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Eléiytymismenetelm'eiaineistojen
muuttuva luonne?

Jari Eskola & Ilona Nikanto & Satu Virtanen

Terrorismin ubka mediassa. Ilmastonmuutos ja kasvatustiede. Muutosjohta-
minen korkeakoulujen yhdistymisessi. Uunden opetussuunnitelman seurauk-
set. Digitaaliset osaamismerkit.
Tunnetusti elimme melkoisten muutosten aikaa ja timi koskee tietenkin
myos kasvatusta. Tamin kasvatuksen eri ilmiita kisittelevin artikkelikokoel-
man keskeisid katalyyttejd ja teemoja ovat kasvatuksen ja kasvatusympiriston
muutokset. Kaikki artikkelit perustuvat nopearytmiseen tutkimukseen, lihes
kaikki osaprojektit on kdynnistetty vuosi sitten syksylla 2017.

Kaikki kokoelman tutkimusartikkelit perustuvat nk. eliytymismenetel-
min (Eskola 1997; 1998; Eskola & Suoranta 1998; Saaranen-Kauppinen &
Puusnickka 2009; Wallin ym. 2015; Eskola ym. 2018) kiyttoon. Eldytymisme-
netelmilld tarkoitetaan tiedonhankintamenetelmii, jossa vastaajat kirjoitta-
vat kertomuksen tutkijan antaman, kehyskertomukseksi kutsutun orientaa-
tion perusteella. Kehyskertomuksia on vahintadn kaksi erilaista, joten aineisto
analysoidaan tavallaan kahteen kertaan: sekd normaalina tutkimuksen tema-
tiikasta kertovana laadullisena aineistona etti kokeellisen tutkimuksen asetel-
maa imitoiden pelkistden sitd, mikd vastauksissa muuttuu, kun kehyskerto-

muksessa muutetaan yhti keskeista tekijaa.
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Vuosi sitten ilmestyneessa teoksessa Eldytymismenetelmdi 2017. Perusteema
Jja 11 muunnelmaa (Eskola ym. 2017b) kaivattiin (Eskola 20172) menetelmin
kayttoon teoreettista kurinpalautusta ja analyysimenetelmiin syventymisti.
Samassa yhteydessd ennustettiin, ettd monikieliset aineistot ja erilaiset sihkoi-
set tavat keridtd aineistoa tulevat yleistymédian. Eliytymismenetelmin sovelta-
misen hyvid kdytidntojd, aineistojen analysointia ja metodologisia kysymyksid
pohdimme tarkemmin teoksen liiteosan artikkeleissa.

Tamin kokoelman aineistoista suurin osa onkin keritty sahkoisesti. Tama
siirtyma on hyvi esimerkki siitd, kuinka ndenniisesti pieneltd vaikuttava muu-
tos aineistojen kerddmisessd tuottaa myos metodologista pohdintaa vaativia
haasteita. Ensinnikin, sihkoisen aineiston keradminen ei ole mikain helppo
ratkaisu, pikemminkin painvastoin. Useimpien timin kokoelman tutkimus-
artikkeleiden keradminen oli varsin tydlistd, erittdin paljon tyolidmpai kuin
vaikkapa koulun kaikkien oppilaiden kokoaminen yhteen, jolloin aineiston
kerdd 20 minuutissa ja litteroi neljissd tunnissa. Sama hankaluus koskee toki
nykypaivini osapuilleen kaikkea tutkimusaineiston kerddmista.

Toiseksi, sahkoisesti kerdtyt vastaukset ovat padsaantoisesti paljon kisin-
kirjoitettuja tarinoita pidempid. Vuosi sitten ilmestyneessi teoksessa (Eskola
2017b) vastausten keskipituus oli noin so sanaa, timin kokoelman tutkimus-
aineistojen vastausten keskipituus on noin kaksinkertainen. Kerityt aineistot
ovat kirjaimellisesti tarinoita; useimmiten — vaan ei aina — kokonaisia kerto-
muksia, pohdittuja ja punnittuja kannanottoja kehyskertomuksessa tarjot-
tuun tematiikkaan. Tosin vastausten pituus ei selity suoraan tekniikalla, sill
timinkin teoksen aincistoista yksi analysoinnin kannalta rikkaimmista ja
laajimmista on tuotettu kisinkirjoitettuna. Jos — niin kuin menetelmin alku-
periinen idea oli — kiytetyt kehyskertomukset ovat innostavia ja kirjoittami-
selle on varattu riittavasti aikaa, niin kirjoittamisen tapa ei ratkaise aineistosta
oikeastaan mitiin.

Toiseksi, aineistojen luonne on muuttunut kenties ratkaisevalla tavalla.
Kun parhaimmillaan aineistosta voi sanoa sen edustavan jotain tiettya perus-
joukkoa, kuten Eldytymismenetelma 2017 -kokoelmassa hyédynnetyistd, yh-
delld kertaa kaikilta oppilaitoksen oppilailta kerityistd aineistoista voi sanoa,

on tilanne toinen sihkoisten aineistojen kohdalla. Kerittdessi aineistoja sih-
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koisesti enemmin tai vihemmin avoimilla aineistonkeruupyynnoilld emme
loppujen lopuksi tiedd miten aineistot ovat valikoituneet. Todennikaistd on,
ettd vaikkapa Tamperes-prosessista kertoivat ne, joilla on siitd jotain sanomista
aivan samoin kuin vaikkapa digitaalista osaamismerkeistd. Toisaalta yhdestd
lukiosta koottu aineisto on valikoitunut nimenomaan sen lukion oppilaisiin.

Aineistojen luonne vaatii jatkossa enemmin pohdintaa, mutta timai ei kos-
ke missddan nimessd vain eldytymismenetelmai, vaan yhi enemman on siirryt-
ty hyvinkin valikoituneisiin aineistoihin; julkaistaanhan alan arvostetuissa
tiedelehdissa nykyain kyselyaineistoon perustuvia tutkimuksia, joiden vas-
tausprosentti on ollut kymmenen. Pidemmiit ja rikkaammat vastaukset ovat
kaiken kaikkiaan tutkijan kannalta ilmeinen etu, varsinkin jos niitd on on-
nistunut kerddmiin riittdvin monelta vastaajalta. On kuitenkin syyta kysyi,
onko jatkossa analyysitapoja kehitettivi narratiivisempaan suuntaan ja unoh-
dettava perinteinen puhe vastaajien kisityksistd. Joka tapauksessa jatkossa on
palattava entistd vahvemmin eldytymismenetelmin perusideaan, eli kehysker-
tomusten varioinnin tuottaman ilmién logiikan pelkistimiseen.

Perinteiset ajatukset aineiston edustavuudesta eivit siis ole relevantteja ta-
min kaltaisessa tutkimuksessa, vaan tutkijan on pohdittava tulostensa kayt-
tokelpoisuutta toisella tavalla. Hyvissi tutkimuksessa on edelleenkin yksi
mielenkiintoinen ajatus tai idea, enempdi ei tarvita. Hyvi ihmistieteellinen
tutkimus antaa lukijalleen ajattelemisen aihetta: lukijana voin olla vapaasti
eri mieltd kirjoittajan kanssa, mutta en myoskain voi sanoa, ettei kirjoittajan
esittamillakin tavalla voi ajatella. Olennaisinta siis edelleenkin on se, etti tut-
kimus on kaikin tavoin uskottava.

Varsin kauan sitten (Eskola 1990) eldytymismenetelmin viitettiin sopi-
van silloista kenkdmainosta mukaillen henkildille, jotka kulkevat omia pol-
kujaan. Tissd kokoelmassa ote on huomattavasti striktimpi, vaalien tiukkaa
tieteellisen artikkelin rakenteen formaattia. Onko siis vaihtoehtoisten raport-
tikaavojen aika ohi (vrt. Eskola 2006)? Mahdollisesti, mutta jatkossakin eliy-
tymismenetelmin kaltaiset nopeakayttoiset, usein tulevaisuuteen suuntaavat,
vastaajien kisityksia monipuolisesti ja avoimesti luotaavat menetelmit ovat
tarpeellisia, myos niiden kaikessa villeydessiin, niin kasvatusticteissd kuin

monella muullakin alalla.
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Artikkelissa Tyzt6 tuollainen — kertomuksia tyttoydestd, tutkitaan tyttdyden
rakentumista alakouluikiisten tyttéjen kuvaamana. Artikkelissa selvitetdin,
miten 10-11-vuotiaat tytot rakentavat kertomuksissaan tyttoyttd, ja miten he
tekevit erontekoa tavallisuuden ja epitavallisuuden vilille. Tyttojen kirjoitta-
mat tarinat osoittavat, etti tyttdyteen liittyvit odotukset ovat edelleen varsin
perinteisid ja tyttdyden normi tytoille itselleen kovin selvd. T4std huolimatta
tarinoista oli tulkittavissa mys tyttdyden erilaiset, tarjolla olevat roolit. Nayt-
tad siltd, ettd vaikka tytot ndytedisiviat hyvin tunnistavan, mita heiltd sukupuo-
lensa edustajina odotetaan, he itse kuitenkin suhtautuvat erilaisuuteen varsin
hyviksyvasti. Aineiston perusteella tyttdys rakentuu kuuden tekijin myoti:
ulkoisen olemuksen, luonteenpiirteiden ja kdytoksen, koulumenestyksen, har-
rastusten sckd ystivien ja perheen kautta. "Normaalius” tdytyy saavuttaa jokai-
sessa kategoriassa. Toisaalta sukupuoltaan voi rakentaa myds tietoisesti vasta-
karvaan, tistd esimerkkind tarinoista konstruoitu epatavallisen tyton tyyppi:
miiritietoinen johtaja, joka vihit vilittdd muiden mielipiteista.
Vikivaltauutisoinnista on tullut osa péivittaistd tictotulvaamme. Samaan
aikaan uutiset ovat muuttuneet viihteellisemmiksi ja niissa hyddynnetain yha
useammin kertomuksellisuuden keinoja. Hyvissi kertomuksessa seurataan
yleensd kahden diripain, hyvin ja pahan taistelua, ja tima perinteisen tari-
nankerronnan piirre on tullut entistd voimakkaammin osaksi my6s uutismaa-
ilmaa. Artikkelissa "Keiti ne on ne sankarit?” Untisten vikivaltakertomusten
sankarit ja konnat lasten silmin kartoitetaan lasten kisityksia vikivaltauutis-
ten sankareista ja konnista. Tutkimuksessa selvitettiin millaisia sankari- ja
konnahahmoja lapset nikevit vikivaltaisista tapahtumista kertovissa uutisissa
ja vastaavatko lasten mielikuvat uutisten esittimii kuvauksia. Tutkimuksen
taustalla oli kiinnostus uutisten omalta osaltaan vahvistamia stereotypioita ja
niiden stereotypioiden kasvatuksellista merkitystd kohtaan. Tulokset osoit-
tivat, ettd uutisten ja muun median vilittimit kuvaukset toistuvat ainakin
jossakin madrin lasten mielikuvissa ja kisityksissa. Kiinnostava havainto oli
myos, ettd viittauksia terroristisiin iskuihin ei aineistosta juurikaan l6ytynyt,

huolimatta terrorismin varsin suuresta nakyvyydesta uutisissa.
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Monissa perheissd keskustelut nuorten kinnykin kiytostd ja sen rajoitta-
misesta ovat arkipdivad. Myos mediassa nuorten kinnykin kaytto on toistu-
vasti esilld, saaden usein joko korostuneen positiivisen tai negatiivisen sivyn.
Tutkijat puolestaan ovat huomanneet, ettd nuorten kinnykin kiyton ympiril-
ld kaytavasta keskustelusta puuttuu usein nuorten oma nikokulma. Artikke-
lissa Nuoren kinnykin kéyton rajoittamisen puheeksiotto tarkastellaan nuorten
tuottamien kertomusten avulla sitd, millaisia kertomisen tapoja ja selontekoja
nuorilla on kiytéssain kirjoittaessaan perheissi kiytavista keskusteluista kin-
nykin kayttoon liittyen. Tutkimuksessa haluttiin paikantaa, millaisia kult-
tuurisia resursseja hyédyntien tarinoissa jisennetiin nuoren ja vanhemman
valistd vuorovaikutusta. Tarinoiden vanhempien ja nuoren vilistd vuorovai-
kutusta tarkasteltiin erityisesti vuorovaikutussiirtojen nikékulmasta pohtien
sitd, miksi ja milloin keskustelut kinnykin kiyton rajoittamisesta paityvit
erimielisyyteen tai yhteisymmarrykseen nuoren ja vanhemman valilld. Tu-
losten mukaan kinnykin kiyton rajoittamiseen tihtaavissa keskusteluissa on
yhteisymmirryksen saavuttamiseksi tirkead, ettd vanhemmat ovat valmiita
huomioimaan my6s nuoren nikokulmia ja pyrkivit ymmartamain kinnykin
kayttod nuoren merkitysmaailmasta kisin. Toisaalta olennaista on se, millaisia
mahdollisuuksia nuorelle tarjoutuu vanhemman nikokulman ja reaktioiden
tulkintaan. Lisaksi kiinnostavaa oli nuorten monipuoliset kinnykalle anne-
tut merkitykset. Kannykki ndyttaytyi nuorille erityisen tirkeini vilineena
esimerkiksi oman identiteetin rakentamisessa ja sosiaalisten suhteiden yllapi-
dossa. Tistd syysta sen kiyton rajoittamiseen tihtdavit keskustelut voivatkin
olla rijahdysherkkai aluetta, jossa vanhempien on tasapainoiltava eri tavoin
konfliktien valttimiseksi.

Suomalaisessa yhteiskunnassa isit kamppailevat monien roolien vililla.
Yhteiskuntamme asettaa erilaisia haasteita ja odotuksia, ihanteita ja normeja
isyydelle. Tdmin takia isyyden muodot ovat moninaistuneet ja isit saavat itse
mdirittdd oman isyytensd echdot. Artikkelissa Etdinen, autoritaarinen, tasa-
vertainen ja epiroiva: Isyyden nelja tarinatyyppid tarkastellaan isien tuottamia
kertomuksia isyydestd, keskittyen niiden sukupuolittuneihin kisityksiin.
Tarinoista muodostettiin neljd isyyden tarinatyyppid: etdinen isd, autoritaa-

rinen isd, tasavertainen isi ja eparoiva isi. Nama isikertomukset hahmottavat
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isyyden moninaista kenttdi ja vastaavat paljon aikaisemmissa tutkimuksissa
esiintyneitd isakuvia. Tarinatyyppien sukupuolittuneet kisitykset vanhem-
muudesta nikyivit tarinoiden sukupuoliroolikisityksissa. Vastuullisen kas-
vattajaisin ja etdisen isin tarinatyypit muodostuivat perinteisistd ja selkeistd
sukupuoliroolikisityksistd. Tasavertaisen ja epiréivin isin tarinatyypeissi
selkeit ja perinteiset kisitykset sukupuolirooleista olivat kyseenalaistettu tai
taysin muuttuneet.

Artikkelissa Onko Suomessa liian hyvi olla? Ammattikoulussa opiskelevien
nuorten subtautumisesta maabanmuuttajiin ja monikulttuurisuuteen tarkas-
tellaan nuorten niakemyksid maahanmuuttajista ja monikulttuurisuudesta
osana suomalaista yhteiskuntaa. Artikkelissa peilataan aiempaa asennetutki-
musta ammattikoululaisilta nyt eliytymismenetelmalla saatuihin tuloksiin.
Tutkimuksen tuloksissa tulee esiin nuorten moninaiset suhtautumistavat
maahanmuuttajiin, joiden arvot niahdiain usein suomalaisesta poikkeavina
valilld positiivisesti, mutta useimmiten negatiivisesti. Heidat esitetddn usein
suomalaisesta yhteiskunnasta hyotyjina. Toisaalta tuloksissa tulee esiin myos
se, ettd Suomessa eliminen ei aina ole lottovoitto edes kantaviestolle, saati sit-
ten maahanmuuttajille. Tutkimustuloksista vilittyy niin maahanmuuttoon
liittyvien kisitteiden muutos, median ja maahanmuuttopolitiikan rooli kuin
kulttuurien viliset neuvottelut. Tulokset vahvistavat aiempia aihepiiriin liitty-
vid tutkimuksia ja lisdarvoa tuottaa tutkimuksen kohderyhmi: ammatillisessa
koulutuksessa opiskelevien nikemyksia monikulttuurisuudesta ei ole aiem-
min juuri tutkittu laadullisesti.

Tutkimuksen Mullistaako laaja-alaisuus kouluopetuksen? Luokanopetta-
Jjien kdsityksid vuoden 2016 opetussuunnitelmasta kartoittaa luokanopettajien
kasityksid siitd, millaisena vuonna 2016 kiyttoonotettu opetussuunnitelma
ndyttdytyy viiden vuoden kuluttua. Erityisena kiinnostuksen kohteena ovat
uudessa opetussuunnitelmassa ilmenevit laaja-alaisuus, monialaiset oppimis-
kokonaisuudet seki niiden rooli koulun arjessa. Tutkimuksessa pyrittiin avaa-
maan opettajien nikemyksid uuden opetussuunnitelman mahdollisuuksista ja
uhkista opetustyolle. Muutos ei ole aina toivottu eikd sen toteuttamiseen aina
tarjota riittivid resursseja. Erityisesti juuri resurssien, esimerkiksi laitteiden ja

opetushenkilokunnan, puute ja opetussuunnitelman asettamat koventuneet
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vaatimukset vaivasivat osaa opettajista. Toiveikkuus ja optimismi kuitenkin
valittyi monista vastauksista, vaikka opetussuunnitelman kiyttoonotto on
vasta suhteellisen alussa. Osa tutkimukseen osallistuneista opettajista naki
uuden opetussuunnitelman tarjoamat mahdollisuudet ja luotti siihen, ettd laa-
ja-alaisuudesta ja monialaisista oppimiskokonaisuuksista tulee tulevaisuudessa
luonteva osa koulun arkea.

Uusi opetussuunnitelma perustuu aktiiviseen oppimiskisitykseen ja toi-
minnalliset menetelmit mainitaan useasti opetussuunnitelmassa. Artikkelin
Toiminnallinen opetus opettajan arjessa tavoitteena on rakentaa ymmarrysta
siitd, miten opettajat kokevat toiminnallisen opetuksen. Asiaa tarkastellaan
opettajan nakokulmasta, eli millaisen roolin hin ottaa toiminnallisen ope-
tuksen aikana. Lisiksi tutkimuksessa keskityttiin toiminnallisen opetuksen
tuomiin haasteisiin ja mahdollisuuksiin. Tulokset osoittivat, ettd opettaja ot-
taa toiminnallisessa opetuksessa usein ohjaavan ja tarkkailevan roolin. Lisiksi
huomattiin, ettd toiminnallisen opetuksen haasteita ovat tuen puute, fyysiset
tekijit, kuten materiaali- ja tilaongelmat sek stressi ajan hallinnasta. Toimin-
nallisen opetuksen todettiin olevan oppilaan oppimiselle ja oppilaiden yhtei-
selle oppimiselle ja kouluviihtyvyydelle mahdollisuus.

Artikkelissa "Se vaikenee joka pelkii” Traumaattinen tieto ympiristokasva-
tuksessa kisitelliin ilmastonmuutosta traumaattisena tietona seki tarkastel-
laan sithen mahdollisesti liittyvid defenssimekanismeja. Traumaattinen tieto
on tietoa, jonka tiedostaminen on ahdistavaa ja siksi usein tiedostamattomasti
torjuttua. Analyysin keskiossi on ympiristokayttaytymisen ja traumaattisen
tiedon vilinen yhteys. Aiheen tutkiminen on tirkeis, silli ymmarrys ympi-
ristokdyttaytymisen perusteluista ja sen takana mahdollisesti vaikuttavista de-
fenssimekanismeista voisi auttaa kehittimain ymparistokasvatusta. Pitkdin
on ajateltu, ettd ilmastonmuutoksesta opettaminen lisdisi ymparistotietoi-
suutta, mutta tiedon miirin lisiimiselli ei ole havaittu olevan tehokasta vai-
kutusta ympiristotietoisuuden kasvattamiselle. Traumaattisen tiedon kisite
selittad osaltaan, miksi ymparistotieto ei aina kasva ympiristotietoisuudeksi ja
siten ndy ymparistoystavillisend kayttaytymisend. Artikkelissa kisitelldan sitd,

miten traumaattinen tieto ilmastonmuutoksesta niyttdisi vaikuttavan ilmas-
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tonmuutoksen kieltimiseen sekd analysoidaan milla tavoin eldytymismenetel-
milld kerityissa tarinoissa perustellaan ymparistokayttaytymista.

Opetussuunnitelman monet tulkinnat Elidytymismenetelmaikertomuksia
kasvatustieteiden tiedekunnasta -artikkelissa tarkastellaan henkil6ston ja opis-
kelijoiden tulkintoja opetussuunnitelman toteutumisesta ja osallistumisen
mahdollisuuksista. Tuloksia peilataan Annalan, Lindénin ja Mikisen (2016)
jisentimiin opetussuunnitelman kisitteellistimisen kategorioihin: opetus-
suunnitelma sisaltjen varmistajana, kompetenssien tuottajana, neuvotteluna
tai valtaistumisena. Tdmin tutkimuksen valossa teorian ja kdytinnon suhde
ndyttiytyy kompleksisena, ja ideaalina nihddin teoreettisen tiedon ja kiytin-
non tyon kiinted vuoropuhelu. Parhaimmillaan opetussuunnitelma tukee yk-
silon valtaistumisen kokemuksia ja luo osallistumisen ja vaikuttamisen mah-
dollisuuksia seka opiskelijoille ettd henkil6stélle.

Artikkelissa Oppilaitoksista tyopaikoille: tyoelimaiyhteistyon haasteet ja
mahdollisundet ammatillisessa erityisopetuksessa kartoitetaan erityisopettajien
nikemyksii opiskelijoiden oppimisen ja osaamisen kehittymisen muutoksista
vaativan erityisen tuen oppilaitoksessa. Tutkimuksessa kaytettiin kolmea eri-
laista kehyskertomusta, joiden varioinnin avulla selvitettiin erityisopettajien
kasityksia opiskelijoiden oppimisesta ja osaamisen kehittymisen muutoksista
ammatillisten opintojen aikana. Tarinoissa luotiin osaamisperusteisuuteen ja
integratiiviseen pedagogiikkaan liittyvad koheesiota oppilaitoksen ja tyoeli-
min vilille, jota kuvattiin tarinoissa opiskelijoiden monipuolisena vertikaali-
sena ja horisontaalisena ammatillisen osaamisen kehittimisend sekd formaa-
leissa ettd informaaleissa oppimisymparistdissa. Tulosten perusteella vaativaa
erityistd tukea ammatillisessa kontekstissa tulisi edelleen kehittai, esimerkiksi
opiskelijoiden yksilollistd osaamisen kehittimistd tukevien hybridioppimis-
ympiristojen ja infrastrukctuurin osalta. Vaativan erityisen tuen opetus vaa-
tiikin toteutuakseen joustavia oppilaitoksen rakenteita seki erityisopettajilta
osaamisperusteista, integratiivisen pedagogiikan mukaista toimintakulttuu-
ria, jotta asiakasldhtoinen vaativan erityisen tuen opetus mahdollistuu.

My6s ammatillisen opettajankoulutuksen suorittaneilta edellytetdin val-
miuksia ohjata erilaisten opiskelijoiden oppimista sekd valmiutta kehittaa

opetusalaansa. Artikkelissa Substanssiasiantuntijasta alan opettajaksi: amma-
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tillinen opettajankoulutus opiskelijoiden kertomana tarkastellaan koulutuksen
antia ammatillisille opettajaopiskelijoille sekd tarvittavia koulutuksen kehit-
timistarpeita opettajaopiskelijoiden kertomana. Tutkimuksessa arvioitiin
koulutuksen vaikuttavuutta ammatillisessa opettajankoulutuksessa. Tutki-
muksessa oltiin kiinnostuneita koulutuksen onnistumisesta ja kehittimistar-
peista. Koulutuksen vaikuttavuuden arviointia lihestyttiin soveltaen Niemen
ja Kemmisin (1999) kommunikatiivista arviointia, jonka ulottuvuuksia ovat
vaikuttavuuden tasot ja vaikuttavuuden funktiot. Tihin tutkimukseen mal-
lia piti kehittdd, jolloin syntyi kaksi vaikuttavuuden tasoa ja kaksi vaikutta-
vuuden funktiota. Tutkimuksessa keskityttiin koulutuksen onnistumisiin ja
kehittamistarpeisiin. Tutkimustulokset osoittivat, ettd opiskelijat olivat kehit-
tineet opettajan ammattiin liittyvid valmiuksia tietojen, taitojen, itsetunte-
muksen sekd yhteisollisyyden alueella. Opettajan valmiuksien kehittymisen ja
lisddntymisen tukemiseksi nykyisessd koulutuksessa nahtiin kehittdmistarpei-
na yhteiskunnan muutokseen vastaaminen, koulutuksen jirjestelyjen ja peda-
gogiikan kehittiminen seki opiskelijoiden muutosvastarinnan vihentiminen.
Ty6elamayhteistyon ja osaamisen hyodyntiminen oli koulutuksessa onnistu-
nut, mutta edelleen nihtiin tirkeina sen lisidminen ja kehittdminen.
Lukiokoulutus on parhaillaan remontissa. Lukioon kohdistetaan monen-
laisia uudistumiseen liittyvid vaatimuksia, joiden mukaan lukiossa tulisi mm.
lisitd tiimityotd ja kehittdd lukiosta yhi vahvemmin oppiva yhteisé. Oppi-
misen tulisi olla seka yksilollista ettd yhteisollistd, ja opiskelijan yksilolliseen
ohjaukseen vaaditaan lisiresursointia. Oman paineensa luo korkeakouluhaun
uudistus, jossa lukiossa saavutetuilla arvosanoilla on yhi suurempi merkitys
jatko-opintoihin hakeuduttaessa. Muutosvirrassa selviytyminen ja muutos-
tyossd onnistuminen paranee, kun tydyhteiso toimii professionaalisen oppi-
van yhteison periaatteiden mukaisesti. Mitd lukion opettajat tydyhteisoista
ajattelevat, millainen yhteisollisyys ja millaiset yhteistyon muodot tukevat
opettajien tyoyhteisod? Tiatd selviteltiin artikkelissa Yhreisollinen tyokulttuuri
lukiossa: kollaboratiivisuutta, ammatillista yhteistyoti ja jaettua jobtajuutta.
Artikkelissa Muutoksen johtaminen korkeakoulujen yhdistyessi: Viestinti,
osallistaminen ja luottamus tutkimus- ja opetushenkilokunnan kertomuksis-

sa tarkasteltiin korkeakoulujen yhdistymisprosessia muutoksen johtamisen
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ja sen sitouttamiskyvyn nikokulmasta. Eldytymismenetelmin avulla tutki-
mus- ja opetushenkilokunnalla oli mahdollista pohtia muutoksen johtamisen
onnistumis- ja epionnistumisvaihtoehtoskenaarioiden kautta sitd, millainen
johtaminen sitouttaa muutokseen ja miltd korkeakouluyhteison arki — johta-
misen onnistuessa tai epionnistuessa — tulevaisuudessa nayttad. Tulosten mu-
kaan muutoksen johtamisessa on ollut puutteita. Onnistunut sitouttaminen
muutokseen edellyttiisi johtamistyylin suunnanmuutosta siten, ettd viestintd
ja osallistaminen olisivat tietoisesti valittuja johtamismetodeja. Tama synnyt-
tiisi luottamusta ja sitd kautta koko korkeakouluyhteison sitoutumista muu-
tokseen, jolloin Tampere3 voisi tuottaa odotettuja innovaatioita ja kilpailla
menestyksekkadsti niin tiede-, tutkimus-, kuin opetusalalla seki kansallisilla
ettd kansainvilisilla korkeakouluareenoilla.

Tyon, sen tekemisen tapojen ja osaamisvaatimusten kiihtyvit muutokset
ovat olleet eri alojen tutkijoiden ja asiantuntijoiden kasvavan kiinnostuksen
kohteina. Uusien teknologioiden ja tyon muotojen on esitetty vaativan uuden-
laisia taitoja ja osaamista haastaen samalla muodollisen koulutuksen kiytin-
not, tavoitteenasettelun ja oppimisen arvioinnin. Tulevaisuustaidot Ja 0pen
Badges -osaamismerkit. Osaamismerkkien mahdollisuudet ja haasteet korkea-
koulutuksessa -artikkelissa tarkastellaan, millaisia tulevaisuustaitoja digitaalis-
ten osaamismerkkien avulla voidaan tunnustaa ja millaisia perusteita tai es-
teitd merkkien hy6édyntimiselle on l6ydettivissa muodollisessa koulutuksessa.

k%X

Tamai vertaisarvioiduista artikkeleista koostuva teos on padosin syntynyt Jari
Eskolan fasilitoiman EskolaMEBS2.0-ryhmin tyon tuloksena lukuvuonna
2017—2018 Tampereen yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa. Ryhmii
yhdisti paitsi kahden opintojakson (tutkiclmaseminaari ja syventiva tutki-
musmenetelmikurssi) integroiminen toisiinsa niin myos tiukka yhteinen ai-
kataulu, vahva motivaatio ja yhteisollisyys; ryhmin vahva tuki ja asiantunte-
mus on ollut merkittava kaikkien artikkelien synnyssi. Tamin joukon lisaksi
mukaan oli rekrytoitu joukko tutkimusaiheiden asiantuntijoita. MEBS-nimi
tulee tietenkin eldytymismenetelmin englanninkielisestd lyhenteestd (ks.

Wallin ym. 2018).
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Tutkimusartikkelien dokumentaatiokiytinnét noudattavat Kasvatus-leh-
den ohjeita, mutta artikkelien rakenteellisena ohjeistuksena on toiminut mo-
nia eldytymismenetelmaartikkeleita julkaisseen Liikunta & tiede -lehden oh-
jeet kirjoittajille. Artikkelit on kirjoitettu padsaantoisesti tiukasti perinteisen
IMRD-rakenteen mukaisesti. Viitekdytinnot ovat Kasvatus-lehden ja kirjoit-
tajien panos on nk. Vancouver-ohjeen' mukainen ja kirjoittajien nimijirjestys
médrdytyy padosin tyopanoksen mukaan projektin vetdjai lukuun ottamatta.

Seuraavaksi sovellamme eldytymismenetelmai erityisesti kasvatustieteili-
jin tyohon muuttuvissa oppimis- ja toimintaymparistdissa tyonimelld Kasva-
tustieteilijin ammatillista ja eettisti identiteettii paikantamassa. Mikili olet
kiinnostunut kirjoittamaan teokseen, niin kerro kiinnostuksestasi hyvissa
ajoin (jari.eskola(at)tuni.fi). Vertaisarvioitavaksi tarkoitetut kasikirjoitukset

tarvitaan viimeistain 30.4.2019.

b »Artikkelin kirjoittajana oleminen edellyttdi, etti kirjoittajiksi ilmoitetuilla on mer-

kictidvi vaikutus artikkelin syntyyn siten, etti he ovat osallistuneet seki (1) cutkimuksen
suunnitteluun tai tulosten analyysiin ja tulkintaan etti (2) artikkelin kirjoittamiseen tai
sen tieteellisen sisillon muokkaamiseen ja ovat lisiksi (3) hyviksyneet artikkelin lopulli-
sen, julkaistavaksi tarkoitetun version. Lisiksi voidaan artikkelin kiitososassa mainita hen-
kilot, jotka ovat edesauttaneet tutkimuksen toteuttamista. Tarkemmat Vancouver-ohjeet,
katso www.icmje.org.” (Liikunta & tiede 6/2016, numerointi MEBS-ryhmin; ks. myos
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan suositus 2018 Tieteellisten julkaisujen tekijyydestd
sopiminen: http://www.tenk.fi/fi/tenkin-ohjeistot).
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Tytto tuollainen
~ Kertomuksia tyttoydesti

llona Nikanto & Inkeri Rissanen & Petteri Eerola & Jari Eskola

Johdanto

Tyttojd ja tyttoyttd on yhteiskunnallisessa keskustelussa tarkasteltu monista
eri kulmista: milloin heidit on asetettu alistettuun uhriasemaan, milloin on
kummasteltu heidin avointa seksuaalisuuttaan ja girl power -uhoaan (esim.
Tormulainen 2018). Tarkastelukulmasta ja tarkastelijasta riippuen tavoitteena
on ollut joko tyttéjen vapauttaminen tai heidin palauttamisensa perinteisiin,
“soveliaampiin” sukupuolirooleihin. Kun tyttdys on ollut esilld, valokeilassa
ovat olleet lihinni tyttoyden adripaat: hiljaiset ja avuttomat tytot tai liian d4-
nekkiit ja nakyvit nuoret naiset.

Sukupuoli on ollut viime vuosina keskustelun ytimessd myés koulukon-
tekstissa. Sukupuolten tasa-arvon edistiminen on nostettu vahvasti muun
muassa opetushallituksen agendalle. Taustalla on ollut huoli sukupuolittu-
neesta esiopetuksesta ja peruskoulusta. Tavoitteeksi onkin asetettu tasa-ar-
votietoinen opetus sekd ohjaus- ja toimintakulttuuri, silld lasten sukupuolta,
seksuaalisuutta ja tasa-arvoa koskevien nikemysten ja asenteiden on esitetty
vakiintuvan juuri esi- ja peruskouluiissi. (Jaiskeldinen ym. 2015, 12.)

Tissd artikkelissa olemme kiinnostuneita siitd, miten ala-asteikiiset ty-

tot rakentavat kertomuksissaan tyttoyttd. Tutkimalla tyttojen kisityksid su-



Ilona Nikanto & Inkeri Rissanen & Petteri Eerola & Jari Eskola

kupuolestaan pyrimme avaamaan niitd sosiaalisia ja kulttuurisia uskomuksia,
asenteita ja arvostuksia, jotka vaikuttavat sithen miten tytot hahmottavat ja
rakentavat sukupuoltaan. Tyttdys ei ole vain pakollinen eliminvaihe ennen
aikuisuutta, vaan itsessdin arvokas ja merkityksellinen ajanjakso. Tyttojd ja
tyttoyttd ei siis tutkita vain kasvun ja kehityksen nikékulmasta, vaan tyttdjen
kulttuurista ja tyttoyteen liitettavista merkityksistd ollaan kiinnostuneita sel-
laisenaan (ks. Ojanen 2011b).

