetus- ja kasvatusalan tyosta tuli
entistdkin uuvuttavampaa ja vaativampaa.

Téstakin kaikesta valttamattomaéstd puna-
viherhallituksemme selvisi. Tosin tuon aika-
kauden laskut odottavat vield saapumistaan tu-
levina vuosina.

Toinen voimakas ylikansallinen muutos oli
sodan puhkeaminen Euroopassa Vendjan hyo-
kattya Ukrainaan helmikuussa 2022. Suomessa
syntyi vahva Vendjin vastainen hyokkaysso-
dan tuomitseva aalto, joka lapaisi sekd poliit-
tisen paiatoksenteon ettd median. Uhkakuvat
maallemme olivat ilmeisid, jolloin aloimme
varustautua myds sodan mahdollisuuteen ja
kasvattaa merkittavisti puolustusbudjettia. Li-
saksi sotaa pakenevien ukrainalaisten koulun-
kaynnin jdrjestdminen synnytti lisdd paineita
maamme koulutoimelle.

Suomi oli aina 2020-luvulle asti noudatta-
nut historiallista linjaansa, jossa olimme sii-
lyttdneet asemamme ja saaneet kaikkialla tun-
nustusta puolueettomana maana ensi sijassa
rauhanty6td rakentavana kansakuntana. Tama
ainakin Paasikivestd ja Kekkosesta juontuva
rauhanomaisen rinnakkaiselon linja oli toimi-
nut hyvin toisen maailmasodan jalkeen. Nyt
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nahtiinkin, ettd meilld on ldhinaapurissamme
paitsi arvaamaton my6s meille vihamielinen
valtio.

Kun Suomi pditti hakea NATOn jése-
nyyttd ripedssd tahdissa vuoden 2022 aikana,
puolueettomuutemme historiallisen prinsii-
pin dkkindinen katkaiseminen hakee vertais-
taan maamme historiassa. Venijdlle asetettu-
jen tiukkenevien kansainvilisten pakotteiden
vuoksi Suomen ja Venijan kauppa on kaytin-
nossd kokonaan katkaistu, ja venaldisten liik-
kuvuutta maahamme on rajoitettu. Vendjén ja
Suomen 1 343 kilometrid pitkille rajalinjalle
péatettiin rakentaa raja-aita, josta on tulossa
my6s NATOn ja Vendjén pisin raja. Myos vend-
ldiseen oppositiovikeen ja kulttuurivikeen on
vilit kaytdnnossd pantu poikki. Lisaksi korkea-
koulujen ja yliopistojen aiemmin melko vilkas-
kin tutkimusyhteistyd venildisten tutkijoiden
kanssa on pitkalti paattynyt.

Néiden kahden miltei mahdottomalta vai-
kuttavan ylikansallisen reunaehdon vallitessa
on silti kyetty selkeésti edistimadn kansallis-
ta koulutuspolitiikkaa pitkdn linjan historial-
lisessa, kansalaisten tasa-arvoa korostavassa
suunnassa. Suomi ei ole ldhtenyt kansainvali-
sen uusliberalistisen koulutuspolitiikan tielle,
vaan koulutus kokonaisuudessaan on silytet-
ty julkisena maksuttomana palveluna. Merkit-
tavin historiallinen muutos on tietysti mak-
suttoman oppivelvollisuuden pidentdminen 18
ikdvuoteen vuonna 2021. Liséksi koulutuksen
rahoitus kddnnettiin leikkausten ja supistus-
ten tieltd nousuun. Varhaiskasvatuksessa li-
sattiin lasten saamaa tukea, vdhennettiin asia-
kasmaksuja ja poistettiin ne heikompituloisilta,
palautettiin subjektiivinen péivahoito-oikeus
ja alennettiin ryhmékokoja. Kouluissa vahvis-
tettiin lasten sekd nuorten tukea koulupsyko-
logien ja -kuraattorien sitovilla mitoituksilla.
Koulutuksen tasa-arvoraha vietiin osaksi lain-
sdadantod, ja tasa-arvoavustuksia lisdttiin 250
miljoonaa euroa. Ammatillisen koulutuksen
jalukiokoulutuksen perusrahoitusta vahvistet-
tiin. Myds korkeakoulutuksen rahoitusta kas-
vatettiin tasokorotuksilla ja palauttamalla ra-
hoituksen indeksit sekd listtiin tutkimus- ja
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kehittdmisrahoitusta ja sidottiin opintorahat
indeksiin.

Suomi on osoittanut esimerkkid maailmalle
siitd, ettd yksittdisen pienen kansallisvaltion on
mahdollista ddrimmaisen ahtaissa, melkein tu-
kahduttavissakin paineissa sailyttad koulutus-
poliittinen linjansa ja omat arvonsa koulutus-
poliittisissa ratkaisuissa. Toivottavasti pystym-
me tahén tulevaisuudessakin.

