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@ Paakirjoitus

Koulushoppailu ja episteeminen
oikeudenmukaisuus

Julkisuudessa on viime aikoina kayty vilkasta keskustelua koulushoppailusta ja koulujen eriyty-
misestd. Keskustelu alkoi Helsingin kaupungin suunnitelmista poistaa niin sanotut painotetut
luokat mahdollisesti kokonaan. Kaupungin tavoitteena on estdd koulushoppailua ja sitd kautta
vahentaa pienituloisista perheistd tulevien lasten keskittymistd samoille luokille. Painotettuihin
luokkiin haetaan pdasykokeilla, joissa maahanmuuttajataustaiset sekd pienituloisista perheistd
tulevat koululaiset menestyvat huonosti. Periaatteessa painotetut luokat ovat vain yksi perus-
koulun tarjoama positiivinen koulutusmahdollisuus, jota kuitenkin koulutetut ja hyvinvoivat
perheet voivat muita perheita tehokkaammin hy6dyntaa.

Vuonna 1998 tehty koulupiirien lakkauttaminen on lisinnyt koulujen eriytymisté koululaisten
sosiaalisen taustan mukaan, kertoo Piia Seppésen 2006 julkaistu tutkimus. Sen aineisto oli keratty
neljastd kaupungista: Kuopio, Lahti, Turku ja Espoo. Huippukoulut valikoivat eniten oppilaitaan
painotetuille luokille, ja ndihin kouluihin hakivat muita useammin korkeakoulutettujen perhei-
den lapset. Vastaavasti torjutummissa kouluissa korkeakoulutettujen perheiden lasten maéra jai
pieneksi. Jos siis koulushoppailu ja painotetut luokat (asiasta tarvitaan vield enemmaén tutkittua
tietoa) lisddvat koulujen eriytymistd sosiaalisen taustan mukaan, on suurena pelkona suomalai-
sen julkisen koululaitoksen rappeutuminen. Koulujen viliset erot ovat edelleen pienid, mutta ti-
lanne saattaa tulevaisuudessa muuttua.

Julkisen koululaitoksen rappeutumisesta on olemassa lukuisia varottavia esimerkkeja muulta
maailmasta, kuten Yhdysvalloista. Niin sanottuna kultaisena aikana (Bretton Woods -aika eli aika
toisesta maailmansodasta 1970-luvun lamaan) keskituloinen amerikkalaisperhe saattoi laittaa
lapsensa huoletta julkiseen kouluun. Sieltd oli mahdollisuus paésta hyvaén yliopistoon, kunhan
perhe oli sddstdanyt rahaa lastensa college-rahastoon. Kulta-ajan nousukausi sekd Yhdysvaltain
veropolitiikka mahdollisti tallaisen sddstdmisen. Nykyédn julkisista kouluista on kuitenkin hyvin
hankala paasti etenemain korkea-asteen koulutukseen. Lisaksi keskituloisilla perheilld on suuria
vaikeuksia rahoittaa lastensa myohempié opintoja.

On olemassa vahvaa tutkimusnéyttod siité, ettd Yhdysvalloissa korkeamman tulotason perheet
lahettavat pienituloisia perheitd todenndkoéisemmin lapsensa ei-julkisiin kouluihin. Pienituloisilla
perheilld ei yksinkertaisesti ole varaa tasokkaisiin yksityiskouluihin. Yhdysvaltain koulutusjérjes-
telma edesauttaa ndin ollen merkittavasti koyhemman véestonosan kurjistumista samalla kun se
parantaa pienen hyvinvoivan véestonosan henkisti ja taloudellista hyvinvointia. Tama todistaa
ainakin osittain Karl Marxin kurjistumisteorian paikkansapitévyyttd, vaikka monet marxilaiset-



Paakirjoitus 100 Kasvatus 2/2023

kin intellektuellit ajattelivat sodan jalkeisen kulta-ajan osoittaneen kurjistumisteorian peruutta-
mattomasti vaaraksi.

Alas ajettu julkinen koululaitos yllapitdd Yhdysvalloissa - filosofi Miranda Frickerin termil-
14 ilmaisten - episteemistd epdoikeudenmukaisuutta, jolloin toisilla on parempi mahdollisuus
episteemiseen hyvéan (epistemic goods) kuin toisilla. Suomalaisen peruskoulun johtavana ideana
oli antaa mahdollisuus koko ikdluokalle paidsy patevéddn tietoon (episteeminen hyvd), oli sitten
kyse matematiikasta, didinkielestd, musiikista, liilkunnasta, biologiasta tai vaikka demokratian
periaatteesta. Mainitun kaltaisista episteemisistd hyvistd jad moni amerikkalainen koululainen
paitsi, mutta suomalaisen peruskoulun ansiosta tilanne on meidédn koululaistemme parissa toi-
nen - ainakin toistaiseksi.

Onko nyt kuitenkin peruskoulun tasa-arvoistava vaikutus loppumassa? Onko koulujen eriy-
tyminen uhka episteemiselle oikeudenmukaisuudelle?

Naapurimaassamme Ruotsissa on seurattu uusliberalistisen koulutuspolitiikan globaalia tren-
did. Siella vanhemmilla hyvin suuri vapaus valita lapsillensa koulu. Timé yhdessé ruotsalaisen
kouluvoucher-systeemin kanssa on johtanut yksityiskoulujen maéran rajuun kasvuun sekd mer-
kittavadan koulujen eriytymiseen. Ndin ei saa kdydéd meilla.

Risto Rinne puolusti Kasvatuksen numerossa 1/23 Suomen koulutuspoliittisia ratkaisuja seu-
raavin sanoin: “Suomi on osoittanut esimerkkid maailmalle siit4, ettd yksittdisen pienen kansallis-
valtion on mahdollista darimmadisen ahtaissa, melkein tukahduttavissakin paineissa sdilyttda
koulutuspoliittinen linjansa ja omat arvonsa koulutuspoliittisissa ratkaisuissa” Néihin arvoihin
kuuluu peruskoulusivistyksen mahdollistama episteeminen oikeudenmukaisuus.

Rauno Huttunen
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MATILDA SORKKILA — MAARIT ALASUUTARI — ElJA PAKARINEN
— JOHANNA LammiI-TAskuLA — NoonNa Kiuru — Kaisa AuNoLA

Vanhempien uupumus ja etaopetusjarjestelyt
covid-19-poikkeusoloaikana®l

Sorkkila, Matilda — Alasuutari, Maarit — Pakarinen, Eija — Lammi-Taskula, Johanna - Kiuru,
Noona - Aunola, Kaisa. 2023. VANHEMPIEN UUPUMUS JA ETAOPETUSJARJESTELYT
COVID-19-POIKKEUSOLOAIKANA. Kasvatus 54 (2), 101-117.

Monien perheitten eldma kuormittui kevaan 2020 aikana, jolloin lapset ja nuoret opiskeli-
vat covid-19-pandemian vuoksi padsaantoisesti etdopetuksessa. Téssa tutkimuksessa tar-
kastelemme, kuinka paljon yhtdiltd vanhempien lastensa etdopiskelun tukemiseen kaytta-
mad aika ja toisaalta kokemus lasten opetukseen liittyvastd vastuusta oli yhteydessa uupu-
miseen vanhempana. Tutkimus kartoittaa lisaksi vanhempien kokemuksia lasten eté-
opetuksen sujuvuudesta. Tutkimukseen osallistui 634 vanhempaa (89 % 4ditejd), joilla oli
vahintddn yksi kouluikdinen lapsi. Lasten lukumaéra ja ikdjakauma vaihtelivat perheittdin.
Vanhemmat vastasivat maarallisid ja laadullisia kysymyksid sisdltavaan kyselylomakkee-
seen, ja aineisto analysoitiin hyodyntden kovarianssianalyysid seka lineaarista regressio-
analyysid. Vanhemmat, jotka kayttivat lastensa etdopiskelun tukemiseen enemman aikaa
ja kokivat olevansa itse vastuussa lastensa opetuksesta, olivat uupuneempia kuin vanhem-
mat, jotka kokivat vastuun etdopetuksesta olleen ensisijaisesti lastensa opettajalla. Myds
avovastauksien laadullinen, temaattinen analyysi osoitti, ettd vanhemmat kokivat lastensa
etdopiskelun sitovan heidan aikaansa ja hankaloittavan arjessa jaksamista. Monet katsoivat
lisiksi etdopiskelun heikentdneen lapsen hyvinvointia. Tuloksia voidaan hy6dyntdd etd-
opetuksen kéytianteiden kehittimisessd tulevissa kriiseissd, jotta ne tukisivat aiempaa pa-
remmin perheiden hyvinvointia ja vastaisivat perheiden erilaisiin tarpeisiin.

Asiasanat: etdopetus, hyvinvointi, koronapandemia, perhe, uupumus, vanhemmuus
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Johdanto

Suomeen julistettiin 16.3.2020 koronapandemian
vuoksi poikkeusolot (Valtioneuvosto 2020). Tar-
tuntojen vélttdmiseksi harrastustoiminta keskey-
tettiin, ja perheitd kehotettiin valttimadn sosiaa-
lisia kontakteja. Lasten ja nuorten opiskelu jér-
jestettiin padsadntoisesti etdopetuksena, ja useat
vanhemmat tekivit ansiotyotdan kotoa kisin.
Erityisesti alakouluikiisten lasten vanhemmat
joutuivat samanaikaisesti tukemaan lastaan eta-
opetuksessa sekd hoitamaan oman ansiotyonsé
lisaksi kotityot. Isovanhempia tai muita luonnol-
lisia tukiverkkoja ei ollut sosiaalisten rajoitusten
vuoksi saatavilla (Griffith 2022).

Kansainviliset vertailututkimukset ovat
osoittaneet vakava-asteisen vanhemmuuden
uupumuksen lisddntyneen koronapandemian
aikana (Aguaiar ym. 2021; van Bakel ym. 2022;
Kerr, Fanning, Huynh, Botto & Kim 2021;
Wiemer & Clarkson, 2022). Tiedetddn myos,
ettd huomattava osa suomalaisvanhemmista
oli poikkeusoloaikana kuormittuneita (Sork-
kila & Aunola 2020, 2021). Noin kolmasosa
vanhemmista raportoi viikoittaisia uupumus-
oireita (Sorkkila 2020). Lasten etdopetuksen
ja vanhempien kokeman etdopetuksen vas-
tuun merkityksesta vanhempien jaksamiselle
koronapandemian aikana Suomessa ei kuiten-
kaan ole aiempaa tietoa. Koulun ja kodin yhteis-
tyon toimivuuden ymmartdminen on olennais-
ta etdopetuksen kiytinteiden kehittdmisessi ja
perheiden hyvinvoinnin tukemisessa niin ylei-
sesti kuin tulevissa kriisitilanteissakin.

Téman tutkimuksen tarkoituksena on maa-
rallistd ja laadullista aineistoa yhdistamalla
tarkastella, kuinka paljon vanhemmat kaytti-
vit aikaansa lasten etdopetuksen tukemiseen
ja miten he kokivat etdopetuksen vastuun ja-
kautuvan poikkeusaikana. Lisdksi tutkimme,
miten etdopiskelun tukemiseen kaytetty aika
ja vanhempien kokema vastuu etdopetuk-
sesta ovat yhteydessd vanhemmuuden uupu-
mukseen. Laadullisten avovastausten avul-
la haemme tietoa vanhempien kokemuksista
etdopetuksen haitoista ja hyodyistd perheen
arjen nakékulmasta koronapandemian aikana.
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Tutkimuskysymykset ja -hypoteesit ovat
seuraavat:
1. Kuinka paljon aikaa vanhemmat kéyttivét
lastensa etdopiskelun tukemiseen, ja missé
madrin he kokivat olevansa vastuussa lasten-
sa opiskelun sujumisesta koronapandemian
aikana? Oliko lasten iilld tai erityistarpeilla
yhteyttd vanhempien kokemaan vastuuseen
lastensa etdopiskelusta? Nuorempien ja
erityistarpeisten lasten on todettu tarvitsevan
enemman tukea ja ohjausta kuin muut lapset
(Sorkkila & Aunola 2021), joten oletamme,
ettd erityisesti nuorempien ja erityistarpeisten
lasten vanhemmat kokivat jadneensa vastuu-
seen opetuksesta (hypoteesi 1).
2. Miten a) vanhempien lastensa etdopiskelun
tukemiseen kayttima aika ja b) vanhempien
kokemus etdopiskelun vastuusta olivat yhtey-
dessd vanhemmuuden uupumukseen? Oli-
vatko yhteydet erilaisia riippuen lasten idstd
tai erityistarpeista? Suuremman kokonais-
kuormituksen tiedetddn lisadvén riskid uu-
pua vanhempana (ks. Mikolajczak & Roskam
2018), joten oletamme, ettd sekd vanhempien
lastensa etdopiskeluun kiyttdma aika ettd
koettu vastuu ovat yhteydessd uupumukseen
vanhempana (hypoteesi 2). Oletuksenamme
on niin ikddn, ettd yhteydet ovat voimak-
kaampia, mikéli vanhemmalla on nuoria tai
erityistarpeisia lapsia (hypoteesi 3).
3. Miten vanhemmat kuvasivat avovastauk-
sissaan etdopetuksen hyotyjd ja haittoja per-
heen arjen niakokulmasta?

Poikkeusoloajan vaikutukset
opetukseen ja vanhemmuuden
uupumukseen

Koulut ja oppilaitokset joutuivat kevédalla 2020
koronapandemian aiheuttamien poikkeus-
olojen julistamisen jdlkeen nopealla aikatau-
lulla jérjestimddn opetuksensa etdnd kaikil-
la luokka-asteilla. Opetus tapahtui padasiassa
digitaalisia vdlineitd hyodyntden, mutta osas-
sa kouluja digitaaliset tyovélineet puuttuivat.
Koulutuksen tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden
ndkokulmasta huolta ovat koulujen vilisten di-
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gitalisaatiokehityksen erojen lisiksi herdttidneet
erilaiset laitekannat, vaihtelevat kéytinteet ja
erot opettajien digiosaamisessa (Goman ym.
2021; Vuorio ym. 2021). My6s koululaisten ja
opiskelijoiden digitaidoissa, kotona saatavilla
olevien digilaitteiden ja verkkoyhteyksien toi-
mivuudessa sekd etdopiskeluun soveltuvissa ti-
loissa oli suurta vaihtelua (Ahtiainen ym. 2020;
Vuorio ym. 2021).

Vaikka vastuu opetuksesta oli etdopetuksen
aikanakin opetuksen jdrjestéjilld ja opettajilla,
lapset ja nuoret opiskelivat kotona. Néin ol-
len my6s vanhempien rooli opiskelun tukemi-
sessa nousi vadjaamattd merkittavaksi. Van-
hempien tuki oli erityisen tarkedd itseohjau-
tuvuuden taitoja harjoitteleville alakouluikai-
sille lapsille ja lapsille, joilla oli erityisen tuen
tarpeita (Cortese ym. 2020; Kankaanranta &
Kantola 2021). Tiedetdén, ettd kaikki lapset
eivit saaneet koulusta tarvitsemaansa tukea
tai tukipalvelut eivit olleet pandemian vuok-
si saatavilla (Kankaanranta & Kantola 2021;
Vuorio ym. 2021). Monet vanhemmat olivat
lisaksi huolissaan lastensa parjadmisestd eté-
opetuksessa (Turunen, Melasalmi, Pihlainen
& Koskela 2022).

Koronapandemia ja etdopetus haastoivat
myo6s kodin ja koulun vilisen yhteistyon, jo-
hon opetuksen jérjestdjillé eli koululla on vel-
vollisuus (Opetushallitus 2014). Toimiva kodin
ja koulun vilinen yhteisty6 edellyttda selkeitd
rakenteita ja vastuita, molemminpuolista ak-
tiivisuutta, yhteisté tahtotilaa, luottamusta seka
toisen nikokulman huomioimista (Kikas ym.
2011; Lerkkanen, Kikas, Pakarinen Poikonen &
Nurmi 2013). Perinteisid tapaamisia vanhem-
pien kanssa ei koronapandemian vuoksi voi-
tu jirjestdd, ja osa vanhemmista koki koulujen
ldhettdneen riittdmattomaisti tietoa ja ohjeita
etdopetuksen aikana (Vanhempainliitto 2021).

Vanhempien jaksamisen yhteyttd lasten etd-
opiskeluun ja sen tukemiseen ei ole tarkastel-
tu koronakriisin aikana riittavasti (ks. esim.
Griffith 2022). On kuitenkin viitteitd siita,
ettd vanhemmat olisivat toivoneet opettajilta
enemman tukea (Turunen ym. 2022). Lisdksi
tiedetddn, ettd vanhempien voimavarat vaih-
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telivat poikkeusoloaikana (Sorkkila & Aunola
2021) ja ettd heiddn kykynsd sekd mahdolli-
suutensa tukea lasta etdopiskelussa eivit olleet
yhdenvertaisia (Sorkkila, Panula & Ylisaukko-
oja 2022; Turunen ym. 2022). Lapsen oppimi-
sen tukeminen on voinut olla erityisen haasta-
vaa vanhemmille, joilla on ollut hyvinvoinnin
haasteita jo ennen koronapandemiaa. Toisaalta
vanhemman vastuu oppimisen tukemisesta on
voinut lisdtd merkittavisti vanhempien stres-
sid poikkeusoloajan mukanaan tuomien mui-
den vaatimusten, kuten ty6- ja perhe-eldman
yhteensovittamisen, rinnalla.

Vanhemmuuden uupumus

Vanhemmuuden uupumus koostuu uupumus-
asteisesta vdsymyksestd, tympdantymises-
td vanhemmuuden rooliin, emotionaalises-
ta etddntymisestd lapsista sekd kokemuksesta
negatiivisesta muutoksesta vanhemmuudessa
(Aunola, Sorkkila & Tolvanen 2020; Roskam,
Brianda & Mikolajczak 2018). Uupuneelta ka-
toaa vanhemmuuden ilo sekéd lampd, ja van-
hempi kykenee tekemddn lastensa eteen vain
valttdmattoman, esimerkiksi laittamaan ruo-
kaa ja huolehtimaan vaatetuksesta. Uupu-
muksen pitkittyessd my6s lasten perustarpeis-
ta huolehtiminen saattaa karsia (Mikolajczak,
Gross & Roskam 2019).

Uupunut vanhempi kokee, ettei ole yhta
hyva vanhempi kuin aiemmin, ja hdnen van-
hemmuuteensa liittyy usein syyllisyyttd ja hi-
pedd (Roskam ym. 2018). T4std syystd ei ole yl-
lattévad, ettd vanhemmuuden uupumus on yh-
teydessd vanhempien paihteidenkéayttoon, pa-
koajatuksiin (vanhempi miettii perheensd jat-
tamistd) sekd itsetuhoisiin ajatuksiin. Vanhem-
muuden uupumus on myds merkittava riski-
tekija lasten kaltoinkohtelulle. (Mikolajczak,
Brianda, Avalosse & Roskam 2018.)

Vanhemmuuden uupumus kehittyy, kun
vanhempaan kohdistuvat vaatimukset ylittavét
jatkuvasti hdnen kéiytossdin olevat voimavarat
(Mikolajczak & Roskam 2018). Koronapande-
mian poikkeusolojen aikana vanhempiin koh-
distuneet vaatimukset lisddntyivt, kun vanhem-
mat saattoivat joutua aiemmasta poiketen huo-
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lehtimaan samanaikaisesti paitsi arjen askareista
ja omista toistadn tai opiskeluistaan myds lasten
etdopiskelun tukemisesta ja perheen nuorem-
mista lapsista. Vanhempien voimavarat puoles-
taan saattoivat samalla vdhentyd, kun harras-
tus- ja virkistystoiminta lakkautettiin ja isovan-
hemmat sekd muut tukiverkot eivit olleet saa-
tavilla (Griffith 2022). Kansainvaliset vertailu-
tutkimukset ovatkin osoittaneet vakava-astei-
sen vanhemmuuden uupumuksen lisidntyneen
koronapandemian ensimmadisen vuoden aika-
na (van Bakel ym. 2022). My6s suomalaisky-
selyyn vastanneista vanhemmista viikoittaisia
uupumusoireita raportoi kevadn 2020 poikkeus-
olojen aikana noin 35 prosenttia, kun vastaava
osuus vuonna 2018 oli 13 prosenttia (Aunola &
Sorkkila 2018-2020). Vaikka eri vuosina kera-
tyt otokset eivit ole suoraan verrannollisia eikéd
kaikkia suomalaisvanhempia edustavia otoksia
ole saatavilla, ovat tulokset suuntaa nayttavia.

Uupumuksen on osoitettu olevan yhtey-
dessd koronapandemian aikana muun muas-
sa vanhempien heikkoon tulotasoon ja ty6tto-
myyteen (van Bakel ym. 2022; Sorkkila &
Aunola 2021). Lisaksi nuorempien ja erityis-
tarpeisten lasten vanhemmat, jotka vietti-
vit lastensa kanssa poikkeusaikana tavallis-
ta enemman aikaa, olivat uupuneempia kuin
muut vanhemmat (van Bakel ym. 2022; Sork-
kila & Aunola 2021). Kansainvalisissi vertailu-
tutkimuksissa on lisdksi osoitettu lasten eté-
opiskelun ja heidédn vaatimansa huomion ol-
leen poikkeusaikana yhteydessd uupumukseen
vanhempana (van Bakel ym. 2022). Vanhem-
man kokemaa vastuuta lastensa etdopiskelun
tukemisesta ei kuitenkaan ole vield tarkastel-
tu vanhemmuuden uupumuksen yhteydessa.
Nuorempien ja erityistarpeita omaavien lasten
vanhempien voidaan olettaa joutuneen kayt-
tamadn lastensa etdopetuksen tukemiseen eri-
tyisen paljon aikaa, miké on voinut puolestaan
heikentdd vanhemman jaksamista.

Menetelmit ja aineiston analyysi

Kerasimme aineiston 22.4.2020-13.5.2020 va-
lisend aikana, jolloin Suomessa oli korona-
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pandemian vuoksi poikkeusolot. Osallistujat
vastasivat Webropol-verkkokyselyyn, josta tie-
dotimme yliopiston verkkosivuilla ja eri so-
siaalisen median kanavilla.

Eettinen puolto tutkimukselle mydnnettiin
Jyvaskyldn yliopistolta. Tutkimukseen osallis-
tuminen oli vapaaehtoista, ja osallistujat an-
toivat Kkirjallisen suostumuksen osallistumi-
sestaan.

Kyselyyn vastanneista 1105 vanhemmasta
tahdn osatutkimukseen valittiin 634 vanhem-
paa, joilla oli kouluikiisid lapsia (89 % dite-
ja, vastaajien keskimédrdinen ikd 41 vuotta,
kh=5,93). Rajasimme aineiston muuttujan pe-
rusteella, joka pohjautui “Onko sinulla koulu-
ikaisia lapsia?” -kysymykseen ja vanhemman
vastaukseen “Kylld” tai “Ei”. Lasten keski-
madrdinen lukuméara perheissd ikdryhmittain
on esitetty taulukossa 1.

Tutkimukseen osallistuneilla vanhemmil-
la oli keskimédrin 2,83 lasta (kh=1,83), jotka
edustivat vaihtelevasti eri ikdryhmid aina alle
1-vuotiaasta yli 19-vuotiaisiin. Vanhemmista
46 prosentilla oli yliopistotutkinto, 26 prosen-
tilla ammattikorkeakoulututkinto, 26 prosen-
tilla opisto- tai ammattitutkinto ja 2 prosentil-
la ei ollut ammatillista koulutusta. Suurin osa
vanhemmista (67,5 %) eli kahden vanhemman
ydinperheessa. Uusperheessi eli 14,5 prosent-
tia vanhemmista, yksinhuoltajina 12,5 pro-
senttia ja muussa perhetyypissd 5,5 prosent-
tia. Vanhemmat edustivat suomalaisvanhem-
pia suhteellisen hyvin koulutukseltaan (Suo-
men virallinen tilasto 2021a) ja perhetyypil-
tdaan (Suomen virallinen tilasto 2021b).

Lahes kaikki vanhemmat (97,8 %) kertoi-
vat perheensé pysyttelevan koronapandemian
vuoksi kotona. Vanhemmista suurin osa (52 %)
jatkoi ansiotyotddn etdnd, 22 prosenttia kodin
ulkopuolella ja 27 prosenttia ei ollut ansio-
tyOssd (sisdltden hoitovapaan tai virkavapaan).
Vanhemmista 11 prosenttia oli ty6ttomia tai
lomautettuja, joista yli puolella (54 %) lomau-
tus tai ty6ttomyys johtui koronapandemiasta.

Arvioimme vanhemmuuden uupumusta 23
vaittaman Parental burnout assessment (PBA)
-kyselylld (Roskam ym. 2018), joka on validoitu
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TAULUKKO 1. Kuvailevia tunnuslukuja taustatekijoiden seka tutkimuksessa kdytettyjen muuttujien osalta

% Vaihteluvali  ka. kh

Eri-ikdisten lasten

jakaantuminen lasten [km.

perheissa (kuinka

monella %:lla tiettyyn

ikdluokkaan kuuluva

lapsi taloudessa?)
Alle 1-vuotias 3,6 0-1 004 0,19
1-4-vuotias 24,1 0-3 0,30 0,58
5-9-vuotias 62,1 0-4 097 094
10-14-vuotias 63,6 0-5 0,91 0,85
15-18-vuotias 27,3 0-4 0,37 0,69
19-vuotias tai vanhempi 79 0-3 0,11 0,39

Etdopetuksen vastuu vanhemman kokemana
Vastuu itselld 4
Vastuu opettajalla 62
Vastuu itselld, vaikka virallisesti opettajalla 32
Lapset eivat etdopetuksessa tai virallisesti 2
kotiopetuksessa
Etdopetukseen kdytetty aika (tunteina)
Koko otos 0-10 2,04 1,61
Erityislasten vanhemmat 0-10 2,34 1,83
Ei-erityislasten vanhemmat 0-7 1,88 145
Vanhemmat, joilla alle kymmenvuotias lapsi 0-10 2,53 1,65
Vanhemmat, joilla ei alle kymmenvuotiasta lasta 0-6 1,25 1,18
Vanhemmuuden uupumus

Koko otos 1,00-6,96 217 1,24
Erityislasten vanhemmat 1,00-6,96 2,51 1,42
Ei-erityislasten vanhemmat 1,00-6,70 1,97 1,08
Vanhemmat, joilla alle kymmenvuotias lapsi 1,00-6,96 2,40 1,36
Vanhemmat, joilla ei alle kymmenvuotiasta lasta 1,00-5,61 1,78 0,90

suomalaisvanhempien keskuudessa (Aunola
ym. 2020). Vanhempia pyydettiin vastaamaan
kyselyn viittamiin seitsenportaisella Likert-as-
teikolla 0-6 sen mukaan, kuinka usein he ko-
kivat kyseiselld tavalla (0=Ei koskaan, 6=P4i-
vittdin). Vaittimat mittasivat vanhemmuuden
uupumusta neljdssd osaulottuvuudessa: 1) uu-
pumusasteinen visymys vanhemmuuden roo-
lissa (9 vaittimad, esimerkiksi ”Tuntuu silt4,
ettd vanhempana oleminen on ajanut minut
loppuun”), 2) kokemus negatiivisesta muutok-
sesta omassa vanhemmuudessa (6 vaittimaa,

esimerkiksi "Mietin mielesséni, etten endd ole
sellainen vanhempi kuin olin aiemmin”), 3)
tympéddntyminen vanhemmuuteen (5 viitté-
méd, esimerkiksi "En endé kestd vanhempana
olemista”) ja 4) emotionaalinen etddntyminen
lapsista (3 vaittimaéd, esimerkiksi “Rutiinien
(nukuttamisen, aterioinnin jne.) lisiksi en endd
jaksa tehdd muuta lapseni/lasteni eteen”
Koska ndmi nelja osaulottuvuutta korre-
loivat voimakkaasti keskendin (r=,84-,95,
Aunola ym. 2020) ja muodostavat yhteisen toi-
senasteen faktorin (Aunolaym. 2020), muodos-
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timme vaittdmistd kokonaiskeskiarvosumma-
muuttujan yksittdisten alaulottuvuuksien tar-
kastelun sijaan. Keskiarvosummamuuttujan
reliabiliteetti Cronbachin alfalla arvioituna oli
erittdin hyva (,97).

Lapsen etdopiskelun tukemiseen kaytet-
tyd aikaa mittasimme ”Kuinka monta tuntia
péivéssa suunnilleen opetat lastasi/lapsiasi tai
kaytat heidan koulunkdyntinsd tukemiseen nyt
poikkeusaikana kotona?” -kysymykselld. Van-
hemmat vastasivat kysymykseen tuntimaéran
numeroin, esimerkiksi 5 (Etdopetukseen kay-
tetty aika, ks. Taulukko 1).

Kokemusta etdopetuksen vastuusta mitta-
simme “Ovatko valtion toimenpiteet (korona-
virukseen liittyen) aiheuttaneet sen, ettd lap-
sesi kéy/kayvat koulua kotona?” -kysymyksel-
l4. Vastausvaihtoehdot olivat 1=Ei ja 2=Kyll4,
lapseni kdy/kéyvit koulua kotoa kisin etdni
(opetusvastuu on opettajalla), 3=Kyll4, lapseni
kay/kayviat koulua kotoa kdsin etdni (opetus-
vastuu on minulla ja/tai kumppanillani) ja
4=Kyll4, lapseni kdy/kédyvit koulua kotoa ka-
sin etdnd (kdytdnnossd opetusvastuu on mi-
nulla ja/tai kumppanillani, vaikka virallises-
ti se on opettajalla). Analyyseissd kdytimme
analyysistd riippuen seké kaikki nelja vastaus-
vaihtoehtoa sisaltdvdd muuttujaa (ks. Tauluk-
ko 1) ettd uutta dikotomista muuttujaa (0=Vas-
tuu opettajalla, 1=Vastuu vanhemmalla), jossa
(a) vastausvaihtoehdot 3 ja 4 yhdistimme Vas-
tuu vanhemmalla -vaihtoehdoksi, (b) vaihto-
ehdon 2 séilytimme nimelld Vastuu opettajalla
ja (c) vastausvaihtoehdon 1 (Ei, 2% vastaajista)
koodasimme puuttuvaksi tiedoksi. Kaytimme
dikotomista muuttujaa selvittddksemme, onko
vanhemman kokemuksella opetusvastuusta ja
lasten erityisen tuen tarpeilla tai idlld yhdys-
vaikutusta vanhemman uupumukseen.

Lasten ikaa tarkastelimme kysymailld van-
hemmalta "Kuinka moni kotitaloudessanne
talla hetkelld asuvista lapsista on idltddn a) alle
1-vuotias, b) 1-4-vuotias, ¢) 5-9-vuotias, d)
10-14-vuotias, e) 15-18-vuotias ja f) 19-vuo-
tias tai tatd vanhempi?” Vanhempi vastasi ku-
hunkin kohtaan a-f kirjoittamalla numeron
(esimerkiksi 2). Analyysejé varten ikimuuttu-
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jien pohjalta muodostettiin dikotominen uusi
muuttuja Vanhemmalla ei ole alle kymmen-
vuotiaita lapsia (arvo 0) ja Vanhemmalla on
alle kymmenvuotiaita lapsia (arvo 1). Lahes
kahdella kolmanneksella vanhemmista oli alle
kymmenvuotiaita lapsia taloudessa (Eri-ikais-
ten lasten jakaantuminen perheissé, ks. Tau-
lukko 1).

Lasten erityistarpeita kartoitimme kysy-
malld vanhemmalta "Onko perheenne lap-
sella/joillain lapsista pitkdaikaissairauksia tai
vammoja, diagnosoituja oppimisvaikeuksia,
erityisen tuen tarvetta tai tunne-eldmén tai
kayttaytymisen ongelmia?” Vanhemmat vas-
tasivat kysymykseen “Kylld, yhdelld lapsella”,
”Kylld, useammalla lapsella” tai ”Ei”. Analyyseja
varten muodostimme dikotomisen muuttujan
Perheen lapsilla ei ole erityistarpeita (arvo 0)
ja Perheessd on yhdelld tai useammalla lapsel-
laerityistarpeita (arvo 1). Reilulla kolmasosalla
vanhemmista oli vahintddn yksi erityistd tukea
tarvitseva lapsi (ks. Taulukko 1).

Analysoimme maidréllisen aineiston IBM
SPSS 24 -ohjelmalla. Vanhemmuuden uu-
pumuksen yhteyttd lapsen etdopiskelun tu-
kemiseen kaytettyyn aikaan tarkastelimme
Pearsonin korrelaation avulla. Vanhemmuu-
den uupumuksen yhteyttd vanhemman koke-
mukseen etdopetuksen vastuusta tarkastelim-
me kovarianssianalyysilli (ANCOVA), jossa
asetimme uupumuksen selitettaviksi muut-
tujaksi ja kokemuksen opetusvastuusta (nelji
opetusvastuuryhmaa) selittaviksi muuttujak-
si. Parittaisvertailuihin kaytettiin Bonferroni-
testid.

Koska on mahdollista, ettd erityisesti ala-
kouluikiisten tai erityistarpeisten lasten eté-
opetus on vaatinut vanhemmilta suurempaa
vastuuta ja ajankédyttod, lisasimme lasten ikda
ja erityisen tuen tarpeita kuvaavat dikotomi-
set muuttujat analyysiin kovariaateiksi. Koska
uupumus-muuttuja ei ollut normaalisti jakau-
tunut, etdopetusvastuun yhteys uupumukseen
tarkistettiin my6s Kruskall-Wallisin testilla.
Lasten idn ja erityistarpeiden vaikutusta yh-
taaltd uupumuksen ja koetun opetusvastuun
yhteyteen ja toisaalta uupumuksen seka etd-
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opetuksen tukemiseen kaytetyn ajan yhtey-
teen tarkastelimme lineaarisella regressioana-
lyysilld, jossa selitettdvind muuttujana oli uu-
pumus ja selittdvit muuttujat: a) opetusvastuu-
ta kuvaava dikotominen muuttuja (0=Vastuu
opettajalla, 1=Vastuu vanhemmalla), b) eté-
opetuksen tukemiseen kéytetty aika, c) lapsen
ikdd kuvaava dikotominen muuttuja, d) eri-
tyistarpeita kuvaava dikotominen muuttuja
ja e) yhdysvaikutustermit ikd*opetusvastuu,
erityistarpeet*opetusvastuu, ikd*etdopetuksen
tukemiseen kiytetty aika ja erityistarpeet*eti-
opetuksen tukemiseen kéytetty aika.

Kyselyyn sisdltyi lisdksi neljd avointa kysy-
mystd, joita hyddynsimme tdssd osatutkimuk-
sessa: 1) "Mitka asiat talld hetkelld tukevat jak-
samistasi vanhempana?”, 2) Kuvaa omin sa-
noin, millaisia seurauksia COVID-19 korona-
kriisilld on ollut perheellesi’, 3) "Kerro vield
lopuksi, minkalaiselle tuelle tai tukimuodolle
koet koronaviruskriisin vuoksi perheessidnne
olevan tarvetta” sekd 4) "Onko vield jotain
muuta, mitd haluaisit kertoa itsestdsi, per-
heestési tai vanhemmuudestasi tai korona-
viruskriisin vaikutuksista perheessanne?” Ky-
symyksiin annettujen vastausten lukumaarat ja
néistd etdkouluun liittyvien vastausten maarit
olemme kuvanneet liitteessa 1.

Sovelsimme avovastausten analyysissd te-
maattista analyysid (Braun & Clarke 2006,
2016, 2019). Temaattisen analyysin (Braun &
Clarke 2019) lihtokohtien mukaisesti muo-
dostettujen teemojen ei katsota suoraan esit-
tévan tai raportoivan vanhempien kokemuk-
sia ja ndkokulmaa, vaan ne ilmentéavit tutkijoi-
den tuottamia tulkintoja vanhempien vastauk-
sia toisiinsa yhdistdvéstd punaisesta langasta.
Analyysin paivastuu oli artikkelin toisella kir-
joittajalla (Alasuutari), mutta analyysin luotet-
tavuuden turvaamiseksi artikkelin kirjoittajat
pohtivat yhdessd prosessin kussakin vaiheessa
tehtyja ratkaisuja.

Rajasimme aluksi aineistosta pois vastauk-
set, joiden teksti ei suoraan kisittelyt koulu-
ikaisid lapsia tai etdkoulua (yhteensd 887).
Tillaisia vastauksia olivat esimerkiksi pari-
suhteen kysymysten ja sosiaalisen eristayty-
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misen kuvaukset sekd vastaukset, jossa kuvat-
tiin varhaiskasvatusikdisten lasten tilannetta
tai mainittiin lapsen kédyvédn koulua tavalli-
seen tapaan. Yhteensé etikouluun oli yhdis-
tettavissd 377 vastausta (ks. Liite 1). Naista
tarkemman analyysin ulkopuolelle jaitimme
luonteeltaan toteavat vastaukset (n=34), esi-
merkiksi ”Tyot siirtyi kotiin samoin kuin "péi-
vikoti’ ja koulu”

Loput vastaukset ryhmittelimme induktii-
vista ldhestymistapaa kdyttden kysymyksittdin
alustaviin luokkiin (ks. Liite 2), joista osa pe-
rustui vastausten sisdltamiin lyhyisiin ilmauk-
siin kuten "ruokailu” tai “ruoka” Osa taas muo-
dostettiin pidempien virkkeiden ja kerronnal-
listen vastausten perusteella. Esimerkiksi vas-
taus ”Yksi lapsista kdy koulua kotona ja vaatii
paljon ohjausta koulun kdyntiin ja kaksi alle
kouluikaistd joutuu pérjaamadn keskendin
sen ajkaa” koodattiin ensi vaiheessa alustavaan
luokkaan vanhemman opetusvastuu. Myo6-
hemmaisséd vaiheessa liitimme kyseisen luo-
kan osaksi Etdakoulun sitovuus -teema-aluetta.
Edelld olevassa esimerkissd vanhempaa ei mai-
nita suoraan, mutta muun muassa modaali-
ilmaukset “vaatii” ja "joutuu” tuovat esiin etd-
koulun sitovuutta vanhemman nikokulmasta.
Osa alustavista luokista myds yhdisti sisallol-
lisesti erityyppisid ilmauksia, esimerkiksi Lap-
sen hyvinvointi -luokka, johon sisillytimme
muun muassa lapsen stressid ja toisaalta aiem-
paa rauhallisempaa seki iloisempaa mielialaa
ilmaisevia vastauksia.

Emme muodostaneet alustavia luokkia
vastauksista tulkitun kielteisyyden tai myo6n-
teisyyden perusteella; kukin luokka saattoi si-
saltaa tarkasteltavaa asiaa tai tilannetta eri ta-
voin arvottavia vastauksia ja vastauksia, jois-
sa arvottamista ei suoraan esiintynyt. Esi-
merkiksi vastaukset "Molemmat vanhemmat
olleet paljon kotona etdtoissé ja lisdksi kaksi
koululaista kotona, jotka tarvinneet ohjausta
koulutehtédvissddn” ja "Etdkoulusta enemman
vastuuta koulun suuntaan, jos opettaja ei ehdi
niin sitten avustaja apuun” eivét ole suoraan
luokiteltavissa kielteisiksi tai myonteisiksi vas-
tauksiksi, mutta tuovat esiin etdkoulun myé-
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td vanhemmalle ja kodille asettuneen ohjaus-
tehtdvin (“tarvinneet ohjausta’, "enemmén vas-
tuuta koulun suuntaan”).

Saatoimme koodata yksittdisen vastauk-
sen myos useaan luokkaan, koska vastaukset
vaihtelivat pituudeltaan. Osa vastauksista oli
lyhyitd, yhden tai kahden virkkeen pituisia ku-
vauksia. Usein vastaajat olivat kuitenkin kir-
joittaneet tatd pidempid, jopa noin kymmenen
virkkeen pituisia kuvauksia, joissa tuotiin esiin
erilaisia kokemuksia perheen, vanhemman ja
lasten tilanteista. Esimerkiksi seuraavan van-
hemman vastauksen kysymykseen, millaiselle
tuelle vanhempi koki perheessd olevan tarvet-
ta, koodasimme kahteen eri luokkaan: ”Val-
miit lounaat lapsille arkisin [koodaus: koulu-
ruokailu]. Keskusteluapua minulle vanhem-
muuden ongelmissa. Enemmain aktiivista etd-
opetusta (esim. videoyhteyden avulla) opetta-
jilta. Tehtdvanannot suoraan lapsille (nyt ne
taytyy vanhemman kopioida/tulostaa Wilmas-
ta) [koodaus: etdopetuksen kiytannot/maara].”

Avokysymyksiin annettujen vastausten alus-
tavan luokittelun edetessd ryhdyimme tarkas-
telemaan vastausluokkia rinnakkain ja vertai-
lemaan niihin siséllytettyja vastauksia keske-
nddn. Tarkastelun my6td yhdistelimme luok-
kia ja jasensimme uudestaan aineistoa laajasti
kattaviksi teemoiksi, jotka nivovat yhteen van-
hempien etdopetukseen liittdmia merkityksid
perheen kannalta (ks. Liite 2). Teemoja syntyi
neljd: etakoulun sitovuus, koululta saatu tuki,
lapsen hyvinvointi ja ruokailu.

Tulokset

Vanhempien lastensa etdopiskeluun
kdyttdmd aika ja kokemus opetusvastuusta

Vanhemmat kayttivat keskimédarin kaksi tun-
tia (ks. Taulukko 1) pdivdssd lapsensa eté-
opiskelun tukemiseen. Vanhemmat, joilla oli
alle kymmenvuotias lapsi tai lapsia, kayttivit
etdopetuksen tukemiseen enemmain aikaa
kuin vanhemmat, joilla oli vain yli kymmen-
vuotiaita lapsia (t (611,62)=-11,23, p<,001,
Cohenin d=1,49). My®ds erityislasten vanhem-
mat kayttivit etdopetuksen tukemiseen enem-
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mén aikaa kuin muiden lasten vanhemmat
(t (374,86)=-3,20, p<,001, Cohenin d=1,60).

Suurin osa (62 %) vanhemmista koki opetus-
vastuun olleen poikkeusaikana opettajalla (ks.
Taulukko 1). Noin kolmannes vanhemmista
koki, ettd vastuun virallisesti ollessa opettajal-
la se oli kdytdnndsséd kuitenkin vanhemmilla.
Niin kokivat erityisesti alle kymmenvuotiai-
den lasten vanhemmat (x*(3)=50,10, p<,001)
ja erityislasten vanhemmat (x*(3)=184,64,
P<,001). Vain pienelld osalla vastaajista vastuu
oli ollut virallisesti vanhemmilla tai poikkeus-
olot eivit olleet vaikuttaneet lasten koulun-
kayntiin (lapset joko eivit olleet ollenkaan
etdopetuksessa tai olivat kotiopetuksessa myos
ennen poikkeusoloaikaa).

Etdopetusvastuun yhteys uupumukseen

Tuloksien mukaan mitd enemmén aikaa van-
hempi kéytti etdopiskelun tukemiseen, sitd uu-
puneempi hén oli vanhempana (r=,30, p<,001).
Vanhemman kokemus etdopetuksen vastuusta
oli merkitsevésti yhteydessd vanhemmuuden
uupumukseen (F(3,627)=9,97, p<,001; efek-
tikoko=,046) lasten iin (F(1,627)=26,46,
p<,001; efektikoko=,040) ja erityistarpeiden
(F(1,627)=30,67, p<,001; efektikoko=,047)
kontrolloinnin jilkeen. Vanhemmat, jotka
kokivat opetusvastuun olleen itsellddn, olivat
uupuneempia kuin vanhemmat, jotka kertoi-
vat opetusvastuun olleen opettajalla (ks. Tau-
lukko 2).

Lisaksi vanhemmat, jotka kokivat opetus-
vastuun olleen itselldan huolimatta opettajan
virallisesta vastuusta, olivat uupuneempia kuin
vanhemmat, jotka kertoivat opetusvastuun ol-
leen opettajalla (ks. Taulukko 2). Tulos oli yh-
teneviinen tarkasteltaessa vastuun jakautumi-
sen ja uupumuksen yhteyttd epaparametrisella
Kruskall-Wallisin testilld (H(3)=42,10, p<,001).

Viimeisend tarkastelimme lineaarisen
regressioanalyysin keinoin, vaikuttavatko las-
ten ikd ja erityistarpeet koetun opetusvastuun
ja vanhemmuuden uupumuksen sekd eté-
opetuksen tukemiseen kdytetyn ajan ja uu-
pumuksen yhteyteen. Malli, jossa uupumuk-
sen selittdjiksi oli asetettu opetusvastuu, eté-
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opetuksen tukemiseen kaytetty aika, lasten
ika seka lasten erityistarpeet, oli tilastollisesti
merkitseva (F(4,614)=29,59, p<,001) ja selit-
ti 16,2 prosenttia uupumuksesta. Niin opetus-
vastuulla (=,16, p<,001), etdopetuksen tuke-
miseen kaytetylld ajalla (f=,14, p<,01) kuin
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lasten ialla (P=,16, p<,001) ja erityistarpeilla
(B=,19, p<,001) oli oma vaikutuksensa uupu-
mukseen. Yhdysvaikutustermien lisdidminen
malliin nosti selitysastetta 16,9 prosenttia. Mi-
kaan yhdysvaikutustermeistd ei kuitenkaan ol-
lut tilastollisesti merkitseva.