Timin tutkimuksen lihestymistapa rakentuu tytttutkimuksen, lapsilih-
toisen tutkimuksen seka feministisen tutkimuksen nikokulmia yhdistelemal-
la. Tutkimusta ohjaa Judith Butlerin teoria sukupuolen performatiivisuudes-
ta, joka on pitkdan ollut yksi keskeisimmistd teoreettisista lihestymistavoista
sckd feministisessi tutkimuksessa ettid tyttotutkimuksessa (esim. Suomessa
aiemmin Isotalo 2015; Lehtonen 2003; Oinas 2001, 27-38; Ojanen 2011b, 115
Paumo 2012, 83—89; Saarikoski 2009, 45—48; Tolonen 2001a, 38—40). Butler
(2006) kisittda sukupuolen tekojen sarjana, jota tuotetaan erityisesti sosiaa-
lisissa kdytinnoissd, diskursseissa ja instituutioissa. Sukupuoli siis rakentuu
ajassa, paikassa, kulttuurissa ja sosiaalisissa tilanteissa. Téssd tutkimuksessa
Butlerin teoriaa sovelletaan sukupuolen normittamisen nakokulmasta: miten
tyttoyttd rakennetaan esimerkiksi ulkonion, kiyttaytymisen ja kiinnostuksen
kohteiden kautta.

Tyttotutkimus on Suomessa 1980-luvulla yleistynyt poikkitieteellinen tut-
kimussuuntaus. Sitd voidaan pitaa feministisena tutkimuksena, jonka kohde-
ryhmini ovat eri-ikdiset tytot ja erityisesti tyttoyden ja identiteetin tuottami-
nen. Tyttotutkimuksen keskeisind osa-alueina ovat olleet esimerkiksi tyttoja
koskevat ihanteet, tyttojen ja koulutuksen suhde seka tyttyden yhteiskunnal-
linen ja kulttuurinen tila (Ojanen 2010). Tyttdjd ja tyteoyeed kisiteelevi tut-
kimus on systemaattisesti nostanut esille tyttoyden rakentumisen ja tyttona
olemisen, jotka ovat olleet merkittavid tutkimukselta varjoon jadneita teemoja
(Ojanen 2011b). Tyttotutkimus ymmirtid tyttdyden neuvoteltavissa olevaksi
ja jatkuvasti litkkeessa olevaksi historialliseksi ja kulttuuriseksi konstruktiok-
si, jossa yhdistyvit sukupuoleen liittyvit odotukset sekd konventionaaliset su-

kupuolen esittimisen ja tekemisen tavat (Ojanen 2011b).
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Kansainvilinen tyttotutkimus on kulkenut pitkdn matkan feministista
liikettd aluksi hallinneesta ajatuksesta, jonka mukaan tytét ovat holhottavia
“tulevaisuuden naisia” (Kearney 2009). Tini paivini kansainvilinen tyttotut-
kimus on aktiivista (Kearney 2009) ja monitieteisend tutkimusalana tyttoja
tutkitaan monesta eri nikékulmasta, muun muassa osana laajempia nuoriso-
kulttuureja, tyttojen omia kulttuurisia kidytantoja sekd sukupuoleen sosiaa-
listumista esimerkiksi normien kautta. Kasvatustieteellisesti painottunut
tyttotutkimus on ollut kiinnostunut sosiockonomisen taustan vaikutuksesta
tyttdjen oppimistuloksiin (ks. esim. Shahidul & Karim 2015) oppimateriaa-
lien sukupuolittuneisuudesta (esim. Palmu 2003; Tainio & Teris 2010; Jur-
va 2012), scksuaalisesta hiirinnisti koulussa ja sosiaalisessa mediassa (esim.
Ringrose, Harvey, Gill & Livingstone 2013) seki tyttojen suhteesta teknolo-
giaan ja matemaattisiin tieteisiin (esim. Leder 2017).

Tiamin tutkimuksen tarkoituksena on nostaa tutkittavat, alakouluikii-
set tytot, “objektista aktiivisiksi subjekteiksi” (Woodhead & Faulkner 2000).
Timinkaltainen nikokulma arvostaa lapsia tiedontuottajina ja aktiivisina
subjekteina, pyrkien antamaan heille mahdollisuuden kertoa mitka asiat ovat
juuri heille merkityksellisii (Renold 2005). Timinkaltaista nikokulmaa edus-
taa nk. lapsilihtdinen tutkimus, joka korostaa lapsia seka hetkessd toimivina
subjekteina, mutta my6s muuttuvina toimijoina, joilla on yhteiskunnallisesti
merkittivii tietoa seki sellaisia nikokulmia ja kokemuksia, joita muilta iki-
polvilta puuttuu (Karlsson 2010; Kennedy 2006; Lee 2001; Prout 2005; Rainio
2010).

Lapset ovat tutkittavina erikoislaatuinen kohderyhmi: heidat nihdain
sekd suojelua tarvitsevina toimijoina ettd osallistuvina vaikuttajina, jotka
saattavat paljastaa vallitsevia diskursseja ja kulttuurisia kiytintsji (Karlsson
2010). Tdmin tutkimuksen tavoitteena on antaa tytdille mahdollisuus kertoa
omasta sukupuolestaan, tyttond olemisesta ja sithen vaikuttavista tekijoista.
He, jos ketkd, ovat asian asiantuntijoita. Tyttojen kisityksia sukupuolestaan
on kuitenkin tutkittu yllittavin vahan. Sukupuolta alakouluidssa kisittele-
vat tutkimukset ovat olleet pitkilti joko aikuisten nikokulmaan keskittyvia
(esim. opettajien tai vanhempien haastattelut) tai ne ovat keskittyneet tyttdjen

ja poikien vertailuun ja erontekoon. Toistaiseksi kotimainen tutkimuskentt
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on keskittynyt enemmain yldasteikiisten tai titd vanhempien nuorten koke-
muksiin omasta sukupuolestaan (esim. Kiyhké 2006; Honkasalo 2011; Her-
rala 2015; Kulmalainen 2015). Nuorempien, ala-asteikiisten lasten nikokulma
on jadnyt vield kovin niukaksi.

Tissa tutkimuksessa olemme kiinnostuneita siitd, minkalaisia kertomuk-
sia tytdt tuottavat omasta sukupuolestaan seka tyttdytea koskevista normeista
ja mahdollisista ihanteista. Lisiksi olemme kiinnostuneita siitd, miten tytot
mairittelevit tavallisen tyttdyden ja mitd jaa tavallisuuden ulkopuolelle. Tut-
kimuksen tietokisitys noudattelee viljasti tiedon sosiaalista luonnetta koros-
tavaa, konstruktionistista nikemysti (Burr 2015). Toisin sanoen tyttdyden
rakentamista tutkitaan tyttdyteen liittyvien, tyttojen tuottamien sosiaalisten
madrittelyjen ja erontekojen kautta. Téssd tutkimuksessa puhutaan kisitteistd
tavallinen ja epéitavallinen tyttd'. Tutkimuksen ei ole tarkoitus arvottaa tytts-
ja tai tyttoyksid paremmuusjirjestykseen, eikd esittad tutkimuksen lopputule-
mana mitd tavallinen tai epatavallinen tyttdys on. Kyseisilla tavallisuuden ja
epatavallisuuden termeilld viitataan tyttoyden erilaisiin sosiaalisiin konstruk-
tioihin. Olemme siis kiinnostuneita tarinoiden muodostamasta tyttdyden ko-
konaiskuvasta seka siihen liittyvista mahdollisista poikkeamista. Tutkimus-
kysymyksemme on: miten 10-11-vuotiaat tytor rakentavat kertomuksissaan
1ytLGytE?

Tutkimusaineisto ja -menetelmit

Kun tutkitaan lasten ja varhaisnuorten kisityksia omasta sukupuolestaan,
kirjoittaminen on luonteva tiedonhankintatapa. Tekstit ja kielelliset aineistot
tarjoavat mahdollisuuden saada tietoa tutkittavien asenteista ja arvoista, kisi-
tyksistd, mielikuvista sekd uskomuksista, eli ajattelun logiikoista ja sosiokult-
tuurisista representaatioista (Wallin, Helenius, Saaranen-Kauppinen & Esko-
la 2015, 248). Tissd tutkimuksessa kiytetty eliytymismenetelmi sopii hyvin
myos lasten kisitysten tutkimiseen (esim. Helavirta 2006; Mesimiki 20105
Teriviinen 2011; Toivikko, Sinkkonen, Wallin & Eskola 2017).

1 Tekstissa ei jatkossa kursivoida tai laiteta lainausmerkkeihin “tavallisen” ja “epataval-
lisen” tyton kisitteitd. Termeilld viitataan tyttdjen itse kertomuksissaan tuottamiin ku-

vauksiin epitavallisuudesta ja tavallisuudesta tyttdydessa.
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Tutkimuksen aineisto (n=41) kerittiin huhtikuussa 2017 isossa, yli 500
oppilaan alakoulussa Pirkanmaalla sekd Kanta-Hameessa pienessi, alle 200
oppilaan alakoulussa. Vastaajina olivat neljis- ja viidesluokkalaiset tytot. Eldy-
tymismenetelmille tyypillisesti myos tdssd tutkimuksessa kiytettiin kahta
erilaista kehyskertomusta ja analysoinnissa keskityttiin sithen, miki vastauk-
sissa muuttuu, kun yhti tekijia varioidaan. Kukin oppilas kirjoitti vain yhden
kuvauksen ja kirjoitettavan kehyskertomuksen versio mairaytyi sattumalta
kullekin kirjoittajalle. Aineisto koostuu kahden koulun neljisti eri luokasta.
Aineisto kerattiin oppilaiden kirjoitustuntien aikana, jolloin he olivat jo val-
miiksi motivoituneita kirjoittamaan. Kirjoittamiseen kéytettiin aikaa yksi 45
minuutin oppitunti, osa oppilaista kaytti kirjoittamiseen koko oppitunnin,
osa oli valmis noin kahdenkymmenen minuutin kirjoittamisen jalkeen. Oppi-
laat kirjoittivat kuvauksensa kisin A4-paperille, jotka olivat valmiiksi viivoi-
tettu ja johon oli valmiiksi tulostettu yksi kehyskertomusversio.

Keriystilanteen aluksi oppilaita ohjeistettiin hyvin lyhyesti kirjoitustilan-
teeseen. Heille kerrottiin kirjoittajan anonymiteetin sdilymisestd seka siiti,
ettd vain tutkijat saavat kuvaukset luettavakseen, eivitkd ne titen vaikuta mil-
ladn tavoin esimerkiksi didinkielen arvosanaan. Aineistonkeriystilanteessa
tutkittavilta ei pyydetty sukupuolen lisiksi muita taustatietoja. Luokan kaikki
oppilaat kirjoittivat kuvaukset, mutta aineiston analyysi kohdistuu tassa artik-
kelissa ainoastaan tyttojen kirjoittamiin kuvauksiin.

Tutkimuksen vastaajaksi valittiin 10—11-vuotiaat tytot, silla kyseinen ika-
vaihe lapsuuden ja nuoruuden vilissd, varhaisnuoruus, on jainyt aikaisemmal-
ta tutkimukselta pitkilti huomiotta, tyttdtutkimuksen keskittyessi enemmain
yldasteikaisiin tai titd vanhempiin tyttoihin. Varhaisnuoret tytét ovat kiin-
nostavassa idssa murrosiin alkaessa: sukupuolen aktiivinen rakentaminen al-
kaa kiinnostaa uudella tavalla kehon muuttuessa ja omaan sukupuoleen liicty-
vat asiat ovat yhd enemmin ajatuksissa. Kyseisen ikiryhmin valintaan vaikucti
my0s ymmarrys siitd, ettd lasten asenteet sukupuoleen vakiintuvat juuri esi- ja
peruskouluidssi (Jaiskeldinen ym. 2015). Valitun aineistonkeruumenetelmin
nikokulmasta timin ikaisilld voidaan olettaa olevan lisdksi jo varsin hyvit tai-

dot ilmaista itseddn kirjallisesti.
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Kahden koulun ja viiden eri koululuokan valinnan taustalla oli pyrkimys
saada mahdollisimman rikas ja monipuolinen aineisto. Sukupuoleen liittyvit
kasitykset voivat olla vahvasti sidoksissa paikalliskulttuuriin, luokan toimin-
takulttuuriin sekd opettajan toimintaan. Kun luokkia on neljd, ja koulutkin
hyvin erityyppisid, voidaan mahdollisesti minimoida luokan toiminta- ja pu-
hekulttuurin vaikutus oppilaiden vastauksiin. Téssa tutkimuksessa ei kuiten-
kaan etsitd eroja tutkimukseen osallistuneiden luokkien tai koulujen valilta.

Kun tutkimusta tehdiin koulussa, on huomioitava ympiriston vaikutus:
vaikka oppilaille korostettiin, ettei kirjoitelmia arvostella eikd niitd lue ku-
kaan muu kuin tutkijat, on koulu aina jossain mairin toimintaa maarittavia
ympiristo. Koulussa oppilaat omaksuvat virallisen opetussuunnitelman ohel-
la yhteiskunnan valtarakenteiden mukaisia asenteita (esim. Térmi 2003), jot-
ka saattavat vaikuttaa oppilaiden kirjoituksiin. Tutkimustilannetta ylipdansi
voidaan pitdd lahtokohtaisesti hierarkkisena, tutkijoina olemme miiritelleet
aiheen ja kontrolloineet tutkimuksen vaiheita kohderyhmin valinnan ja otok-
sen koon suuruuden osalta. Tassa tutkimuksessa tutkittavana olivat lapset, jol-
loin tutkittavien ja tutkijoiden vililld on ikderon lisaksi institutionaalinen ero
(esim. Kay & Tisdall 2016).

Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden huoltajilta kysyttiin suostumus
tutkimukseen osallistumiseen, yksikddn huoltaja ei kieltinyt huollettavaansa
osallistumasta tutkimukseen. Tamin lisiksi tutkimusluvat pyydettiin kou-
lujen rehtoreilta. Varsinaisessa kirjoitustilanteessa oppilaille korostettiin kir-
joittamisen vapaachtoisuutta. Kaikki oppilaat halusivat kirjoittaa tarinan ja
osallistua tutkimukseen. Oppilaille tismennettiin, ettei kirjoitelmapaperiin
tule kirjoittaa omaa nimei, ainoastaan maininta oma sukupuolensa. Heitd
my6s muistutettiin siitd, ettei kirjoitustilanne ole missiin mairin arvioitava,
cikd oikeita vastauksia titen ole. Oppilaiden kirjoittamia kertomuksia on siis
kisitelty nimettomind, ainoina tunnistetietoinaan sukupuoli ja vuosiluokka.

Kehyskertomukset oli pyritty rakentamaan vastaajien ikitasolle sopiviksi
ja riittavan valjiksi. Tasta huolimatta kehyskertomukset ohjaavat aina jossain
miirin kirjoittajan tulkintaa. Kertomukset eivit koskaan synny tyhjasti. Ker-
toessaan lapset — kuten aikuisetkin — hyddyntavit aiemmin kuulemaansa, ko-

kemaansa ja pohtimaansa (esim. Karlsson 2010). Tarinallisuutta ja sisiisi tari-
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noita tutkineen Vilma Hinnisen (2004) mukaan kulttuurisia tarinamalleja ei
omaksuta mielivaltaisesti tai mekaanisesti, sen sijaan yksilo valitsee tietoisesti
tai tiedostamattaan tarjolla olevista malleista sen, jonka hin kokee omakseen,
muokaten sitd itselleen paremmin sopivaksi. Yksil6 yhdistad kulttuurisia ai-
neksia omaan henkilhistorialliseen kokemukseensa (Hinninen 2004). Timi
patee luonnollisesti my6s lasten kohdalla: kertomuksissaan lapset tuovat esiin
kokemusmaailmaansa siind kontekstissa ja yhteiskunnallis-historiallisessa ti-
lanteessa, jossa he elavit. Niin lapsen kertomus peilaa yhteiskunnassa ja yhtei-
soissd esiin nousevia kisityksid (Karlsson 2010).

Ennen varsinaista aineistonkeruutilannetta kehyskertomuksia testattiin
useampaan eri otteeseen luetuttamalla niitd eri henkiloilld sekid kirjoitutta-
malla molemmista kehyskertomusversioista tarinat esitutkimuksena. Valmiis-
sa kehyskertomuksissa varioitiin yhta tekijaa, eli tyton tavallisuutta. Oppilaita
ohjattiin kirjoittamaan kolmannessa persoonassa. Toisen henkilon rooliin
asettuminen on tyypillistd eldytymismenetelmille, mutta sen arveltiin myos
helpottavan nuoria kirjoittajia kertomaan heitd henkilokohtaisesti kosketta-
vasta asiasta. Kehyskertomuksessa mainittua tyttda ei nimetty, mutta valmiis-
sa kirjoituksissa osa kirjoittajista oli itse keksinyt tytolle nimen. Kehyskerto-
mukset olivat:

A) Luokkaasi tulee nusi tytto. Kun tutustut hineen paremmin, huomaat,
ettd hin on aivan tavallinen tytto. Kerro, millainen hin on.

B) Luokkaasi tulee uusi tytti. Kun tutustut hineen paremmin, huomaat,
ettd hin ei ole aivan tavallinen tytto. Kerro, millainen hin on.

Kirjoitetut kuvaukset olivat keskiméirin puolen sivun mittaisia, lyhyin ku-
vaus oli yhden virkkeen mittainen, pisin kuvaus oli kolme tiyteen kirjoitettua
Ag-sivua. Koko aineistosta (N=41) neljisluokkalaisten tyttojen kirjoittamia
kuvauksia on yhteensi 24 ja viidesluokkalaisten tyttojen kirjoittamia kuvauk-
sia yhteensi 17. Lopullisessa aineistossa kahden eri kehyskertomusversion
osuudet jakautuvat varsin tasaisesti: 21 kuvausta tavallisesta tytosti ja 20 ku-
vausta ei-niin-tavallisesta tytostd. Kaikki kirjoitetut kuvaukset hyviksyttiin
osaksi tutkimusta.

Aineiston analyysi aloitettiin litteroimalla tarinat yhdeksi tiedostoksi (yh-

teensd 10 sivua, fontti Calibri, fonttikoko 12, rivivili 1). Aineisto oli yhteensi
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3560 sanan mittainen ja keskimairiinen vastaus 86 sanan pituinen. Molem-
piin kehyskertomuksiin sovellettiin laadullista sisillonanalyysii (Tuomi &
Sarajirvi 2018). Ensin tarinoita luettiin yhteni aineistokokonaisuutena, jonka
jalkeen niita tarkasteltiin kehyskertomusversioittain. Kertomukset koodattiin
eri virein tekstissd esiintyvien aihepiirien mukaan ja kertomuksia kvantifioi-
tiin, toisin sanoen laskettiin tiettyjen aihepiirien esiintymistd ja ilmausten
madrdd. IImaukset laskettiin maininta per vastaus -periaatteella, eli yhdestd
kirjoituksesta laskettiin vain yksi maininta, vaikka sama asia olisi toistunut
tekstissd useamminkin. Tamin jilkeen yksittdisista havainnoista muodostet-
tiin lahiluvun avulla laajempia teemoja ja lopulta koodauksen pohjalta muo-
dostettiin luokittelurunko, jota kéytettiin molempiin kehyskertomusversioi-
hin. Seuraavassa luvussa esitelladn tutkimustuloksia aihekokonaisuuksittain
sekd tehdddn vertailua siitd, mikd muuttuu kun kahta eri kehyskertomusver-
siota verrataan toisiinsa.

Aineiston analyysi eteni kehdmiisend prosessina vaihe vaiheelta eteenpiin.
Aluksi saavutettiin tyttdyden kuvailun yleinen taso, eli se millaisia asioita
tytot ylipdansa nostivat esiin kertoessaan tyttoydestd. Analyysin seuraavassa
vaiheessa saavutettiin luokittelun taso, jota tarkasteltiin yhdistelemalld ker-
tomuksissa esiintyneita sisaltoelementteja toisiinsa. Tdssi analyysin vaiheessa
muodostettiin tyttdyden tyyppikuvaukset. Aineiston tyyppikuvauksissa yh-
distyy kertomusten tyypilliset elementit, jotka ovat erdanlaisia lipileikkauk-
sia ja tiivistelmid aineistosta (Saaranen-Kauppinen & Puusnickka 2006, 108).
Tyypittely sopii erityisen hyvin juuri eldytymismenetelmalld kerdctyihin ai-
neistoihin, silld niissi tiivistyvit eri kehyskertomusversioiden viliset erot (Saa-
ranen-Kauppinen & Puusnickka 2006, 108). Tyttdyden tyyppien miirittely,
sisiltéelementtien tutkiminen sekd toistuva lahiluku johtivat tyttéyden koko-
naiskuvan muodostumiseen. Tulkintaa tehtiin siis analyysin kaikissa vaiheissa
jatkuvana prosessina, jonka pyrkimyksena oli ilmién mahdollisimman tarkka

selittiminen ja ymmiértiminen.
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Tulokset

Analyysivaiheen koodauksen pohjalta kertomuksista oli selkeidsti tulkitta-
vissa kuusi erilaista teemaa: ulkoinen olemus, luonteenkuvaukset, perbe ja koti,
vapaa-aika ja harrastukset, koulumenestys ja -taidot seki sosiaaliset subteet.
Seuraavassa kuviossa (kuvio 1) esitelldin kvantifioinnin pohjalta edelld mai-
nittuihin teemoihin lukeutuvien ilmauksien esiintyminen kehyskertomusver-
sioittain.

Tyton ulkoisen olemuksen kuvaaminen nousi keskeisimmiksi ja eniten
ilmauksia saaneeksi teemaksi kehyskertomusversiosta riippumatta. Tamin
aineiston perusteella erityisesti normista poikkeaminen tai epitavallisuus
(n=18/20) niyttiisi kytkeytyvin voimakkaasti ulkonikoén, silli ainoastaan
kaksi kirjoittajaa ei kirjoittanut mitdan epatavallisen tyton ulkoniosti. Puh-
taus ja siisteys kuuluvat selkeisti myds tavallisen (n= 13/21) tytdn perusole-
mukseen. Puhtaus ja siisteys tuottavat neutraalia ja suotavaa tyttoytta. Kirjoit-

tajien mukaan vaatteiden ja muun olemuksen episiisteys, takkuiset hiukset,
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Kuvio 1. Tyttbyttd kuvaavien ilmaisujen jakautuminen
teemoittain eri kehyskertomuksissa
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mustelmat ja likaiset tai rikkindiset vaatteet ovat puolestaan varsin selkeitd
merkkeji epitavallisuudesta:

Tytto on erittiin outo. Hinelli on todella likainen ja rikkindinen paita. Hai-
nen hiukset on todella rasvaiset. Hanelli on todella loysit housut.

Paitsi olemuksen puhtaus ja siisteys, my6s pukeutumisvalinnat nousivat kes-
keisesti esiin. Pukeutuminen on ryhmain kuulumista, tapa tehdi sukupuolta
ja se osoittautui merkittaviksi osatekijaksi “normaalin” tekemisessd myos tds-
si tutkimuksessa (esim. Isotalo 2015, 109; myds Duits & van Zoonen 2006,
114-115). Kertomusten mukaan tavallisen tytén “univormuna” voidaan pitdi
farkkuja ja hyvin tavallista, huomiota herittimatontd pukeutumista. Varsin
mielenkiintoista oli tyypillisesti feminiiniseksi luokiteltavien hameiden ja
mekkojen maininnat ainoastaan epatavallisten tyttojen kuvauksissa. Toisaal-
ta titd havaintoa tukee esimerkiksi Tolosen (2001a; 2001b) aiemmin tekemi
tutkimus hieman vanhemmilla tytt6-oppilailla; liiallinen naisellisuus, johon
hameet ja mekotkin nayttiisivit kuuluvan, eivit kuulu ihannetyttdyteen (ai-
heesta my6s Aaltonen 1998, 161).

Tyttdjen kertomuksista konstruoitu tavallisen tyton ulkoinen olemus
muodostui varsin selkedksi pukeutumisen ja siisteyden osalta, tietynlaista
tavallisuuden eetosta edustivat myos mairitelmit pitkistd ja luonnollisista,
tyypillisesti vaaleanruskeista hiuksista. Sen sijaan ulkoisen episiisteyden ja
pukeutumisvalintojen ohella tytostd saattoi tehdid epitavallisen virjatty tuk-
ka, urheilullinen vartalo, lyhyet hiukset tai tumma ihonviri, joiden katsottiin
poikkeavan tavallisuudesta.

Vaikka tutkimukseen osallistuneet tytot mielsivit tavallisuuteen kuulu-
van tietynlaisen ulkoisen erottautumattomuuden, liittyy heidin mukaansa
tyttoyteen kuitenkin omasta ulkonddsta huolehtiminen ”laittautumalla”,
meikkaamalla ja koruja kiyttamilld. Puolet tavallisen tyton kuvauksista piti-
vat sisilladan kuvauksia tyton kiinnostuksesta omaan ulkonikoén ja sen esiin-
tuomiseen koruin, erikoisin vaattein tai meikein. Naiseksi “koristautuminen”
oli osa toimijuutta ja sukupuolen aktiivista rakennusprosessia:

Minjalla oli tummat pitkat hiukset ja ruskeat silmdit, Minja oli pitkd n. 159
cm ja ban tykkdsi meikata ja laittautua muutenkin kauniisti.
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Tyttdyteen liittyva sopiva ulkondon koristaminen nostettiin esiin useissa ker-
tomuksissa, mutta lihinni vertailukohtana ja suhteessa muihin tytt6ihin.
Koristautumisen motiivit liittyivét siis oman sukupuolen rakentamiseen ja
kokeiluun. Aineiston perusteella voidaan tulkita, ettd toiset tytot ovat tytoil-
le merkittavi vertailu- ja samaistumiskohde. Neljis-viidesluokkalaiset tytot
tarvitsevat oman ruumiillisuuden ja alkavan naiseuden rakentamiseen oman
sukupuolensa edustajia vertaisryhmaiksi, ikddn kuin oman normaaliuden pei-
laamiseen ja varmistamiseen.

Ulkoisen olemuksen jilkeen eniten ilmauksia saivat kuvaukset niin taval-
lisen (n=17/21) kuin ei-niin-tavallisen (n=14/20) tyton luonteesta tai kiyt-
taytymisesti. Luonteenkuvauksissa kehyskertomusten vililea [oytyi yllaceavad
yhtildisyyttad: seki tavallinen ettd epitavallinen tytt6 nihddin ujona. Erona
ndyttaisi olevan ujouteen liitettavit luonteenpiirteet: tavallinen tytt6 on ujou-
destaan huolimatta hauska ja kiltti, kun taas epatavallinen tytt6 on ujouden
lisiksi hiljainen tai toisaalta itserakas ja ylimielinen. Vaikuttaa siis siltd, ettd
tytot mieltdvit olevan olemassa kahdenlaista ujoutta: toinen on hyviksytti-
vad, tyttdyteen kuuluvaa, toinen poikkeavaa, normiin kuulumatonta.

Aineiston perusteella vaikuttaisi siltd, ettd tavallisen tyton mielletadn osaa-
van kiyttdytya riictavan hillitysti ja sopeuttavan kdytostidan tilanteen mukaan:
Hiin on luonteeltaan vilkas. Koulussa hin on aika rauhallinen. Vapaa-ajalla
hin on utelias ja vilkas. Micelenkiintoinen huomio oli se, ettd siind missa ta-
vallisen tyton kuvaukset kiytoksen osalta olivat varsin yhteneviisia ja tytto
kuvattiin sovinnaisena, kaikkien ystavini, kuva epitavallisen tyton kayttayty-
misestd oli paljon moniulotteisempi. Epitavalliselle tytolle ei ole niin tirkeda
miellyttdd muita. Tima on mielenkiintoinen huomio, silld varhaisnuorille on
hyvin tyypillista ryhmian kuulumisen tarve ja muiden hyviksynnian hakemi-
nen (esim. Korkiamiki & Ellonen 2010), epitavallisen kiytoksen tietoisesti
valitsevaa tyttod voidaan siis pitdd rohkeana ja itsendisend. Niin ollen kiytok-
seltddn epitavallista tyttod ei voida madritelld muiden syrjimiksi sivustakatso-
jaksi, vaan pikemminkin tietoisen valinnan tehneeksi tytoksi.

Valtaosassa aineistoa tytt6d kuvattiin ikdan kuin ulkokohtaisesti ja vailla
aktiivista toimijuutta. Siind madrin, kun tytto esitettiin aktiivisena toimija-

na, toiminta keskittyi lahinnd muiden auttamiseen. Tavallisen tyton toimi-
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juutta tuotiin esiin lyhyiden ilmausten my6té yhteensd kuudessa kuvauksessa
(n=6/21). Aktiivisuus niyttiytyi toisten auttamisena: joskus hin aunttaa lik-
syissd tai haluna huolehtia, ettd kaikki paasevit mukaan porukkaan: Hin ryk-
kdd leikkid porukassa, eiki halua jittid ketadn yksin. Aktiivinen toimijuus liit-
tyi myos roolien valitsemiseen: Hin kehuu itseidn isommassa porukassa, mutta
kun olen hinen kanssaan kaksin, niin hin on todella mukava.

Tavallisen tyton koulumenestyksesti ja -taidoista oli kirjoitettu liki 60 %
teksteistid (n=11/21). Kahdessa kuvauksessa mainittiin tytdn viihtyvin tai pi-
tavan koulusta, loput kuvaukset olivat mainintoja tyton hyvistd parjaamisestd
koulussa. Tavallinen tytt6 néyttdisi siis parjaavin hyvin koulussa, vaikka ei
vilttimittd aina viihdykdin sielld. Epitavallisen tytdn (n=7/20) koulumenes-
tys ja -taidot poikkesivat sen sijaan melkoisesti tavallisen tyton kuvauksista:
hinelld saattoi olla selvid puutteita perustaidoissa kuten lukutaidoissa tai vas-
taavasti hanelld oli sellaisia taitoja, jotka ylittivit jopa opettajan ymmirryksen.
Kouluun liittyvien taitojen ohella epitavallisen tyton tunnollisuus poikkesi
tavallisesta tytostd. Hin saattoi laiminlyoda liksynsi tai vastaavasti olla yli-
tunnollinen koulunkiynnin suhteen:

Tytolli pyori koko ajan koulnasiat pidssi. Hin kysyi koko ajan, etti mitd tuli

Liksyksi, mutta lopussa sanoin, etti rauhoitu, koulu on kylla tirkeid, mutta

et voi miettid siti koko ajan. Tytto sanoi, etti hyvd, koska pelkiin aina, etti
saan unohduksia.

Tyttdjen kertomuksissa koulumenestys oli keskeinen tyttdyttd rakentava te-
kija. Tyttojen koulumenestys on huomioitu my6s yhteiskunnallisesti: kou-
lumenestyksen takaa on etsitty monenlaisia selityksid tyttojen ahkeruudesta
ja halusta miellytdd, kilcteydestd tai tunnollisuudesta (Naskali 2010) seki
“kypsyydesti” ja kyvysti keskittyi (esim. Ginsberg, Shapiro & Brown 2004),
toisaalta myos heidin omaksumastaan poikia korkeammasta oppimis- ja me-
nestysorientaatiosta (Niemivirta 2002; 2004). Valitettavasti tyttdjen tunnol-
lisuus on jo pitkdin otettu itsestddnselvyytend: tyttdjen odotetaan tekevin ja
toimivan, kiinnosti heiti tai ei (ks. esim. Kiyhko 2006). Tyttdjen nienniinen
vithtyminen koulussa peittdd kuitenkin alleen monenlaisia ilmi6itd, kuten
sen ettd tyttoihin kohdistetaan kouluissa poikia voimakkaampaa ruumiillista
kontrollia (Koski 2003, 288).
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Tavalliseen tyttdyteen liitettaviin mielikuviin nayttdisi kuuluvan kiistatta
sosiaaliset suhteet ja uscat ystivit: jokainen teksti (n=7/21) tavallisesta tytos-
t4, joissa mainittiin jollain tapaa hinen sosiaaliset suhteensa, kuvasivat tytolla
olevan paljon ystavii. Myos epatavallisen tyton kuvauksissa ystavit olivat yhtd
usein toistuva ilmaus (n=6/20), mutta kiinteisessi merkityksessi: vain yhdessi
kertomuksessa tytolla oli paljon kavereita, kaikissa muissa kuvauksissa tytolla
ci ollut kavereita lainkaan tai muut jopa kiusasivat hinta. Toisaalta epitavalli-
nen tyttd esitettiin my6s koviksena ja luokan “kunkkuna, jolla ei ollut oikeita
ystavid, mutta muut alistuivat hinen tahtoonsa hinen asemansa vuoksi.

Se, ettd aineistossa ystavyys ja kaverisuhteet nousivat niin suuren asemaan,
ei ollut yllitys, silli ystivien merkitys tytoille on havaittu aiemminkin (esim.
Evaldsson 2007; Ralph & Epkins 2015; Winkler-Reid 2016). Tytéille nayttiisi
olevan erityisen tirkeid muodostaa ystivyyssuhteita ja pyrkid tiyttimain ys-
tavyyden ihanteita. Tarkeintd on vilttyd jaamasta suhteiden ulkopuolelle, sill
tyttojen ystavyyskulttuurissa irrallisuus merkitsee onnettomuutta ja yksinii-
syytti (Tolonen 2001a). Tdssikin tutkimuksessa ystivit olivat selkei tae tyton
kuulumisesta normiin.

Aapolan (1991) tutkimuksessaan haastattelemat tytét kertoivat, ettd luo-
kassa itseddn muita parempana pitavistd ja omilla saavutuksillaan kehuskele-
vista tytoistd ei pidetty ja heitd vélteltiin. Tdma huomio nousi esiin my®s tassi
tutkimuksessa: raja epitavallisen ja tavallisen tyton vilille piirtyi muun muas-
sa juuri ndiden kaytosten valille.

Tyton ilme oli tosi ylimielinen ja odotin pahinta. Hanesti tulisi uusi "luokan
kunkku” ja Minna... Oih, mika sotku! Koitin silti ajatella positiivisesti.

