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Koulun ja opettajan mahdollisuus
yhteiskunnan kriittiseen uudistamiseen

Sara Juvonen

Lectio praecursoria kasvatustieteen väitöskirjaan School in society: Teachers enac-
ting the purposes of education, Helsingin yliopistossa 4.6.2024.

Kouluissa opetetaan ja kasvatetaan. Opettajien avulla oppilaat omaksuvat tietoja ja taitoja,
jotka tukevat heidän kasvuaan ja kehitystään yhteiskunnan jäseniksi. Suomalaisen yhteis-
kunnan näkökulmasta koulun tarkoituksen on kerrottu olevan niin kansakunnan yhtenäistä-
jä kuin olennainen hyvinvointivaltion rakennusosa. Peruskoulun tarinassa koulun rooliksi
on pitkään ajateltu myös oppilaiden taustoista kumpuavien erojen tasaaminen ja sen takaa-
minen, että kaikilla on yhtäläiset mahdollisuudet kouluttautua niin pitkälle kuin haluavat. 

Tämä väitöstutkimus on rakentunut koulun tehtävistä muodostuvan paradoksin ympäril-
le, jossa koululla on yhtä aikaa kaksi keskenään jopa ristiriitaista funktiota: Koulun keskei-
nen tehtävä on tuottaa uudelleen, eli uusintaa yhteiskunnan tärkeinä pidetyt arvot ja raken-
teet. Samaan aikaan koulun tulisi myös uudistaa, eli valmistaa oppilaita maailmaan, jota ei
ole vielä olemassa.

Historiassamme opettajan  tehtävä  on  kiinnittynyt  tiiviisti  siihen,  mitä  on  kulloinkin
pidetty koulun yhteiskunnallisena tehtävänä: Viime vuosisadan alun mallikansalaisesta ja
kansakunnan yhdistäjästä opettajan työ on muovautunut edelleen yksilöllisten oppimispo-
tentiaalien mahdollistajaksi (Rinne, 1986; Rantala, 2010; Vuorikoski & Räisänen, 2010).
2000-luvun alusta lähtien yhteiskunnan kollektiivinen huomio on kiinnittynyt enenevässä
määrin siihen,  mille  sijalle  suomalaiset  oppilaat  sijoittuvat  PISA-mittauksissa  –  kenties
kaventaen koulun ja opettajien tehtävää mitattavien oppimistulosten tuottajiksi.

Koulunkäynnissä on lopulta kyse paljosta muustakin kuin asiasisältöjen oppimisesta.
Tässä  tutkimuksessa  olen  ottanut  tehtäväkseni  tarkastella  koulun  tehtäviä:  yhteiskuntaa
uudelleen tuottavia rakenteita, ja toisaalta koulun uudistavaa potentiaalia. Olen keskittynyt
kolmessa osatutkimuksessa erityisesti opettajiin niinä ammattilaisina, joiden käsissä nämä
tehtävät käytännössä lopulta toteutuvat. Väitöskirjan ensimmäisessä osatutkimuksessa ana-
lysoimme  Auli  Toomin  kanssa  niitä  moninaisia  odotuksia,  joita  opettajiin  kohdistuu  –
yhteiskunnallisia ja henkilökohtaisia, julkilausuttuja ja piiloisia. Väitöskirjan toisessa osa-
tutkimuksessa analysoimme Riikka Oittisen, Heidi Huillan, Sonja Kosusen, Marja Peltolan
ja  Tiina  Luoman  kanssa  kielitaitoa  kulttuurisena  pääomana  koulussa  bourdieulaisessa
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kehyksessä. Kolmannessa osatutkimuksessa tutkimme Heidi Huillan, Sonja Kosusen, Mar-
tin Thruppin sekä Auli Toomin kanssa koulun tarkoituksen eri ulottuvuuksia koulujen ja
luokkahuoneiden arjessa.