TAULUKKO 2. Etdopetuksen vastuun yhteys uupumukseen kovarianssianalyysilla (ANCOVA) tarkasteltuna

Selittava Etdopetuksen vastuu Parivertailut®

muuttuja  vanhemman kokemana (p-arvo)

Uupumus n ka. kh Ryhmdl Ryhm&2 Ryhma3
1.Vastuu itselld 23 2,82 1,66 -
2.Vastuu opettajalla 393 1,91 0,97 ,01 -
3. Vastuu itselld, vaikka 204 2,60 1,48 1,00 <,001 -
virallisesti opettajalla
4, Lapset eivat etdopetuksessa tai 13 215 1,41 ,52 1,00 1,00

ovat virallisesti kotiopetuksessa

Huom. 2Bonferroni.

Huom. Kovariaatteina mallissa mukana lapsen ika (alle kymmenvuotias lapsi perheessa vs. kaikki perheen lap-
set kymmenvuotiaita tai vanhempia) ja erityistarpeisuus (perheessa ei erityisen tuen tarvetta omaavaa lasta
vs. perheessa vahintaan yksi erityista tukea tarvitseva lapsi).

Etdopiskelun hyddyt ja haitat perheen arjen
nédkékulmasta

Vanhempien kuvaukset etdopiskelusta per-
heen ndkoékulmasta ryhmittelimme seuraa-
viin teemoihin: etdkoulun sitovuus, koulul-
ta saatu tuki, lapsen hyvinvointi ja ruokai-
lu. Etdkoulun sitovuus -teeman alle oli luo-
kiteltavissa lukumaéréisesti eniten vastauk-
sista. Seuraavaksi eniten vastauksia sijoittui
lapsen hyvinvoinnin teemaan. Molempiin
teema-alueisiin sisdltyi sdvyltdan myonteisid
vastauksia, mutta suurin osa teema-alueiden
vastauksista kuvasivat etdopetuksessa opiske-
lua vanhemman jaksamisen ja lapsen hyvin-
voinnin kannalta kielteisesti. Koulun vah-
vempi tuki (muun muassa opettajan suurem-
pi vastuunotto opetuksesta) ja ruokailutuki
taas kuvautuivat seikoiksi, joilla lapsen hyvin-

vointia ja vanhemman (ja perheen) jaksamis-
ta olisi ollut mahdollista tukea.

Etakoulun sitovuus -teemaan tulkitsimme
vastauksia erityisesti koronakriisin seurauksia
perheessi tiedustelleeseen kysymykseen; luo-
kittelimme kysymykseen annetuista vastauk-
sista puolet tihdn teema-alueeseen. Tee-
ma-alueen vastauksia yhdistivat kuvaukset
etdkoulun vaatimasta vanhemman tuesta seka
avusta lapsen koulunkéynnille ja tehtdvien te-
kemiselle. Seuraavassa kaksi esimerkkia tee-
ma-alueeseen luokittelemistamme vastauk-
sista':

Esimerkki 1:Yksi lapsista kdy koulua kotona ja vaatii pal-
jon ohjausta koulunkdyntiin ja kaksi alle kouluikadista
joutuu pérjaamain keskenddn sen aikaa (Aiti, ei vas-
tausta tyollisyydestd).
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Esimerkki 2: Vapaa-aikaa ei ole lahes ollenkaan. Etd-
koulua en pysty hoitamaan samaan aikaan kun teen
etdtoitd, joten ne pitdd hoitaa perakkdin, mika vie
enemmdn voimia ja pahentaa uupumustani. lllalla va-
hemman aikaa toipumiseen ja rentoutumiseen kuin
aiemmin. (Aiti, etitoissi.)

Edelld olevien esimerkkien tapaan vanhem-
pien etdkoulun sitovuutta heijastavat vastauk-
set vaihtelivat sdvyltdan. Osa vastauksista toi la-
hinnd esiin vanhemmalle asettuvan vaateen tai
tarpeen osallistua lapsen koulunkdyntiin, ku-
ten esimerkissé 1. Siind vanhemman ilmaukset
“vaatii ohjausta” ja ’joutuu parjaaméian” antavat
viitteen tilanteen kielteisestd arvioinnista tai
ainakin siitd, ettd etdkoulu sitoo vanhempaa
tavalla, joka ei ole toivottava. Esimerkin 2 ta-
voin muutamat vastaukset kuitenkin kuvasivat
selvésti kielteisesti etdkoulusta vanhemmalle
asettuvaa vastuuta tai tehtavia.

Esimerkki 2 tuo samalla esiin toisen, teema-
alueen vastauksissa usein kuvatun seikan eli van-
hemman oman ansiotyon ja lapsen etdkoulun
yhdistimisen hankaluuden. Jotkut vanhem-
mat my0s kuvasivat uupumistaan tai tunteitaan
joko riittimattomasta tyotehtavistd suoriutumi-
sestaan tai vanhempana toimimisestaan. Kysy-
mykseen, mika tukee vanhempana jaksamista,
annettiin lisdksi vastauksia, jotka kuvasivat on-
nistumisen kokemusta etdopetuksen tukemi-
sessa. Naidenkin vastausten sanamuodot, kuten
on “saanut etdkoulun toimimaan’, osoittivat, ettd
vanhemman kannalta etiakoulu katsottiin 1aht6-
kohtaisesti vaativaksi.

Osa teema-alueen vastauksista yhdisti etd-
opiskelusta johtuvat vastuut lapsen erityis-
vaikeuksiin, kuten esimerkissa 3.

Esimerkki 3: (...) lapsi on ollut pienluokassa (...) ja
lapsella on ollut jatkuvasti ohjaaja vieressa turvaa-
massa asioiden sujumista. Nyt hoidan &idin roolin li-
saksi kotona opetuksen tdysin (opettaja soittaa 1-2krt
viikossa ja kysyy jonkun tehtdvan vastaukset). Eli olen
erityisopettaja ja avustaja, ilman koulutusta kumpaan-
kaan. Arki on jo ennen koronaa ollut niin raskasta, etta
olen ollut useita kuukausia sairaslomalla tydstani. (Aiti,
ei ansiotdissa.)
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Kyseisen esimerkin tavoin etdopiskelun tuke-
misen sitovuuden teeman vastaukset ilmaisi-
vat tyypillisesti — joko suoraan tai epasuorasti
— ettd oppimisen tukea ei ollut koulun taholta
riittavasti tarjolla tai tukea tarjottiin vain har-
vakseltaan lapselle, jolla oli todettu tuen tarve
erityisvaikeuksien tai muiden kehityksellisten
pulmien vuoksi. Esimerkki 3 kuvaa my6s van-
hemman useiden péillekkdisten roolien, lap-
sen koulunkdynnin tukemisen haasteellisuu-
den (Terityisopettaja ja avustaja, ilman koulu-
tusta”) ja oman jaksamisen kautta vanhempa-
na toimimisen haasteiden kasautumista. Osa
esimerkin 3 kaltaisista avovastauksista toikin
esiin monia vanhemman ja perheenjisenten
hyvinvointia haastavia seikkoja.

Koululta saatu tuki -teemaan sisillytimme
vastaukset, joissa tuotiin esiin yleisesti kou-
lun tai jonkun tai joidenkin sen toimijoiden
- esimerkiksi opettajan, erityistyontekijéiden
(esimerkiksi erityisopettaja, koulukuraattori
ja koulupsykologi) ja avustajien - roolia suh-
teessa lapseen tai vanhempaan. Lisdksi luo-
kittelimme teema-alueeseen vastaukset, jotka
kuvasivat etdopetuksen toteutukseen liittyvid
asioita. Teema-alueen vastauksissa oli kuvauk-
sia koulun tai sen toimijoiden tekemisista etd-
opiskelun aikana osan esittdessd myonteisen
arvion koulusta tai sen toimijoista. Seuraavassa
on esimerkkeji tillaisista toiminnan kuvauk-
sista avovastauksissa:

Esimerkki 4: Esikoisen koulu hoitaa hommansa hienosti
aluntehtdvatulvan jalkeen ja opettaja soittaa oppilaille
vahintaan kerran viikossa (Aiti, lahitdiss3).

Esimerkki 5: Ihan mahtava erityisope, ynmartad per-
heen tilanteen ja on tsemppari (Aiti, ei ansiotdissa).

Esimerkki 6: Vertaistuki muilta vanhemmilta, henkinen
tuki koululta (opettajat ja kouluavustaja jaksavat tsem-
pata) sekd oppilashuollosta (kuraattori), somen yhtei-
sot (Aiti, ei ansiotdissd).

Vanhemmat antoivat koululta saatua tukea ku-
vaavia myonteisid vastauksia erityisesti kysy-
mykseen, jossa tiedusteltiin heiddn vanhem-



Kasvatus 2/2023

pana jaksamistaan tukeneita seikkoja. Kuten
edelld olevista esimerkeistd néikyy, vanhem-
man jaksamista tuki yhtdaltd koulun tai sen
toimijoiden konkreettiset toimet (“opettaja
soittaa”), toisaalta etdopetuksen toteuttamisen
tapa tai muut seikat niitd sen enempaa tarken-
tamatta. Lisdksi vastauksissa luonnehdittiin
usein myonteisesti koulun suhtautumista tai
suhdetta vanhempiin tai lapseen.

Koulun tuen vihdisyyteen tai puuttumi-
seen taas viittasivat erityisesti vastaukset kysy-
mykseen, millaiselle tuelle perheessa olisi ollut
tarvetta koronakriisin vuoksi. Seuraavassa on
kolme esimerkkid ndistd vastauksista:

Esimerkki 7: Koululta vahvempaa otetta opetuksen hoi-
tamiseen myds kriisin aikana, ettd vanhemman aika va-
pautuu tydntekoon (Aiti, etétdissa).

Esimerkki 8: Opettajilta enemmén yhteydenpitoa oppi-
[aisiin (Aiti, ei ansiotdissd).

Esimerkki 9: Nuoremman lapsen etdopetusta lisad, ja
opettajan pitdisi myds valvoa ettd tehtavat on tehty, nyt
se kaikki jad minulle (Aiti, ei ansiotdissd).

Vastaukset esittivit tyypillisesti etdopetuksen
madran lisdamistd ja opettajan suurem-
paa vastuunottoa opetuksesta. Muutamissa
vastauksissa toivomuksena oli myos opetuk-
sen vaatimustason nostaminen. Osassa vas-
tauksia tuotiin niin ikddn esiin, ettd opettajan
tulisi pitdd tiiviimmin yhteyttd yksittdisiin op-
pilaisiin tai ettd esimerkiksi erityisopettajan tai
avustajan tuki vastaajan lapselle olisi tarpeen.
Esimerkin 9 tavoin muutamat vastaukset esit-
tivat lisdksi, ettd opettajan tulisi paremmin seu-
rata tai antaa palautetta lapsen etdopiskelussa
tekemistd tehtavistd. Kuten esimerkeissd 7 ja
9, osa vastauksista liitti etdopetuksen lisddmi-
sen tai koulun vahvemman tuen tarpeen van-
hemman ansioty6n tekemiseen. Joukossa oli
myos vastauksia, jotka yhdistivit koulun tuen
puuttumisen tai vahdisyyden lapsen psyykki-
sen jaksamisen tai oppimisen hankaluuksiin.
Sisallytimme vastaukset, jotka kuvasivat
jostain ndkokulmasta lapsen kayttaytymis-
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td, toimintaa, kokemuksia, jaksamista tai op-
pimista, teemaan lapsen hyvinvointi. Teeman
vastauksissa olivat usein esilld etdaopetuksen
kielteiset seuraamukset lapsen hyvinvoinnille,
kuten seuraavissa aineistoesimerkeissa:

Esimerkki 10: Koulunkdynti on siirtynyt kotiin, tehtd-
vien paljous uuvuttaa lapsia. Tima ndkyy kiukutteluna

minulle ja puolisolle. Lapset joutuvat jatkamaan koulu-
pdivad vieldillalla, kun tulemme tdistd kotiin. Opettajat

eivit kerked auttaa tehtavissa. (Aiti, etétoissa.)

Esimerkki 11: Etakoulu sujuu yhdelld, mutta toisella ei.
Olemme lakanneet vaatimasta erityistarpeiselta koulu-
tyotd, koska se aiheuttaa vain riitaa ja ahdistusta kaikil-
le. (Aiti, ei ansiotdissi.)

Vanhemmat sanoittivat etiopetuksen kieltei-
sid seurauksia esimerkin 10 tapaan pidempien
kuvausten avulla. Mainintoina kielteisista seu-
rauksista oli esimerkissd esiintyvin uupumi-
sen lisaksi muun muassa lapsen stressin ja ah-
distuksen kokemukset sekd motivaation puute.
Osa lapsen hyvinvoinnin teeman vastauksista
taas oli tiiviimpid mainiten vain lyhyesti etd-
koulun sujumisen tailapsen oppimisen vaikeu-
den etdkoulussa. Lisdksi esimerkkien 10 ja 11
tavoin etdopetuksen kielteisten seurausten ku-
vaukset koskivat kaikkia lapsia, ei vain lapsia,
joilla oli erityisvaikeuksia tai muuten pulmia
kehityksessdan.

Etdopetuksen kielteisten seurausten ku-
vausten rinnalla avokysymysten vastaukset toi-
vat myos esiin opetuksen sopivuuden lapselle
ja sen sujumisen muun muassa ndin:

Esimerkki 12: Ihanaa yhteistd aikaa, ei tarvi lahted mi-
hinkdan. Lapset viihtyvat etdkoulussa jopa paremmin
kuin oikeassa koulussa. (Aiti, l3hitdissa.)

Esimerkki 13: Hyvad on ollut se, ettd tarkkaavaisuus-
hairiosta kdrsiva lapsi on suoriutunut koulutehtdvista
tavallista paremmin kotona (Aiti, lahitdissa).

Vanhemmat sanoittivat etdopetuksen myon-
teisid seurauksia edelld olevien esimerkkien
tavoin erityisesti lapsen viihtymisen ja tyyty-
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vaisyyden tai lapsen suoriutumisen ja tehta-
vistd vastuunkannon kautta. Osassa vastauk-
sia myonteiset seuraukset ulottuivat myos ku-
vauksiin vanhemman ja lapsen suhteesta, esi-
merkiksi keskindisten riitojen vihenemisestd,
kun entisen kaltaisen koulunkdynnin aiheut-
tama paine oli poissa. Jotkin teema-alueen vas-
taukset huomioivat myos sen, etté lapsen oloa
oli helpottanut katkos luokan kaveripiiriin ja
samalla mahdollisen kiusaamisen loppuminen.
Joukossa oli kuitenkin my6s mainintoja lasten
ikavastd ikatovereiden joukkoon.

Nimesimme neljannen teema-alueen ruo-
kailuksi, silld avovastauksissa oli runsaasti sitd
koskevia mainintoja. Osassa vastauksia ruo-
kailua ei liitetty etdopetukseen mitenkéddn suo-
raan, vaan vastaukset mainitsivat yleisesti van-
hemman tyémaérin lisddntymisen; lisddntynyt
ruuanlaitto asettui vanhemman péivittdisiin
tehtdviin, kun perheenjisenet kaikki tai heis-
td tavallista useampi oli koko ajan kotona. Osa
vastauksista kuvasi perheen taloustilanteen
heikkenemistd yhtend aiheuttajanaan lisddn-
tyneet ruokakulut. Lisaksi lahes joka kymme-
nes vastaus viitasi kouluruokailuun tai koulun
tarjoamaan ruokaan. Yksittdisissd vastauksissa
koulun tarjoama ruokatuki tuki vanhemman
jaksamista. Valtaosin toivomuksena kuitenkin
oli ruokailun jarjestdminen tai tukeminen kou-
lun tai kunnan taholta, kuten seuraavissa esi-
merkeissa:

Esimerkki 14: Koululaisten lounasruokailun tukeminen
joko valmiiden lounaiden, ruokatarvikkeiden tai rahal-
lisen tuen kautta auttaisi (Aiti, etatdissd).

Esimerkki 15: Kouluruokailu etékoululaisille vasta kayn-
nistymassd, ekat 1,5 kk on vasatty lounaita hiki hatussa
(Riti, |ahitdissd).

Esimerkki 16: Lapsen allergian hoito on kokonaan tau-
olla(...) Kouluruokaa ei allergisille tarjottu. Se vahen-
taisi kylla stressid jos olisi valmiit ruuat. (Aiti, ei ansio-
toissd.)

Esimerkit kuvaavat vanhempien vastausten il-
mentdmad vaihtelua lasten ruokailun tukemi-

112

Sorkkila ym.

sessa. Osa perheisté oli kokonaan vailla tukea,
kun taas osalle tukea jérjestyi, kun poikkeus-
oloaika oliloppumassa. Osalle lapsista ruokailu
jarjestettiin lahes koko poikkeusoloajan, mutta
allergiansa vuoksi erityisryhmiin kuuluva lapsi
oli voinut jdada ilman ruokailutukea. Samalla
vanhemmalle vastuu ruokailuista mahdollisen
oman etdtyon ja lapsen koulunkdynnin tuke-
misen rinnalla oli voinut tuntua hyvin ty6laalta.

Pohdinta

Olemme tarkastelleet tdssd tutkimuksessa
etdopetuksen yhteyttd vanhemmuuden uu-
pumukseen 2020 koronapandemian aiheut-
tamien poikkeusolojen aikana sekd vanhem-
pien kokemuksia lastensa etdopiskelusta per-
heen arjen nidkokulmasta. Tulokset osoittivat,
ettd noin kolmannes vanhemmista koki eté-
opetuksen vastuun jddneen itselleen, mika oli
yhteydessa korkeampaan vanhemmuuden uu-
pumukseen. Vanhemmat kokivat lastensa eti-
opiskelun tukemisen vieneen heiltd voimava-
roja ja heikentdneen heiddn palautumistaan.
Erityisen hankalaksi he kuvasivat oman ansio-
tyonsd ja lasten etdopiskelun tukemisen yhdis-
tamisen ja kokivat joutuneensa toteuttamaan
useita paallekkaisia rooleja.

Vanhemmuuden uupumus, etdopetukseen
kdytetty aika ja opetusvastuu

Tulostemme mukaan vanhemmat kaytti-
vit lastensa etdopiskelun tukemiseen keski-
médrin noin kaksi tuntia péivissa. Lasten eti-
opiskelun tukemiseen kaytetty aika oli erityi-
sen korkea alle kymmenvuotiaiden lasten ja
erityistarpeisten lasten vanhemmilla. Tima on
ymmarrettdvad, silld nuoret tai erityistarpeiset
lapset vaativat erityistd huomiota ja tukea ko-
tona (Cortese ym. 2020). Vanhemmista jopa
noin kolmannes koki, ettd vastuu lasten eti-
koulusta oli jadnyt vanhemmille, vaikka vas-
tuun olisi kuulunut olla opettajalla. Néin ko-
kivat erityisesti alle kymmenvuotiaiden lasten
ja erityislasten vanhemmat, mika tukee hypo-
teesiamme 1. Mainintoja erityislapsiperheitten
etdopetukseen liittyvistd haasteista 16ytyi myos
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avovastauksista, joissa osa vanhemmista ker-
toi hoitavansa lapsensa erityistd tukea vaati-
van opetuksen tdysin itse. Jotkut vanhemmista
kokivat joutuneensa olemaan vanhemmuuden
lisaksi opettajan, erityisopettajan ja koulun-
kaynninohjaajan roolissa. Timé vastaa aikai-
sempia suomalaistutkimuksia, joissa erityis-
lasten vanhemmat ovat yleensdkin kokeneet
usein jadvénsad vaille tukea (Hdmeenaho 2016;
Sorkkila, Fagel, Kukkonen & Aunola 2021).

Tulokset osoittivat edelleen, ettd vanhem-
muuden uupumus oli yhteydessd sekd van-
hemman lastensa etdopetukseen kdyttdmaan
aikaan ettd kokemukseen siitéd, ettd opetus-
vastuu oli jddnyt vanhemmalle itselleen. Tu-
los on linjassa hypoteesimme 2 kanssa. Se tuo
niin ikddn lisdtietoa aikaisemmin julkaistuihin
kansainvilisiin tutkimuksiin, joiden mukaan
etdkoulussa olleiden vanhempien lapset olivat
muita uupuneempia (van Bakel ym. 2022; ks.
my0s Aguaiar ym. 2021; Kerr ym. 2021). Toisin
kuin hypoteesissa 3 oletimme, tutkimukses-
samme lasten nuori ikd tai erityistarpeet eivét
kuitenkaan muuntaneet ylld kuvattua yhteyt-
té, eli yhteys ei poikennut muiden lasten van-
hemmista. Mikéli vanhempi siis kokee jdavan-
sd vastuuseen lastensa etdopiskelusta ja kiyttaa
sithen paljon aikaa, kaikenlaisten vanhempien
riski uupumukseen kasvaa.

Tama tulos kuvastaa sitd, ettd etdopetuksen
suunnittelussa olisi tarkeda ottaa huomioon
my0s perheiden ja vanhempien jaksaminen,
jota ei ole toistaiseksi riittdvisti huomioitu
(ks. esim. Vuorio ym. 2021). Mikali vanhem-
pi on uupunut, tunnesuhde lapseen etdintyy
ja vanhempi kykenee tekeméin lastensa eteen
vain vélttimattdomimmaén (Roskam ym. 2018).
Télloin vanhemman ei ole mahdollista tukea
lastaan etdopiskelussa, ja yritykset tdssd voi-
vat lisdtd vanhemman kokonaiskuormitus-
ta sekd pahoinvointia. Vanhemman pahoin-
vointi puolestaan vaikuttaa suoraan lapsen
pahoinvointiin, ja tiedetddn esimerkiksi, ettd
vanhemmuuden uupumus on riski lasten
kaltoinkohtelulle sekd vikivallalle lapsia koh-
taan (Mikolajcak ym. 2018). Aikaisemmat tut-
kimukset ovat antaneet viitteita siitd, ettd useat
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vanhemmat olisivat etdopetusaikana toivoneet
kouluilta enemman tukea (Turunen ym. 2022).

Etdopetuksen hyodyt ja haitat vanhempien
kuvaamina

Vanhempien avovastauksien kuvaukset etd-
opetuksesta liittyivat teemoihin etidkoulun si-
tovuudesta, koulun tuesta, lapsen hyvinvoin-
nista ja ruokailusta. Vanhempien kuvauksissa
lasten etdopiskelun tukeminen sitoi heitd, ja
etdopetus lisdsi myos vanhempien uupumusta
lepoon ja palautumiseen tarvittavan ajan puut-
tuessa. Vanhempien oli ollut liséksi hankalaa
yhdistdd oma ansiotyonsé ja lasten etdopiskelu.

Osa vanhemmista koki koulun tuen olleen
riittimatontd. Lapsiin ei ollut pidetty riitta-
visti yhteyttd koulun toimesta, eivatka kaik-
ki lapset olleet saaneet palautetta tehtdvistdan.
Lapsen saama vahdinen tuki koulusta yhdis-
tyi vastauksissa myds lapsen oppimisen vai-
keuksiin tai psyykkiseen jaksamattomuuteen,
lasten stressiin, ahdistukseen ja motivaation
puutteeseen. Vanhempien kuvaukset ovat lin-
jassa aikaisemman koululaisten hyvinvointia
etdopetuksessa kartoittaneen tutkimuksen
kanssa (Lavonen & Salmela-Aro 2020). Osa
vanhemmista oli huolissaan lapsensa hyvin-
voinnista etdopetuksen vuoksi.

Vaikka teema-alueiden vastaukset kuvasivat
pédosin etdopetusta vanhemman jaksamisen ja
lapsen hyvinvoinnin kannalta kielteisesti, mo-
lempiin teema-alueisiin siséltyi sdvyltddn myos
myonteisid vastauksia. Jotkut vanhemmista
kokivat etdopetuksen myos perheelleen toi-
mivaksi ja lapselleen sopivammaksi kuin ldhi-
opetuksen. Osa vanhemmista kertoi kotona-
olon ja mahdollisen etéisyyden luokkatoverei-
hin tai kiusaamiseen helpottaneen lapsen oloa.
Tama tukee aikaisempia tutkimustuloksia sii-
né, ettd etdopiskelun vaikutukset perheille eivit
ole olleet vain yhdenlaisia tai pelkdstdan kieltei-
sid (Lavonen & Salmela-Aro 2020; Sainio ym.
2020; Soneson ym. 2022; Turunen ym. 2022).

Suuri osa avovastauksista kytkeytyi koulu-
ruokailuun. Pdivittdin vanhemmille kasaan-
tunut ruoanlaitto kouluruokailun puuttues-
sa kuormitti osaa vanhemmista samoin kuin
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ruokailun kasvaneet kulut. Ruokatuki puo-
lestaan nousi vanhempien hyvinvointia tuke-
neeksi seikaksi. Mahdollisissa tulevissa kriisi-
tilanteissa olisikin térkead kiinnittdd huomio-
ta perheiden ruokatukeen, jolla saattaa olla
yllattavan suuri perheiden hyvinvointia tuke-
va vaikutus.

Yleisesti ottaen tutkimuksen maaréllisen ja
laadullisen analyysin tulokset tukivat ja tdyden-
sivat toisiaan. Madrillisen analyysin tulos las-
ten etdopiskelun tukemisen vaatiman ajan ja
vanhemman uupumuksen vilisestd yhteydesta
on rinnastettavissa avointen vastausten valit-
tamddn kuvaan etikoulun sitovuudesta. Van-
hempien kokemus vaatimuksesta ja tarpeesta
tukea lasta oppimista etdopetuksen aikana liit-
tyi useimmiten vanhempana jaksamisen, oman
ansioty6n hoitamisen ja perhearjesta selvidmi-
sen haasteisiin. Laadullisen analyysin valossa
vanhemman uupumisen kuvauksiin kytkeytyi-
vit siten vanhemman useat samanaikaiset ja
paallekkaiset roolit sekéd niiden vaateet. Osal-
la vanhemmista uupumisen kokemuksissa oli
my0s kyse lapsen hyvinvoinnista, mistd saattoi
seurata esimerkiksi jannitteitd vanhemman ja
lapsen vilisessa suhteessa tai vanhemman huo-
lia lapsen tilanteesta. Omassa ja perheen haas-
tavassa tilanteessa vanhemmat olisivat kaivan-
neet suurempaa opetuksellista vastuunottoa
opettajalta ja tukea lasten ruokailuille.

Tutkimuksen arviointi ja
johtopaatokset

Tutkimuksen vahvuutena voidaan pitdd maa-
rillisen ja laadullisen tiedon yhdistamista
sekd tutkimuksen ajankohtaisuutta ja yhteis-
kunnallista merkitystd. Tulokset ovat térkei-
td vanhempien ja lasten hyvinvoinnin lisaksi
lasten oppimisen ja oikeuksien nakokulmasta
(ks. Sorkkila ym.2022). Suomessa koulutuksen
tasa-arvo on yksi tarkeimmistd koulutuspoli-
tiikkaa ohjaavista arvoista (Vuorio ym. 2021).
Myos YK:n lapsen oikeuksien sopimuksessa
(Unicef 2022) todetaan, ettd kaikilla lapsilla tu-
lisi olla yhtaldiset oikeudet opetukseen ja op-
pimiseen. Mikali vastuu opetuksesta on jaanyt
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vanhemmille ja vanhemmat eivét ole pystyneet
uupumuksen tai muiden haasteiden takia tu-
kemaan lasten oppimista etdopetuksessa, tima
oikeus ja koulutuksen tasa-arvo ei ole kaikille
lapsille toteutunut.

Tutkimuksella on kuitenkin my6s rajoituk-
sensa. Ensinndkin kyselyyn vastanneet van-
hemmat edustivat eri ikdisten lasten vanhem-
pia, joten tulosten kohdistaminen esimerkiksi
tiettyyn kouluasteeseen (esimerkiksi ala- ja
ylakoulu tailukio) ei ollut mahdollista. Havain-
tomme mukaan kuitenkin vanhemmat, joil-
la oli alle kymmenvuotiaita lapsia tai erityis-
tarpeisia lapsia, olivat uupuneempia kuin muut.
Niin ollen tuloksia voidaan soveltaa erityisesti
ndmd ryhmat huomioiden.

Toiseksi kyselyn avovastausten osalta on syy-
td huomioida, ettd tulosten voidessa olettaa ker-
tovan vanhempien nakemyksista ja kokemuk-
sista etdkoulusta sekd etdkouluajasta perheen
nékokulmasta niiden perusteella ei ole tehtévis-
sa yleistyksia vanhempien koko véestossa vallit-
sevista ndkemyksistd. Ei voida niin ikddn vaittaa,
ettd esitetyt tulokset kuvaisivat kaikkia mahdol-
lisia vanhempien nidkokulmia kysymyksiin vas-
tanneiden joukon ollessa vaistimatté valikoitu-
nut. Kyselyn aihe on voinut kutsua enemman
etdkouluun ja poikkeusoloaikaan kytkeytyvien
haasteiden kuvauksia kuin myonteisten nako-
kulmien esiintuomista, vaikka aineistossa esiin-
tyikin molempia vastaustyyppeja ja itse kysy-
mysmuotoilut olivat avoimia.

Viimeisend on huomioitava, ettd kyselyyn
vastasivat padosin didit ja myos avovastauk-
set painottuivat ditien vastauksiin. Jatkossa oli-
si tarkedd kuulla my0s isien kokemuksia eté-
koulun toimivuudesta sekd yhdistad vanhem-
pien, opettajien ja lasten nakemyksid. Koulun ja
opetuksen kehittdmisen ndkokulmasta olisi tar-
kedd tarkastella opettajien ajatuksia erityises-
ti kodin kanssa tehtdvistd yhteistydstd, johon
nykyinen perusopetuksen opetussuunnitelma
(Opetushallitus 2014) velvoittaa opettajat.
Muun muassa luottamus ja toisen ndkokulman
huomioiminen madrittavit toimivaa kodin ja
koulun yhteistyota (Lerkkanen ym. 2013).
Poikkeusaikoina tulisi pohtia keinoja vahvistaa
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luottamusta ja rakentaa yhteistyotd, joka tukee
huoltajien ja oppilaiden hyvinvointia.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tutkimuk-
semme tuo uutta tietoa etakoulun toimivuudes-
ta vanhempien nikokulmasta. Huomattava osa
vanhemmista koki covid-19-poikkeusolojen ai-
kana opetusvastuun jadneen itselleen, ja opetus-
vastuu oli yhteydessd vanhempien uupumiseen.
Monet vanhemmat kokivat etdopetuksen sitout-
taneen heité ja vieneen heiltd mahdollisuuden
lepoon ja palautumiseen. Koska vanhempien
uupumuksella voi olla vakavia seurauksia lap-
sille (muun muassa kaltoinkohtelu, Mikolajczak
ym. 2018), etdopetusta kehittiessd vanhempien
jaksaminen ja rooli lasten tukemisessa tulee ot-
taa entistd enemmén huomioon.

Erityisen tdhdellistd on huolehtia, ettd ala-
kouluikiset ja erityistarpeiset lapset saavat eté-
opetuksessa opettajalta ja koululta riittavasti
tukea ja yhteydenpitoa. Myo6s lasten oikeuksien

- lasten oikeus oppimiseen - nakokulmasta on
selvad, ettd opetusvastuu etdopetuksen aikana
eivoijadda uupuneelle vanhemmalle. Ajatellen
mahdollisia tulevaisuuden kriisitilanteita on
tarkedd kehittdd etdopetuksen kaytantojd vas-
taamaan paremmin perheiden erilaisiin tarpei-
siin ja huomioimaan niin lasten kuin heidan
vanhempiensakin hyvinvoinnin tuki.

Viite

! Joistain artikkelissa esiteltdvista esimerkeis-
td on poistettu osa tekstistd, kun esimerkiksi
vastauksen yksityiskohtainen kuvaus olisi voi-
nut vaarantaa vastaajan yksityisyyden suojan.
Poisto on merkitty esimerkkiin symbolilla (...).
Liséksi joitain ilmaisuja, esimerkiksi tekstis-
sd mainittuja diagnooseja tai ajanjaksoja, on
muutettu samasta syystd. Muutettu tekstikohta
on kirjoitettu kursiivilla.
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Tutkimus kuuluu VoiKu-COVID-19 - vanhem-
muuden voimavara- ja kuormitustekijét poik-
keusaikana -hankkeeseen sekd EduRESCUE
— resilientti koulu ja koulutus -hankkeeseen.

Tutkimusta rahoittaa (345196) strategisen tut-
kimuksen neuvosto (STN), joka toimii Suo-
men Akatemian yhteydessa.

LIITE 1. Avokysymykset, niihin annettujen vastausten kokonaislukumaarat ja ndista etdopetusta koskevien
vastausten maarat (n=634)

Avoin kysymys Vastausten kokonaismdara

Etdopetusta koskevien
vastausten maara

Mitka asiat talla hetkelld tukevat jaksamistasi 97 47
vanhempana?
Kuvaa omin sanoin, millaisia seurauksia COVID-19 556 204
koronakriisilla on ollut perheellesi
Kerro vield lopuksi, minkalaiselle tuelle tai tuki- 405 73
muodolle koet koronaviruskriisin vuoksi perhees-
sanne olevan tarvetta
Onko vield jotain muuta, mita haluaisit kertoa 414 53
itsestasi, perheestasi tai vanhemmuudestasi tai
koronaviruskriisin vaikutuksista perheessanne?
LIITE 2: Avoimien vastausten teemoittelu: Paateemat ja alateemat kysymyksittdin
Paatee- Alateemat Alateemat kysy- Alateemat Alateemat kysy-
mat kysymykseen, mykseen kysymykseen, mykseen, mitd muuta
mitka asiat covid-19-koronakriisin  minkaélaiselle tuelle haluaa kertoa itsesta,
tukevat jaksamis-  seurauksista perheelle tai tukimuodolle perheesta tai
tasi vanhempana koronaviruskriisin ~ vanhemmuudesta tai
vuoksi perheessa koronaviruskriisin vai-
olisi tarvetta kutuksista perheessa
Etédkoulun Onnistuminen Vanhemman rooli Vanhemman
sitovuus etdakoulun etakoulun osalta opetusvastuu
tukemisessa (opettaminen)
Tyon ja lasten tarpeiden
yhdistdminen
Koululta  Opettajan Opettajan tuki Etdopetuksen Yksilollinen tuki
saatu tuki toiminta (palaute, kaytannot / maara lapselle
ohjeet) Erityisopetuksen /
Koulun kdytannot tuen puuttuminen
etdopetuksessa Opettajan palaute
Lapsen Lapsen omatoimi-  Etdkoulunkdynnin Etdkoulun Lapsen ikava
hyvin- suus sujuminen tai sujumat-  sujuminen Lapsen stressi
vointi Etdkoulunkdynnin  tomuus Lapsen etakoulun-
sujuminen Lapsen sosiaaliset kdynnin sujuminen
Yhteisen ajan suhteet
lisddntyminen Lapsen hyvinvointi
Etdkoulun asettamat
vaatimukset
Ruokailu  Koulun ruoka-apu  Kouluruokailu Kouluruokailu / Ruokatuki

ruokatuki
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MirvA HEIKKILA — VILLE MANKKI

Luokanopettajien toimijuus
koronapandemian aikana: Armollisuutta,
olennaisuutta ja epavarmuutta ol

Heikkila, Mirva — Mankki, Ville. 2023. LUOKANOPETTAJIEN TOIMIJUUS KORONAPANDE-
MIAN AIKANA: ARMOLLISUUTTA, OLENNAISUUTTA JA EPAVARMUUTTA. Kasvatus 54 (2),
118-129.

Tassd artikkelissa keskitymme luokanopettajien pandemia-aikaiseen toimijuuteen ja haas-
teisiin, joita koronapandemia etdopetuksineen sekd rajoitus- ja varotoimineen toimi-
juudelle aiheutti. Toimijuus ymmarretdan ammatillisesta nakokulmasta tarkasteltuna yk-
silon moninaisina mahdollisuuksina vaikuttaa omaan ty6honsé. Tutkimusaineistomme
koostui 20 luokanopettajan teemahaastatteluista, jotka toteutettiin kevaalld 2021, vuosi
pandemian alkamisen jilkeen. Hyodynsimme aineistolahtdisessd analyysissa kerronnal-
listen kéytanteiden metodologiaa, joka suuntaa tarkastelun yksittdisen kertojan puheessa
heijastuviin yhteiskunnallisiin ndkokulmiin. Tutkimustuloksemme paljastivat luokan-
opettajien pandemia-aikaisen toimijuuden kiinnittyvan 1) armollisuuden, 2) olennaisuu-
den ja 3) epavarmuuden teemoihin. Opettajien toimijuus ei rajautunut vain aktiiviseen tai
passiiviseen toimijuuteen, vaan se sisélsi savyvaihteluita. Lisdksi opettajat ammensivat
hahmottaessaan toimijuuttaan sekd mahdollistavista ettéd rajoittavista rakenteista. Tulok-
set myos alleviivasivat opettajan ammatillisen kehittymisen ja hyvinvoinnin rakentumis-
ta osana yhteiskunnallisia ilmi6itd. Tuloksia voidaan hyodyntdd pandemian jalki-
hoidollisissa prosesseissa, kehitettdessd kasvatusalan johtamista sekd pedagogiset nako-
kulmat huomioivaa paatoksentekoa ja opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksessa sekd
vertaismentoroinnissa.

Asiasanat: koronapandemia, luokanopettaja, narratiivinen analyysi, opettajuus, toimijuus
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Johdanto

Koronapandemia monenlaisine rajoitus- ja
varotoimineen sekd etdopetuksineen vaikutti
ennennakemattomalld tavalla opettajien tyo-
hoén ympéari maailman. Opettajien kokemia
haasteita on kansainvilisesti tutkittu muun
muassa teknologian kayton (Konig, Jager-
Biela & Glutsch 2020), ammatillisen identi-
teetin (Kim, Leary & Asbury 2021), terveys-
turvallisuuden (Wakui ym. 2021) ja stressin
nikokulmista (MacIntyre, Gregersen & Mercer
2020). My6s kotimaassa on kiinnitetty huo-
miota opettajien tydmaédran kasvuun (Ahtiai-
nen ym. 2020) seké keskusteltu ammatillisen
hyvinvoinnin mahdollisesta vihenemisesté
ja alanvaihtoaikeiden lisddntymisestd pande-
mian aikana (OAJ 2021).

Keskitymme tdssd artikkelissa luokan-
opettajien pandemia-aikaiseen toimijuuteen.
Toimijuus ymmirretddn ammatillisesta nako-
kulmasta tarkasteltuna yksilon moninaisi-
na ja osittain ristiriitaisina mahdollisuuksina
vaikuttaa omaan tyohonsa (Etelapelto, Vaha-
santanen, Paloniemi & Hokka 2013; Heikkild &
Mankki 2021). Opettajien toimijuustutkimus
tarkastelee opettajien roolia aktiivisina toimi-
joina sekd omassa tyOssddn ettd laajemmin-
kin koulutuksen ja yhteiskunnan uudistajina
(Cong-Lem 2021). Koska opettajien toimi-
juuden on havaittu olevan sidoksissa muun
muassa ammatilliseen kehittymiseen ja hyvin-
vointiin (Toom, Pyhilt6, Pietarinen, & Soini
2021; Vahisantanen 2015), tutkimuksemme li-
sad ymmarrysta keinoista, joilla opettajia voi-
daan pandemian jélkeisessd ajassa sekd uusiin
kriisitilanteisiin valmistautumisessa tukea.

Kysymme tutkimuksessamme, millai-
siin teemoihin luokanopettajien pandemia-
aikainen toimijuus kiinnittyy. Nojaamme
kerronnalliseen tapaan, joka huomioi toimi-
juuden moniddnisyyden rajaamatta sitd pelkis-
taan vahvaksi tai heikoksi (Heikkila, Tiskala &
Mikkila-Erdmann 2020). Samalla laadullinen,
opettajien monidénisille kokemuksille ja ni-
kemyksille tilaa antava tutkimusote mahdol-
listaa heiddn kokemustensa ja nakemystensi
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suhteuttamisen laajempiin yhteiskunnassa val-
litseviin kerronnallisuuden kéytinteisiin.

Toimijuus opettajan tyossa

Opettajien toimijuuden kisitteestd on olemas-
sa useampia toisistaan poikkeavia ndkemyk-
sid. Toimijuus voidaan mieltdd toisaalta ky-
vyiksi ja toisaalta taas teoiksi (Biesta, Priestley
& Robinson 2017). Sitd voidaan tutkia niin
yksildiden kuin yhteisdjenkin ndkokulmasta.
Toimijuus liitetddn usein muutoksen aikaan-
saamiseen, mutta my0s vastustava tai naky-
mattdémampi toiminta voi ilmentdd toimijuut-
ta (Vahdsantanen 2015). Subjektikeskeisessd
sosiokulttuurisessa tutkimustraditiossa toimi-
juuden katsotaan kietoutuvan ammatilliseen
identiteettiin (Etelapelto ym. 2013). Jalkistruk-
turalistiset nakokulmat korostavat, ettd opetta-
jan toimijuus on paljon muutakin kuin yksit-
taisen opettajan tahtoa toimia: se on kiinnitty-
nyt kieleen ja kerronnallisiin kdytanteisiin, joi-
ta opettajat kayttavit, ja se toteutuu suhteissa
toisiin ihmisiin, yhteiskuntaan ja kulttuuriin
(Loutzenheiser & Heer 2017).

Viittaamme tédssd tutkimuksessa toimijuu-
teen tydeldman kontekstissa kaytetylld amma-
tillinen toimijuus -kasitteelld (Eteldpelto ym.
2013). Opettajien ammatillinen toimijuus
syntyy heiddn vaikutusmahdollisuuksistaan
omaan tydhonsi, osallisuudesta koulutuksen
kehittimiseen sekd ammatillisen identiteetin
tyostdmisestd (Vahdsantanen 2015). Toimi-
juus voidaan ymmartad sekd tavoitteena itses-
sddn ettd keinona saavuttaa ammatillista ke-
hittymisté ja hyvinvointia. Toimijuuden tutki-
minen ja tukeminen ei kuitenkaan ole aivan
yksinkertaista, silld toimijuus on monidénistd;
esimerkiksi opettajaopiskelijat kdyttavit keske-
nédan ristiriitaisia 44nid ja ilmentavit puhees-
saan erilaisia toimijuuden sdvyjd hahmottaes-
saan opettajan tyotd (Heikkild ym. 2020).