Hieman kirjistien voidaan esittid, ettd "hyvin” kayttaytyvilld tavallisilla ty-
t6illd on paljon kavereita, mutta poikkeaminen tistd voi johtaa yksinaisyyteen
ja titen suistaa tyton kulttuuristen normien ulkopuolelle (myds Winkler-Reid
2016). Myés timin tutkimuksen aineisto osoitti, ettd normeista poikkeavan,
epatavallisen tyton kuvattiin jadvin tavallista tyttod todennikéisemmin il-
man kavereita, tai joutuvan erilaisuutensa vuoksi jopa kiusatuksi. Yksin, ilman
ystivid jattimistd on perusteltu aiemman tutkimuksen (Laine 1990) mukaan
lasten taholta aggressiivisuudella, vihemmistokulttuurin tavoilla, erikoisella

kaytokselld, jollain tavoin epdilyttavina pidetylld sairaudella tai huonolla kou-
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lumenestykselld. Kaikki edelld kuvatut syyt nousivat esille my6s timan tutki-
muksen aineistossa:
Tytto on tuntunut ujolta, mutta kun tutustuin tyttoon paremmin, hin ker-
toi, ettd hinelli on ollut saivauksia ja on edelleen. Hin kivi vitkoittain lid-

kdrissi. Tytolld ei ole kavereita, koska tytolli on tumma iho niin muut ajat-
televat, ettd ei hinen kaveri voi olla.

Vastaavasti ulkoinen viehittivyys ja samankaltaisuus ovat keskeisid ystaviak-
si valitsemisen kriteereiti tyttojen keskuudessa (Rose 2002). Tdmin voidaan
katsoa tuottavan kaksinkertaisen “normaaliuden vaateen™ tyttdjen tulee paitsi
kayttdytya kuten tytoiltd odotetaan, mutta myds nayttad “oikeanlaiselta” ty-
toltd saadakseen ystavid, jotka ovat edelleen tae normaaliudesta.

IImaukset perheesti ja kodista mainittiin vihintdin puolessa kertomuk-
sista sekd tavallisen (n=12/21) etti epitavallisen tytén (n=10/20) kohdalla. Ta-
vallisen tyton perhesuhteet ja kodit piirtyivit varsin ideaaleina ydinperheina.
Ainoastaan yhdessd kertomuksessa tyton vanhemmat olivat eronneet, kaikissa
muissa kertomuksissa perhe muodostui vanhemmista ja sisaruksista, mahdol-
lisesti myos lemmikeista.

Hinen perheeseen kuuluu diti, isd, sisarus ja kaksi kissa. Han asuu Vantaalla

vihredssi omakotitalossa ja heilld on iso piha, missi Venla voi olla kavereit-

tensa kanssa.
Siind missi tavallisen tyton perhetti ja kotia kuvattiin kovin laveasti aina van-
hempien ammatteja ja oman huoneen verhojen sivya myoten, epitavallisen
tyton perhesuhteista kirjoitettiin kovin niukasti. Valtaosassa tarinoita tytolld
ci kerrottu olevan perhetti ollenkaan tai se oli hajonnut esimerkiksi sodan tai
arkisemmin avioeron seurauksena: Ty#o/li ei ole isia eiki sisaruksia. Tytto ei
asu tavallisessa kodissa vaan talossa asuu monta pakolaisperhetti.

Harrastuksiin ja vapaa-aikaan liittyvit ilmaukset jakautuivat tassa tutki-
muksessa kaikkein selvimmin: tavallisen tyton kohdalla harrastuksista mai-
nittiin valtaosassa (n=13/21) kuvauksia, kun taas epitavallisen tyton kohdalla
mainintoja oli vain neljinnessi (n=5/20) kirjoituksista. Tavalliseen tyttdyteen
nihtiin keskeisesti kuuluvan useat harrastukset, jotka ovat joko musiikkiin
tai litkuntaan liittyvid: tavallinen tyttd soittaa pianoa tai ratsastaa. Tyttojen

kirjoittamien tarinoiden perusteella vaikuttaa siltd, ettd tyttdyttd rakennetaan
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vahvasti juuri harrastusten ja kiinnostuksen kohteiden kautta. Oikeanlaiset
harrastukset ja kiinnostuksen kohteet tuottavat tavallisuutta, siind missd nii-
den puute tuottaa epitavallisuutta. Mikili epitavallisella tytolld olikin har-
rastuksia, ne olivat perinteisemmin poikien lajeiksi miellettyja harrastuksia,
kuten jalkapallo tai jaikickko. Aineistossa epitavallinen tyttoys kuvataankin
vastakohtana feminiinisyydelle: hin on "poikamainen” harrastusvalintojensa
ja kiinnostuksen kohteidensa osalta. Niin ollen harrastukset nayttdytyivit
tyttdjen tarinoissa voimakkaan sukupuolittuneina:

Annika aloitti tailla uuden harrastuksen, joka oli jaikiekko. Olin hieman

yllittynyt kunllessani siitd, silli Annika vaikutti niin herttaiselta. Ennen

Jjddkickkoa Annika harrasti balettia, miki ei ollut yhtiin Annikan juttu.
Hiin lopetti sen miltein heti alkuunsa.

Esimerkki kuvaa oivasti niita kisityksid, joita tyton harrastusvalinnat aikaan-
saavat: jadkickkoa pelaava tytto ei voi olla samaan aikaan herttainen, vaan
hianen poikkeava harrastusvalintansa ikdin kuin muuttaa my6s hanen perus-
olemuksensa.

Kehyskertomusversiosta riippumatta tyttdys rakentui kuuden edelld kuva-
tun teeman kautta. Tyttojen kirjoittamien kertomusten pohjalta muodostet-
tiin kaksi tyyppikuvausta, jotka antavat yleisen kuvan aineiston tyypillisista
clementeistd. Kaikki tyyppikuvausten teemat eivit sellaisenaan esiinny jo-
kaisessa kertomuksessa. Emme my6skdin viitd, ettd tosieliman tytot olisivat
sijoitettavissa oheisiin tyyppikuvauksiin. Niiden avulla voidaan kuitenkin tar-
kastella tyttyteen kulttuurisesti liittyvid tekijoita.

Kuviossa 2 on esitetty paitsi tyttoyden rakennuspalikat, my6s kaksi erilais-
ta kuvausta tyttoydestd. Kertomus tavallisesta tyttdydestd syntyy neutraalin
ulkoisen olemuksen ja altruististen luonteenpiirteiden kautta. Tavallisuutta
ovat myos “tyttomiiset” harrastukset ja kiinnostuksen kohteet sekd koulu-
menestys, jotka olivat kirjoitusten perusteella kaikkein keskeisimmit tavalli-
suuden tekijit. Normaaliutta tuottava sosiaalinen lahjakkuus nikyi siis seki
koulussa ettd vapaa-ajalla.

Siind missd tavallisen tyttdyden tunnusmerkit olivat melko yhtenevii-
set, epatavallisen tyton kohdalla voidaan erottaa kaksi toisistaan poikkeavaa

tyyppid: erilaisuutta on ujous ja siihen liittyvi hiljaisuus, mutta myos litka
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Siisti ja neutraali
ulkonékd

(vowsmenens | TYTTOVS

Pérjaa hyvin
koulussa -
Useita

LUONTEENPIIRTEET

Suosim:, ﬁeita Ujo, mutta avulias
ystavia jakiltti

Kuvio 2. Epétavallisen ja tavallisen tytén tyyppikuvaukset

aanekkyys ja luokassa tai kaveriporukassa "nikyminen”. Liika danckkyys on
esimerkiksi itsekehuskelua tai muiden pomottamista. Epatavallinen tytto voi
olla koko luokkaa tyrannisoiva kingi, jolla ei ole yhtddn oikeaa ystivai, mutta
muut ovat ndenniisesti alistuneet timin vallan alle. Tutkimuksemme tuotta-
maa kuvausta tavallisuuden ulkopuolelle jaavista tyttoydestd onkin siis hyvin
moninaista, eika sitd tule tulkita yhtend kokonaisuutena.

Epitavallisuus harrastusten osalta puolestaan merkitsee joko sitd, ettei
tytolld ole lainkaan harrastuksia tai ettd han harrastaa "poikamaisia” lajeja,
kuten jalkapalloa tai jiikickkoa — ja on kaiken lisiksi hyvi siind. Myos kou-
lumenestyksen osalta epitavallisuuden kertomuksissa oli havaittavissa kak-
si erilaisen tyton tyyppid: ylidlykkd ja perustaidoiltaan puutteellinen oppilas.
Ylidlykkotyttd omaa opettajienkin ymmirryksen ylittdvid taitoja, kun taas
heikolla tyttoppilaalla on selvid puutteita peruskommunikaatiotaidoissaan.

Ulkoisen olemuksen osalta tavallisuudesta poikkeavaksi kerrottiin erityi-
sesti likaisuus ja episiisteys tai toisaalta liiallinen naisellisuus (ks. myos Aal-
tonen 2008), esimerkiksi pukeutuminen mekkoon tai tunikaan. Tavallisuutta
tuottavat sen sijaan puhtaus ja neutraalius. Epitavallisen tyton kuvauksissa ko-

rostuikin voimakkaasti ulkoisen olemuksen yhteys kaverisuhteiden muodos-
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tumiselle: episiisti tai poikkeava ulkoinen habitus tulkitaan helposti yksilon

persoonaan liittyviksi ja hinet voidaan siten kokea epasopivaksi ystaviksi.
Molemmista kehyskertomusversioista kirjoitetut kertomukset tuottivat

padasiassa neutraaleja tai positiiviseksi tulkittavia kuvauksia tyttdydesta. Pel-

kistdan negatiivissavytteisida kuvauksia tyttoydesta ei juurikaan esiintynyt.

Pohdinta ja johtopiitokset

Tissd tutkimuksessa on tarkasteltu alakouluikiisten tyttojen kisityksid tyt-
toydestd sen perusteella, miten he kuvaavat tarinoissaan tyttoyttd, ja mitka
asiat tekevit heidin mielestddn tytostd tavallisen, mitkd asiat poikkeavan.
Huolimatta siitd, ettd tyttdjen kuvauksissa oli jonkin verran variaatioita, oli
teksteista huomattavissa sukupuolta koskevia yleistyksia. Tytot kirjoittivat ker-
tomuksen kuvitteellisesta henkilostd ainoana tietonaan hinen sukupuolensa
ja tavallisuutensa tai epatavallisuutensa kehyskertomusversiosta riippuen. Tis-
td huolimatta kertomukset noudattelivat samankaltaisia teemoja ja kuvaukset
olivat yllattavin yhdenmukaisia. Voidaan siis viittdd, ettd tyttdyden normi
piirtyi esiin varsin selkein, ja ettd tutkimukseen osallistuneet 10-11-vuotiaat
tytot tiedostavat oman sukupuolensa rakentamisen ja omaan sukupuoleensa
liictyvit kulttuuriset normit ja ihanteet.

Tyttdjen kertomuksiin tavallisesta ja epatavallisesta tytostd mahtui kui-
tenkin hyvin monenlaisia tyttoyden kuvauksia. Analyysimme osoittaa, etta
kuvaus tyttoyden tavallisuudesta on varsin yhtendinen, ja poikkeamat tastd
tavallisuuden normista kuvataan herkisti epitavallisuudeksi. Tavallisuuden
takaava “normaalius” pitdd kuitenkin saavuttaa monella eri alueella; kiytok-
sen, ulkoisen olemuksen, harrastusten ja kiinnostuksen kohteiden kautta.
Tyttoyted voidaan titen kuvata aktiivisena rakennustyoni, jonka tulos joko
sopii normiin tai jia normin ulkopuolelle. Tutkimuksemme tuloksia tulkit-
taessa on kuitenkin syyta huomioida, ettd tutkimukseen osallistuneet tytot
eivit tuottancet jakoa epitavallisuuden ja tavallisuuden vilille itse, vaan jako
oli tutkijoiden kehyskertomuksin tuottama. Tutkijoiden kysymyksenasettelu
ohjasi siis tyttoja tekemain tulkintaa tavallisuudesta ja epatavallisuudesta seki

pohtimaan tyttdyden normia.
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Tarinoista oli tulkittavissa, ettd tyttdyttd normien vastaisesti rakennet-
taessa seurauksena saattaa olla leimautuminen epatavalliseksi tytoksi. Saman-
kaltaisia havaintoja omista aineistostaan suomalaisessa kontekstissa ovat teh-
neet muun muassa sukupuolista hiirintii tutkinut Aaltonen (2006), tyttdjen
mainetta tutkinut Saarikoski (2001), sukupuoli-ideaaleja tutkinut Tolonen
(20012) sekd somalityttdjen mainetta tutkinut Isotalo (2015). Epitavallinen
maine vaikuttaa merkittdvisti muun muassa tyton sopivuuteen ystaviksi tois-
ten tyttdjen nikokulmasta. Toisaalta tyttojen kirjoittamat tarinat osoittivat
my0s, ettei normista poikkeaminen lihtokohtaisesti suinkaan merkinnyt esi-
merkiksi yksindisyytti ja onnettomuutta. Useampi kertomus kuvasi, kuinka
alkuun epitavallisena nayttaytynyt tyteo lopulta paljastui mukavaksi tyypiksi
ja hyviksi ystaviksi. Voidaan siis vdittdd, ettd tytot tunnistavat sukupuoleensa
liitctyvin tavallisuudesta poikkeamisen ja sopimattomuuden varsin tarkasti,
mutta he eivit valttimarti itse ajattele sen maarittavin sosiaalisia suhteita.

Tavallisuuden ja siitd poikkeavuuden rajapintojen tarkastelussa keskeistd
oli bindirinen sukupuolijirjestys (esim. Girshick & Green 2008). Tavallinen
tyttd nahtiin pojan vastakohtana paitsi fyysisilta ominaisuuksiltaan myos
kiinnostuksen kohteiltaan. Tyttojen kuvauksissa tavallinen tytt6 on tarpeeksi
tyttd, erontekona poikaan, olematta kuitenkaan liian huomiota herittava tai
itsevarma. Tytostd saattoi tehdd epitavallisen seki lifan naisellinen ulkoniko,
mutta my6s liian poikamainen olemus. Sopiva tyttéys on siis jotain tiltd vi-
liled; tasapainoilua liiallisen naisellisuuden ja maskuliinisuuden vililli. Ruu-
miillisuus nédyttdisi maarittelevin laajemminkin naiseuden sosiaalisuuden
rajoja: tytot tuottivat kertomuksia, joissa tulkittiin epitavallisen tyton ruu-
miillisuutta ja tehtiin sen perusteella paitelmia tyton jarkevyydestd, koulume-
nestyksesti seki ennen kaikkea soveltuvuudesta ystiviksi (ks. myds Tolonen
20012). Tuotetut kertomukset ilmentivit myds, kuinka episiisti ulkoniko
liitetddn ajatukseen tyton episopivasta kiytoksestd ja siten myos sopimatto-
muudesta ystaviksi.

Keriamissimme aineistossa tyttoyttd rakennetaan varsin kiistattomasti
kuuden teema-alueen kautta: ulkoisen olemuksen, kaverisuhteiden, perheen,
harrastusten, koulumenestyksen seki luonteenpiirteiden kautta. Mahtumi-

nen niiden tekijoiden osalta normiin aikaansaa tavallisuuden, joka vaikuttaisi
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tutkimukseen osallistuneiden tyttojen mielestd olevan varsin yksiselitteisti ja
kiistatonta. Vastaavasti normista poikkeaminen oli kirjavampaa ja moniselit-
teisempid. Epitavallisuus, normin ulkopuolelle jiiminen ei tassa tutkimuk-
sessa nayttaytynyt lihtokohtaisesti surkeana kohtalona, vaan esimerkiksi tie-
toisena paitokseni ja toisintekemisend. Normin ulkopuolelle jaivi tytts voi
olla rohkea johtajatyyppi, joka uskaltaa astua esiin ja sanoa oman mielipiteen-
s, vaikka se ei kaikkia miellyttaisi.

Siind missi tavallisuudesta poikkeamiseen liittyi piilevia mahdollisuuksia,
ndyttaytyi tavallisuus edelleen varsin perinteisend ja muuttumattomana: hyvin
kiyttaytyva tyttd, joka menestyy koulussa ja on suosittu ystavien keskuudessa.
Niyttiisi siltd, ettd 2010-luvun tyttdyden ideaali ei ole suuresti muuttunut
vuosikymmenten saatossa. Téssd tutkimuksessa tutkittiin tavalliseksi kuvat-
tua ja siitd poikkeavaa tyttoyttd, mutta on mielenkiintoista, ettd tutkimuk-
seen osallistuneiden kymmenvuotiaiden tyttdjen kuvaama tavallinen tyttd
vastasi varsin hyvin yleistid hyvin tyton ideaalia (ks. naisihanteista enemmin
esim. Gorham 2013, myds Ojanen 2011c).

Onkin mielenkiintoista pohtia jo aiemmin mainittua tavallisuudesta poik-
keavan tyton moninaista kuvaa suhteessa tavalliseen tyttoon: epitavallisuus
ei niyttaytynyt lahtokohtaisesti negatiivisena. Tami kertoo muun muassa
tyttdyden monista mahdollisista rooleista ja titen mahdollisuuksista tuottaa
tyttoyttd eri tavoin, myds normien vastaisesti. Normista poikkeavuuden mo-
ninaisuus viestii, ettd tyttdys on muuttuvaa ja tilannesidonnaista ja kisitykset
tyttdydestd vaihtelevat ajan ja paikan mukaan. Tytot voivat halutessaan yhdis-
telld erilaisia tyttdyden ominaisuuksia kulloiseenkin tilanteeseen sopivalla ta-
valla. Esimerkiksi Ojasen (20112) tutkimus ratsastustalliympiristossi osoitti,
ettd hevostalleilla tytot omaksuvat hyvin erityyppisen roolin: tallille mennidin
meikittd ja haistaan hevoselta, tallilla likaisuus ei ole ristiriidassa tyttdyden
kanssa. Talleilla my6s tehddan fyysistd voimaa vaativia toita sekd omaksutaan
vallankdyttijin rooli. Tutkimuksemme tuloksia taytyykin tulkita niin, ettd ne
kuvaavat tyttdyden normeja ja rooleja erityisesti kouluympiristossa.

Niyttiisi siltd, ettd tytéille on kulttuurisesti tarjolla hyvinkin erilaisia tyt-
toyden malleja, joita he voivat sulauttaa omaan identiteettiinsi ja ndin valita

aktiivisesti erilaisia tilanteeseen sopivia rooleja. Kuten aiemmissa tutkimuk-
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sissa on havaittu, tytot ovat sosiaalisesti dlykkditd mutta myds sopeutuvaisia
(Lahteenmaa & Nire 1992; Taylor & Gonzaga 2006): on siis mahdollista, ettid
tytot tiedostavat sukupuoleensa kohdistetut odotukset ja ovat yksinkertaises-
ti havainneet pdisevinsi helpommalla noudattamalla heihin kohdistettuja
odotuksia. Esimerkiksi koulukontekstissa heikko toimijuus voi olla tietoisesti
valittu positio: tytot ovat huomanneet, ettd hiljaisuus ja kiltteys palkitaan hy-
villd arvosanoilla ja opettajan silmissi hyvilld maineella (Gordon 2005s).

Toimijuutta voi siis yhti lailla olla tiedostetuista rooliodotuksista poikkea-
minen ja niiden kyseenalaistaminen avoimesti ja niakyvisti, tai vastaavasti ste-
reotyyppisten repertuaarien kiyttiminen itselleen edullisella tavalla (Ojanen
2011b, 25). Tyttdjd sosiaalistetaan yhi perinteiselld tavalla perheen, vertaisryh-
mien, median ja erilaisten yhteiskunnallisten instituutioiden, kuten koulun
kautta (esim. Jaiskeldinen ym. 2015). Tdssd prosessissa tytoilld on mahdolli-
suutena joko sopeutuminen tai haastaminen. Nire ja Lihteenmaa (esim. 1992,
333) ovatkin pohtineet tyttdjen kehittynyttd kompetenssia suhteessa tyttoi-
hin liitettyihin sukupuolirooleihin ja moninaisiin, ristiriitaisiin odotuksiin.
Voidaan ajatella, ettd harjoittaessaan itsekontrolliaan ja tasapainoillessaan eri
normien ja kulttuuristen koodien vilill4, tytot tulevat samalla hankkineeksi
sosiaalista joustavuutta ja kykya sopeutua uusiin asioihin.

Judith Butlerin (2006) mukaan seki subjekti ettd ruumis rakentuvat vallan
verkoissa ja sosiaalisissa kdytinnoissd. Ndin ollen nuori tytt6 ei ole kulttuurin
uhri, muttei myoskian vapaa toimija, joka puhtaasti itse valitsisi tulkintan-
sa omasta ruumiistaan (Oinas 2001, 26). Butlerin (2006) sukupuolen perfor-
manssiteorian nikokulmasta tarkasteltuna tytot eivit siis kayttdydy tietylla
tavalla, vaan tietylld tavalla toistetut eleet tekevit tyton. Hinen mukaansa
sukupuolen esittaiminen on mahdollista, koska hallussa on kulttuurisesti va-
kiintunut eleistd, jota voidaan matkia sekd omaksuttavissa olevat saantojirjes-
telmit. Tiettyyn sddntojirjestelmdin yhdistetddn tietynlaisen ruumiin kanssa
syntynyt yksilo. Niin ollen sukupuolta ovatkin itse asiassa vain ne eleet ja ta-
vat, joita pidetdin sukupuolen ilmentymini. (Butler 2006.)

Sukupuolen performatiivisuudesta puhuminen saattaa tuottaa sen harhan,
ettd sukupuolen voisi noin vain valita tai "néytella”. Tama ei kuitenkaan But-

lerin (2006) mukaan pidi paikkaansa, silli performatiivinen sukupuoli itse
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asiassa muokkaa ja luo subjektin: sukupuoli on meissi jo syntyessimme. Su-
kupuolen konstruktivistiseen luonteeseen kuuluu kuitenkin epitaydellisyys:
sukupuolen tekeminen vaatii jatkuvaa tyota, eikd prosessi ole koskaan tiysin
valmis. Tahian perustuu toisintekemisen mahdollisuus: sukupuolta toisin,
“vidrin” toistamalla avautuu mahdollisuus horjuttaa vallitsevia valtarakenteita.
Sukupuolittava valta on pakottavaa, mutta se ei kuitenkaan jahmeti sukupuol-
ta. Toisin sanoen Butlerin tapa lihestyd sukupuolta genealogian nakokulmas-
ta tarjoaa mahdollisuuden muutokseen: sukupuoleen liitettavat merkitykset
eivit ole pysyvii, tytot eivit synnynndisesti ole tietynlaisia, vaikkapa kiltteja ja
sovinnollisia, vaan aikojen saatossa nimi kisitteet ovat sukupuolittuneet juuri
tyttdyden tekemisen vilineiksi (Butler 2006, 41). Aineistostamme konstruoi-
dut tyyppikuvaukset osoittivat, ettd tyttdydessd on tyttojen itsensd mukaan
sellaista sosiaalista liikkkumatilaa, joka voi mahdollistaa tyttoyden tekemisen
myos toisella tavalla, vallitsevien normien vastaisesti. Muutoksen mahdolli-
suus ei kuitenkaan piile yksilon pdittaviisyydessd, vaan sidntojirjestelmin
sisilld eleitd “viirin” toistamalla (Oinas 2001, 26).

Tissd tutkimuksessa konstruoitu kuvaus tyttoydestd on varmasti osittain
yhteneviinen ylipdinsi tyypillisend ikdluokkansa edustajana: 1o-11-vuotiaat,
sukupuolesta riippumatta, kokevat tarvetta kuulua joukkoon ja tulla hyvik-
sytyiksi. Niin ollen tissa tutkimuksessa tyttoyteen yhdistetyt kuvaukset eivat
valttimattd ole yksinomaan tyttdyteen liittyvid, vaan niilld voi olla laajempia-
kin, sukupuolesta riippumattomia merkityksid. Tyttojen kirjoittamat kerto-
mukset tavallisesta ja ei-niin-tavallisesta tytostd eivit my6skdin kerro koko to-
tuutta siitd, miten tytot tyttoyttd rakentavat, mutta ne antavat vahvan viitteen
tyttdyteen liittyvistd kulttuurisista nakemyksista ja ideaaleista. Vaikka tdssd
tutkimuksessa tyttdyden normi piirtyi varsin selkedna, tytot ovat keskendin
erilaisia ja tyttdys moninaista.

Tutkimalla tyttsjen kisityksid tyttoydestd saadaan samalla tietoa siitd, mi-
ten lapset ja varhaisnuoret ylipaansa hahmottavat ja rakentavat sukupuoltaan
ja millaisia erontekoja tihin prosessiin liittyy. Tyttojen kasityksia sukupuo-
lestaan olisi siis syyta tutkia edelleen, ei pienind tulevaisuuden naisina, vaan
itsessdan arvokkaina yhteiskunnan jasenini. Tyttotutkimuksen velvollisuutta

onkin kuvattu kahdenlaiseksi: toisaalta sen tulisi nostaa esiin piilossa olevia
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kiytintojd ja toisaalta kuvitella maailma toisenlaisena (Aaltonen 2011, 295).
Tytt6jd on pidetty symbolisina airueina, joiden kautta on peilattu yhteiskun-
nallisia muutoksia, ja timan vuoksi tyttotutkimuksessa onkin tutkittu paljon
sitd, miten yhteiskunnalliset muutokset nikyvit tytdissd ja miten he niitd k-
sittelevit (Ojanen 2011b, 28).

Sukupuolten vilisesta tasa-arvosta kansainvilisessa viitekehyksessd puhut-
taessa Suomi kuvataan usein mallimaana. On kuitenkin selvii, etti tasa-arvo
ei ole Suomessakaan “valmis”, vaan sen edistimiscksi ja yllapitimiseksi tulee
toimia myos jatkossa. Sukupuolen nikeminen rajoittavana, bindirisend kate-
goriana vaikuttaa lasten ja nuorten tapaan rakentaa sukupuoltaan. Lasten ja
nuorten sukupuolikisitysten yksilollistd rakentumista pitiisi tukea tarkaste-
lemalla kriittisesti erilaisia kulttuurisesti rakentuneita normeja ja lisiamalla
tietoisuutta niistd. Opettajat ja muut aikuiset ovat edelleen merkittavissi ase-
massa sosiaalistettaessa sukupuoleen liittyvia kisityksia. Kasvattajien tulisikin

pystyd itsekriittiseen reflektioon koskien omia normatiivisia oletuksiaan.
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”Keiti ne on ne sankarit?”

Uutisten vikivaltakertomusten
sankarit ja konnat lasten silmin

Pauliina Puikkonen & Reijo Kupiainen & Jari Eskola

Johdanto

Vikivalta nikyy uutisissa lihes paivittain. Vuosina 2008—2010 rikosuutisointi
kisitti suomalaisen uutismedian turvallisuuden aihepiireistd arviolta 10 pro-
senttia. Turvallisuuden aihepiireihin laskettiin mukaan rikoksia, onnetto-
muuksia sekd maanpuolustusta koskevat uutiset. (Suikkanen, Holma & Rait-
tila 2012, 17.) Vikivaltaisia tapahtumia kisittelevit uutiset ovat vallanneet yhi
enemmin palstatilaa, vaikka vikivaltaiset tapahtumat eivit todellisuudessa
ole juurikaan lisiantyneet (Kivivuori, Kemppi & Smolej 2002; Smolej 2011a).
Aiheesta ei ole tuoretta tutkimusta, mutta vuonna 2007 toteutetun tutkimuk-
sen mukaan vikivaltaiset tapahtumat saavat miarillisesti enemman huomiota
kuin muut aiheet ja erityisesti iltapdivilehtien 166peissa vikivalta nayttaytyy
varsin yleiseni ilmioni (Syrjild 2007, 23). Vikivaltaloéppien aiheina ovat mm.
kuolemaan johtaneet vikivallan teot sekid pahoinpitelyt, ampumiset ja puu-
kotukset (Syrjild 2007, 27-28). Vikivaltaotsikoiden miirin kasvun lisiksi ne
ovat muuttuneet myos vikivaltaisemmiksi. Otsikoissa kerrotaan entista yksi-
tyiskohtaisemmin vikivallanteosta ja siind kiytetyisti vilineisti (Syrjild 2007,

32-36).
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Vikivallan saama nikyvyys on saattanut vaikuttaa niin kutsutun pelon
kulttuurin muodostumiseen, jossa pelot voivat kohdistua moniin eri asioihin,
kuten esimerkiksi ruokaan tai tuntemattomiin ihmisiin (Furedi 1998, 23—24).
Pelon kulttuuri syntyy voimakkaasti lisidntyneen turvallisuuden oloissa. To-
dellisuudessa turvallisuudessa on ollut nihtévissi kohoava trendi jo vuosikym-
menid esimerkiksi terveyden ja elinajanodotteen osalta (Altheide 2006, 421),
mutta siitd huolimatta pelosta on tullut osa arkipaivai (Busso 2014). Rikolli-
suus ja yleiseen jarjestykseen liittyvit uhat ovat osa pelon kulttuuriin perus-
tuvaa uutisointia, mutta niiden tarkemmat aiheet vaihtelevat ajassa. Yhteistd
timan aihepiirin uutisille on osoittaa jokin ulkopuolinen pelon aiheuttaja,
niin kutsuttu “toinen”. (Altheide 2006, 419.) Median vaikutuksista on ole-
massa useita erilaisia teorioita, kuten esimerkiksi kultivaatioteoria (Gerbner,
Gross, Morgan & Signorielli 1986), jonka mukaan media voi muokata yleison
todellisuuskasityksia. Kultivaatioteoria korostaa median pelko- ja ahdistusvai-
kutuksia ja sen mukaan mediavikivalta voikin aiheuttaa sosiaalisten pelkojen
lisidntymisti (Mustonen 2001, 64-65.) Riskijournalismi voimistaa riskitun-
netta, mutta ei aiheuta sitd, vaan taustalla on pelon kulttuuri (Furedi 1998,
172). Myos suomalaisessa tutkimuksessa on todettu vikivaltauutisoinnin ja
vieston kokeman pelon lisadntyminen rinnakkain ja on kiinnitetty huomiota
rikollisuudesta kiytavin julkisen keskustelun vaikutuksiin turvattomuuden
kokemuksen lisddntymisessa. Suoraa vaikutusta vikivaltauutisten ja ihmisten
pelkojen vililld on kuitenkin mahdotonta osoittaa. (Haara, Reunanen, Nisi &
Kivivuori 2017, 32; Kivivuori, Kemppi & Smolej 2002, 47.)

Tarinoiden kertominen on vahva osa ihmisyytti ja narrativisointi eli ker-
tomuksellistaminen helpottaa uusien asioiden sisdistimisté ja se on hyviksi
todettu menetelmi myds opetuksessa (Ropo & Huttunen 2013). Kertomuk-
selle olennaista on merkitys, eli syy, miksi se kerrotaan, seki kiinnostuksen
herittiminen sen esittelemii asiaa kohtaan. Kiinnostuksen herittimiseen
vaaditaan yleensi jokin ongelma, joka kertomuksessa pyritaan ratkaisemaan.
Ilman ongelmaa kertomus ei ole kiinnostava ja yleiso menettid mielenkiin-
tonsa. Kiinnostukseen vaaditaan my6s kertomusten kantamia ja aiheuttamia
tunnereaktioita. (Alexander 2011, 6-7.) Myds uutisoinnissa on alettu hyodyn-

timiin entisti enemmin narrativisointia eli uutisten muuttamista kertomuk-
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sellisemmiksi (Pietili 1995). Uutisten kohdalla kertomuksellistaminen on
alkanut yhi useammin tarkoittaa journalismin muutosta viihteeksi eli hyvin
tarinan kerronnaksi faktojen vilittimisen sijaan. Vaikka journalismin vilit-
timdt narratiivit myos auttavat lukijoita tai katsojia muodostamaan mieliku-
via todellisuudesta, usein lukijoille vélitetdan tapahtumista kahtiajakautunut
kuva, jossa hyvi ja paha taistelevat (Liebes 1994), aivan kuin perinteisessi ker-
tomusperinteessi. Uutisissa median viihteellistyminen nikyy entistd voimak-
kaampana yleison tunteisiin vetoamisena seka yksittdisten ihmisten kokemuk-
siin keskittymiseni (Smolej 2011b).

Hyvin ja pahan taistelu on aihe, josta sukupolvet kautta historian ovat
olleet kiinnostuneita, eikd kiinnostus titd kaksinapaisuutta kohtaan vaiku-
ta olevan katoamassa. Selkeimmin se on havaittavissa erityisesti perinteisis-
sd saduissa, jotka nojaavat hyvin pitkilti ikiaikaiseen tarinaan sankareista ja
konnista. Uutisten kertomuksellisuuden lisidantyessa sankarit ja konnat ovat
alkancet vallata alaa myés fiktiivisten tarinoiden ulkopuolelta. Kuulemme
ja luemme erilaisia tosielimin sankaritarinoita. Sankaritarinat vaativat kui-
tenkin lihes poikkeuksetta rinnalleen kertomuksen konnasta eli siité, jonka
piihittimisen ansiosta joku on saanut sankarin viitan harteilleen (Kristensen,
Rothbauer & McKechnie 2016, 16). Sankariteko voi tietysti liittyd onnetto-
muuteen tai vaikkapa luonnonmullistukseen, mutta hyvi kertomus sisaltad
kuitenkin lihes poikkeuksetta selkein konnan hahmon, pahuuden henki-
I6itymin. Konnan hahmo ikdin kuin luo sankarin hahmon asettumalla tita
vastaan ja tarjoamalla mahdollisuuden aktiiviseen toimintaan passiivisuuden
sijaan. Konna mahdollistaa sankarin toimijan roolin. (Kristensen, Rothbauer
& McKechnie 2016, 12.)