Eri asia ja uusi haaste on sitten se, ettd kan-
sainvalisissd vertailuissa maamme koulutuksen
oppimistulokset ovat koulutuspoliittisista pon-
nisteluista huolimatta 2000-luvulla heikenty-
neet, heikoimmin parjdavien lasten ja nuorten
osuudet kasvaneet ja eriarvoisuus lisadntynyt
(Kalenius 2023). Tulevan hallituksen haastee-
na on katkaista erityisesti tdimé kehityskulku.
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Tutkijalta
suoraan kuultua

Tutustumme tdlld kertaa Kasvatuksen
haastattelusarjassa professori Tero Jarviseen
Turun yliopiston kasvatustieteiden laitoksel-
ta. Hanen tutkimusintressinsa liittyvét nuorten
koulutussiirtymiin ja kansainvélisesti vertaile-
vaan koulutustutkimukseen. Professori Jarvi-
nen on toiminut vuodesta 2020 alkaen kasva-
tustieteiden laitoksen sekd KEVEKO-tohtori-
ohjelman johtajana. Lue lisd4: https://www.utu.
fi/fi/ihmiset/tero-jarvinen.

Mita kuuluu? Millainen paiva sinulla
on tandan ollut?

Tero Jarvinen: Kiitos, oikein hyvaa kuuluu! Té-
nddan on harvinainen, kokouksista vapaa ty6-
péiva. Hyvin nukutun y6n ja aamukahvin jal-
keen paisen keskittymédn tutkimusasioihin
sekd timén tekstin kirjoittamiseen.

Miten paadyit tutkijaksi?

Tero Jarvinen: Paadyin tutkijaksi onnekkaiden
yhteensattumien ansiosta. Kiinnostuin tutki-
muksen tekemisestd tehdessdni proseminaari-
tutkielmaa ja kiinnostukseni syveni entises-
tadn pro gradu -vaiheessa. Tassa kohden olin
kuitenkin jo toinen jalka ty6eldmassd ja suun-
tautumassa nuoriso-ohjaajaksi. Kévi kuitenkin
niin, ettd puoli vuotta maisteriksi valmistumi-
seni jalkeen professori Joel Kivirauma soitti
minulle ja kertoi saaneensa Suomen Akatemi-
alta rahoituksen tutkimushankkeelleen. Olin
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Tero Jarvinen, professori
Turun yliopistosta

Tero Jarvinen, https://orcid.org/0000-0001-7617-6502
(Kuva: Tuike liskala)

jo ehtinyt unohtaa, ettd minut oli hankehake-
muksessa nimetty tutkimusryhmin jéseneksi.
Lupauduin viitoskirjatutkijaksi hankkeeseen,
ja siitéd tutkijanurani kaynnistyi.

Mika on parasta tyossasi?

Tero Jarvinen: Nykyisessd tehtdvéssini laitos-
johtajana parasta on tyéni monipuolisuus seka
se, ettd saan olla kannustamassa nuoria tut-
kijoita ja toivottavasti myos osaltani mahdol-
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listamassa heidédn etenemistdan tutkijanuralla.
Olen onnekas, kun saan tehda tyotani hyvéssa
tyoyhteisossd Turun yliopiston kasvatustietei-
den laitoksella. Kiinnostus tutkimuksen teke-
miseen sai minut aikanaan jadmaéan yliopistolle,
ja tavoitteenani on yhé tehda tutkimusta niin
paljon kuin mahdollista hallinnollisten téiden
ohella. Tyoskentely tutkimusryhméssd mah-
dollistaa tdmén. Tutkimuksen tekeminen on
samanaikaisesti luovaa ja kurinalaista, miki on
erityisen kiehtovaa. Tutkimusty6hén on help-
po uppoutua, ja se on itsessddn hyvin palkitse-
vaa. Kasvatustieteen tutkijana voi myds hyvin
tuoda esiin tutkimusperusteisia nakokulmia
koulutuspoliittiseen keskusteluun, miki puo-
lestaan tekee tyostd yhteiskunnallisesti merki-
tyksellista.

Ketka ovat olleet keskeisia henkiloita
urapolullasi?

Tero Jarvinen: On hyvin vaikeaa mainita kat-
tavasti yksittéisia henkilit4, koska niin monet
kohtaamiset, yhteistyokumppanit ja ystavyydet
omassa yliopistossa, nuorisotutkimusverkos-
tossa sekd kansainvilisissd hankkeissa ovat ol-
leet merkityksellisid ja térkeitd urapolkuni kan-
nalta. Jos yritan nimeta kaikki tirkeét henkil6t,
hyvin todenndkéisesti unohdan jonkun, koska
néitd henkil6itd on niin paljon. Keskeisimmat
ovat kuitenkin viitoskirjani ohjaajat professorit
Joel Kivirauma ja Risto Rinne, joka oli myds lai-
toksemme pitkdaikainen johtaja. Heiddn kans-
saan tekemani yhteisty on alkanut tutkijanu-
rani alusta asti ja jatkunut vaihtelevalla inten-
siteetilld aina nédihin paiviin saakka.