Näiden osatutkimusten avulla olen tutkinut sitä, miten yhteiskunnalliset odotukset valu-
vat luokkahuoneisiin, ja miten toisaalta luokkahuoneet ovat kytkeytyneet sitä ympäröivään
yhteiskuntaan. Mitä merkitystä on lopulta yhteiskunnalle, mitä opettajat luokkahuoneissaan
tekevät?

Syksyllä 2018 aloitin etnografisen havainnointijakson eräällä alakoululla Sirpa Lappa-
laisen ja Heidi Huillan kanssa. Yhtenäinen peruskoulu eriytyneissä kaupungeissa -nimet-
tyyn tutkimukseen valittiin koulu, jonka alue vastasi oppilasjoukoltaan kielellisesti ja sosio-
ekonomisesti mahdollisimman hyvin tutkimuskaupungin keskiarvoja. Vietin syyslukukau-
den aikana useita tunteja ja päiviä seuraten koulun elämää ja oppitunteja; esimerkiksi sitä,
miten oppilaita siirreltiin ja ryhmiteltiin tuntien aikana, sitä, miten oppilaat toisinaan itse
pyrkivät vaikuttamaan oppitunnin kulkuun, ja sitä, miten opettajat näihin vaikutusyrityksiin
reagoivat. Havainnointijaksolla huomioni kiinnittyi erityisesti eri kielten rooliin opetukses-
sa ja ryhmittelykäytännöissä, ja toisaalta opettajien kunnianhimoisiin akateemisiin tavoit-
teisiin ja niistä toisinaan syntyneisiin paineisiin. Tätä aineistoa täydennettiin osatutkimuk-
sissa kahdessa muussa tutkimusprojektissa tuotetulla aineistolla.

Kutsun lukijan asettumaan mielessään hetkeksi erään alakoulun luokkahuoneen perälle.
Käynnissä on kuudennen luokan oppitunti. Eräs oppilas, Mikko, keinuu tuolillaan. Opettaja
kutsuu tätä nimeltä kaksi kertaa: Mikko, Mikko. Mikko lopettaa keinumisen ja istuu nyt
liikkumatta. Opettaja sanoo Mikolle: kiitos.

Kirjatessani ylös tätä pientä kohtausta en kiinnittänyt siihen juuri huomiota. Tämä on
tavallista koulunkäyntiä: opettajat kertovat miten toimitaan, ja oppilaat seuraavat ohjeita
vaihtelevasti. Toisinaan heitä muistutellaan erilaisin tavoin. Parin vuoden kuluttua jäsensin
muistiinpanoja uusien käsitteiden avulla,  ja havahduin miettimään tätä kohtausta. Mistä
oppilas  voi  tietää,  mikä opettajan asia on,  kun vain oppilaan nimi sanotaan ääneen? Ja
miten hänen silti  onnistuu toimia niin, että opettajan sanaton toive täyttyy? Samanlaiset
havainnot, joissa oppilaiden toimintaa ohjailtiin katsekontaktilla, lähemmäs astumisella tai
muulla sanattomalla eleellä,  toistuivat oppituntien aikana useamminkin.  Olin tallentanut
huomaamattani jotain näkymätöntä: oletuksen siitä, että oppilaat tietävät itse, mitä heiltä
odotetaan.

Teoreettisesti olen lähestynyt koulun näkymättömiä – eli normatiivisia – odotuksia rans-
kalaisen sosiologin, Pierre Bourdieun (1977, 1986, 1990) käsitteillä. Olen lähtenyt liikkeel-
le  ajatuksesta,  että  jokaisessa  sosiaalisessa  kontekstissa  toimintaa  jäsentää  doxa,  toisin
sanoen ne ääneen lausumattomat oletukset siitä, mikä on luonnollista, tavallista ja odotetta-
vaa – eli normaalia. Nämä oletukset pakenevat tietoisuutta, ja tulevat näkyväksi vasta, kun
niitä haastetaan. Samalla ne järjestävät ymmärrystämme todellisuudesta ja ohjaavat siten
piiloisesti sosiaalista maailmaa. Olen käyttänyt Bourdieun käsitteistöstä apunani myös pää-
omien ja habituksen käsitteitä; näiden avulla olen sanallistanut sitä, miksi koulun kentällä
tietyn joukon on todennäköisesti helpompaa lunastaa ne sosiaaliset odotukset, jotka doxasta
kumpuavat. 