Sankaruudelle ei 16ydy yhta yksiselitteista maaritelmaa, koska sankareita
on monenlaisia. Sankaruuden maarittelyn tekee haastavaksi se, ettd on vaikeaa
miiritelli, miki oikeastaan tekee henkildsti sankarin (Keczer, File, Orosz &
Zimbardo 2016, 11), ja toisaalta eri lukijat saattavat 16ytdd samasta tekstistd
monenlaisia sankareita (Bal 1997, 131). Perinteisen kirjallisuuden méiritelmin
mukaan saduissa sankarin rooliin kuuluu paisaintoisesti etsia kadonnutta
henkiloi tai hahmoa, hyvin usein prinsessaa (Propp 1994). Kirjallisuudessa

kertomukset muotoutuvat pitkilti sankarin ymparille ja monissa kertomuk-

AIKAMME KASVATUS: VAIN MUUTOS ON PYSYVAA? 49
— 14 ELAYTYMISMENETELMATUTKIMUSTA



Pauliina Puikkonen & Reijo Kupiainen & Jari Eskola

sissa sankarin nimi nikyykin jo otsikossa. Yleensid sankari on kuitenkin ero-
tettavissa muista hahmoista tekstuaalisten vihjeiden perusteella. Sankarista ja
hinen taustoistaan ja ajatuksistaan kerrotaan enemman, ja hin on lisna kai-
kissa merkittavissd tapahtumissa. Ennen kaikkea sankari on aktiivinen toimi-
ja, joka tekee valintoja ja toimii niiden pohjalta. (Bal 1997, 132.) Sankarin mat-
ka noudattaa yleensa samaa kaavaa, joka on nihtavissa jo antiikin myyttisissa
kertomuksissa: sankari kohtaa epitavallisen haasteen ja hinen eteensi tulee
erilaisia, jopa kuolettavia esteitd, jotka hin paihittad ja lopulta palaa kotiin voi-
tokkaana. (Campbell 1990.)

Tosielimin sankarit eivit kuitenkaan noudata kirjallisuuden stereotyyp-
pista sankarikuvausta. Tosielimissd voidaan erottaa toisistaan niin sanotut
todelliset sankarit ja arkipdivin sankarit. Ndiden kahden erottaminen on
vaikeaa, koska arkipdivin sankariin liitetddn osittain samoja piirteitd kuin
todelliseen sankariin, kuten rohkeus ja hyvi kestavyys. Arkipdivian sankarin
kohdalla nima piirteet eivit kuitenkaan korostu yhta voimakkaasti kuin to-
dellisen sankarin kohdalla. (Keczer, File, Orosz & Zimbardo 2016, 10-11.)
Todellinen sankaruus viittaa siihen, ettd yksilo tekee jotakin epitavallisen
sankarillista, mutta arkipdivin sankaruuteen riictid, ecti tekee oikein (Keczer,
File, Orosz & Zimbardo 2016, 14). Yleisesti sankaruuteen liitetdin rohkeus ja
erityisen tirkedni piirteend itsensd uhraaminen toisten puolesta (Keczer, File,
Orosz & Zimbardo 2016, 12; Becker & Eagly 2004, 163-164; Kinsella, Rit-
chie & Igou 2015, 117). Sankari on siis yksild, joka pidttaa ottaa riskin jonkun
toisen vuoksi huolimatta mahdollisuudesta, etti voi itse kuolla tai kirsii vaka-
vista fyysisistd seurauksista. Riskin ottaminen vain huvin vuoksi esimerkiksi
extreme-urheilussa ei riitd, vaan sankaruuden statuksen saavuttamiseen vaa-
ditaan myds sosiaalinen ulottuvuus eli toisen ihmisen pelastaminen. (Becker
& Eagly 2004, 163-164.) Sankaruus liittyy myds vahvasti ihmisen moraaliseen
toimintaan, joka voidaan Urmsonin mukaan jakaa kolmeen kategoriaan: kiel-
lettyyn, sallittuun ja vapaavalintaiseen.

Sankarilliset teot eivit sovi mihinkdin niistd kategorioista ja siten erottu-
vat normaalista toiminnasta. Sankarillinen teko ei ole vapaavalintainen, koska
tillaisia tekoja voimme odottaa ja vaatia toisilta, eikd sankarillisia tekoja voi

odottaa, vaan ne ovat jotakin, jota voimme vain toivoa saavamme osaksemme
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hidin hetkella. (Ks. Markovits 2012, 299-300.) Sankaruus on myds aina riip-
puvainen nikokulmasta, silld se mitd pidimme sankarillisena, eli mitd emme
voi odottaa ja vaatia toisilta, riippuu siitd, millaisia valmiuksia meilld itsel-
limme on eri tilanteissa. Sankarillinen teko on jotakin, jonka toteuttamiseen
suurin osa ihmisisté ei olisi kyennyt moraalisesti tai fyysisesti samoissa olo-
suhteissa kuin missa teon tehnyt henkilo on sen toteuttanut. Sankaruus ei siis
mairity sen perusteella, olisiko henkil6 toteuttanut tekonsa vaikeammissakin
olosuhteissa, vaan sen perusteella, miten muut olisivat toimineet samoissa olo-
suhteissa. Sankareiden ihailu perustuu juurikin tihin ajatukseen: emme olisi
itse pystyneet samaan samoissa olosuhteissa kuin sankarillisen teon tehnyt
henkil6 pystyi. (Markovits 2012, 297-300.)

Sankarin vastakohtana voidaan pitda konnaa. Mikili sankarilta odotetaan
sankarillista oikein toimimista erikoisissa olosuhteissa, konna olisi moraalini-
kokulmasta henkild, joka toimii vddrin, vaikka suurin osa ihmisistd olisi toi-
minut samassa tilanteessa oikein (Markovits 2012, 309). Konnat yhdistetiin-
kin yleensi etiikkaan ja moraaliin, ja niiden toiminta nihdiin negatiivisena
odotetun humaanin toiminnan taustaa vasten (Cdmara Arenas 2011, 7).

Ainasankarin jakonnan erottaminen ei ole aivan yksinkertaista. Toisinaan
kummallakin hahmolla saattaa olla samanlaisia piirteitd, kuten laaja nakyvyys
kertomuksessa ja yksinpuhelut (Ball 1997, 131), ja esimerkiksi kirjallisuudes-
sa ja elokuvissa konnakin voi vaikuttaa vililld sankarilta, eivitka sankarit ole
aina lipeensi hyvid. Perinteisen kategorisen dualismin hyvi-paha sijasta var-
sinkin nykyisin esiintyy erilaisia variantteja.

Konnan miiritelmi voidaan jakaa kahteen erilaiseen tasoon: heikkoon ja
vahvaan. Heikkoon miiritelmain sisaltyy kasitteen kaikki mahdolliset me-
taforiset muodot: konna voi siis olla vaikkapa luonnonmullistus. Esimerkiksi
animaatioissa ja sarjakuvissa voi esiintyd myrskypilvi tms. Robert Redfordin
tihdittdmaissa A/ is lost (2013) elokuvassa puolestaan meri luonnonvoimana
esiintyy sankarin vastapoolina. Sankari ja konna esiintyvit kahtena vastavoi-
mana, jossa sankari pyrkii voittamaan vastustajansa.

Vahva maiiritelmi taas kaventaa konnan miiritelmii siten, etti konnaa
edustaa aina jokin hahmo. Tdmin mairitelman mukaan konnan roolissa ei

siis voi olla esimerkiksi luonnonmullistus. Konnalla ei kuitenkaan tarvitse olla
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konkreettista ihmishahmoa, vaan se voi esiintyi kertomuksessa esimerkiksi
pahana henkena tai lickehtivina silmani, kuten Sauron Taru Sormusten Her-
rassa. Konna eroaa sankarin kohtaamista muista vastuksista ja haasteista juuri
siind, ettd se on selkedsti jokin hahmo. Konnalla on kyky ohjata omaa toimin-
taansa, techdi valintoja ja taistella sankaria vastaan. (Cdmara Arenas 2011, 6-7.)
Konnan ulkonikoon liitetdan tyypillisesti jonkin asteinen rumuus, mutta se
ei ole kuitenkaan vilttimarted fyysista. Jotkut konnat ovat hyvinkin kaunii-
ta. Niin erityisesti silloin kun konna on naisen hahmossa, kuten esimerkiksi
Kissanainen Batman-clokuvissa tai ns. femme fatale film noir -rikosdraamois-
sa. Sukupuolistereotyyppisen draaman ainekset on jo Homeroksen tarinoissa
viettelevista seireeneista.

Konnan rumuus voi puolestaan liittyd myos hahmon julmuuteen ja sen
aiheuttamaan pelkoon tai ahdistukseen. (Cdmara Arenas 2011, 10.) Kon-
na edustaakin narratiivina ihmisen psyyken pahimpia ja syvimpid pelkoja
(Yakali-Camoglu & Fahraeus 2011, 1), jotka ilmentyvit esimerkiksi kirjoissa
ja elokuvissa yhdessa hahmossa, jonka tunnistamme mielessimme muodos-
tamamme stereotyyppisen kategorisoinnin avulla (Cdmara Arenas 2011, 11).
Mielessimme on siis tietty mielikuva konnasta, sen ulkoniésti ja toiminnasta,
ja timan mielikuvan perusteella midrittelemme tietynlaiset hahmot konniksi.
Viime vuosina konnuutta ja pahuutta ovat edustaneet uutisissa yhi useammin
terrorismi ja terroritekoja toteuttaneet henkilot ja ryhmittymat. Terroristiseen
toimintaan liittyykin hyvin vahvasti konnan hahmon edustamat pelot, joihin
sisltyy yleensd hyvin voimakkaasti menetyksen nikokulma, joka kisittdd niin
viattomuuden ja rakkauden kuin voiman, itsen ja identiteetin menetyksen
(Yakali-Camoglu & Fahraeus 2011, 1).

Tutkimusta vikivaltauutisoinnista sekd sankareista ja konnista on tehty
jonkin verran, mutta lasten nikokulma on niiden aihepiirien kohdalla jitet-
ty aikaisemmin lihes tdysin huomiotta. Vaikka median vaikuttavuudesta ol-
laan montaa eri mieltd, on erityisesti lasten kanssa otettava huomioon median
mahdolliset vaikutukset esimerkiksi stereotypioiden muodostumiseen. Me-
diakasvatuksen nikokulmasta sankari- ja konnakuvausten tutkiminen saattaa

avata miclenkiintoisia lihtokohtia myds opetuksen kehittimiseen.
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Mediakasvatuksessa konnat ja sankarit liitetddn usein mediarepresentaa-
tion kisitteeseen. Representaatiolla viitataan siihen, ettd media ei ole ikkuna
todellisuuteen, vaan se tuottaa vilitetyn version todellisuudesta. Mediaesityk-
siin luodaan hahmoja ja tapahtumia seka tehdain valintoja. Niin ne kutsuvat
katsomaan todellisuutta aina jollakin tietylld tavalla, joka sulkee muita mah-
dollisuuksia pois. Esitysten suhteen voidaan niin kysya esimerkiksi miten ne
tuottavat todellisuusvaikutelman, miten ne tukevat tiettya nikemystd maail-
masta, miten tietyt sosiaaliset ryhmit niiss esitetdin tai miten ne vaikuttavat
nikemykseemme todellisuudesta? (Buckingham 2003.)

Tamin tutkimuksen tavoitteena onkin selvittad, millaisia kasityksid lap-
silla on median vikivaltauutisia kisittelevien kertomusten sankari- ja kon-
nahahmoista. Vertailemalla lasten kisityksid uutisten vikivaltaisia tapauksia
kasitteleviin kertomuksiin, pyritian myos selvittimain, 16ytyyko niista yhei-
laisyyksia. Tarkemmat tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia sankari- ja konnatyyppeji lapset nikevit uutisten vikivaltaisis-
ta tapahtumista kertovissa kertomuksissa?

2. Korostuvatko lasten kertomuksissa samat sankari- ja konnatyypit kuin
uutisten kertomuksissa?

Tutkimusaineisto ja -menetelmi

Tutkimuksen aineisto (n=46) kerittiin eliytymismenetelmilld tammikuus-
sa 2018 suuresta pirkanmaalaisesta kaupungista viidennen luokan oppilailta.
Elaytymismenetelmi soveltui tahin tutkimukseen, koska tavoitteena oli muo-
dostaa narratiiveja, ja kertomuksellisuus on selked osa elaytymismenetelmai ja
sen avulla aikaansaatua aineistoa.

Timin tutkimuksen aineistonkeruussa kiytettiin kahta erilaista kehys-
kertomusta. Kehyskertomuksissa varioitiin uutisen nikokulmaa siten, ettd
toisella kehyskertomuksella pyrittiin saamaan vastaajilta erilaisia sankarinar-
ratiiveja ja toisessa keskityttiin tapahtuman konnaan. Kumpikin kehyskerto-
muksista alkoi johdantolauseella, jossa annettiin raamit uutisen aiheelle. T4lld
lauseella pyrittiin suuntaamaan vastaajien ajatukset nimenomaan luettuun

uutiseen esimerkiksi kuullun jutun sijasta, koska tarkoituksena oli selvittda
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uutisten esittimad narratiivia. Uutisen lihde jitettiin avoimeksi, jotta vastaa-
jat saivat mahdollisuuden itse paattad, millaisesta jutusta on kyse. Avoin lihde
salli myos vapaamman kirjoittamisen kuin esimerkiksi lehdesté luetuksi rajat-
tu teksti olisi tehnyt.

Vikivaltaiseksi teoksi valikoitui lopulta ampumistapaus monien erilaisten
variaatioiden valikoimasta. Ampumistapaus tarjosi mahdollisuuden kirjoittaa
kolmen henkilon vilisesti tapahtumasta (ampuja, uhri, auttaja), mutta toisaal-
ta tarinassa saattoi olla myos useita henkiloita. Téllainen kehyskertomus myos
sisalsi selkedsti sekd konnan ettd sankarin, koska kyseessi ei voinut olla onnet-
tomuus. Ampumistapausta ei liitetd valttimatta heti suoraan viimeaikaisiin
terroritekoihin, kuten esimerkiksi puukotus tai autolla tapahtunut yliajo saa-
tettaisiin liittad, mutta se sisaltad kuitenkin myos terroriteosta kirjoittamisen
mahdollisuuden. Kehyskertomuksilla ei haluttu ohjailla vastaajia liikaa, vaan
antaa mahdollisimman vapaat raamit konna- ja sankarinarratiivien muodos-
tamiselle.

Johdantolauseen jilkeen kerrottiin kummasta nikokulmasta vastaajan
odotettiin kirjoittavan. Konnanarratiiveihin tahdattiin pyytimalla vastaajia
kirjoittamaan ampujasta, ja sankarinarratiiveja pyrittiin saamaan kayttamalla
sanoja auttaja ja pelastaja. Sankarinarratiiveihin tahtaavista kehyskertomuk-
sesta kaytettiin lopulta kahta erilaista versiota, joista toisessa vastaajat kirjoit-
tivat auttajasta ja toisessa pelastajasta. Kisitteen vaihtamista kokeiltiin, koska
haluttiin nihda, vaikuttaako sanan muutos auttajasta pelastajaan voimak-
kaampiin kuvauksiin sankareista. Pelastaja on kisitteend aktiivisempi kuin
auttaja ja talli muutoksella yritettiinkin saada kehyskertomusten hahmot sa-
malle aktiivisuuden tasolle. Muutoksella ei kuitenkaan ollut vaikutusta syn-
tyneisiin kertomuksiin, joten tutkimuksessa auttaja- ja pelastajakertomukset
on kisitelty yhtend kehyskertomuksena. Kehyskertomukset olivat seuraavat:

A) Ruu lukee pari piivid sitten tapahtuneesta ampumistapanksesta. Jutussa

kerrotaan paikalla olleesta auttajasta/pelastajasta. Kirjoita tarina siitd,

miti on tapahtunut ja miti auttajasta/pelastajasta kerrotaan Ruun luke-
MASSA jutussa.
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B) Ruu lukee pari piivid sitten tapabtuneesta ampumistapauksesta. Jutussa
kerrotaan ampujasta. Kz'rjoz'm tarina siitd, mitd on mpal;mnut Jja mitd
ampujasta kerrotaan Ruun lukemassa jutussa.

Vastaajia ohjattiin eliytymiin tapahtuneceseen kolmannessa persoonassa. Kol-
mannen persoonan kaytto oli erityisen tirkedd, koska aihe on vaikea ja oli-
si saattanut aiheuttaa ahdistusta, mikili se olisi tuotu liian lihelle vastaajia.
Vastaajien iki oli myds otettava huomioon. Kehyskertomuksissa vikivaltainen
tapahtuma on etddnnytetty vastaajista sckd kolmannen persoonan kaytolla
ettd tapahtumasta lukemisella, jolloin vastaajien ei tarvinnut eldytya varsinai-
sesti itse ikdvdin tapahtumaan, vaan pelkistdan siitd kirjoitettuun juttuun.
Nimeksi valikoitui sukupuolineutraali Ruu, jotta vastaajat saattoivat kirjoit-
taa tytostd tai pojasta oman valintansa mukaan. Kehyskertomukset pyrittiin
muokkaamaan mahdollisimman lyhyiksi ja vihin johdatteleviksi.

Aikaa vastausten kirjoittamiseen annettiin korkeintaan yhden oppitun-
nin eli 45 minuutin verran ja suurin osa oppilaista kiytti kirjoittamiseen noin
20—25 minuuttia. Tekstit tuotettiin kisin A4-kokoiselle paperille, jonka yla-
reunassa oli yksi kehyskertomusversio. Paperit rivitettiin, koska oppilaiden
opettajat pitivit titd parempana vaihtoehtona kuin tyhjii paperia. Tarvittaes-
sa vastaajille tarjottiin myos lisipaperia. Aineistonkeruu toteutettiin oppitun-
tien aikana. Vastauspaperit jaettiin siten, ettd joka toinen oppilas sai auttajasta
tai pelastajasta kertovan kehyskertomuksen ja joka toinen ampujasta kertovan
kehyskertomuksen. Kirjoitusta edeltavissa suullisessa ohjeistuksessa korostet-
tiin anonymiteettia ja sit4, ettd kyseessi ei ole koe tai muu arvioitava koulu-
tehtavi. Jokaisen vastauksen tarkeys tuotiin kuitenkin esille. Tutkimuksessa
ei pyritty selvittiméin vastaajien taustatekijoiden vaikutuksia, joten mitdin
taustatictoja ei kerdtty. Yhteistd vastaajille on samassa koulussa opiskelu ja
sama luokka-aste.

Kirjoitettujen kertomusten pituus vaihteli muutamasta lauseesta useam-
man sivun pituisiin vastauksiin. Aineistossa molempien kehyskertomusten
mukaisia vastauksia on 23. Aineisto litteroitiin sanatarkasti yhdeksi tiedostok-
si (11 sivua, fontti Arial, fonttikoko 11, rivivili 1,15) ja jirjestettiin variaati-
oiden mukaisesti. Aineistoa kertyi yhteensd 3414 sanan verran ja tarinoiden

keskipituus oli 74 sanaa.
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Aluksi tarinoita kasiteltiin yksittdisina tapauksina, sitten yhteni kokonai-
suutena. Ensin kaikki vastaukset luettiin huolellisesti lipi, jonka jalkeen niistd
etsittiin toistuvia teemoja. Toistuvista aiheista muodostettiin taulukko, jossa
vastaukset eriteltiin kehyskertomuksittain. Taulukon avulla pystyttiin havait-
semaan variaatioiden tuottamat erot ja l6ytimain vastauksista sankareihin
ja konniin liitetyt tyypilliset piirteet. Tamin jilkeen vastaajien tuottamien
kertomusten piirteitd verrattiin saman aihepiirin aikaisempien tutkimusten
tuloksiin sekd pohdittiin niiden vastaavuutta vikivaltauutisiin.

Tissd artikkelissa kdytetyt sitaatit ovat alkuperiisessd muodossa, eik niis-

si mahdollisesti esiintyvia kielivirheité ole korjattu.

Tulokset

Kehyskertomukset antoivat vastaajille varsin vapaat kidet valita milld tavoin
he haluavat tapahtunecesta kirjoittaa. Ainoastaan tapahtuman yleisluonne ja
kehyskertomuksen nikokulma oli rajattu. Vaikka kehyskertomuksissa ei vii-
tattu suoraan tiettyyn lihteeseen, vastaajat kirjoittivat padsiantoisesti lehti-
jutuista. Joissakin vastauksissa lehti oli jopa nimetty. Tilld lehtijuttu-niks-
kulmalla oli todennikaisesti melko suurikin vaikutus vastausten muotoon ja
tapaan kertoa tapahtuneesta. Monet vastauksista saivat selvisti inspiraationsa
oikeista lehtiuutisista. Niissi mainittiin samoja asioita kuin uutisissa vastaavis-
ta tapauksista yleensd on tapana mainita ja joistakin vastauksista 16ytyi myos
viittauksia todellisiin tapahtumiin, kuten esimerkiksi Jokelan kouluampumi-
seen ja ulkomailla tapahtuneisiin vikivaltaisiin konflikteihin.

Osa vastaajista muodosti kehyskertomusten pohjalta tdysin uutismaail-
man ulkopuolelle sijoittuvan kertomuksen. Naissd kertomuksissa seikkailivat
eliinhahmot ja elokuvista tutut hahmot: esimerkiksi James Bond ja Indiana
Jones loytyivit vastauksista, samoin kuin viittaus Star Wars -saagaan. Seki
sankareilla ettd konnilla saattoi olla yliluonnollisia kykyji, kuten kyky lentad
tai litkkua yliluonnollisen nopeasti paikasta toiseen. Esimerkiksi erddssa vas-
tauksessa sankari hallitsi useita erilaisia kykyja: Yhtikkii Quickscarf tuli tele-
portaamalla ja otti lnodin kiini.
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Nikokulman muutos ampujasta auttajaan tai pelastajaan tuotti jonkin
verran erilaisia vastauksia, mutta vastauksissa oli my6s havaittavissa yhtene-
viisyyksid. Nikokulmasta riippumatta lihes kaikki vastaajat (n=43/46) kir-
joittivat jotakin ampujasta eli kertomuksen konnasta, my6s ne, joiden kehys-
kertomus oli auttajan tai pelastajan nikokulmasta. Konnan hahmo heritti siis
selvisti enemmin kiinnostusta kuin sankarin.

Aktiiviset toimijat vastauksissa olivat padsidntoisesti michia. Seké sanka-
rit, ettd konnat saivat yleisesti mieshahmon, mutta konnan sukupuoli oli vield
useammin selkedsti méiritelty kuin sankarin. Sankari pysyi hyvin usein suku-
puolineutraalina ja noin puolessa tarinoista (n=21/46) poliisi toimi joko yksin
tai yhdessd jonkun muun toimijan kanssa sankarin roolissa. Erityisesti konna-

niakokulmasta kirjoitetuissa vastauksissa sankarina olivat yleistetysti poliisit.

Ulkonako

haava vasemmassa
ranteessa, musta
naamio, pelottavan
nakdinen

Ulkonékaa ei juuri
kuvailtu

(Sukupuolineutraalil )

mies
L J

(Viranomaiset Mies
Poliisi tuli paikalle ja

sai ampujan kiinni
g

Uhrautuminen Ulkoiset tekijat
mies juoksi ampuvan péisséén, mielisairas,
miehen eteen, juovuksissa,
henkensé uhalla masentunut

auttoi muita

Kuvio 1. Sankareiden ja konnien ominaisuudet vastaajien mukaan
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Toisten puolesta uhrautuvat sankarit

Sankarinarratiiveja pyrittiin 1oytiméin auttajaa tai pelastajaa kisittelevilld
kehyskertomuksilla. Vaikka sankaruuteen ei varsinaisesti viitattu kehysker-
tomuksissa, vastauksissa nakyi hyvin seka perinteisid kirjallisuudesta tuttuja
sankarikuvauksia ettd tosielimin sankareiden piirteitd. Joissakin vastauksissa
auttajaan ja pelastajaan jopa viitattiin sanalla sankari. Kehyskertomusten alun
tapahtumakuvaus ohjasi kirjoittamaan enemmin varsinaisista sankareista
cikd arjen sankareista. Ampumistapaus vaatii epatavallisia sankarillisia tekoja,
cikd pelkistiin oikein toimiminen tillaisessa tilanteessa riiti. (Keczer, File,
Orosz & Zimbardo 2016, 14.)

Ulkoniké. Vastaajien kertomuksissa sankaruus nayttaytyi varsin neutraa-
lina. Vain muutamassa vastauksessa sankarin ulkonikoa oli kuvailtu, yleen-
sd hinet mainittiin lihinn nimelld auttaja tai pelastaja, joka saapuu paikalle
sopivasti: Mies ampui tuntematonta ihmisti ja auttaja meni auttamaan, etti
koita kestid. Sitten hin soitti 112. Auttaja oli robkea mies. Han pelkdsi itsekin,
ettd ampuja ampun hintikin.

Sukupuoli. Sankarit olivat konnia useammin sukupuolineutraaleja hah-
moja, mutta jos sankarin sukupuoli oli mainittu, se oli yleensd mies. Tahin
saattaa vaikuttaa se, ettd julkista huomiota saaneista sankareista suurin osa on
michii (Becker & Eagly 2004, 163). Toisaalta sankaruuteen liitetyt ominaisuu-
det eli riskin ottaminen ja toisista huolehtiminen ovat yhdistelmé maskuliini-
suutta ja feminiinisyyttd (Becker & Eagly 2004, 166), joten voitaisiin ajatella
sankaruuden olevan androgyyni ja sankarin roolin soveltuvan sekd michille
ettd naisille yhtd hyvin. Yleisesti ottaen sankaruuteen liitetdan kuitenkin hy-
vin voimakkaasti fyysinen vahvuus ja kestavyys, jotka ovat maskuliinisia omi-
naisuuksia. Monet roolit ja ammatit, joihin sankaruus yleensd yhdistetdan,
vaativat fyysistd vahvuutta, kuten palomies, poliisi tai sotilas. Naisilla on siis
vihemmin mahdollisuuksia julkisiin sankarillisiin rooleihin. (Rankin & Eag-
ly 2008, 414—415; Eagly & Becker 2005, 344.) Julkisuudessa ja uutisissa sanka-
rit ovat siis padasiassa michii, vaikka henkilokohtaiset sankarit saattaisivatkin
olla tasaisesti sekd michid ettd naisia (Rankin & Eagly 2008, 418).

Viranomaiset. Hyvin usein sankarin rooliin oli asetettu yleisesti poliisit

ilman sen tarkempaa kuvausta. Aikaisemmassakin tutkimuksessa julkiseen
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sankarin rooliin on nimetty yleisimmin palomichet tai poliisit (Rankin &
Eagly 2008, 417). Vaikka poliisi sankarina ei varsinaisesti kategorisoi sankaria
micheksi tai naiseksi, sen voidaan nihdi sisiltivin maskuliinisuuden oletuk-
sen poliisin ammatin miesvaltaisuuden vuoksi (Rankin & Eagly 2008). Nien-
niisestd sukupuolineutraaliudesta huolimatta sankareiden sukupuoli kallistui
siis my0s tassa tutkimuksessa enemmin miesten puolelle. Niin sanottuihin
arjen sankareihin mahtuu yhti paljon naisia kuin michidkin, mutta tallaista
sankaruutta ei kuitenkaan usein huomioida julkisesti (Rankin & Eagly 2008,
418—419). Timin tutkimuksen painotus oli nimenomaan uutisten sankareis-
sa, joten vastaajien kertomukset kertovat erityisesti julkisesta sankaruudesta.
Toiminnan aikaansaava tekiji. Sankarin tirkein ominaisuus vastausten
perusteella oli kyky ja halu uhrautua toisten puolesta, kuten esimerkiksi seu-
raavassa vastauksessa:
Mystinen auttaja oli tullut hittiin ja tokannyt mieheltd joka sekopdissian oli
ampunut ihmisid. Vain kaksi ihmisti kuoli, mjaa kymmenen loukkaantui.
Ruu ei ollut lukenut koko raporttia kotona, joten hanelle tuli positiivisena
yllityksend, etti maailmassa on vield henkiloiti jotka ubraavat henkensi
toisten ihmisten vuoksi.
Usein uhrautuminen tarkoittaa fyysistd oman hengen vaarantamista muiden
hyvinvoinnin takia, mutta aina sankarin ei tarvitse olla suoranaisessa hen-
genvaarassa pelastaessaan muita (Rankin & Eagly 2008, 418). Sankaruus on
nihtavi ennen kaikkea sisdisend ominaisuutena. Vastaajien kertomusten pe-
rusteella sankarit voivat olla oikeastaan keita tahansa sukupuolesta, idsta tai
muista ulkoisista tekijoista riippumatta, kunhan heilld on rohkeutta ja halua
asettaa itsensi alttiiksi vaaralle. Sankarin rooli on siis psykologisempi kuin
konnan rooli ja tirkeidssd asemassa onkin henkilon yksin omassa mielessdin
tekemid pditds toimia sankarillisesti (Franco, Blau & Zimbardo 2011, 103).
Sankaruuteen on my6s aiemmassa tutkimuksessa liitetty voimakkaasti riskin
ottaminen, rohkeus ja itsensi uhraaminen jonkun toisen takia (Rankin &
Eagly 2008; Keczer, File, Orosz & Zimbardo 2016; Becker & Eagly 2004). San-
kari siis toimii epaitsekkaisti ja haluaa auttaa muita omasta hyvinvoinnistaan
vilittimited (Kinsella, Ritchie & Igou 2015, 116). Toisaalta sankaruus vaatii

erityiset olosuhteet, kuten tissd tutkimuksessa ampumistapauksen, koska ta-
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vallisten ongelmien kanssa painivaa henkil6i ei pideta sankarillisena, vaikka
ns. arjen sankarikin saattaa huolehtia enemmin muiden hyvinvoinnista kuin
omastaan (Rankin & Eagly 2008, 416—418). Usein sankariksi padtyminen vaa-
tii my6s tuntemattomuuden aspektin, eikd esimerkiksi yhdysvaltalainen san-
kareita palkitseva jirjesto Carnegie Hero Fund myénni palkintoa perheenji-
senen pelastamisesta, vaan vaatimuksena on, etté pelastaja ja pelastettava ovat
toisilleen ennestidin tuntemattomia (Becker & Eagly 2004, 167). Timin tut-
kimuksen vastaajien kertomuksissa sankarit olivatkin padasiassa anonyymeja

ja he olivat tapahtumapaikalla tiysin sattumalta.

Pelottavan nikoiset konnat

Konnanarratiiveihin haluttiin piasta kasiksi ampujasta kertovalla kehysker-
tomuksella. Samoin kuin sankarinarratiivien kohdalla, myoskian konnaan ei
viitattu suoraan, vaan kehyskertomuksissa konnan roolissa oli ampuja. Konna
herittikin vastaajissa selvisti enemman kiinnostusta kuin sankari, ja hinta ku-
vailtiin yksityiskohtaisemmin ja useammissa vastauksissa.

Ulkoniko. Vastauksissa oli kuvattu konnien ulkoista olemusta varsin pal-
jon. Heidan ikdnsa, pituutensa ja vaatetuksensa oli kuvailtu useissa kertomuk-
sissa. Tallainen kuvailu muistuttaa hyvin paljon rikosjournalismista tuttua
kuvaustapaa. Erityisesti kertomukset, joissa ampuja ei ollut jaanyt vield kiinni,
toistivat rikos- ja katoamistapauksista kertovien lehtijuttujen kaavaa:

Poliisit eivat valitettavasti saanut ampujaa kiinni, mutta pelkoa ei ole. Mie-

helli oli tummanruskeat hiukset, pitkit jalat ja haava vasemmassa ranteessa.

Jos saat tietoa kyseisestd miehestd, ilmoittakaa siitd beti poliisille. Kadonneen
ampujan loytimisesti luvataan 4000 euron palkkio.

Usein konnat kuvattiin pelottavan nikaisiksi: he olivat pukeutuneet mustiin,
kiayttivit naamioita ja heilld oli arpia. Rumuus onkin my®és yleisesti vahva osa
konnan ulkoista olemusta. Nama ulkoiset rumuuden merkit ovat yksi tapa
kuvata konnan aiheuttamaa pelkoa ja ahdistusta. Ulkoisten pelottavien merk-
kien kuvailu liittyy mielessimme tapahtuvaan stereotyyppiseen kategorisoin-

tiin, joka helpottaa konnan tunnistamista. (Cdmara Arenas 2011, 10-11.)
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Sukupuoli. Konnan sukupuoli oli mainittu suurimmassa osassa kirjoi-
tuksista (n=29/46) ja ndisti mainituista vain yksi oli nainen. My®és sellaisissa
vastauksissa, joissa sukupuolta ei oltu suoraan mairitelty, konnat saivat usein
maskuliinisia piirteitd. Aikaisemmassa lastenkirjallisuutta koskevassa tutki-
muksessa on todettu, ettd naiskonnien miiri lapsille suunnatuissa kirjoissa
on huomattavasti mieskonnia vahaisempi. Naisten pahoille teoille annetaan
myos enemman tekosyitd sekd niihin liitetdan lieventdvid ominaisuuksia
useammin kuin miesten, vaikka michet ja naiset ovat lastenkirjoissa konnina
yhtd voimakkaita. Aggressiivisuutta pidetdan selvisti maskuliinisena ominai-
suutena. (Kristensen, Rothbauer & McKechnie 2016, 18-19.) Timi saattaa
kuvastaa yhteiskunnassa vallitsevaa sukupuolistereotypiaa, jonka mukaisesti
naisia ei pideté luontaisesti pahoina, eik heitd kenties sen takia oteta tosissaan
konnina (Kristensen, Rothbauer & McKechnie 2016, 21). Myds vikivaltauu-
tisoinnissa on havaittavissa tekijoiden ja uhrien sukupuolten jakautuminen
siten, ettd naiset ovat huomattavasti useammin uhrin kuin tekijin roolissa.
Todellisuudessa uutisten vilittima kuva sukupuolijakaumasta on véiristynyt,
eivitki naiset joudu uhreiksi michii useammin. (Kivivuori, Kemppi & Smolej
2002, 61-62; ks. myds Venildinen 2013.)

Toiminnan aikaansaava tekiji. Jos sankareiden toimintaa selitettiin ha-
lulla uhrautua toisten puolesta, niin konnien toimintaa selitettiin usein ns.
ulkoisilla tekijoilld. Konnat olivat menettineet kaiken, sekd materiaalisen
omaisuuden ettd perheen, he kiyttivit paljon piihteiti ja heilla oli mielenter-
veysongelmia. Ampuja oli niin mielisairas ja piissiin etti halusi tappaa. My6s
aikaisemmassa tutkimuksessa miclenterveyshiirioista kirsivat ja paihdeon-
gelmaiset on nimetty ns. ennakoimatonta uhkaa edustaviksi. Tallaisten hen-
kildiden pelitiin tekevin yllittien jotakin vikivaltaista. (Haara, Reunanen,
Nisi & Kivivuori 2017, 42.) Halutaanko pahuutta selittdi siis mieluummin
ulkoisilla tekijoilld, koska ei haluta nihda, ettd pahuus voisi olla sisisyntyinen
ominaisuus? Stereotyyppisen miiritelmin mukaan konnat tekevit pahoja
tekoja, koska ovat pahoja, mutta todellisuudessa konnan toimintaan vaikut-
tavat usein monet muutkin seikat (C4dmara Arenas 2011, 18—19). Toiminnan
selittiminen ulkoisten ongelmien aiheuttamana saattaa tuntua helpommalta

kisittda kuin sisisyntyisen pahuuden olemassaolon tunnustaminen. Mielen-
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terveysongelmiin ja paihteiden kiytto6n viittaaminen on yleistd my6s vikival-
tatapauksista kertovissa uutisissa. Hyvin usein kerrotaan, oliko tekija esimer-
kiksi alkoholin vaikutuksen alainen, ja monissa tapauksissa tekijille tehdain

mielentilatutkimus oikeudenkiynnin yhteydessa.