Pohditko koskaan mitaan muita
ammatteja?

Tero Jarvinen: En ole kovinkaan aktiivises-
ti pohtinut muita ammatteja. Toki erilaisia
haavekuvia on ollut vuosien varrella - sarja-
kuvapiirtdjasta alkaen — mutta ei sellaisia, jois-
sa olisi ollut realistista pohjaa. Hakeuduin ai-
kanani opiskelemaan kasvatustiedettd paljolti
juuri siksi, ettd sen opinnot eivit valmistaneet
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tiettyyn ammattiin. Luotin siihen, ettd oma ala
kylla 16ytyy opintojen aikana. Ja sitten lopulta
paddyin tutkijaksi.

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

Tero Jarvinen: Minua kiinnostavat aika lail-
la samat ilmi6t, joiden parissa olen tyosken-
nellyt jo pitemman aikaa: nuorten koulutus-
valinnat ja -siirtymit, koulutuksen merkitys
elaménkulussa, koulutuksellinen syrjaytymi-
nen sekd kansainvilisesti vertaileva koulutus-
tutkimus. Olen partnerina Euroopan Unionin
Horisontti Eurooppa -ohjelman rahoittamas-
sa CLEAR-tutkimushankkeessa (Constructing
Learning Outcomes in Europe: A multi-level
analysis of (under)achievement in the life cour-
se, ks. www.clear-horizon.eu), ja tutkimuksen
tekemiseen jadva aika kohdentuu télld hetkel-
14 ldhes kokonaan tdhdn hankkeeseen. Hank-
keessa on mukana 13 partneria kahdeksasta
Euroopan maasta. Tavoitteena on lisdtd ym-
marrysti tekijoistd, jotka ovat yhteydessd eu-
rooppalaisten nuorten ja nuorten aikuisten op-
pimistuloksiin sekd kouluttautumiseen ja kou-
lutukselliseen syrjaytymiseen sekéd soveltaa
tdtd ymmarrystd rakentamalla innovatiivisia
politiikkatoimia, joiden avulla voitaisiin vi-
hentéd koulutuksellista huono-osaisuutta seké
lisdtd nuorten ja nuorten aikuisten sosiaalista
litkkkuvuutta.

Mitka ovat vahvuutesi tutkijan
tyossa?

Tero Jarvinen: Uskoisin vahvuuksiani ole-
van laajojen kokonaisuuksien hallinta, hyva
organisointikyky ja nopeus.

Enta kehityskohteesi?

Tero Jarvinen: Olen toisinaan turhan karsi-
miton. Haluan asioiden tapahtuvan nopeas-
ti, mika ei aina ole tarkoituksenmukaista eika
jarkevaa.
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Mita odotat eniten tulevaisuudelta?

Tero Jarvinen: Ammatillisessa mielessa odo-
tan mielenkiintoisia uusia tutkimushankkeita,
jotka tarjoavat mahdollisuuden uuden oppi-
miseen sekd yhteistyhon muiden tutkijoiden
kanssa. Télld hetkelld mielessani on jo nuor-
ten koulutussiirtymiin ja ohjaukseen liitty-
va pohjoismainen NoRNet 2023-konferenssi,
jonka jarjestimme tdmén vuoden lokakuussa,
ks. https://nornet2023.fi/. Kaytinkin tdmén ti-
laisuuden toivottaakseni kaikki aiheesta kiin-
nostuneet kasvatustieteilijit, ohjausalan asian-
tuntijat ja muut tieteen ystavit tervetulleeksi
Turkuun 4.-5.10.2023.

Jatka lauseita:

Ténddn aion ... ottaa rennosti, onhan perjantai
ja viikonloppu alkamassa.

Harrastukseni ovat ... minulle tirkeda vasta-
painoa tyonteolle. Olen kiinnostunut monista
asioista, mutta térkein harrastukseni on mu-
siikki monissa muodoissaan. Kuuntelen mu-
siikkia pdivittdin ja soitan itse kitaraa. Olen
soittanut biandeissd 80-luvulta alkaen. Valilla
on ollut taukoja, mutta taas on aktiivisempi
kausi menossa. Olen itseoppinut kitaristi, mis-
td johtuen harrastukseni tarjoaa koko ajan uu-
sia oppimismahdollisuuksia ja oivalluksia.

Haluaisin joskus vield oppia . .. soittamaan bassoa.

Salaisia taitojani ovat ... parjatd musiikki-
aiheisissa visailuissa ja tietokilpailuissa sil-
loin kun kysymykset liittyvit aikaan ennen
1990-lukua.
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Professori Sami Paavolan numerossa
5/22 esittama kysymys: Osa
tutkijoista on yhteiskunnallisesti
hyvin aktiivisia ja sitoutuneita, kun
taas toisille on tarkeaa, etta
akateemiset tutkijat ovat kriittisia
kaikkia yhteiskunnallisia suuntia ja
toimijoita kohtaan. Miten itse ndet
ndiden suhteen ja merkityksen?