Opettajien pedagogisia valintoja olen purkanut puolestani hollantilaisen kasvatustieteili-
jän Gert Biestan (2006, 2015, 2020) jäsennyksellä siitä, mikä on koulutuksen tarkoitus.
Biesta jakaa koulutuksen tarkoituksen kolmeen osa-alueeseen:  kvalifikaation,  sosialisaa-
tion ja subjektivaation ulottuvuuksiin. Kvalifikaatiolla hän tarkoittaa karkeasti oppisisältö-
jen ulottuvuutta, ja sosialisaatiolla puolestaan yhteisön jäseneksi kasvamista ja sen olemi-
sen  tapojen  omaksumista.  Subjektivaatio  merkitsee  kasvamista  harkitsevaksi  toimijaksi,
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joka ymmärtää toimijuutensa äärettömän potentiaalin, mutta myös mahdolliset seuraukset.
Kirjoituksissaan Biesta on korostanut sitä, että kaikki kolme ulottuvuutta edellyttävät omat
tietoisesti laaditut päämääränsä ja työkalut, joilla näitä päämääriä voidaan koulutuksessa
tavoitella. Opettajan vaikea, mutta tärkeä tehtävä on tasapainoilla näiden ulottuvuuksien
välillä siten, että kunkin oppilaan omat tuen tarpeet tulevat huomioiduksi. 

Yhdessä nämä kaksi  erilaista  lähestymistapaa  ovat  mahdollistaneet  luokkahuoneessa
tehtyjen  valintojen  käsitteellistämisen  yhteiskuntaa  uusintaviksi  ja  toisaalta  uudistaviksi
valinnoiksi – siis yhdistäneet luokkahuoneen yhteiskuntaan. 

Aiempi  kohtaus  Mikon ja  opettajan  välillä  on  muistutus  siitä,  että  koulu  on täynnä
näkymättömiä sääntöjä, jotka oppilaiden oletetaan omaksuvan. Monissa tapauksissa heidän
odotetaan myös oma-aloitteisesti toimivan niin kuin heiltä sanattomasti odotetaan. Olen-
naista on huomata, että oppilailla on vaihtelevat mahdollisuudet lunastaa näitä koulun ja
opettajien sanattomia toiveita ja säädellä toimintaansa niiden mukaan. Bourdieun käsitteillä
voi sanoa, että oppilailla on perheensä kautta pääsy erilaisiin pääomiin ja habitukseen, jois-
ta osa sopii koulun kentälle paremmin kuin toiset, ja jotka näin muodostavat vähemmän
kitkaa oppilaan ja kouluinstituution välille.

Aiemman tutkimuksen perusteella voi esittää, että opettajat itse lunastavat koulun ken-
tän odotukset todennäköisesti keskimääräistä helpommin (Lortie, 1975; Razfar 2011; Flynn
2013). Väitöskirjani ensimmäinen osatutkimus tuo esiin opettajan sosialisaatiota ja pohtii
seurauksia sille, mikäli kouluun päätyy töihin ihmisiä, jotka alun alkaen kokevat suhteensa
kouluun mutkattomaksi, ja miten opettajien ennakkokäsitykset koulusta, opettajista ja oppi-
laista voivat näkyä heidän arjen työssään. Bourdieulainen näkökulma tekee myös ymmär-
rettävämmäksi sitä, miksi koulun totuttuja käytäntöjä voi toisinaan olla niin vaikeaa muut-
taa: Ääneen lausuttujen tavoitteiden lisäksi yhteisöjä ohjaavat myös tiedostamattomat odo-
tukset,  jotka  risteävät  koulujen  arjessa.  Ensimmäinen  osatutkimus  korostaakin  tarvetta
opettajien omien koulua koskevien ennakkokäsitysten haastamiseen, jotta koulu ei ainoas-
taan tuota uudelleen sitä, mitä jo ennestään pidetään koulun kentällä normaalina.