Konnuus ja terrorismi

Ennakko-oletuksena oli, ettd kehyskertomukset herittdisivit vastauksia,
joissa terrorismi olisi lisnd tavalla tai toisella, koska mediassa vikivaltaisten
tapahtumien terroristiset yhteydet nostetaan usein hyvinkin voimakkaasti
esille, kuten esimerkiksi artikkelin kirjoitushetkelld kdynnissa olevan Turussa
2017 tehdyn puukotusiskun oikeudenkiyntiin liittyvissi uutisoinnissa. Vain
yhdessi vastauksessa mainittiin terrorismi: Poliisin mukaan miehelld ei ollut
terrovistisia yhteyksid. Vaikka Suomessa terrorismi on vield melko kaukaisena
pidetty aihe, eikd sen kenties vield Turussa tapahtuneen terroristiseksi teoksi
epdillyn iskun jilkeenkdin ajatella koskettavan suomalaista arkipaivad, naky-
vat eri puolilla maailmaa tehdyt iskut kuitenkin my6s uutisissamme. Terroris-
miuutisoinnissa media rakentaa yleensi varsin voimakkaasti kuvaa vihollisesta
ja me-muut -asetelmasta, jossa vihollinen epainhimillistetdin (Steuter & Wills
2009, 8). Usein konflikteja ja verenvuodatusta kisittelevissd uutisissa teot yh-
distetddn suoraan diri-islamiin ja sitd edustaviin muslimeihin. Kanadassa
tehdyssi tutkimuksessa havaittiin median luovan systemaattisesti metaforia
muslimeista vihollisena ja islaminuskoiset erotettiin kantaviestostd termeil-
l4, jotka antoivat ymmirtii, ettd he civit ole kanadalaisia. (Steuter & Wills
2009, 8—11.) Myds suomalaisessa vikivaltakonflikteja koskevassa uutisoinnissa
mainitaan hyvin herkisti tekijain mahdollinen yhteys terroristisiin jarjestihin
ja usein tassa yhteydessd my6s tekijan uskonnollinen vakaumus nousee esille.
Tistd syystd on mielenkiintoista, ettd timin tutkimuksen aineistossa uskon-
to mainittiin vain yhdessa vastauksessa ja siinakin ampujan kerrottiin olevan
kristinuskoinen. Konnien kansalaisuutta ei myoskain mainittu kuin muuta-
massa (n=4/46) kertomuksessa, eivitki mainitut kansalaisuudet viitanneet

yhdessikain vastauksessa terrorismiin uutisissa liitettyihin maihin.
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Yhdysvalloissa terrorismiuutisointia on tutkittu 9/11-iskun jalkeen melko
paljon. Kyseisen iskun jilkeen pelko liitettiin rikosuutisoinnissa entistd vah-
vemmin terrorismiin ja sanoja pelko seka terrorismi nahtiin suurten yhdysval-
talaislehtien otsikoissa merkittivisti useammin kuin aikaisemmin (Altheide
2006, 428). Mielipidemittauksissa oli nihtivissi iskua koskevien uutisten vai-
kutukset kansaan: esimerkiksi Yhdysvaltain armeijan toimintaa haluttiin tu-
kea huomattavasti enemmin kuin ennen (Altheide 2006, 423). Uutisten pii-
asiallisena lihteeni toimivat tuolloin hallinnolliset tiedoksiannot (Altheide
2006, 424), joten uutisten poliittinen merkitys oli varmasti varsin suuri. Terro-
rismiin liittyvistd kirjoituksista tuleekin helposti enemmin propagandaa kuin
journalismia ja timan aihepiirin uutisoinnilla saattaa olla merkittavia vaiku-
tuksia yleison mielipiteisiin (Steuter & Wills 2009, 10; ks. myds Woods 2012).
Esimerkiksi Yhdysvalloissa 9/11-iskua kaytettiin hyviksi rakentamalla uuti-
sissa kuvaa kasvavasta uhkasta ja pelosta, jonka myoti esitettiin vaatimuksia
saada kajota kansan yksityisyyteen kansan turvallisuuden nimissi (Altheide
2007, 288).

Terrorismin uhkan levidmiseen on liitetty sekd meilld, ettd maailmalla
kasvava maahanmuutto ja siithen liittyvit riskit. Heti Turussa tapahtuneen
puukotusiskun jilkeen sosiaalisessa mediassa olikin havaittavissa maahan-
muuttovastaisuuden lisiantymistd. Suomessa aihetta onkin tutkittu vihapu-
heen nikokulmasta ja maahanmuuttoon liittyvin vihapuheen ja siitd tehtyjen
uutisten on todettu lisddntyneen erityisesti vuoden 2015 eurooppalaisen pa-
kolaiskriisin jilkeen, jolloin turvanpaikanhakijoiden maira Suomessakin het-
kellisesti nousi huomattavasti. Niin sanottuun maahanmuuttokriittiseen kes-
kusteluun ovat ottaneet osaa myds suomalaiset poliitikot. (Ks. Maasilta 2012;
Niemi & Perild 2018.) Osa kansalaisista pelkdd maahanmuuttajien hiiritsevin
yhteiskuntarauhaa ja islaminuskoisuus mainitaan entistd useammin maahan-
muuttokeskustelussa pelkoa aiheuttavana tekijind (Haara 2012). Mediakes-
kustelussa on noussut esille erityisesti kolme niin sanottua tunnediskurssia,
jarjen ja hyodyn diskurssi, kaunan ja epaluulon diskurssi sekd pelon diskurssi
(Maasilta 2018). Uhkakuvien luominen on varsin yleistd. Myds suomalaisessa
mediassa islam ja vikivalta liitetadn toisiinsa varsin helposti ja vaikka timin

aihepiirin uutisissa on pddasiassa kyse radikalisoituneesta diri-islamista, ne
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saattavat herdctda yleisossa mielikuvia koko uskontokunnan yhteydesta iskui-
hin. Islamia koskevassa journalismissa my6s terrorismi nousee usein esille.
Koska terrorismi ei ole suomalaisille arkipaivad, ei terrorismista tai islamin
yhteydestd terrorismiin ole juurikaan muuta tietoa kuin tiedotusvilineiden
vilittimi kuva. (Maasilta, Rahkonen & Raittila 2008, 37.)

Pohdinta ja johtopiitokset
Tdmin tutkimuksen tavoitteena oli rakentaa kuvaa siitd, millaisia sankari- ja
konnahahmoja lapset nikevit vikivaltaisista tapahtumista kertovissa uuti-
sissa. Lasten kasityksid verrattiin aikaisempiin samaa aihepiirid koskevien
tutkimusten tuloksiin, kirjallisuuden sankari- ja konnanarratiiveihin seki
pohdittiin lasten muodostamien kuvausten yhtildisyyksia ja eroja suhteessa
vikivaltauutisointiin. Tutkimuksen taustalla oli halu selvittii, miten uutisten
sankari- ja konnahahmot kenties toistuvat lasten kertomuksissa ja 16ytyyko
lasten kuvauksista stereotypioita, joiden muodostumiseen olisi syyta kiinnit-
tad huomiota myos mediakasvatuksen nikokulmasta.

Tulokset osoittivat, ettd konnan hahmo kiinnosti vastaajia selvisti enem-
mién kuin sankarin. Konnaa oli kuvailtu lihes jokaisessa vastauksessa ja ku-
vaukset olivat huomattavasti tarkempia kuin sankarin kuvaukset. Sama ilmié
on havaittavissa my9s vikivaltauutisoinnissa ja se onkin varsin luonnollista,
koska jokaisessa vikivaltaisessa tapahtumassa on mukana konna, mutta usein
sankarit jiavit puuttumaan. Toisaalta konnan kuvaukset sisilsivit lahinni
ulkoisen olemuksen kuvailua ja my6s toimintaa selitettiin pitkalti ulkoisilla
tekijoilld, kun sankarin toiminnan pdisyy oli halu uhrautua toisten puoles-
ta. Vaikka sankarinarratiivit jiivit siis melko lyhyiksi ja vaatimattomiksi, ne
kuvastivat varsin voimakkaasti sankarillisten tekojen psykologista luonnetta.
My6s aikaisemmassa tutkimuksessa sankaruuteen on liitetty vahvasti oman
hyvinvoinnin riskeeraaminen toisten pelastamiscksi (Rankin & Eagly 2008;
Keczer, File, Orosz & Zimbardo 2016; Becker & Eagly 2004).

Konnan ulkoisen olemuksen runsas kuvaus on osittain selitettavissi las-
tenkirjallisuuden, sarjakuvien, televisiosarjojen ja elokuvien tarjoaman stereo-

tyyppisen konnan hahmon kautta. Aivan kuten lastenkirjoissa my6s lasten- ja
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aikuisten elokuvissa konnat ovat yleensi pelottavan nikoisid ja heidat tunnis-
taa ns. pahiksiksi heti kun hahmo esiintyy ensimmaisen kerran. Téta tukee
my0s aivojemme tapa muodostaa stereotyyppisia mielikuvia, jotka auttavat
meitd tunnistamaan samantyyppiset hahmot kun térmdimme niihin uudes-
taan (Camara Arenas 2011, 11). Toisaalta tutkimustuloksissa oli havaittavissa
yhtildisyyksia myos rikosjournalismiin ja erityisesti sellaiseen uutisointiin,
jossa pyydetdin yleisovihjeitd liittyen tapahtuneeseen rikokseen, jonka tekijad
ci olla saatu vield kiinni. Tillaisissa uutisjutuissa kerrotaan usein tarkkoja tun-
tomerkkejd tekijastd, kuten esimerkiksi pituus ja vaatetus tekohetkelld. Kon-
nan hahmon ulkoisen olemuksen kuvailun taustalla ovat siis todennikoisesti
lasten aikaisemmin nikemit ja kuulemat kuvaukset niin uutisista kuin muus-
takin mediasta.

Ampujan toiminnan selittiminen ulkoisilla tekij6illd, kuten mielenterveys-
ongelmilla ja alkoholismilla, on mielenkiintoinen yksityiskohta timin tutki-
muksen tuloksissa. Mielenterveys- ja piihdeongelmista kirsivit henkilot nah-
ddin helposti pelottavina ja heidin kiytoksensi ennakoimattomuus herittad
ahdistusta (Haara, Reunanen, Nisi & Kivivuori 2017, 42). Vikivaltauutisointi
jarikosjournalismi tukee tillaista ajattelua maininnoilla tekijéiden paihteiden
vaikutuksenalaisuudesta sekid mielentilatutkimuksista. Toisaalta ulkoisten
tekijoiden kayttamistd selityksend pahoille teoille voidaan tarkastella myos
toisenlaisen pelon nikokulmasta. Mikali tekijan toiminnalle ei 16ydy ulkoista
selitystd, on hinen pahuutensa nahtivi sisdisend, ja se saattaakin tehda teosta
huomattavasti pelottavamman.

Tuloksista on nihtavissd vastaajien kertomusten aktiivisten toimijoiden,
ampujien sekd auttajien ja pelastajien, voimakas sukupuolittuneisuus. T4td ha-
vaintoa tukevat myos aikaisemmat tutkimukset (esim. Becker & Eagly 2004;
Rankin & Eagly 2008; Kristensen, Rothbauer & Mckechnie 2016), joissa on
todettu sankari- ja konnahahmojen maskuliinisuuden painottuminen. Vaik-
ka sankarin ominaisuuksiin liitetdin sekd maskuliinisia ettd feminiinisia piir-
teitd, nahdadn sankarin roolin usein vaativan tietynlaista fyysista vahvuutta,
joka taas liitetian maskuliinisuuteen (Becker & Eagly 2004). Taminkin tut-
kimuksen tulokset osoittavat, etti vaikka sankarit olivat nienniisesti melko

sukupuolineutraaleja hahmoja, heihin liitettiin kuitenkin sellaisia ominai-
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suuksia ja ammatteja, jotka tulkitaan maskuliinisiksi. Konnien osalta suku-
puolijakauma oli selvempi ja tulosten perusteella konnan rooli onkin méaritel-
tavissi selvasti maskuliiniseksi. Tulokset vahvistavat aikaisempaa tutkimusta
lastenkirjallisuudesta (Kristensen, Rothbauer & McKechnie 2016), ja sama
ilmio on havaittavissa vikivaltauutisointia koskevan tutkimuksen tuloksis-
sa, joiden mukaan uutisten vilittaima kuva tekijoiden ja uhrien sukupuolija-
kaumasta on viiristynyt (Kivivuori, Kemppi & Smolej 2002, 61-62).

Ennakko-oletuksesta huolimatta terrorismi ei nikynyt vastaajien kerto-
muksissa yhtd poikkeusta lukuun ottamatta. Niin voimakkaasti uutisissa esil-
l4 olevan aiheen puuttuminen on vihintaankin mielenkiintoista. Esimerkiksi
Yhdysvalloissa tehdyssi tutkimuksessa kiinnitettiin huomiota terrorismiuuti-
soinnin vaikutuksista kansan mielipiteisiin (Altheide 2006, 423). Miksi siis ta-
min tutkimuksen tutkimusjoukko ei tarttunut terrorismin aihepiiriin? Vas-
tauksen saamiseksi olisi tehtiva lisdtutkimusta, mutta kenties aihe on lapsille
niin pelottava, ettd he eivit halua kirjoittaa siité, jolloin he saattavat viltelld
sité joko tietoisesti tai alitajuisesti. Toisaalta terrorismi saattaa olla nykyain jo
niin yleisesti esilld ja osa paivittdista tietotulvaa, ettd sithen ei kiinnitetd enad
huomiota ellei isku ole jollakin tavalla erityisen merkittava, eli esimerkiksi uh-
rilukumaaraltadn suuri tai maantieteelliseltd tapahtumapaikaltaan yleisolle
liheinen.

Tissi tutkimuksessa haluttiin keriti tietoa nimenomaan lasten nikokul-
masta. Tutkimusjoukoksi valittiin viidesluokkalaisia oppilaita, koska heilld
uskottiin ikdnsd puolesta olevan jo riittavit taidot kirjoittaa tutkimusaiheesta
ja toisaalta heidin my6s ajateltiin jo seuraavan uutisia ja muita medioita sen
verran, ettd he ovat tietoisia uutisissa nikyvistd vakivaltaisista tapahtumista.
Vastauksissa yhdistyikin ymmirrys Suomessa ja maailmalla tapahtuvista viki-
valtaisista konflikteista ja lasten tapa jasentda tillaisia vaikeita aiheita. Lapset
kuvasivat tapahtumia kertomuksellisesti ja yhdistelivit sujuvasti uutismaail-
masta tuttuja piirteitd satumaailmaan ja jopa yliluonnollisiin ilmi6ihin. Vaik-
ka ei voida suoraan sanoa, kuinka paljon uutiset tai muu media vaikuttavat
lasten maailmankuvaan, timén tutkimuksen tuloksista on havaittavissa pal-

jon samankaltaisuuksia kuin uutisissa. Aiemmat tutkimukset aikuisten osalta
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osoittavat samanlaisia tuloksia, joten on todettava jonkinlaisen vaikutusyhtey-
den olevan olemassa.

Uutiset ja muu media tarjoavat meille erilaisia mielikuvia todellisuudesta,
ja yhdessd muiden ymparistotekijoiden kanssa nima kuvat muokkaavat asen-
teitamme ja rakentavat stereotypioita. Vikivaltauutisoinnissa esitetyt sanka-
ri- ja konnanarratiivit saattavat siirtya sekd lasten ettd aikuisten asenteisiin
ja aiheuttaa esimerkiksi pelkoa. Kasvatuksen ja erityisesti mediakasvatuksen
nikokulmasta tillaisten asenteiden ja stereotypioiden kehittyminen on mie-
lenkiintoista, silld niiden kautta tarjoutuu mahdollisuus mediakriittisyyden
ja medialukutaidon kehittimiseen. Niitd taitoja tulisikin harjoitella lasten
kanssa medioituneessa maailmassa entisti enemmin, jotta stereotypiat eivat
muodostuisi liian voimakkaiksi. Stereotypiat vaikuttavat paljon myos suvait-
sevaisuuteen: konnaksi lokeroitu henkil voi saada osakseen vihaa ja tulla koh-
delluksi epioikeudenmukaisesti. Tamin tutkimuksen tuloksissa ei ollut ha-
vaittavissa kansalaisuuteen tai uskontoon liitettya konnan statusta. Tulokset
ovat mieltd huojentavia, silli maahanmuuttoon liittyvin vihapuheen lisdin-
tyessi eri medioissa (Maasilta 2012) ei olisi ihme, jos tillaiset teemat nikyisivit
myos lasten kisityksissa.

Tissd tutkimuksessa kiytettiin kehyskertomuksissa tapausesimerkkini
ampumistapausta. Ampumisen ajateltiin olevan nykyisessd uutistilanteessa
neutraalimpi kuin vaikkapa puukotus tai autolla vikijoukkoon ajaminen, kos-
ka edelld mainitut ovat olleet viime aikoina vahvemmin liitettivissa terrorite-
koihin. Vikivaltaisuuden lajin miarittelylld saattoi olla vaikutusta tuloksiin
ja erityisesti konnanarratiiveihin, joissa ei ollut havaittavissa yhteytta uutisis-
sa paljonkin nakyviin terroritapauksiin. Myos tutkimuksen ajankohdalla oli
oletettavastikin vaikutusta siihen, millaisia kuvauksia vastaajat kirjoittivat.
Aineiston kerdimisen aikaan uutisissa ei ollut erityista kohua aiheuttancita
iskuja tai vikivallantekoja, joista vastaajat olisivat saattancet saada aincksia
kertomuksiinsa. Lisitutkimuksena olisikin mielenkiintoista selvittdd, miten
vakivaltatapauksen muutos vaikuttaisi erityisesti konnakuvauksiin. Olisivat-
ko vastaukset erilaisia, jos kehyskertomuksen tapausesimerkki otettaisiin mu-

kaillen jotain ajankohtaista terroritekoa tai ampumista koskevaa uutista.
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Tutkimuksen tulosten perusteella ndyttdd siltd, ettd uutisten ja muun
median vilittimit kuvaukset toistuvat ainakin jossakin mairin lasten mie-
likuvissa ja kasityksissd. Lasten kertomuksissa vikivaltatapausten sankarit ja
konnat vastaavat pitkilti stereotyyppisia kuvauksia, joita myos uutiset omal-
ta osaltaan vahvistavat. Lasten kasvatuksessa tulisikin kiinnittii huomiota
niihin stereotypioihin ja kisitella niitd myos esimerkiksi koulussa. Runsaasta
terrorismiuutisoinnista huolimatta vaikuttaisi tulosten perusteella kuitenkin
siltd, ettd lapset eivit yhdistd tiettya kansalaisuutta tai uskontoa edustavia hen-
kil6ita automaattisesti konniin. Stereotyypit liittyvit pikemminkin konnien
ulkonikoon. Mutta keitid ne onkaan ne sankarit? Oikeastaan keiti tahansa,
kenelld on tarpeeksi rohkeutta ja halua puolustaa muita, vaikka oman henken-

si uhalla.
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Nuoren kinnykin kiyton
rajoittamisen puheeksiotto

Vanhemman kanssa kiytavin keskustelun
haasteet nuorten kertomuksissa

Saaga Hirkonen & Eero Suoninen & Sanna Raudaskoski

Johdanto

Nuorten kinnykéiden kiytté on yleinen riidanaihe perheissi ja keskustelun-
aihe mediassa. Se on herittanyt runsaasti keskustelua myos tutkijoiden keskuu-
dessa (esim. van Deursen, Bolle, Hegner & Kommers 2015; Hawi & Samaha
2017; Lauricella, Cingel, Blackwell, Wartella & Conway 2014; Mazzarella
2007; Tapscott 2010). Usein seki julkinen etti tutkijoiden parissa kiyty kes-
kustelu on polarisoitunut mustavalkoiseksi siten, ettd nuorten kidnnykin kayt-
toon suhtaudutaan joko korostuneen positiivisesti tai hyvin huolestuneesti
(Hirkénen 2017; Kupiainen 2005, 15; Livingstone & Bober 2006, 93-94). Sen
sijaan nuorten oma nikokulma on usein jianyt puuttumaan niissi keskuste-
luissa (esim. Mulari, Vilmili & Merikivi 2017, 2). Tissi artikkelissa kartoi-
tetaan zuorten omia tapoja jisentid vanhempien kanssa kiytivia keskusteluja
kdnnykin kiyton rajoittamisesta. Kartoituksen perusteella tehddian my6s paa-

telmia ndihin keskusteluihin kiatkeytyvista riskeistd ja mahdollisuuksista.
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Tutkimusaineisto- ja menetelmit

Nuorten tapoja jasentdd vanhempiensa kanssa kaytyja keskusteluja tarkastel-
laan sosiaalisen konstruktionismin viitekehyksessd (Burr 2015; Gergen 2009;
Hacking 1999). Emme pyri kuvaamaan sitd, miti perheissi todella tapahtuu.
Sen sijaan tarkastelemme kulttuurisia, yhdessa jacttuja merkityksenannon re-
sursseja, joiden avulla nykynuoret tekevit ymmarrettaviksi arjen keskusteluja
ajankohtaisesta aiheesta.

Aineisto on keritty eldytymismenetelmalld 9.-luokkalaisten didinkielen
tunnin yhteydessi. Aineiston tuottamiseen osallistuneita nuoria ohjeistettiin
eliaytymain orientaatioksi annetussa kehystarinassa esiintyvin 1s-vuotiaan
Kanelin asemaan. Kehystarinan pohjalta nuorten ajateltiin pystyvin tuotta-
maan sellaista arkeen paikantuvaa tietoa, jota ei vilttamatta olisi osattu esimer-
kiksi kysyttdessd kertoa. Kertomuksellisuus kutsuu kirjoittajaa monivivahtei-
sempaan kuvaukseen tavallista haastattelua paremmin. (Eskola 1998; Eskola
ym. 2017.) Kuvitteellisen elidytymisen avulla tuotetun aineiston analysointi
tukee kulttuurisesti mahdollisten vuorovaikutuskulkujen kartoittamista, sill
myos fiktiiviset kertomukset kumpuavat jaetusta kulttuurisesta tarinavaran-
nosta (esim. Hyvirinen 2007, 135; Suoninen 2015, 235, 259). Kehystarinasta oli
kaksi variaatiota:

A) Kaneli lihtee kotoaan iloisena. Hin on juuri keskustellut vanhempansa
kanssa kinnykin kayttoon liittyvisti asiasta. Kirjoita pieni tarina siiti
miti on tapahtunut.

B) Kaneli lihtee kotoaan drtyneend. Hin on juuri keskustellut vanhempan-
sa kanssa kinnykin kayttoon liittyvisti asiasta. Kirjoita pieni tarina sii-
td mitd on tapabtunut.

Kisinkirjoitettuja tarinoita kertyi yhteensd 21 kappaletta (kolmetoista irty-
miseen paittyvid ja kahdeksan iloisuuteen paittyvii tarinaa). Niiden pituus
vaihteli puolikkaasta liuskasta useamman sivun mittaisiin tarinoihin. Analyy-
sissd otteet tarinoista esitetddn sanatarkasti siind muodossa, jossa nuoret ovat
ne alun perin kirjoittaneet. Kappalejakoja on kuitenkin editoitu lukemista
helpottavaksi. Saaga Hirkonen (2017) on analysoinut tarinoita aiemmin pro
gradu -tutkimuksessaan. Hin muodosti analyysin pohjalta kaksi tarinatyyp-

pid, joihin tarinat jaoteltiin sen perusteella, paittyivatko tarinoiden tilanteet
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nuoren ja vanhemman vililld konfliktiin vai yhteisymmarrykseen. Hirkonen
nimesi nima tarinatyypit konfliktitarinaksi ja yhdistaimistarinaksi.

Tissd artikkelissa aineistoja analysoidaan uudelleen. Lihtokohtana on se,
ettd molemmat kehyskertomukset tuottivat kuvauksia, joissa ongelmanratkai-
sut nayttaytyivit tarpeellisina. Kehyskertomuksissa esiintyi kinnykkain liit-
tyva keskustelu, ei erityisesti kinnykin kiyton rajoittamiseen liittyva keskus-
telu, mutta siitd huolimatta sekd yhteisymmirrykseen ettd eripuraan paattyvit
tarinat koskivat jollain tapaa kinnykin kiyton rajoittamista. Analyysimme
kohdistuu siihen tapaan, jolla tarinoiden vanhempien ja nuorten vuorovaiku-
tussiirrot rakentavat tai estavit kanssakdymistd ja yhteisen ymmarryksen muo-
toutumista nuorten kirjoittamissa kertomuksissa. Téllainen analyysi tuottaa
kahdenlaista tietoa. Ensinnikin se tekee nikyviksi niita kulttuurisia selon-
tekopotentiaaleja, joita nuorilla on kiytossian kiannykkai koskevan kanssa-
kdymisen jasentimiseen. Toiseksi analyysi kartoittaa niitd mahdollisuuksia ja
riskejd, joita kitkeytyy sukupolvien vilisiin suhteisiin arkisten kiannykkakes-
kustelujen yhteydessa.

Jatkossa kiytamme tekstissimme kisitteitd kinnykka, alypuhelin ja puhe-
lin viitatessamme matkapuhelimeen. Kehyskertomuksissa pyydettiin nimen-
omaan tarinoita kinnykin kiytto6n liittyvistd keskusteluista, mutta nuorten
tarinoissa “kannykka” ymmairrettiin lahinna datansiirto-ominaisuuksilla va-
rustetuksi dlypuhelimeksi, johon nuoret itse viittasivat useimmiten kisitteelld
“puhelin”. Nykypiivin nuorille kisitteet puhelin ja kinnykki vaikuttavat toi-

mivan synonyymeina dlypuhelimelle.

Tutkimustulokset
Analyysi toi esiin, ettd tarinoiden nuorten mahdollisuus osallistua vanhem-
pien kanssa kiytavain keskusteluun vaihteli. Tutkimustulokset on jaettu tari-
nan nuoren osallistumisasteen perusteella kolmeen luokkaan: hin joko (1) jid
ulkopuoliseksi suhteessa vanhempiinsa tarinan keskustelutilanteessa, (2) jia
osittain ulkopuoliseksi, tai (3) saavuttaa yhteisymmirryksen vanhempiensa

kanssa. Tulosten esittely etenee timan numeroinnin mukaisessa jarjestyksessa.
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Tiysin eri maailmoissa

Nuoren ulkopuolisuus vuorovaikutuksen kokonaisuudessa nikyi vahvasti
useissa kertomuksissa. Tarkastelemme laihemmin kahta sellaista aineisto-otet-
ta, joissa nuoren ulkopuoliseksi jattava vuorovaikutus toimii eri tavoin. En-
simmdinen ote koostuu kahdesta toisiaan muistuttavasta katkelmasta, jotka

ovat perdisin eri kirjoittajilta.
Ote 1. Argumentit jyrin alla

Vanhemmat valittavat siiti kuinka Kaneli kayttii aivan litkaa pubelinta.
Vanhemmat kiskevit Kanelia jattamddin pubelimen kotiin koulun ajaksi.
Koulun jilkeen Kaneli saisi kayttii max. 2 h pubelinta. Kaneli ei innostu
asiasta. Kaneli kertoo kuinka hinen olisi pitinyt juuri tinddin saada niyttii
kavereilleen hauska video. Vanhemmat ottavat Kanelin pubelimen. Kello on
jo sen verran ettei Kaneli voi asialle mitidn ja hinen tiytyy libtei.

Kanelin kaveri lihti ulkomaille, hin kuitenkin soitteli hinelle piivittiin ja
kertoi kuulumisia. Muutaman piivin pidisti Kanelin isille tuli pubelinlas-
ku, se oli jarkytys isalle. Kun Kaneli tuli kotiin hinen vanhempansa kertoivat
hinelle, etti hinelli ei ole nyt kuukanden pubelimessa nettid, se oli jirkytys
nyt sitten Kanelille. Kaneli lihti drtyneend kotoa silli nyt monet hinen so-
velluksensa eivit toimi ellei hinelli ole wifid.
Ensimmaisessa tarinassa vanhemmat aloittavat keskustelun nuoren kinnykin
kaytostd valittamalla sen lijallisuudesta. Liiallisuus saa merkityksen liiallisena
ajan kiyttimisend puhelimen kanssa. Vanhemmat kiskevit jittdd puhelimen
koulun ajaksi kotiin ja rajoittaa my6s kotona sen kayttod kahteen tuntiin pai-
vissd. Vanhemmat eivit tunnu ymmartavin — tai edes olevan kiinnostuneita
siitd —, miksi nuori kdyttdd paljon puhelintaan. He esittavit kiskynsi kuunte-
lematta nuoren nikokulmaa. Nuori yrittda kuitenkin selittdd, ectd kinnykian
kiytolle olisi nytkin tirked syy, mutta vanhemmat ovat jo tehneet paatoksensa.
He ottavat nuoren kinnykin pois, kuten olivat alun alkaenkin paittaneet teh-
dd. Tarinan nuoren argumentit jaavit siis tdysin noteeraamatta, eikd nuori voi
asialle mitdan, varsinkin kun hinen on kiirehdittavi kouluun. Keskustelu on
sijoitettu nuoren kannalta epaedulliseen, kiireiseen ajankohtaan.
Nuorten medialaitteiden kiyttod koskevassa tutkimuksessa on huomattu,

ettd nuoret hahmottavat kinnykin kiyton mairai ensisijaisesti sen funktio-
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naalisuuden, ei ajallisen kdyton perspektiivista. Niin ollen kinnykin kayt-
tod ei tulkita lijalliseksi silloin, kun siihen on jokin syy. (Vrt. Noppari 2014,
s1—s2.) Edes jatkuva kinnykin kiytto ei siten ole viletamired liiallista nuoren
nakokulmasta, silld etenkin alykinnykki on niin tiivis osa nuorten elimia
olemalla esimerkiksi kanava erilaisten medioiden selailuun, muuhun ajanviet-
teeseen seki kavereiden kanssa yhteydenpitoon (Merikivi, Myllyniemi & Sala-
suo 2016, 7, 25, 33—34; Rahja 2013, 4; Vanden Abeele 2014).

Otteen jalkimmaisessi katkelmassakin kinnykin kiyton merkityksen
arviointi korvataan tekniselld mittaamisella, talla kertaa 7zban kulumisella.
Koska nuoren puhelinlasku on ollut vanhempien mielesti liian suuri, nuoren
kiannykasta otetaan nettiyhteys pois kuukaudeksi. Tarinan nuori jarkyttyy
asiasta, silla ilman nettid hin ei esimerkiksi voi kdyttad monia itselleen tarkeita
sovelluksia. Vanhemmat eivit myoskain ole kiinnostuneita siitd, miksi lasku
on tilld kertaa niin suuri. Nuoren nikokulmasta suurelle laskulle on tietysti
ymmirrettivi syy, silld hin on pitinyt yhteyttd ulkomailla olevaan ystaviin-
si. Tassikaan tarinassa kinnykki ei ole nuorelle vain "ajankulun” viline, vaan
siind oleva nettiyhteys mahdollistaa nuorelle tirkeiden sovellusten kiyton ja
erityisesti yhteydenpidon ystiviin (esim. Uusitalo, Vehmas & Kupiainen 2011,
37—-38; Myllyniemi 2015, 77-78). Molemmissa katkelmissa tarinan nuoren on-
gelma ndyttad koskevan erityisesti sitd, ettd vanhemmat eivit ole kiinnostunei-
ta siitd, mikd kinnykin kiytossd on hinelle juuri nyt tirkeia.

Seuraavassa aineisto-otteessa ongelmana ei ole ainoastaan vanhemman
kiinnostuksen puute, vaan se, etteivit vanhemmat vaikuta lainkaan ymmar-
tivin nuoren maailmaa. Tami ote myds sisaltaa kiinnostavalla tavalla tarinan
kerrontaa kahdella eri tasolla. Kirjoittaja on kuvannut vanhemman kanssa
kaytavan keskustelutilanteen lisiksi tarinan minikertojan sisiisid ajatuksia ja
tuntemubksia, jonka kautta tarinan todellisuus laajentuu toiselle tarkasteluta-

solle.

Ote 2. Huutaminen ja itsesensuuri

"Kiytit kinnykkdidsi liikaa! Nykynuoret vain tuijottavat tuijottamistaan
néyttoihin. Tybmistyvat sukupolvelta toiselle!” huusi diti. En mind tybmis-
ty, vaan minusta tulee tietoisempi maailmasta ja sen takia mind jatkan ti-
min kayttimisti. Tietoja tubansista e-kirjoista, blogeja toisten ajatuksista,
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tubansia tiedepalstoja. Jos menettiisin nami kaikki, olisin vain tyhji ruu-
mis. "Mitd sind minusta tiedat! En mind soita tai tekstaa paljon, joten enhin
mind kuluta saldoa niin paljoa!” "Pid kiinni! Olemme saaneet tarpeeksem-
me sinusta! Kotiarestia viikon!” isi huusi. Menin huoneeseeni. Vanhemmat
huutavat silti seindn lapi. Jatkakaa vaan huutamistanne — ette osaa tehddi
mitidn muuta, kun olette paniikissa. Mind inhoan teitd, inhoan teidin aja-
tuksianne, inhoan teidin ulkondkoinne, inhoan teiti lipikotaisin.
Tarinan vuorovaikutustilanne alkaa didin huutamalla syytokselld, joka koh-
distuu nuoreen henkilokohtaisesti ja timin jatkona iiti syyttda koko nyky-
nuorisoa. Aidin esittimi, tarinassa kohtuuttomana niyttiytyvi kritiikki
kutsuu tai jopa provosoi tarinan nuorta vastakritiikkiin. Niinpa kertomuksen
nuori turvautuu itsekin painokkaaseen ddnenkayttoon. Isin reaktio esitetdin
tarinassa tdysin kohtuuttomana ja se sinetoi vuorovaikutuksen dramaattisen
epdonnistumisen ja nuoren jadmisen tdysin ulkopuoliseksi seki ajatuksellisesti
ettd spatiaalisesti, nuoren vetdytyessi vihaisena huoneeseensa.