Opettajien toimijuus on sidoksissa hei-
ddn ammatilliseen kehittymiseensd ja hyvin-
vointiinsa monella tavalla (Toom ym. 2021;
Vidhasantanen 2015). Toimijuustutkimus on
tuonut esille, kuinka opettajat eivét ainoas-
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taan noudata heihin kohdistuvia kdytant6ja  yha lisddntyvien vaatimusten alaisena (Laiho,
ja menettelytapoja, vaan aktiivisesti muok- Nieminen & Tuijula 2014).
kaavat tai jopa vastustavat niitd (Cong-Lem
2021). Edistamalld olosuhteita, joissa opetta- Koronapandemia-ajan haasteet
jat voivat tutkia, kehittdd ja luoda omia toi-
mintatapojaan, tuetaan opettajien osallistu- Nopea ja yllattdva etdopetukseen siirtymi-
mista koulutuksen uudistumiseen (Campbell = nen kevailld 2020 lienee muodostanut pande-
2018). Opettajien toimijuuden kokemukset mia-ajan suurimman haasteen opettajille niin
ovatkin olennaisia opettajaopiskelijoiden yh- muualla maailmassa (ks. esim. Carrillo & Flo-
distdessd tutkittua tietoa opettajan tyon kdy-  res 2020; Kim & Asbury 2020; Kénig ym. 2020)
tantoon (Heikkild ym. 2020). Opettajilla tulisi ~ kuin Suomessa. Etdopetus asettaa merkittavia
my0s opettajankoulutuksesta valmistumisen  vaatimuksia opettajille muokata opetustaan ja
jalkeen olla mahdollisuus saada alansa tutkit- hy6dyntaa kontekstiin sopivia pedagogisia rat-
tua tietoa sekd arvioida, jakaa ja kehittdd tdtd  kaisuja, tehtdvid ja arviointia (ks. mm. Carrillo
tietoa (Hermansen 2017). & Flores 2020; Singh & Hardaker 2014). Erityi-
Opettajien toimijuuteen kohdistuu erilaisia  sesti kyky hyodyntaa sdhkoisié tydkaluja vaikut-
paineita. Esimerkiksi liiallisen tydmaédran on  taa merkittavisti etdopetuksen laatuun (Konig
havaittu kaventavan opettajien toimijuutta, sil-  ym. 2020). Opettajilla on kuitenkin havaittu ko-
14 tilloin aika ja jaksaminen eivét riitd tyon ke-  kemattomuuden, asenteiden ja kompleksisen
hittdmiseen (Védhédsantanen 2015). Opettaja- teknologiasuhteen muodostamia esteitd sih-
oppilas-vuorovaikutus taas haastaa erityisesti ~ koisten tyokalujen kaytolle (ks. esim. Nazari &
uran alkuvaiheen opettajien toimijuutta, sil-  Seyri 2021; Singh & Hardaker 2014).
l1d heiddn luokkahuonevuorovaikutuksessa Etdopetus pakotti digiloikkaan, jolloin opet-
kayttdmansi strategiat eivdt vield ole hioutu- tajat nopeasti omaksuivat useita uusia sahkoisia
neet proaktiivisiksi vaan tdhtdavat pikemmin-  tyokaluja ja pedagogisia toimintatapoja. Tama
kin selviytymiseen (Heikonen 2020). Toimi- on merKkittdvdsti muokannut opettajien toimi-
juuden tunteen on havaittu johtavan opettaja-  juutta (Nazari & Seyri 2021). Verkkoympiris-
opiskelijjoilla ty6hon sitoutumiseen, ja toimi-  to6n siirtymisen aiheuttaman opetustavan vaih-
juutta tukemalla onkin esitetty voitavan muun  tumisen on todettu jo ennen pandemiaa voi-
muassa edistdd opettajien ammatissa pysymis- van johtaa opettajan kontrollin menetyksen
td ja helpottaa opettajapulaa (Leijen, Pedaste &  pelkoon (Singh & Hardaker 2014). Opettajat
Baucal 2021). Toimijuutta tarvitaan myds am-  ovat raportoineet kokevansa, ettd heiddn ope-
matillisen identiteetin tyostdmisessd erityisesti ~ tuksensa laatu oli kérsinyt pandemia-ajan eté-
muutostilanteissa (Vahasantanen 2015). opetuksessa (Phillips ym. 2021) seki kuvailleet
Opettajien stressistd ja loppuun palamises- etdopetuksen heikentdneen ammatillista iden-
ta on tullut monissa maissa merkittdvd ongel- titeettiddn ja saaneen heidét tuntemaan “kuin
ma, jolla on kumuloituvia vaikutuksia my6s  eivit olisi opettajia ollenkaan” (Kim & Asbury
oppilaiden oppimisen tasolle (Madigan & Kim 2020, 16). Toisaalta opettajat ovat kokeneet
2021; Pyhalto, Pietarinen, Haverinen, Tikka- myds toimijuutta yrittdessddn kaikin keinoin
nen & Soini 2021). Tdstd syytd opettajien toi-  saada etiopetuksen toimimaan koulutuksen jat-
mijuus ja sen vahvistaminen on nostettu erdak-  kuvuuden turvaamiseksi (Gudmundsdottir &
si kehityskohteeksi suomalaisessa opettajan- Hathaway2020). Joitakin opettajia uudenlainen
koulutuksessa (Metsépelto ym. 2021). Tulevia  tilanne voimaannutti luomaan uusia toiminta-
opettajia on syytd valmistaa ymmaértdmaédn  tapoja (Heikkild & Mankki 2021; Teruya 2021)
opettajuuden rakentumisprosessin kompleksi-  ja oppimaan uutta (Mankki & Rédiha 2022).
suus ja monitasoisuus; siind on kyse sosiaalisen Koulujen sulkeminen ja etdopetukseen
ja persoonallisen vilisestd vuorovaikutuksesta  siirtyminen vahensi opettajan tyon psyykkis-
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td palkitsevuutta (Hargreaves & Fullan 2020)
ja moninkertaisti stressin ldhteiden maédran
(MaclIntyre ym. 2020). Fyysisten, ajallisten ja
psykologisten rajojen puute kodin ja tyon va-
lilla (MacIntyre ym. 2020) seka kilpailevat vas-
tuut, kuten omien lasten koulunkéynnin tuke-
minen tai riskiryhméan kuuluvien perheen-
jasenten auttaminen, lisdsivit myos opetta-
jien stressid (Kim & Asbury 2020; Phillips ym.
2021).

Etdopetusjaksojen jélkeinen ldhiopetuk-
seen palaaminen on herittinyt keskustelua
ympiri maailmaa; maiden vélilld on havaittu
runsaasti vaihtelua strategioissa sekd koulu-
jen uudelleenavautumisen saételyssa (OECD
2021a). Englantilaistutkimus (Kim ym. 2021)
on kuvannut opettajien lahiopetukseen pa-
laamiseen liittyvid moninaisia huolia ja epa-
varmuutta. Japanissa on tutkittu (Wakui ym.
2021) opettajien ahdistusta ldhiopetukseen
palaamisen jilkeen; ahdistusta aiheuttivat
huolet sekd omasta terveydesti ja tartunnan
saamisesta ettd oppilaille etdopetuksen aika-
na mahdollisesti syntyneestd oppimisvajeesta.
Suomessa keskustelua herittiviat OAJ:n (2021)
havainnot opettajien vasymisestd ja laajamit-
taisista alanvaihtoaikeista: syksylld 2021 yli
puolet ammattijarjeston kyselyyn osallistu-
neista opettajista harkitsi alanvaihtoa. Opet-
tajat ovat my0s uutisoinnissa kuvanneet esi-
merkiksi, kuinka “vaikeaa, haastavaa, kiytan-
nossd mahdotonta” asetettujen turvarajoitus-
ten ja -suositusten ylldpitiminen kiytannossa
kouluissa on ollut (Loytomaki 2021).

Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen aineisto on kerdtty haastattele-
malla 20 luokanopettajaa huhtikuussa 2021 osa-
nalaajempaa tutkimushanketta (ks. mm. Heik-
kila & Mankki 2021; Mankki 2022; Mankki &
Riiha 2022). Tutkimukseen osallistuneista vii-
si oli miehii ja viisitoista naisia, ja tima nou-
dattelee suomalaisten luokanopettajien suku-
puolijakaumaa (OECD 2021b). Opettajien ty6-
kokemus vaihteli kahden ja 25 tyévuoden vilil-
14 (ka.=9,22 vuotta). Gu ja Dayn (2007) luokit-
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telun mukaan osallistujista seitsemén lukeutui
uran alkuvaiheen (<5 vuotta kokemusta), kah-
deksan uran keskivaiheen (6-18 vuotta koke-
musta) ja viisi uran loppuvaiheen (219 vuot-
ta kokemusta) opettajiin. Osallistujat toimivat
ympiri maata erikokoisissa kouluissa, joiden
koko vaihteli kuudestakymmenesta oppilaas-
ta tuhanteen oppilaaseen (ka.=425 oppilasta).
Tutkimukseen osallistui opettajia kaikilta ala-
koulun 1.-6. luokka-asteilta.

Kaikki haastateltavat olivat toteuttaneet etd-
opetusta pandemian alkuvaiheessa kevaalld
2020. Suurin osa tutkimukseen osallistuneista
(n=18) tyoskenteli luokanopettajina aineiston-
keruun ajankohtana lukuvuonna 2020-2021.
Lukuvuoden 2020-2021 opettajat olivat tyds-
kennelleet pédasiassa ldhiopetuksessa. Eta-
opetusta kyseisen lukuvuoden aikana oli to-
teuttanut seitsemén osallistujaa, jotka oman
luokkansa lisdksi opettivat taito- ja taideaineita
myos yldkoulussa (siirrettiin monilla alueilla
kolmeksi viikoksi etdopetukseen maaliskuussa
2021). Kahden opettajan oma luokka oli siir-
retty etdopetukseen kahdeksi viikoksi karan-
teenin vuoksi.

Haastattelut toteutettiin teemahaastatte-
luina Microsoft Teamsin tai Zoomin kautta
artikkelin toisen kirjoittajan (Mankki) toimes-
ta. Haastattelurunko koostui kahdesta péatee-
masta eli paluu lahiopetukseen ja muutokset
etdopetuksen jalkeen (ks. Kvale & Brinkmann
2009). Haastattelurunko laadittiin yhteisty0ssa
kasvatusalan ammattilaisten, kuten opettajien,
rehtoreiden, tutkijoiden ja opettajankoulutta-
jien kanssa, ja testattiin pilottihaastatteluin ja
viimeisteltiin tehtyjen huomioiden seki saatu-
jen kommenttien perusteella. Rikkaan aineis-
ton kerdamiseksi haastateltavia kannustettiin
kuitenkin puhumaan vapaasti korona-ajan
opetukseen kytkeytyvistd asioista.

Litteroitu aineisto (75 sivua, Times New
Roman 12, rivivéli 1,5) mahdollisti luokan-
opettajien toimijuuden tarkastelun kerronnal-
lisuutta ja kielenkdyttod analysoiden. Haastat-
telutilanteissa ei korostettu toimijuuteen liitty-
via nakokulmia, joten sitd voitiin tutkia osana
opettajien luonnollisempaa kerrontaa. Jos tut-



Luokanopettajien toimijuus ...

kija ohjaa kysymyksilladn opettajan kerrontaa
kovin tarkkaan, kerronnan sosiaaliset ulottu-
vuudet saattavat jaada piiloon (Pulvermacher
& Lefstein 2016). Tiedon hankkimista liian
rationaalisin ennakko-oletuksin on syyta vilt-
tdd ja pikemminkin antaa tilaa toimijuuden
tulkitsemiselle (Mazzei & Jackson 2017).

Kerronnallinen analyysitapa soveltui hy-
vin tutkimukseen, koska keskityimme toimi-
juuden ilmenemiseen kielessa. Kerronnallinen
eli narratiivinen tutkimus kattaa erilaisia ldhes-
tymistapoja (Squire, Andrews & Tamboukou
2017). Hy6édynsimme aineistoldhtoisessd ana-
lyysissd kerronnallisten kiytanteiden metodo-
logiaa (narrative practice, ks. De Fina &
Georgakopoulou 2008; Riessman 2002), joka
suuntaa tarkastelun yksittaisen kertojan pu-
heessa heijastuviin yhteiskunnallisiin kaytdn-
teisiin. Kerrontaa on hedelmallista tarkastella
yhteiskunnallisesta nakékulmasta, silld se on
aina yksilon henkilokohtaisen tason liséksi yh-
teydessd muiden ihmisten kerrontaan, yhteis-
kunnallisiin mallitarinoihin ja kertomisen val-
litseviin kaytanteisiin (Hyvérinen 2020). Ker-
ronta on olennaista toimijuuden kannalta, sil-
14 kertomukset ilmentavit kertojansa kisitysté
toiminnasta tietyssa tilanteessa ja kontekstissa
(Meretoja 2017).

Aloitimme analyysin tarkastelemalla koko
aineiston kerronnallisuutta. Analyysistd vas-
tasi pddosin artikkelin ensimmainen kirjoittaja
(Heikkild). Artikkelin toinen kirjoittaja kom-
mentoi analyysia useassa vaiheessa ja osallistui
tulosten raportointiin. Késittelimme aineistoa
yhtend kokonaisuutena saadaksemme kasityk-
sen siitd, mistd opettajat aineistossa kertoivat
sekd miten ja mistd syystd he niin tekivit tai
toimivat (ks. Hyvarinen 2008). Alustavien lu-
kukertojen perusteella hahmotimme aineis-
tosta kolme teemaa, jotka kuvasivat opettajien
pandemia-aikaista toimijuutta. Ndma teemat
kattoivat koko aineiston.

Seuraavilla lukukerroilla ndiméa teemat oh-
jasivat etsintdd. Merkitsimme kohdat, jotka
koskivat kutakin teemaa. Namad kohdat ana-
lysoimme kiinnittimélla huomiota pieniin
kertomuksiin (small stories). Tama lingvisti-
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sesti suuntautunut analyysitapa voidaan lu-
kea osaksi diskurssianalyysidkin, ja silld tar-
koitetaan huomion kiinnittdmistd myos sel-
laisiin kielenkéyton kohtiin, jotka eivit tayta
vakiintuneita kertomuksen tunnusmerkke-
ja, kuten alku, huippukohta ja loppu (Bam-
berg & Georgakopoulou 2008). Kerronnallisia
elementtejd ilmenee my6s kohdissa, joissa ei
ole kyse perinteisen muotoisista tarinoista (ks.
Cirell & Sweet 2020). Namé voivat olla sanoja,
lauseita virkkeité tai pitempid teksteja.

Tarkastelimme lisdksi sitd, miten opetta-
jat haastatteluteemoista puhuessaan tehosti-
vat kerrontaansa esimerkiksi toistojen, kielto-
muotojen, vastakkainasettelun, varauksellisten
ilmausten ja voimakkaiden, arvolatautuneiden
verbien avulla (Hyvérinen 2008; Tannen 1993).
Kokosimme tarkemmat kerrontaa tehostavat
piirteet kunkin teeman osalta erilliseen asia-
kirjaan, jolloin pystyimme tarkastelemaan nii-
td yhtend kokonaisuutena. Toimijuuden tee-
moista paljastui erilaisia, toisiaan tidydentavid
sdvyjd, joista yksittdinen opettaja saattoi il-
maista useampia.

Tulokset

Tutkimuksen tuloksina olivat kolme toimi-
juuden teemaa: armollisuus, olennaisuus ja epé-
varmuus. Seuraavat alaluvut késittelevét teemoi-
hin sisdltyneita toimijuuden savyja, ja esitimme

niissé tulkintojemme tueksi aineistoesimerkkejd.

Armollisuus

Opettajat kayttivit armollisuus-késitettd
reflektoidessaan omaa toimintaansa erityisesti
keviaan 2020 poikkeusolojen hitdetdopetusjak-
son aikana. Tamén alun perin uskonnollises-
ta ja ylatyylisesta kayttotarkoituksesta (Kieli-
toimiston sanakirja 2022) hyvinvointipuhee-
seen siirtyneen kisitteen kdyttdminen antaa
vaikutelman, ettd opettajien ammatillisuus ja
heidan hyvinvointinsa oli joutunut koetukselle.
He kertoivat, miten pandemiatilanne oli tuo-
nut ja opettanut armollisuutta. Télloin opet-
tajat asemoivat tilanteessa itsensd toimijoiksi,
koska heilla oli ollut mahdollisuus oppia ja he
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olivat oppineet armollisuutta itseddn kohtaan.
Haastateltava 6 kuvaa asiaa seuraavasti:

Kylldhdn se semmosta armollisuutta itsedan kohtaan
on opettanu. Siind tuli tehtya niin paljon tavallaan vir-
heitd silloin viime vuonna, ku ei ollu koskaan tehny mi-
tdan tommosta, et oli pakko hyvaksya se ettd ma en
0saa tatd ja, et md vasta opettelen tdtd asiaa. Sitte tuli
kaikenlaista palautetta tietysti kotoa, hyvaa ja huonoa,
toisten mielestd se oli huonoa mita taas toiset kehu,
ettd hyvd et tdd on ndin tehty. Se oli semmosta keplot-
telua siind ja sit oli pakko vaan hyvaksya se ettd no, ei
mulla voi olla tdhan ratkasua.

Edeltévin sitaatin opettaja aloittaa kerronnan
myontdmalld avoimesti tehneenséd “virheitd”.
Opettaja kuvailee, kuinka hianen oli "pakko
hyviksyd” oman osaamisensa rajat tilanteessa,
jossa hén tai oikeastaan kukaan muukaan ei ol-
lut aikaisemmin ollut. Vaikutusmahdollisuuk-
siensa vahyyttd opettaja korostaa ilmaisuilla
“tuli tehtyd’, “koskaan tehny mitddn tommos-
ta” sekd “pakko” Vaikka sitaatissa ovat ldsnd
osaamattomuuden ja riittdmattomyyden tun-
teet, sen savy on kuitenkin seesteinen; haasteel-
lisuuden kautta opettaja on oivaltanut tyonsa
merkitystéd ja 16ytdnyt toimijuutta reflektoin-
nin sekd oppimisen kautta. “Keplottelu”, kuten
hén kuvaa, oli tilanteessa mahdollista hyviksya.
Teemaan kytkeytyi myds armollisuutta
perdankuuluttavia sévyja: sitd olisi pitanyt olla,
mutta ei kuitenkaan ollut — syysti tai toisesta.
Armollisuuteen yhdistettiin talléin pakollisuutta
tai valttamattomyyttd ilmaiseva verbi, usein po-
tentiaalimuotoinen “pitdisi’, joka synnyttdd vai-
kutelman koetusta vaatimuksesta. Lisaksi yleistd
oli liitt4d jatkoksi mutta- rinnastuskonjunktio ja
selitys siitd, miksi armollisuutta ei ollut. Yleen-
sd syynd oli opettajan oma luonne tai tydnteko-
tyyli, esimerkiksi liian “perfektionistinen” tai
“sopeutuva’ mutta myos lilan “innostuvainen”
tai “tdysilld menevd”. Télld tavoin haastateltava
1 kuvailee jaksamistaan: ”Se varmaan riippuu
my0s opettajatyypistd, mutta kun itse lahti aika
tunnollisesti ja intohimoisesti sitd etdopetusta
suunnittelemaan ja vetdmaén, niin olis pitanyt
osata antaa armoa, koska siind veti vahan itsensé
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piippuun. Ja sitte vaikka ajatteli ettd kylld se kesa
siitd tasaa hommat, mutta kylla se vieldki vaan
tuntuu.” Sitaatin opettaja selittd tilannetta tun-
nollisella ja intohimoisella tyontekotyylilldan.
Vaikka sitaatin savy on hyvaksyvi, siitd vlittyy
itsed vahattelevd vaikutelma ja opettajan toimi-
juuden rajoittuminen. Tdma aineistoesimerkki
tuo esille, kuinka armollisuuspuhe ei edustanut
pelkastadn positiivista toimijuuden sdvy4, vaan
se voi myos rajoittaa toimijuutta liittyessaan ko-
vaan itsekritiikkiin.

Armollisuus-teeman eri toimijuussavyt voi-
vat myos yhdistyé, kuten seuraavassa lainauk-
sessa. Siind haastateltava 13 kertoo, miten hian
ohjeistaisi myohemmalld kokemuksellaan it-
seddn pandemian alkuvaiheessa siirryttiessa
etdopetukseen:

Armollisuutta. Se ois ihan ensimmadinen, etta md ihan
liikaa vaadin itteltdni 24/7 ja olin tavoitettavissa llat ja
yotja aina vastasin lapsille ja laitoin emojin perdan etta
heil ois hyva, soitin, palvelin, huolsin ja vahdin. Just siis
ajankdyttd jasemmonen ettd ei tad tartte olla niin super,
eika se siis silti ollu mitdan super, et sekin vield ettd se
tulos ei vélttamat ees ollu niin kummoinen vaik ma jo-
tenkin uhrasin siihen kauheesti voimavaroja.

Kyseinen opettaja kiteyttda koko vastauksensa
sanalla “armollisuutta”. Esimerkiksi kerronnal-
lisilla tehokeinoilla ”24/7” ja laitoin emojin
perddn” opettaja luo kontrastia siihen, miten
hén haastatteluhetkelld koki silloisen ajankayt-
tonsd. Ulkoisten olosuhteiden aiheuttaman
tyomddrdn lisddntymisen sijaan hdn fokusoi
kerronnan itseensi: ettd “mi ihan liikaa vaadin
itteltani”. Kuitenkin heti perdédn hén toteaa, et-
tei hdnen oman tyonsa tulos ollut “mitdén su-
per” tai "niin kummoinen” T4mi tavallaan ku-
moaa perustelun siité, ettd tyon laadusta voisi
joustaa. Vaikutelma on ristiriitainen: armolli-
suuden tarve tunnistetaan, mutta kidytdnnossa
sitd tuntuu kuitenkin olevan mahdotonta saa-
vuttaa oman toiminnan avulla.

Olennaisuus

Vaikka koronapandemia erityisjérjestelyineen
aiheutti opettajille kiirettd ja stressid, se antoi



Luokanopettajien toimijuus ...

my0s luvan rauhoittua kaikkein olennaisim-
pien asioiden dérelle. Haastateltava 1 kuvasi
tatd “nurinkurisena tilanteena”. Opettajan tyon
muuttuessa pakon edessé ulkopuolisista syistd
opettajat 1oysivat toimijuutta opittaviin perus-
taitoihin ja -sisalt6ihin keskittymisestd, kuten
haastateltava 1 seuraavassa kertoo:

Nyt me pystytdan keskittymaan vain niihin, kun meian
ei tarvi sykkia sitte ja kdyttaa jostaki didinkielesta ai-
kaa nyt johonkin koulun yhteiseen projektiin. Ku aina-
han se pitdd se aika ottaa niistd perusasioista pois. Ettd
ne perusasiat on tavallaan ne opetussuunnitelmalli-
set asiat, mitd me joka oppiaineessa aina tehaan, mut-
ta niissd on yleensa jotenkin kauhee kiire ja ei ehdi-
td keskittymadan, kun sita aikaa pitaa repid kaikkeen
muuhun ylimdaraseen. Milld varmasti on myds opetus-
suunnitelman kannalta jonkin ndkdnen tarkotus, mut-
ta ettd kun me tietysti halutaan opettaa ne asiat didin-
kielessd ja matematiikassa: et pitda olla tietyt kirjotta-
mistaidot ja pitda olla lukutaito tietylld tasolla ja pitdd
osata matikasta ydinsisallot. Nyt on ollut rauha keskit-
tyd niihin, kun ei tarvi niistd oppitunneista antaa sitd
aikaa muihin projekteihin.

Sitaatissa opettaja rakentaa kerrontaa useilla
pitdd”, “tarvii” ja “taytyy” -verbeilld, jotka luo-
vat vaikutelmaa pakosta ja toimijuuden puut-
tumisesta. Niiden funktio kerronnassa vai-
kuttaa kuitenkin olevan kontrastin luominen:
miten asiat nyt ovat aikaisempaan verrattuna
toisin, ja miten toimijuus on nyt vahvemmin
opettajan omissa kasissd, kun hénen ei endd
vastentahtoisesti tarvitse “antaa” aikaa oppi-
tunneista yhteisille projekteille. Han kayttad
sitaatissa kolme kertaa verbid “keskittyd” viita-
ten sekd nykyiseen tilanteeseen ettd aikaisem-
paan tilanteeseen. Tamanhetkistd tilannetta,
jossa opettaja saa toimia perusasioiden hyvak-
si parhaaksi katsomallaan tavalla, hian kuvaa-
kin sanalla "rauha”. Sitaatin olennaisuus-tee-
maa kantaa positiivinen savy, mutta aiemmin,
normaalitilanteessa toimintaan on opettajan
sanoin pitanyt “repid” aikaa. Ajan “repiminen’
on vahva, toimijuuden rajoittumiseen viittaa-
va ilmaus. Vasta kriisitilanteen my6té opettaja
on saanut rauhan keskitty4 olennaiseen. Kuten

>
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haastateltava 1 esittdd, olennaiset asiat saatta-
vat jollain tavalla liittyd opetussuunnitelmaan,
mutta eivét kuitenkaan ole sen ytimessa.
Lukemiseen, kirjoittamiseen ja laskemi-
seen liittyvien taitojen harjoittelun lisédksi olen-
naisuuksina nousivat opettajien kerronnassa
muun muassa aito ldsnéolo, dialogi, ryhmay-
tyminen, tunteiden (esimerkiksi pelkojen) ka-
sittely ja vanhempien kuuleminen. Vahemman
olennaisena opettajat viittasivat esimerkiksi
paivanavauksiin, retkiin ja yhteistydkuvioihin”,
jotka toivat mukavaa vaihtelua arkeen mutta
joiden puuttuminen loi tilaa vield olennai-
semmiksi koetuille asioille. Erdélle opettajalle
(haastateltava 9) pandemia olikin kirkastanut
ajatuksia koulun perimmadisista tarkoituksista:

lhan eri tavalla sen ymmartaa kaytanndssa, ettd op-
pilailla on erilaisia kotioloja ja he saa eri mddran tu-
kee koulunkayntiin. Vois tétd ajatella vihdnisommasta

perspektiivistd, ettd mikd on peruskoulun paallimmai-
nen tarkoitus on. Niin ainakin yks nakdkulma on kylld

se, ettd nditd, kotiolojen asettamia rajotteita pystyttais

mahollisimman hyvin koulussa purkamaan. Ettd antais

tukea semmosille oppilaille jotka ei sitd kotona saa, niin

he sais koulussa tukee vahan enemman.

Opettaja korostaa edelld olevassa sitaatissa
ajattelunsa muuttumista ja kasitystensa kir-
kastumista ilmaisuilla "isompi perspektiivi” ja
“nakokulman tuominen” Han vahvistaa kerron-
taa ilmaisuilla “ihan eri tavalla” sekd “paallim-
mainen tarkoitus” ja puhuu “kotiolojen asetta-
mista rajoitteista”. T4lloin han positioi kotiolot
aktiiviseksi toimijaksi, joka asettaa rajoitteita
oppilaiden koulunkéynnille. Sitaatista heijas-
tuu opettajan huoli eriarvoistumisesta, mutta
opettaja vaikuttaa loytdneen toimijuutta poh-
timalla rooliaan “tuen antajana” ja tasa-arvon
edistajana.

Epdvarmuus

Kolmas opettajien kerronnassa esiintynyt tee-
ma oli epavarmuus. Opettajat kuvasivat, kuin-
ka tamd vaikeutti erityisesti suunnittelua. Eri-
tyisesti pelko uudesta siirrosta etdopetukseen
viahensi opettajien mahdollisuuksia ja halua
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suunnitella toimintaansa tarkasti seké pitem-
milld aikavililld. Tama koettiin lannistavak-
si ja ammatillista hyvinvointia heikentévak-
si. Aineistoesimerkin haastateltava 11 kertoo
asiasta ndin:

Tavallaan se, et vaikeempi suunnitella pitkalle ajalle. Et
menee paljon lyhyemmilld suunnitelmilla, kun ei oi-
kein tiedd mitd niille suunnitelmille kdy, et joutuuks
ne romukoppaan ja otetaanks sit suunnitelma D tai E
tai mika sielt sit otetaan. Et vahan sellasta negatiivista
muutosta, ettd enda ei uskokaan, et asiat menee aina
kivasti, vaan tallasta voi tulla ja sit siihen téytyy so-
peutua ja peldtd mita voi tulla huomenna. [...] Aina
on pelko takaraivossa, et kun tulee tdihin, ettd ilmo-
tetaanks meille tanddn, etta huomisesta alkaen vaikka
oma luokka siirtyy etdopetukseen. Et semmonen epd-
varmuus koko ajan.

Haastateltavan opettajan (11) kerronta kuvaa
muutosta aikaisempaan asiantilaan: tavan-
omainen usko tulevaisuuteen horjuu ja ajatuk-
sialeimaaldhinnd selviytyminen. My6hemmin
haastattelussa opettaja kertoo, miten tarkeaksi
koettu kuudesluokkalaisten leirikoulu oli jou-
duttu perumaan. Tilanteessa korostuu etenemi-
nen paiva kerrallaan ilman odottavia tulevai-
suusnakymid. Opettajan kerrontaa hallitsevat
useat negatiiviset, epatoivoa kuvaavat tunneil-
maukset kuten “pelko”, “epavarmuus’, “nega-
tiivinen muutos” ja “romukoppa”. Kerronta an-
taa vaikutelman ulkoisten syiden vuoksi mene-
tetystd ja kadotetusta toimijuudesta.
Epéavarmuutta voi luonnehtia toimijuuden
kriisiksi. Kuitenkin osa opettajista, kuten haas-
tateltava 7, 10ysi tilanteessa myos toimijuut-
ta varavaihtoehtojen hahmottelusta: ”Vara-
suunnitelmien teko on tullu sitd kautta, ettd
koko ajan tdssd on timmonen pelko, ettd mitd
jos koko koulu meneekin etdopetukseen tai
mitéd jos koko porukka onkin karanteenissa
seuraavat kaks viikkoo. Niin semmosta valmis-
tautumista sen varalle” Kyseisen sitaatin opet-
taja ei ole ollut ainoastaan passiivisesti tilan-
teen armoilla, vaan hén on aktiivisessa roolis-
sa ja vaikuttaa omaan opetukseensa luomalla
vaihtoehtoisia suunnitelmia. Ndin ollen epé-
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varmuus-teema ei sisilld ainoastaan kielteisid
merkityksid, vaan se nayttdytyy myos realisti-
sena suhtautumisena vallitsevaan tilanteeseen.
Tama tukee koulutuksen jatkuvuuden turvaa-
mista erityisolosuhteissa.

Puhuessaan siitd, miten pandemia-aika on
muuttanut omaa opettajuutta, opettajat saat-
toivat suhtautua epdvarmuuteen positiivisesti.
Haastateltava 3 kertoo asiasta ndin:

No ainaki semmonen, sanotaan et se vahvistaa sem-
most epavarmuuden sietokykya, ja sitd semmosta aja-
tusta et voi tulla aika isojaki muutoksia nii, niist selvi-
tad ettd sit 1oydetdan joku konsti ja, sit taas toisaalta

jotenki se, keskittyminen olennaiseen ettd, maailma

ei kaadu kauheen pienista asioista, et sindnsa se on

tuonu semmosta varmuutta ja uskoa ja luottoo omaan

ammattitaitoon ja siihen omaan tyGyhteisoon et vaikka

voi tullajoku yllattavakiiso asia nii niistd vaan selvitaan

ja menndan sitte lapi ettd, kyl se on, sillai kylld tuonu

semmosta positiivista, ajatusta.

Kyseinen opettaja puhuu sekd mind- ettd
me-muodossa, eli hdanen voi tulkita tarkaste-
levan asiaa sekd oman ettd koko tyoyhteison-
sd nakokulmasta. Sanoilla “varmuus”, "usko” ja
“luotto” opettaja toistaa sitd, miten hdn on ko-
kenut etdopetusjakson ja pandemia-ajan vai-
kuttaneen omaan ammattitaitoonsa. Kielikuvat
“maailma ei kaadu” ja “mennéén lapi” vahvista-
vat positiivista, selvidmisestd kertovaa ajatusta.
Opettaja kertoo, miten epavarmuudesta huoli-
matta yllattavastd ja isosta muutoksesta selvid-
minen on ollut hinelle toimijuutta vahvistava
kokemus ja tuonut perspektiivia myos pienem-
mistd haasteista selvidmiseen.

Pohdinta

Olemme tarkastelleet tdssd tutkimuksessa
luokanopettajien koronapandemian aikaista
toimijuutta, joka ilmeni aineistossa armolli-
suuden, olennaisuuden ja epdvarmuuden tee-
moina. Tulokset kertovat muiden tutkimusten
tapaan niin pandemian alun nopeaan ja yllatta-
vaan etdopetussiirtymédan (mm. Kim & Asbury
2020; Konig ym. 2020; Nazari & Seyri 2021)
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kuin ldhiopetukseen palaamiseen (mm. Kim
ym. 2021; Wakui ym. 2021) liittyvistd opet-
tajien kokemista haasteista. Muissakin tutki-
muksissa havaittu vaade muokata opetusta eté-
opetukseen siirryttdessd (ks. mm. Carrillo &
Flores 2020; Singh & Hardaker 2014) kaantyi
tassd tutkimuksessa erityisesti armollisuuteen
kannustavaksi puheeksi. Opettajien kokeman
stressin lisddantyminen (ks. mm. MacIntyre ym.
2020; Phillips ym. 2021) yhdistyi tutkimukses-
samme erityisesti epdvarmuuden lisdantymi-
seen: tyotd on ollut vaikeaa ja paikoin mahdo-
tonta suunnitella — erityisesti pitemmalla aika-
valilla.

Vaikka esimerkiksi liiallinen tyoméara seka
ajan ja jaksamisen puute kaventavat opettajien
toimijuutta (Vahasantanen 2015), tuloksemme
kuvaavat myo6s toimijuuden vahvistumista ja
opettajien voimaantumista pandemian aikana
(ks. my6s Gudmundsdottir & Hathaway 2020;
Heikkild & Mankki 2021; Teruya 2021). Pande-
mia-aika on saattanut kirkastaa opettajien aja-
tusta siitd, mikd heiddn tyossadn on kaikkein
keskeisintd kytkeytyen tutkimuksemme olen-
naisuus-teemaan. Opettajien kyky arvioida,
muokata ja jopa vastustaa aiempia toiminta-
malleja on ndin ollen saattanut pandemian
my6td kasvaa (ks. myds Cong-Lem 2021).

Opettajien toimijuustutkimus tarkastelee
opettajien roolia aktiivisina toimijoina niin kou-
lun kuin yhteiskunnankin kehyksessd (Cong-
Lem 2021). My6s timi tutkimus painottaa
toimijuuden sidoksisuutta yhteiskunnallisiin
ilmio6ihin ja vallitseviin olosuhteisiin; koros-
tamme yhteiskunnalliset nidkokulmat huo-
mioivan toimijuustutkimuksen tirkeyttd. Toi-
mijuus kytkeytyy vahvasti myds ammatilli-
seen kehittymiseen ja hyvinvointiin (Toom
ym. 2021; Vahidsantanen 2015), joten edustam-
me yksilopsykologista nakokulmaa laajempaa,
moniddnistd lahestymistapaa.

Tutkimustuloksemme korostavat kokonai-
suudessaan toimijuuden monidénisyytté, jopa
ristiriitaisuutta (pelkdstddn esimerkiksi vah-
vaksi ja heikoksi rajaamisen sijaan, ks. myos
Heikkild ym. 2020). Toimijuuden monidéni-
syys nidkyy tutkimuksessamme paitsi omaa
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kieltdan toimijuudesta viestiviné eri teemoina
myos teeman sisdisten sévyvaihteluiden muo-
dossa. Opettajat siis voivat olla esimerkiksi ak-
tiivisia ja haavoittuvia samaan aikaan (ks. myos
Heikkild & Mankki 2021). Toimijuuden moni-
ddnisyyden voi arvioida entisestdadn korostu-
van ambivalenteissa kriisiolosuhteissa: opet-
taja pyrkii toimimaan ty6ssdan hyvin ymparis-
tOssd, jossa tydonteon edellytykset dkisti heikke-
nevit merkittdvissd maarin opettajasta riippu-
mattomista syistd.

Moniddnisyyden korostamisesta huolimat-
ta tutkimuksemme heikkoutena voidaan pitaa
sen rajoittumista ainoastaan kielelliseen tar-
kasteluun. Téll6in tarkastelun ulkopuolelle ra-
jautuvat toimijuuden muodot, jotka ilmene-
vit pikemminkin kehollisesti. Niinpéd toimi-
juustutkimusta kannattaa jatkossa taydentda
esimerkiksi 4dnenpainojen, ilmeiden, eleiden
ja asentojen analysoinnilla (Squire ym. 2017).

Tutkimuksen tulokset luovat pohjaa opetus-
alan tyoolosuhteita koskevalle laajemmal-
le keskustelulle, kehittamiselle ja paatoksen-
teolle. Esimerkiksi armollisuuspuhe kytkey-
tyy nykyiseen kulttuuriin, jossa ongelmia
koetetaan ratkoa keskittymailld terapoimaan
yksiloitd (therapeutic cultures, ks. Brunila &
Ylostalo 2020). T4ll4 tavoin se heijastelee pait-
si yksiloon myos tyoyhteis6on ja sen johta-
miseen kohdistuvia vaatimuksia. Opettajien
kuin muidenkin asiantuntijoiden johtamises-
sa tulee kyetd tarjoamaan autonomian rinnal-
le vahvaa tukea (Vdhésantanen 2015) - erityi-
sesti kriisiaikoina.

Tulokset herdttavat myos kysymaan, miksi
vasta koronapandemian kriisitilanteen myo-
td opettaja on saanut rauhan keskittyd tyos-
sddn olennaiseen. Opettajien puheenvuorot
sisdlsivat kriittisia kannanottoja siihen, ettd
opetukseen ja kouluun on kytkeytynyt liiak-
si erilaisia vaatimuksia. Ne tuntuvat vaikeut-
taneen opettajien keskittymistd kaikista tar-
keimpédan tyossddn eli opetus- ja oppimis-
prosessiin. Pandemian jilkihoidossa on ndin
ollen pohdittava, kuinka opettajia voitaisiin
tukea opetuksen ydintehtdviin hahmottami-
sessa ja koulun sirpaleisuuden purkamisessa.
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Pandemian jélkeisessd koulun kehittdmises-
sa tulisi korostaa pitkdjanteisyyttd, jatkuvuut-
ta ja suunnitelmallisuutta, joiden puute pan-
demia-aikana on opettajien kokemusten mu-
kaan heikentdnyt opettajien toimijuutta. Tutki-
muksemme tuloksia voidaan hyédyntdd pan-
demian jélkihoidollisissa prosesseissa kehitet-
tdessd kasvatusalan johtamista sekd pedago-
giset nakokulmat huomioivaa paatoksentekoa.
Tuloksia on niin ikddn mahdollista hyddyntda
toimijuuden vahvistamiseksi opettajien perus-
ja tdydennyskoulutuksessa sekd vertaismento-
roinnissa.
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Aineenopettajan uudistuva tyo
inklusiivisessa ylakoulussa -
itseorganisoitumisen nakokulma I

Alajoki, Jaana - Makinen, Marita. 2023. AINEENOPETTAJAN UUDISTUVA TYO INKLUSIIVI-
SESSA YLAKOULUSSA — ITSEORGANISOITUMISEN NAKOKULMA. Kasvatus 54 (2), 130-144.

Tama tutkimus tuo esille vihemman tutkitun nakokulman inkluusiosta kouluyhteison ja
opettajien ammatillisen uudistumisen itseorganisoituvana prosessina. Tutkimus selvittaa,
miten aineenopettajat kuvaavat inkluusiota ylakoulussa (perusopetuksen vuosiluokilla
7.-9.) ja millaista opettajan tyon muutosta sekd ammatillista uudistumista se heiltd edel-
Iyttda. Tutkimus toteutettiin kouluetnografiana suuren suomalaisen kaupungin kahdessa
noin 400 oppilaan yldkoulussa, ja sithen osallistui 38 aineenopettajaa. Aineisto koostui
opettajahaastatteluista ja etnografisista kenttamuistiinpanoista, ja se analysoitiin aineisto-
ja teorialdhtoisesti soveltaen itseorganisoitumisen viitekehystd. Tulokseksi kiteytyi kolme
itseorganisoitumisen ulottuvuutta inkluusiota tavoiteltaessa: 1) himmennys ja epdvarmuus,
2) hyvien kéytidntdjen jakaminen ja 3) inkluusio valintana yhdessd uusien kiytintéjen
kanssa. Tulosten perusteella inklusiivinen koulu edellyttad kouluyhteisdjen sitoutumista
vuorovaikutteisiin itseorganisoitumisen prosesseihin, jotka puolestaan tukevat aineen-
opettajan tyonkuvan uudistumista. Muutoksia tarvitaan myds saddostasoisiin opettajan
kelpoisuusehtoihin ja opettajan pedagogisten opintojen sisalt6ihin.

Asiasanat: aineenopettajat, etnografia, inkluusio, itseorganisoituminen, muutos, systeemi-
nen, ylakoulu
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Johdanto

Inkluusio on globaali koulutuspoliittinen
tavoite, joka korostaa kaikkien oppilaiden
yhdenvertaista oikeutta opiskella omassa lahi-
koulussaan yhdessi ikédtovereiden kanssa (ks.
esim. UNESCO 2017, 2020). My6s Suomessa
opetuksen jdrjestdjalla on velvoitteena noudat-
taa inklusiivista periaatetta (Perusopetuslaki
1998). Télloinkin voidaan kuitenkin joutua ti-
lanteisiin, ettd opettajien on onnistuttava saa-
vuttamaan opetuksen tavoitteet yhd moninais-
tuvissa luokissa, vaikka koulun toiminta-
kaytanteet eivit tue inkluusiota. Opettajia saat-
taa himmentda muun muassa se, millaisilla eh-
doilla erilaisia tukitoimia tarvitsevat oppilaat
luokkiin sijoitetaan. Inklusiivinen periaate
ndyttaytyy usein erityisopetuksen uudelleen-
jarjestelynd, jossa huomio kohdistuu kaikkein
haavoittuvimpien ja erityistd tukea saavien
oppilaiden oikeuteen opiskella yleisopetuksen
luokissa yhdessd muiden kanssa (ks. Schwab,
Sharma & Loreman 2018).

Laaja-alaisempi tapa lahestyd inkluusio-
ta tarjoaisi sen sijaan opettajille laajemmat
vaikutus- ja toimintamahdollisuudet. Silloin
huomio kohdentuisi erityisen tuen oppilaista
koulutyén uudistamisen mahdollisuuksiin ja
ehtoihin, joilla kaikille oppilaille sopivaa ja laa-
dukasta koulutusta voidaan toteuttaa (Florian
2019; Kiuppis 2014). Samalla pohditaan keino-
ja kaikkien oppilaiden osallisuuden varmista-
miseksi (ks. Ainscow 2020; Waitoller & Artiles
2016). Taman toteutuminen edellyttdd opetta-
jien tyon ja kouluyhteiséjen toimintatapojen
muutosta. Laaja ndkemys inkluusiosta on kui-
tenkin toistaiseksi jadnyt — kenties muutosvaa-
teen vuoksi — varsin hajanaiselle huomiolle
paitsi tutkimuskentdlla my6s Suomen kunnis-
sa, kouluissa ja opettajien keskuudessa, vaikka
tasa-arvo ja yhdenvertaisuus ovat olleet pohja-
vireend peruskoulu-uudistuksesta lahtien (ks.
Rinne & Vuorio-Lehti 1996).

Vuonna 2007 inkluusion kiytdnnon toteu-
tus sai uuden sysdyksen, kun reformille laa-
dittiin strategiset linjaukset, joiden mukaan

“yleisopetusta tulee kehittdd nykyiseen verrat-
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tuna siten, ettd se ottaa huomioon kaikkien
lasten tarpeet” (Opetusministerioé 2007, 55).
Lisdksi painotetaan, ettd inkluusio edellyttad
jarjestelmin, rakenteiden, toimintakulttuurin
sekd pedagogisten menetelmien kehittdmis-
td tukemaan kaikkien oppilaiden hyvia kas-
vua ja kehitysta sekd onnistumista opinnois-
saan (Opetusministerié 2007). Strategiaa to-
teuttamaan laadittiin perusopetuslain muu-
tokset (Laki perusopetuslain muuttamises-
ta 2010), joka puolestaan saiti kolmiportai-
sen tuen osaksi edelld kuvattua jarjestelmén
muutosta. Niin ikddn Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (Opetushallitus
2014, 16, 18) todetaan suoraviivaisesti perus-
opetusta kehitettavan “inkluusioperiaatteen
mukaisesti” ja ettd kehittdmistd ohjaa tasa-
arvon tavoite sekd laaja yhdenvertaisuusperi-
aate. Laajaa inkluusiokasitystd ilment&a lisdksi
demokratiakasvatuksen niakokulma: "Koulun
tehtdavand on vahvistaa jokaisen oppilaan osal-
lisuutta” (Opetushallitus 2014, 24).

Laaja inkluusiondkemys on esilld myos
kansainvilisesti, silld esimerkiksi UNESCO:n
(2017, 2020) viimeaikaiset asiakirjat keskitty-
vt julkilausumien sijaan laatimaan toiminta-
ohjeita, jotka tahtddvit inkluusion esteiden
ylittdimiseen ja yhdenvertaisuuden edistami-
seen kdytdnnon toteutuksina. Myds Suomessa
eriytymistd estdvien ja yhdenvertaisuutta tu-
kevien kaytanteiden kehittdiminen on noussut
keskioon (ks. Bernelius & Huilla 2021).

Téssa koulututkimuksessa tarkastellaan laa-
jan niakemyksen mukaisesti inkluusiota osana
opettajien ja koko koulun toimintakulttuuriin
liittyvda muutosta (Ainscow 2020; Goransson &
Nilholm 2014). Se poikkeaa ndin ollen aiemmin
vallalla olleesta inkluusiotutkimuksesta, jota
Haugin (2017) mukaan on leimannut ideologi-
nen ja poliittinen tarkastelu kiytdnnon koulu-
tyon ja visioitujen inklusiivisten opettamis- ja
opiskelutapojen sijaan. Viimeaikainen inkluu-
siotutkimus antaa tosin viitteita siitd, ettd huo-
mio on enenevisti kddntynyt inkluusion edel-
lytyksiin kouluyhteis6issd. Tutkimukset pe-
rdankuuluttavat muutoksia koulutyén organi-
soimiseen ja oppimisympdristoihin (Florian
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2019; Waitoller & Artiles 2016) sekd opetuk-
sen ja tukitoimien toteuttamiseen (Maciver ym.
2018). Tutkimukset tdhdentavat myos opettajien
inkluusioymmarryksen (Haug 2017), muutos-
halukkuuden (Florian 2019), pedagogisen uu-
distumisen (Makinen 2013; Waitoller & Artiles
2016) ja opettajuuden uudelleen ajattelun (Spratt
& Florian 2015) merkitystd inkluusion etenemi-
sessd. Inklusiivisen koulukulttuurin edellytyksia
on myos tutkittu ylakoulussa aineenopettajien
nakokulmasta. Esimerkiksi Saloviita (2020)
sekd Savolainen, Malinen ja Schwab (2020) ovat
havainneet suomalaisten aineenopettajien ko-
kevan, ettd vahvempaa tukea tarvitsevien oppi-
laiden opettaminen sopii heikosti heidédn tyo-
honsa ja koulutukseensa.

Kyse on pitkalti opettajien tyohon liittyvés-
td muutoksesta, ja inkluusio nihdéin etenevak-
si koulujen seka sielld toimivien opettajien ja
muun henkildston varassa. Inkluusion on néin
ollen oltava osa yhteistd koulutusstrategiaa kai-
killa tasoilla, jotta kaikille yhteinen koulu voi-
si edetd kohti inkluusiota nykyistd paremmin
(Ainscow 2020). Kinsella ja Senior (2008) kan-
nustavat koulukontekstista ponnistavaan, sys-
teemiseen tarkasteluun inkluusion edistamiseksi.
Systeeminen nikékulma viittaa toimintamallien,
rakenteiden ja ndiden vuorovaikutusten muu-
tokseen (ks. Sitra 2020). Hargreaves (2005) on
esittanyt, ettd kouluun ja opettajuuteen liittyvit
muutokset ovat vaikeita ja monimutkaisia, kos-
ka kyse ei ole vain teknisistd uudelleenjirjeste-
lyistd tai johtamisen muutoksista. Koko yhteison
toimintakulttuurin ja tyoskentelytapojen tulee
pikemminkin muuttua, kuten Suomessa 1960-
ja 1970-lukujen vaihteessa peruskoulun syrjayt-
tdessa rinnakkaiskoulujarjestelman.