Tero Jarvinen: Néen asian niin, ettd tutkijoil-
la on asiantuntemukseensa perustuen paljon
annettavaa yhteiskunnalliseen keskusteluun ja
heiddn on hyvi osallistua sithen. Taman voi
tehdd hyvin eri tavoin ja eri foorumeilla. Olen
itse yrittanyt pysytelld positiossa, jossa yhteis-
kuntapoliittiset kannanottoni perustuisivat te-
kemaini tutkimukseen tai aihealueen muuhun
tutkimustietoon. Olen ottanut tutkijana kantaa
koulutuspoliittisiin kysymyksiin siltd osin kuin
ne liittyvéat omaan asiantuntijuuteeni. Muihin
kysymyksiin liittyvda kansalaisaktiivisuutta
on luontevampaa, ainakin minulle, harjoittaa
yksityishenkilona.

Mita haluat kysya seuraavalta
haastateltavalta?

Tero Jarvinen: Minkilaisia terveisia haluaisit
ldhettdd nuorille, jotka suunnittelevat ammatti-
maista tutkijanuraa?
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ANU KaJamaa — HENRI PETTERSSON — JUTTA KARHU —
IINA TOLONEN — SARA AHoLA — KaTI MAKITALO

Moniaaniset Kasvatustieteen
paivat 2022 - jalleen kasvokkain

Kasvatustieteen pdivdt jérjestettiin 24.— psykologian tiedekunnan dekaani Risto Hon-
25.11.2022 Oulun yliopistolla Linnanmaan  konen. Konferenssin avajaisissa musiikki-
kampuksella ldhitapaamisena. Moniddnisyys  kasvatuksen opiskelijat virittivit osallistujat
kasvatuksen muuttuvassa maailmassa -teeman  konferenssitunnelmaan Vesi-Water-musiikki-
myotd jarjestelytoimikunta halusi heréttad kes-  esitykselld, joka on moninaista maailmankuvaa
kustelua siitd, miten moniddnisyys ymmarre- Kkisittelevd opiskelijoiden savellys. Avajaisissa
tadn, miten se ilmenee ja miten sitd voidaan  myonnettiin Suomen kasvatustieteellisen seu-
tehdd ndkyvaksi kasvatustieteellisessd tutki- ran viitoskirjapalkinto Mirva Heikkilalle (Tu-
muksessa. Lisaksi kutsuimme osallistujia poh-  runyliopisto) artikkelivaitskirjastaan Agency
timaan yhteisojen ja yksiloiden vastuuta sekd  as polyphony: Student and primary teachers’
mekanismeja, jotka edesauttavat moniddni- narration embedded in theory and practice.
syyden tunnistamisessa, tukemisessa ja edis- Viitoskirja kisittelee luokanopettajaopiskeli-
tamisessa. joiden ja luokanopettajien toimijuutta yhdis-
Konferenssin teema heritti paljon kiinnos-  tden aihepiirissd ansiokkaasti teorian ja kay-
tusta, ja osallistujia saattoi vetdd myos kah- tdnnon. Pro gradu -palkinnon saivat Marko
den vuoden tauko ldhitapaamisissa. Kasvatus- Huusela ja Nestori Kilpi (Tampereen yliopisto)
tieteen pdiville osallistui yli 600 kasvatustieteis-  yhteiselld Suhteellisen idn yhteys PISA 2018
td ja moniddnisyydestd kiinnostunutta tutkijaa, -tutkimuksen lukutaidon ja matematiikan
jatko-opiskelijaa, perustutkinto-opiskelijaa ja  arviointialueiden tuloksiin Suomessa -tutkiel-
asiantuntijaa. Osallistujia saapui paitsi kaikis- mallaan, joka tarkastelee oppilaan suhteellisen
ta Suomen yliopistoista niin my6s ammatti- idn vaikutuksia oppimistuloksiin hy6dyntaen
korkeakouluista, erilaisista jarjestoistd ja yh- suomalaista aineistoa.
distyksistd sekd virastoista. Teemaryhmid ja Kasvatus-lehti jakoi Vuoden tiedeartikkeli
symposiumeja toteutui kahden pdivin aika- -palkinnon poikkeuksellisesti kahdelle artik-
na yhteensé 47, ja tieteellisid esityksia pidet- kelille, jotka 10ytyvat teemanumerosta 4/21:
tiin konferenssissa yli 400. Ryhmistd 20 toteu- Hannu Simolan (Helsingin yliopisto) artik-
tettiin englanninkielisini tai kaksikielisind, ja  kelille Dekontekstualisaation lyhyt historia ja
niissd oli esittdjid noin kahdestakymmenestd ~ Anne-Mari Vidisdsen ja Maija Lanaksen (Ou-
eri maasta. lun yliopisto) artikkelille Dekontekstuali-
Konferenssin avasivat jdrjestelytoimi- saatio kiusaamiskirjallisuudessa. Avajaisis-
kunnan puheenjohtaja professori Kati Maki- sa Kasvatus aloitti my6s uuden perinteen ja-
talo ja Oulun yliopiston kasvatustieteiden ja ~ kamalla Ansioitunut arvioitsija -tunnustus-
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palkinnon. Vertaisarviointi on korvaamat-
toman tiarked osa akateemista tyoskentelyd,
mutta on jadnyt vdhdiselle huomiolle. Kah-
den vuoden vilein my6nnettdva tunnustus-
palkinto nostaa tdméin arvokkaan tyon valo-
keilaan. Ensimmdisen Kasvatus-lehden Ansi-
oitunut arvioitsija -tunnustuspalkinnon vuo-
silta 2020-2021 sai professori Jukka Husu, Tu-
run yliopistosta.