Nuoren muotoilemassa kertomuksessa on kuitenkin myos toinen mielen-
kiintoinen taso, jonka hin kirjoittaa kertojan d4neni didin esittiman kritiikin
ja oman vastakritiikkinsa valiin. Siind hian perustelee kinnykan kiytt6dan laa-
jasti ja monipuolisesti sivistdvina asiana, joka voisi ddneen lausuttuna toimia
vahvanavastapuheena didin syytokselle kinnykian tyhmentavista vaikutukses-
ta. Nuori korostaa kinnykin merkitystd maailmaa koskevan tietoisuuden saa-
vuttamisessa, valtavaa e-kirjojen, blogien ja tiedepalstojen kokoelmaa. Lisiksi
hin painottaa runollisesti nditd oman identiteettinsi keskeisend aineksena ku-
vaamalla itseddn “pelkaksi tyhjiksi ruumiiksi”, jos jad ilman niitd resursseja.
Viittaus ruumiillisuuteen muistuttaa ajatusta kinnykistd ruumiin jatkeena,
johon nimitys “kinnykkd” myos alun perin pohjautuu (Raudaskoski 2009,
43). Vaikka kyseessi on pelkki kertomus, jonka piihenkilén mieleen 15-vuo-
tias kirjoittaja sijoittaa suuria ajatuksia, tima tarinallinen ratkaisu osoittaa,
ettd tutkimukseen osallistuneella kirjoittajalla on kéytossian kulttuurisia se-
lontekopotentiaaleja tillaiseen poikkeuksellisen vahvaan perusteluun.

Aineen lausuttuna vastapuheena tarinan nuori kuitenkin kiyttii vain ta-
loudellista argumenttia: hin ei juurikaan puhu puhelimessa tai liheta teksti-
viesteji, eikd siis kuluta saldoa (=rahaa), vaikka kuluttaakin aikaansa laitteen

parissa. Han ndyttad orientoituvan vanhempiinsa silld oletuksella, ettd he
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voivat ymmartdd korkeintaan taloudellisia argumentteja. Tamai aineisto-ote
kuvaa havainnollisesti sitd sosiaalipsykologisesti kiinnostavaa ilmi6td, miten
oletukset toisesta osapuolesta, toisen osapuolen “miclen luenta”, voivat ohjata
sitd, mitd hinelle vuorovaikutustilanteessa sanotaan (Suoninen 2015). Kuten
tassikin tarinassa, kyse voi olla sellaisesta itsesensuurista, joka toimii toisinaan
vahingollisesti ihmisten vilisissa suhteissa.

Lisdksi se, ettd kertomuksessa nuori ei saa lausuttua ddneen monipuolis-
ta perusteluaan vanhemmilleen, voi kuvata osuvasti sitd tapaa, jolla nuoret
jasentavit vanhempiensa kanssa kidymidian keskusteluja. Tarinassa nuori sijoi-
tetaan siind méarin erilaiseen maailmaan kuin hinen vanhempansa, ettd van-
hemmille olisi toivotonta selittid laajasti omaa (sukupolvi)kokemustaan, kun
vanhempien ei edes oleteta jakavan samaa kokemuspintaa (Clark 2009; vrt.
Marin 2007). Tarinan nuoren nikokulmasta vanhempia on siis turha yrictdd
vakuuttaa niilld samoilla syilla, joilla nuori kinnykan kiyttoain perustelee.
Niin siitd huolimatta, ettd nuorille dlypuhelin on tirkein — ja usein ainoa — vi-
line esimerkiksi erilaisten internetin palvelujen kiytt6on. Ilman nettiyhteyt-
td puhelin on nuorille “mykka”, silld nuoret eivit juurikaan soita perinteisia
danipuheluita, vaan kanssakdyminen perustuu nimenomaan nettipohjaisten
sovellusten kiyttoon. (DNA 2017; eBrand 2016; Merikivi ym. 2016, 7, 21, 23;
Mulari & Vilmild 2016, 127.) Tarinan vanhempien ei kuitenkaan oleteta ym-
mirtivin tai jakavan niité erilaisia syitd ja merkityksid, joiden vuoksi kinnyk-
ki on nuorelle tarkei.

Otteissa 1 ja 2 vuorovaikutustilanne vanhempien kanssa paittyy siis nuo-
ren ulkopuoliseksi jidmiseen, silld hin ei tule kuulluksi. Joko vanhemmat
ohittavat nuoren esiin tuomat perustelut ja selitykset, tai sitten vanhempien
vuorovaikutustyyli on niin jyrkki, ettei nuoren ajatuksille ja merkityksenan-
noille jai tilaa. Niissd otteissa vanhempien valitsema vuorovaikutustyyli on
siis keskeinen syy siihen, ettei yhteisti ymmirrystd synny ja tarinan nuori on

tyytymiton keskustelun johtamaan lopputulokseen.

Ulkopuolisuus jaetusta ymmdrryksesti huolimatta

Osassa tarinoista kontrasti nuoren ja vanhemman vililld oli edelld esitettya

lievempi. Niissd tarinoissa nuoren kinnykin kiytto kuvataan liialliseksi, eli
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niissd otteissa liiallisuus ei ole endd vain vanhempien mielipide. Niiden ta-
rinoiden Kkirjoittajat ovat hyédyntineet tarinoissaan kinnykin koukuttavuu-
teen ja kinnykkiriippuvuuteen liittyvia selontekoja kuvaillessaan kiyton on-
gelmallisuutta. Seuraavassa otteessa on katkelma kahdesta eri kertomuksesta,

jossa nuoren kiannykin kiytto esitetdin ongelmallisena.

Ote 3: Puhelimesta riippuvainen nuori

Ja lida' sai lahjaksi kinnykin hin kaytti sen jilkeen tosi paljon pubelinta.
Hiin oli rijppuvainen ja hinen vanhempansa olivat huolestuneita. Evidini
pédivind hinen vanhempansa pyysivit lidan keskustelemaan asiasta. Van-
hemmat suuttuivat ja huusivat, etti emme olisi ostaneet sinulle kinnykin,
jos tietdisimme, ettd sinusta tulisi niin riippuvainen. lida lahti kotoaan vi-
haisena, eiki kuunnellut vanhempiaan.

Kaneli viettiia pubelimella paivistiin suuremman osan. Hin snippdiilee, on
instagramissa ja muissa sosiaalisissa medioissa. Kaneli ei kaiy piballa kaverei-
den kanssa, koska on juuttunut pubelimeen. Pubelin laskut alkavat olemaan

Jjo suuria viestejen ja pubelujen takia. Kanelilla menee huonosti koulussa,

koska hinen mielesti ei jai aikaa liksyille, vaikka on sen ajan pubelimella.

Jos hin ei ala panostaa niin pubelin lihtee pois. Kaneli oli tosi suuttunut,

koska pubelin oli hinelle tosi rakas. Pubelin alkaa tubota hinen elimdia jos

Jatkaa.

Molemmissa katkelmissa kertomuksen nuoren kuvataan kayttavin ilypuhe-
lintaan liikaa (jopa riippuvuuteen asti), joten vanhempien huoli on kuvattu
ymmirrettaviksi. Ensimmiisessd katkelmassa vanhemmat haluavat ottaa
asian puhecksi nuoren kanssa, mutta keskustelun sijaan vanhemmat suuttuvat
ja huutavat nuorelle. Tillainen vuorovaikutussiirto ei kutsu nuorta ymmar-
timaan vanhempien huolta, vaan saa myds nuoren suuttumaan. Vaikka van-
hempien huoli vaikuttaa olevan aiheellinen, vanhempien tapa ottaa asia esille
vie mahdollisuuden yhteisymmirryksen ja rakentavan dialogin syntymiseen,
vaikka huolesta olisi ollut tarpeen keskustella.

Jalkimmaisessa tarinassa kdy vield selvemmin ilmi, ettd vanhemmilla on to-
dellinen syy puuttua kinnykin kayttoon, silla puhelin “alkaa tuhota” nuoren
! Kirjoittaja on itse valinnut kdyttdd nimed lida, vaikka onkin saanut saman Kanelista
kertovan kehyskertomuksen kuin toisetkin osallistujat. Sama tilanne on otteessa 6, jossa

kirjoittaja kdyttaa Salla-nimea.
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elimédi. Vanhemmat uhkaavat ottaa puhelimen kokonaan pois, mikali nuori
ei ala panostaa koulunkiyntiin. Mahdollisista ratkaisuista ei keskustella nuo-
ren kanssa, vaan vanhemmat asettavat nuorelle ankaran uhkavaatimuksen.
Puhelimen takavarikoinnilla uhkaaminen suututtaa nuorta, silld puhelin on
hinelle “tosi rakas”, mika kuvastaa dlypuhelimen tirkeyttd nuorten elimassa.
Tissikin tarinassa vanhemmat keskittyvit kinnykin kiyton rajoittamiseen,
ymmartamatta sen merkitystd nuorelle. He niakevit vain sen, ettd kinnykalla
vietetty aika on pois kouluun keskittymisest, kysymittd nuorelta, miksi kin-
nykka on nuorelle niin rakas. Usein vanhempien mediakasvatus keskittyykin
nimenomaan kiyttoajan rajoittamiseen, ilman keskustelua siitd, miksi kin-
nykkii kiytetiin paljon (Bachen 2007, 242; Rahja 2013, 24; Uusitalo, Veh-
mas & Kupiainen 2011, 117-118; Kalmus, Blinka & Olafsson 2015). Vaikka
kummassakin katkelmassa olisi ollut edellytyksid jactulle ymmarrykselle ai-
kaisemmin esitettyjd aineisto-otteita enemman, vanhempien vuorovaikutus-
siirron jyrkkyys ja nuoren nikékulman huomiotta jittiminen heritti nuoressa
yhteisymmirrysti estavian suuttumuksen.

Joissakin kertomuksissa on vield ilmeisempia, ettd tarinan nuori on tietoi-
nen kinnykin kayton ongelmallisuudesta. Seuraava aineisto-ote havainnollis-

taa titd jactun ymmarryksen olemassaoloa.

Ote 5: Selked ongelman tiedostaminen

Kaneli nauroi ja jutteli kaverinsa kanssa kyseisesti kuvasta. Hin lupasi it-
selleen, ettd hin juttelee vain viisi minuuttia. Kanelia alkoi visyttid ja hin
katsoi kelloa. Kello néytti 04:53!! "Apua!” hin huusi. Kaneli ei halunnut he-
ratd, kun ditinsi kutsui aamupalalle. Aitinsi tuli ylakertaan herittimaidin
Kanelia, mutta kun hin niki Kanelin hin pelistyi. Kaneli niytti niin vésy-
neeltd, ettd hinen silmdinsi menivit koko ajan kiinni. Kanelilla oli myiskin
suuret silmipussit. “Aiti... arvaa monelta Kantsu meni nukkuun”, kuiskasi
Kanelin pikknveli oven pielesti, kun diti oli auttamassa Kanelia ylis. Ka-
nelin pikkuveli naytti didille pubelimesta Kanelin viimeisti online tilaa
watsapista. Aiti oli hirvein vibainen Kanelille. Kanelin iiti laittoi Kanelin
arestiin ja otti hanen pubelimensa.

Tissikin otteessa kuvataan selked syy vanhemman puuttumiselle kinnykin
kdyttoon ja myds tarinan nuori on tietoinen siitd, ettei kinnykin kaytto ole

kontrolloitua. Nuori ei selvistikdan kykene hallitsemaan alypuhelimen kayt-
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toddn sen ollessa niin koukuttava, ettd nuori juuttuu sen aarelle itselleen teh-
dystd lupauksesta huolimatta. Vaikka huoli hallitsemattomasta kinnykin
kiytostd on tarinassa jacttu nuoren ja vanhemman vililla, rakentava dialogi jaa
tassikin otteessa syntymittd vanhemman reagointi- ja menettelytavan vuoksi.
Vanhemman vihaisuus sekd puhelimen takavarikointi ja kotiaresti ovat oletet-
tavasti tassakin tarinassa nuoren nikokulmasta kohtuuttomia, silla kehystari-
nassa, jonka pohjalta tarina on kirjoitettu, tilanne péittyy siihen, ettd nuori
lahtee drtyneeni kotoa.

Vaikka niissikin otteissa dialogin syntyminen estyy vanhempien vuoro-
vaikutustyylin ja puuttumisvalintojen takia, erona edellisen osion aineisto-ot-
teisiin niissd tarinoissa kinnykin kiytto todella oli nuorelle jollain tavalla
haitaksi. Onkin merkillepantavaa, ettd timén osion tarinoiden kirjoittajat ku-
vasivat vanhempien reagoinnille todellisen syyn, kuten huolen ja halun toimia
nuoren parhaaksi. Niilla kirjoittajilla on siis valmius reflektoida kiistoja myos

vanhempiensa ja vuorovaikutusprosessin nikokulmasta.

Sopuisa ratkaisu yhteiseen huoleen

Viimeisessd osiossa vanhemman huoli ja sen kommunikoituminen nuorelle
nousee tihin asti esitettyji kertomuksia keskeisempdan asemaan. Tilld on

suuri merkitys vuorovaikutusosapuolten ja -tilanteen kannalta.

Ote 6: Sopuisa oppimistarina

Salla on yksin huoneessa pubelin kidessi. Oikeastaan bhanelld ei ollur hyvii
syytd miksi hin kayttia paljon kinnykkid, vaikka on katsonut instan lipi
Jja vastannut kaikille wapissa ja on selaillut myos snapchatissi. Hin ei voi-
nut keskittyi tunnilla, koska Salla oli niin riippuvainen, ettd syytti hin oli
kayttimdssi pubelinta. Sallan vanhemmat olivat tosi huolestuneita hanestd,
koska asia tuntui siltd, ettd Sallan ainoa kaveri on hinen pubelimensa. Hi-
nen vanhempansa haluaisivat pubua asiasta Sallalle. Evidinid iltana Sallan
vanhemmat kutsuivat Sallan olohuoneeseen, jotta he pystyisivit pubua asias-
ta. Vanhemmat aloittivat keskustelun ja sanoivat miti haittoja pubelimen
litkaa kéiytisti on ja miti hyotyi pubelimesta voi olla. Vanhemmat selittivit
yhdessi asian niin hyvin ja rauballisesti, etti Sallalla ei tulisi paha mieli ja
ettd ymmadrtiisi asiat hyvin. Keskustelun jilkeen Salla miettii vield itsekseen.
Miettii mitd hin on menettinyt siind ajassa, kun hin on ollut pubelimella.
Hyvat ystivat perbeillat ja vapaat ajat. Salla ymmarsi mitd haittoja on ollut
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Jja haluaisi kaverinsa takaisin. Hin lihti keskustelun jalkeen iloisena hake-
maan hinen kaverinsa, jotta se voi vibdoin viettid aikaa hanen kanssaan.

Tamai sopusointuinen tarina voisi olla oppikirjaesimerkki ihanteellisesta van-
hempien ja nuoren ongelmanratkaisuprosessista. Ongelma ja vanhempien
huoli ovat (kertojan dinelld kuvattuna) todellisia, silld nuori on riippuvainen
kiannykastain. Nuori kiyttad kinnykkainsa silloinkin, kun kiyttoon ei edes
nuoren omasta nakokulmasta ole mitdin syytd. Tamai tarinan yksityiskohta
tukeekin siti aiemmin esiin tuotua huomiota, etti nuoret itse miirittelevit
kinnykin liikakdyttdd ajan sijaan sen perusteella, miksi sitd kidytetadan (Meri-
kiviym. 2016, 7, 25, 33-34).

Vanhemmat ottavat asian puhecksi rauhallisesti ja yksipuolisuutta vale-
tden, eli myos kinnykén positiiviset puolet tuodaan keskusteluun. Niin myos
nuoren nikokulma saa keskustelussa tilaa, kun vanhemmat tuovat ymmarta-
vasti esiin myos niitd syitd, miksi kinnykka voi olla tirked nuorelle. Vanhem-
mat onnistuvat siten lJuomaan avoimen keskusteluilmapiirin, jossa kinnykin
kiyton rajoittamisesta voidaan puhua kinnykin eri puolet huomioiden (vrt.
Rodriguez-de-Dios, van Oosten & Igartua 2018; Rahja 2013, 24). Tissd asian
mahdollista "arkaluontoisuutta” ymmartavissa puhetyylissi viltetdan nuoren
provosoitumista vastarintaan. On myos luontevaa olettaa, etti nuorelle anne-
taan tillaisessa keskustelutyylissa tilaa pohtia asiaa dialogisesti vanhempiensa
kanssa, vaikkei titid suoranaisesti tarinassa mainitakaan.

Vanhempien rauhallisesti selittiva puhetapa houkuttelee myos tarinan
nuoren uudenlaiseen omakohtaiseen puntarointiin ja oivallukseen siitd, ettd
puhelimen kiytté on ollut liiallista ja vienyt aikaa esimerkiksi kasvokkaiselta
kanssakdymiselta ystavien kanssa. Onnistunut vuorovaikutusprosessi ei tuota
pelkistiin asenteiden vaan myds toiminnan muutosta (vrt. Lee 2013; Hwang,
Choi, Yum & Jeong 2017). Tarinan lopussa nuori nimittiin voimaantuu lih-
temdan iloisena hakemaan hinen kaverinsa, jotta se voi vibdoin viettia aikaa
hinen kanssaan.

Sopuisan tarinan lisiksi vanhemman huoli voi kuitenkin vilittyd myos ra-

vakdmpien juonenkiinteiden kautta, kuten seuraavasta otteesta on nahtéavissi.
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Ote 7: Huolta, raivoa ja laheisyyttd

Hin kuitenkin unobti jotakin hyvin tirkeeti koulun jilkeen. Laittaa pu-
helimelle dinet paille, silli koulussa ei saa olla pubelimella. Hinen ditinsi
oli keittion poydilla. Hin naytti erittiin huolestuneelta. Kun diti huomasi
Kanelin, han kysyi: "Missi olit ollur? Miksi pubelin ei ollut piilli? Tieditko,
ettd mind olin hyvin huolestunut sinusta, ettd soitin poliisille?!” sanoi diti
raivoissaan. Kaneli koitti selittid, ettd hin oli unobtanut, koska hinellsd oli
liian kivaa kavercittensa kanssa. Kaneli tiesi, ettd hin oli tehnyt vidrin. Rai-
voissaan diti otti Kanelin pubelimen ja kiski Kanelin menevin nukkumaan.
Kaneli heréisi surullisin mielin ja meni heti pyytimain didilti anteeksi. Aiti
halasi Kanelia ja selitti, etti vanhemmat huolestuvat paljon jos lapsistaan
ei ole kuulunut mitiin. Aiti antoi pubelimen takaisin Kanelille ja sanoi:
"Muista nyt ilmoittaa menoistasi pikkuiseni.” Kaneli halasi ditii takaisin ja
vastasi myonteisesti. Nyt Kanelilla oli hyvi mieli ja hin lihti iloisena kou-

lulle.

Timin aineisto-otteen asetelma eroaa keskeisesti muista otteista. Téssd on-
gelmana ei ole nuoren liiallinen puhelimen kiytto, vaan piinvastoin se, ettd
puhelin on ollut kiinni. Aikaisemmin esiteltyjen aineisto-otteiden tapaan
vanhemman huoli ilmenee tassikin tarinassa suuttumisena ja raivona. Nuo-
ri yrittad selittdd toimintansa syitd vanhemmalle, mutta unohtamisselonteko
ei saa vanhemman suuttumusta laantumaan. Vaikka nuoren toiminnalle on
hinen nikokulmastaan jirkeva syy, samalla hin kokee toimineensa vairin,
jakaen timin nikemyksen vanhempansa kanssa. Siten vanhemman huoli ja
reaktio ovat nuorenkin nikokulmasta oikeutettuja, eivitki tassa tapauksessa
houkuttele nuorta vastarintaan. Aineisto-otteessa korostuukin puhelimen
rooli vanhempien ja lasten vilisen yhteydenpidon vilineeni (vrt. Bachen 2007,
247). Usein kinnykin mukana myés kulkee nuorelle asetettu vastuu olla tavoi-
tettavissa (Noppari 2014, 50).

Kun aiemmissa aineisto-otteissa vanhemmat eivit olleet kiinnostuneita
syista kinnykdn runsaalle kidytolle, tissd otteessa vanhempi ei kiinnostunut
niistd syistd, miksi nuori ei ole ollut tavoitettavissa puhelimitse. Mielenkiintoi-
sella tavalla ongelmaksi otteessa nousee se, ettd nuori on viihtynyt niin hyvin
kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa kavereiden kanssa, ettd on unobtanut pu-

helimensa. Vanhempi rankaisee nuorta timan unohduksesta ottamalla timin
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puhelimen pois ja kiskemilld nukkumaan. Nuori vaikuttaa hyviksyvin nima
rangaistukset seurauksena tahattomasta virheestdin.

Seuraavana aamuna nuori menee pyytimiin anteeksi. Vanhempi on jo
leppynyt, tai sitten anteeksipyynto liennyttad suuttumuksen lopullisesti, silla
vanhempi haluaa puolestaan selittda nuorelle voimakasta reaktiotaan. Hin tuo
ilmi, ettd raivostuminen johtui huolesta ja valittdmisestd ja tekee ndin nuorelle
ymmirrettaviksi kdyttdytymistadn. Nuori on pyytinyt anteeksi ja vanhempi
selittanyt kdyttaytymisensa taustalla olevia syitd ja molemmat ovat nyt valmii-
ta padttamain tilanteen sopuisasti. He halaavat ja nuori lihtee iloisena kotoa.

Tissa kertomuksessa on erityistd, ettd raivon mainitsemista edeltada huol-
ta ilmaisevat kysymykset ja huolen mainitseminen. Koska nuori koki aiheut-
taneensa vanhemmalle huolta ja vanhemman raivo puolestaan johtui tistd
huolesta, vanhemman raivoaminen oli tissi tarinassa my6s nuoren nikokul-
masta ymmarrettivai, eikd sitd tulkittu nuoren taholta kohtuuttomaksi. Van-
hemman raivokin voi siis joskus tulla ymmarretyksi huolena. Tarinan nuori
ei tulkinnut kohtuuttomaksi myoskiin rankaisuksi tarkoitettuja puhelimen
takavarikointia ja nukkumismairdystd. Nuoren syyllisyydentunteesta ja van-
hemman toiminnan tulkinta oikeutetuksi johtavat siihen, ettd yhteisym-
mirryksen saavuttaminen on mahdollista. Olennaista ei siis valctamartea ole
pelkistian se, ovatko vuorovaikutussiirrot ystavillisid, vaan myos se, miten
keskiniinen vuorovaikutuskulku tulkitaan. Vanhemman kannalta vuorovai-
kutussiirroissa voi olla vaativaa tasapainoilla sen suhteen, milld edellytyksilla
vahva huolen ilmaisu tulee nuoren nikokulmasta tulkituksi vastustamiseen
provosoivalla tavalla ja milloin taas yhteistyohon kutsuvaksi huoleksi.

Viimeisessa aineisto-otteessa, joka koostuu kahdesta eri katkelmasta, van-
hemmat ndyttiavit myos onnistuvan esittimain huolensa siten, ettd se tulee

nuorelle ymmarretyksi.

Ote 8: Kaksi onnistunutta huolen ilmaisun tapaa

Eridnd piivind hin on ajamassa ja ottaa pubelimensa esille. Kaneli ottaa
kaverinsa kanssa kuvan. Mutta silloin diti ajaa toista kaistaa vastaan ja ni-
kee timdin tapabtuman, jolloin hin soittaa Kanelin kotiin ja antaa kovan
pubuttelun pubelimen kéytisti ajaessa.
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Kanelin vanhempien mielesti Kaneli kayttii ehka viban liikaa pubelinta.
Isin mielesti Kanelin pitiisi kiyttidi vihemmdin aikaa, mutta diti on siti
mieltd, etti saa kiyttid niinkuin aina ennenkin kunhan keskittyy kouluun
Jja muistaa liikkua ja ettei ihan aina tarvitsis istua pubelimen ddressi. Isi
selittia uudesta sovelluksesta, joka kertoisi kuinka monta tuntia paivissi
Kaneli olisi kayttinyt pubelinta. Kaneli innostun siita silli oli kuullut etti
myis hinen kaverinsa kdyttivat siti. Vanhemmat sopivat ettei sovellusta la-
dattaisi kiyton ajan kyttiimiseen vaan sen takia etti Kaneli itse huomaisi
milloin olisi hyva hieman irtoutua pubelimesta. Kaneli lupaa etti vibentii
joka tapauksessa. Hin libtee iloisena kotoa.

Ensimmaisessd tarinassa vanhempi pitdd nuorelle "kovan puhuttelun”, kos-
ka nuori on kayttinyt kinnykkaa ajaessaan. Vanhemman reaktiolle on siten
kuvattu tassikin tarinassa todellinen syy. Nuori ei yrita selitelld tai vihitelld
toimintaansa, sille kenties nuorelle on selvii, ettd hin on toiminut vaarallises-
ti liikenteessi. Téssd otteessa vanhemman vuorovaikutussiirtoa ei kuitenkaan
edella minkidanlaista sanallista huolen korostusta, vaikka vanhempi onkin
varmasti huolissaan nuoren toiminnan mahdollisista seurauksista. Niinpa
vanhemman puhuttelun tapa saattaa nuoren mielesti olla liian kova, koska ta-
rina on kuitenkin kirjoitettu drtyneen nuoren kehystarinan pohjalta. Tallai-
sen suorapuheisuuden voisi kuitenkin ajatella toimivan esimerkiksi sellaisessa
perheessi, jossa sen sisilto tulkitaan aikaisempien keskusteluiden perusteella
asialliseksi huolen ilmaisuksi.

Jalkimmaisessd katkelmassa vanhemmat tuovat esiin leppoisasti omia ni-
kemyksidin nuoren kiannykin kiyttod koskevassa keskustelussa. Isd kertoo
nuorelle uudesta sovelluksesta, jonka avulla voi seurata alypuhelimen kayt-
toddn ja tarvittaessa vihentdi sitd. Kumpikaan vanhemmista ei syyllistd nuor-
ta kinnykilld vietetysta ajasta, vaan asiasta keskustellaan tavalla, joka antaa
nuorellekin mahdollisuuden osallistua. Lihestymistapa puhelimen kiyton
vihentimiseen on nerokas usealla eri tavalla. Vaikka keskustelun keskitssi
on kinnykin kiyton ajallinen ulottuvuus, vanhemmat ovat silti ymmartineet
kinnykin kiyton olevan nuorelle tirkedi ja ratkaisukin pyritddn 16ytimain
kannykin kayttoa hyodyntimilld. Nuori saadaan niin itse innostumaan pu-
helimen kiyton seuraamisesta. Sen lisiksi nuorelle annetaan tilaisuus olla itse

vastuussa siitd, ettd kinnykin kiytto pysyy kohtuullisissa ajallisissa rajoissa.
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Vanhempien kéyttima strategia ei milldan tavalla provosoi nuorta vastustuk-
seen, silld asiaa lihestytdan nuoren nikokulma huomioiden, kiyttien apuna
nuoren omia kiinnostuksen kohteita.

Onnistuneiden vuorovaikutustapojen ero antaa viitteitd sithen suuntaan,
ettd vanhemmille ei ole tarjolla yhti oikeaa tapaa lihestyd nuorta dlypuhelimen
kiyton vihentimiseksi. Nuoren tapa jasentdd kohtuullisuutta ja perheiden si-
siisid vuorovaikutustapoja voi nimittdin vaihdella suuresti. Tarinoissa yhteis-
ymmirryksen syntymiseen vaadittiin joko nuoren nikokulman huomioiva
lahestymistapa vanhempien taholta tai vanhempien toiminnan tulkitseminen

kohtuulliseksi nuoren taholta.

Pohdinta ja johtopiitokset

Artikkelissa esiin tuomamme huomiot voivat osaltaan valottaa siti moni-
vaiheista vuorovaikutusprosessia, jota nuoren ja vanhemman vililla voidaan
kiyda alypuhelimen kiyttoon liittyen. Tarinoissa vuorovaikutuksen onnis-
tuminen vaikuttaisi olevan kiinni useista seikoista. Ensinnikin olennaista
on se, miten vanhemmat ottavat asian esiin ja millaisia vuorovaikutussiirto-
ja vanhemmat tekevit. Toisaalta keskeistd on myos se, miten nuori tulkitsee
vanhempien toiminnan ja sen taustalla olevat syyt. Kolmanneksi my6s silla
ndyttaisi olevan vaikutusta, kiinnittyyko vanhempien huoli nuoren elimys-
maailmaan, esimerkiksi siten, ettd huolen lisiksi esiin tuodaan ymmarrysta
ilypuhelimen keskeisesta merkityksestd nykypiivan nuorille.

Vuorovaikutuksen etenemisen kannalta siihen, ettd vanhempi ottaa kin-
nykin kayton puheeksi huutamalla, raivoamalla tai miariilemalls, kitkeytyy
suuria riskejd. Vastavuoroista kommunikointia jarruttaa my6s se, jos vanhem-
mat eiviat huomioi nuoren nikokulmaa silloinkaan, kun nuori yrittdd tuoda
sitd esille. Auktoriteettiasemasta kisin kdskyttiminen voi nuorten kertomus-
ten logiikassa vaikuttaa kohtuuttomalta ja houkutella nuoren vastarintaan.
Nuoren kannalta vanhemman raivo voi antaa ikiin kuin oikeutuksen vahval-
le vastustukselle.

Yksi keskeinen seikka siind, johtaako vanhemman raivoaminen nuoren

suuttumiseen, vaikuttaisi olevan se, milli tavoin nuori tulkitsee vanhemman
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kayttaytymistd. Vanhemman kannalta arjen tilanteissa pulmallista saattaa olla
se, ettd vaikka puheeksiotto olisi tarkoitettu omasta lapsesta huolehtimiseksi,
nuori saattaa tulkita sen epaoikeudenmukaiseksi rajoittamiseksi. Kertomus-
ten kirjo viittaa siihen, ettd huolen kommunikoitumiseen ei ole yhté oikeaa
keinoa, joka toimisi kaikkien nuorten kohdalla. Sellaiset kertomukset, joissa
kinnykin kiayton puhecksiotto tulkittiin pomottamisen sijasta rakentaviksi
huolenilmauksiksi, olivat keskendin erityyppisid. Tarinoissa sekd vanhemman
lempeilld ymmarrykselld ettd huolesta johtuvalla raivoamisella paastiin lopul-
ta yhteisymmarrykseen. Tarinoiden vuorovaikutussiirroissa olennaista onkin
vanhempien lihestymistavan lisiksi myos se, millaisia resursseja nuorella on
vanhempien nikokulman ymmairtamiseksi.

Alypuhelin monine sovelluksineen tarjoaa nuorelle erilaisia keinoja seki
yksilolliseen ettd sosiaaliseen toimintaan. Niinpa nuoret viettavit puhelimen
adrelld paljon aikaa ja erds vanhemman ja nuoren yhteisymmarrysté jarruttava
seikka voikin olla se, jos vanhemmat ymmartavit vain dlypuhelimen kiyton
ajallisen mairin, eivitki sen kokonaisvaltaisempaa merkitystd nuoren elimis-
sd. Tarinoissa toistuikin ongelmana se, ettd vanhempi ei ymmirra tai huomioi
nuoren maailmaa. Nuorten kertomuksissa oli nahtavissa erilaisia kiannykalle
annettuja merkityksid esimerkiksi oman identiteetin rakennuspalikkana, tie-
don tarjoajana sekd sosiaalisten suhteiden yllipidon vilineeni.

Analyysin pohjalta on kiinnostavaa huomata kirjoittaja-nuorten elayty-
miskyvyn monipuolisuus. Vaikka ohjeistuksessa pyydettiin eldytymiin vain
tarinan nuoren asemaan, kirjoittajat eldytyivit myos tarinoiden vanhempien
asemaan tuoden esiin vanhemman toimintaa ja tuntemuksia havainnollistavia
selontekoja. Usealle nuorelle nayttiisi tarinoiden pohjalta olevan selvii, ettei-
vat vanhemmat yleensa raivoa syyttd suotta, vaan taustalla on vilittiminen
ja huoli. Silti vaikka nuorella olisi edellytykset pohtia rakentavasti kinnykin
kayton vanhemmalle aiheuttamia huolenaiheita, vanhemman tokero keskus-
telunavaus voi estdd ajatustenvaihdon ja yhteisymmarryksen synnyn.

Vaikka kehystarinoissa ei mainittu kinnykin kiyton rajoittamista keskus-
telun aiheena, sekd yhteisymmarrykseen ettd eripuraan paittyvissd tarinoissa
keskustelujen kuvattiin sijoittuvan kiannykin kiyton rajoittamisen ymparilld.

Onkin kiinnostavaa, ettd myos yhteisymmarrykseen pdittyvissi tarinoissa
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vanhemmat olivat huolissaan kinnykan kiytosta ja sitd haluttiin rajoittaa.
Tamai kuvastanee sitd, ettd nuorten ja vanhempien viliset kinnykin kiyttd
koskevat keskustelut paikantunevat usein perheiden arjessa nimenomaan £4y-
ton rajoittamisen ympirille. Toisaalta tima kertonee my®s siitd, ettd nuoret
ovat tietoisia julkisesta keskustelusta liittyen idlypuhelimen liialliseen kayt-
to6n ja ovat ehkd pohtineet itsekin omaa puhelinkayttaytymistdin.