Tama tutkimus yhdistdd systeemisen lihes-
tymistavan laajaan inkluusiondakemykseen
ja keskittyy oppimisyhteison uudistumiseen
itseorganisoituvana prosessina (ks. mm. Bain,
Walker & Chan 2011; Ketikidou & Saiti 2022;
Stahle 1998, 2004). Tavoitteena on kuvata
inkluusioprosessia systeemisend itseorgani-
soitumisena yldkoulussa aineenopettajien
nidkokulmasta. Haemme vastauksia seuraa-
viin kysymyksiin:
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1. Millaisia itseorganisoitumisen ulottuvuuk-
sia aineenopettajien kuvaukset ilmentévit
inkluusiota kohti etenevista ylakoulusta?

2. Millaista ammatillista itseuudistumista ink-
lusiivinen koulutyd vaatii aineenopettajilta?

Koulu itseorganisoituvan inkluusion
nayttamona

Systeemisen ajattelun mukaan pienikin muu-
tos kouluyhteison toiminnassa johtaa domino-
vaikutuksiin yhteison sisalld (Kinsella & Senior
2008). Tlale ja Romm (2018) ovat selvittaneet
systeemiajattelun kautta rakentuvaa inkluu-
siota koko koulun muutoksena. Heiddn mu-
kaansa systeeminen ldhestymistapa ei tarjoa
konkreettisia rakenteita vaan pikemminkin ke-
hyksen tai mallin, jonka avulla voi hahmottaa
uuden systeemin rakentumista. Stahle (1998,
2004) nimittdd monen toimijan muodosta-
maa ja systeemin sisilld tapahtuvaa muutos-
prosessia itseorganisoitumiseksi. Kyse on itse-
uudistumisen dynamiikasta. Itseorganisoitu-
minen edellyttdd yhteisossd systeemista tie-
toisuutta, vuorovaikutustaitoja sekd muutosta
tukevia rakenteita (Stahle 1998). Itseorgani-
soitumisen lahestymistapa korostaa sité, ettd
inkluusio ei synny itsestddn; koulun organi-
saationa ja yhteisond on synnytettdva se itse.
Opettajat ovat avainasemassa inklusiivisen
yldkoulun toimintakulttuurin toteuttajina. He
luovat koulun todellisuutta organisaation si-
sdlld seka kehittavit yhteison tyota ja toimin-
taa sille annettujen arvojen ja normien, lakien
ja asetusten pohjalta.

Koulun itseorganisoitumista on aiemmin
tutkittu kouluyhteisén vuorovaikutuksen
ndkokulmasta, esimerkiksi miten rehtorit ovat
hy6dyntaneet koulun eri toimijoiden ammatti-
taitoa ja mahdollisuuksia ongelmien ratkai-
suissa. Kouluyhteisoissd itseorganisoituminen
auttoi rehtoreita ymmartdmaan koulun uudis-
tamisen sisaltdjen ja prosessien monimutkaisia
yhteyksid. (Bain ym. 2011.) Inkluusion organi-
soitumisessa koulusysteemin muutoksen joh-
tamisen keskeinen kysymys on, voiko johta-
juus olla kestédvaa ja jarjestelmallistd olematta
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osallistavaa. Systeemisen muutoksen onnistu-
misen kannalta merkityksellistd on se, miten
koulusysteemin muutos ymmarretddn, miten
muutosta johdetaan ja miten koulun sisdinen
sekd sidosryhmien keskindinen vuorovaikutus
toimivat. Arvot ja toimintastrategia osana sys-
teemin muutosta korostuvat. (Ketikidou &
Saiti 2022.) Rajakaltio (2021) on tehnyt saman-
kaltaisia havaintoja koulureformin toteuttami-
sesta: hallinnon luomien linjausten ja koulujen
ruohonjuuritason (bottom up) tiedon yhdistd-
minen on koulu-uudistusta ja opettajuutta vah-
vistava tapa toimia.

Kohti inklusiivista aineenopettajuutta

Yldkoulun aineenopettajien koulutus painot-
taa Valtioneuvoston asetuksen yliopistojen tut-
kinnoista ja erikoistumiskoulutuksista (2004)
mubkaisesti didaktisia opintoja ja ohjattua har-
joittelua (ks. myds Jyrhama 2021). Koulutuk-
sensa perusteella osa opettajista ei koe olevan-
sa kasvattajia vaan aineensa osaajia. Opetet-
tavien aineiden hallinta ja niihin kytkeytyva
pedagoginen sisaltotieto (Shulman 1987) eivit
kuitenkaan riitd kannattelemaan opetusta ja
oppitunteja inklusiivisessa koulussa. Hetero-
geeninen oppilasjoukko haastaa opettajansa
vaistamétta kasvattajuuteen.

Black-Hawkins ja Florian (2012) kuvaa-
vat opettajan pedagogista tietdmistd kaytan-
non tieto kisitteelld (craft knowledge). Kisite
viittaa Schonin (1983) implisiittisluonteiseen,
opetuksen aikana tapahtuvaan reflektointiin
(reflection-in-action). Sen riskind on turvautu-
minen vakiintuneisiin toimintatapoihin, vaik-
ka inkluusio haastaisi toimimaan toisin. Ko-
kemuksen ja ammattitaidon kautta syntyneit-
ten kédytdntojen tiedostaminen on avain ai-
neenopettajan itseuudistumiseen, silld se sel-
kiinnyttaa tyotapoja ja kannustaa reflektiivi-
seen tydotteeseen (ks. Klassen & Chiu 2010;
Milkki, Médkinen & Forssell 2022). Opettajilta
edellytetdan lisaksi sensitiivisid vuorovaikutus-
taitoja ja kykyd kohdata sekd opettaa moni-
naisia oppilaita (Jahnukainen 2001). Toimiva
vuorovaikutus, yhteistyo ja tydpariajattelu ovat
niin ikddn inklusiivisen opettajuuden lahteitd
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(Rytivaara & Frelin 2017; Rytivaara & Kershner
2012).

Inklusiivisen opettajuuden rakentumista
on kuvattu koulukulttuurin, opettajan tyon
orientaation ja inkluusiota tavoittelevan ope-
tuksen kehyksessd (Lakkala 2008; Mikola
2011). Kyse on myds inklusiivisen pedago-
giikan aktiivisesta kehittdmisestd ja samalla
opettajan omasta ammatillisesta uudistumi-
sesta. Kutsumusopettajuus, kun siihen liittyy
ylitunnollisuus tai pyrkimys téydellisyyteen,
ei valttdmatta tue inklusiivista opettajuut-
ta. Systeemiseen muutokseen suuntautunut-
ta inklusiivista opettajuutta kannattelee kol-
me keskeistd piirrettd: Opettajuuden ydin on
inklusiivista ja yhdenvertaista koulukulttuu-
ria edistdvéssd arvopohjassa. Opettajuus kiin-
nittyy kouluun oppimisyhteisoni, jonka jase-
nilld on vahva tahto vahvistaa kollektiivisia
ammatillisen pystyvyyden kokemuksia. Li-
siksi opettajuuden muutosta ohjaa reflektiivi-
nen tyoote, joka on kriittistd, avointa, utelias-
ta ja herkkad. (Mékinen 2013; ks. my6s Malk-
ki ym. 2022.) Ndin ollen opettajien merkitys
muutoksentekijoind on merkittava (Spratt &
Florian 2015). He toimivat tai voivat toimia
inkluusion portinvartijoina.

Aineenopettajan itseuudistuminen osa
systeemistd muutosta

Tama tutkimus lahestyy inkluusiota kohti ete-
nevéi ylakoulua Stahlen (1998, 2004) systeemi-
teoreettisen itseorganisoitumisen mallinnuk-
sen pohjalta, joka perustuu Prigoginen (1976)
itseorganisoitumisen teoriaan. Itseorgani-
soitumisen teoria toimii teoreettisena viite-
kehyksena analysoitaessa ylakoulua ja opetta-
juutta osana sen inkluusiota tavoittelevaa pro-
sessia. Itseorganisoituvan systeemin ydin on
kaaoksen ja jérjestyksen vuorottelussa ennen
uudelleen organisoitumista (Stdhle 2004). Itse-
organisoitumisen prosessia tarkastellaan vii-
den Stahlen (2004) ydinkasitteen pohjalta: kau-
kana tasapainosta, entropia, iteraatio, bifur-
kaatio ja aika. Késitteille on laadittu suomen-
kieliset vastineet, jotka ovat kdytdssd rinnan
Stahlen kasitteiden kanssa: tasapainottomuus
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(kaukana tasapainosta), epdjarjestys (entropia),
uutta luova toisto (iteraatio) ja risteyskohta (bi-
furkaatio).

Tasapainottomuus (kaukana tasapainosta)
viittaa Stahlen (2004) mukaan systeemin uu-
delleen organisoitumisesta johtuviin jannit-
teisiin, jotka aiheutuvat systeemin sisdisisté
ristiriidoista. Epélineaarisen dynaamisen jar-
jestelmédn perusominaisuuksia ovat sopeutu-
minen ja muovautuvuus. Ylakoulua voi pitad
tallaisena tasapainottomuuden tilassa olevana
jarjestelménd, koska se on monen eri toimi-
jan muodostama kokonaisuus. Silld on myds
kyky sietdd muutokseen liittyvaa epéjérjestysta,
jota syntyy esimerkiksi opetussuunnitelmien
risteyskohdissa tai heterogeenisen oppilas-
ryhmin jérjestaytyessa kaikki mukaan otta-
vaksi luokaksi.

Epéjarjestys (entropia) kuvaa Stahlen (2004)
kasitteistossd kaaoksen ja hammennyksen maé-
raa tai astetta. Laajamittainen epajarjestys viit-
taa systeemin toimintahdirioon, tuhlattuihin
resursseihin, hyodyntdméattomadn informaa-
tioon ja epavarmuuteen. Epéjarjestyksen maa-
rd nakyy esimerkiksi oppilaan seké opettajan
turhautumisena ja kiukkuna opettajan kokies-
sa, ettei enndtd eriyttdd opetustaan jokaiselle
sopivaksi ja oppilaan jaddessd ilman ohjausta.

Uutta luova toisto (iteraatio) tarkoittaa
Stihlen (2004) mallinnuksessa uuden toiminta-
tavan kayttoonottoa kokeilujen ja niistd saadun
palautteen pohjalta. Téllaista palautteen ja toi-
minnan vuorottelua voi kutsua myos ongel-
manratkaisumenetelmaksi, jossa ratkaisu ha-
vaittuun epakohtaan tarkentuu véhitellen tois-
tojen, kokeilujen ja kokemuksen avulla. Yldakou-
luympéristossé tallaiset kokemuksiin perustu-
vat toisteiset kokeilut edellyttavat herkkaa pa-
lauteprosessia ja toimintaa, jonka avulla koulu-
yhteison tuottama informaatio ja sen muodos-
tamat mallit valittyvat nopeasti kaikkialle sys-
teemiin. Toimiva sisdinen vuorovaikutus ja tie-
donkulku ovat uudistumisen edellytyksia.

Risteyskohta (bifurkaatio) viittaa Stdhlen
(2004) mukaan uuden ratkaisun ilmenty-
maddn. Se on itseorganisoitumisen prosessissa
vaihe, jolloin vanhoista toimintatavoista luo-
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vutaan ja siirrytdan uuteen tapaan toimia. Yla-
kouluun sovellettuna uusien ratkaisujen ilmen-
tymid ovat esimerkiksi erilaiset kdyténteet, joi-
den avulla inkluusion periaatteita toteutetaan
koulutyon arkipdivassa. Silloin kun systeemi
on kaukana tasapainosta, silld on aikoja tehdé
aitoja muutokseen suuntaavia valintoja.

Aika ilmentad itseorganisoitumisen mallis-
sa (Stahle 2004) systeemin toimintakulttuurin
muutokseen tarvitsemaa aikaa. Se on systee-
min kannalta seké subjektiivinen etté objektii-
vinen. Yldakoulua voi pitdd systeemind, joka luo
omaa historiaansa omassa tahdissaan, omien
valintojensa kautta. Tulevaisuuteen oppilai-
ta valmistava yldkoulu on pakotettu organi-
saationa menemadn jatkuvasti eteenpdin, ke-
hittymaéédn ja etsimddn uusia tapoja toimia.

Tutkimuksen toteuttaminen

Téama uudistuvaa aineenopettajuutta inklu-
siivisessa ylakoulussa tarkasteleva tutkimus
toteutettiin kouluetnografiana. Etnografialle
on tunnusomaista tutkimuksen tekeminen
kentélld luonnollisessa ympéristossa, osallis-
tuva havainnointi, riittdvdn pitkd aineiston-
keruuprosessi sekd monipuolinen tutkimus-
aineisto (Hammersley 2018). Ennen tutkimuk-
sen aloittamista opetuksen jérjestdja myonsi
tutkimukselle tutkimusluvan. Lisdksi tutkimus
noudatti ohjeita hyvista tieteellisestd kdytdn-
nostd (TENK 2012).

Tutkimus toteutettiin suuren suomalaisen
kaupungin kahdessa noin 400 oppilaan ylai-
koulussa. Toinen kouluista toimii kaupungin
keskustassa, ja toisen toiminta-alueena on suu-
rehko asuinlahié. Molemmissa kouluissa tyds-
kenteli aineistonkeruun aikaan (2014-2017)
noin 30 aineenopettajaa. Kouluissa oli mah-
dollisuus saada osa-aikaista erityisopetusta
ja S2-opetusta, joiden liséksi niissa toimi yh-
teensd kolme erityisluokkaa. Toisessa kouluista
tarjottiin myds valmistavaa opetusta oppilaille,
joilla kielitaito ei vield riittanyt yleisopetukses-
sa opiskeluun.

Tutkimukseen osallistui vapaaehtoisesti
38 padtoimisesti kouluissa tyoskentelevdd ai-
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neenopettajaa (13 miesté ja 25 naista). Osal-
listujien sukupuolijako kuvaa verrattain hy-
vin opettajakunnan keskimaéraistd sukupuoli-
jakaumaa peruskoulun opettajainhuoneis-
sa (Opetushallitus 2017). Osallistuminen oli
mahdollista keskeyttdd milloin tahansa tutki-
muksen aikana. Artikkelin ensimmaiinen kir-
joittaja (Alajoki) tyoskenteli osana toisen tut-
kimuskoulun opettajakuntaa laaja-alaisena
erityisopettajana. Samalla hdn toimi kaikissa
tutkimuksen vaiheissa vastuullisena tutkijana
tiedostaen roolinsa objektiivisuutta ja totuut-
ta tavoittelevana tutkimusaineiston ja tiedon
tallentajana sekd analysoijana. Osallisuus tut-
kimuskoulun arkeen vaati tietoista toimintaa
ja sensitiivistd oman toiminnan ymmartamis-
td osana tutkimusta. (ks. Alajoki 2021, 91-92;
Kuula 1999).

Aineisto koostui kolmen lukuvuoden aika-
na tehdyistd opettajien puolistrukturoiduista
ryhma- ja yksilohaastatteluista. Ennakolta so-
vitut ryhmahaastattelut, yhteensd 17, olivat
kestoltaan keskimidrin 1,2 tuntia. Haastattelu-
ryhmien koko vaihteli kahdesta neljaan opet-
tajaan. Yksilohaastattelut kestivat noin tunnin,
ja niihin osallistui kahdeksan opettajaa. En-
nen haastatteluja osallistujille kerrottiin tutki-
muksesta, sen tarkoituksesta ja kertyvén aineis-
ton luottamuksellisuudesta sekd tutkittavien
anonymiteetista (ks. Clarkeburn & Mustajoki
2007).

Haastatteluissa kysyttiin integraatiosta ja
inkluusiosta sekd niiden eroista, ja osallistu-
jia pyydettiin kuvaamaan kokemuksiaan in-
kluusiosta sekd pohtimaan inklusiivisen koulu-
tyon edellytyksid. Kysymykset olivat kaikille
samat, mutta haastattelutilanteet olivat vapaa-
muotoisia tarjoten osallistujille my6s mahdol-
lisuuden avoimeen keskusteluun. Haastatte-
luista kertyi litteroituna (calibri 11, rivivali 1,5)
yhteensi 208 liuskaa.

Tutkimusta tdydentéva lisdaineisto koostui
ensimmadisen kirjoittajan etnografisista kenttd-
muistiinpanoista koko tutkimusprosessin ajal-
ta. Kirjallisia havaintoja kertyi kolmen paksun
tutkijapéivékirjan verran.
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Analyysi

Analyysimenetelmaéksi valikoitui aineisto- ja
teorialdhtoisen analyysin yhdistelma. Aineisto-
ldhtoinen sisallonanalyysi (ks. Terry, Hayfield,
Clarke, Braun 2017) avasi vdyldn aineen-
opettajien kokemuksiin ja niistd kumpuaviin
merkityksenantoihin, kun teorialdhtéinen
analyysi (ks. Hsieh & Shannon 2005) toi esille
opettajien puhunnan luonnetta ja vaihtelua yla-
koulun inkluusioprosessissa. Aineiston analyysi
eteni ldhiluvusta koodaamiseen, jossa aineisto
rajautui. Analyysiyksikoksi nimettiin ajatuksel-
liset ilmaisut, jotka ryhmiteltiin teema-aihioiksi
eli alateemoiksi. Lopulta alateemat tiivistyivét
yldkoulun inkluusion edellytyksia kuvaavaksi
kolmeksi teemaksi, joita olivat suunnittelu, re-
sursointi sekd taydentdvd koulutus (opettajien
perehdyttdminen ja koulutus). Aineistoldhtoi-
sen analyysin (ks. Taulukko) yksityiskohtai-
set tulokset on raportoitu toisaalla (ks. Alajo-
ki 2021).

Teorialaht6isen analyysin analyysikehikoksi
(ks. Taulukko) wvalittiin Stdhlen (2004) itse-
organisoitumisen mallinnus, joka soveltui erit-
telemédén ylikouluyhteisossd meneillddn ole-
vaa inkluusioprosessia. Edellisessi vaiheessa
teemoiteltu aineisto analysoitiin Stahlen (2004)
viiden ulottuvuuden: tasapainottomuus, epa-
jarjestys, uutta luova toisto, risteyskohta ja aika
avulla. Tédssd analyysivaiheessa huomionar-
voista oli, ettd Stdhlen mallinnuksen kayttami-
nen analyysikehikkona ei ollut suoraviivaista,
silld osa opettajien puhunnasta saattoi liittya
moneenkin ulottuvuuteen. Esimerkiksi opet-
tajien puheessa puutteellinen perehdytys ja
ajanpuute nayttaytyivat yhtaalta tasapainotto-
muuden ajheuttajana ja toisaalta epajérjestyk-
sen lisddntymisend.

Lopulta analyysin tuloksena tiivistyi Stahlen
(2004) viiden dynaamisen ulottuvuuden sijaan
kolme inkluusion itseorganisoitumisen etene-
mistd kuvaavaa ulottuvuutta. Ne kuvasivat
inkluusioprosessia, mutta systeemisen muutok-
sen Juonteen mukaisesti ulottuvuudet eivat jasen-
tyneet lineaarisesti etenevana jatkumona. Nama
kolme ylakoulun inkluusioprosessia kuvaavaa
itseorganisoitumisen ulottuvuutta nimettiin 1)
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hammennyksen ja epavarmuuden tilaksi, 2) hy-
vien kdytdntojen jaoksi ja 3) inkluusioksi valinta-
na ja uusina kaytdnt6ina (ks. Taulukko).
Analyysin luotettavuuden vahvistamisek-
si toteutettiin tutkijatriangulaatiota (Wilson
2014) niin, ettd ensimmaiinen kirjoittaja vas-
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tasi analyyseistd, mutta molemmat kirjoittajat
keskustelivat yhdessd sekd koodien ja teemo-
jen ettd Stahlen mallinnuksen rajatapauksista
ja kriittisistd periaatteista analyysin kuluessa.
Oheinen taulukko havainnollistaa analyysid
kahdessa vaiheessa ensin aineistoldhtoisesti ja

TAULUKKO. Inkluusioprosessin ulottuvuuksien pelkistyminen aineisto- ja teorialdhtdisen analyysin yhdistelmdn

pohjalta

ESIMERKKEJA ANALYYSIVAIHE 1: STAHLEN (2004) ANALYYSIVAIHE 2:
ANALYYSIYKSIKOISTA Teemat MALLINNUS Yldkoulun itse-organi-
(Alajoki 2021) soitumisen prosessin
ulottuvuudet
“Jos mé tanddn huomioin
hyvit, niin ma unohdan Suunnittelu Kaukana 1. Himmennyksen
heikot. Ja jos mi huomioin - vaillinaiset opetus  tasapainosta _ ja epdvarmuuden
heikot, niin m& unchdan ne jarjestelyt systeemin tila
hyvat." « pedagogisten uudelleen + kiirekokemukset
*...tarvitaan pedagogista asiakirjojen organisoitumisesta « opetus-
arviota, selvitystd, palaveria laatimisen haasteet johtuva suunnitelman
Janykydan kaikki kijataan, ja . oppilashucllollinen tasapainottomuus vaateet
tuntuy, etté “puclella on joku verkostoituminen  ja jannitteisyys P . perehdytyksen
diagnoosi.” puute
*Tunnen riittimattémyytta + vakiintuneista
japelkdan, ettd en pysty Resursointi Entropla tydtavoista
toteuttamaan tybtani” + aika oppilasta » kasvava epéjarjestys luopuminen
“Enemman tulee myas sité, kohden ja haje ]
etta ei ehdi kaikkea tehds, « tybmddrdn
ja opetussuunnitelmastakin lisdéntyminen
taytyy jattaa jotain pois”
:i:iélre:?:met:;:::;?:anmm Iteraatio 2. Hyvit
S : + kollegiaalinen uusien kdytanndt jakoon
oppilaat vaatii huomiota, - o . )
etta kuuntelee ja katselee, yhteistys toimintatapojen + palaute-ja
miten he oppil” kéyttf:‘io"nortoa . Iﬁokciluprosessit
*Jos vaikka tunnit olis samaan KoRSicrbchialta ’ tled?nktflku
aikaan, voitais tehd sité * yhtelstyén
jakoo, ettd saatais eriytettyd tiivistaminen
opetusta, nillle jotka tarttee + yhteisdn osaaminen
enemman apua, ja niille, jotka
saa tehtyd hommat hetkessa!
I:;?;(::ai?ﬂliia: ZFELE:RTJ] : tart- Tdydentiva Bifurka atlo‘ - 3.Inkluusio
s saada slihen koulutusta” koulutus uuden ratkaisun valintana Ja uudet
“Pitad panostaa siihen, ettd ’ an?ln'{aftltf'ndon limentyma ka.ytannr:at
|shtee uudistamaan, ja aletaan ylapitaminen » inkluusio opetuksen
tekeen enemmiin yhdessi” + lisdkoulutuksen ldhtokohtana
tarve + uusien ratkaisujen
« moniammatillinen - ilmentymat
“Nakokulmana inkluusio luokkatyéskentely  Alka - tulevien kaytin-
on |ha.n p emsteltytlkujln « inkluusion systeemin toiminta- teiden visiointi ja
huomioidaan yksildllisyys,
mutta etts saadaan kaikki periaartei;ien kulttuurin kehittely
mukaan, se vaatii aikaa” toteutumisen muutokseen
aikataulu tarvittava aika

*Yksin aika ei riita”
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sitten teorialdhtoisesti. Analyysin ja tulosten
kirjoitusprosessin yhteydessa alkuperdiseen ai-
neistoon palattiin varmistamaan tehtyja johto-
paatoksia ja vertaamaan aineisto- ja teorialah-
toisessd analyysissa jasentyneitd kategorioita.

Itseorganisoitumisen ulottuvuudet
yldkoulun inkluusioprosessissa

Kolme keskeista ylakoulun inkluusioprosessin
keskeistd ulottuvuutta - hammennyksen ja
epavarmuuden tila, hyvit kiytdnnot jakoon
sekd inkluusio valintana ja uudet kdytannot —
kytkeytyivét niin aineenopettajien tydn muu-
tokseen kuin koko kouluyhteisén toiminnan
prosesseihin ja niiden viliseen vuorovaiku-
tukseen. Seuraavat alaluvut esittelevit tulok-
sia peilaten niitd Stahlen (2004) mallinnukseen
itseorganisoitumisesta ja aiempaan tutkimus-
kirjallisuuteen. Aineistositaatit esittelevat tul-
kintoja siten, ettd opettajien haastattelusitaat-
teihin on merkitty koulutunniste (N tai V) seka
numeroidut opettajatunnisteet (jalkimmainen
numero viittaa ryhmahaastattelun puhujaan).
Tutkijapaivakirjasitaatit on merkitty lyhenteel-
la TPK. Lisdksi sitaatteja on tiivistetty luetta-
vuuden helpottamiseksi.

Hdmmennyksen ja epdvarmuuden tila

Ylakoulun aineenopettajien inkluusiota kasit-
televissa puheessa kuului huoli ja hdimmennys,
joka heijasteli epdvarmuuden tilaa. Téllaiseen
tilaan néytettiin joutuvan silloin, kun kaikil-
le yhteisen inklusiivisen koulun toimintamal-
lia yritetddn istuttaa yliakoulun arkeen ilman
opetuksen jdrjestimisen rakenteellisia muu-
toksia. Lisddntyva epijdrjestys aiheutti opetta-
jille kiirekokemubksia siit4, ettd he eivét ennatd
ohjata oppilaita riittavésti. Haastetta tuottivat
erityisesti oppilaiden moninaiset tarpeet: ”Sii-
né on ristiriita. Ettd ne [tukea tarvitsevat op-
pilaat] ovat isossa ryhmdssé ja oppivat isossa
ryhmassé olemista, mutta sitten voivat hukkua
sithen isoon ryhmain, eiké heiddn tarpeet tuu
mitenkéin kohdatuiks, kun opetusta ei voi yk-
siloidd 45 minuutin aikana, kun luokkatilassa
on 25 oppilasta” (N4, 1.)
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Aineenopettajat peilasivat epatasapainon
ongelmaa my6s uusimman Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (Opetus-
hallitus 2014) kautta. Erityisesti kirjaus inkluu-
siosta opetuksen kehittdmisen ldhtokohtana
aiheutti tasapainon jarkkymistd. Koulun arki-
péivassd opetussuunnitelman siséltéjen ope-
tus on jaoteltu lukujarjestykseen ja tuntikehyk-
seen, kuten yksi opettajista (V4, 2) kuvasi: ”Jos
ajattelee, miten inkluusioon pyrkiva opetus néd-
kyy tydsséni, niin osin ainakin siten, ettd karsin
aika kovalla kidella opetettavaa matskua, siten
ettd siitd voi sitten kaikki saada jotakin. Men-
nddn sen verran basic:illa, ettd siitd kaikki oppii
ja pddsee mukaan.

Opettajat kokivat, ettd inkluusioon liittyvan
perehdytyksen ja valmistelun puutteet estivit
sen toteuttamisen. He kaipasivat uudenlaisia
opetusjirjestelyitd sekd konkreettista perehdy-
tystd ja ohjausta (ks. myos Waitoller & Artiles
2016). Tama korostui myds opettajien vapaa-
muotoisissa keskusteluissa: "Eiko joku vois tul-
la seuraamaan tunteja ja neuvoa, miten taal-
14 pitdis oppilaiden kanssa toimia, ettd saatais
tdma toimimaan. Nyt opetan yksin inkluusio-
ryhmia perjantain viimeiselld tunnilla, se tun-
tuu mahdottomalta” (TPK 15.11.2019.)

Koulut ovat lahtokohdiltaan oppivia yh-
teisdjd, ja opettajat ovat tottuneet esimerkiksi
opetussuunnitelmien vaihtuessa jalkautta-
maan muutokset osaksi kouluarkea. Inklusii-
visten opetusjarjestelyiden kiyttoonotto ilman
riittdvad valmistelua heijastui kuitenkin koko
systeemiin ja nédkyi konkreettisimmin tyos-
sd luokissa: ”Se on ddrimmdisen epamadrasti
mun nikokulmasta. Sinne tulee oppilaita, joi-
den taustatiedoista mulla ei oo kisitysta. En tie-
dd mité he tarvis, mitd multa odotetaan. Mun
nikokulmasta se on téysin levilladn” (N12, 1.)
Epdvarmuus ja himmennys opettajien puhun-
nassa kohdistuivat opetuksen jérjestelyihin ja
inkluusiosuunnitelman puuttumiseen, ei op-
pilaisiin.

Aineenopettajat kokivat, ettd koulusysteemi
ei toiminut eriyttdvad opetusta mahdollista-
valla tavalla. Vakiintuneista tyo- ja toiminta-
tavoista luopuminen toi mukanaan epé-
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varmuutta ja ristiriitaista suhdetta inkluu-
sioon. Stahlen (2004) mukaan epdvakaus on
kuitenkin perusehto sille, ettd toiminnat alka-
vat organisoitua uudelleen. Uudistuvan systee-
min olisi kyettdvd sietdmddan muutokseen liit-
tyvaa epdjdrjestystd, silld se tarkoittaa samalla
my0s sitd, ettd muutoksen tarve on tunnistet-
tu. Voidaan niin ikddn ajatella, ettd toiveet pe-
rehdytyksesti viittasivat opettajien muutosha-
lukkuuteen (Oswick, Anthony, Keenoy, Mang-
ham & Grant 2000). Opetukseen liittyvit uu-
distukset jaavat kuitenkin helposti puolitiehen,
mikéli opettajille ei anneta konkreettisia mah-
dollisuuksia niiden toteuttamiseen (ks. Orafi
& Borg 2009).

Aineenopettajan tyon muuttumista edesaut-
taa himmennyksen ja epavarmuuden hilven-
taminen, joka puolestaan edellyttad irrottautu-
mista aiemmasta opetuksen jakamisesta yleis-
ja erityisopetukseen. Lisaksi tarvitaan yhteista
keskustelua siitd, mitd laaja inkluusiokdsitys
(ks. esim. Ainscow 2020) tarkoittaa. Ammatil-
linen itseuudistuminen edellyttdd myos pereh-
tymistd uuteen toimintatapaan.

Hyviit kdytdnndt jakoon

Koulun itseorganisoitumiseen liittyvit kokei-
lut ja uutta toimintaa mallintavat seké luovat
toistot tarkoittivat hyvien opetuskéytdntei-
den ja -tapojen jakamista. Ne sisélsivit myds
toimimattomien kokeilujen hylkadmista, esi-
merkiksi oppilaiden itseohjautuvuuteen perus-
tuvan opiskelun mairan vihentamista silloin,
kun se ei toiminut:

Olishan se hienoa, ettd voitais luottaa oppilaiden oman
toiminnan ohjaamiseen ja vastuun ottamiseen omista
jutuista, ettd vaikka valokuvan ottaminen toimisi, mut-
ta tuolla 16-vuotiaat tyypit sit painii. Olis kiva, etta voi-
simme tehdad jotain monipuolisempaa ja itseohjautu-
vaa, mutta riski, etta sattuu jotain on suuri, eikd sita
halua ottaa usein. (V2, 2.)

T4ma aineistositaatti ilmentéa jatkuvien ja no-
peiden palaute- ja kokeiluprosessien merkitys-
td koulusysteemin sisélld. Uutta luovan pro-
sessin ytimessé oli tiedonkulku. Onnistunut
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tiedonkulku saattoi yksinkertaisimmillaan tar-
koittaa toimivan istumajérjestyksen jakamista
kollegoiden kesken tai jaettuja havaintoja oppi-
laiden oman toiminnan ohjaukseen liittyvistd
tuen tarpeista tai erityisistd osaamisen alueis-
ta. Seuraava esimerkki (V1, 1) kuvaa tillaista
tilannetta:

Me alotettiin joustavat oppimisedellytysten mukaiset
ryhmat, ndd on ollu jo pitkdan. Idea on, et kun ryhmid
muodostetaan, tehddan vahdn heikompia oppilaita
varten pienempia ryhmid ja isompia ryhmia niille, jot-
ka pdrjad paremmin. Me opetetaan sama asia kaikille,
mutta syvennetdan niille, joilla on [siind kohdin] edel-
lytyksid siihen, osaavat tydskennelld keskendan ja tar-
vitsevat open tukea vahemman. Naissa "heikommissa”
ryhmissa korostuu, ettd osa menee pienryhmaan tun-
niks viikossa, tarpeen mukaan.

Koulujen sisdiseen kehittdmiseen liittyi myos
opettajien vélisen yhteistyon tiivistyminen. Se
tuli ndkyviin tarpeena reflektoida muutosta:

“Opettaja totesi ryhmahaastattelun péatteeksi,

ettd inkluusiosta puhuminen oli katharsisko-
kemus, kun han huomasi muidenkin painivan
samojen asioiden kanssa eli miten saada yk-
sinddn iso heterogeeninen ryhma toimimaan.
Niitd keskusteluja tulisi jatkaa” (TPK 2.3.2015.)
Tamin kaltainen reflektoiva reagointi, ideointi
ja keskindinen palautteen anto uusista kaytin-
teistd tulivat esiin paitsi haastatteluissa myos va-
lituntikeskusteluissa, kun opettajat pohtivat in-
Klusiivisen opetuksen haasteita. Opettajilla oli
tarve etsid yhdessd ratkaisuja ongelmakohtiin.
Koko tydyhteison ammattimainen, yhteison
osaamiseen ja keskindiseen tukeen perustuva
tyoote sekd vuorovaikutus tuntuivat tukevan
muutoksen rakentumista, kuten seuraava si-
taatti (V4, 2) osoittaa: "Me kollegan kanssa
ollaan alettu itsedmme suuntaamaan siihen,
ettd saisimme yhteistd, aktiivisempaa tiimi-
opettajuutta aikaiseksi. Se palvelisi inkluusios-
sakin, ettd oltaisiin yks yhteinen kombo, jaet-
taisiin hommia ja kierrétettdisiin ryhmié ja op-
pilaita” Tallainen yhteisty6 saattoi olla nopeaa
tilanteisiin reagoivaa toimintaa sekd suunnitel-
mallista yhteisen strategian rakentamista.



Kasvatus 2/2023

Edellisen aineistositaatin kaltaista toimin-
taa on esimerkiksi Rantavuori (2019) ku-
vannut ammattilaisten yhteisend kaytinnon
ongelmien ratkaisemiseen tdahtddavina asian-
tuntijuuden rakentumisen prosessina. Tall6in
ammatillisuus laajenee relationaaliseksi asian-
tuntijuudeksi, joka viittaa my6s ammatilli-
set rajat ylittdvadn yhteistyohon. Muutos on
siirtymistd yksin tekemisestd yhdessa tekemi-
seen (esim. Maciver ym. 2018), mika edellyttaa
kollegiaalista reflektoivaa tydotetta (ks. Maki-
nen 2013) ja laajenevaa moniammatillisuutta.
Liséksi tietojen, taitojen, tehtévien ja kokemus-
ten jakaminen lisaé yhteistd ymmarrystd kohti
uudenlaisia kéytidntoja. Yhteistydmuodot luo-
vat tilaa inklusiivisen opettajuuden kehittymi-
selle (ks. Lakkala 2008; Mikola 2011).

Inkluusio valintana ja uudet kdytdnnét

Aineistossa oli my6s mainintoja siitd, ettd to-
teutetut uudet ratkaisut johtivat inkluusio-
valinnan tekemiseen. Inkluusio alkoi néin ol-
len ajan kuluessa jasentyd opetuksen jérjestd-
misen ldhtokohdaksi, vaikka puitteet sen to-
teuttamiselle rakentuivat hitaasti ja osin kokei-
lujen, esimerkiksi yhteisopettajuuden, kautta:
”Inkluusion ituja ndkyvissd. Opettajat paasivit
pilotoimaan yhteisopettajuutta. Tuen oppilail-
ta tuli hyvad palautetta. He saivat enemmin
apua vaativien harjoitusten tekemiseen” (TPK
26.5.2015.) Kokemukset yhteisopettajuudesta
osoittivat, ettd inklusiivinen tyoskentely luo-
kissa oli toimivaa silloin, kun opetus oli suun-
niteltu inklusiivisen oppilasryhmaén tarpeisiin.

Vaikka monet kokeilut eivit vakiintuneet
pysyviksi kdytdnteiksi, opettajat saivat ko-
kemusta yhteisopettajuuden toimivuudesta.
My®6s ideoita inklusiivisen opetuksen jérjesta-
misestd alkoi syntya. Inkluusio yldkoulun pro-
sessina alkoi siirtya vaiheeseen, jonka voi maa-
ritelld inkluusiovalinnaksi:

Hyva esimerkki hitaasta ldmpidmisestd on poika, joka
tuli just. Ensin hdn makas pulpetilla. Sanoin hénelle,
ettd en odota hanen tekevan mitadn, mutta ald ma-
kaa pulpetilla. Kun me pdastiin eteenpain, kertomus
edellisestd koulusta oli, ettd han ei tehny sielld laksy-
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ja, eikd osannu mitddn. Nyt hdn on tehny laksyt ja yks
kaks saattaa nostaa kaden. Olen antanut hanen olla
rauhassa, hanelld on AS-piirteitd. Olen oppinut, etta
en vakisin yrita mitdan. Tarvitaan aikaa ja luottamusta.
Nyt pojan mielenkiinto on herdnny ja silla aivot toimii.
Kavi erikseen sanomassa, ettd on kaks viikkoa poissa.
Sanoin kaiken menevan ok. Koin, etta hanella oli ekan
kerran sellanen vastuun tunne oppimisestaan. Opetta-
jantarttee venyy kauheestindiden oppilaiden kohdalla,
etta nakee kaiken. (N5, 1.)

Edelld opettaja kuvailee oppilaan tuloa ryh-
médn tavalla, joka ilmenta4 sekd oppilaan etté
opettajan muutokseen sopeutumiseen tarvit-
semaa aikaa. Oppilaan sijoittaminen osaksi
tatd ryhmaéd voidaan ndhda kuvaavan inkluu-
sion rakentumisen luonnetta. Se toimi seka
opettajalle ettd oppilaalle innovaation lihtee-
né, ja opettajan inkluusioymmarrys alkoi ra-
kentua osana koulusysteemin muutosprosessia.

Toinen uusien ratkaisujen ilmentyma tulee
esille seuraavassa aineistoesimerkissa (N13, 1):
”Se oli luksusta, kun meit4 oli kaksi opettajaa fy-
siikan ja kemian tunneilla 27 oppilaan luokan
kanssa, jossa oli tuen oppilaita. Tdmé on mo-
nelle vaikea aine, ja kun teemme kokeita, siind
ei yksin ennité ohjata oppilaita riittavasti” Ku-
vaus tuo esiin ajan merkityksen osana onnistu-
nutta opetus- ja oppimiskokemusta. Tyorauhaa
ja oppimista edisti se, ettd opettajalla oli aikaa
ohjata oppilaita riittavasti.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat visioi-
vat my0s tulevaa ja nékivit esimerkiksi vuosi-
luokkiin sitomattoman opetuksen ja inkluu-
sion samaan suuntaan kulkevana kehitykse-
nd. Tdlloin hitaammin edistyvd oppilas sai-
si mahdollisuuden opiskella omaan tahtiinsa
ilman luokalle jdamisen pelkoa ja vastaavas-
ti nopeammin oppiva edetd omissa opinnois-
saan ripeammin. Opetusta voisi ndin eriyttaa
pienin muutoksin oppilaiden tarpeita vastaa-
viksi, kuten opettaja (V4, 1) pohti: “Tota jos
miettii, ettd onko inkluusiota tarkoitus vieda
lopulta niin pitkille, ettd tddhdn on ihan tur-
haa tamad luokka-asteittainen opetus. Miksi me
menndan niin, ettd luokassa kaikkien pitda olla
samanikdisia?”
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Opettajat ideoivat myos ala- ja yldkoulun
siirtymdvaiheeseen vahvempaa tukea tarvit-
sevien oppilaiden kanssa yhteisid tutustumis-
tunteja, jotta he voisivat suunnitella paremmin
oppilaille sopivaa opetusta. Lisdksi aineistossa
oli pohdintoja siitd, ettd alakoulun pienluokal-
ta tavalliseen ylakoulun yleisopetukseen ryh-
maén siirtyville oppilaille olisi yksilollistd oh-
jausta tunneilla toimimiseen ja opiskelun tek-
niikoihin. Ideat kohdistuivat sekéd oppilaiden
tukemiseen ettd oman tyon jasentdmiseen.

Dialoginen oppiminen ja vuorovaikutus
koettiin toimivina keinoina valmistaa ty6yhtei-
s6ja muutokseen (ks. Oswick ym. 2000), mika
myo6s edesauttaa aineenopettajan tydn muutos-
ta. Kéytannon tasolla timd tarkoitti opettajien
yhteistoiminnan mahdollistavien tyojérjestyk-
sien tekemistd, yhteiskehittelyd, reflektointia ja
tyoskentelyn ulkoisten puitteiden jarjestamista.
Inkluusion ymmartaminen koko koulun muu-
tosprosessina ja opettajien tydnkuvan muutok-
sena mahdollistaa sen organisoitumisen toimi-
viksi kdytanteiksi.

Pohdinta

Tamén tutkimuksen tavoitteena on ollut kuva-
ta inkluusioprosessia systeemisend itseorgani-
soitumisena yldkoulussa aineenopettajan
ndkokulmasta: millaisia itseorganisoitumisen
ulottuvuuksia aineenopettajien kuvaukset
ilmensivat inkluusiota tavoittelevasta koulus-
ta, ja millaista ammatillista itseuudistumista
inklusiivinen kouluty6 vaatii aineenopettajil-
ta. Tulokset ovat samansuuntaisia kuin muun
muassa Hargreavesin (2005) ja Waitoller &
Artilesin (2016) tutkimuksissa: yhteistyon ja
yhteisopettajuuden vahvistuminen koulujen
arjessa ovat esimerkkejd inkluusioon liittyvis-
td systeemisistd muutoksista. Epdjarjestys on
vdistdimaton osa systeemista muutosprosessia,
mutta epatasapainon tuottamis- ja poistamis-
kyky médrittavit systeemin mahdollisuuden
itseorganisoitumiseen. Kouluyhteisossd tdimé
viittaa organisaation kykyyn tarttua koettui-
hin epdkohtiin, kuten ohjauksen méairdan
oppitunneilla. Muutoksen onnistumiselle on
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tirkedd aito pyrkimys ammatilliseen oppimi-
seen ja kasvuun sekd halu reflektoida muutosta.
Kriittinen tarkastelu on osa prosessia.

Inkluusioprosessissa nékyi kolme itse-
organisoitumisen ulottuvuutta, jotka kytkey-
tyivét niin opettajien ammatilliseen uudistu-
miseen kuin koko kouluyhteisén toiminnan
prosesseihin ja niiden viliseen vuorovaiku-
tukseen. Prosessi néytti kulkevan samansuun-
taisesti kuin Stadhlen (2004) mallinnukses-
sa. Himmennyksen ja epdjirjestyksen tilan
merkitys korostui; se oli systeemistd muutosta
eteen piin tyontava voima. Kouluilla yhteis6i-
né oli kyky rakentaa epdjdrjestyksestd jarjes-
tystd, mika viittasi itseorganisoitumisen mah-
dollisuuteen. Asiantuntijayhteisdissd toiminta-
kulttuurin muutokset vaikuttavat alkavan
organisoitua alhaalta ylospain (bottom up),
mikali sithen annetaan mahdollisuus. Aineen-
opettajilla olikin varteenotettavia ajatuksia ja
kaytainnon ehdotuksia inkluusion edistdmi-
seksi.

Tulos on yhdenmukainen Rajakaltion
(2021) tutkimuksen kanssa: muutokset koulus-
saonnistuvat harvoin, jos uudistuksia yritetdan
toteuttaa pelkdn ylhdaltd annetun ohjeistuksen
(top down) varassa. Opettajien tyén kannal-
ta on tdrkedd mallintaa ja suunnitella peda-
gogisia kiytantoja kaikille sopiviksi seka tar-
jota sisdlt6jd, jotka laagjentavat ymmarrystd in-
kluusiosta. Kaytannossd koulujen vakiintuneet
toimintatavat ja olosuhteet voivat kuitenkin
hidastaa muutoksia, joiden tiedetddn olevan
valttdmattomia ja tarpeellisia. My6s Waitoller
ja Artiles (2016) ovat korostaneet, ettd uutta
toimintakulttuuria ei synny ulkopuolelta, vaan
kouluyhteisén oman toiminnan kautta osana
yhteison dialogia.