Kuulimme konferenssin aikana kolme
kiinnostavaa, kasvatustieteen monidédnisyytta
koskevaa keynote-puheenvuoroa. Emeritus-
professori Veli-Matti Varrin esitys paitsi sel-
vensi kasvatusfilosofian tyénkuvaa myos puo-
lusti sen tdrkeyttd ajassamme. Erityisesti kas-
vatusfilosofia auttaa Varrin mukaan meitd ym-
martdimidn muuttuvaa maailmasuhdettamme
ekokriisin aikakaudella. Toisessa puheen-
vuorossa professori Kristine Lund Lyonin yli-
opistosta pureutui suoraan konferenssin kan-
tavaan teemaan moniddnisyydestd nostamalla
esityksessddn esille erilaisia tdimén ilmion ym-
mirtimistapoja sekd niihin liittyvid haastei-
ta ja mahdollisuuksia; ilmididen ollessa hyvin
monimuotoisia monidénisyys kasitetdan eri-
laisina mahdollisuuksina analysoida ja tulkita
yhtd ja samaa tutkimusaineistoa. Viimeisessa
puheenvuorossa Oulun yliopiston kasvatus-
tieteen professori Karin Murris keskittyi eri-
laisiin tapoihin ymmartad lasten toimijuutta
ja moniddnisyyttd tutkimuksessa valaisten esi-
merkein lasten aktiivista roolia erilaisissa tut-
kimuskonteksteissa.

Konferenssin esiseminaarit kasittelivit
monipuolisesti kasvatustieteellisid kysymyk-
sid. Esityksien kirjo oli laaja aina sosiaalisesti
kestdvastd kehityksestd ja osallistavista seka
interventioperustaisista tutkimusmenetelmis-
td kasvatustieteellisen tutkimuksen filosofisiin
lahtokohtiin ja arvoihin. Lisdksi keskustelim-
me ihmisen kehollisesta maailmasuhteesta ja
moninaisuudesta koulutuksen kehittamises-
sa seka lifkuntakasvatuksessa. Esiseminaarien
tarjonta antoi esimakua varsinaisiin konferens-
sipaiviin. Esiseminaareihin osallistuminen oli
maksutonta, ja esimerkiksi opiskelijat hyodyn-
sivdt nditd tilaisuuksia hyvin.
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Varsinaisina konferenssipdivind teema-
ryhmii oli yhteensa 35; samanaikaisesti teema-
ryhmid pyori yli 20 neljassa sessiossa. Kah-
den intensiivisen péivin aikana kisittelimme
kasvatustieteellisid ilmi6itd, kysymyksid, haas-
teita ja ratkaisuehdotuksia moniddnisyyden
teemoissa. Ensimmaisena konferenssipdivana
esitykset kytkeytyivit ajankohtaisiin ilmidihin,
kuten digitaalisiin teknologioihin, transforma-
tiiviseen oppimiseen ja innovatiivisiin oppimis-
ympaéristéihin sekd mediaan oppimisessa ja
opetuksessa. Teemaryhmissa oli nakyvisti esil-
1da my6s kasvatuspsykologia ja oppimistutki-
mus, ohjausalan tutkimus sekd kasvatussosio-
logia ja koulutuspolitiikka. Ensimmaéisen pdi-
vian teemaryhmissé esityksid oli posthumanis-
tisesta kasvatustieteestd ja ihmistéd laajemmas-
ta nakokulmasta, globaalikasvatuksesta seka
racism and whiteness in education -aiheesta.
Lisaksi esitykset kisittelivét yrittdjyyskasvatus-
ta, johtamista sekd jatkuvaa oppimista moni-
ddnisessd ja muuttuvassa maailmassa seki
taide-, taito- ja draamakasvatusta.