Nuoret hyodyntivit tarinoissaan sellaisia kulttuurisia resursseja ja selonte-
kopotentiaaleja, jotka ovat yhteiskunnassa lasni ja ovat jollain tavalla tulleet
osaksi nuorten kokemusmaailmaa: median, kavereiden, perheen ja lahipiirin
vilitykselld. Nuorten tarinoista on mahdollista nostaa esiin perheissi ole-
via, dlypuhelinten kiyttoon liittyvid keskeisimpia kipupisteitd ja ristiriitojen
aiheuttajia, sekd my6s sellaisia hyvia kiytinteitd, joiden avulla ristiriidoista
voidaan keskustella ja niitd mahdollisesti ratkaista. Perheiden tavassa ottaa
asioita puhecksi ja keskustella niistd on eroja. Kuitenkin sellaiset lihestymis-
tavat, joissa vanhemmat ottivat asian puhecksi poikkeuksellisen varovaisesti ja
ystavallisesti nuoren maailmaan ankkuroituen, esitettiin toimivina. Nuoren
maailmaan ankkuroituminen edellyttad kuitenkin nuorelle tirkeiden asioi-
den jonkinasteista ymmartimistd, tai vihintaankin kiinnostusta kuulla ja
huomioida nuoren nikemyksii ja ajatuksia. Téltd kannalta nuoren kinnykin
kiyton onnistuneeseen puheeksi ottoon tarvitaan vanhemman ja nuoren vi-

listd jatkuvaa ja aitoa vuorovaikutussuhdetta.
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Isyyden nelji tarinatyyppid

Sanna Kaukinen & Petteri Eerola & Jari Eskola

Johdanto

Pitkad paivid tekevd eldttdjd, harrastuksiin kuskaava didin apulainen, lasten-
hoidosta vastaava perhe-climin pyorittijd, vai kenties jotain muuta? Nyky-
pdivan isien on esitetty tasapainottelevan ja hakevan paikkaansa moninaisten
roolien vililld niin Suomessa kuin laajemminkin linsimaissa (esim. Doucet
2006; Renshaw 2005, 7; Mykkinen 2010). Samaan aikaan, kun kisitykset isis-
td lapsen tasavertaisena hoivaajana didin kanssa ovat laajentuncet, odotukset
isastd perheen viimekaden elittdjind ovat pysyneet vahvoina. Tdmin lisik-
si esimerkiksi tydelimad asettaa omat vaatimuksensa ja reunachtonsa, joiden
puitteessa isyyttd ja isin roolia neuvotellaan. Onkin esitetty, ettd erilaisissa
isand olon tavoissa on edelleen pitkilti kyse miesten omista henkilokohtaisista
valinnoista, joihin ei liity yhtd vahvaa moraalista ja yhteiskunnallista velvoi-
tetta kuin ditiyteen (Kolehmainen & Aalto 2004, 17). Timi neuvoteltavuus
mahdollistaa isyydestd kertomisen usein eri tavoin.

Sekid suomalainen ettd kansainvilinen isyyttd ja vanhemmuutta kisittele-
vat tutkimus on jo pidempain korostanut kehityskulkua, jonka mukaan isin

ja didin roolit perhearjen kidytinnoissd ovat lihentyneet toisiaan useamman
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vuosikymmenen ajan (Huttunen 2014; Miller 2011). Esimerkiksi Suomessa
ajankdyttotutkimuksen kuvaavat, kuinka isien lastenhoitoon kiyttimi aika
on lisadntynyt huomattavasti enemmin kuin aideilld, ja perhevapaatilastot
puolestaan osoittavat, kuinka isien pitimien perhevapaiden osuus on kasvanut
viimeisen parinkymmenen vuoden aikana (Miettinen & Rotkirch 2012; Lam-
mi-Taskula 2017). Toisaalta samaiset ajankiyttotutkimukset ja perhevapaati-
lastot kuvaavat, kuinka kehityskulku sek isien ajankéyton ettd perhevapaiden
pitimisen suhteen on kuitenkin ollut hidasta ja ajoittain jopa matelevaa. Niin
ollen isien lisiantyneestd panostuksesta huolimatta didit pitavat edelleen huo-
mattavasti enemmin perhevapaita, ja hoitavat enemmin lapsia seka pikkulap-
sivaiheessa ettd sen jilkeen. Aitien asemaa ensisijaisena vanhempana voi siis
edelleen kuvata hyvin vankkana.

Jos isien rooli perheiden arjen pyorittdjind on muuttunut vain vihin tai
jossain mdirin, niin isyyttd koskevat ihanteet ndyttavit muuttuneen sitikin
enemmin. Kun vield 1990-luvulla lapsen hoidosta ja perhearjen pyorittimi-
sestd keskeista roolia kantanut isd nayttiytyi kulttuuriseen kuvaan taysin kuu-
lumattomalta (Korhonen 1999), niin timin piivin isyysihannetta on kuvattu
nimenomaan vanhemmuutta jakavaksi, perhekeskeiseksi ja emotionaalisesti
liheiseksi (Kekile & Eerola 2014). Erityisen vahvana timi ideaali ndyttii eli-
van korkeakoulutettujen, heterosuhteessa ja ydinperheessi elavien kaupunki-
laisten miesten keskuudessa (Eerola & Huttunen 2011).

Isyyden ihanteiden muutoksen on nihty olevan yhteydessi muuttuviin
kisityksiin maskuliinisuuksista ja michend olosta. Yhteiskuntatieteellisessd
mies- ja sukupuolentutkimuksessa maskuliinisuudella kisitetdin useimmiten
tietyssd ajassa ja paikassa michiseksi luokiteltuja piirteitd ja ominaisuuksia, jot-
ka ovat kulttuurisidonnaisia ja rakentuvat vuorovaikutuksessa (Connell 2005).
Kisite ei siis ota kantaa sithen, mitd micheys tai miehend oleminen on “oikeas-
ti”, vaan kuvaa niitd odotuksia, joita micheni oloon liitetiin (Ojala & Pietild
2013). Tutkijat ovat esittineet, ettd kulttuuriset kisitykset maskuliinisuudes-
ta ovat viimeisten vuosikymmcntcn aikana moninaistuneet, ja timan myota
esimerkiksi hoivaa on alettu tulkita maskuliinisena piirteeni (Johansson &
Klinth 2008). Johansson ja Klith (2008) hahmottelevat, kuinka hoivaavassa

maskuliinisuudessa luovutaan michiseksi tulkitusta kovuudesta, ja korvataan
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se pchmedmmilla ja hoivaavammilla arvoilla, kuten emotionaalisuudella, l3-
heisyydelli ja keskiniiselld kiintymykselld. Tallaisen maskuliinisuuden onkin
nihty tarjoavan kasvualustaa my6s hoivaaville isind olon muodoille ja isin
ja didien tasavertaiselle vanhemmuudelle (Elliot 2016; Farstad & Stefansen
2015). Toisaalta hoivaavampien kisitysten rinnalla elad vahvasti myds perin-
teisempii tulkintoja maskuliinisuudesta. Miller (2011) onkin esittinyt, timin
paivin isyyden malleja ohjaavissa maskuliinisuuskisityksissd yhdistyy vahvasti
seki perinteiscksi tulkittuja ettd hoivaavia maskuliinisuuden piirteita.

Isyyden muutosta on kuvattu muun muassa isyyden mallitarinoiden kaut-
ta (Kekile 2007; Kekile & Eerola 2014). Isyyden esimoderni, moderni ja
postmoderni mallitarina kuvaavat miten isyyteen suhtaudutaan ja miten isyy-
den merkitystd ymmarretdan tiettyna aikakautena. Mallitarinat maariteyvat
vanhempien rooli- ja perhemalleista, isin ja lapsen suhteesta ja isyyden ja tyon
suhteesta. Esimodernia ja modernia isyytta kuvaavat perinteiset sukupuoli-
roolit, joissa isdn ja didin roolit luokitellaan erilaisiksi ja isin rooli nihddin
perheen elattdjand. Postmodernissa tarinassa taas sukupuolierot ovat pienet ja
tasavertainen vanhemmuus koetaan keskeiseksi osaksi isin roolia (Kekile &
Ecrola 2014, 27). Tarinan kuvaamaa miesvanhemmuutta on tutkimuskirjal-
lisuudessa kutsuttu usein “uudeksi isyydeksi” (ks. Eerola & Huttunen 2011).

Miesten uusia tai ainakin jossain miirin muuttuneita isini olon tapoja
on tarkasteltu myos erilaisten vastuualueiden kautta. Tutkijat ovat ottaneet
omakseen erityisesti kanadalaisen sosiologin Andrea Doucetin (2006) kolmi-
jaon, joka tarkastelee isyyttd emotionaalisen, yhteisollisen ja moraalisen vas-
tuualueen kautta. Emotionaaliseen vastuualueeseen kuuluu isin hoidollinen
ja emotionaalinen suhde lapseen. Yhteisollinen vastuualue tarkoittaa vastuuta
lapsen kasvuun liittyvista yhteisollisistd tekijoistd, kuten esimerkiksi osallis-
tumista kodin ja koulun vuorovaikutukseen. Moraalista vastuualuetta mai-
rittavit puolestaan kisitykset siitd, mitd isyyteen ja isin vastuuseen kuuluu
yhteiskunnassa vallitsevien nikemysten mukaan. (Doucet 2006.) Kun isyyden
mallitarinoita tarkastellaan Doucetin esittimain jaottelun kautta, muutoksia
on havaittavissa kaikkien vastuualuciden kohdalla.

Tamai tutkimus sijoittuu perhetti ja sukupuolta tarkastelevalle kasvatustie-

teen ja sosiologian kentille. Kentilld on tutkittu aiemmin muun muassa pien-
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ten lasten isyyttd, kulttuurisia isyyden malleja ja miesten perhevapaita seki
Suomessa (Huttunen 2001; Lammi-Taskula 2007; Mykkinen 2010; Aalto
2012; Eerola 2015) etti kansainvilisesti (Doucet 2006; Dermott 2008; Miller
2011; Ranson 2015; O’Brien & Wall 2017).

Tutkimuskysymyksemme on, millaisia isyytti kuvaavia tavinatyyppeji
miesten isyyskertomuksista on loydettivissi. Tarkastelemme miesten isyysker-

tomuksia erityisesti sukupuolittuneen vanhemmuuden nikékulman kautta.

Tutkimusaineisto ja -menetelmit

Tutkimusaineisto (N=44) kerittiin isiltd eliytymismenetelmilld helmi-maa-
liskuussa 2018. Aincistoa kerittiin sihkoiselld lomakkeella (N=23) ja henki-
lokohtaisesti (N=21). Kriteerini tutkimukseen osallistumiseen oli, etti vas-
taaja on mies, jolla on lapsia. Sihkoisesti kerityssd aineistossa kidytettiin apuna
isdaiheisia Facebook-sivustoja, joilla julkaistiin pyynto ja ohjeet tutkimukseen
osallistumiseen. Henkilokohtaisesti keritty aineisto kerittiin pirkanmaalai-
sesta sisdaktiviteettipuistosta ja isikerhoista. Vastaajilta kysyttiin taustatietoi-
na ainoastaan korkein koulutus. Korkeakoulun suorittancita isii oli aineistos-
sa eniten 24, ammattikoulun kiyneiti oli 12, lukion 1 ja peruskoulun 3. Nelja
isdd ilmoitti koulutukseksi jonkin muun.

Kriteerini tutkimukseen osallistumiseen oli siis isind oleminen. Lasten
maaralla cai idlld ei ollut merkitystd, silld elaytymismenetelmissi on oleellis-
ta annettuun tarinaan eldytyminen ja siiti kirjoittaminen. Vastaajia pyrittiin
johdattelemaan mahdollisimman vihin ja painotettiin, ettd tutkimukseen
osallistujan henkilollisyys ei ole tunnistettavissa. Vastaajille kerrottiin tut-
kimuksen kisittelevin isien kisityksia vanhemmuudesta ja heitd opastettiin
kirjoittamaan tarina annetun kehyskertomuksen perusteella. Vastausajaksi
arvioitiin noin 10-15 minuuttia.

Isien tavoittaminen osoittautui haastavaksi, silli useimpiin lapsille ja
vanhemmille jirjestettyihin tapahtumiin osallistuu diti. Apuna kéytettiin
sahkoistd lomaketta, silli timin oletettiin olevan isille mielekkadmpi tapa
osallistua tutkimukseen. Sihkoiselld lomakkeella saadut vastaukset olivatkin
tissi aineistossa monipuolisempia kuin henkilokohtaisesti kerdtyt kertomuk-

set (vrt. Wallin, Helenius, Saaranen-Kauppinen & Eskola 2015, 156).
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Tihin tutkimukseen eldytymismenetelma sopi hyvin, silld se antaa mah-
dollisuuden uusien nikokulmien tuottamiseen (Wallin ym. 2015). Kehysker-
tomuksessa varioitiin vanhemman sukupuolta, silld timin oletettiin tuovan
tarinoissa esiin erilaisia kisityksia vanhemmuuden rooleista ja niiden suku-
puolittuneista kasityksistd. Vanhempien vilinen keskustelu vanhempainiltaan
osallistumisesta valittiin kehyskertomuksen aiheeksi, silla tutkimuksessa ha-
luttiin kiinnittdd huomio isien kisityksiin vanhemmuudesta eikd nikemyk-
siin lapsesta. Vanhempainiltaan osallistumiseen voidaan liittd joitain stereo-
tyyppisia kasityksid, joiden mukaan ditien oletetaan olevan itsestian selvid
vanhempainiltaan menijoita. Kehyskertomuksissa kiytettiin myés verbia ke-
hottaa, joka ei ole tdysin neutraali. Tama antoi michille tietynlaisen lihtoase-
telman kirjoittamiseen.

Kehyskertomuksen ensimmiisessi versiossa oli vanhempainillan aiheeksi
mairitelty lapsen ylakouluun siirtyminen, joka maaritteli lapsen ian. Naissi
vastauksissa keskityttiin kuitenkin enemmin kuvaamaan vanhempainillan
sisaleod. Kehyskertomusta muokattiin ja lapsen idksi miiriteltiin teini-ika:

A) Teini-ikdisen lapsen vanhempainilta on tulossa ja vanhemmat keskuste-

levat siitd, kumpi vanhempainiltaan osallistun. Aliti kebottaa puolisoaan
osallistumaan. Eliydy isin rooliin ja kirjoita vapaasti keskustelusta.

B) Teini-ikdisen lapsen vanhempainilta on tulossa ja vanhemmat keskuste-
levat siitd, kumpi vanhempainiltaan osallistun. Isi kehottaa puolisoaan
osallistumaan. Eldydy isin rooliin ja kirjoita vapaasti keskustelusta.

Henkilokohtaisesti keritty aineisto litteroitiin sanatarkasti. Eri tavoin kerdt-
tyd aineistoa oli yhteensi 8 sivua (fontti Calibri, fonttikoko 12, rivivili 1). Yh-
teenlaskettu sanamairi oli 3285 ja kertomusten keskipituus 75 sanaa.

Analyysissa kerronnallisuutta kéytettiin analyyttisend viitekehyksena.

Kertomukset voidaan kisittdd totuudenmukaisiksi nikemyksiksi tai laajem-
miksi kisityksiksi ilmiostd. (Ks. Hinninen 2010.) Kertomuksien nihtiin am-
mentavan kulttuurisista malleista ja tuovan esille isien stereotyyppisia nike-
myksid kuin myos isien omia toimintatapoja. Tutkimukseen kerronnallisuus
sopii hyvin, silld elaytymismenetelma tuottaa tietoa sekid kulttuurisesti mah-
dollisista tapahtumasarjoista etti tutkittavien omista nikemyksisti (Wallin

ym. 2015). Kertomuksista voidaan tarkastella miesten isyyteen liictimii kult-
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tuurisia merkityksia. Kerronnallinen analyysi antaa hyvin pohjan tarkastella
miesten rakentamia, vilittimii ja uusintavia nikemyksid sekd henkilokohtai-
sia merkityksid, ettd kulctuurisia kisityksid todellisuudesta (Hinninen 2010).

Aluksi aineistoa tarkasteltiin kokonaisuutena erottelematta kehyskerto-
muksia. Ensimmaisilld lukukerroilla hahmotettiin aineistosta toistuvat tee-
mat lajittelemalla kertomuksissa toistuvia piirteitd. Neljan aineistosta pelkis-
tetyn teeman avulla (ensisijainen kasvatusvastun, kisitykset sukupuolirooleista,
subde lapseen ja isin osallisuns) luotiin nelji erilaista tarinatyyppii, jotka
konstruoitiin uscammasta samantyyppisesti kertomuksesta (ks. Hinninen
2010). Niami tarinatyypit luokiteltiin niissi esiintyvien sukupuoliroolikisitys-
ten mukaan kahteen eri kategoriaan (perinteiset sukupuoliroolit ja kyseenalais-
tetut sukupuoliroolit). Kertomuksia vertailtiin lopuksi eldytymismenetelmin
mukaisesti kehyskertomusten eri variaatioiden pohjalta. Tarinatyypit vastaa-
vat sithen, millaisia tarinatyyppeja miesten kertomuksista on havaittavissa ja

millaisia sukupuolittuneita kisityksid niissa esiintyy.

Tulokset

Taulukossa 1 kuvaamme nelj isyyden tarinatyyppid, jotka on konstruoitu
isien tuottamien kertomusten pohjalta. Tarinatyypit (I) etdinen isd, (11) anto-
ritaarinen isd, (111) tasavertainen isi ja (IV) epdirdivi isi tuovat esille toisistaan
poikkeavia tulkintoja isini olon tavoista ja vanhemmuuden sukupuolirooleis-
ta. Tarinatyyppejd kuvataan aineistossa esiintyvien neljin isyyttd kuvaavan
teeman Kautta: ensisijainen kasvatusvastuu, kdisitykset sukupuolirooleista, subde
lapseen ja isan osallisuus. Vanhempien vastuulla tarkoitetaan tissd tutkimuk-
sessa vastuuta lapsen kasvatuksesta. Kisitykset sukupuolirooleista tarkoittavat
sitd, mitd michet kuvasit isin ja mitd didin tehtaviksi. Ne kuvaavat, kuinka
eriytyneitd michen ja naisen roolit ovat vanhemmuudessa ja mitka tehtivit
madirittelevit didin ja isdn roolia. Isin ja lapsen vilistd vuorovaikutusta ja li-
heisyytta kuvataan isin suhteessa lapseen. Isin osallisuudella kuvataan sitd,
kuinka paljon ja miten isi osallistuu lapsen kasvatukseen ja jakaa vanhem-

muutta (Huttunen 2014).
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Taulukko 1. Isyyden tarinatyypit

Etdinen isd Autoritaarinen  Tasavertainen Epéroiva isa
isd isd
Késitykset suku- | Perinteiset Perinteiset Kyseenalaistetut ~ Kyseenalaistavat
puolirooleista
Ensisijainen Aiti Is& Molemmat Aiti
kasvatusvastuu
Suhde lapseen | Etdinen, passii-  Laheinen Tasa-arvoiset Kyseenalaiset
vinen sukupuoliroolit sukupuoliroolit
Osallisuus Vahainen Laheinen, Laheinen, Laheinen
kiinnostunut rakastava

Seuraavaksi esittelemme tarinatyypit sukupuoliroolien mukaan luokiteltuna.
Ensimmaiseksi esitellddn etdisen ja autoritddrisen isdn tarinatyypit, joissa su-
kupuoliroolit vastaavat perinteisid kisityksia. Taman jilkeen esitelldan perin-
teiseksi tulkittavat sukupuoliroolit kyseenalaistavat tasavertaisen ja epardivin
isdn tarinatyypit. Jokaisen tarinatyypin edelld on esimerkkind kuvattuna yksi
tyypillinen tarina, joka on konstruoitu useammasta yksittaisestd kertomuk-

sesta.

Perinteiset sukupuoliroolit
(1) Etéinen isi

"Nainen. Eikohin se ole sinun paikkasi menna sinne koulundytelmiin.”
Ilmoitin yliolkaisesti. Koen didin olevan tirkeimpi lapsen elimdssi, kos-
ka on diti ja sitd paitsi minulla on pidllekkiin jokin harrastus. Sanon vai-
molle, etti si tiedit asiat paremmin kylli sind voisit osallistua. Sinne tulee
kuitenkin vaan ditejd, joita mind en edes tunne. Siti paitsi telkkarista tulee
kiekko-ottelu ja turha on sohvaperunaksi haukkua, kivin eilenkin lenkilli
Jja ruokakaupassa myos. Rouva on hyvi ja menee puolustelemaan poikansa
tekosia.

Etdisen isin tarinatyypissi kisitykset sukupuolirooleista kuvaillaan perin-
teisiksi, ja isin ja didin vastuu esitetdin erilaisina. Aidin rooliin kuuluu koko-
naisvaltainen vastuu lapsen kasvatuksesta ja hyvinvoinnista, silld isit kuvai-
levat didin olevan merkittavimpi lapsen elimissa. Isd taas kuvataan perheen

clattdjana: Juu mee vaan kun mi oon pitkin kikyillan just sillon toissi ja kylli
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$d niistd asioista muutenkin paremmin. Isin roolia voidaan kuvailla esimoder-
nin mallitarinan kaltaiseksi, jossa korostuu taloudellisen panoksen antaminen
perheelle (ks. Kekile & Eerola 2014, 27).

Tarinatyypissa kuvastuu myos lahtokohta, jonka mukaan naisen paikka i-
tind on ottaa vastuu lapsesta. Kasvatuksen ei olevan michen tehtivi vaan “epi-
luonnollinen asetelma”. Mini voin menni. Se ei 0o mikiin ongelma MUT-
TA, musta se olis nyt epiluonnollinen asetelma. Tarinatyypissd kuvataan myos
michen haluttomuutta astua naisen alueelle, silld vanhempainillassa ajatellaan
olevan vain naisia.

Etdisen isin tarinatyypissd kuvautuu didin paikka liheisempini vanhem-
pana lapsen elimissa. Isin suhde lapseen kuvattiin sen sijaan etiiseksi. Isit
kuvailivat didin tietdvin paremmin lapsen elimaistd: Mee nyt ihan robkeasti
sinne. Teilli on kuitenkin M:n (perheen teini-ikidinen, jota vanhempainilta
koskee) ollut paljon enemmin kommunikaatiota kuin minulla ja hinella. Isin
suhdetta lapseen kuvaillaan toissijaiseksi verrattuna aitiin.

Vihiinen osallisuus lapsen elimii kohtaan mairittdd etdisen isin tari-
natyypissa michen osallisuutta lapsen elimissi. Etdisen isin tarinatyyppissa
voidaan havaita Huttusen (2014, 182-183) “ohenevan isyyden” piirteiti, jos-
sa korostuu isin ja lapsen henkisella tasolla etdinen suhde ja pinnallinen yh-
dessiolo. Tarinatyypissa lapset kuvaillaan didin haluamaksi ja toteuttamaksi
hankkeeksi: Olen aina tukenut holmoji harrastuksiasi niin taloudellisesti kuin
kannustaenkin. Lapsetkin ovat olleet aina enemminkin sinun projektisi. Kun
Pekka... Aiti: PETRI!!! Etiisen isin tarinoissa on nihtivissi piittaamatto-
muutta lasta ja ditid kohtaan. Isin puheesta kuvastuu myds vahva patriarkaa-
linen sivy, jossa naisen roolia ja tekemisid kuvaillaan toisarvoiseksi michen

toimintaan nihden.

(11) Autoritaarinen isi

No meilli menen mind eli isa aina kun mahdollista noihin vanhempainil-
toihin ym. tapaamisiin. Vaimo evistid iltaa varten. En rekisteroi hinen ar-
gumenttejaan, koska tiedin missi mennddin ja miti aion kysyd. Iso kuva ja
punaisena lankana se, etti pojasta pitid kasvaa kunnollinen mies, perheenisi
Jja veronmaksaja. Tiivistien: haluan tietid, olenko onnistunut isind. Poika-
han on minun vastuullani eiki koulun. Mikili lapsen koulunkaynnissi olisi
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Jjokin ongelma, esimerkiksi kiusatuksi tulemista tai kiyttiytymisvaikeuksia

niin todennikdisesti ottaisin puolisoa vahvemman roolin asioiden selvitti-

miseen.
Autoritaarisen isin tarinatyypissi isd kuvataan perinteisten sukupuoliroo-
lien mukaisesti perheen elittdjin roolissa ja perheenpédina. Isin ja didin van-
hemmuuden roolien kuvaillaan olevan eriarvoisia ja erilaisia. Isit puhuvat
didin roolista vihattelevisti tai negatiivissavytteisesti, kuten esimodernin ja
modernin isin mallitarinassa (ks. Kekile & Eerola 2014, 27). Siksi vanhem-
painiltaan lihden mini enki vaimo. Osaan suwodattaa pois kaiken turhan.
Tarinatyypissd nikyy my6s isin kovuus ja rooli perheen asioiden paittajani.
Aurtoritaarisen isin tarinatyypissa maskuliinisuutta voidaankin luonnehtia
kulttuurisesti ymmirretyn perinteisen maskuliinisuuden ihanteilla (Connell
2005). Tarinatyypin mukaisissa kertomuksissa kuvastuu isin vilittimi perin-
teiseksi oletettu maskuliinisuus my6s kilpailun ja toiminnan kautta: Isi: Kiy-
tin hinti joka viikko painissa ja jidkickossa monta kertaa. A: Ja sielliki kasvaa
micheksi? I: Kylli A: Voi luoja sinun kanssasi. I: Lisiksi pubutaan tytiisti kun
ollaan kaksin ja katsotaan Rambo ja Rocky elokuvia. Autoritaarisen isin tari-
natyypissa michiseksi kuvattu kasvattajuus korostuu. Isit haluavat kasvattaa
pojistaan “tosimichid”. Tama nikyy tarinatyypissd myds siind, miten miesten
rooliin kuuluu kasvattaa pojat ja naisten rooliin kasvattaa tytot: Sind hoidar
tyton murrosiin yli ja mind sitten pojan.

Toisin kuin etdisen isin tarinatyypissd, autoritaarisen isin tarinatyypissd
kuvastuu isin vastuu niin kasvattajana kuin my6s elattdjani. Tarinatyypissd
kuvataan lapsen suoriutumisen ja oikeanlaisen kayttiytymisen mairittavin
isyytta: Miti halvatun vilii silli on, vaikka hin saisi joka kokeesta kympin
Jja muistaisi aina kaiken eiki koskaan olisi myohdissia mutta olisi ihmisend tiy-
si mulkku. Siti en kestdisi. Isit kuvasivat myos isind onnistumisen tarkeytta:
Tiivistien: haluan tietid olenko onnistunut isind. Jos en, tiedin missi paran-
taa ja mitd korjata. Isi on my6s valmis ottamaan palautetta vastaan ja haluaa
kehittyi isind. Tarinatyyppi mukaileekin aikaisempien tutkimusten tuloksia,
joiden mukaan nykypdivini isien on kuvattu olevan valmiimpia pohtimaan

isyyden tuomia haasteita ja iloja (Renshaw 2005).
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Tarinatyypin kuvaama autoritaarinen isi osallistuu aktiivisesti lapsensa
elimiin. Tarinatyypin mukaisissa kertomuksissa nikyy miehen vahva osal-
listuminen lapsen arkeen ja sitoutuminen vanhemmuuteen. Vaikka tarinatyy-
pissd painottuu michen osallistuminen lasten hoitoon, korostuu siind michen
ja naisen erilaisuus vanhempina. Isd osallistuu lapsen kasvatukseen ja elatyk-
seen ja diti on emotionaalinen ja hoitava vanhempi. Tallaista isyytta on kuvat-
tu aiemmin muun muassa maskuliinisen isyyden kautta (Vuori 2004).

Tarinatyypin mukaisissa kertomuksissa isin ja lapsen suhteessa kuvastuu
isan kiinnostus ja vilittaiminen lasta ja lapsen elimaan kohtaan: haluan kuulla
mitd lapselleni kuuluu ja ketki hinen kanssaan aikaa piivisin viettivat. Isin
suhde lapseen nikyy kuitenkin enemmin kouluttajana ja oppaana kuin lihei-
send ja empaattisena isdnd, silld perinteinen isikuva ei anna tilaa isin tuntei-

den niyttimiselle tai hoivaavalle vanhemmuudelle (ks. Huttunen 1999, 171).

Kyseenalaistetut sukupuoliroolit

(II1) Tasavertainen isi

Olen aina halunnut ja mielestini pystynytkin osallistumaan hyvin tyttare-
ni eldmiddn ja paivikotiajoista alkaen olen mielenkiinnolla kuunnellut ai-
kuisten nikemyksid ja mielipiteiti tyttiremme kaytoksesti ja kehityksesti.
Valitettavasti minulla néyttiisi olevan toissi palaveri vanhempainiltana,
mutta voin aivan hyvin siirtid sen. Keskustelemme tésti vaimoni kanssa ja
toteamme ettd olemme onnistuneet vanhempina hyvin: tyttiremme on hyvi-
kaytoksinen, rebellinen ja toiset ibmiset hienosti huomioiva tytto. Pidtamme
keskustelun vaimoni kanssa hyvilli mielin.

Tasavertaisen isdn tarinatyypissi kisitykset vanhemmuuden sukupuoli-
rooleista ovat tasaveroisia. Voidaankin puhua jactusta vanhemmuudesta.
Jactussa vanhemmuudessa kasvatus kisitetdan hoivatyoksi, mikd jakautuu
tasaisesti molemmille vanhemmille. Vanhempien mahdolliset erilaiset roolit
eivit muodostu sukupuolittuneiden roolijakojen mukaan. (Huttunen 1999,
186.) Tasavartaisen isin tarinatyypissi kuvataan myos parisuhteen ja perheen
merkitysta isille: Pidtamme keskustelun vaimoni kanssa hyvilli mielin. Pid-
asia ettd meidin parisubteella ja perbeelld kaikki on hyvin. Hyvin parisuhteen
onkin havaittu tukevan miehen osallistumista lapsen elimain ja jacttua van-

hemmuutta (Doherty ym. 1998, 286).
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Tasavertaisen isin tarinatyypissi vastuu kasvatuksesta kuvataan jakau-
tuvan tasaisesti molemmille vanhemmille. Tarinatyypissd vastuun jakautu-
mista kuvataan kolmella erilaisella tavalla. Kaikissa isin vastuu on yhta suuri
kuin didin, mutta vastuunjaon tavat ja muodot vaihtelevat. Tétd kuvaa esi-
merkiksi erilaiset tavat jakaa vanhempainiltoihin meneminen. Ensimmiisessi
vastuu jactaan niin, ettd vanhemmat osallistuvat vanhempainiltoihin vuoro-
tellen. Toisessa vanhemmat osallistuvat yhdessd vanhempainiltaan. Kolman-
nessa vastuu jactaan tasaisesti, mutta vastuualueet ovat erilaiset: mikali didilli
on mahdollisuus osallistua vanhempainiltaan niin hin menee sinne. Meilli asiat
on vain jaettu, kun itse olen aktiivisesti lapsen harrastuksissa mukana valmenta-
Jjan roolissa. Tasavertaisen isin tarinatyyppi mukailee aiempien tutkimuksissa
esiintyvid vastuiden jakautumisia, missi vastuu jactaan vanhempien kesken
tasavertaisesti, mutta vastuualueet vaihtelevat (ks. Bach & Aarseth 2016). Ta-
savertaisen tarinatyypin mukaisessa vastuun jakautumisessa on myos havait-
tavissa miesten vapaus valita vastuualueensa. Onkin esitetty, ettd vastuun ja-
kamisessa vastuu lapsen koulunkiynnisti on enemmin idilld ja isin vastuulla
on lasten harrastukset ja toiminnallinen tekeminen (Doucet 2006).

Tasavertaisen isin tarinatyypissi isin ja lapsen suhde on liheinen ja ra-
kastava. Tarinatyypissd on havaittavissa paljon uuden isyyden kaltaisia piir-
teitd. Isin tunteiden ndyttiminen kuvastuu tasavertaisen isin tarinatyypissi:
Minua harmittaa kovasti koska tyomatkan vuoksi en pidse osallistumaan tytti-
remme vanhempainiltaan. Tarinatyypin kuvausta maskuliinisuudesta voidaan
kuvata hoivaavaksi, missd korostuu isin hoitava, liheinen ja emotionaalinen
suhde lapseen ja omistautuminen lapsen elimiin. Tasavertaisen isin tari-
natyypin osallisuutta voidaan kuvata sitoutuneella isyydelld. Sitoutunut isi
kantaa vastuun lapsen kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnista, osallistuu lapsen
elimdin ja panostaa vanhemmuuteen. Sitoutunut isia on emotionaalisesti |-

heinen ja lisni lapsen arjessa (Eerola & Mykkinen 2014).
(1V) Epiriivi isi

Aidit yleensi kiy lasten neuvolat, liikirit ja vanhempainillat, miksei siis
isdtkin voisi noita asioita hoitaa, kun lapsikin on yhteinen. Kuvittelisin, etti
yleensi didin kanssa on luontevampi keskustella lapsen kasvun vaibeista,
oppimisesta ja parjidmisestd koulwybteisissi. Tamikin on siis vain kuvitel-
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maani. Onhan tyttirellimme toisaalta vahva side kanssani ja uskon, etti
héin pitid minua kunnollisena ja rakastavana isind.

Epiroivin isin tarinatyypissd kisitykset vanhemmuuden sukupuolirooleis-
ta sckoittuivat perinteisen isyyden ja tasa-arvoisen vanhemmuuden ihanteiden
kanssa. Tarinatyypissa kuvastuu isin paikkaansa hakeva rooli niin isini kuin
kasvattajana. Isit tiedostavat yhteiskunnassa vallitsevat ihanteet sitoutuneesta
isyydestd ja tasa-arvoisesta vanhemmuudesta. Epdroivin isdn tarinatyypissi
esiintyvat nikemykset sekoittuvat niin perinteisen kuin uuden isyyden mal-
lien vilille. Isat yrittavit tasapainotella roolien valilla.

Vastuu lapsen kasvatuksesta on perinteisten sukupuoliroolien mukaisesti
aidilla eparoivin isin tarinatyypissi. Toisaalta tarinatyyppi kuitenkin kyseen-
alaistaa perinteisen vastuunjaon: Ebkdi otan itseini niskasta kiinni ja hoidan
vanhempainillan kuin mies. Epardivin isin tarinatyypissd kuvastuukin poh-
dinnat isyyden vastuusta ja isind olemisesta: Rennot vaatteet pidille, niin ehki
tyttirenikidn ei hiped olla iskin kanssa vakava mielisessi keskustelussa. Ja toki
pari "isd-vitsid” voisi rentouttaa tilanteen. Eparoivin isin tarinatyypissd kuvas-
tuu isin halu olla michinen kasvattaja seki liheinen ja empaattinen isa. Onkin
esitetty, ettd michet yllapitavat maskuliinisuuttaan tekemilld naisille kulttuu-
risesti ajatellut asiat omalla tavallaan (Doucet 2006, 173).