Systeeminen tarkastelu auttoi niakemédin
inkluusion laajassa kehyksessd. Tulokset in-
kluusioprosessien eri vaiheista tuottivat tietoa,
jotka lisdsivit ymmirrystd yhteisotasoisesta
inkluusiosta ja sen vaiheittaisesta rakentumi-
sesta. Muutokseen liittyvd epdjérjestys sai ai-
neenopettajat tiivistiméan yhteistoimintaa ja
etsimadn uusia tapoja jarjestad opetusta. Systee-
minen tarkastelu rakensi my6s kuvaa muutos-
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prosessin eri vaiheista ja toimintakulttuurin
uudelleen organisoitumisesta (Stahle 1998).
Epdselvit tilanteet, jolloin selkedd valintaa in-
Kklusiivisen koulun kehittdmisesti ei ollut tehty,
lisasivat opettajien inkluusioon liittyvad ham-
mennystd. Epédselva nakemys inkluusiosta joh-
ti tilanteisiin, jossa opettajat joutuivat hanka-
laan vilikiteen opettaessaan yksindan hetero-
geenista oppilasryhmdi ja ratkoessaan ajan
sekd ohjauksen riittdmistd jokaiselle. Muutok-
seen valmistautuminen ja perehdytys oli ollut
vahdistd, ja yhteinen keskustelu inkluusiosta
oli jadnyt kouluissa paljolti kdymatta. Tulosten
mukaan tarve toimintakulttuurin uudistami-
seen lisdsi systeemistd tietoisuutta ja sai opet-
tajat pohtimaan muutoksia. Kun inkluusio oli
valittu opetuksen jérjestamisen lahtokohdaksi,
se alkoi rakentua kouluyhteisojen sisltiapdin
opetuksen ja yhteistyon kaytanteiksi.

Opettajien ammatillisuuden jatkuvaan ke-
hittymiseen kuuluu timin tutkimuksen tu-
loksien mukaan myo6s inkluusion edellytté-
mé pedagogisen osaamisen tdydentiminen.
Sitd voidaan pitdd osana opettajaprofession
itseuudistumisen dynamiikkaa, johon sisil-
tyy lisdksi olennaisesti esimerkiksi innovatii-
visuus, tyohon sitoutuminen, kollektiivinen
vastuu, monimuotoisuuden arvostaminen ja
ongelmanratkaisuorientaatio (ks. Mitchell
& Sackney 2007). Tulos mukailee aiempaa
tutkimusta siitd, ettd reflektiivinen tydote,
ongelmanratkaisuorientaatio sekd yhden-
vertaisuutta arvostava arvopohja auttavat
opettajia kiinnittymddn osaksi inklusiivista
oppimisyhteis6a (ks. Mitchell & Sackney 2007;
Mikinen 2013; Malkki ym. 2022) ja inklusii-
vista opettajuutta (Lakkala 2008; Mikola 2011;
Spratt & Florian 2015).

Inkluusioon keskeisesti kuuluva tyopari- ja
tiimiajattelu (ks. Rytivaara & Kershner 2012)
tukee opettajien ammatillista uudistumis-
prosessia ja mahdollistaa inkluusioymmadr-
ryksen syvenemisen. Lisdksi yhdessd tehty
suunnittelu ja valmistelutyd vahentavit koke-
muksia kiireestd. Yhdessd tyoskentely ja reflek-
tointi edistavat yksittdisen opettajan ja koko
yhteison tyossd oppimista (Oswick ym. 2000).
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Kéytannon toimina timi tarkoittaa tydjérjes-
tyksien yhteensovittamista ja ulkoisten puittei-
den jérjestamistd. Kun inkluusio aletaan ym-
martdd koko koulun muutosprosessina ja am-
matilliset rajat ylittdvana yhteistyoné sekd osa-
na relationaalista asiantuntijuutta (Rantavuori
2019), sen on mahdollista alkaa organisoitua
toimiviksi kdytanteiksi.

Tuloksista on néhtévissi se, ettd inklusiivi-
nen koulu on vahin erin vakiinnuttamassa paik-
kaansa suomalaisessa yhteiskunnassa (ks. mm.
Bernelius & Huilla 2021). Tama tuli esille siind,
ettd tutkimusprosessin aikana opettajien tyo-
ote alkoi kehittyéd yksin tekemisestd yhdessa te-
kemisen suuntaan. Opettajien perehdytys, eri-
laiset kokeilut, tyOpariajattelu ja vakiintuneista
tyOtavoista luopuminen nayttaytyivit amma-
tillisen muutoksen vaiheina kohti inkluusiota.
Tutkimus vahvisti nakemysta siitd, ettd aineen-
opettajan niakokulmasta inkluusion vakiintu-
miseen tarvitaan rakenteiden ja tydskentely-
tapojen muutosta, keskustelua, koulutusta seka
ammatillista uudistumista. Téma haastaa nyky-
muotoista aineenopettajajérjestelmas.

Talla tutkimuksella on rajoitteensa. Stdhlen
(2004) analyysikehikon soveltaminen ana-
lyysissa ei ollut yksiselitteistd, silld osa opet-
tajien puhunnasta saattoi liittyd moneenkin
kategoriaan niin aineisto- kuin teorialdhtoi-
sessd analyysissd. Esimerkiksi verkostoitumi-
nen néhtiin yhtdaltd suunnittelun perustana ja
toisaalta lisikoulutuksen edellytyksena. Tutki-
muksen luotettavuuteen vaikutti myds kasittei-
den péillekkaisyys opettajien puheessa. Esi-
merkiksi inkluusio ja integraatio mieltyivét
paikoin synonyymeiksi samoin kuin erityinen
tuki ja erityisopetus.

Lisiksi etnografia metodina asetti aineis-
toldhtoisen sisdllonanalyysin tulosten siirret-
tavyydelle rajoitteita, koska koulujen toimin-
takulttuureissa oli eroavaisuuksia. Samalla se
kuitenkin vahvisti ajatusta siitd, ettd inkluusion
rakentuminen voidaan nahda sekd yhteison
ettd yksilon ammatillisen uudistumisen pro-
sesseina. Tutkimuksen luotettavuutta on omi-
aan lisddamaan myos tulos uutta luovan tois-
ton (iteraation) merkityksestd itseorganisoi-
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tuvan systeemin rakentumisessa. Opettajien
muutokseen liittyvit keskustelut ja kriittiset-
kin keskindiset palautteet ohjasivat systeemié
pysymaidn oikealla tielld (ks. Stahle 2004).

Témién tutkimuksen valossa nayttda sil-
td, ettd laaja inkluusiokdsitys (Ainscow 2020;
Florian 2019) luo pohjaa aineenopettajan tyon
muutokselle ja uusien toimintatapojen kehit-
telylle. Se edustaa kerroksellisuutta, joka voi
nédkya opettajien inkluusioymmarryksen vai-
heittaisena rakentumisena. Télléin huomio
kiinnittyy ensin luokkatyon toimintoihin ja
yksiloon, toiseksi rakenteisiin ja kolmannek-
si laajentuu yhteis60n ja yhteiskuntaan liitty-
viin arvoihin: osallisuuteen, ihmisoikeuksiin,
demokratiaan ja kestdvddn eldméntapaan, jot-
ka mainitaan myds Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (ks. Opetushallitus
2014). Jatkossa olisi kuitenkin tarpeen tutkia
opettajien ammatillista kehitystd ja sen muut-
tumista pidemmalld aikavililld: miten ajas-
sa eldvd opettajaprofessio organisoituu osana
muuttuvaa koulua, ja miten muutosta eteen-
péin vievit itseorganisoitumisen syklit syven-
tavit kuvaa inkluusiosta ja opettajuudesta laa-
jan inkluusiokisityksen valossa.

Yldkoulun aineenopettajan tyonkuvan uu-
distuminen edellyttdd tdmén tutkimuksen pe-
rusteella myos asetustasoista muutosta opet-
tajan kelpoisuusehtoihin (ks. Jyrhdmé 2021;
Valtioneuvoston asetus 2004) ja opettajan peda-
gogisiin opintoihin. Muutosta kaipaavia seik-
koja on useita: Millaista osaamista inklusiivi-
sen yldkoulun aineenopettajan tyo edellyttad?
Millaisia valmiuksia aineenopettajien pedago-
giset opinnot antavat ty6eldmaén tarpeisiin? Tar-
joavatko opinnot valmiuksia heterogeenisen
oppilasjoukon ohjaamiseen, moniammatil-
liseen yhteistydhon ja yhteisopettajuuteen?
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Pia Koirikivi — Saua BENJAMIN — ARNIIKA KuusisTo

Ekososiaalisesti kestavan kasvatuksen
ihanteet ja haasteet. Tarkastelussa toisen
asteen opiskelijoitten nakemykset
koulukasvatuksen kehittamistarpeista

Koirikivi, Pia — Benjamin, Saija — Kuusisto, Arniika. 2023. EKOSOSIAALISESTI KESTAVAN KAS-
VATUKSEN IHANTEET JA HAASTEET. TARKASTELUSSA TOISEN ASTEEN OPISKELIJOITTEN
NAKEMYKSET KOULUKASVATUKSEN KEHITTAMISTARPEISTA. Kasvatus 54 (2), 145-159.

Koulukasvatuksen proaktiivista merkitystd ihmisten ja luonnon hyvinvoinnin seké eko-
logisesti ja sosiaalisesti kestdvin eldméntavan edistdmiselle on viime vuosikymmenina ko-
rostettu sekad kansallisesti ettd kansainvalisesti. Kestava tulevaisuus toteutuu, mikali sen
arvot ja tavoitteet nayttaytyvat nuorille merkityksellisind. Nuorten ajatuksia ei kuitenkaan
usein kuulla koulukasvatuksen kehittamispyrkimyksissd. Analysoimme téssé tutkimuksessa
toisen asteen opiskelijoitten (N=45) vuonna 2020 toteutetuissa haastatteluissa esittdmid
ndkemyksia siitd, mika koulukasvatuksessa on tavoiteltavaa. Lisaksi tarkastelemme, miten
nuorten nikemykset suhteutuvat kasvatuksellisiin pyrkimyksiin rakentaa ekologisesti ja
sosiaalisesti kestdvaa tulevaisuutta. Aineistossa oli hyvin vihan nikemyksid luonnon hyvin-
voinnin edistamisestd mutta sitakin enemmén sosiaaliseen kestavyyteen liittyvia kehittamis-
ehdotuksia. Tutkimus osoitti koulukasvatuksen jannitteisen tehtdvin yhtaalta sopeuttaa
nuoria nykyiseen yhteiskuntamalliin ja toisaalta tukea heitd toimimaan aktiivisina
muutoksentekijoind kestdvin tulevaisuuden rakentamiseksi. Globaalien ongelmien ratkai-
semiseksi tarvitaan muutoksia koulukasvatusta ohjaaviin ihanteisiin ja toimintatapoihin
niin oppilaitosten sisdlld kuin laajemmin yhteiskunnassa.

Asiasanat: ekososiaalinen sivistys, kestavyys, koulukasvatus, nuoret, tulevaisuus
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Johdanto

Koulukasvatuksen proaktiivista merkitysté
ihmisten ja luonnon hyvinvoinnin sekd eko-
logisesti ja sosiaalisesti kestavan eldméantavan
edistimisessd on viime vuosikymmenini ko-
rostettu sekd kansallisesti ettd kansainvalisesti
(ks. esim. OECD 2018; OPH 2023; UNESCO
2021). Ekososiaalisesti kestéva elaméntapa pe-
rustuu ajattelulle ja toiminnalle, jonka keskios-
sd ovat ekosysteemien elinvoimaisuus, ihmisoi-
keuksien toteutuminen seka kestavi talous (ks.
esim. Moilanen & Salonen 2022; OPH 2023).
Esitettyjen, yhteiskunnalliseen uudistamiseen
tahtdavien kasvatustavoitteiden toteutuminen
edellyttad kuitenkin ymmarrystd siitd, millai-
set asiat nykytilanteessa mahdollisesti edista-
vit tai haittaavat ekososiaalisesti kestévien ta-
voitteiden tayttymistéd (ks. Varri 2019). Lisaksi
keskeistd tavoitteiden tdyttymiselle on se, ettd
lapset ja nuoret kokevat koulukasvatuksessa
vilitetyt arvot ja ihanteet itselleen merkityk-
sellisena (ks. esim. Baatouche, de Maricourt
& Bernaud 2022; Kuurme 2008). Tama nako-
kulma on erittdin ajankohtainen Suomessa,
jossa nuorten kokema uupumus kouluty6sta
on kasvanut viime vuosina samalla kun opin-
tojen merkityksellisyyden kokemus on alentu-
nut (Salmela-Aro & Hirsjarvi 2019; THL 2021).
Tutkimustietoa, jossa nuorten koulukokemuk-
sia ja ndkemyksid koulun kehittimistarpeista
tarkasteltaisiin ekososiaalisen kestavyyden va-
lossa, ei kuitenkaan ole ollut tarjolla.
Téyttadksemme tutkimuksellista aukkoa vas-
taamme tassé artikkelissa seuraaviin tutkimus-
kysymyksiin: 1) Millaisia asioita toisen asteen
opiskelijat pitavat keskeisend koulun kehittami-
sessd? 2) Miten nuorten nikemykset suhteutuvat
kasvatuksellisiin pyrkimyksiin luoda ekologisesti
ja sosiaalisesti kestavéa tulevaisuutta? Tutkimus-
tieto toisella asteella opiskelevien nuorten nike-
myksistd on arvokasta, silld he ovat opinnois-
saan perusopintojen ja aikuiskoulutuksen nivel-
kohdassa. Néin ollen heiddn nakemyksensi tar-
joavat nikokulmia koko koulutusjirjestelméin
ekososiaalisen kestdvyyden vahvistamiseksi.
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Ekososiaalinen kestavyys
koulukasvatuksen tavoitteena

Koulukasvatuksen keskeisin tehtdvd on tu-
kea jokaisen lapsen ja nuoren yksilollistd,
kokonaisvaltaista sivistysprosessia. Sivistyk-
sen médritteleminen on kuitenkin aina aikaan,
ympiristoon ja erilaisiin kasvatusfilosofioihin
sidottua (ks. Kiveld 2000; Kokko 2000; Moila-
nen & Ojanen 2022). Suomalaisessa kasvatus-
keskustelussa on viime aikoina ollut esilld teo-
rioita, joiden keskidssd on kestdvdn elaméan-
tavan ja tulevaisuuden edistaminen. Teorioissa
on nostettu keskioon ihmisen ja muun luon-
non vilisen hyvinvoinnin sekd kestdvyyden va-
linen keskindisriippuvuus (ks. mm. Helne &
Hirvilammi, 2021; Moilanen & Salonen, 2021).
Kasvatuksen ldhtokohdaksi maarittyy télloin
ymmirrys ihmisen hyvinvoinnista ja toimin-
nasta osana ekosysteemid, johon kuuluu ih-
misten lisdksi sekd muu elollinen ettd eloton
luonto (Moilanen & Salonen 2022). Kestavin
tulevaisuuden turvaaminen edellyttda siis seké
ekologisten ettd sosiaalisen nakokulmien huo-
miointia. Ekososiaalisen sivistyksen kisite (Sa-
lonen & Bardy 2015), kestévédn hyvinvoinnin
teoria (Helne & Hirvilammi 2015, 2021), eko-
loginen kasvatus- ja sivistysteoria (Varri 2019),
ekososiaalisen kasvatuksen teoria (Pulkki
2021) sekd planetaarisen sivistyksen teoria
(Moilanen & Salonen 2022) perdankuulutta-
vat kukin osaltaan muutoksia kasvatusta oh-
jaaviin arvoihin.

Ekososiaalisessa sivistyksessd kasvatuksel-
la tavoiteltavia arvoja ovat maailman hahmot-
taminen sosio-ekologisena systeemind, vas-
tuullisuus, kohtuullisuus ja ihmistenvilisyys
(Laininen 2018; Salonen & Bardy 2015). Eko-
sosiaalisen sivistyksen kannalta keskeisten ar-
vojen muuttaminen kompetensseiksi ei kuiten-
kaan ole suoraviivaista vaan edellyttdd trans-
formatiivista eli uudistavaa oppimista. Trans-
formatiivisiin oppimisprosesseihin liittyvin
reflektion my6td ihmiset voivat oppia kyseen-
alaistamaan ja uudistamaan maailmasuhdet-
taan kohti ekososiaalisen sivistyksen mukaisia
tavoitteita. (Laininen 2018.)
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Empiirinen tutkimuskirjallisuus osoittaa,
ettd ekologiseen ja sosiaaliseen kestdvyyteen
liittyvét arvot ovat tirkeitd monille suomalais-
nuorille. Esimerkiksi vuoden 2021 Nuoriso-
barometrin tuloksien mukaan yli puolet nuo-
rista pitdvat ihmisoikeuksia, demokratiaa,
luonnon monimuotoisuutta ja eldinten oikeuk-
sia luovuttamattomina arvoina. Namaé asiat
ndyttaytyvat nuorille tirkedmpind kuin esi-
merkiksi talouskasvu. (Kiilakoski 2022.) Toi-
sen asteen suomalaisille opiskelijoille tarkeité
arvoja olivat Koirikivi, Benjamin, Kuusisto ja
Gearonin (2021) tutkimuksessa niin ikdan tasa-
arvo, rauhan edistiminen sekd ympériston ja
eldinten suojeleminen. Aiemmat tutkimukset
osoittavat myds, ettd vallitsevat ymparisto- ja
ilmastokriisit vaikuttavat kokonaisvaltaisesti
suomalaisnuorten eliminkokemukseen (Pih-
kala, Sangervo & Jylhd 2022). Osa nuorista toi-
mii aktiivisesti ympariston varjelemiseksi (Saa-
ri & Lotjonen 2022), ja monet lapset ja nuoret
kokevat negatiivisia tunteita, kuten ahdistus-
ta, surua tai syyllisyyttd, ilmastokriisin vuok-
si (Pihkala ym. 2022). Nuorten tulevaisuuden
kannalta keskeistd onkin kiinnittdd huomio-
ta siihen, ettd ihmisten ja ympariston hyvin-
vointi sekd kestavyys ovat riippuvaisia toisis-
taan (Helne & Hirvilammi 2021; Moilanen &
Salonen 2022).

Koulukasvatuksessa luodaan ymmdirrystd
maailmasta

Ekososiaalisesti kestdvédn tulevaisuuden edis-
tamispyrkimyksissa on kiinnitetty huomiota
yksiléiden rooliin yhteiskunnallisina uudis-
tajina (ks. mm. OECD 2018). T4llin koulu-
kasvatuksen fokuksessa ovat sivistysprosessit,
jotka tukevat yksilon autonomista ajattelua
ja sen myotd yhteiskunnallisten epakohtien
tunnistamista sekd muuttamista (ks. mm. Lai-
ninen 2018). Fokuksen suuntaaminen yksildi-
hin on kuitenkin my6s ongelmallista, jos silloin
sivuutetaan koulukasvatuksen muut ulottu-
vuudet (ks. Laininen 2018; Varri 2019). Biesta
(2015, 2020) on kuvannut koulukasvatuksen
eri ulottuvuuksia sosialisaation, subjektifi-
kaation ja kvalifikaation termeilld. Sosialisaa-
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tio tarkoittaa prosessia, jonka myota koulu-
kasvatuksessa vilitetddn tietynlaista ymmar-
rystd maailmasta. Kyse ei ole vain faktatie-
dosta vaan pohjimmiltaan kisitteistd, joiden
avulla ihmiset tietyssd kontekstissa jasentavét
omaa ajatteluaan ja ymmarrystadn maailmasta
(Biesta 2015; ks. myos Varri 2019). Koulukas-
vatusta ohjaavat arvot, ihanteet ja kisitteet
eivit kuitenkaan ole pysyvid vaan alati sosi-
aalisessa kanssakdymisessa muodostuvia (ks.
myo6s esim. Habermas 1987).

Koulutukseen sosiaalisaatioulottuvuuteen
sekd kytkeytyy ettd siitd erottuu subjektifi-
kaatio, prosessi, jonka my6té yksilo kasvatuk-
sen myotd tulee omaksi subjektikseen (Biesta
2015, 2020). Subjektiksi kasvamisessa keskeis-
td ovat olemisen tavat eli se, miten yksil6t ovat
ja toimivat suhteessa toisiinsa ja ymparisto6n
(Biesta 2020). Subjektiksi kasvaminen on kes-
keistd ekososiaalisen sivistyksen muodostumi-
sessa ja transformatiivisessa oppimisessa, kos-
ka ne edellyttavit nuorilta oman maailmasuh-
teensa pohtimista (Biesta 2020; Laininen 2018;
Salonen & Bardy 2015). Subjektiksi kasvami-
seen liittyy my0s vapaus ja vastuu tehda eetti-
sid valintoja; vapaus on kuitenkin aina jossain
madrin rajoitettua, silld yksilon olemassaolo on
sidoksissa muuhun maailmaan (Biesta 2020).
Subjektiksi kasvaminen on siis yksiléllinen
prosessi, mutta se on myds monin tavoin si-
doksissa seké koulutuksen sosialisaatioon etté
koulutuksessa saatuihin patevyyksiin (Biesta
2015).

Biestan (2015) ulottuvuuksista kvalifikaatio
viittaa yksiloiden kykyyn toimia yhteis-
kunnassa hyviaksyttavillad tavalla. Kasvatuk-
sen myotd omaksuttu ja saavutettu toiminta-
kyky ei kata pelkastaan koulutuksen tuottamia
muodollisia kelpoisuuksia, kuten tutkintoja tai
ammattitaitoja, vaan myds laajemmin kykya
toimia monimutkaisissa tilanteissa ja arvioida
niiden moraalisia ulottuvuuksia (Biesta 2015).
Moraaliset ulottuvuudet ovat kuitenkin aina si-
doksissa sosialisaatiossa vilitettyyn maailman-
kuvaan, joten koulutuksen tuottamat patevyy-
det ovat aina kytkoksissa kasvatuksen sosia-
lisaatioon (Biesta 2015; Varri 2019). Yksilon
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tavat toimia moraalisten kysymyksien edessé
kuuluvat puolestaan hinen subjektisuuteensa
(Biesta 2020).

Virrin (2019) mukaan ekologisen ja sosiaa-
lisen kestévyyden kannalta erityisen ongelmal-
lista on yhteiskunnassa ja kasvatuksessa vallit-
seva ihmis- ja teknologiakeskeinen maailman-
kuva, jossa ihmisen katsotaan olevan itseoikeu-
tetusti hallitsevassa asemassa luontoon néh-
den. Téllaista maailmankuvaa leimaa usko sii-
hen, ettd ekologinen kriisi saadaan ratkaistua
teknologioiden avulla ilman saatavilla olevaa
konkreettista ndyttod kyseisen ajattelutavan
tueksi. Niin sanotun psykokapitalismin ajassa
ihmisistd on tullut identiteettidan myoten alis-
teisia kapitalistisen talousjarjestelméan periaat-
teille ja ihanteille. (Varri 2019.) Kritiikkié kapi-
talismin vaikutuksesta kasvatuksen ihanteisiin
ja kéytdnteisiin ovat esittineet myds muut tut-
kijat (ks. mm. Biesta 2015; Giroux 2005), joi-
den mukaan markkinataloudelle ominainen
kilpailuperiaate ja mitattavauus ovat vaikut-
taneet merkittédvisti koulutuksen tavoitteisiin
ja toteutustapoihin. Yhteiskunnassa vallitse-
vat arvot ja ihanteet luovat perustan koulu-
kasvatuksen sosialisaatiolle ja kvalifikaatiolle,
joten ne vaikuttavat keskeisesti my6s koulukas-
vatuksella tuettavaan subjektifikaatioon.

Koulukasvatuksen koettu
merkityksellisyys

Kestavin tulevaisuuden edistdminen edellyt-
tad merkittavid muutoksia koulukasvatuksen
kaikissa osa-alueissa (Moilanen & Salonen
2022; Virri 2019). Nykyiset Perusopetuksen
ja Lukio-opetuksen opetussuunnitelmien pe-
rusteet (OPH 2014, 2019) mainitsevat eko-
sosiaalisen sivistyksen yhtend kasvatuksellise-
na sivistystavoitteena, mutta pedagogiset rat-
kaisut sen edistdmiseksi jaavat kuitenkin yk-
sittdisten kasvattajien harkintaan (ks. myos
Laininen 2018). Koulutukselle suunnattujen
odotusten ja osin keskenddn ristiriitaisten ta-
voitteiden valossa on aiheellista tarkastella
koulutusjarjestelmiaa lapikdyvien opiskelijoit-
ten kokemuksia siitd, millaisia asioita koulu-
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kasvatuksessa tulisi heiddn mielestdan edistaa
ja tavoitella. Mikali koulukasvatuksen tarjo-
amat sisallot, tavoitteet ja toimintatavat eivit
ndyttdydy merkityksellisend nuorten oman
hyvinvoinnin ja tulevaisuuden ndkékulmista,
kasvatukselle asetetut visiot kestavan tulevai-
suuden edistamisesté eivit voi toteutua.
Nuorten omien ajatusten kuuleminen jad
kuitenkin koulutuksen kehittdmisessd usein
taka-alalle (ks. Kuurme 2008), vaikka monen
nuorten kouluhyvinvoinnissa on merkitta-
vid puutteita (Palmgren, Pyhilt6, Pietarinen,
Sullanmaa & Soini 2021; Salmela-Aro & Hirs-
jarvi 2019). Esimerkiksi THL:n (2021) Kou-
luterveyskyselyssd vain reilu puolet suoma-
laisista kahdeksas- ja yhdeksasluokkalaisista
pitad koulukdynnistd, ldhes kolmasosa kokee
uupumusasteista visymystd koulutydstd ja
neljdsosa kokee riittdmattomyyden tunnetta
opiskelijana. Lisdksi erityisesti tytot kokevat
uupumusta ja muita vastaajaryhmid alhaisem-
paa koulussa viihtymistd sekd peruskoulussa
ettd toisella asteella. Mahdollisuudet vaikut-
taa oman koulun toimintaan vahvistavat tunte-
musta opiskelun merkityksellisyydestd, mutta
vain noin joka kymmenes ylakouluikdinen tai
lukiolainen kokee voivansa vaikuttaa koulus-
saan tapahtuviin asioihin. Ammatillisella puo-
lella noin joka neljés opiskelija kokee vastaaval-
la tavalla. (THL 2021.) Nuorten uupumus on
lisaantynyt sekd koettu opintojen merkityksel-
lisyys vahentynyt kaikilla kouluasteilla vuodes-
ta2017 alkaen (THL 2021), joten voimistuneet
negatiiviset kokemukset eivit selity pelkéstaan
covid19-pandemian aikaisilla tekijoilla.
Kokemus opintojen merkityksellisyyden va-
henemisestd on huomattava oppilaiden ja opis-
kelijoitten hyvinvointia heikentéva tekija. Mer-
kityksellisyyden puute niakyy perusopintojen
jalkeenkin koettuna uupumuksena ja lisdanty-
neend opintojen keskeyttimisend (Baatouche,
Maricourt & Bernaud 2022; Raetsaari, Suorsa
& Muukkonen 2021). Kokemus koulun merki-
tyksellisyydesta ei kuitenkaan liity pelkdstaan
oppiainesisaltoihin, vaan se syntyy myos kou-
lun kontekstissa koetuista sosiaalisista suhteis-
ta (ks. esim. Markkanen, Vilimaa & Kangas
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2019; Palmgren ym. 2021) ja mahdollisuuk-
sista vaikuttaa oman kouluyhteisén asioihin
(ks. mm. Bernstein 2000). Nuorten kokemuk-
set koulun merkityksellisyydesté ovat siis mo-
nikerroksisia ja relationaalisia sekd kietoutuvat
koulun ulkopuolisen eldimén osa-alueisiin ja
tulevaisuudenndkymiin (Benjamin, Koirikivi
& Kuusisto 2022; Koirikivi ym. 2021; Mark-
kanen, Vilimaa & Kangas 2019). Yksilotason
kokemuksia tarkasteltaessa tulisi huomioida
my0s kasvatusta ohjaavat yhteiskunnalliset ar-
vot, rakenteet sekd nakemykset tavoiteltavasta
ihmisyydestd (Mononen-Batista Costa & Bru-
nila 2016; Zovko & Dillon 2017).

On ndin ollen perusteltua kysya suomalais-
ta koulutusjirjestelmaa ldapikayviltd nuorilta,
millaiset asiat koulukasvatuksessa ovat hei-
ddn ndkokulmastaan tavoiteltavia. Nuorten
nikemyksid on myos tarkedd pohtia suhteessa
kasvatukselle asetettuihin pyrkimyksiin edis-
tad ekologisesti ja sosiaalisesti kestdvdd tule-
vaisuutta.

Tutkimuksen toteutus

Tutkimus on osa laajempaa, Suomen Akatemi-
an rahoittamaa Radikaaliksi kasvamassa? -tut-
kimusprojektia (2018-2023), jossa tutkitaan
oppilaitosten merkitystd nuorten maailman-
katsomusten rakentumisessa. Tutkimus-
projektin monimenetelméisen aineiston yksi
osa koostui kevailld ja kesdlld 2020 suomen-
kielisissd toisen asteen oppilaitoksissa toteu-
tetuista haastatteluista, joihin osallistui niis-
sid opiskelevia nuoria (N=45). Kyseiset haas-
tattelut muodostavat timin tutkimuksen ai-
neiston, joka tdydentad tutkimusprojektissa
aiemmin kerddmidmme tilastollisia aineistoja
nuorten arvoista ja asenteista (Benjamin, Salo-
nen, Gearon, Koirikivi & Kuusisto 2021; Koiri-
kivi ym. 2021; Koirikivi, Benjamin, Hietajérvi,
Kuusisto & Gearon 2021).
Tutkimushankkeen aineistonkeruu alkoi
oppilaitoksille syksylld 2019 valitetylla séh-
koiselld lomakekyselylld, johon vastaaminen
oli nuorille vapaaehtoista. Anonyymisti tdy-
tettdvan lomakekyselyn lopuksi tarjosimme
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vastaajille mahdollisuutta jdttdd yhteystieton-
sa myohemmin pidettdvad yksilohaastattelua
varten. Yhteystietoja ei yhdistetty lomakkeen
vastauksiin. Kaksi tdméin artikkelin kirjoit-
tajista piti yksilohaastatteluja yhteystietonsa
jattaneiden nuorten kanssa kasvokkain alku-
vuodesta 2020 ja koronapandemian alkami-
sen jalkeen tietokonevilitteisesti kevaalla 2020.
Haastatelluista nuorista suurin osa kévi lukiota
(n=27) ja noin neljdsosa ammatillista oppilai-
tosta (n=12). Osa nuorista suoritti molemmat
tutkinnot yhdistavda kaksoistutkintoa (n=6).
Haastateltavat olivat 16-20-vuotiaita, ja heis-
td 24 identifioitui pojaksi, 20 tytoksi sekd yksi
muunsukupuoliseksi.

Seurasimme tutkimuksen toteutuksessa
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012)
antamia periaatteita ja saimme aineiston-
keruuta varten kunnilta tutkimuseettiset lu-
vat. Tutkimukselle tehtiin my6s tutkimuseet-
tinen ennakkoarviointi, jonka palautteiden
perusteella suunnittelimme lopulliset kaytan-
not. Kysyimme nuorilta luvan haastattelujen
nauhoitusta varten. Haastattelujen aluksi ja
lopuksi muistutimme nuoria osallistumisen
anonymiteetistd sekd kerroimme tutkimuksen
tavoitteista ja aineiston kayttotarkoituksesta.
Korostimme nuorille tutkimukseen osallistu-
misen vapaaehtoisuutta. Haastattelun lopuksi
annoimme nuorelle mahdollisuuden viela tay-
dentdd haastattelua tai poistaa siitd jotain jo
lausuttua. Annoimme myds tutkijoiden yhte-
ystiedot, jotta nuoret voisivat halutessaan ottaa
yhteyttd haastattelun jalkeen.

Kiinnitimme erityistd huomiota siihen,
ettd tutkimus tavoittaisi nuorten kokemus-
maailman. Tétd varten loimme tutkimus-
asetelman, jossa nuorten oma kerronta paisee
esille seka kiinnitimme koko tutkimuksen ajan
huomiota nuorille ymmarrettavien kasitteiden
kayttamiseen. Tutkimusmenetelmina kaytim-
me puolistrukturoitua haastattelua, jonka poh-
jana ja viitekehyksend toimi nuorten eldmén-
kulun merkittavien tapahtumien ldpikdyminen
kronologisesti seké niiden kirjaaminen tauluk-
komuotoiseen kaavioon, joko nuoren itsensé
tai tutkijan toimesta. Taulukon muodostivat
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nuoren ikdvaiheet (paivakoti, alakoulu, ylakou-
lu, toinen aste) sekd heille tirkedt ihmiset (per-
he, koulu, "oma ryhma”). Tavoitteena oli kuul-
la nuorille mieleen painuneita asioita kustakin
aihekohdasta. Elamankulkuperspektiivid hyo-
dyntdmalld voidaan lisdtd ymmarrystd koulu-
tuksen merkityksestd yksiloiden eldméntarinan
ja identiteettien rakentumisessa (ks. Antikai-
nen 2017). Haastattelut etenivit kuitenkin kes-
kustelunomaisesti, ja annoimme tilaa nuorten
vapaamuotoisen kerronnan tuottamiselle seka
yksilollisten merkitysten rakentumiselle.

Analyysi

Haastattelujen lopuksi esitimme kokoavan
avokysymyksen: miten nuorten itsensd mie-
lestd koulukasvatusta tulisi kehittdd? Analy-
soimme tdssd tutkimuksessa avokysymyk-
seen annettuja vastauksia ottaen kuitenkin
huomioon kunkin nuoren eliméintarinan ko-
konaisuuden. Koska haastattelut olivat kes-
kustelunomaisia, osa nuorista kertoi koulu-
kasvatuksen kehittdmiseen liittyvid ajatuksia
my6s haastattelun muissa kohdissa. Nama
maininnat on sisillytetty analyysiin. Nuoret
olivat haastatteluhetkelld aktiivisesti koulu-
kasvatuksen sosialisaatioprosessissa (Biesta
2015), joten kiinnitimme analyysissamme
huomiota siithen, millaisin tavoin henkil6koh-
taisen tason lisdksi nuorten nidkemykset pei-
lasivat koulukasvatuksen roolia sekd yhteis-
kunnassa vallitsevien arvojen ja ihanteiden vé-
littdjana ettd niiden uudistajana.

Analyysi alkoi ykkoskirjoittajan (Koirikivi)
laatimalla aineistoldhtdiselld sisdllonanalyy-
silli (Cohen, Manion & Morrison 2018).
Ensimmaiisessd vaiheessa tutkija ryhmitteli
nuorten vastauksissaan esille nostamat asiat
ensin padryhmiin sen perusteella, millaisiin
laajempiin asiayhteyksiin nuorten mainitse-
mat kehittimistarpeet liittyivit (esimerkiksi
opetuksen sisdllot, koulussa kehitettavit tai-
dot ja koulun toiminnasta vilittyvit arvot).
Alustavan jaottelun tuloksena tutkija muo-
dosti kahdeksan temaattista aihiota, joista
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kirjoittajat keskustelivat yhdessd. Esimerk-
kejéd alustavista aihioista olivat nuorten esil-
le nostamat tarpeet saada koulussa lisdé tie-
toja ja taitoja. Tietojen alle ryhmittelimme
esimerkiksi toiveet saada lisdd tietoa oman
talouden hallinnasta ja poliittisista jarjestel-
mistéd. Taitoihin puolestaan ryhmittelimme
esimerkiksi teknologian kdyttoon ja sosiaali-
sen vuorovaikutuksen vahvistamiseen liitty-
vit ndkemykset.

Jaottelimme seuraavassa vaiheessa alus-
tavia teemaryhmid uusiin ryhmiin sen mu-
kaan, millaisia perusteita nuoret esittivit nille
kehittdmistarpeille. Esimerkkejé taitoihin liit-
tyvistd perusteluista olivat toimia tydelamas-
sd tai lagjemmin yhteiskunnassa. Kolmannes-
sa vaiheessa analysoimme, millaisia kasvatuk-
sellisia ihanteita tai arvoja (esimerkiksi toimi-
juus, moninaisuus, yhdenvertaisuus ja hyvin-
vointi) nuorten kuvaamat tiedolliset ja taidol-
liset uudistustarpeet kuvasivat. Niitd jaotte-
limme sen mukaan, millaisiin kasvatukselli-
siin ihanteisiin ja arvoihin nuoret kaipasivat
muutosta tai vahvistusta. Esimerkiksi nuor-
ten maininnat erilaisten ihmisten kohtaami-
sesta luokittelimme analyysissa moninaisuutta
ja yhdenvertaisuutta edistéviin arvoihin, kun
taas yhteiskunnallisella tiedolla saavutet-
tu toimintakyky liittyi nuorten oman toimi-
juuden vahvistamiseen.

Luokittelujen pohjalta loimme neljannessa
vaiheessa viisi pddteemaa: 1) nuorten yhteiskun-
nallisen toimijuuden tukeminen, 2) oppilaitokset
moninaisten arvojen esille tuojina, 3) nuorten
hyvinvoinnin tukeminen, 4) sosiaalisten taito-
jen kehittdminen sekd 5) koulutuksen institutio-
naalisen luonteen uudistaminen. Tarkastelem-
me seuraavaksi paateemoja peilaten nuorten ni-
kemyksid ekososiaaliseen sivistykseen liitettyi-
hin ihanteisiin ja tavoitteisiin. Havainnollistam-
me tuloksia suorilla aineistolainauksilla viitaten
yksittdisiin nuoriin pseudonyymeilld anonymi-
teetin turvaamiseksi. Pohdimme nuorten esille
nostamia nédkokulmia koulutuksen eri ulottu-
vuuksien (Biesta 2015) valossa.
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Tulokset

Nuorten yhteiskunnallisen toimijuuden
tukeminen

Nuorten nostamat teemat yhteiskunnalli-
seen toimijuuteen valmistamisesta jaottelim-
me kahteen alaryhmaién: a) yhteiskunnallinen
osaaminen ja b) talousosaaminen. Sosiaalisten
taitojen kehittdminen -teemaan ryhmittelimme
nuorten nakemykset, joissa korostettiin oppi-
laitosten roolia yksilon ja yhteison vilisten suh-
teiden seka yhteisollisyyden tukemisessa.

Haastatellut nuoret olivat opiskelleet yhteis-
kuntaoppia véhintddn kuuden vuoden ajan pe-
ruskoulussa, mutta monet heista kokivat ym-
mérryksensé yhteiskunnallisista asioista edel-
leen puutteellisiksi. Haastatteluissa nuoret
toivat esiin toiveita siitd, ettd oppilaitoksissa
tulisi opettaa nykyistd enemman yhteiskun-
nallisista asioista, kuten Suomen poliittises-
ta jarjestelmistd ja padtoksentekoprosesseista.
Esimerkiksi seuraava sitaatti (Anniina, lukio)
korostaa sitd, ettd oppilaitoksissa toteutettu
demokratiakasvatus ei valmenna aidosti ym-
mértdmadn poliittisten jérjestelmien toimin-
taa eikd tarjoa opiskelijoille riittavasti vaiku-
tusmahdollisuuksia: "Mitd médd sannoisin on
se, ettd mai ite jouduin vahan ja musta tun-
tuu, ettd moni nuori joutuu opettammaan itelle
sen, ettd miten politiikka toimii tai miten véi-
hén paittdminen tai timmonen, musta tuntuu,
ettd sitd vois tuoda enemman kouluihin ja vi-
hédn niiku antaa jokaselle oppilaalle maholli-
suuden vaikuttaa”

Haastattelussa Anniina toi lisdksi esille tar-
keyden tuoda esiin sosiaaliseen mediaan liitty-
vid riskejd. Teknologiseen kehitykseen ja tekno-
logian kéyttoon kytkeytyvien taitojen vahvista-
minen liittyi nuorten puheessa yhteiskunnalli-
sen toimijuuden vahvistamiseen. Teknologian
roolin mainitsivat my6s monet nuorista. Osa
haastatelluista kaipasi erityisesti konkreettis-
ta tukea tietotekniikan ja elektroniikan kayt-
tamiseen, kun puolestaan Inka (lukio) kom-
mentoi tarvetta kasitelld teknologiaan liittyvid
kysymyksid laaja-alaisesti myds etiikan
kysymysten valossa:
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Ehkd md, mun mielest ois ehka tarkeetd opettaa, (.)

varsinki just toisella asteella, opiskelijoita (.) teknolo-
giast taisillee, et mitkd ne on vaik ne teknologiat, mita

on kehitteilld nyt ja miten ne voi vaikuttaa tuleviasuu-
dessa ihan arkielamaan, miten niihin pitdis suhtautua,
asennoitua, [--] koska teknologia ja vaik joku geenitek-
nologia jainformaatiopalvelut ja just naa yksityisyyden-
suoja-asiat, ne tulee vaikuttaa vield enenevdssa maarin

meidn kaikkien eldmdén ja semmosilla tavoilla, et jos

me ei olla informoituja niistd, niin ne voi toimia tosi ar-
vaamattoasti ja olla tosi vaarallisia [--].

Teknologian kayttoon liittyy myos seuraava,
Karrin (lukio) esittdma, ndkemys kriittisestd
lukutaidosta, jota hanen mukaansa tulisi vah-
vistaa nykyaikana vastuun informaation oi-
keellisuuden tarkistamisesta ollessa sen vas-
taanottajalla:

Nyt dkkiseltddn tulee mieleen kaks semmosta asiaa.
Ettd pitdd panostaa semmoseen tiedon kriittiseen ar-
viointiin, ettd nykydan kuka tahansa voi pistdd mita ta-
hansa informaatiota liikkeelle, nii se ei 0o endd jonku
median tai muun, valtion tai jonku keskitetyn organi-
saation vastuulla sitte valikoida, tarkistaa, ettd se tieto
on oikeeta ja niin edespain. Ettd se on jokaisen yksi-
[on omalla vastuulla aina sitte arvioida se tieto, kuin-
ka faktapohjasta se on ja kuinka uskottava tai pateva
se on ja mitd nykydd paljon ongelmia tullee siitd, ettd
joillaki voi olla vaha huono se medialukutaito tai tie-
don arvioiminen ja sitte uskoo sellasiin asioihin, mitka
ei sitte mitddn perad.

Nuorten nakemykset ilmentavit yhteiskunnan
globalisoitunutta ja teknologisoitunutta luon-
netta, joihin liittyvd ymmadrrys ja osaaminen
kuuluvat keskeisesti myos nuoren toimijuu-
teen yhteiskunnassa (ks. Helne & Hirvilammi
2021; Viarri 2019). Edellisten lisidksi nuoret
pohtivat talouteen liittyvid kysymyksid. He
esittivét ajatuksiaan paitsi maailmantaloudes-
ta my0s omaan taloutensa hallinnasta.
Esimerkiksi Markus (ammattioppilaitos)
pohti erityisesti sotien merkitystd maailman-
taloudessa ja piti tirkednd, ettd nditd nako-
kulmia kasiteltdisiin nykyista enemman myos
oppilaitoksissa: “Jos sd ldhdet miettiméén,
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ettd minka takia tuhansia henkid uhrataan
kaytdnnossa tyhjén takia, ettd eihdn sodilla oo
saavutettu mitddn, ne jatkuu ja ne jatkuu ja ne
jatkuu. Sit, ku ruvetaan kattoo, erilaiset ase-
firmat, erilaiset hallitukset, yksittdiset sijotta-
jat ja téllaset, ne tekee miljardeja rahaa, se on
ainoo tarkotus, minkd mé ndén niilld sodilla
olevan”

Nuoret nostivat esiin myds konkreettisia
ja kdytannonldheisid toiveita siitd, ettd oppi-
laitoksissa kasiteltdisiin nykyistd enemmaén esi-
merkiksi verotusta ja veroilmoituksen tekemis-
td, jarkevad rahankayttod sekd Kelasta saata-
vien tukien hakemista. Kuten seuraavat aineis-
toesimerkit kuvaavat, oman talouden hallinta
liittyy aikuisuuteen, mutta nuoret kokevat, ettd
mikédédn taho ei valmenna heitd riittdvasti ta-
loudenhoidon perusasioihin:

Tai md haluaisin, et koulussa esimerkiks yhteiskunta-
opissa opetettais tdyttamaan vaikka veroilmotus tai pu-
huttais, et mika on veroilmotus [naurahdus] tai tommo-
sia asioita, mitka ja sit niinku jossaki vaiheessa iskee
pdin naamaa, koska eiha niitd toisellakaan asteella ope-
teta. [--] et se vaan ldsahtad ndin, et nyt sd oot aikuinen.
(Vilma, kaksoistutkinto)

No, olis hyva, jos kdytds semmosii jotain vaik Kela-juttui
Ipi tai jotain sellasii perustaitoja ja esim no, koksa on
hyvd esimerkki, niiku kotitalous siis, et se on vaa sellast
niinku pdrjdamist muutenki, ku elamds on nii paljon
muutaki, ku vaa ne numerot ja ne aineet. (Sari, kaksois-
tutkinto)

Nuorten yhteiskunnallisen toimijuuden liit-
tyvissd kuvauksissa korostuvat yhtaalta yksi-
l16iden oman vastuullisuus ja toisaalta seka
yksiloiden ettd yhteiskuntien alisteisuus
talousjérjestelmédn asettamille ehdoille (ks.
myo6s Giroux 2005; Virri 2019). Aikuistuville
nuorille ajankohtaiset taloustaidot, kuten ve-
roilmoituksen tekeminen tai asumistuen ha-
keminen, nayttiytyivit kyseenalaistamattomi-
na yhteiskunnallisen jasenyyden perustaitoina,
joihin tulisi antaa nykyistd enemmin tukea ldpi
koko koulupolun. My6s aiemmat tutkimukset
suomalaisnuorista ovat tuoneet esille, ettd nuo-
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ret katsovat esimerkiksi tyonteon ja verojen
maksamisen olevan edellytys tdysivaltaiseen
kansalaisuuteen (Helne & Hirvilammi 2021).