Konferenssin toisena pdivanad ohjelmassa
jatkuivat useat edellispdivin teemaryhmit,
kuten inklusiivinen kasvatus, kestdvd kehi-
tys, koulun kehittdiminen ja narratiiviset la-
hestymistavat. Kuulimme péivdn aikana niin
ikddn uusimpia tutkimustuloksia ja ajatuksia
teemoista kuten motivaatio, tunteet ja tiedon-
rakentelu yhteisollisessd oppimisessa, koulu-
tus ja alueellinen eriarvoisuus sekd luonto- ja
seikkailupedagogiikka. Tilaa ja aikaa saivat
my6s lapsuudentutkimuksen monidanisyys,
varhaiskasvatus ja asiantuntijuus muutokses-
sa sekd kuulumattomat danet ja nakyméttomét
hetket koulutuksessa. Teemaryhmien anti oli
kaijken kaikkiaan laaja, moninainen ja moni-
aaninen.

Kasvatustieteen péivilla toteutettiin teema-
ryhmien lisdksi 11 symposiumia, joihin osal-
listuttiin aktiivisesti. Digitalisaation mahdol-
lisuudet seké haasteet oppimisessa ja opetuk-
sessa olivat vahvasti esilld. Lisaksi hyvinvointi,
resilienssi, oikeudenmukaisuus, inkluusio ja
lapsikeskeisyys korostuivat. Symposiumissa
kasiteltiin niin ikddn varhaiskasvatusta ja sii-
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hen liittyvid opettajaopiskelijoiden harjoitte- jat, jotka tarjosivat opastusta esitysten valis-
lun ohjauksellisia ulottuvuuksia seké poliitti-  sd. Osallistujilta saatiin liséksi rakentavaa pa-
sia seikkoja. Globaalit kumppanuudet koulu-  lautetta konferenssikdytantdjen kehittamiseen
tuksen kehittdmisessd, verkostot, ihmisoikeus-  tulevaisuudessa. Ohjelman laajuuden pohjalta
kasvatus ja kasvatuksen kestdvyys olivat myos  Kasvatustieteen pdivid ehdotettiin jopa kolmi-
teemoina esilla. paivaiseksi konferenssiksi! Mikali mieli halajaa
Kasvatustieteen paivien jilkeen konferens- palata vield hetkeksi Kasvatustieteen paiville
sin toteutuksesta kerittyyn palautekyselyyn 2022, paivien Twitter-sivuille on koottu muun
vastasi 125 osallistunutta. Osallistujat antoivat ~ muassa tunnelmakuvia.
Kasvatustieteen paivistd runsaasti palautetta Piitostilaisuudessa Abo Akademin edusta-
myos sosiaalisessa mediassa. Pdivien jérjes- jat kutsuivat konferenssivieraat Vaasaan vuo-
taminen ldhitapaamisena sai erityistd kiitos- den 2023 Kasvatustieteen péiville, joiden tee-
ta. Hyva henki, eloisat keskustelut, rakentava  ma koskettaa koulutuksen ja yhteiskunnan
sparraus (paradigmaeroista huolimatta) jakol-  suhdetta. Loppuseremoniassa viulisti Akseli
legiaalisuus nostettiin esiin paivien keskeisend  Saarijdrvi jitti jadhyvaiset konferenssivieraille
antina. Konferenssin ohjelman lisaksi kiitosta ~ Bachin séavellykselld, jossa moniddnisyys soin-
saivat ystavilliset ja iloiset opiskelija-avusta-  tui harmoniseksi kokonaisuudeksi.
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Korkeakoulutuksen tasa-arvo

Korkeakoulutus on meritokraattisessa yhteis-
kunnassa térkein reitti korkeimmin palkattui-
hin ja arvostettuihin professioammatteihin.
Korkeakoulutus eroaa muista koulutusasteista
siind, ettd siitd pddsee osallisiksi vain osa kansa-
laisista. Korkeakoulutukseen liittyy tasa-arvon
kannalta monimutkaisia kysymyksid. Yhtaal-
td korkeakoulut avaavat mahdollisuuksia so-
siaaliseen nousuun ja vaikutusmahdollisuuk-
siin; toisaalta ne uusintavat yhteiskunnallista
eriarvoisuutta valikoimalla yksil6itd ja oikeut-
tamalla heidan paasyéan erilaisiin asemiin.
Korkeakoulutuksen tasa-arvon jannitteet
ndkyvit my6s koulutuspolitiikassa. Viime ai-
koina esimerkiksi opiskelijavalintauudistusten
vaikutuksista korkeakouluun paisyn oikeuden-
mukaisuuteen on esitetty paljon ristiriitaisiakin
ndkemyksid. Valtionvarainministerién tuore
ehdotus lukukausimaksujen kayttonotosta on
niin ikdan herattdnyt keskustelua. Hieman para-
doksaalisesti maksullisuutta on sekd puolustettu
ettd vastustettu tasa-arvoargumentein.
Kutsumme teemanumeroon tiedeartikkelei-
ta, joissa tarkastellaan tasa-arvon ja oikeuden-
mukaisuuden kysymyksid korkeakoulutuksen
eri kentilld. Tervetulleita ovat erilaisia metodo-
logisia ldhestymistapoja kayttavat tutkimukset,
jotka kytkeytyvit jollakin lailla korkeakoulutuk-
sen sosiaaliseen ulottuvuuteen ja yhteiskunnal-
listen erojen ndkymiseen korkeakoulutuksessa.
Artikkelit voivat kasitelld esimerkiksi
 hakeutumista, opiskelijavalintoja
o korkeakoulutuksen saavutettavuutta
« opiskelijoiden kokemuksia ja osallisuutta
« opiskelun, opetuksen ja arvioinnin kéytant6ja