Toisessa osatutkimuksessa havaitsimme, mitä nämä piiloiset odotukset voivat tuottaa
koulujen arkeen. Tässä tutkimuksessa tarkastelimme koulujen kielikäytäntöjä useamman
etnografisen kentän voimin. Havaitsimme, että normatiivinen oletus oppilaasta, joka pystyy
opiskelemaan sujuvalla  suomen kielellä  järjestää  yhä  piiloisesti  luokkahuoneita,  vaikka
monien koulujen monikielinen todellisuus on huomioitu koulujen julkilausutuissa tavoit-
teissa ja monissa käytänteissä. Haastattelemamme opettajat olivatkin näiden kahtaalle vetä-
vien tavoitteiden edessä toisinaan neuvottomia, ja osa oli hyväksynyt arjessaan sen, ettei
pysty auttamaan kaikkia oppilaita yhteisen kielen puuttuessa. Systeemiset puutteet saate-
taan kouluissa tunnistaa, kuten monikielisen oppimateriaalin vähyys ja resurssien riittämät-
tömyys, mutta näihin puutteisiin vastaaminen on vaikeaa: piiloisten odotusten tasolla koulu
on yksikielinen.  Nämä ristiriitaiset  odotukset  tuottavat  vaikeita tilanteita niin opettajille
kuin yksittäisille oppilaillekin.

Eräs toistuva teema, johon huomioni kenttäjaksolla kiinnittyi, oli akateemisten tavoittei-
den saama fokus, joka toisinaan ajoi muiden tavoitteiden yli. Annan toisen esimerkin. 

Toisella kuudennen luokan oppitunnilla, oppilas, Sofia, kutsuu opettajaa kolmesti. Opet-
tajan huomion saatuaan Sofia toteaa valitellen: teet liian vaikeita tehtäviä. Opettaja toteaa
Sofialle, että näitä on harjoiteltu jo neljännellä luokalla. Toisin sanoen, pitäisi osata jo.

Näitä hetkiä mietin paljon sekä jo kentällä ollessani että myöhemmin muistiinpanoja
lukiessani. Opettajalla on hetkittäin varsin vähän aikaa harkita, mitä vastata oppilaalle, joka
valittaa tehtävien olevan liian vaikeita. Pohdin kuitenkin, mitä reagointi kertoo arjen priori-
teeteista: mikä näyttäytyy tärkeänä, kun opettaja reagoi tavalla, joka pikemmin ilmaisee
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oppilaalle  tämän epäonnistumista  ja kenties  opettajan omaa turhautumista,  kuin tavalla,
joka ilmaisee myötätuntoa ja palkitsee oppilasta siitä, että tämä kertoo tarvitsevansa lisää
tukea opiskeluun.

Väitöskirjan kolmannessa osatutkimuksessa selitämme tätä sillä, että koulujen arjessa
oppisisältöjen  oppiminen,  kvalifikaatio,  nähdään  usein  koulun  päällimmäisenä  tai  jopa
ainoana tehtävänä, ja että oppimisen odotetaan tapahtuvan tietyssä, opettajan ennalta mää-
rittelemässä kehyksessä ja aikataulussa. Kuten todettu, koulunkäynnissä on kyse kuitenkin
myös paljosta muusta kuin oppisisältöjen oppimisesta. Osa opettajista korostaakin myös
sitä, että oppilaat tarvitsevat paljon kannustusta, tukea, ja itsetunnon kohotusta, jotta kor-
keita akateemisia tavoitteita kohti voidaan työskennellä.