Nuoret kuvaavat koulukasvatuksen roolia
ensisijaisesti nykyiseen yhteiskuntaan sopeu-
tumisen nakokulmasta sen sijaan, ettd sita ky-
seenalaistettaisiin tai aktiivisesti muutettaisiin
(Biesta 2015; Giroux 2005; Viarri 2019). Nake-
myksid voidaan luonnehtia psykokapitalisti-
siksi siltd osin, ettd niissd koulukasvatuksen ta-
voitteet madrdytyvit talousjdrjestelmdén ja ta-
loudelliseen toimijuuteen liittyvistd vaatimuk-
sista kdsin (Varri 2019). Kuitenkin nuorten toi-
veet saada koulukasvatuksen avulla nykyistd
parempia valmiuksia ymmartaa teknologiaan
liittyvid ulottuvuuksia osoittavat nuorten toi-
vovan saavan patevyyksid hallita ja muokata
teknologiaa seki tarvittaessa suojautua silté.
Nama ndkokulmat ovat vastakkaisia tekno-
logiskeskeiseen maailmankuvan teknologia-
optimismiin (Viérri 2019).

Oppilaitokset moninaisten arvojen esille
tuojana

Monet haastellut nuoret toivoivat koulu-
kasvatuksessa kiinnitettivan nykyistd enem-
mién huomiota oppilaitosten rooliin arvojen
vilittdjand. Nuorten nakemyksisséd korostuivat
erityisesti tasa-arvo sekd moninaisuuden ja jo-
kaisen yksilollisyyden kunnioittaminen. Nuo-
ret pitivat tirkedna, ettd oppilaitoksissa tuet-
taisiin nditd arvoja sekd opetuksessa ettd ra-
kenteellisissa ratkaisuissa. Esimerkiksi Marko
(lukio) peraankuulutti sukupuolisen moninai-
suuden kohtaamista korostaen sukupuoletto-
mia tiloja, kuten vessoja, oppilaitoksien tapa-
na huomioida kayttdjat "ensiks ihmisina eika
sillee sukupuolen mukaan”

Sukupuoleen liittyvien teemojen lisdksi
muun muassa Maisa (lukio) nosti keskeisena
asiana esille seksuaalikasvatuksen, jota hdnen
mielestadn tulisi kehittdd huomattavasti nykyis-
td moniarvoisemmaksi ja -ulotteisemmaksi: ”Ja
sitte niitd tabuja rikottais ja télleen. Ja sitte ei
annettais tietenkai sitd perinteistd kuvaa sek-
sistd ja téllee, ettd sitten, kun on parisuhteessa
se luotettava tyyppi ja téllee, nii sitten on hyva
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harrastaa seksid. Seksid voi olla vaikka minka-
laista, se ei ole ja seksikin tosi paljon on, ku siitd
puhutaan koulussa, nii se on yhdyntéikeskeista.”

Nuorten puheissa korostuivat nikemykset
siitd, ettd oppilaitosten toimintakulttuureja ke-
hitettéisiin ihmisten yksil6llisyyttd ja moninai-
suutta kunnioittaviksi. Erityisen ongelmalli-
seksi koettiin opettajat, jotka toivat avoimes-
ti esille omia arvojaan mutta eivit mahdollis-
taneet avointa keskustelua arvoihin liittyen.
Osa haastelluista kaipasi toisaalta myds kan-
taa ottavaa arvokasvatusta, jonka kautta oppi-
laitoksissa konkreettisesti tuettaisiin nuorten
kasvua eettisiksi toimijoiksi, kuten seuraavat
esimerkit osoittavat:

Kyl mun mielest semmaosia asioita, ei sitd pitdis valvoa,
vaan sen pitdis ollaihmisten semmonen perusarvo kun-
nioittaa toisia, nii mun mielest koulu ei ehkd iha parhai-
ten tee semmosen opetuksen, et jossai maarin se ajaa

ihmisia tavallaan toimimaan sillee ehka vaha royhkees-
ti omaa etuansa ajatellen. (Eerik, lukio.)

-- Mutta sitten, nii sellasta siis ettd ois myds hengellis-
td kasvatusta, ei pakosti kirkolta, vaan ettd ihmisille
opetettais, mitd on hyva ja mitd on paha, miten ihmis-
ten kanssa suhteita pitais solmia ja (.) mitkd asenteet
ovat ihmiselle, ettd asetettais ihmisille jo nuoressa ids-
sa valinnat, ettd mieti, mika sinulle on tarkeeta. (Kajsa,
lukio.)

Nuorten esittdmait toiveet alleviivaavat arvo-
jen ja elamdntavan valinnanvapautta koulu-
kasvatuksen yhteni padméardna. Yhdenvertai-
suutta tulisi edistdd nykyistd paremmin seka
oppiaineiden sisélloissé ettd koulun toiminta-
tavoissa. Tdmd korostaa tarvetta muuttaa oppi-
laitosten toimintakulttuureja sellaisiksi, ettd
eettinen toiminta toisia kohtaan on mahdol-
lista ja rakenteellisesti tuettua (ks. OPH 2014;
Laininen 2018). Koulun tulisi nuorten mukaan
ottaa nykyistd vahvempi rooli eettisen toimi-
juuden tukemisessa. Nailtd osin nakemykset
heijastavat ekososiaalisen sivistyksen kannal-
ta keskeisid arvoja ihmisoikeuksien edistdmi-
sestd, vastuullisesta toiminnasta ja ihmisten-
valisyydestd (Salonen & Bardy 2015).
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Nuorten esille nostamat kehityskohteet il-
mentivit myds transformatiivisen oppimisen
kannalta keskeisid tavoitteita tunnistaa ja uu-
distaa vallitsevia epdoikeudenmukaisuuksia
koulun arjessa (ks. Laininen 2018; Mezirow
1997). Nuorten nakemyksissd ilmenevit sub-
jektiksi kasvamiseen (subjektifikaatio) liitty-
vt vastuut ja velvollisuudet, jotka muotoutuvat
suhteessa toisiin ihmisiin (Biesta 2020).

Nuorten hyvinvoinnin tukeminen

Monet haastatellut nostivat hyvinvoinnin laaja-
alaisen tukemisen koulukasvatuksen kehitté-
misessé keskeiseksi tekijaksi. Hyvinvointia voi-
si vahvistaa oppiaineiden sisilt6jen kautta seka
kehittamalld yksilot huomioivaa oppilaitoksen
toimintakulttuuria. Tarpeellisiksi mainittiin
muun muassa motivoivat ja opiskelijan omia
vahvuuksia tukevat suoritustavat, opettajien
kannustus sekd oman identiteetin tukeminen.
Seuraavat sitaatit antavat myos esimerkit ke-
hittimisehdotuksista, joilla oppijoita valmen-
nettaisiin joustavuuteen tulevaisuutta silmalla
pitden (ks. OECD 2018; UNESCO 2021):

-- Ettd jos psykologia, sitten tietyt osat luonnontieteistd,
liikunnasta ja timmosistd, musiikista, mitka nyt tukee
ihmisen hyvinvointia noin muuten, terveystieto, koti-
talous, niin niistd vois muodostaa, tén kaltasista aineista
semmosen oman oppiaineensa, joka on sitte se padasi-
allinen, mitd opetetaan koulussa ja sitte didinkieli, ym-
paristdtieto, matikka tulis siind sivussa. Ja tietysti -- ettd
miten vois ehkd maapallon tulevaisuutta (parempaan)
suuntaan. Koska joo, vaikka justiinsa tommonen kierrat-
taminen pitdis ehkd oppia kotoa, niin ei meihmiskuntana
talld hetkelld olla siind pisteessa vield, ettd joka kodissa
sais sitd oppia tai justiinsa nditd, et mitd sa just haluut
tehd elamallds. (Miia, ammattioppilaitos)

06 [...] no must ois kiva sillee, ettd (.) niinku, jos ois
jotenki sillee kouluun otettais mukaan semmonen
niiku innovatiivisuus, ettd niiku kannustettais mietti-
madan niiku uusia ratkasuja ja uusia toimintatapoja sil-
lee tulevaisuutta, et minkalainen, (.) mitd taitoja tule-
vaisuudessa tulee tarviimaan ja sillee ja sitte just ehkd,
etta niinku, [...] et koulu taisillee, et jotenki myds keski-
tyttdis siihen niinku kasvatukseen. (Anni, lukio)
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Aineistoesimerkissa ammattioppilaitoksen
opiskelijan (Miia) ehdottaman uuden oppi-
aineen paitavoitteena olisi tukea ihmisen
hyvinvointia. Lukiolainen (Anni) puolestaan
kaipasi uudistusta oppilaitosten oppiaine-
keskeisyyteen, jotta koulukasvatus painottaisi
nykyistd enemmin luovuutta, innovatiivisuut-
ta ja ratkaisukeskeisyyttd tulevaisuutta varten.

Keskeisind asioina hyvinvoinnin paranta-
misessa nousi myos esiin toiveita oppilaitosten
selkedstd puuttumisesta kiusaamiseen sekd
mahdollisuuksista keskustella luotettavan ai-
kuisen kanssa (ks. my6s Benjamin, Koirikivi,
Gearon & Kuusisto 2022). Lisdksi erddn lu-
kiolaisen mielestd oppilaitosten tulisi ehkais-
td myds nuorten haitallisia kdytosmalleja seka
tarpeen vaatiessa ohjata nuoria psykologisen
tuen piiriin, ja téllaisen tuen mahdollistami-
sen nikokulmasta oppivelvollisuuden pitene-
minen on hyvi asia.

Nuorten kuvaamat ongelmat kuvastavat
yksiloiden perustarpeiden ja oppilaitosten
toimintakulttuurin yhteensovittamisen va-
lilld ilmenevia ristiriitoja (ks. Salmela-Aro &
Upadyaya 2020). Nuoret painottivat yksilollis-
ten tarpeiden huomiointia, mika heijastaa val-
litsevaa, osin kritisoituakin ajankuvaa: hyvin-
voinnin ja toimintakyvyn ongelmia ldahesty-
tddn ensisijaisesti yksilotason kysymyksina
(ks. Mononen-Batista Costa & Brunila 2016;
Virri 2019). Nuorten viesti psykososiaalisen
tuen ja nuoren yksilollisen kohtaamisen tar-
keydestd kuitenkin osaltaan myos haastaa tita
nidkemysta vaatien rakenteellisia ja asenteel-
lisia, hyvinvointia mahdollistavia muutoksia
oppilaitosten toimintakulttuureihin (ks. Lai-
ninen 2018). Myos esimerkiksi saatavan moni-
ammatillisen tuen tirkeyttd on korostettu
aiemmin Kouluterveyskyselyssa (THL 2021)
sekd tutkimuksissamme (Benjamin ym. 2022;
Benjamin, Koirikivi & Kuusisto 2020).

Ekososiaalista kestavyyttd edistdvin kasva-
tuksen ndkokulmasta tarkasteltuna yksiloiden
hyvinvointi muodostuu aina suhteessa mui-
hin ihmisiin sekd muuhun luontoon (Helne &
Hirvilammi 2021; Salonen & Bardy 2015). Haas-
tatteluissa esitetyt nakokulmat hyvinvoinnin

154

Koirikivi ym.

tukemisesta viestivdt nuorten ymmarrystd siitd,
ettd yksildiden hyvinvoinnin edistdmiseksi on
tarkasteltava koko kouluympdriston toimintaa
ja hyvinvointia (ks. myds Laininen 2018). Nuor-
ten ajatukset kytkeytyvit samalla yhdenvertai-
suuden ja moniarvoisuuden teemaan seki osit-
tain my0s sosiaalisten taitojen tukemiseen ja esi-
merkiksi kiusaamisen ehkéisemiseen (ks. myds
Benjamin ym. 2020, 2022).

Nuoret keskittyivit kuitenkin hyvinvoinnin
edistdmistd koskevissa ndkemyksissddn toisiin
ihmisiin ja sosiaalisiin suhteisiin mutta eivt
tuoneet esiin nikemyksid luonnon ja ympa-
riston merkityksestd kasvatuksen sisdltoind
tai kasvuymparistond. Ainoa suora maininta
oli edelld esitetyn aineistoesimerkin ammatti-
oppilaitoksen opiskelijan (Miia) kierrdttami-
nen, jota hén tosin piti ensisijaisesti kotikas-
vatuksen tehtéviin kuuluvana. Kyseinen kehit-
tamistarve koskettaa lisdksi vain yksittdistd
toimintatapaa sen sijaan, ettd kasvatuksen pe-
rustalla toimiva maailmankuva varsinaisesti
kyseenalaistettaisiin (ks. Salonen & Moilanen
2022; Virri 2019).

Sosiaalisten taitojen kehittdminen

Nuoret mainitsivat tirkeind sosiaalisina taitoi-
na erityisesti kommunikaatio- ja kéyttaytymis-
taitojen harjoittelemisen. Yleisen viihtyvyyden
lisaksi nuoret katsoivat kommunikaatiotaitojen
olevan kytkoksissa myds kykyyn laajentaa ajat-
teluaan ja perspektiivinottokykyéan. Sosiaalisia
taitoja ja ryhméhenked kehittdvini keinoina
nousi esille sekd opetukseen ettd oppilaitosten
muuhun toimintaan liittyvét tilaisuudet, ku-
ten kerhot ja retket. Osa korosti sitd, ettd oppi-
laitoksien arjen toimintarakenteet tukevat eri-
laisten oppilaiden keskiniisid kohtaamisia. Lu-
kiolainen Maija pohtii seuraavassa esimerkissa
tapoja toteuttaa inkluusiota kdytanndssa:

No, yksittdinen asia on se, et mun mielest on tosi tar-
keet, et erilaiset ihmiset, ihmiset erilaisista taustoista
vaan kohtaa toisiaan ja on yhdessd. Et voi just kaikki
tdammaoset tai [koulun nimi] on paljon paluumuuttajia
koulus ja niit tulee eri luokil ja ne integroituu ihan nii-
hin luokkiin, kaikkiin muihinki luokkiin, et ne ei 00 jos-
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sai muual, kaikki on ihan sillee yhes. Ja sit just joten-
ki, et jos on vaik jotai erityisluokkii niinku vammaisille

ihmisille, nii sit se, et vaik niil ois omaa opetust, joka

vastaa niiden tarpeit, nii et ne ois kans yhessa kaikkien

muidenki kanssa. Nii se on kaikist térkeintd, et ihmiset

ndkee toisiaan ja tekee kaikkia, vaik vaihtoi tai sem-
mosii, mitkd koulu jarjestdd, mist ei tarvii huolehtii ite,
mist ei jad jostai varallisuudest kii, et ei tarvii maksaa

sitd kaikkee, kaikkii tammasii.

Edellisen erimerkin tavoin sosiaaliset taidot
korostuivat aineistossa tdrkeind myonteis-
ten ihmissuhteiden muodostamisen (myos
Salmela-Aro & Upadyaya 2020) sekd oppi-
laitosten yhteiséllisyyden rakentamisen kan-
nalta. Sosiaalisten taitojen kehittdminen ei siis
liity pelkdstdan esimerkiksi tydeldmataitoihin,
vaan niiden voidaan katsoa kytkeytyvin myds
koulussa edistettdviin arvoihin, eettiseen toi-
mintaan ja hyvinvointiin (ks. Biesta 2020; Sa-
lonen & Bardy 2015). Nuorten toiveet sosiaa-
listen suhteiden vahvistamisesta liittyvat li-
saksi keskeisesti ihmisarvon vahvistamiseen
ja oikeudenmukaisuuden edistdmiseen kou-
lun eri toiminnoissa (Salonen & Bardy 2015).
Kyse on transformatiivisen oppimisen kannal-
ta olennaisista ajattelu- ja reflektiotaidoista, joi-
den avulla yksilot voivat havaita ja uudistaa
omaa ajatteluaan sekd toimintaansa suhtees-
sa muihin (ks. Laininen 2018; Mezirow 2000).

Koulutuksen institutionaalisen luonteen
uudistaminen

Nuoret esittivit ajatuksia siitd, ettd koko ny-
kyistd koulutusjarjestelmad tulisi uudistaa
perustavanlaatuisesti. Osa koki oppilaitosten
sosiaalistavan nuoria toimimaan auktori-
teettiuskoisesti ja ennaltamdaratyilld tavoilla
sen sijaan, ettd heitd kannustettaisiin kyseen-
alaistamaan nykytilaa ja luomaan yhteiskun-
nallista muutosta. Téllainen eetos kytkeytyy
transformatiiviseen oppimiseen, jossa vakiin-
tuneiden ajattelu- ja toimintatapojen uudis-
taminen vaatii koko kouluyhteison toiminta-
tapojen uudistamista (ks. my6s Freire 2018;
Giroux 2005; Laininen, 2018). Seuraavan ai-
neistoesimerkin lukiolainen, Maija, nosti esiin
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kriittisen ajattelun tukemisen tarpeen: ”(.) iha

peruskoulustki lahtien [opiskelijat] vaa tottuu

sithen, et kantsii vaa tehd se, et mitéd sun pitda

tehd ja mitd kdsketédd ja sillee olla hiljaa ja kuun-
nella ja tehd sitd vaasillee. -- Nii en ma usko, et

se hirveesti sillee tekee kovin valmiiks kriitti-
see ajatteluun, mikd on mun mielest ongelma.”
Kriittisen ajattelun sijaan koulu valmentaa siis

nuoria ensisijaisesti seuraamaan annettuja oh-
jeita ja toimintatapoja.

Yksittaiset muutokset eivit ole riittévia, jos
koulujérjestelmi on lukion opiskelija Alexan-
derin sanoin “fundamentaalisesti vanhentu-
nut”. Se ei kykene vastaamaan tarpeisiin, joi-
ta nyky-yhteiskunnassa eldvilld ja siind aikuis-
tuvilla nuorilla on. Koulutus jai talléin nuor-
ten elamassd irralliseksi eldménalueeksi, jonka
merkitys heidin identiteeteilleen ja maailman-
katsomuksilleen ei riittavélld tavalla hahmotu:

No siis kuten instituutiona, mun mielestd ongelmassiin,
ettd kuten instituutiolla oikeudet, jotka on koululla ja
toiminnot, jotka on annettu koululle, niin ne eivét pysy
mukana yhteiskunnan tavotteiden kanssa. Ja se ilme-
nee silld tavalla, ettd (.) yhd enemman opiskelija (.) ei
nda opiskelusuorituksia, kuten positiivinen, positiivi-
nen tekija niiden henkildllisyyden rakentamiselle ja ne
ndkee sitd enemman, kuten vaihe elamadssd, jonka pi-
tad pelkdstddn vaan menna ldpi, joka ei vaikuta niien
identiteetin rakentamiseen. (Alexander, lukio)

Mikali koulutus ei pysty uudistumaan radi-
kaalilla tavalla, on sen kyseisen lukiolaisen
mukaan mahdotonta pitdd mukanaan yksil6i-
td, jotka ovat irtautumassa koulusta ja yhteis-
kunnan normeista. Edelliset aineistoesimer-
kit heijastelevat kriittisia uudistuspyrkimyksia
(transformatiivisen oppimisen nakokulmasta,
ks. Laininen 2018; Mezirow 2000), joita ei kui-
tenkaan haastateltujen mukaan mahdollisteta
oppilaitoksissa.

Aineiston esimerkit tukevat osaltaan na-
kemyksid siitd, ettd koulukasvatuksen roo-
li yhteiskunnallisena uudistajana edellyttaa
uudenlaisia toimintakulttuureja. Niilld tuet-
taisiin nuorten kriittista suhtautumista vallit-
seviin arvoihin ja toimintatapoihin (Laininen
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2018; Virri 2019). Esille nousi myos perusta-
vanlaatuinen lahtokohta: koulukasvatuksen ta-
voitteiden saavuttaminen edellyttaa sitd, ettd
nuoret kokevat koulukasvatuksen ylipaataan
merkitykselliseksi (ks. Kuurme 2008). Mika-
li koulukasvatus ei niyttaydy nuorille merki-
tyksellisena heiddn oman elamansé kannalta,
kasvatukselliset tavoitteet tai ihanteet eivit voi
toteutua; ne eivit talléin kosketa nuoren oman
maailmasuhteen muodostumista ja subjektiksi
kasvamista (ks. Biesta 2020; Salonen & Bardy
2015)

Pohdinta ja johtopaatokset

Koulutukselle on annettu kasvava vastuu niin
kansainvalisesti (UNESCO 2021) kuin suoma-
laisissa opetussuunnitelmissakin (OPH 2014,
2019) luoda ekologisesti ja sosiaalisesti kesta-
vaa tulevaisuutta. Tahdn vastuuseen kytkeytyy
kuitenkin monia ristiriitaisuuksia koulutuk-
seen ihanteiden, tavoitteiden ja opiskelijoitten
arkitodellisuuden valilla (Varri 2019). Koulu-
kasvatus onnistuu edistimdédn kestdvaa tule-
vaisuutta vain, mikéli sen arvot ja tavoitteet
ndyttaytyvit nuorille merkityksellisind. Nuor-
ten ajatuksia ei usein kuitenkaan ole kuultu
koulukasvatuksen kehittamispyrkimyksissé.
Olemme tdssd tutkimuksessa tuoneet esiin
nuorten niakemyksid koulukasvatuksessa ta-
voiteltavista asioista, joita olemme suhteutta-
neet laajempiin kasvatuksellisiin tavoitteisiin
rakentaa ekologisesti ja sosiaalisesti kestavad
tulevaisuutta. Analysoimamme nuorten nake-
mykset olivat sekd ekososiaalista kestavyyttd
edistavid ettd sitd heikentavia.

Koulutuksen tuottamat patevyydet (kvalifi-
kaatio, Biesta 2015) korostuivat aineistossa toi-
veina siitd, ettd koulu tukisi nykyistd vahvem-
min nuorten yhteiskunnallisen toimijuuden
muodostumista ja kykyd ymmartdd maail-
maa hallitsevia mekanismeja. Nuorten esit-
tamat toiveet koulukasvatuksessa vilitetyistd
tiedoista ja taidoista korostivat kuitenkin la-
hinnd sopeutumista ja tdysivaltaisen toiminta-
kyvyn saavuttamista nykyisenlaisessa yhteis-
kunnassa sen aktiivisen muuttamisen sijaan.
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Télta osin nuorten nidkemykset toistavat val-
litsevaa maailmankuvaa, jossa talous ja tekno-
logia ovat kyseenalaistamattomasti elamaé hal-
litsevia jarjestelmia (ks. Salonen & Bardy 2015;
Virri 2019). Nuorten koulukasvatukselta kai-
paama tuki yhteiskunnalliselle toimijuudel-
leen nayttaytyi néin ollen talousjarjestelmélle
alisteisena (psykokapitalismi, ks. Varri 2019).
Kuitenkin toiveet siitd, ettd koulukasvatuksen
tulisi antaa nykyistd vahvempaa tukea yhteis-
kunnallisen toimijuuden muodostumiselle
on ekososiaalisesti kestdvin tulevaisuuden-
kin kannalta tavoiteltavaa. Olennaista on, ettd
ihmiset oppivat kdyttdmaan toimijuuttaan ja
suuntaavat sitd myos epdkohtien havaitsemi-
seen sekd korjaamiseen (my6s Laininen 2018;
OECD 2018).

Koulutuksen tuottamien patevyyksien mer-
kitys korostui siini, ettd nuorten mukaan oppi-
laitoksissa tulisi harjoitella nykyistd paremmin
vuorovaikutus- ja konfliktinratkaisutaitoja.
Sosiaaliset taidot painottuvat myds kansain-
vilisissa visioissa (OECD 2018). Ne ovat niin
ikddn ekososiaalisen sivistyksen edellyttamid
tavoitteita siitd, miten ihmisten tulisi kohdel-
la toisiaan ja ympéristod eettisesti sekd myota-
tuntoisesti (ks. Laininen 2018; OPH 2014; Sa-
lonen & Bardy 2015). Nuorten nikemyksissé
korostui kuitenkin ensisijaisesti vain eettinen
suhtautuminen toisiin ihmisiin, eivatka esi-
merkiksi ymparist6 ja maapallon ekologinen
kestavyys nousseet keskeisesti esille.

Aiempien tutkimuksien (ks. mm. Pihkala
ym. 2022; Saari & Létjonen 2022) mukaan mo-
net nuoret kuitenkin pitavat ympéristdasioita
tarkeind. On ndin ollen merkillepantavaa, ettd
namai asiat eivit tulleet juurikaan esiin tutki-
muksemme aineistossa. Tuloksen voi tulki-
ta tarkoittavan joko sité, ettd nuoret kokevat
saavansa jo riittavasti tietoa ympdristoasioista
(ks. myo6s Kiilakoski 2022) tai sitd, ettd kou-
lun ekologisen kestavyyden kysymykset eivit
yhdisty nuorten ajatuksissa koulukasvatuksen
ydintehtdviin. Nuoret saattavat saada enem-
man tietoa ympiristoasioista sosiaalisesta me-
diasta kuin koulusta (ks. Nuorisobarometri,
Kiilakoski 2022). Ekologisten seikkojen vi-
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hdinen maininta saattaa myos olla seurausta
haastatteluasetelmasta, jossa kasiteltiin nuor-
ten omia koulukokemubksia, arvoja ja asentei-
ta. Nain ollen on mahdollista, ettd nuoret olivat
virittyneet pohtimaan kehittimistarpeita en-
sisijaisesti omista nakokulmistaan kasin. Kui-
tenkin my®os téllaisenaan vastaukset kuvaavat
osaltaan sitd, millaiset koulukasvatuksen ta-
voitteet ja merkitykset nayttaytyvit nuorille
keskeisimpina.

Kasvatuksen sosialisaation (Biesta 2015;
Habermas 1987) osalta nuoret pitivit tirkedni
sité, ettd koulu tuo esille arvojen ja elamanta-
pojen moninaisuutta. Heidén korostivat moni-
arvoisuuden lapaisyé sekd opetuksen siséllois-
sd ettd oppilaitosten rakenteissa ja toiminta-
kulttuurissa. Nuorten toiveet liittyvit keskei-
sesti hyvinvoinnin tukemiseen osana ekososi-
aalista sivistystd (ks. Kiveld 2000; Moilanen &
Salonen 2022) korostaen enemmaénkin ihmis-
keskeisyytta kuin ekologisia nakokulmia. Lisa-
tutkimusta tarvittaisiinkin siitd, miten hyvin-
vointi ilmenee nuorten ajatuksissa sosiaalisen
ulottuvuuden lisiksi myds ekologisessa ulot-
tuvuudessa ja miten sitd tulisi tukea koulu-
kasvatuksessa.

Nuorten ajatukset siitd, millaisin tavoin
oppilaitokset voisivat tukea heiddn hyvinvoin-
tiaan sekd mitka asiat voisivat lisdtd nuorten
sitoutumista koulukasvatukseen kytkeytyivit
koulukasvatuksen sosialisaatioon ja subjekti-
fikaatioon. Vakiintuneiden toimintatapojen
uusintamisen ja patevyyksien tuottamisen si-
jaan nuoret toivoivat oppilaitoksien mahdol-
listavan kriittisyyden seki toimivan turvallise-
na ympéristond sosioemotionaaliselle kasvulle
(ks. my6s Benjamin ym. 2022). Oppilaitoksien
toivottiin tarjoavan nykyista yksilollisempia
opetusjérjestelyjd, kokemuksia tulla nahdyksi
ja kuulluksi seka tilaa kriittisten ajatusten esil-
le tuomiselle ja oman identiteetin rakentami-
selle (ks. myos Benjamin ym. 2022; Salonen
& Bardy 2015). Autonomisen ajattelun ja sub-
jektina kasvamisen tukeminen ovat olennaisia
ekososiaalisessa sivistyksessd (Biesta 2020; Ki-
vela 2000; Moilanen & Salonen 2022). Nuor-
ten ajattelutaitojen vahvistaminen toisen as-
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teen oppilaitoksissa vaatii kuitenkin lisaa tutki-
musta.

Nuorten ehdotukset hyvinvoinnin tuke-
misesta heijastelevat osaltaan yksilon hyvin-
voinnin ja ihmisend kasvun tukemisen tér-
keyttd kasvatustieteellisestd ja psykologisesta
nakokulmasta tarkastellen (ks. Salmela-Aro &
Upadyaya 2020). Ne korostavat samalla my0s
epiakohtien tunnistamista ja niihin puuttumis-
ta (transformatiivinen oppiminen, ks. Laini-
nen 2018). Muutosta vaadittiin yhteiskunnassa
ja kasvatuksessa vallitseviin rakenteellisiin
ongelmiin, jotka ylldpitdvéit nuorten henkistd
pahoinvointia ja saavat aikaan koulussa nega-
tiivisia tunnekokemuksia (ks. my6s THL 2021).
Téllainen ajattelu on vastoin vallitsevaa ajan-
kuvaa, joka korostaa yksiloiden merkitystd ja
vastuuta ongelmien ratkaisemisessa (ks. Vir-
ri 2019).

Kyseisten ongelmakohtien tunnistaminen
ja uudistaminen on keskeistd ekososiaalisen
sivistyksen (Laininen 2018) ja koulun koe-
tun merkityksellisyyden vahvistamisen kan-
nalta. Nykytilanteen muuttaminen edellyttaa-
kin, ettd kasvattajat havaitsevat ja rohkenevat
kyseenalaistaa vallitsevia kasvatusihanteita
ja -toimintatapoja, jotka ovat ekososiaalisesti
kestavan tulevaisuuden toteutumisen kannal-
ta ongelmallisia tai ristiriitaisia. Tdma asettaa
samalla haasteen myos opettajankoulutuk-
sen kehittamiselle (ks. myds Varri 2019), kos-
ka nykytilanteen muuttaminen vaatii sité, ettd
tulevat kasvattajat oppivat pohtimaan, kyseen-
alaistamaan ja uudistamaan sitd, millaiseen toi-
mijuuteen koulukasvatus nuoria valmentaa.
Erityisen keskeistd on kyky hahmottaa, mil-
laiset koulukasvatuksen toimintatavat aidos-
ti edistavat ihmisoikeuksia, kohtuullisuutta ja
taloudellista kestdvyyttd (ks. Moilanen & Sa-
lonen 2022) ja mitkd puolestaan heijastelevat
markkinataloudelle alisteisia kdytintoj4, jotka
eivat nykyiselladn tahtdd ihmisten ja planeetan
hyvinvointiin.

Tutkimuksemme vahvistaa ndkemysta siité,
ettd ekososiaalisesti kestdvin tulevaisuuden ra-
kentamisessa keskeisten arvojen ja tavoitteiden
tulisi olla johdonmukaisesti ja selkedsti esilla
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kaikissa koulutuksen ulottuvuuksissa. Toistai-
seksi maininnat ekososiaalisesta kestavyydesta
loytyvit kuitenkin vain opetussuunnitelmien
perusteista (OPH 2014, 2019), mutta sen tuli-
silapaistd myos koulukasvatuksen rakenteet ja
kaytanteet. Ekososiaalisesti kestdvien arvojen
ja toimintojen juurruttamisessa keskeistd on,
ettd nuoret kokevat ne merkityksellisiksi oman
arkitodellisuutensa ja tulevaisuutensa kannal-
ta. Koulukasvatuksen tavoitteita suunnitelta-
essa on ndin ollen vilttdmétontd huomioida
my0s nuorten dénet ja heidan kokemuksensa.
Téamén tutkimuksen tulosten tulkinnassa on
kuitenkin syytd huomioida se, ettd laadullinen
analyysimme pohjaa vapaaehtoisten nuorten
ndkemyksiin. Koulukasvatuksen merkityksel-
lisyyden vahvistamiseksi ja nuorten ekososiaa-
lisen sivistyksen tukemiseksi olisi tirkeéd saa-
da laajasti eri nuorten nakemyksia esille ja
osaksi koulutuksen tulevaisuussuunnittelua.

Koulukasvatuksen tehtdvdnd on valmen-
taa nuoria toimimaan yhteiskunnassa, joten
ekososiaalisen kestdvyyden tavoittelu edellyt-
tad ndiden ihanteiden edistimisen mahdollis-
tamista ymparoivassd yhteiskunnassa. Eko-
sosiaalisen kestdavyyden arvot ja tavoitteet ovat
keskeisid jo monille nuorille, ja he toivovat
niitd tuotavan nykyistd paremmin koulukas-
vatukseen. Koulukasvatuksen muutosta eko-
sosiaalisesti kestavaksi ei kuitenkaan voi jattaa
yksin tulevien sukupolvien tai koululaitosten
varaan. Yhteiskunnan rakenteiden ja koulun
tulevaisuuden aikuisia kasvattavien ihanteiden
on myos valttdmatontd muuttua.
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J.V. Snellmanin sivistyskasite,
oma aikamme ja kasvatustiede

Miettinen, Reijo. 2023. J. V. SNELLMANIN SIVISTYSKASITE, OMA AIKAMME JA KASVATUS-
TIEDE. Kasvatus 54 (2), 160-174.

Snellmanin sivistysksite on jaanyt kasvatustieteellisessd keskustelussa 2000-luvulla véahai-
selle huomiolle. Se on kuitenkin ajankohtainen useasta syystd. Sen ytimessd on aikalais-
analyysi: sivistyneen ihmisen ensimmainen velvoite on ymmartaa aikansa vaatimukset ja
tarttua ihmiskunnan suuriin kysymyksiin. Kansallisen sivistystyon on oltava panoksen
antamista yleisinhimillisen kulttuurin kehitykseen ja kansojen vilisiin rauhanomaisiin
suhteisiin. Snellman madritteli psykologisista oppimisteorioista poiketen oppimisen ja tie-
tamisen kulttuuriperinnon kriittiseksi omaksumiseksi ja kehittdmiseksi edelleen yksilon
toimintaa ohjaavan vakaumuksen muodostamiseksi. Sivistys, ty ja talous edellyttavat toi-
siaan. Aineellisen vaurauden on kuitenkin palveltava sivistysta. Sivistysyliopiston on eris-
tyneisyyden sijaan avauduttava yhteiskuntaan. Sivistys on yhteiskunnan keskeisten vapauk-
sien ja tasa-arvon perusta ja sovelias viitekehys elinikaiselle oppimiselle.

Asiasanat: aikalaisanalyysi, J. V. Snellman, kulttuuriperintd, rauha, sivistys, vakaumus, yleis-
inhimillinen kulttuuri



Kasvatus 2/2023

Johdanto

J. V. Snellmanin sivistys- ja yhteiskunta-ajatte-
lu on 2000-luvulla ollut aktiivisen tutkimuk-
sen kohteena suomalaisessa filosofiassa ja
aatehistoriassa (ks. esim. Kallio 2021; Niini-
luoto & Vilkko 2006; Rantala 2013). Sen sijaan
kasvatustieteessd se on jaanyt vdhiiselle huo-
miolle (Uljens 2007). Suomalaisessa kasvatus-
tieteessd kokeellinen psykologia, herbartilai-
suus ja 1900-luvulla psykologiset oppimis-
teoriat syrjdyttivit Snellmanin sivistyskasitteen
ja hegelildisen tradition. Herbartin sivistyk-
sellisyys-kasitettd on 2000-luvullakin pidetty
kasvatustieteen kannalta tarpeellisena sivistys-
kasitteen tdsmennyksena (Siljander 2002).

Herbartin kasvatusajattelun rajoituksena on
kuitenkin pidettdvd hdanen empirististd oppi-
mis- ja tietokésitettdan. Siind tietdminen perus-
tuu havaintojen ja mielteiden toisiinsa kytkey-
tymiseen assosiaatiolakien mukaisesti. Tdmén
pohjalta Herbart ja hanen seuraajansa rakensi-
vat niin kutsutun metodisen kokonaiskasittelyn,
didaktisen teoriansa opetuksen jasentamisesté
ja kulusta (esim. Soininen 1907). Snellmanin
kulttuuriperinnén luovaan tulkitsemiseen ja
uudistamiseen perustuva oppimis- ja tietoké-
site vastaa paremmin aikamme haasteita. Snell-
manin sivistysajattelu eli toiseen maailmanso-
taan asti vahvana jarjestopohjaisessa vapaassa
kansansivistystyossd (ks. esim. Castrén 1930).
Vasta sodan jilkeen kansansivistystyon muut-
tuessa aikuiskasvatukseksi, uusi opinala irrot-
tautui sivistyksen kasitteestd ja asetti tavoitteek-
seen yksilon psykologisille lainalaisuuksille pe-
rustuvan aikuiskasvatusteorian (Harva 1955;
Miettinen & Virkkunen 2021).

Sivistyksen kdsite on monimerkityksellinen
kulttuurinen orientaatiokasite tai metakasite
(Koselleck 2002, 187). Eri yhteiskunnalliset
ja poliittiset ryhmadt sekd tieteenalat kaytta-
vit sitd omiin tarkoitusperiinsi ja esittavat sii-
td omia tulkintojaan. Sivistys ankkuroituu ki-
sityksiin ihmisluonnosta, yksilon kehitykses-
td, yksilon ja yhteiskunnan vilisestd suhteesta
sekd koulutuksen merkityksestd. Kun maailma,
yhteiskunta ja kdsityksemme ihmisestd muut-
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tuvat, on sivistyskasitettakin tulkittava uudes-
taan. Tétd tehtdvad voi Snellmanin tietokési-
tyksen mukaisesti luonnehtia sanomalla, ettd
sen tarkoituksena on tuottaa nikemys perin-
teen jarkevistd, tulevaisuudelle merkityksel-
lisestd sisdllostd. Tassd artikkelissa tavoittelen
téallaista Snellmanin sivistyskasitteen tulkintaa
kasvatustieteen ndkokulmasta.

Snellmanin sivistyskasite on omintakeinen ja
monitulkintainen. Vaikka sen perustana olikin
Hegelin hengen filosofia, sithen vaikutti myos
Herderin uushumanistinen sivistyskasite, Kan-
tin velvollisuusetiikka, oman aikansa taloustie-
de ja ranskalainen valistusfilosofia (Oittinen
2006). 1840-luvun alun filosofisten teostensa
(Persoonallisuuden Idea 1841 ja Valtio-oppi
1842) lisdksi Snellman kehitteli sivistyskasitet-
tadn sadoissa Saima- ja Litteraturblad-lehtien
artikkeleissa, luennoissaan ja myds senaattori-
na kehittiessddn muotoutumassa olevan kansa-
kunnan taloudellisia ja sivistyksellisid instituu-
tioita.

Snellmanin ajattelun tulkintaperinne on
Suomessa pitkd. Hanen koottujen teostensa
kriittisen laitoksen (Snellman 1992-1998)
toimitustyo ja siithen kytkeytynyt tutkimustyo
1990-luvulla toivat esiin aiemmin huomiotta
jadnyttd aineistoa ja synnyttivdt uudenlaisia
tulkintoja. Snellmanin syntyméan 200-vuotis-
juhlavuonna 2006 ja sen jilkeen ilmestyi jouk-
ko teoksia (Jalava 2006; Kallio 2021; Lahtinen
2006; Manninen, Thanus, Jalava & Niiniluoto
2021; Niiniluoto & Vilkko 2006; Ojanen 2008;
Savolainen 2006), artikkeleita (ks. esim. Karka-
ma 2005; Lagerspetz 2020; Oittinen 2004; Ran-
tala 2006; Uljens 2006; Vayrynen 2007) ja opin-
néytet6itd (Ojanen 2016; Rantala 2013; Vir-
tanen 2006), jotka arvioivat Snellmanin filo-
sofiaa, yhteiskuntateoriaa ja kasvatusajattelua.
Kysymykseni tdssd artikkelissa on, mitka Snell-
manin sivistyskdsitteen ulottuvuudet ovat ndi-
den 2000-luvun tulkintojen valossa térkeitd
suomalaiselle kasvatustieteelle timéin péivin
maailmassa. Aineistonani ovat Snellmanin kir-
joitukset! ja niiden edelld mainitut 2000-luvun
tulkinnat, joskin hy6dynnan my6s vanhempaa
Snellmania koskevaa tutkimuskirjallisuutta.



J.V. Snellmanin sivistyskasite ...

Esittelen ensin Snellmanin sivistyskasitet-
td ja sen suhdetta hinen filosofiansa muihin
kasitteisiin. Ndistd tirkein on hengen kasite,
jota on tulkittu monin eri tavoin. Tamén jal-
keen esitdn kasitykseni siitd, mikéd Snellmanin
sivistyskésitteessd on nykypdivin kasvatus-
tieteen kannalta tarkedtd ja kehittdmisen ar-
voista.

Snellmanin sivistyskasite,
yhteiskunta ja valtio

Snellmanin sivistysajattelun térked ldhtokohta
oli Hegelin filosofia sekd hidnen sivistys- ja
yhteiskuntakésityksensd (Kallio 2021; Viy-
rynen 1986, 1992). Hegelille yksilon kehitys
ei ollut luonnollisten taipumusten véhittais-
ta kehittymistd, vaan kriisien kautta tapahtu-
vaa irrottautumista luonnollisesta olemassa-
olosta kulttuurin omaksumiseen perustuvaan
toiseen luontoon, itsendiseen kriittisen jirjen
kayttoon. Hegel (1994, 176) luonnehti sivis-
tystd “raskaaksi tyoksi kéyttdytymisen pelkkad
subjektiivisuutta, halujen vélittémyyttd, tun-
teen subjektiivista omahyvaisyytta ja oikku-
jen mielivaltaisuutta vastaan”. Yksilon kasvu
itsendiseksi kriittiseksi ajattelijaksi ja moraali-
subjektiksi on mahdollista vain osana kulttuu-
rin ja yhteiskunnan kehitysti. Se on kulttuuri-
perinteen ja yhteiskunnan normien arviointia
sekd uudistamista (Lumsden 2021). Siina kriit-
tinen reflektio kohdistuu omien uskomusten ja
yhteiskunnassa vallitsevien teorioiden rajoituk-
siin ja ristiriitaisuuksiin sekd yhteiskunnallisiin
instituutioihin ja niiden vapautta rajoittaviin
vallan muotoihin. Hegel kytki sivistyksen mo-
dernin yhteiskunnan syntyyn. Perustuslaillinen
valtio vapauden perusinstituutiona tunnustaa
subjektiivisuuden periaatteen, toisin sanoen
persoonallisen yksildllisyyden tdydellisen ke-
hityksen oikeutuksen (Véyrynen 2012, 186).
Snellmania 2000-luvulla tutkineet eri alo-
jen tutkijat pitavét kulttuuriperinnén uudis-
tamista Snellmanin sivistyskdsitteen ytimena.
Rantala (2013, 92) kiteyttdd Snellmanin néke-
myksen sivistysprosessin luonteesta seuraa-
vasti: “se on tradition — menneisyyden tieté-
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myksen ja kulttuuriperinnén - omaksumista,
tulkitsemista ja uudistamista” Uljens (2006)
pitdd tarkednd Snellmanin ei-teleologista teo-
riaa kulttuurin muutoksesta; sivistysprosessil-
la ei ole loppupistettéd eikd ennalta madritel-
tyd kulkua. Se toteutuu jarkevén, vaihtoehtoja
vapaasti punnitsevan inhimillisen toiminnan
kautta. My6s Vayryselle (2007, 152) Snellma-
nin sivistyskésitteen perustana on perinteen
muuttaminen ja uudistaminen: “nuorhegeli-
ldisessd hengesséd Snellmanilla korostuu yhteis-
kunnallinen dynamiikka ja kritiikki: kasvatus
ei ole sopeutumista johonkin ennalta annet-
tuun, vaan se on itse aktiivinen osa tulevaisuu-
den rakentamista ja tulevaisuus on avoin pro-
jekti, jonka ainoa mitta on kriittinen ja eetti-
nen jarki”, Pulkkisen (2011, 39) mukaan Snell-
man ymmarsi yksilon kehittymisen moraali-
subjektiksi tapahtuvan yhteiskunnan normi-
rakenteessa. Samalla yksilo on tdimin raken-
teen ainoa mahdollinen muuttaja.

Snellmanin sivistyskasitettd on tulkitta-
va osana hédnen filosofiansa muiden perus-
kasitteiden muodostamaa kokonaisuutta. Nai-
td ovat muun muassa humaanisuus, siveelli-
syys, vapaus, valtio ja henki. Snellmanin mu-
kaan sivistykselle on toinenkin, kuvaavampi
nimi: humaanisuus, inhimillisyys. [hminen
on siirtynyt luonnontilasta jalostuneisuuteen

“jokaisen sukupolven kartuttaessa omalla toi-
minnallaan toiselta sukupolvelta saamaansa si-
vistysperint6d” (KT 9, 437). Néin ihmiskunta
edistyy kohti suurempaa tdydellisyytta: “hu-
maanisuuden, todellisen ihmisyyden sisaltoa ...
tulee etsid siitd tdydellisyydestd, johon ihmis-
kunta pyrkii” (KT 9, 437). Taydellisyyttd ei voi-
da ennalta maéritelld; se ilmenee historiassa
alati uusissa muodoissa.