o korkeakoulutuksen eriytymisté ja stratifi-
kaatiota

o korkeakoulutettujen tyollistymistd ja tyol-
listettavyyttd ja

« korkeakoulutusta koskevia ihanteita ja kou-
lutuspolitiikkaa.

Lihetd enintddn 300 sanan tiivistelmi tee-
manumeron toimittajille (nina.haltia(at)utu.
fi) viimeistdan 22.3.2023. Tiivistelmasta tu-
lee kdyda ilmi artikkelin aihe, tutkimusteh-
tavd, kdytettdvd aineisto, alustavat tulokset
ja niiden merkitys. Ilmoitamme kirjoittajille
29.3.2023 mennessd ehdotuksen hyviaksymi-
sestd. Valmiiden artikkelikdsikirjoituksien vii-
meinen ldhetyspéiva teemanumeron toimitta-
jille on 30.9.2023. Tdmaén jilkeen artikkelit lah-
tevit referee- ja muokkauskierrokselle. Kasva-
tuksen toimitus antaa lopulliset hyviksyntan-
sd huhtikuussa 2024. Teemanumero ilmestyy
kesakuussa 2024.

Teemanumeroon kutsutaan my6s lyhyempia
katsausartikkeleita sekd puheenvuoroja, kolum-
neja, kirja-arvioita ja kongressikuvauksia. Nai-
ta ehdotuksia otamme vastaan 9.2.2024 saakka.

Huom. teemanumeroteksteja ei ldheteté Kas-
vatuksen Journal.fi-alustan kautta. Kaikki tekstit
sdhkopostitse osoitteeseen nina.haltia(at)utu.fi.

Artikkeleissa ja muissa kirjoituksissa tulee
noudattaa Kasvatus-lehden yleisid kirjoittaja-
ohjeita ja tekstien ohjepituuksia. Pyyddmme
kiinnostuneita kirjoittajia tutustumaan jo hy-
vissé ajoin lehden kotisivulla oleviin kirjoittaja-
ohjeisiin https://ktl.jyu.fi/fi/julkaisut/kasvatus/
ohjeita-kirjoittajalle.
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Teemanumeron vierailevat toimittajat ovat
Nina Haltia (Turun yliopisto), Hanna Nori (Tu-
run yliopisto) ja Anne-Mari Souto (Itd-Suo-
men yliopisto).
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Toward Community-Based
Learning

Students Learning in

Communities

I-‘}tpeﬂmm From ibe USA.,

Ideas and Practices from the
T, ane China

USA, India, Huwsis, and China
s Klmanen and Haime Sevalabars (L]

nil Hakmo Xevalainen

Eija Kimonen & Raimo Nevalainen (Eds.) Eija Kimonen & Raimo Nevalainen
Toward Community-Based Learning: Students Learning in Communities:
Experiences from the U.S.A., India, Ideas and Practices from the U.S.A.,
and China. Brill. 2020. India, Russia, and China. Brill. 2022.

286 p. 328 p.



Kasvatus 1/2023 o3 English Summaries

q English
k)/ Summaries

Kasvatus 2023 Vol. 54 No 1
The Finnish Journal of Education

Kantele, Pauliina - Vehkakoski, Tanja. 2023. Documenting multiprofessional collaboration
and positioning team members in the learning and individual education plans drawn up
from pre-primary and basic education. The Finnish Journal of Education 54 (1), 5-19.

This study aims at examining the positioning of various specialists in the learning and school
attendance documents drawn up from pre-primary and basic education. The research data consisted
of learning plans and individual education plans (IEP) (N=114) which were analysed through
discourse analysis. The specialists were positioned into five different positions: voiceless attendees,
complementary support providers, experts, authorities and partners. The practices of documenting
multiprofessional collaboration were varied, and the documents did not always follow the principles
or goals of documentation defined in the national curricula. To improve the quality of the documents,
it is necessary to increase teachers’ awareness of the benefits of documentation and efficient ways of
documenting. In addition, the forms of the learning plans and IEPs should lead teachers into
documenting, as much in detail as possible, the responsibilities of the team members of
multiprofessional collaboration as well as the agreements on the support and pedagogical solutions.