Kolmannesta osatutkimuksesta käy lisäksi ilmi, että koulun toimintatapojen ja sosiaalis-
ten odotusten omaksumista saatetaan toisinaan pitää lähtökohtana koulutyöskentelylle. Eräs
opettaja  kuvaa oppilaiden aloillaan istumista ja oma-aloitteisesti  kirjojen esiin ottamista
akateemisiksi valmiuksiksi. Biestan käsitteillä tehdyssä tulkinnassa kyse on pikemminkin
sosialisaatiosta ja subjektivaatiosta. Toisin sanoen, oppilas tietää mitä häneltä oppitunnin
alussa odotetaan ja kykenee toimimaan näiden odotusten mukaan – pyytämättä. Biestan
kehyksessä tulkiten kyse ei ole tällöin akateemisista valmiuksista, vaan sosiaalisten sääntö-
jen oppimisesta ja oman toimijuuden säätelyn kehittymisestä. Näihin molempiin tarvitaan
opettajan tukea.

Ilmiötä, jossa kaikkea koulun toimintaa tulkitaan kvalifikaationa, olen päätynyt nimittä-
mään kvalifikaation logiikaksi. Tämän logiikan mukaan koulutuksen kaikilla ulottuvuuksil-
la on ennalta määritelty, mitattava lopputulos: oikein, tai väärin. Kvalifikaation logiikkaa
soveltaen koulussa voidaan ennalta määritellä mitattava ja niin sanotusti oikea lopputulos
sille, miten oppilas toimii sosiaalisessa yhteisössään sekä sille, miten tämä toteuttaa toimi-
juuttaan.

Logiikan  soveltamisessa muuhun kuin  oppisisältöjen  omaksumiseen piilee  kuitenkin
vaara: oppilailla on erilaiset taustat ja niin ollen erilaiset pääomat ja habitus, joista osa sopii
paremmin koulun kentälle kuin toiset.  Näin ollen sosialisaation mittaaminen ’oikein tai
väärin’ -logiikalla tarkoittaa, että oppilaan on sitä helpompi menestyä, mitä luontevammin
hänen habituksensa kouluun ennestään sopii. Näin oppilaan taustan vaikutus hänen koulu-
menestykseensä voi korostua.

Sen lisäksi subjektivaation eli oppilaan oman toimijuuden mittaaminen ’oikein tai vää-
rin’ on mahdotonta siksi, että kun toivottu lopputulos määritellään etukäteen, kyse ei tällöin
ole oikeastaan oppilaan toimijuudesta, vaan opettajan esittämien toiveiden suorittamisesta.
Ajattelun ja harkinnan opettelu edellyttää aidosti avointa, määrittelemätöntä lopputulosta,
jolle opettajan on annettava tilaa.

Puheenvuoroni alussa lupasin yhdistää luokkahuoneen yhteiskuntaan. Väitöskirjassani
väitän, että koulutuksen julkilausutut tavoitteet siivilöityvät koulun arkeen piiloisten, nor-
matiivisten odotusten läpi.  Tavoitteiden ristiriidat  voivat  tuottaa  ennalta  odottamattomia
lopputulemia. Koulun arkeen voikin syntyä paineita, kun opettajia ohjaa yhtä lailla opetus-
suunnitelma kuin tiedostamattomat käsitykset  siitä,  millaisia koulu,  opettajat ja oppilaat
ovat. Tässä työssä tämä näkyy kielikäytännöissä: kouluilta odotetaan julkilausutulla, ope-
tussuunnitelman  tasolla  monikielisyyttä,  mikä  törmää  arjessa  koulun  yksikielisyyteen.
Mikäli piiloisia odotuksia ei tunnisteta ja haasteta, julkilausuttujen päämäärien tavoittelu on
vaikeaa.

Väitän  myös,  että  opettajat  toteuttavat  väistämättä  koulun  yhteiskunnallisia  tehtäviä
opettaessaan – näin tapahtuu riippumatta siitä, mieltävätkö he itse yhteiskunnallisen roolin
osaksi työtään. Koulun arjessa risteävät päällekkäiset, kilpailevat tarkoitukset, joiden pää-
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määrinä on oppisisältöjen oppimisen lisäksi yhteisön jäseneksi sekä harkitsevaksi toimijak-
si kasvaminen. Näillä päämäärillä on yhteiskunnan näkökulmasta keskeinen tehtävä: kas-
vaakseen toimijaksi,  joka voi muuttaa maailmaa,  sisältöjen oppimisen rinnalle tarvitaan
kykyä myös ajatella itse sekä toimia harkitusti toisin. Oppisisältöjen oppimisen – eli kvali-
fikaatioiden – logiikkaa sovelletaan toisinaan myös muihin päämääriin, joihin se kuitenkin
soveltuu heikosti. 