Siveellisyys on keskeisend maireend pyrki-
myksessd ihmisyyteen. Nykykielessa siveelli-
syys viittaa sukupuolimoraaliin. Snellmanille
se puolestaan tarkoitti yhteiskunnan norma-
tiivista jarjestystd, yhteiskunnassa vallitsevia
tapoja, sadntojé ja arvostuksia seka lakeja, joi-
hin yksil6t joutuvat ottamaan kantaa, kun he
harkitsevat tekojensa moraalisuutta. Pulkkisen
(2006, 175) mukaan “snellmanilaisittain siveel-
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lisen henkil6n voisi nykykielelld sanoa ottavan
tietoisesti ja aktiivisesti osaa oman kulttuurin-
sa arvomaailman muutokseen osallistumalla
poliittiseen elamaan”. Siveellisyys toteutuu per-
he-eldmassd, kansalaisyhteiskunnassa, amma-
tillisessa toiminnassa ja valtiollisessa eldmassa.
Yksilo 10ytdd oman paikkansa yhteiskunnan
jarjestelmdéssd, ja hanelle muodostuu kutsu-
mukseksi luonnehdittava omakohtainen suh-
de sen instituutioiden normeihin. Siveellisyy-
delle on ominaista universaalisuus, yleisyys. Se
suuntautuu yhteisen hyvén, vapauden ja yleis-
inhimillisen kulttuurin edistimiseen sekd mo-
raalisen maailmanjérjestyksen rakentamiseen.

Vapauden, siveellisyyden ja oikeuden toteu-
tumisen mahdollistava historiallinen instituu-
tio on perustuslaillinen valtio. Se maarittelee
kansalaisten yhtildiset oikeudet ja velvollisuu-
det sekd valtiojarjestyksen jalainsdddantotyon
kautta yhteisten normien ja pelisddntojen laa-
timisen tavan. Kansalaisyhteiskunnassa yksi-
16t ja ryhmit ajavat omia etujaan. Valtion ji-
senend kansalainen toimii yhteisen hyvin ja
oikeudenmukaisuuden edistimisen puolesta.
Se on sellaisen toiminnan aluetta, jossa asen-
teena on normien muuttaminen (Pulkkinen
1999, 20). Modernissa valtiossa yhteiso tietoi-
sesti uudistaa lainsdddént6dan, ohjaa oman oi-
keansa madrittelyd eli sité, ettd laeissa ja insti-
tuutioissa toteutuu se, mita pidetdén oikeana.
Yksilot voivat tuolloin aktiivisesti osallistua la-
kien sdatamiseen ja edistda poliittisesti luovalla
toiminnallaan siveellisyytta.

”Mikaén laki ei padse voimaan, ellei silld ole
tukea kansakunnan sivistyksessd; muussa ta-
pauksessa se jad tyhjaksikirjaimeksi” (KT 5, 82).
Lailla on néin ollen merkitysti vain, jos kansa-
laiset tunnustuvat sen oikeudenmukaisuuden
ja siksi noudattavat sitd. Valtio oli Snellmanille
eettinen instituutio, arvojen yhteisyyteen sitou-
tunut yhteiso, “siveellisyyden olemassaoloa
kansallishenkend” (KT 5, 208). Kansallishenki
on kansakunnan tietoisuutta oikeasta ja vdaras-
td. Se ilmenee keskiniisend luottamuksena ja
elad kansakunnan instituutioissa tapahtuvana
toimintana (KT 5, 242). Yksil6 on siveellinen
persoonallisuus ja vapaa, kun hén ylittda sub-
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jektiivisuutensa ja omistautuu kansallishengen
tarkoituksille sekd asettuu isdinmaansa palve-
lukseen (Manninen 1977, 249).

Hengen filosofia, kaitselmus ja
yksilon vastuu

Snellmanin sivistys- ja valtiokasityksen tausta-
na on Hegelin hengen filosofia, jonka mukaan
maailmanhistoria on hengen tulemista tie-
toiseksi vapaudestaan. Snellmanin ajattelussa
tdmd toteutuu kansakuntien ja niiden kansal-
lishenkien kehityksessd, jota ohjaa kaitselmus,
“tietoisuus ikuisesta jarjestd, joka ohjaa ihmis-
kunnan kohtaloita” (KT 5, 291). Snellmanille
kasitteet kaitselmus, Jumala, maailmanhenki
ja ikuinen jarki tarkoittivat osapuilleen samaa
asiaa. Snellmanin (KT 3, 59-227) kehittelema
persoonallisuuden kasite syntyi reaktiona He-
gelin koulukunnassa kiytyyn uskontofiloso-
fiseen keskusteluun aarellisen hengen (ihmi-
nen) ja ddrettoman hengen (Jumalan) vélisestd
suhteesta (ks. esim. Kallio 2021, 56-70; Manni-
nen 2006, 55-60). Snellman omaksui niin kut-
sutun identtisyysnakemyksen (Kaila 1941; Oit-
tinen 2004). Absoluuttinen ja subjektiivinen
henki, Jumala ja ihminen, ovat yhtd ja samaa
henked; Jumaluus toteutuu ihmisessa joka het-
ki: "persoonallisuus on nimittdin Jumalan tie-
toisuutta, maailmanhengen ilmenemé ihmis-
hengessd, jonka sisélto ja tehtdvé on suorittaa
maailmanhengen tditd ihmiskunnan historias-
sa” (KT 14, 58). Kuoleman jélkeiseen eldmain
Snellman ei uskonut.

Toisaalta Snellman korostaa, ettd histo-
ria ja oikea toteutuu ihmisyksiléiden, ajatte-
levien ja tahtovien subjektien tekojen kautta:

“maailmanhenki suorittaa tyonsd maailman-
historiassa meidan péaatoksissimme, meidan
vapaissa teoissamme” (KT 5, 48). Hén ei hy-
viaksynyt Hegelin ajatusta siité, ettd maailman-
historialla olisi pdamaard eikd siitd, ettd
maailmanhenki kéayttda ihmisid vélineindan
tarkoitusperiensd toteuttamiseen. Snellman
korosti yksilon aitoa mahdollisuutta vaikuttaa
historian kulkuun (Kallio 2021, 103). ”Vain ih-
miseen pitee se, ettd hédnelld on tahto, vapaa
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valinta, vastuu teoistaan” (KT 19, 316). Kir- Snellmanin valtio- ja yhteiskuntakasitystd on
joituksessaan Inhimillisen kehityksen historia  arvosteltu siitd, ettd hinen oppinsa yhtenéises-
Snellman toteaa, ettd "ihmishenked taytyy pi- td kansakunnasta ja kansallishengestd on yksi-
tad ehtymattomasti uutta luovana; sen tulevaa  déninen ja eri tavoin ajattelevat vahemmistot
kehitysté ei voi madritelld” (KT 13, 2). ulkopuolelleen sulkeva (Ahonen 2018; Ranta-

Miten ajatukset kaitselmuksen ohjaukses-  1a2013). Erityisesti liberalistinen kritiikki, joka
ta, vapaudesta ja yksilon vastuusta on sovi- ottaa lahtokohdakseen yksilon oikeuksien en-
tettavissa yhteen? Lahtinen (2006, 253) néd-  sisijaisuuden, ndkee Snellmanin ndkemyksessa
kee Snellmanin sitoutumisen hegelildiseen  totalitarismin vaaran. Jalavan (2006, 101) mu-
historianfilosofiaan ja kaitselmusaatteeseen  kaan Snellmanin kansallisuusajattelun perusvi-
olevan ristiriidassa Snellmanin toiminnan  reestd tuli yksiarvoista ja totaalista esittdessddn
teorian kanssa. Jos kaitselmus, maailman- ehdottoman vaatimuksen alistua objektiivisesti
henki tai yleinen jarki ohjaa historian kulkua  oikeaan: “valitessaan Hegelin, Snellman valitsi
ja on sdatanyt sen kulun vélttdmattoman jair- my6s mahdollisuuden kokonaisuuden nimis-
jestyksen, ei ihmisen vapaudelle, vastuullisuu-  sd tapahtuvaan totalitarismiin”. Tdma tulkinta
delle ja toiminnan ehtojen seké edellytysten  on kuitenkin ristiriidassa Snellmanin kriittis-
ymmartdmiselle jad todellista mahdollisuutta.  td ajattelua ja kulttuurin uudistamista korosta-
2000-luvulla Hegelin filosofian tutkijat ovat  vansivistyskisitteen kanssa. Snellman perusteli
alkaneet tulkita hengen kehitystd historiassa ~ my6s kansalaistottelemattomuuden mahdolli-
ihmiskunnan toiminnaksi, jonka tulokset esi-  suutta (Ojanen 2002, 79); yksilon on pyrittava
neellistyvit kulttuurin muodoiksi ja yhteis- muuttamaan lakeja ja normeja, jos ne ovat ha-
kunnallisiksi rakenteiksi (ks. esim. Gleeson = nen ymmarryksensd mukaan ristiriidassa ylei-
& Ikaheimo 2020; Good 2013). Myds Snell-  sen edun, oikean jajérjellisen kanssa (KT 5,47).
man (KT 3, 220) viittaa mahdollisuuteen, ettd Manninen ja Alavoutinki (1979, 212) totea-
maailmanhenki on yhté kuin ihmiskunta. Jos  vat, ettd Snellmanin valtiota pitdd koossa mo-
maailmanhenki ymmérretdan ihmiskunnak- raalinen konsensus eivitka toisilleen vastak-
si ja hengen tuleminen ihmisten luovaksi toi-  kaiset ja tosiaan tasapainottavat taloudelliset
minnaksi, vapauttaa se sivistysajattelun kait- intressit. Tdmaén ajattelun on katsottu edista-
selmuksen ohjauksesta ja teleologiasta sekd  neen suomalaiselle yhteiskunnalle ominaista
korostaa historian radikaalia avoimuutta jaih- konsensus-ajattelua (Kettunen 2006). Snell-
misen (yksiloiden, yhteisojen jakansakuntien) — manin aikalaisista muun muassa J. F. Perander
vastuuta historian tekijana. (1838-1885) poikkesi Snellmanista kasityksis-

Kyseinen tulkinta merkitsee my0s irrot- sddn kansakunnasta ja politiikasta (Kettunen
tautumista sivistyskasitteen sisdisyyden nako- 2006, 158). Hénelle yhteiskunta oli ristiriitais-
kulmasta, jonka pietismin perinne ja roman- ten etujen ja niiden kamppailun aluetta. Peran-
tiikkka olivat sille antaneet (Uljens 2006). Itse-  derin (Karkama 2005, 19) mukaan ei ole varsi-
tietoisuuden perusta ei ole Jumalan, kaikkeu- naista kansallista luonnetta, ”jollei ole erilaisia
den tai toden minédn 16ytdminen ihmisen si- yhteiskunnallisia luokkia, erilaisia puolueita,
simmistd. Itsetietoisuus rakentuu suuntautu- erilaisia elimén, tavan ja mielipiteen murtei-
misessa ulos pdin, annetun tiedon ja perin- ta, jotka vastustavat, rajoittavat, hillitsevit toi-
teen kriittisestd tulkitsemisesta sekéd yksilon  siaan, siten tuottaen yhteistd, yleistd kansallis-
aseman ymmartamisestd osana kulttuurin ja  ta” Téll6in kansallishengen perustaksi on aja-
yhteiskunnan muutosta: “mitd enemman ihmi-  teltava monidaninen, valpas ja kriittinen julki-
nen tulee ulos vain omasta itsestddn ja paneu- nen keskustelu ja kansalaisyhteiskunta, jossa
tuu historiallisesti annettuun, sitd paremmin  eri vdestoryhmii ja aatteita edustavat jarjestot
hén tulee tietoiseksi my6s omasta olemassa- sekd yhteisot puolustavat jasentensd etuja ja
olostaan” (KT 6, 205). ajavat asiaansa. Eri ammattiryhmit ja jérjes-
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tot ajavat omia etujaan, mutta niilld on myos
asiantuntemukseensa ja kokemukseensa pe-
rustuva kdsitys siitd, mitd isinmaan yhteinen
hyva edellyttaa.

Snellmanin sivistyskasitteen viestit
omalle ajallemme

Snellmanin sivistyskasitteen merkitys ja rele-
vanssi timan péivdn maailmassa perustuu ha-
nen kulttuuriseen, historiallis-institutionaali-
seen ja yhteisolliseen ihmiskasitykseensd. Kir-
joituksessaan Akateemisesta opiskelusta hin
luonnehti sivistysprosessia ja ihmisté sen sub-
jektina seuraavasti:

[--1Jokaisen ajan sivistys on olemassa vain omana aika-
naan, niissd yksiloissd, jotka sind aikana eldvat ja vaikut-
tavat. Jos sivistyksestd tehddan koskaan saavuttama-
ton paamddrd, jokaisen ajankohdan sivistyksen ulko-
puolella oleva, niin kielletddn ihmisyys. (.. .) Edellises-
td seuraa, ettd ihminen voidaan kasittad ajattelevana
ja tahtovana subjektina, itsetietoisuutena ainoastaan
yhteydessaan annettuun perinteeseen ja olemassa ole-
vaan oikeustilaan, yhteiskuntaan. (KT 2, 459.)

Tama ihmiskasitys on vaihtoehto psykologian,
taloustieteen ja liberaalin poliittisen teorian in-
dividualistille ihmiskasityksille, jotka ottavat
yksilon psyykkiset prosessit, ominaisuudet tai
valinnat tarkastelunsa lahtokohdaksi. Snellma-
nin ihmiskdsitys on modernin sosiokulttuuri-
sen ja yhteisollisen ihmiskasityksen edellaka-
vijd. Yhteiso, sen kieli, kulttuuriset saavutuk-
set ja normit ovat sivistysprosessin ja yksiloksi
kehittymisen lahtokohta seké edellytys. Vas-
taavanlaista ndkemystd ovat 1900-luvulla ke-
hitelleet muun muassa kulttuuripsykologian
eri suuntaukset seka filosofiassa pragmatismi
ja kommunitarismi. Vygotskin (1982) teorias-
sa yksilon ajattelun alkuperd on yhteison kom-
munikatiivisen kielen sisdistiminen oman toi-
minnan ohjauksen vilineeksi. Yksilé omaksuu
vuorovaikutuksessaan muiden ihmisten kanssa
yhteisonsd normeja seki ajattelu- ja toiminta-
tapoja. Myos Deweyn (1988) filosofian ldhto-
kohtana ovat yhteisollisesti jaetut ajattelu- ja
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toimintatavat. MacIntyren moraalifilosofia
(2004) etsii hyveitd yhteiskunnallisten kaytan-
tojen paamadristd ja sisdisesti hyvistd asioista.

Snellmanin filosofia tarkastelee hengen
ilmenemistd historiassa kolmella toisiinsa
kietoutuvalla tasolla: Subjektiivinen henki viit-
taa yksilon ajatteluun ja toimijuuteen. Objektii-
vinen henki viittaa yhteiskuntaan ja sen insti-
tuutioihin. Ne ovat inhimillisen (yhteiskunnal-
lisen ja poliittisen) toiminnan tuloksia, joihin
kunkin aikakauden ideat ja moraaliset ihan-
teet ovat esineellistyneet. Niinpd esimerkiksi
sosiaalisen ja koulutuksellisen tasa-arvon
idea on toteutunut tai kamppailee toteutuak-
seen suomalaisessa peruskoulussa ja julkisessa
koulutusjarjestelmassd. Absoluuttinen henki
viittaa filosofiaan, taiteeseen ja uskontoon.

Tama lahestymistapa tarjoaa dynaamisen,
konstekstuaalisen nikemyksen sivistysproses-
sista, jossa yksilot omaksuvat kriittisesti ja ke-
hittavat edelleen kulttuuriperint6d (annettua
sisdltod), yhteiskunnan normeja, lakeja ja ins-
tituutioita. Se yhdistda viitekehyksessddn kas-
vatus- ja sivistysteorian, yhteiskuntateorian ja
poliittisen seki eettisen teorian siveellisyydes-
td ja yhteiskunnan moraalisesta jarjestykses-
td. Ndin ollen se on kokonaisvaltaisempi vii-
tekehys kasvatusteorialle kuin kognitiivinen
oppimisen psykologia, joka keskittyy ihmisen
tiedon kasittelyyn ja édlykkéddseen toimintaan.
Se on sitd myos suhteessa OECD:n (2005) ja
muiden ylikansallisten jérjestdjen kompetens-
siajatteluun, joka tarkastelee ensisijaisesti yk-
silon valmiuksia inhimillisend pddomana, pa-
noksena talouden kehitykseen.

Tarkastelen seuraavassa viittd Snellmanin
sivistysteorian ulottuvuutta, jotka yhd ovat
kehittelemisen arvoisia tdimén pdivin maail-
massa. Ne selventdvit sivistyskisitteen eroa
kompetenssiajatteluun ja psykologian kasityk-
seen oppimisesta tiedon kisittelyna.

Sivistyneen ensimmdinen velvoite:
Ymmadirtdd aikansa vaatimukset ja tarttua
ihmiskunnan suuriin kysymyksiin

Snellmanin vuonna 1846 julkaistua Sivistys
ja yleishenki -kirjoitusta voidaan pitda erddn-
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laisena sivistyksen ohjelmanjulistuksena: sivis-  vetoavien irrationaalisten massaliikkeiden
tynyt on “se, joka perheenjdsenend, ammatis-  synnysti, joiden hidn pelkisi johtavan tota-
saan, kunnassaan, kansakuntansa keskuudes- litarismiin. Mannheim hahmotteli yhteis-
sa, ihmiskunnan suurissa kysymyksissdé ym-  kunnallisten instituutioiden rekonstruktiota
martdd aikansa vaatimuksetjajollaontietoaja ~ demokraattisen suunnittelun ja demokraat-
tahtoa edistdd naita yleisid etuja” (KT 9, 441). tisen kansalaiskasvatuksen avulla (Yamada
Tama sivistykselle asetettava ensimmadinen  2021). Politiikan tutkimuksessa taas on analy-
vaatimus koskee kaikkia yhteiskuntaluokkiaja  soitu poliittisten voimasuhteiden ja ennakoi-
toimintakenttid, joilla aikakauden haasteet il- mattomien kehityskulkujen avaamia tilanteita
menevit niille ominaisella tavalla. Aikakauden  tai mahdollisuuksien ikkunoita (Kauko 2011).
hengen ymmartimisen vaade ulottuu erityi- Omassa valtiollisessa toiminnassaan Snellman
sesti kasvattajiin: ”Jos kasvattajalla ei ole mi- tarttui taitavasti mahdollisuuksiin, joita Suo-
tadn kasitystd oman aikansa yleisestd yhteis- men asema keisarikunnan autonomisena osa-
kuntaeldmasti, ei hdn myoskadn voi kasvattaa  na tarjosi alkaen suomen kielen aseman tur-
kansalaisia sitd varten. Jos hdn ei tiedd mil- vaamisesta aina rautateihin ja Saimaan kana-
14 tavoin liittyy yhteiskunnan kokonaisuuteen  van rakentamiseen.

se ammatti tai toiminta, johon hén kasvattaa, Toinen elementti ajan hengen ymmértami-
niin eihdn hdn voi antaa kasvatusta ammattiin”  sessé ovat kilpailevien aatteiden, viitekehysten
(KT 9, 440.) javaihtoehtoisten ratkaisuehdotusten kriittinen

Snellman antaaajan hengen muutoksellevain ~ vertailu. Jo Adolf Ivar Arwidssonin mielesti jo-
yhden yleisen kriteerin: toiminnan suuntautu-  kaisen tulee selvasti késittaa aikakaudessa vallit-
misen yleiseen. Se merkitsee ensinnékin, ettd  sevat aatteet ja ajatustavat sekd voimalla ja tar-
sivistys palvelee kaikkien yhteistd hyvédd, hy6- molla puuttua sen kehitykseen (Rantala 2013,
dyttad ihmiskuntaa ja isinmaata (KT 9, 441).  41). Snellman (KT 2, 445) puolestaan edellyttaa,
Toiseksi se merkitsee sitd, “ettd sivistys on kai- ettd yliopisto-opiskelijan on kyettdva vertaile-
kille yhteiskunnan jdsenille kuuluva asia.... Vaa-  maan kriittisesti yhteiskunnallisten ongelmien
timus sen yleisyydestd on ehdoton, se on kaikki-  ratkaisemisessa mahdollisesti kayttokelpoisia
na aikoina jokaisen kansakunnan olemassaolon  teorioita ja toimintatapoja.
kiertimaton ehto” (KT 9, 443.) Snellmanille Omaan aikamme suuriin ongelmiin kuu-
1800-luvun aikakauden henki oli “kaikkien oi- luvat ilmastonmuutos ja luontokato. Niiden
keutta sivistykseen, sivistyksen levittdytymistd  ratkaisutavoista on olemassa joukko viite-
kaikille kansoille ja kaikkiin kansankerroksiin, — kehyksid, kuten kestdvé kehitys, kiertotalous,
kaikille ihmisille” (Ojanen 2016, 201). vihred kasvu, ekologinen jélleenrakennus, fos-

Miti sitten aikakauden hengen ymmartdmi- siilikapitalismi tai kasvun hallittu rajoittami-
nen edellyttad? Ensinnékin se edellyttda kdsi- nen (degrowth). Keskeinen erimielisyys nii-
tystd yhteiskunnan muutoksesta, sen ongel- den vililld koskee sitd, ovatko taloudellisen
mista ja haasteista — toiminnan ehtojen, edel- kasvun, ymparistén suojelemisen ja sosiaali-
lytysten ja mahdollisuuksien realistista ymmar- ~ sen tasa-arvon tavoitteet sovitettavissa yhteen.
tamistd. T4llaista ajan hengen analyysia on filo- ~ YK:n kestédvén kehityksen ohjelmassa (United
sofiassa ja sosiologiassa luonnehdittu aikalaisa- Nations 2015) ajatellaan, ettd tima on mah-
nalyysiksi tai -diagnoosiksi. Biestan (2002,346)  dollista. OECD:n ja Maailmanpankin vihredn
mukaan sivistyksen kisitteen uudelleen tulkin-  kasvun (green growth) ajattelussa vaihtoehtois-
ta pitdisi aloittaa analyysilla omasta ajastamme.  ten energiamuotojen ja kiertotalouden kehitta-

Klassinen esimerkki on Mannheimin (1943)  misen ndhdédn keinoina kytked taloudellinen
sosiologinen aikalaisanalyysi Euroopan toi- kehitysirti ymparistovaikutuksista ja luonnon-
sen maailmansodan jilkeisestd massayhteis- varojen lisddntyvastd kaytosta (OECD 2011;
kunnasta, demokratian kriisistd ja emootioihin ~ Ollikainen & Pohjola 2013).
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Osa tutkijoista ei kuitenkaan pidéd irti-
kytkenndan mahdollisuutta uskottavana. Esi-
merkiksi Hickel ja Kallis (2019) raportoivat
yhteenvedossaan irtikytkentdd koskevasta
tutkimuskirjallisuudesta luonnonresurssien
kayton kasvaneen 2000-luvulla bruttokansan-
tuotteella mitattua taloudellista kasvua no-
peammin. My6s Jenan yliopiston sosiologi-
an professori Harmut Rosa (2021) on toden-
nut olevan “yksinkertaisesti mahdotonta yh-
distdd ilmaston pelastaminen yhteiskuntaan,
joka tarvitsee ikuista kasvua, innovaatioita
ja kiihtymistd vain pitdakseen itsensd tasa-
painossa’. Postkolonialistiset teoriat kiinnitté-
vit huomionsa rikkaan pohjoisen ja kéyhan
eteldn riippuvuus- ja valtasuhteisiin seka teol-
listuneiden maiden historialliseen vastuuseen
ilmastonmuutoksen aiheuttamisesta. Nykyi-
sen kaltaisen taloudellisen kasvun avulla ei
niiden mukaan voida ratkaista ympéristo-
ongelmia tai saavuttaa sosiaalista tasa-arvoa.
On siis kysyttavd, ovatko vetoomukset kulu-
tuksen rajoittamiseksi realistisia voiton tavoit-
teluun ja kilpailuun perustuvassa talousjarjes-
telmassa? Eiko koyhyydestd nouseminen ja
lansimaisen hyvinvoinnin saavuttaminen edel-
lytd kulutuksen liséamistd kehittyvissa maissa?
Esimerkiksi Afrikassa yli 600 miljoonaa ihmis-
td eldd edelleen ilman sahkoa.

Kansallinen sivistysty6: Panoksen antamista
yleisinhimillisen kulttuurin kehitykseen ja
kansojen vdilisiin rauhanomaisiin suhteisiin

Sivistyksen keskeiseksi haasteeksi on néhty ir-
tautuminen kansallisesta kertomuksesta kohti
globaalia ndkemystd ja universaalia sivistystad
(Ahonen 2018). Yleisinhimillisyys oli Snellma-
nin ajattelun lapikdyvd, perustava ominaisuus
(Manninen 1986; Oittinen 2006). Kysyessaén,
kuka on sivistynyt ihminen, Snellman kysyy,
“kuka on ihmiskunnan suuren yhteisén sivis-
tynyt jasen?” (KT 9, 441). Sivistys tavoittaa yk-
silon kansakunnan sivistyksen kautta, minka
seurauksena “hinen tulee pyrkid késittdmain
oman kansakuntansa asema suhteessa mui-
hin kansakuntiin ja oman maansa sivistyksen
suhde ihmiskunnan yleiseen kulttuuriin” (KT
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9, 441). Snellman madritteli kansallishengen
kansakunnalle ominaiseksi yleisinhimillisen
sivistyksen muodoksi:

Yksikddn kansakunta ei voi muodostua pelkdstaan it-
seensad pitdytyen, vaan se liittyy kokonaisuudeksi vas-
ta olemalla vuorovaikutuksessa muiden kansakuntien
kanssa ja sen sivistys saa tietyn muodon suhteessa nii-
hin. (...). Riittakoon sen oivaltaminen, ettd erityinen
kieli sisaltaa jo erityisen kansallisen sivistyksen ja edel-
lyttdd tétd ja ettd tdman sivistyksen on aina oltava yh-
teydessa ihmiskunnan sivistykseen. (KT 5, 38.)

Snellman korostaa kansallishengen kehityksen
riippuvuutta muilta kansoilta oppimisesta: “se
mika on jérjellistd, sen oppii vertaamalla oman
kansan tapoja muiden tapoihin, ja kun hdnen
katseensa on terdvoitynyt kanssakdymisessé
ndiden kansojen kanssa, hdn oppii alistamaan
kansallisluonteen puutteellisuudet sille, minka
hén nikee kuuluvan yleisinhimilliseen sivistyk-
seen” (KT 5,49). Vuorovaikutuksessa tapahtuva
omintakeinen kansallinen sivistystyo on puo-
lestaan yleisen kulttuurikehityksen keskeinen
perusta. Inhimillisen kehityksen historiassa on
kyse kulttuurin etenemisestd kansasta, aikakau-
desta ja maantieteellisestd paikasta toiseen.
Snellmanin (KT 19, 342) mukaan kansallisen
kehityksen oikeutus ja velvoite perustuu panok-
seen, joka tuolla kehitykselld on annettavanaan
yleisinhimilliseen kulttuuriin: "Kansakunnan
tulee toimia ihmiskunnan hyvaksi. Kosmopo-
liittisen intressin tulisi ohjata toimintaa” Mut-
ta panoksen tulee toteutua edelleen kansallisen
sivistyksen kehittdmisen kautta. Ihmiskunnan
yleinen etu “tulee parhaimmin ja varmimmin
hoidetuksi, kun jokainen kansakunta pyrkii ja-
lostamaan itseddn” (KT 8, 340). Voidaan ajatella,
ettd esimerkiksi Suomen peruskoulu ja julkinen
koulujarjestelma erityispiirteineen on suoma-
lainen panos yleisinhimilliseen kulttuuriin. Se
on malli, jonka toimintatavoista muiden mai-
den koulutusjarjestelmét voivat oppia. Kuiten-
kin peruskoulu luotiin ja sit4 kehitetadn edelleen
demokratian ja koulutuksellisen tasa-arvon tur-
vaamiseksi nimenomaan Suomessa. Kun Suomi
osallistuu neuvotteluihin ilmastonmuutoksen ja
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luontokadon kaltaisten ongelmien ratkaisemi-
seksi maailmanlaajuisesti, on sen panos ja us-
kottavuus riippuvainen siitd, miten se omassa
maassaan nditd ongelmia ymmartéa ja ratkaisee.

Snellman (KT 9, 442) ulottaa sivistyksen
myos kansainvilisten suhteiden kehittdmisen
perustaksi. Han kuvaa, kuinka uskonnollinen
kaannytystyo, vallanhalun sanelema niin sa-
nottu poliittinen vélttimattomyys ja elinkei-
noeldmin etujen vaatimukset ovat sanelleet
kansakuntien vilisid suhteita. Taméan sijaan
kansojen vilisten suhteiden pitdisi perustua
sivistyksen oikeuteen; nykyaika "asettaa viime
kadessd sivistyksen edut kansainoikeuden pe-
rustaksi ja julistaa danekkadsti, ettd ainoastaan
kansojen vapaa kehitys voi niitd etuja edis-
tad” (KT 9, 443). Téssd Snellman yhtyy Kantin
(2015, 31) kasitykseen maailmanrauhan edel-
lytyksistd. Naistd tarkein on vapauden periaat-
teeseen ja oikeudenmukaiseen lainsdddéantoon
perustuvan tasavaltalaisen valtiojarjestyksen
kehitys yksittdisissa maissa. Téllainen tasa-
valta, Snellmanin kdsittein sivistysvaltio, on
luonteensa vuoksi taipuvainen rauhaan ja val-
tioiden vilisiin sitoumuksiin.

Onko kyseessd toiveajattelu? Onko esitetty
muuta tai realistisempaa perustaa globaalien
ongelmien ratkaisemiselle ja rauhalle? Eivit-
ko kokemukset ilmasto- ja luontokatoneuvot-
teluista ja geopolitiikasta osoita, ettd autoritaa-
riset valtiot ovat haluttomia sitoutumaan kan-
sainvilisiin sopimuksiin? Moskovalainen poli-
tiikan tutkija Kirill Rogov (2022) kommentoi
Vendjdn hyokkiayssotaa Ukrainaan: tdimai sota
on jilleen yksi hirmuinen osoitus siitd, mil-
lainen tuhovoima autoritaarisella hallinnolla
voi olla ilman valvontaa, vastavoimia ja tiedon
vapautta” Snellmanin nikemys kansallisen ja
yleisinhimillisen sivistyksen vilisestd riippu-
vuudesta on timdn pdivin globaalien ongel-
mien ratkaisun kannalta mitd ajankohtaisin.

Sivistys ja tietdminen: Kulttuurin
uudistamista sekd vakaumuksen ja
moraalisen toimijuuden rakentamista

Kirjoittaessaan oppimisesta ja koulusta Snell-
man arvostelee leppymaéttomasti laksynlukuun
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sekd kuulusteluihin perustuvaa opetusta. Hin
korostaa, ettd oppijan on muodostettava oma-
kohtainen ymmarrys menneiden sukupolvien
saavutusten merkityksestd: "yksilon tiedot ovat
tdysin tyhjan paalld eivatka ansaitse tietdmisen
ja sivistyksen nimed, jos ne eivit ole itsendises-
ti hankittua, ajateltua ja yksilolliseksi kokonai-
suudeksi muokattua” (KT 6, 29). Snellman kui-
tenkin toteaa, ettd edes kyky yhdistelld ja jar-
jestelld tietoa (konstruointi) ei riitd yliopisto-
opiskelua varten. Han (KT 6, 280) médrittelee
kolme kriteerid kypsyydelle, jonka koululaisen
tulisi saavuttaa opintoja varten: 1) omaan har-
kintaan perustuva vakaumus, 2) halu ja kyky
vapaaseen sekd itsendiseen opiskeluun ja 3)
kyky soveltaa hankittua tietoa itsendisesti jul-
kisessa eldmdssa esiin tuleviin kysymyksiin.

Snellmanin oppimiskasitys perustuu hdnen
kasitykseensd tietimisen luonteesta ja tiedosta,
jonka hdn maaritteli seuraavasti:

Voimme erottaa tiedossa kaksi momenttia, nimittdin
annetun sisallon, kdsitteet, madritetyt ajatukset, jotka
muodostavat tiedon, ja toisaalta ajattelevan subjektin,
tietdvan tietdmistavan, subjektin tavan ottaa tietoisuu-
teensa tamd sisaltd. Tarkemmin kdsitettyind nama kaksi
momenttia merkitsevat, etta tieto on seka yksilosta riip-
pumatonta perinnettd ettd samalla silld on olemassaolo
mindssd, ylipaataan itsetietoisuudessa. (KT 2, 456.)

Snellmanin mukaan tieto on sen kasittdmista,
mikéd perinteessd on jarjellisté, toisin sanoen
kestdvad, arvokasta, kiyttokelpoista ja edelleen
kehittdmisen arvoista. Perinne ja annettu sislto
on aina monipuolinen seka ristiriitainen koko-
naisuus. Subjekti, joka vie perinnettd eteenpdin,
tulkitsee ja muokkaa sitd vastaamaan paremmin
tulevaisuuden vaatimuksiin. Vayrynen (2007)
tdsmentad, ettd Snellmanin mukaan tietdminen
on perinteen tulevaisuudelle merkityksellisen
sisdllén madrittelemistd. Snellman pitdd téllai-
sen oppimisen tunnusmerkkini sitd, ettd kasva-
tettava on eri mielta kasvattajan kanssa; nuoren
taytyy epdilld, valita ja hylata”. (Vayrynen 2007,
151.) Tavoitteena on, ettd “oppilaan tietiminen
voisi todellakin muodostua eldménkatsomuk-
seksi ja periaatteeksi” (KT 13, 89).
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Tietdminen on itsetietoisuuden ja perinteen
yhteen sovittamista siten, ettd “oppilaan tie-
to on muuttunut omaksi vapaaksi padtoksek-
si, vakaumukseksi ja oivallukseksi”. Vakaumus
tarkoittaa ensinnakin kasitystd siitd, mikd on
totta ja epitotta, oikeaa ja vaarad. (KT 13, 91.)
Toiseksi vakaumus edellyttdd toimijuutta, yksi-
16n toimintaa tdrkeind pitdmiensd ihanteiden
puolesta. Snellman korostaa, etta tietiminen ei
ole olemassa yksilod varten toiminnan maail-
man ristiriitojen yldpuolella. Tietdimiselld on ar-
voa ihmiskunnalle "vain toiminnan johdattaja-
na, toiminnassa ilmenevina seikkana. (...) Ym-
marrykselld ja omallatunnollakin on oikea ole-
massaolo vasta toiminnassa.” (KT 13, 91.) Voi-
daan puhua moraalisen vakaumuksen muutos-
voimasta: oppiminen ja tietiminen kytkeytyvét
sivistyksen ensimmdiseen velvoitteeseen tarttua
kaytanndssa aikakauden suuriin kysymyksiin.

Snellmanin mukaan koulun tehtdvind on
luoda pohjaa jatko-opinnoille, itsendiselle
kansalaistoiminnalle ja itsekasvatukselle. Yli-
opisto puolestaan on laitos, “jossa ajatteleva
ja tahtova subjekti kasvatetaan tietoon ja si-
veellisyyteen, itsetietoisuuden ja perinteen yh-
teen sovittamiseen”. Tietdminen ja siveellisyys -
alyllinen ja moraalinen toimijuus - ovat tlloin
erottamattomia, mika erottaa Snellmanin tie-
to- ja oppimiskdsityksen kognitiivisen psyko-
logian tiedon kasittelyn metaforasta. OECD
(2005) ja Euroopan unioni (EU 2007) ovat
2000-luvulla esittdneet luettelot kaikille ih-
misille yhteisistd, erityisistd sisdlloistd riippu-
mattomista avainkompetensseista ja luonteen-
piirteistd, jotka ovat tarpeen 21. vuosisadan
tietoyhteiskunnassa (Miettinen 2019). Tdma
ajattelutapa erottaa oppimisen Snellmanin
sivistyskasitteen ytimestd, kulttuuriperinteen
uudistamisen ajatuksesta ja aikakauden aate-
virtauksien kriittisestd vertailusta.

Sivistys, tyé ja talous edellyttdvidit toisiaan;
aineellisen vaurauden on palveltava
sivistystd

Kasvatustieteellisessa keskustelussa talouden
vaatimukset ja sivistys esiintyvit usein toisten-
sa vaihtoehtoina. Koulutus on muun muassa

169

Artikkeleita

OECD:n vaikutuksesta ryhdytty lisdantyvéssa
mdédrin ndkemain inhimillisen pddoman tuot-
tajana. Inhimillinen pddoma on yksilén me-
nestyksen ja kansakunnan taloudellisen kil-
pailukyvyn edellytys. Kun tdiméd ndkokulma
hallitsee koulutuspolitiikkaa ja kasvatuskes-
kustelua, voidaan puhua instrumentaalisesta,
taloudelle alistetusta koulutuksesta ja kasva-
tuksesta. Vaikka kyseiselle johtopdatokselle on
hyvit perusteensa, johtaa se helposti talouden
ja sivistyksen vastakkainasetteluun.

Tami vastakkainasettelu oli Snellmanille
vieras, silla hanelle aineellinen ja henkinen si-
vistys ovat toistensa edellytyksid: sivistys on
teollisuuden ehto ja sen hedelma” (KT 9, 442).
Kansakunnan vaurauden my6td maan puo-
lustus, kansan sivistys, hallinto ja lainkéyt-
to sekd tiede ja taide kukoistavat. Snellman
oli perehtynyt taloustieteilija Friedrich Listin
(1789-1846) tuotantovoimien teoriaan, jossa
tarkedlld sijalla olivat kansantalouden kehityk-
sen henkiset, yhteiskunnalliset ja institutionaa-
liset edellytykset. Tamé tuotantovoimien kasi-
te muistuttaa Snellmanin sivistyksen kisitetta.
Listille yksiloiden tyotelidisyys, sadstaviisyys,
kekselidisyys ja yrittelidisyys olivat valttamatto-
mid, mutta niiden lisiksi tarvitaan kansalaisva-
pautta, julkisia laitoksia ja lakeja, ulkopolitiik-
kaa sekéd “ennen kaikkea kansakunnan yhteni-
syyttd ja voimaa”. (Patoluoto 1986, 306.) Snell-
manin mukaan sivistys ja hyvinvointi edellytti-
vit toisiaan vastavuoroisesti (KT 8, 342).

Snellman kuitenkin painotti, ettd tyon ja
talouden on viime kaddessd palveltava sivis-
tystd: "Mutta kansakunnan aineelliselle tyol-
le taytyy loytda korkeampi pddmaéard kuin
kansallisvarallisuus. Se itse tdytyy alentaa
kansakunnan henkisten intressien edistdmi-
sen vilikappaleeksi...kansallisvarallisuus on
tunnustettava vain kansakunnan henkisen ke-
hityksen vilineeksi eli kansakunnan maail-
manbhistoriallisen, ihmiskuntaa palvelevan ja
hy6dyttiavin olemassaolon vilineeksi” (KT 8,
339-340.) Snellman siis kddntaa instrumentaa-
lisen koulutuskésitteen péalaelleen: koulutuk-
sella avulla saavutetun taloudellisen varallisuu-
den on palveltava sivistysta ja yhteistd hyvaa.
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Snellmanin mielesta ty paitsi tyydyttaa tar-
peita myos kehittdd tekijansd ymmarrysté ja
moraalia; niin talonpoika ja teollisuuden har-
joittaja kuin kauppiaskin hyodyttavit omaa
ympéristoddn, asuinkuntaansa ja valtiota “va-
littdmalld totuudenmukaista tietoa maan tilan-
teesta ja tarpeista ja kertomalla parhaista kei-
noista tarpeiden tyydyttdmiseksi” Ammatilli-
sen koulutuksen sivistyksellinen ulottuvuus il-
menee siind, miten ammatti kiinnittyy yhteis-
kunnan kokonaisuuteen ja aikakauden suuriin
kysymyksiin. (KT 9, 440.)

Snellman néki Hegelin tavoin yhteiskunnan
integraatiota uhkaavana ongelmana sen, ettd
elinkeinovapauteen perustuva talous véda-
jaamattd jakaa ihmiset rikkaisiin ja koyhiin.
Kummallakaan ei ollut esittda ratkaisua tahan
ongelmaan. Hegelistd poiketen Snellman kui-
tenkin ehdotti ratkaisukeinoksi koulutusta:

“Mitd suuremmaksi elinkeinovapauden aiheut-
taman varallisuuden ja ulkoisen hyvinvoinnin
ero kasvaa, sitd vélttamattomammaksi kay ta-
soittaa eroa koulutuksella. Sitd tietd voidaan
varakkaan omaisuutta my6s jakaa oikeuden-
mukaisemmin kovempiosaisille” (KT 5, 157.)
Koulutus voi sitd lievittdd mutta ei poistaa.
Snellman (KT 13, 89) epdilee, pystyyko kou-
lu korjaamaan perheen antamaa nurinkurista
kasvatusta tai korvaamaan perhekasvatuksen
puutetta.

Sivistysyliopiston avauduttava
yhteiskuntaan

Suomalaisessa akateemisessa keskustelussa yli-
opiston ihanteeksi on viime vuosikymmeni-
néd madritelty humboldtilainen sivistysyliopis-
to (ks. esim. Kivisto & Pihlstrom 2018). Se on
autonominen, totuudellisen tiedon tuottami-
seen sitoutunut yhteiso, jossa toteutuu opetuk-
sen ja tutkimuksen ykseyden periaate. T4t yli-
opistoihannetta on luonnehdittu my6s hum-
boldtilais-snellmanilaiseksi sivistysyliopistok-
si. Humboldtin ja Snellmanin késitykset yli-
opistosta ja sen suhteesta yhteiskuntaan kui-
tenkin erosivat toisistaan (Miettinen 2018).
Ensinndkin Humboldtilla oli romantiikalta
vaikutteita saanut kasitys ihmisolemuksen si-
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sdisestd voimasta. Snellmanin kulttuurihisto-
riallinen ihmiskisitys puolestaan katsoi ajat-
televan ja tahtovan subjektin rakentuvan suh-
teessa kulttuuriperint6on ja olemassa olevaan
valtiojdrjestykseen. Toiseksi Humboldtin libe-
ralismi edellytti, ettd valtion taytyy pidattay-
tya kaikista yrityksista vaikuttaa kansakunnan
moraaliin tai luonteeseen. Snellmanille kansal-
lisen tietoisuuden ja kulttuurin rakentaminen
oli koko sivistystoiminnan lahtékohta.
Humboldtilaisen yliopistoihanteeseen kuu-
lui lisdksi kaikista yhteiskunnallisista ongel-
mista ja pyrkimyksistd riippumattoman, niin
kutsutun puhtaan tieteen ensisijaisuus. Snell-
manille sen sijaan oli itsestddn selvas, ettd yli-
opiston on oltava vuorovaikutuksessa muun
yhteiskunnan kanssa ja osallistuttava yhteisten
ongelmien ratkaisemiseen. Yhteiskunnallisista
intresseista riippumattoman perustutkimuk-
sen kasitettd kdytetddn akateemisessa keskuste-
lussa puolustamaan tieteen autonomiaa, vaikka
monet tutkijat ovat todenneet timén kisitteen
ongelmallisuuden (ks. Miettinen & Tuunainen
2010). Esimerkiksi Georg Henrik von Wright
(1992, 186) on ottanut kantaa seuraavasti:

Kdynnissd oleva tieteen ja talouden yhdentyminen on

muuttanut asetelmaa. Humboldtin yliopiston ihanteet

ndyttdvat yha enemmadn menneiden aikojen pastoraa-
liselta unelmalta .... Perinteinen jako puhtaaseen ja

soveltavaan tieteeseen on sumentunut ja on menetta-
massa merkitystdan.. . . Uusitilanne on kehkeytymdssa

ja tieteen on syyta harkita uudelleen oman oikeutuk-
sena ongelmaa.

Kaarlo Tuori (1995, 151) puolestaan toteaa,
ettd “yliopistossa harjoitettavan tutkimuksen ei
ole mahdollista palata humboldtilaiseen, *puh-
taaseen’ tieteeseen, joka olisi vapautunut yh-
teiskunnallisista intresseistd ja tavoitteista”. Si-
vistyneen ihmisen ensimmdinen velvoite ym-
martdd aikansa vaatimukset ja edistdd niihin
liittyvid yleisid etuja kuuluu myés yliopistolle.

Snellman maéairittelee kaksi todelliselle tie-
teelliselle eldmalle vélttimétonta asiaa: “yli-
opiston osallistuminen piivin tieteellisiin
kiistoihin sekd osallistuminen isdénmaalle tie-
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tylla hetkelld tarkeisiin kysymyksiin’, joita il-
man yliopisto ei voi toivoa tunnustusta tieteen
maailmassa eikd omilta kansalaisiltaan” (KT
2, 470). Snellman analysoi tieteen ja yhteis-
kunnan muuttuvaa suhdetta ndin:

Tieteellinen mielenkiinto on lakannut kuulumasta tietyl-
le ammattikunnalle ja jokaiseen yhteiskunnallisen hy-
vad koskevaan kysymykseen haetaan ratkaisua tieteesta.
Sen tdhden tiedemiehen kuuluu kdsittdd oma aikansaja

perehtyd niihin aikansa asioihin, jotka ovat tiedon kan-
nalta mielenkiintoisia. Tllainen ulospdin suuntautuva

toiminta vahvistaa yliopistoa sisdisesti. (KT 2, 470.)