Descriptors: discourse analysis, IEP, support for learning and school attendance, learning plan,
multiprofessional collaboration, position, documentation

Mikkonen, Teemu - Savolainen, Reijo - Sormunen, Eero. 2023. First-year upper secondary
school students evaluating the rhetorical appeals of an anti-vaccination online text. The
Finnish Journal of Education 54 (1), 20-33.

This paper investigates how Finnish upper secondary school students evaluate the rhetorical appeals
used in an anti-vaccination online text and the extent to which they are critical or non-critical of the
text. The empirical data were collected in 2016 from first-year upper secondary school students (n=200)
in Finland. The analytical focus was placed on the classic rhetorical appeals, i.e. logos, ethos and pathos.
Most students found the online text convincing due to the writer’s use of logos-related rhetorical
appeals. The critical students recognised more frequently emotion-based appeals, while the non-critical
students paid more attention to logos-related appeals, for example, appeals to scientific findings. The
students who did not find the text convincing were more analytical and reflective in their responses. The
findings indicate that the recognition of different rhetorical strategies helps students also to recognize
better the interests advocated by the authors of online texts. The evaluation of rhetorical strategies
should therefore be more emphasized in the teaching and learning in upper secondary schools.

Descriptors: content analysis, critical reading, general upper secondary school, media education,
students, multiliteracy, rhetoric

Kyttdld, Minna - Bjorn, Piia M. 2023. Pre-service teachers’ conceptions of assessment
methods. The Finnish Journal of Education 54 (1), 34-50.

The aim of this study is to examine pre-service teachers’ conceptions of diverse assessment methods.
First, different assessment methods named by the pre-service teachers were examined. Second,
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assessment competence types among the pre-service teachers were derived. Third, the differences
between the assessment competence types were studied against prior studies and teaching
experience. The data were collected with a questionnaire from 294 Finnish pre-service teachers and
analysed using multimethod content analysis and Latent Class Analysis. The results indicate that
the pre-service teachers named diverse assessment purposes and methods but many of the
informants had a scarce conception of assessment methods. Four assessment competence types
were identified. The types differed in prior studies, completed practical periods and teaching
experience. The broadest knowledge of assessment purposes was among the pre-service teachers
with the longest educational studies. The broadest knowledge of assessment methods was among
the pre-service teachers with the most teaching experience. The results suggest the need to develop
teacher education and the support for the early career teachers.

Descriptors: assessment, assessment conception, pre-service teacher, teacher education

Mertanen, Katariina — Brunila, Kristiina. 2023. Old-fashioned, inflexible and indifferent
education? Education markets and private businesses saving the youth education in Finland.
The Finnish Journal of Education 54 (1), 51-63.

The influence of the private sector on education in Finland has notably increased during the last
decades. Private tutoring, education technology and well-being and counselling services are some
of the products private education businesses are offering. The education business sector has formed
strong networks with the public sector and are therefore participating in the redefinition of the
goals, methods and purpose of education. In this article, we analyze the marketing texts and mission
statements of Finnish private education business companies utilizing the framework of marketisation
of education in our analysis. We ask what problems are represented to be in these marketing texts
and mission statements, and what assumptions are behind these problem representations. Our
results suggest that the private sector constructs a view of education as decontextualized acquisition
of skills, knowledge and competences. Also, the public schooling in the marketing texts is
represented as old-fashioned, inflexible and indifferent to the students” success and well-being.

Descriptors: governance, education, education technology, marketisation, private tutoring, student
services, youth

Heikkinen, Hannu L. T. - Kiilakoski, Tomi — Kaukko, Mervi - Kemmis, Stephen. 2023. How to
change practices to be sustainable for humans and nature? Ecosocial education in the light
of the theory of practice architectures. The Finnish Journal of Education 54 (1), 64-76.

The greatest challenge of our time is not the lack of reliable knowledge but changing the way we do
things. Education - sivistys — is a process of formation of persons and societies (cf. the German
Bildung). Schooling is the institution intended to promote education. Both education and schooling
are crucial to making our practices more socially and ecologically sustainable at a time when the
Earth’s ecosystems are in crisis. This article outlines a practice-theoretic perspective for promoting
a sustainable way of life through education (sivistys) through the enhancement of eco-social
sivistys. However, the traditional interpretation of sivistys is problematic, because it is cognitively
oriented, abstract and human-centered. We propose an interpretation of sivistys that emphasises
the ontological primacy of practices. This draws attention to the arrangements that prefigure how
practices can change. These arrangements combine to form practice architectures, which work as
conditions enabling or constraining everyday practices. A precondition for eco-social change is to
reveal the existing practice architectures that hold everyday social practices in place, and to create
changed practice architectures that will support and sustain changed practices. This brings new
challenges to schools.

Descriptors: climate crisis, ecophilosophy, ecosocial, practice architectures, practice theories
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