Tästä seuraa väitöskirjani viimeinen väite: väitän, että kvalifikaatioiden logiikan koros-
tuminen voi heikentää koulujen mahdollisuutta toteuttaa tehtäväänsä yhteiskunnan raken-
teiden muokkaajana ja vaikeuttaa oppilaiden taustoista nousevien erojen tasaamista. Tämä
logiikka voi  ohjata  arvioimaan, kuinka hyvin oppilaat  suorittavat  toimijuuttaan,  tai  sitä,
kuinka hyvin oppilaat ovat omaksuneet koulun sosiaalisen maailman lainalaisuudet. Näin
jää huomaamatta, että oppilailla on vaihtelevat  lähtökohdat näiden odotusten lunastami-
seen.

Kasvattaessaan ja opettaessaan opettajat vaikuttavat oppilaidensa kautta yhteiskuntaan,
minkä takia koulua ja yhteiskuntaa ei voi erottaa. Kasvatussosiologian kentällä on jo vuosi-
kymmenten ajan herätelty keskustelua siitä, että koulusta puhuttaessa ja myös koulua tut-
kittaessa koulun konteksti – eli yhteiskunta – jää usein pimentoon (Simola, 2015, 2021,
Heikkinen ym., 2021). Tämä dekontekstualisaatio etäännyttää myös opettajan luokkahuo-
neensa yhteiskunnallisista kytköksistä ja voi siksi tehdä entistä vaikeammaksi havaita, että
koulun kentän normatiiviset odotukset tekevät koulusta paikan, jossa yhden on helpompi
onnistua kuin toisen.

Kansainvälisestä  hyvästä  maineestamme  huolimatta  koulutuksellisen  eriarvoisuuden
kysymykset tulisi ottaa vakavasti myös Suomessa. Koulujen yhdenvertaisuutta haastavat
esimerkiksi kaupunki- ja koulusegregaatio sekä oppilaiden perhetaustan vaikutukset heidän
koulutuspolkuihinsa, mikä vuosikymmenten kaventumisen jälkeen vaikuttaa jälleen vahvis-
tuvan (Bernelius & Huilla, 2021, Kalenius, 2023). Kapea keskittyminen oppimistuloksiin ja
niiden mittaamiseen voi vahvistaa sellaista kouludiskurssia, jossa koulun muita tehtäviä,
sosialisaatio- ja subjektivaatiotehtävää, tulkitaan niin ikään mitattavina suorituksina. Tällai-
nen tulkinta vahvistaa koulun uudelleen tuottavaa tehtävää, mutta yhteiskuntaa uudistava
potentiaali jää vähäiseksi.

Lopulta yhteiskunnan kannalta merkitykselliset hetket tiivistyvät pieniin vuorovaikutuk-
sen  ja  valintojen  hetkiin  luokkahuoneissa.  Tehdäkseen  yhteiskunnallisesti  sensitiivisiä
valintoja ja toteuttaakseen peruskoulun arvopohjaa – ihmisyyttä, sivistystä, tasa-arvoa ja
demokratiaa – opettajat tarvitsevat paitsi yhteiskunnallisen kontekstin, myös yhteiskunnan
tuen näiden arvojen tavoitteluun.

Opettajan  tehtävä  on  tyypillisesti  elänyt  historian  mukana  ja  saanut  uusia  muotoja
yhteiskunnan muuttuessa. Ajassa, jossa yhteiskunta, koulut, ja elintärkeät taidot kuten luku-
taito, eriytyvät ja jossa hyvinvointiyhteiskunnan rakenteita haastetaan, opettajan tehtävän
yhteiskunnallisen puolen soisi saavan enemmän huomiota niin julkisessa koulukeskustelus-
sa, opettajanhuoneissa kuin opettajankoulutuksessakin.
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