Arvostellessaan koulumaista, oppikirjojen
panttaamiseen perustuvaa yliopisto-opetusta,
Snellman (KT 2, 455) pohtii, mitd yliopisto-
opetuksen pitdisi tuottaa: kykyd arvioida jon-
kun tieteenalan tilaa, keskeisten teoreetikoiden
vahvuuksia ja heikkouksia sekéd kasitystd sii-
td, mika jonkin yhteiskunnallisen kysymyksen
ratkaisemisen kannalta on relevanttia tietoa.
Yliopiston opettajan yhteiskunnallisesta teh-
tavastd Snellman toteaa, ettd yliopisto-opetta-
jan “on myos korkeamman tietonsa voimalla
vaikutettava kaikkien niiden asioiden ratkaise-
miseen, jotka heiddn maamiehidan vaikka vain
hetkellisesti kiinnostavat” (KT 2, 304). Snell-
man suhtautui ironisesti “ylhdiseen syrjdan ve-
tdytymiseen” ja asettaa ihanteeksi vaikuttajat,
jotka osallistuvat aktiivisesti sithen, mika ku-
takin aikaa kuohuttaa; “he ovat tarttuneet ai-
kansa pyrkimyksiin ja siten my6s kasittineet
ne ja heiddn nimensé eldd heiddn toimintansa
mukana”. (KT 2, 304.) Snellmanin sivistysyli-
opistossa tieteen vapaus yhdistyi sen yhteis-
kunnalliseen vastuullisuuteen.

Snellmanin mukaan yliopiston kaksi tehta-
vid, tieteen harjoittaminen ja virkamieskoulu-
tus, liittyvat toisiinsa tutkimuksen ja opetuk-
sen ykseyden kautta. Hin tdsmentdd ajatus-
taan virkamiesten tieteellisestd koulutuksesta
antamalla esimerkin kunnan kéyhédinhoidon
virkamiehesta:

Han hankkii tietoa kdyhyydestd ja sen syistd ja muista
asiaan liittyvistd kansantaloudellisista kysymyksistd ja
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niiden lainsdadannollisten toimien periaatteista, joil-
la ongelmaa on koetettu ehkdistd ja auttaa Euroopan
sivistyneimmissd maissa sekd noiden toimien vaiku-
tuksesta ja etevimpien kansantaloustieteilijoiden niita
koskevista arvioista. Lopuksi hén pohtii niiden sovelta-
mista oman maansa oloihin viitaten aihetta koskeviin
voimassa oleviin saadoksiin. (KT 13, 272.)

T4ta toimintatapaa voidaan soveltaa kaikkeen
yliopistolliseen virkamieskoulutukseen. Sen
tuottamaa kykyd on liiketaloustieteessé ja or-
ganisaatiotutkimuksessa kuvattu sopeutumis-
ja omaksumiskyvyksi (absorptive capability)
(Cohen & Levinthal 1990; Zobel 2017). Yrityk-
sen tai organisaation sopeutumiskyky ja me-
nestys perustuu siihen, ettd se kykenee omak-
sumaan oman ydintoimintansa kannalta rele-
vanttien tiedon ja teknologian alueiden tulok-
sia toimintansa kehittdmiseen ja ympériston
haasteisiin vastaamiseen. Yliopistokoulutus on
avainasemassa téllaisen kyvykkyyden turvaa-
misessa.

Johtopaatokset

Snellmanin sivistyskasitteen merkitys ja ajan-
kohtaisuus kasvatustieteelle voidaan kiteyttaa
neljadn teoreettiseen ajatukseen. 1) Sen ihmis-
kasitys on kulttuurihistoriallinen ja historial-
lis-institutionaalinen: yksilon itsetietoisuus ra-
kentuu monidénisen kulttuuriperinnén kriitti-
sessd haltuunotossa, tulkitsemisessa, edelleen
kehittdmisessd ja soveltamisessa yhteiskunnan
tarkeiden ongelmien ratkaisemiseksi. Tdma
eroaa perustavalla tavalla oppimisen psyko-
logian viitekehyksistd, jotka olettavat oppimi-
sen voivan perustua yksilon tiedon kisittelyyn
ja muihin psykologisiin prosesseihin.

2) Itsetietoisuuteen ja vakaumukseen sisdl-
tyy erottamattomasti tiedollinen ja moraalinen
ulottuvuus. Ymmarrys maailmasta sisaltaa tul-
kinnan siitd, mik4 siind hyvaa ja pahaa, oikeaa
javadraa, korjattavaa ja tavoiteltavaa. Naitéd kos-
kevat kasitykset ovat osa kulttuuriperint6d ja
institutionalisoituneet yhteiskunnassa tavoiksi,
normeiksi seka laeiksi, joiden tausta, perusteet
ja tarkoitus olisi ymmarrettdva. Snellman tote-
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aa: “Sanotaan: omatunto on tuomarina. Mutta tehda mitd huvittaa — demokratiaa, joka turvaa ihmis-
my6s omantunnon tuomarinkyky on hankit- kunnan vapauden siita ahdingosta, johon rapautuva
tu. Yksilo kasvatetaan johonkin tiettyyn uskon- elinympéristd sen pakottaisi.

toon, tietyn kirkon oppeihin, pitiméan yht4 oi-
keana ja toista vadrdnd. Hinen omantuntonsa  4) Snellmanin sivistyskisite on erityisen so-
tuomiot riippuvat kasvatuksesta — ja se taas jat-  velias elinikdisen oppimisen viitekehykseksi.
kuu koko eldmén?” (KT 16, 235.) Koulun ohella Snellman korostaa perhekas-
3) Sivistys on myos yhteiskuntapoliittinen  vatuksen, ty6n ja poliittisen sekéd kansalais-
kdsite ja toteutuu poliittisessa toiminnassa; si- toiminnan merkitystd moraalisen toimijuuden
vistyksen yleisyys on modernin yhteiskunnan =~ muodostumisessa. Hian (KT 13, 89) epiilee,
ainoa varma perusta (KT 9, 443). Nykyajan  voivatko kouluopetuksen antamat ndkemyk-
yhteiskunnan keskeiset periaatteet, kuten oppi  set sellaisinaan vaikuttaa madradvasti oppi-
omantunnon vapaudesta, yhtéldisistd poliitti- laan siveellisyyteen. Koulun tehtévini on sik-
sista oikeuksista ja yhdenvertaisuudesta lain  si turvata se, ettd oppilas tulee kykeneviksi tie-
edesséd sekd ihmisoikeudet, voidaan toteuttaa  don itsendiseen hankkimiseen ja oppii tunte-
vain siind madrin kuin sivistys on yhteiskunnan ~ maan itsessddn sivistaimisen tarvetta. Elamén-
kaikille jasenille kuuluva asia. ”Vaatimus sen  katsomuksia ja periaatteita eivit toiset voi kos-
yleisyydestd on ehdoton” (KT 9, 443). Tdstd  kaan antaa. “Niiden tdytyy olla itse hankittu-
syystd snellmanilaisesta ndkokulmasta on hy- ja, taistellen saavutettuja — ei vain itseniisilla
vinvointivaltion sijaan paikallaan puhua sivis- opinnoilla, vaan my0s sellaisella eliman kou-
tysvaltiosta. lussa saavutetulla kokemuksella. (...) Sanalla
Korostaessaan valtion eettistd tehtdvda Snell-  sanoen, luja siveellinen luonnonlaatu, ”luon-
man varoitti siitd, ettd aineellisen hyvinvoinnin ~ ne”, muodostuu oikeastaan vasta tdssd eliméin-
yksipuolinen tavoittelu ja kulutuksen kannus-  koulussa” (KT 13, 92.)
taminen johtavat yksiléiden oman edun koros- Elamén koulun sivistymisen tiloja ovat tyo,
tumiseen, sivistyksen ddnen vaikenemiseen ja  kulttuuriharrastukset, poliittinen toiminta ja
oikeudenmukaisuuden tavoittelun véistymi- toiminta kansalaisjdrjestoissd. Sen vilineitd ja
seen (Pietarinen 1981, 176). Aikamme suuret — ndyttimojd ovat koulut, kirjastot, museot, va-
ongelmat alleviivaavat tdimén huolen ajankoh-  paa kansasivistystyo, kulttuurilaitokset, urhei-
taisuutta ja merkitystd. Johtaako jatkuvan talou-  lIu, lehdistd, Yle ja muut sdhkéiset mediat. Rat-
dellisen kasvun edistdminen yhteiskuntapolitii-  kaisevassa asemassa on aktiivinen kansalaistoi-
kan hallitsevana tavoitteena luonnonympéris-  minta, jossa kiydaén kriittistd keskustelua, et-
ton tirveltymiseen ja luopumiseen globaalin  sitdédn ja luodaan ratkaisuja ja toimintamalleja
oikeudenmukaisuuden tavoittelusta? Minkdlai- aikamme ongelmiin seki esitetddn vaatimuk-
silla toimilla ja politiikalla voidaan ratkaista ai-  sia poliittisille padtoksentekijoille.
kamme suuret ongelmat? Ymparistopolitiikan
professori Janne Hukkinen (2019) toteaa tast: Viite

Jos otamme ilmastoraportit vakavasti, tarvittavat ! Snellmanin kirjoitusten osalta viitataan
politiikkamurrokset ovat ennenndkemattomia. Ne eivat 24-osaisiin Koottuihin teoksiin (KT) 2000-
kuitenkaan voi syntya nykyisessa liberaalissa demok- 2005. Sulkeissa ensimmdinen numero viittaa
ratiassa, joka korostaa yksilonvapauksia. Tarvitaan siir- teossarjan osaan ja toinen sivunumeroon.
tymistd kohti tasavaltalaisuutta, joka korostaa yhteista

hyvdd. Tasavaltalaisuus edellyttdé vahvaa taloudellista Lihteet

ja sddntoihin perustuvaa ohjausta. (...) Hallitsematon
ilmastonmuutos uhkaa demokratiaa. Juuri nyt tarvit-
semme demokratiaa. joka hillitsee yksilon vapautta

Ahonen, S. 2018. Sivistysta kansallisessa vai globaalissa
kehyksessa - sivistys-kasitteen merkityksen muutos
opetuksessa. Koulu ja menneisyys 56, 277-303.
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Opettaja, opetus ja tekoaly -
keskustelua ChatGPT-3:n kanssa

Tekoily on viime aikoina kehittynyt jattiloikin
my6s monen asiaan perehtymittdman opet-
tajan ndkokulmasta katsottuna. ChatGPT:n
marraskuisen avoimen lanseerauksen myotd
on noussut esiin monia akuutteja kysymyksia,
jotka kytkeytyvit tekodlyn rooliin opetuksen
suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa.
Ohjelma, jonka avulla opiskelijat voivat teet-
tdd jarkevdnoloisia esseevastauksia, tuntuu
kyseenalaistavan suoraan opiskelijoiden arvi-
ointiin usein kiytettyjen kotiesseiden kirjoi-
tuttamisen ja ylipadtdan sen, miten ndemme
opetuksen ja erityisesti oppimisen arvioinnin.
Emme voi toisaalta kddntda kehityksen kelloa
taaksepdinkddn emmeka estdd opiskelijoita
kayttamasta tekodlyohjelmia. Oleellista lienee
kuitenkin se, miten niitd kiytetaan.

Mitid opettajan pitdisi ndistd ainakin nden-
néisesti keskustelemaan pystyvistd ja jonkin-
laisia esseevastauksia helposti tuottavista oh-
jelmista ajatella? Hyodynsin ChatGPT:n 3-ver-
sion sparrausapua erilaisten opetukseen ja op-
pimiseen liittyvien ndkékulmien pohtimiseen.
Moniin kysymyksiin ChatGPT-3 tuotti ihan
jarkevid nakokulmia, mutta syvemmalle teko-
alyn vastausten ja johtopdatosten perusteluita
kysellessdni sain tekodlyn kanveesiin. Vaikka
muotoilin kysymysti eri tavoin, vastauksia oli
vaikea saada syvenemaén.

Kysyttyani ChatGPT-3:1ta neuvoa tekodlyn
kaytostd opetuksessa ja asioista, joita siind pi-
taisi huomioida, se tuotti ndkokulmia, jotka
ovat ehkd yleisemminkin heréttédneet keskus-

telua. Ensinnékin opiskelijoiden yksityisyyteen
liittyy pohdittavaa: missd madrin tekodly voi
kerdtd opiskelijoiden henkilékohtaisia tietoja,
kuten oppimisprofiileja taikka kayttaytymis-
ta? Tekodlyd kaytettdessd on tirkedd varmis-
taa, ettd opiskelijoiden yksityisyys ja tietosuoja
sailyvit.

Toisena asiana nousi esiin tekodlyn
soveltuvuus suhteessa oppimistavoitteisiin.
ChatGPT-3:n vastauksen mukaan tekoilyn
opetuskdyton pitda olla oppimistavoitteiden
ja tarpeiden mukaista, eikd sen kdyttdminen
saa olla itsetarkoitus. Tekodlyjérjestelmien on
myos oltava tarkkoja ja luotettavia sekd kayttad
luotettavia tietoldhteitd, jotta ne voivat tarjo-
ta hyodyllista tietoa opettajille ja opiskelijoille.

ChatGPT-3 korostaa vastauksessaan myos
opettajan roolia ja sitd, ettei tekodly korvaa
opettajaa, vaan sen olisi tuettava opettajien
roolia ja tyotd. Opettajat voivat hyodyntaa te-
koilyjarjestelmid oppimisen seurantaan ja ar-
viointiin, mutta heidan pitd4 kuitenkin itse olla
ammattilaisina vastuussa oppimistavoitteiden
saavuttamisesta ja opiskelijoiden tukena.

Viimeisend kohtana ChatGPT-3 nostaa vas-
tauksessaan eettisten kysymysten nakokulmat.
Talléin olisi ChatGPT-3:n mukaan tirkedd var-
mistaa, ettd tekodlyjdrjestelmét toimivat eetti-
sesti kestévasti ja oikeudenmukaisesti kaikkia
opiskelijoita kohtaan.

Tekoilyn ja erityisesti ChatGPT:n ympadrilla
kaytava keskustelu on keskittynyt paljolti sen
tuottamiin haasteisiin ja uhkiin opetukselle ja
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erityisesti oppimiselle. ChatGPT-3:n haastee-
na on esimerkiksi sen tuottama virheellinen
taikka paikkansapitdmaton sisélto, joka ei so-
vellu opetuksellisiin tarkoituksiin. Se voi olla
ChatGPT-3:n mukaan muun muassa haitallista
nuorille oppijoille, jotka eivit ole vield oppineet
erottamaan oikeaa ja vddrad. Erilaisten kokei-
lujen perustella timad tuottaa haasteita myds
silloin, jos tietoa hakevalla itselldén ei ole ko-
vin paljon tietdmysta aiheesta etukiteen. Chat-
GPT-3:n vastaukset vaikuttavat nimittdin kir-
joitustyyliltddn monestikin vakuuttavilta. Jos
taas testailee kysymyksilld, joista itse on jonkin
verran perilld, ChatGPT-3:n vastaukset saatta-
vat vaikuttaa selkeiltd pakottaen usein kuiten-
kin tarkastamaan yksityiskohtia muista lahteis-
td. ChatGPT-3 tuo my6s uhkana mahdollisen
yliriippuvuuden teknologiasta, jolloin opiskeli-
jat voivat luottaa liikaa esimerkiksi ChatGPT:n
tuottamaan tietoon ja voivat menettdd kykyn-
sd ajatella itsendisesti taikka kehittdd kriittistd
ajattelua.

Toki tekodlylld ja ChatGPT:n kaytolla ope-
tuksessa ja oppimisessa voi olla my6s monia
etuja. Esimerkiksi keskusteluun ja kyselemi-
seen perustuva ChatGPT voi tarjota yksilol-
listd oppimista ja personoitua ohjausta oppi-
joiden tarpeiden mukaan. Lisdksi on mahdol-
lista kéyttda vaikka aikaisempia vastauksia ja
keskusteluja oppijoiden kanssa tarjoamaan
opetusta, joka on sopivaa oppijoiden tietota-
solle ja heiddn oppimistavoitteisiinsa. Tatd ei
avoimesti kdytossd oleva ChatGPT-3 sindnsé
tarjoa, mutta esimerkiksi Khan Academy -yri-
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tyksen kokeiluvaiheessa oleva ja tutorointiin,
vihjeiden antamiseen seki fasilitoiviin kysy-
myksiin panostava ChatGPT-4:n algoritmi kyl-
lakin jo tavoittelee.

Yliopistot ovat reagoineet nopeasti niihin
tekstid tuottaviin sovelluksiin, ja osittain nii-
den kédyttod on haluttu kieltd4 tai vahintaankin
rajoittaa. Tdma saattaa sindnsd siirtymavai-
heessa olla jarkevad, kun monet opettavatkin
ovat vield osaamattomia uuden haasteen edes-
sd. Erddnd kriittisend kohtana nousee niin ol-
len esille opettajien osaaminen ja koulutus
tallaisten kielimalleihin perustuvien tekodly-
ohjelmien mielekkdan kdyton varmistamiseksi.
Tekoidlyn hyddyntaminen on tulevaisuuden
taito, jota sekd opettajien ettd oppijoiden pi-
taisi opetella. Esimerkiksi kysymysten tekemis-
td, kehystamistd ja muotoilua harjoittelemalla
voi saada ChatGPT-3:1ta mahdollisesti parem-
pia vastauksia. Téllaista kokeilemista kannat-
taisi opettajien varmasti harrastaa.

Sparratessani ChatGPT-3:n kanssa ideoita
kolumniini minulle hersi tarve myos sparrata
samoja teemoja kollegojen kanssa. Naissd kes-
kusteluissa sai hyvaa apua ja ndkokulmia kysy-
mysten parempaan muotoiluun ChatGPT-3:n
hy6dyntamisessé sekd naiden nopeasti kehitty-
vien sovellusten uusien versioiden ominaisuuk-
siin ja konkreettisiin soveltamismahdollisuuk-
siin opetuksen ja oppimisen kontekstissa. Myos
opiskelijoiden kanssa keskusteluja on jatkossa
varmasti kdytéava.

Téhén kolumniin mahtuu vain pieni raa-
paisu ChatGPT-prosessistani. Kokemus kui-
tenkin kannustaa jatkossakin tarkastelemaan
opettajana ndiden uusien tyévélineiden mah-
dollisuuksia.



Kasvatus 2/2023

suoraan kuultua

_@ Tutkijalta

177

Tutkijalta suoraan kuultua

TomiTus

Mervi Kaukko, professori

Mervi Kaukko on monikulttuurisuuskasva-
tuksen professori Tampereen yliopistossa seka
kesddn 2023 saakka Fulbright senior scholar
Harvardin yliopistossa Yhdysvalloissa. Hén
tarkastelee tutkimuksissaan pakolaisuuteen
ja maahanmuuttoon liittyvid kysymyksié eri-
tyisesti osallistavien ja taidepohjaisten tut-
kimusmenetelmien avulla. Hanen yleisim-
pid kiinnostuksen kohteitansa ovat kiytinto-
teoriat, tutkimusetiikka ja kasvatuksen maail-
maa muuttava vaikutus. Lue lisda: https://www.
tuni.fi/fi/mervi-kaukko.

Mita kuuluu? Millainen paiva sinulla
on tanaan ollut?

Mervi Kaukko: Kiitos kysymaésta, minulle kuu-
luu hyvéd. Ténéddn on ollut hyvé pdivd. Aamut
ovat aina yhtd kaoottisia, kun huolehdim-
me, ettd neljd lastamme ehtivat ajoissa (kel-
lo 7.45!) kouluun tdilla Maldenissa, Bostonin
esikaupunkialueella. Tydhuoneessani Harvar-
dissa on rauhallisempaa. Ténddn tapasimme
ruotsalaisen kollegan kanssa Zoomissa ja kir-
joitimme yhteenvetolukua toimittamaamme
kirjaan. Pdhkdilimme, miten puhua Charles
Darwinista, John Deweystd, Hanna Arendtista,
Greta Thunbergista, sodasta, rauhasta ja ilmas-
tosta niin, ettd sanamaidra ei ylity ja lukija py-
syy karryilld. Iltapdivilld menen tyokaverei-
den ja mieheni kanssa kuuntelemaan Euroo-
pan parlamentin puhemies Roberta Metsolaa

Tampereen yliopistosta

= =
Mervi Kaukko, https://orcid.org/0000-0001-8233-1302
(Kuva: Michelle Nicholasen, Harvard University)

ja Valko-Vendjan oppositiojohtaja Svjatlana
Tsihanouskajaa Harvardin Kennedy Schoo-
liin. Kennedy Schoolin tapahtumat eivét yleen-
s liity tutkimukseeni, mutta ne ovat mielen-
kiintoisia. Pari viikkoa sitten sielld oli elokuva-
ja keskustelutilaisuus Disneyn eettisistd ongel-
mista, ja Disney-perheen jasen, Abigail Disney;,
oli avaamassa konsernin historiaa. Téstd pdi-
vdstd tekee hyvan myos se, ettd on perjantai.
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Miten paadyit tutkijaksi?

Mervi Kaukko: Opiskelin opettajaksi Oulun
yliopiston Interkulttuurisessa opettajankoulu-
tuksessa (ITE). Se oli loistava paikka nuoril-
le idealisteille, jotka eivdt tienneet mitd halua-
vat tehdd mutta joille maailman parantaminen
kasvatuksen keinoin kuulosti varteenotetta-
valta vaihtoehdolta. Valmistumiseni jilkeen
olin muutaman vuoden opettajana ja palasin
Oulun ITE-ohjelmaan tekemién viitoskirjaa
sekd opettamaan. Vaitoskirjani, Oulun vastaan-
ottokeskuksessa yksin maahan tulleiden tytto-
jen kanssa tehty toimintatutkimus, keskittyi las-
ten osallisuuteen turvapaikkaprosessin aikana.
Ty6 valmistui marraskuussa 2015, jolloin tur-
vapaikanhakijoiden miéra kasvoi Suomessa
nopeasti. Tdma ajallinen yhteys tarkoitti sitd,
ettd tutkimukseni oli yhté aikaa erittdin ajan-
kohtainen ja saman tien vanhentunut. Kysy-
mykset turvapaikanhakijalasten vastaanotosta,
hyvinvoinnista ja koulutuksesta eivdt kuiten-
kaan olleet menettidneet merkitystdén, ja jat-
koin néiden asioiden tutkimista Post doc poolin
apurahalla Monashin yliopistossa Australias-
sa. Keskityin sielld muun muassa pakolaislasten
onnistumisen kokemuksiin koulussa ja turva-
paikanhakijanuorten yliopisto-opintoihin. T4l-
14 tielld ja sen sivupoluilla olen edelleen.

Mika on parasta tyossasi?

Mervi Kaukko: Tutkimus, opetus ja yhteis-
kunnallinen vaikuttaminen sopivassa suhtees-
sa. Mukavat ihmiset. Mahdollisuus tehda tyotd,
joka on kiinnostavaa, vaihtelevaa ja sopivasti
haastavaa. Yksin ja yhdessd tekemisen vaihte-
lu. Uusien tutkijoiden tukeminen ja kokeneil-
ta oppiminen.

Ketka ovat olleet keskeisia henkiloita
urapolullasi?

Mervi Kaukko: Tutkijaurani alussa Oulus-
sa tdrkeitd tukijoita olivat etenkin opettajani
ja ohjaajani Maria Jdrveld ja Rauni Risédnen
sekd veteraanilehtori Gordon Roberts. Maria,
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Rauni ja Gordon opettivat minua my6s perus-
opinnoissani ITE-koulutuksen aikana. Heidédn
esimerkkinsi opettajina asetti riman korkealle,
kun aloin itse opettaa yliopistoissa.

Kolme vuotta Australiassa toivat eldméani
paljon uusia kollegoita ja ystavid. Jane Wilkin-
sonin kanssa pohdimme muun muassa kasva-
tuksen kaytiantdjen ja pakolaisuuden linkitty-
mid sekd feminismid. Stephen Kemmis syvensi
ymmarrystani kdytantoteorioista ja toiminta-
tutkimuksesta. Stephen myos opetti, ettd aka-
teemisella uralla pitdd ensin meritoitua itse ja
tietyn pisteen jélkeen voi keskittyd auttamaan
ympiérilld olevia nuorempia tutkijoita meri-
toitumisessa. Olen tédstd samaa mieltd. Kris-
tin Reimer on opettanut minulle tutkimuksen
yleistajuistamista muun muassa podcastien
avulla. Nyt tailla Harvardissa teen t6itd Sarah
Dryden-Petersonin kanssa. Hianen puoleensa
kdannyn varsinkin pakolaisuuteen ja pakolais-
kasvatukseen liittyvissd asioissa.

Tampereen tydyhteis66n sekd nykyisiin ja
menneisiin projekteihini liittyy lukemattomia
tarkeitd ihmisid. On ehki epéreilua mainita jot-
kut mainitsematta kaikkia, mutta mainitsen
kuitenkin Hannu L. T. Heikkisen, Tomi Kiila-
kosken, Petri Salon, Rauno Huttusen ja Reetta
Niemen, joiden kanssa olen tehnyt toiminta-
tutkimukseen ja kéytdntoteorioihin liittyvaa
yhteistyotd. Tdsta yhteistyostd ilmestyy syk-
sylla suomenkielinen kirja Toimintatutkimus
- kdytannon opas Vastapainon kustantamana.
Mainitsen myos Marja Tiilikaisen Siirtolai-
suusinstituutista, koska hian on tukenut minua
projektihallintaan liittyvissd vaikeissa asioissa
kansainvilisessd NordForsk-hankkeessamme.
Kaikista tarkein urapolkuani tukenut yksittai-
nen ihminen on kuitenkin mieheni Arto Kauk-
ko, joka on hoitanut leijonanosan lapsiperheen
arjesta ja lahtenyt innolla mukaan aina uusiin
paikkoihin, kun ty6ni on niin vaatinut.

Pohditko koskaan mitdan muita
ammatteja?

Mervi Kaukko: Perimatiedon mukaan halu-
sin tydskennelld uimahallissa lapsenpesijé-
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nd. Téhédn sain idean uimahallikdynneilld &i-
tini ja veljieni kanssa. Minusta vaikutti, ettd
aidit tarvitsivat apua saippuaisten ja karkaile-
vien lasten kanssa. Vdhdn vakavammin har-
kitsin monenlaisia kieliin ja kulttuuriin liitty-
vid opintoja. Hain ja pdisin opiskelemaan eng-
lantilaisen filologian ja saamelaisen kulttuurin
koulutusohjelmiin Oulun yliopistossa. Hain,
koska padsykoekirjat olivat kiinnostavia, mut-
ta en ajatellut asiaa paljon paasykokeita pidem-
malle. Eniten alana kiinnosti kasvatustiede, ja
onneksi padsin opiskelemaan myos sita.

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

Mervi Kaukko: Monet ilmi6t kiinnostavat.
Talld hetkelld keskityn eniten pakotettuun
muuttoliikkeeseen ja sen vaikutukseen ihmis-
ten eldmissé, hyvinvoinnissa ja koulutukses-
sa sen eri tasoilla. Haluan ymmartda, miten
koulut Suomessa ja muualla voisivat ottaa pa-
remmin huomioon pakolaistaustaisten lasten
ja nuorten tarpeet ja hyodyntda heiddn re-
surssinsa. Haluan my6s ymmartaa, miten esi-
merkiksi EU:n tukemien pakolaiskasvatus-
hankkeiden tavoitteet toteutuvat kiaytdnndssa
jamiten tukea voisi kanavoida paremmin. Ylei-
semmin minua kiinnostaa se, miten kasvatus
voi edistdd hyvad eldmad elamisen arvoisessa
maailmassa ja miten kasvatusta voi ymmartaa
kaytantoteoreettisista ndkokulmista.

Mitka ovat vahvuutesi tutkijan
tyossa? Enta kehityskohteesi?

Mervi Kaukko: Vahvuuteni on, ettd innostun
helposti uusista asioista, lihden mukaan kiin-
nostaviin projekteihin ja syvennyn niihin. Se
on myos heikkouteni, koska aika ei riitd kaik-
keen.

Mita odotat eniten tulevaisuudelta?

Mervi Kaukko: Olen ollut Harvardissa nyt kah-
deksan kuukautta. Odotan antoisaa loppu-
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kautta ja kiinnostavia keskusteluja. Odotan
my0s paluuta Tampereelle kesdlla 2023. Aloi-
tamme syksylld Koneen sdition rahoittaman
hankkeen suomalaisen pakolaiskasvatuksen
teoriasta ja kaytdnnoistd. Odotan sitd, koska
aihe on tdrked ja tutkimustiimimme (Maria
Petdjaniemi, Raisa Harju-Autti, Nick Haswell,
Jenni Alisaari, Leena Maria Heikkola ja Sanna
Mustonen) on loistava. Saimme kokoon jou-
kon, jossa yhdistyy tietdimys pakolaisuudes-
ta, kasvatuksesta, kielestd ja kulttuurista seké
into ymmartad ja kehittdad koulutuksen kay-
tdntojd tasavertaisempaan suuntaan. Ohjaan
myds hurjan kiinnostavia vaitoskirjoja ja odo-
tan innolla nikevéni, mitd niistd tulee. Tyon
ulkopuolella odotan Tampereella olevan koi-
rani jdlleennikemistd. Odotan my6s mukava-
na jatkuvaa arkea. Perheessamme on 10-, 12-,
14- ja 16-vuotiaat lapset. Toivon, ettd he 16yta-
vt paikkansa maailmassa ja elavit heille sopi-
vaa elamad.

Jatka lauseita:

Tinddn aion ... auttaa lasta viimeistelemaan
yhteishakulomakkeet lukioon.

Harrastukseni ovat ... kestavyysurheilu, yleen-
sd juoksu teilld tai poluilla tai mahdollisuuk-
sien salliessa hiihto. T4dhén liittyen suuri haa-
veeni toteutuu muutaman viikon péastd, kun
juoksen Boston maratonin. Bostonin mara-
tonista tuli 1960-luvulla naisurheilijoiden
kapinakenttd. Maratonien ei tuolloin katsottu
olevan soveliaita heikoille naisille, joten naiset
juoksivat Bostonissa ensin ilman lupaa, mie-
hiksi pukeutuneina. Minusta on mukava juos-
ta ndiden uranuurtajien reitilla.

Haluaisin joskus vield oppia ... soittamaan viu-
lua. Otin lapsen kanssa soittotunteja Austra-
liassa asuessamme, mutta en pysynyt lapsen
peridssi, joten luovutin.

Salaisia taitojani ovat ... se, ettd osaan neuloa
ja lukea yhti aikaa.
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Professori Tero Jarvisen numerossa Mita haluat kysya seuraavalta

1/23 esittama kysymys: Minkalaisia haastateltavalta?

terveisia haluaisit lahettda nuorille,

jotka suunnittelevat ammattimaista Mervi Kaukko: Mitd hyvé eldmai ja eldmisen
tutkijanuraa? arvoinen maailma tarkoittavat sinulle?

Mervi Kaukko: Kiva, ettd tutkijan ammatti
kiinnostaa! Tutkijoiksi tarvitaan monenlaisia
ihmisid erilaisista taustoista. Jos seuraava as-
keleesi on vaitoskirja, kannattaa kdyttad aikaa
sinua kiinnostavan aiheen valintaan ja sinulle
sopivan ohjaajan etsintdan. Vaitoskirjan teke-
minen on tyolastd, mutta jos aihe, ohjaus ja re-
surssit ovat kunnossa, se voi olla my®6s tydurasi
mukavinta aikaa.

Kasvatustieteen paivat 23-24.11.2023

Abo Akademi, Vaasa

Teeman Koulutus ja tutkimus yhteis-
kunnassa - yhteiskunta koulutuksessa ja
tutkimuksessa yhteydessa haluamme korostaa
erityisesti hyvinvointia, toivoa, koulutusta ja
osallisuutta. Haluamme heréattaa keskustelua
tutkimuksen roolista yhteiskunnassa seka siitd,
miten tutkimus palvelee opetuskadytantoja ja
yhteiskunnallista hyotya. Nain konferenssin
teema linkittyy kolmeen, osittain paallekkaiseen,
ajankohtaiseen keskusteluun tutkimuksen ja
koulutuksen hyodyllisyydesta, nyky-yhteiskunnan
hyvinvointiin liittyvista epavarmuuksista ja
haasteista seka tieteellisen tiedon legitimiteetista.

Esiseminaarien, teemaryhmien ja Kysymykset ja tiedustelut:
symposium-ehdotusten jattoaika on ki-paivat2023@abo fi
11.4.- 15.5.2023.

Lisatietoja tapahtumasta: (0) KT2023Vaasa
www.abo.fi/fi/kasvatustieteen-paivat-2023 €) Kasvatustieteen paivat 2023 Vaasassa
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Vuonna 2024 on tullut kuluneeksi 30 vuotta Sa-
lamancan sopimuksesta, jonka 90 maan edusta-
jat allekirjoittivat luodakseen suuntaviivoja ink-
luusion kehittdmiseen osallisuuden ja moninai-
suuden arvojen mukaisesti. Keskeistd inkluu-
siossa on kaikkien ihmisten kunnioittaminen ja
moninaisuuden arvostaminen.

Suomalaisessa kasvatus- ja koulutusjérjestel-
mdssd sitoudutaan inkluusion periaatteisiin. Yh-
teiskuntamme sosiaalinen ja alueellinen eriyty-
minen ja inkluusioon liittyva keskustelu kui-
tenkin osoittavat, ettd meilld on edelleen tar-
vetta inkluusion ja inklusiivisuuden késitteiden
selkiyttamiselle sekd inklusiivisen toiminta-
kulttuurin vahvistamiselle ja johtamiselle valta-
kunnallisella ja paikallisella tasolla.

Teemanumeroon toivotaan artikkeliehdo-
tuksia inkluusion Kisitteestd, inklusiivisen kas-
vatuksen ja koulutuksen nykytilasta sekd kdytan-
non toteutuksista.

Mahdollisia aihepiireja:

o inkluusio arvona

o inkluusion médrittely

« inkluusion ulottuvuudet

o inkluusio oppijan etuna

o inkluusion toteutumisen ehdot: missi olo-
suhteissa ja milld resurssein inkluusio voi
toteutua?

o inkluusion ongelmia

o inklusiivinen pedagogiikka

o inkluusion tukemisen keinoja eri koulutus-
asteilla

« inkluusio erityisluokassa /-koulussa

o inkluusiota edistdva opettajankoulutus

o tidydennyskoulutus inkluusion tukena.
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KirJoITTAJAKUTSU TEEMANUMEROON 5/2024

Inkluusio 30 vuotta

Toimitusprosessin aikataulu

Tieteellisten artikkelien abstraktit (max. 300 sa-

naa) ldhetetdan 31.5.2023 mennessa osoitteeseen

riikka.sirkko(at)oulu.fi. Abstraktissa tulee olla:

o Otsikko

o Kirjoittajien nimet ja yhteystiedot, yhteys-
henkilond toimiva kirjoittaja alleviivattuna

 Lihdeluettelo.

Teemanumeron vierailevat toimittajat valitsevat
ehdotuksista ne, jotka parhaiten sopivat teema-
numeron kokonaisuuteen. Yhteyshenkiloné toi-
mivalle kirjoittajalle ldhetetddn tieto ehdotuksen
sopivuudesta teemanumeroon 21.6.2023 men-
nessd. Valmiit, Kasvatus-lehden kirjoitusohjeiden
(ks. https://ktljyu.fi/fi/julkaisut/kasvatus/ohjeita-
kirjoittajalle/tarkemmat-kirjoitusohjeet) mukaiset
kasikirjoitukset toimitetaan 31.12.2023 mennessé
teemanumeron toimittajille. Julkaistavat artikkelit
kayvit lapi ulkopuolisen vertaisarvioinnin.

Teemanumeroon kutsutaan myos lyhyem-
pid kirjoituksia, puheenvuoroja, kolumneja seké
kirja-arvioita ja kongressikuvauksia. Nditd eh-
dotuksia otamme vastaan 1.8.2024 saakka.

Huom. teemanumerotekstejd ei ldhetetd Kas-
vatuksen Journal.fi-alustan kautta. Kaikki tekstit
sahkopostitse osoitteeseen riikka.sirkko(at)oulu.fi.

Kirjoittajia pyydetdan tutustumaan jo hyvissd
ajoinlehden kotisivulla oleviin kirjoittajaohjeisiin,
ks. https://ktl.jyu.fi/fi/julkaisut/kasvatus/ohjeita-
kirjoittajalle. Kirjoittajat vastaavat tekstien kielen-
huollosta.

Kasvatuksen toimitus hyviksyy julkaistavat
kasikirjoitukset lokakuussa 2024. Teemanumero
julkaistaan joulukuussa 2024.

Teemanumeron vierailevat toimittajat: Riikka
Sirkko, Marjatta Takala, Elina Viljamaa ja Katri
Jokikokko Oulun yliopistosta sekd Jaana Halla-
maa Helsingin yliopistosta.
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TomiTus

Kasvatuksen paatoimittajan

Kasvatus-lehti on Suomen kasvatustieteellisen
seuran JUFO 2 -tasolle luokiteltu kasvatusalan
julkaisu, jolla on keskeinen rooli suomalaisessa
tieteellisessd keskustelussa ja tutkimustiedon vi-
littdmisessa. Lehti tehdaédn yhteistyossd Suomen
kasvatustieteellisen seuran seka Jyvaskylan yli-
opiston Koulutuksen tutkimuslaitoksen kanssa,
jasitd kehitetdan jatkuvasti vastaamaan tieteelli-
sen julkaisemisen uusiin vaatimuksiin.
Haemme pdatoimittajaa vastaamaan Kasva-
tuksen korkeatasoisesta julkaisutoiminnasta ja
sen kehittdmisestd vuoden 2024 alusta alkaen.

Kasvatus-lehden paatoimittaja

Padtoimittaja vastaa Kasvatus-lehden sisallosta ja
sen kehittdmisestd kokonaisvaltaisesti. Han tekee
lehted yhdessd toimitusneuvoston ja muun toi-
mituksen kanssa. Pdatoimittajan paikka tarjoaa
erinomaisen nikymén suomenkieliseen kasvatus-
tieteellisen tutkimuksen kenttdan sekd mahdol-
lisuuden vaikuttaa julkaisujen korkeaan tasoon.
Etsimme péatoimittajaksi professoria, apu-
laisprofessoria tai ansioitunutta dosenttia, jolla
on a) kokemusta julkaisemisesta sekd kansal-
lisilla etta kansainvalisilld kentilld ja b) avara-

tehtava haettavana

katseista nakemysté ja kokemusta kasvatusalan
julkaisujen toimittamisesta ja késikirjoitusten
arvioinnista. Laaja-alainen menetelméosaami-
nen sekd kattavat vertais- ja yhteistyoverkostot
ovat hakijalle eduksi. Pddtoimittajan sitoutu-
minen Kasvatus-lehden toimitustyohon ja ke-
hittdmiseen on erittdin tirkeaa.

Tehtdvda on kolmivuotinen (2024-2026),
ja siita maksetaan Kasvatustieteellisen seu-
ran vuosittain vahvistama palkkio. Kasvatus-
lehden toimituksessa tyoskentelee kaksi oto.
padtoimittajaa ja yksi padtoiminen toimittaja.

Tiedustelut: toimitusneuvoston puheen-
johtaja, emeritusprofessori Risto Rinne (rinne@
utu.fi).

Hakeminen ja aikataulu

Tehtavddn haetaan vapaamuotoisella hake-
muksella, joka toimitetaan osoitteeseen
kasvatus-toimitus@jyu.fi 7.8.2023 mennessi.
Hakemuksessa pyydetddn kuvaamaan oma
nikemys kyseessd olevan julkaisufoorumin ja
julkaisemisen kehittdmisestd sekd omat ansiot
tieteellisen julkaisemisen alueella. Hakemuk-
seen liitetddn ansioluettelo ja julkaisuluettelo.
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Kasvatus 2023 Vol. 54 No 2
The Finnish Journal of Education

Sorkkila, Matilda - Alasuutari, Maarit - Pakarinen, Eija - Lammi-Taskula, Johanna - Kiuru,
Noona - Aunola, Kaisa. 2023. Parental burnout and distance education arrangements
during the 2020 COVID-19 lockdown. The Finnish Journal of Education 54 (2), 101-117.

The COVID-19 pandemic with its lockdown and children’s distance education was challenging for
many families in Finland. This study examines whether the time parents spent on their children’s
distance education and their feelings of responsibility for it are associated with parental burnout.
Furthermore, we investigate how parents experienced distance education. 634 parents (89 %
mothers) with at least one school-aged child answered a questionnaire including both quantitative
and qualitative questions. The data were analyzed with covariance and linear regression analyses as
well as thematic analysis. The results indicated that the parents who spent more time on their
children’s distance education and felt responsible for it experienced more burnout than the parents
who regarded distance education as the duty of their children’s teacher. For the parents, distance
education was time-consuming and caused problems for everyday coping, and it also decreased
their children’s wellbeing. The results of this study will help develop distance education to meet
better the needs of various types of families and support family wellbeing in future crises.

Descriptors: burnout, COVID-19, distance education, family, parents, wellbeing

Heikkild, Mirva - Mankki, Ville. 2023. Primary teachers’ agency during the COVID-19
pandemic: Mercifulness, essentialness, and uncertainty. The Finnish Journal of Education 54
(2), 118-129.

This article examines primary teachers’ agency, i.e. the possibilities for having an influence on one’s
work, during the COVID-19 pandemic which caused an unprecedented challenge to teachers. The
data consisted of interviews of 20 Finnish primary teachers, and they were held in the spring of
2021. The data-driven analysis was carried out with the narrative practice methodology that focuses
on societal conventions reflected in individual narratives. Three themes were found in the teachers’
agency: 1) mercifulness 2) essentialness, and 3) uncertainty. The findings illustrate how agency is
polyphonic as teachers draw on both enabling and restricting structures when shaping their agency.
The findings also underline the construction of teachers’” professional well-being and development
as a societal phenomenon. The findings can be utilized in dealing with the consequences of the
pandemic, in developing educational decision-making that takes pedagogy into account, and in
pre- and in-service teacher education.

Descriptors: agency, COVID-19, narrative practice, primary teachers



English Summaries 184 Kasvatus 2/2023

Alajoki, Jaana - Mdkinen, Marita. 2023. Renewing the subject teacher’s work in inclusive
lower secondary school - the perspective of self-organization. The Finnish Journal of
Education 54 (2), 130-144.

This study explores inclusion as a systemic change in grades 7-9 of lower secondary education. The
focus is on the school moving towards inclusion as a self-organizing system: how subject teachers
describe inclusion in their school and what kind of changes it requires. The study was carried out
as a school ethnography in two lower secondary schools of 400 students in Finland. A total of 38
teachers participated in the study. The data consisted of teacher interviews and ethnographic
researcher diaries, and it was analyzed with both data and theory driven content analysis. The
results show three key dimensions of self-organization towards inclusion: confusion and uncertainty,
sharing good practices and inclusion as a choice with new practices. The results suggest that it is
necessary for the schools to engage in the processes of self-organization that support the renewal of
the subject teacher’s work. Changes are also needed in the regulatory framework of teacher
qualifications and pedagogical studies.

Descriptors: change, ethnography, inclusion, lower secondary school, self-organization, subject
teachers, system

Koirikivi, Pia — Benjamin, Saija — Kuusisto, Arniika. 2023. Towards an ecologically and socially
sustainable future? Upper-secondary level students’ views on the needs for developing
school education. The Finnish Journal of Education 54 (2), 145-159.

The building of a sustainable future through education can only be successful, if the values and aims
related to it are meaningful to the youth. Still, the youth perspective is seldom taken into account in
the development of schooling and education. In this study, we analyze the interview data gathered
from Finnish students in upper secondary education in 2020 (N=45, ages 16-19) focusing on their
perspectives on the needs of school development. While ecological sustainability was scarcely
mentioned, issues concerning social sustainability and justice were mentioned by most of the
interviewees as important topics to be covered in and through education. In general, the students’
views highlight a tension: education should on one hand maintain the societal status quo and build
a sustainable future on the other. The findings support the need to change educational ideals and
practices so that they support social and ecological sustainability.

Descriptors: ecosocial sustainability, education, future, schooling, youth

Miettinen, Reijo. 2023. J.V. Snellman’s concept of Bildung, our time and educational science.
The Finnish Journal of Education 54 (2), 160-174.

J.V. Snellman’s concept of Bildung is timely and relevant today for several reasons. Its starting point
is a diagnosis of our time. According to Snellman, the first obligation of the civilized persons is to
understand the requirements of their time and to contribute to the solution of the great challenges
of humanity. He underlined that the work for a national Bildung must always be a contribution to
the development of universal human culture and to peaceful relationships between nations.
Snellman defined learning and knowing as critical adoption and further development of the best
achievements of the cultural tradition in order to solve the problems of today and face the challenges
of the future. The learning process is completed in the formation of a personal conviction that
directs one’s social actions. According to Snellman, Bildung, work and economy are reciprocally
interconnected. Material wealth must, however, serve the work for Bildung. The Bildung university
needs to open out to society instead of staying in eminent isolation. Bildung is the foundation of

society’s equality and liberties as well as an appropriate framework for lifelong learning.

Descriptors: Bildung, conviction, cultural tradition, diagnosis of our time, J. V. Snellman, peace,
universal culture
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