Epiroivin isin tarinatyypissi kuvastuu halu osallistua lapsensa elimiin.
Tarinatyypissa kuvastuu osallistumisen haasteellisuus, silld isien tuottamat
kertomukset kuvaavat didin roolin olevan osaavampi ja tirkeampi kuin isin.
Tdmin takia isit ndyttdytyvit jossain mairin ulkopuolisina suhteessa lapsen
kasvatukseen:

Aliti: Oot ihan oikeessa, mutta.. no en haluais aloittaa titi, mutta nii on

yh-tei-sid asioita. Vaikka mulla ja M:lli on nyt ollut paljon herkempii ja

laheisempid kommunikaatioo siiti koulu- ja kaverimaailmasta niin mi en
haluis, etti si rajaudut sen ulkopuolelle.

Epiaroivin isdn tarinatyypissd nakyy myos didin suuri rooli isin kannustami-
sessa ja tukemisessa kohti jacttua vanhemmuutta.

Epir6ivin isin tarinatyypin kertomuksissa isin ja lapsen suhde on lihei-
nen. Isi pohtii my6s lapsen nikemystd ja hinelle on tirkedd, etta lapsi nikee

hinet rakastavana isina. On esitetty, ettd miesten reflektoiva puhe on lisaan-
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tynyt isyyden kertomuksissa (Eerola 2015). Epirdivin isin tarinatyypissd on
havaittavissa pohtivaa otetta. Isyyden ihanteista ja isyyden muutoksesta onkin

puhuttu paljon nykypiivind, mika ndyttdisi vaikuttavan isien kertomuksiin.

Pohdinta ja johtopditokset

Tissa tutkimuksessa tarkastelimme miesten tuottamia kertomuksia isyydes-
ta keskittyen niissd esiintyviin sukupuolittuneisiin kasityksiin vanhemmuu-
desta. Tulokset osoittivat isyyskertomusten olevan hyvin monimuotoisia.
Aineistosta loytyi nelji erilaista isyyden tarinatyyppid: (I) ezdinen isi, (II)
autoritaarinen isd, (111) tasavertainen isi ja (IV) epdirdivi isi. Nimi tarinatyy-
pit hahmottavat monimuotoisia kulttuurisia kisityksi isyydesta. Ne monin
osin myos yhteneviisid aikaisemmassa tutkimuksissa esiintyneiden isikuvien
kanssa (Doucet 2006; Eerola & Mykkinen 2013; Kekile & Eerola 2014). Siind
missa kaksi ensimmaistd tarinatyyppid ndyttaytyvit jossain méiriin kaikuina
menneisyydestd, jalkimmaiset heijastelevat monin osin ajassamme elavia kult-
tuurisia tapoja ymmartad isyytta.

Kehyskertomuksen variaatiosta huolimatta kaikissa isyyden kertomuksissa
oli 16ydettivissd samoja teemoja, joista rakentuivat isyyden tarinatyypit. Toi-
sistaan poikkeavat kehyskertomukset niyttivit tuottavan kuitenkin jossain
mairin erilaisia kertomuksia. Autoritaarisen isin kertomukset muodostuivat
lahinni ensimmdisestd kehyskertomuksesta, jossa diti kehottaa puolisoaan
osallistumaan vanhempainiltaan. Etdisen isin kertomukset koostuivat vastaa-
vasti toisesta kehyskertomuksesta, jossa isd kehottaa puolisoaan osallistumaan
vanhempainiltaan. Tasavertaisen ja eparoivin isdn tarinatyypit muodostuivat
molempien kehyskertomusten variaatioista. Kokonaisuutta tarkasteltacssa
voidaan kuitenkin ajatella, etta tuotettujen kertomusten yhteneviisyys kehys-
kertomuksesta riippumatta kertoo isyyden erilaisten tarinatyyppien laajasta
kulttuurisesta tunnistettavuudesta.

Kokonaisuutta tarkastellen isyyskertomukset toivat laajasti esille vanhem-
muuteen sitoutuneen isyyden keskeisena kulttuurisena ideaalina. Tasavertai-
sen, autoritaarisen ja eparoivan isan tarinatyypeissa isyyteen sitoutuminen

kuvattiin vahvaksi ja isin rooli kasvattajana keskeiseksi. Isyyden tarinatyypit
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erosivat kuitenkin toisistaan kasityksissa vanhemmuuden sukupuolirooleista.
Autoritaarisen ja etdisen isdn tarinatyypit muodostuivat perinteisiksi usein
kutsutuista ja selkeistd sukupuolirooleista. Tasavertaisen ja eparoivan isan tari-
natyypeissa selkeit ja “perinteiset” kisitykset sukupuolirooleista olivat kyseen-
alaistettu tai tdysin muuttuneet. Isyyden tarinatyypit muistuttavat aiemmissa
tutkimuksissa esiintyneitd isyyden mallitarinoita. Tasavertaisen ja epardivin
isdn tarinatyypit mukailivat postmodernia isyydenmallia, jossa sukupuoliroo-
lit ovat tasa-arvoiset ja isyyteen kuuluu liheinen ja emotionaalisesti lasna oleva
isd. Autoritaarisen isin ja etdisen isin tarinatyypissd nikyi esimodernin ja mo-
dernin isyyden piirteitd ja niissd korostuivat michen ja naisen vilisen vanhem-
muuden erot.

Tutkijat ovat kuvanneet kautta linsimaiden kehityskulkua, jonka myota
isyys on muuttunut perhekeskeisemmiksi ja vanhemmuus tasavertaisemmaksi
kuin aiemmin. Isyyden muutos on kuitenkin hidas prosessi seki kaytiantojen
ettd ihanteiden tasolla. Esimerkiksi “uudeksi” kutsuttu hoivaavampi ja jactun
vanhemmuuden mukainen isyys on noussut kulttuuriseksi ideaaliksi erityi-
sesti nuorchkojen, korkeastikoulutettuja kaupunkilaismiesten keskuudessa,
misti s on vasta pikkuhiljaa kohonnut laajemmaksi ihanteeksi. Miller (2011)
kuvaa titd isyyden ihanteiden kdytinnon muuttumista hitaaksi tai viivyttele-
viksi muutokseksi.

Vanhemmuuden “perinteisid” sukupuolirooleja kuvaavissa kertomuksissa
isdn ja aidin valinen tydnjako kerrottiin usein itsestianselvyydeksi. Tama ku-
vaa, kuinka sukupuolittuneita representaatioita on vaikea tunnistaa ja havain-
noida, silld monet sukupuolittuneet toimintatavat otetaan yhteiskunnassam-
me itsestdin selvyytend ja niitd on vaikea paikantaa (Miller 2011, 45). Toisaalta
myos niissd kertomuksissa kommentoitiin vanhemmuuden tasavertaistumis-
kehitystda mm. kuvaamalla, kuinka aidit haluaisivat isin vastustuksesta huoli-
matta toteuttaa jactumpaa vanhemmuutta.

Tutkimukseen vastanneista (N=44) yli puolet olivat korkeakoulutettuja.
Vastausten hyvistd suomen kielestd voidaan vastaajien olettaa olevan suo-
malaisia tai pitkdin Suomessa asuncita. Miesten koulutustaso ei kuitenkaan
nikynyt missdin tarinatyypissa korostuneesti. Kuvaukset tyostd korostuivat

erityisesti jossain midrin erityisesti etdisen isin tarinatyypissi. Aineiston taus-
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talla olleessa kehyskertomuksessa mairiteltiin lapsi teini-ikdiseksi, silld isyy-
den ajateltiin olevan erilaista pienten lasten kuin teini-ikdisten lasten vanhem-
milla. Lapsen ikd ei kuitenkaan nikynyt isyyskertomuksissa merkittavasti.
Kertomukset toivat isyytta esille enemman yleiselld tasolla.

Paikantamamme tarinatyypit kuvaavat, kuinka isyyteen liitetddn yhteis-
kunnassamme useita erilaisia merkityksida. Nykypaivin isille on my6s tarjolla
useita erilaisia tapoja olla isd. Yhtendistd kuvaa isyydestd on siis mahdoton piir-
tad, ja tutkijat ovatkin peradnkuuluttaneet isyyden sijaan puhumista isyyksis-
ti (Kolehmainen & Aalto 2004, 10). Timi kehotus niyttiytyy mielekkialtd

myo6s tekemamme tutkimuksen ja loytimiemme tarinatyyppien pohjalta.
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Ammattikoulussa opiskelevien nuorten
suhtautumisesta maahanmuuttajiin
ja monikulttuurisuuteen

Elina Kangastupa

Johdanto

Maahanmuuttajat ja eri kulttuurit ovat péivittiisend puheenaiheena yhteis-
kunnallisessa keskustelussa ja medioissa. Eri ryhmien suhtautumistapoja ja
asenteita monikulttuurisuutta kohtaan on tutkittu paljon. Suomi on viimeis-
ten parin vuosikymmenen aikana monikulttuuristunut huomattavasti, mutta
monikulttuurisuus maassamme on tuoretta ja vasta muotoutuvaa, joten suh-
tautumistavat ovat jatkuvassa muutoksessa ja niitd on tirkeid tutkia edelleen.
Suomi olikin selkedsti maastamuuttomaa ennen 198o-luvun loppupuolta,
vaikka eri kulttuureja Suomessa on ollut aina. Suomen laissa maahanmuutta-
jalla tarkoitetaan ”Suomeen muuttanutta henkil6, joka oleskelee maassa muu-
ta kuin matkailua tai sithen verrattavaa lyhytaikaista oleskelua varten myon-
netylli luvalla” (Laki kotoutumisen edistimisestd 2010). Maahan muutetaan
niin perheen kuin tyon perissa tai turvapaikanhakijana pakolaisen statusta ta-
voitellen (Pitkidnen 2006). Pakolaisten oikeusasemaa koskevassa sopimuksessa
pakolaisella tarkoitetaan henkil6, joka oleskelee muualla kuin kotimaassaan

ja ei pysty tai pelon takia ei halua turvautua kotimaansa tarjoamaan suojaan.

III



Elina Kangastupa

Viime vuosina sanan maahanmuuttaja merkitys on alkanut muuttua neutraa-
lista ja demografisesta termistd kulttuurista erilaisuutta ja vierautta, jopa pa-
kolaisuutta kuvaavaksi kasitteeksi. Arkikielessi maahanmuuttajaksi koetaan
ei-linsimaalainen, mahdollisesti islaminuskoinen henkil6, vaikka suurin osa
maahanmuuttajista tulee yha muualta Euroopasta ja Venijilta. Tiettyjen ter-
mien kayttod ei kuitenkaan tutkimuksessa voi lopettaa yhtikkia, sill on tar-
peellista tehdi nakyviksi erilaistamisen ja eriarvoisuuksien prosesseja ja nditd
asioita voi kisitelld ainoastaan, jos niilli on nimi. (Haikkola 2014, 93-96.)

Kulttuurin ja monikulttuurisuuden kisitteesti on kirjoitettu laajasti.
Kulttuurin voi nihdi miirittivin arkielimii ja maailmankatsomusta (Hut-
tunen, Loytty & Rastas 2005, 26), mutta ne voidaan nihdi myés yheeisollisind
ja moninaisina merkitysten verkostoina, joita muokkaantuu ja muodostuu jat-
kuvasti lisii ihmisten vilisessi vuorovaikutuksessa (Korhonen 2013). Tissi ar-
tikkelissa kulttuurilla tarkoitetaan lahinni sen arkikielessa yleisesti kaytettyd
merkitystd eli laajasti elimantapaan, arvoihin, arjen kiytintoihin, perinteisiin
ja yhteiskuntaan liittyvid asioita. Puhuttaessa Suomesta monikulttuurisena
yhteiskuntana ajatellaan yleensi etnisten ryhmien méirin kasvua (Huttunen
ym. 200s, 117). Monikulttuurisuuden voidaan myos ajatella olevan yksi hy-
vai yhteiskuntaa miarittava tekiji, jolloin on kyse myos muun muassa siiti,
ettd pyritaan takaamaan yhtildiset oikeudet kaikille yhteiskunnan jasenille
siten, ettd vapautta erilaisuuteen ei rajoiteta (Honkasalo & Souto 2007, 117).
Kun monikulttuurisuus nihdian ideologiana, ymmirretain ja hyviksytian,
ettd kaikki yhteiskunnan ryhmit ja jisenet eivit mahdu samaan muottiin
(Modood 2007, 50).

Kisitykset muista kulttuureista pohjautuvat usein kisitykseen omasta
kulttuurista. "Me” muodostuu yleensi vuorovaikutuksessa “muiden” kanssa,
jonkun toisen muodostaman peilin kautta (Lehtonen 2004, 15; Risinen 2005,
89). Tavat ymmirtid me ja muut riippuvat aina ajasta ja paikasta, kulttuurista
ja kiclestd (Pictikdinen, Dufva & Laihiala-Kankainen ym. 2002, 10). Esimer-
kiksi suomalaisuus saattaa kuulostaa yksinkertaiselta kasitteelta selittdd: on
kyse tietyista ominaisuuksista kuten hiljaisuudesta, rehellisyydestd, luonnosta
ja sisusta, jostain muuttumattomasta. Todellisuudessa suomalaisuus on jous-

tavaa, jatkuvasti muuttuvaa ja sitd tuotetaan koko ajan siind, missa muitakin
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kansallisia identiteettejd ja kulttuureja. Se on myos yhdistelma eri paikoista
tulleita vaikutteita. (Laihiala-Kankainen, Pietikiinen & Dufva 2002, 19-20;
Huttunen ym. 2005, 29.)

Aiempien tutkimusten perusteella on voitu osoittaa useiden tekijoiden ole-
van yhteydessd monikulttuurisuusasenteisiin. Esimerkiksi sukupuoli, iki, so-
siockonominen asema, koulutus, asuinpaikkakunnan koko, tottumattomuus
ja vihiinen kontakti muiden kulttuurien edustajiin, pelko suomalaisen kult-
tuurin heikkenemisesti seka kilpailu samoista resursseista vaikuttavat suhtau-
tumiseen maahanmuuttoa ja monikulttuurisuutta kohtaan. Karkeasti ottaen
voi sanoa, ettd naiset ja korkeasti koulutetut suhtautuvat maahanmuuttoon ja
monikulttuurisuuteen muita positiivisemmin. (Mm. Coenders & Scheepers
2003; Haavisto 2012; Jaakkola 2005; 2009; Mihonen & Jasinskaja-Lahti
2013.) Myés kulloinenkin yhteiskunnallinen tilanne vaikuttaa asenteisiin. On
viitteita siitd, ettd poliittisten puolueiden valta-asemien muutoksilla ja talou-
dellisella taantumalla 2000-luvun lopussa on ollut vaikutusta maahanmuut-
toasenteisiin (Saukkonen 2013, 89). Myés 1990-luvun lama sai suomalaiset
suhtautumaan etnisyyteen aiempaa kielteisemmin (Jaakkola 2009).

Monikulttuuristuvan Suomen on nihty olevan ensisijaisesti monikulttuu-
risessa yhteiskunnassa kasvaneita nuoria koskettava asia. Julkisessa keskus-
telussa on toivottu, ettd sukupolvisuus olisi ratkaisevassa asemassa maahan-
muuttoon liittyvissi ongelmissa. Aiempi tutkimus ei kaikilta osin kuitenkaan
tue tallaista nikokulmaa, eli sukupolvisuus ei yksin riita tilanteen muutta-
miseen. (Haikkola 2010, 219.) Nuoret suhtautuvat joka tapauksessa maa-
hanmuuttoon ja sen yhteiskunnallisiin vaikutuksiin myonteisemmin kuin
aiemmat sukupolvet ja kokevat aiempia sukupolvia useammin maahanmuu-
ton Suomelle hyédylliseksi (Kallio, Kangas & Niemeli 2013; Jaakkola 200s;
2009). Suomessa nuoret suhtautuvat etnisten ryhmien oikeuksiin kuitenkin
kielteisemmin verrattuna kansainviliseen keskiarvoon. Tyttojen suhtautumi-
nen on niin Suomessa kuin kansainvilisestikin positiivisempaa kuin poikien.
Suurimmat erot maahanmuuttoasenteissa sukupuolten vililld 16ytyivat Suo-
mesta ja Ruotsista. (Suoninen, Kupari & Térmikangas 2001; Jaakkola 2005.)
Samankaltaisia tuloksia on saatu myds tuoreemmissa tutkimuksissa. Miho-

sen (2011) ylikouluikiisten maahanmuuttoasenteita selvittivin tutkimuksen
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mukaan suomalaisnuorten asenteet ovat keskiarvoltaan neutraaleja, mutta
esimerkiksi sukupuolten ja idn vililld on eroja: tyttdjen ja nuorimpien asen-
teet maahanmuuttoa kohtaan olivat myonteisempid. (Mihénen 2011, 163.)
Nuoret siis suhtautuvat maahanmuuttoon vaihtelevasti. Varsinkin nuorille
ystavien, ympirdivien ryhmien ja yhteisjen asenteet ovat omien mielipiteiden
muodostamisessa tirkeiti seki tiedostetusti etti tiedostamattomasti. Nuoret
viettdvit suuren osan ajastaan koulussa, jossa luodaan ja yllipidetdan ryhma-
suhteita ja ryhmien vilisii erotteluja (Keskisalo & Perho 2001). Myds medialla
ja varsinkin sosiaalisella medialla on osansa monikulttuurisuuskeskusteluun
niin nuorten kuin aikuisten osalta. Muun muassa Suomessa 2010-luvun alus-
ta saakka kidydyn maahanmuuttokriittisen keskustelun voi nihdi alkaneen
sosiaalisessa mediassa (Maasilta 2012).

Vaikka suomalaisnuorten asenteita ja suhtautumistapoja maahanmuutta-
jia ja monikulttuurisuutta kohtaan onkin tutkittu paljon, ainakin yksi suh-
teellisen tutkimaton alue l6ytyy: Ammatillisessa peruskoulutuksessa opiske-
levien nuorten nikemykset maahanmuuttajista ja monikulttuurisuudesta ovat
laadullisen tutkimuksen nikokulmasta suhteellisen tutkimatonta maaperaa.
Laajoissa mairillisissd tutkimuksissa vastaajien joukossa on ollut ammatillista
perustutkintoa suorittavia nuoria, mutta heidan ajatuksistaan ja nikemyksis-
tian Suomen monikulttuuristumista kohtaan ei juurikaan 16ydy tietoa. Myos
titd ryhmiad on tirked tutkia, silld kyseessa ei ole marginaalinen osa suomalais-
nuoria, vaan noin puolet nuorista paityy peruskoulun jilkeen ammatillisen
koulutuksen piiriin (SVT2014a; b). Ammattikouluissa on myds huomatta-
vasti enemmin maahanmuuttajataustaisia nuoria kuin esimerkiksi lukioissa.
Esimerkiksi vuonna 2013 ammatillista peruskoulutusta kavi yli 7 200 vieras-
kielistd opiskelijaa, mikid on kolme prosenttia kaikista ammatilliseen perus-
koulutukseen osallistuvista (Hietala & Ouakrim-Soivio 2015, 48). Lisiksi,
aiempien tutkimusten perusteella nuoret antavat itsestdan kvantitatiivisessa
tutkimuksessa suvaitsevaisemman kuvan kuin milti tilanne vaikkapa monen
etnografisen tutkimuksen nikokulmasta niyttad (Harinen 200s).

Tissd artikkelissa selvitetddn eldytymismenetelmin keinoin joukon am-

matillisessa peruskoulutuksessa opiskelevien nuorten tapoja nihdi maahan-
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muuttajat kulttuureineen seka sitd, miten heidit ja monikulttuurisuus nah-

ddin osana suomalaisesta yhteiskuntaa ja kulttuuria.

Tutkimusaineisto ja -menetelmit

Tissd tutkimuksessa eldytymismenetelmain paidyttiin, koska ammattikou-
lulaisten nikemyksia maahanmuuttajista on tutkittu laadullisesti vain vihan.
Kyseessi on herkka ja paljon keskustelua herittava aihe, johon saattaa olla hel-
pompi tarttua, kun saa halutessaan kertoa fiktiivisen tarinan. Eldytymismene-
telmikertomukset voivat myés tilannekuvausten ja sanavalintojen kautta tar-
jota merkittavad nikemystd nuorten kokemusmaailmasta. Artikkeli perustuu
kirjoittajan pro gradu -tutkiclmaan (Kangastupa 2016).
Tutkimuksessa kiytettiin kolmea kehyskertomusta:
A) Kuvittele, etti juttelet maabanmuuttajataustaisen Yusufin kanssa. Yu-
sufin mielesti suomalainen kulttuuri on hinen kotimaansa kulttuuria

parempi. Eliydy tilanteeseen ja kerro, millaisilla asioilla Yusuf perustelee
vditettaan.

B) Kuuvittele, etti juttelet maabhanmunttajataustaisen Yusufin kanssa. Yu-
sufin mielestd hanen kotimaansa kulttuuri on parempi kuin suomalainen
kulttuuri. Eliydy tilanteeseen ja kerro millaisilla asioilla Yusuf perustelee
vditettdin.

C) Kuvittele, etti juttelet suomalaisen Matin kanssa. Matin mielesti suo-
malainen kulttuuri on muita parempi. Eliydy tilanteeseen ja kerro, mil-
laisilla asioilla Matti perustelee viitettiin.

Tutkimuksen aineiston muodostavat tarinat, jotka kerittiin valikoidulta
joukolta pirkanmaalaisissa ammattikouluissa opiskelevia nuoria. Kirjoittajat
opiskelivat tekniikan ja liikenteen aloilla. Tarinat kirjoitettiin didinkielen
tunneilla toukokuussa 2015 neljissi eri oppilaitoksessa ja viidessi eri ryhmis-
si. Kehyskertomukset jaettiin vastaajille sattumanvaraisesti, joten jokaiseen
tarinaan vastattiin jokaisessa ryhmissi. Kéyttokelpoisia vastauksia kertyi jo-
kaiseen tarinaan 1618, yhteensi s3. Osa tarinoista oli lihemmas sivun mit-
taisia, mutta osassa oli vain muutama sana, joten aineisto jii kooltaan pieneksi.
Aineisto litteroitiin yhteen tiedostoon (yhteensi s sivua, fontti Calibri, fontti-

koko 12, rivivili 1). Aineistossa oli yhteensi noin 1900 sanaa, joten keskimai-
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rin tarinat ovat 35 sanan mittaisia. Vastaajien ikahaarukka oli 16-24 vuotta.
Suurin osa vastaajista oli 16—18-vuotiaita. Vastaajissa oli so miesté ja kolme
naista. Tutkimuksen aineisto on keratty muutamaa kuukautta ennen Euroo-
pan vuoden 2015 pakolaiskriisin alkamista, minka voi olettaa vaikuttaneen
kertomusten sisiltoon.

Kehyskertomukset suunniteltiin siten, ettd niissd olisi nuorille tarpeek-
si tarttumapintaa Kkirjoittamiselle, mutta kertomus olisi samalla tarpecksi
niukka, jotta vastauksessa keskityttiisiin tutkimuksen kannalta oleellisiin
asioihin. Kaikissa kehyskertomuksissa on mukana vertaileva elementti. Ver-
tailuasetelman vuoksi kehyskertomukset eivit ole aivan neutraaleja ja se saat-
taa tuoda tarinoihin vastakkainasettelua, mutta samalla pohjustaa ajatukselle
useamman kulttuurin yhtdaikaisesta olemassaolosta Suomessa. Viime aikoina
elaytymismenetelmii kiytettiessd on alettu kiinnittaa huomiota kehyskerto-
muksessa olevien henkildiden sukupuolen valintaan ja usein kiytossa onkin
sukupuolineutraali nimi (Eskola, Virtanen & Wallin 2018). Tutkimuksessani
paidyin kuitenkin siihen, ettd henkild, jonka tilanteeseen elaydytain, on ge-
neerisesti nimetty mies. Tiesin etukéteen suurimman osan vastaajista olevan
michii, ja ajattelin, ettd heidin voisi olla helpompi asettua miespuolisen hen-
kilon asemaan. Halusin tarjota nimen, jonka pohtimiseen ei tarvitsisi kayttda
aikaa, silla kirjoitettava aihe oli jo itsessdin hankala.

Yleensi eldytymismenetelmii kiytettiessd kehyskertomuksissa varioidaan
tiettyd asiaa. Tidssa tutkimuksessa kyseistd kaavaa ei noudateta téysin, eli ker-
tomus, jossa Matti pitdd muista kulttuureista enemmin kuin suomalaisesta,
puuttuu kokonaan. Syitd on kaksi: kyseinen kehyskertomus olisi saattanut
osoittautua liian haastavaksi lyhyessi ajassa pohdittavaksi, eikd vastauksista
olisi luultavasti muodostunut kokonaisuutta, silli muu kulttuuri” olisi voinut
olla mita tahansa. Toiscksi ennakkotietojen perusteella oletin vastaajajoukon
olevan suurempi. Myo6s poissaolijoiden miiri oli tarinoiden keraamishetkelld
suuri ja osa papereista palautui tyhjini. Jos kaikki olisivat olleet paikalla tai
kaikki paikallaolijat olisivat kirjoittaneet, tarinoita olisi tullut kolmanneksen
enemman.

Kuten eldytymismenetelmin perinteeseen kuuluu, analysoitiin aineisto

sekd kokonaisuutena ettd eritellen tarinat kehyskertomusten mukaan ja etsien
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kunkin kehyskertomuksen alta toistuvia teemoja ja kisiteltyja aiheita. Aineis-
to on analysoitu kahdesti, ensin koko aineiston tasolla ja sitten kehyskerto-
muksittain. Teemoittelu on tyypillinen tapa analysoida eldytymismenetelma-
aineistoa ja kehyskertomusten variaatiot toimivat syntyvien teemojen pohjana
(Eskola & Suoranta 1998, 134). Vaikka jotkut vastaukset kuuluvat selkeisti
vain yhden teeman alle, monesti yhdessi kirjoituksessa yhdistyy useampi tee-
ma. Teemoittelun jilkeen etsinkin tarinoista yhteneviisyyksii ja eroavaisuuk-
sia, joiden pohjalta ryhmittelin pelkistetyista ilmauksista teemoja. Koska sa-
massa tarinassa saattoi olla useampaan teemaan sopivia vastauksia, muodostin
tarinatyyppejd vertailemalla syntyneitd teemoja muiden kehyskertomusvariaa-
tioiden tuottamiin teemoihin sen perusteella, miten maahanmuuttajien ase-
maa tarinoissa kuvattiin. Samantapaista tyypittely4 teemoittelun sisilld on so-
vellettu eldytymismenetelmitutkimuksiin aikaisemminkin (ks. Wallin 2012).

Vaikka eldytymismenetelmin kidyttdminen on yleensi eettisesti suhteelli-
sen kestdvai, on siinakin haasteensa. Eldytymismenetelmia on kaytetty selvi-
tettdessa ammattikoululaisten nikemyksid liikunnasta ja sosiaalisesta medias-
ta (Wallin ym. 2014), mutta muuten opiskelijaryhmin nikemyksii ei juuri
ole tutkittu kyseisen menetelmin avulla. Téssa tutkimuksessa haasteena oli
aineiston kerdaminen ja kerdimisen suunnittelu ryhmiled, jota ei juuri ollut
aiemmin eldytymismenetelmin keinon tutkittu. Suurimpia vaaranpaikkoja
on kehyskertomuksen muotoilu, silli se sisaltad itsessddn jo paljon valintoja.
Muotoilemissani kertomuksissa valintoja olivat muun muassa sukupuoli ja
maahanmuuttajataustaisuus. Toinen paljon pohtimani asia oli sanan maa-
hanmuuttaja valinta kehyskertomuksiin. Koska sana on nykydin jo hieman
negatiivisesti varittynyt, sen tilalla olisi voinut kayttad kasitettd ulkomaalais-
taustainen. Kehyskertomusten laatiminen oli haastavaa, silld olin tietoinen,
ettd asettamalla kulttuurit vertailuasemaan, olen osaltani luonnollistamassa
kulttuurien vilisid eroja (ks. Souto 2011). Toisaalta, jotta nuoret saisi kirjoit-
tamaan, on kertomuksen oltava ymmarrettivi ja hieman provosoiva. Lisiksi
kerdystilanne vaikutti keridmaini aineiston luonteeseen, koska osa oppilaista
keskusteli keskendin kirjoittamisen aikana ja joihinkin tarinoihin Yusuf ja
Matti olivat jopa paityneet toistensa keskustelukumppaneiksi. On vaikeaa sa-

noa, kuinka paljon keskustelua aiheista tapahtui ja miten se lopulta vaikutti
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tarinoihin. Saamani aineiston perusteella paadyin kehyskertomusten suhteen
oikeaan ratkaisuun, silld varauksella, ettd tuloksissa on huomioitava kertomus-

ten luonne.

Tulokset

Tissa tutkimuksessa pyritadn selvittimdin ammatillisessa peruskoulutukses-
sa opiskelevien nuorten tapoja nihdi maahanmuuttajat ja monikulttuurisuus
suomalaisessa yhteiskunnassa ja kulttuurissa. Ensin tarkastellaan teemojen
avulla sitd, millaisia kuvauksia maahanmuuttajista ja niiden kulttuureista
tarinoissa muodostettiin. Teemojen pohjalta muodostettiin tyyppejd, joiden
kautta pureudutaan siihen, kuinka ammattikoululaisnuoret kuvaavat maa-
hanmuuttajia ja monikulttuurisuutta suomalaisessa yhteiskunnassa.
Nikemyksia maahanmuuttajista esitettiin kaikkien kehyskertomusten
alla. Taulukossa 1 on kuvattu sitd, milld tavoin maahanmuuttajat ja heidin

kulttuurinsa tarinoissa tuotiin esille.

Taulukko 1. Maahanmuuttajan ja tdmén kulttuurin kuvaaminen

Yhteiskunnan tila Toimeentulo
YHTEISKUNTA sota, rauhattomuus,  arvostus Suomen jarjestelmaa kohtaan,
pakolaisuus ristiriitaisia ndkemyksia
Perhe ja sukupuoli Tapakulttuuri Valittdmyys
ARVOT, TAVATJA  yhteistllisyys, naisten ruoka, urheilu, nahta-  ystavallisyys, avoi-
LUONNE epatasa-arvo vyydet muus, sosiaalisuus,
suvaitsevaisuus

Tarinoista oli 16ydettivissd yhteiskunnalliseen tilanteeseen ja arvoihin, ta-
poihin seka luonteeseen liittyvia kuvauksia. Jalkimmaisiin luetaan ihmisten
valittomyys ja suvaitsevaisuus, tapakulttuuri sekd perheet ja sukupuoliroolit.
Yhteiskuntaa kuvailtaessa puolestaan tuotiin esiin yhteiskunnallinen tilanne
Yusufin kotimaassa ja toimeentulo. Vililld arvo- ja mielipide-erot suomalais-
ten kanssa liittyvit kevyisiin asioihin, kuten ruokaan ja urheiluun, mutta vilil-
la ne ovat perustavanlaatuisia ja muuttumattomia. Vaikka maahanmuuttajalla

voidaan periaatteessa tarkoittaa ketd vaan maasta toiseen pysyviisluontoisesti
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muuttanutta, tarinoissa maahanmuuttaja tulee paasaantoisesti Suomea ké')y—
hemmistd maasta, jonka arvot ja olot poikkeavat usein suomalaisista.

Maahanmuuttajan kulttuuri ja maahanmuuttajat itsessaan kisitettiin tari-
noissa huomattavasti suomalaisia sosiaalisempina. Maahanmuuttajat nhtiin
yhteisollisind, avoimina ja ystavillisind. Yusufin kotimaan ihmisid kuvattiin
usein valittomiksi ja suvaitseviksi: ibmiset ovat paljon avoimimpia ja iloisem-
pia toisilleen. Melkein kaikki vaan tulee tervehtimiin ja juttelemaan vaikkei
ois aiemmin tavannutkaan. Yusufin kotimaata kuvailtiin my6s monikulttuu-
risemmaksi ja siten asenneilmapiiria suvaitsevammaksi kuin Suomessa, jossa
toisia kulttuureita kohtaan ei aina olla kovin suvaitsevaisia.

Perhe- ja sukupuolirooleja kisiteltiin tarinoissa jonkin verran. Yhdessa ta-
rinassa tuotiin esille perheen ja suvun liheisyys. Toisaalta muutamassa tarinas-
sa kerrotaan naissukupuolen epitasa-arvoisuudesta, asemasta yhteiskunnassa
ja naisen tehtavisti:

naisia pitiisi alistaa enemmdn ja antaa vihemmdin mahdollisuuksia tyoeld-

mddn, koska miehet ovat ylempiarvoisia tyselimdssi. — — naisten pitdiisi pi-

tid huntua ja mustaa kaapua pidillinsi, jotta beiti ei esinesteiti tai raiskata.
Myés Yusufin kotimaan yhteiskunnallisesta tilanteesta kerrottiin. Vaikka
vain muutamassa tarinassa mainitaan Yusufin kotimaa nimelti (mm. Irak,
Eteld-Afrikka ja Kosovo), maan sotaisuus ja rauhattomuus sijoittavat sen tiet-
tyyn maantieteelliseen ja taloudelliseen kontekstiin. Maassa saattoi my®s olla
huonot olosuhteet eikd maata koettu yhta vapaaksi kuin Suomea. Mys uskon-
to rajoitti vapautta. Koska Yusuf usein vastauksissa arvostaa suomalaisen yh-
teiskunnan toimivuutta, parempaa elintasoa ja turvallisuutta, voisi kuvitella,
ettd vastaajat mielsivat Yusufin olevan etnisyydeltdan jotain muuta kuin lansi-
maalainen ja kotoisin Suomea vihemmin kehittyneesti ja turvattomammasta
maasta. Maahanmuuttajien lisndoloa Suomessa puolustavatkin ihmisoikeu-
delliset nikokulmat ja niihin liittyvd parempiosaisten ihmisten vastuu hei-
kommassa asemassa olevien auttamisesta (Souto 2011, 124). Sanaa pakolainen
ei kuitenkaan kiytetty kertomuksissa. Yusuf ei myoskain aina tullut Suomeen
turvaan. Erddssi tarinassa pohdittiin syitd sille, miksi Yusuf pitdd suomalaises-
ta kulttuurista: Tama saattoi tulla joko sotaisasta Lahi-idin maasta ja kokea

olonsa Suomessa turvalliseksi, mutta hinen kotimaansa saattoi yhti hyvin olla
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Yhdysvallat, jossa hinti on kiusattu paljon ja sen jilkee munttanut Suomeen,
Jjonka jilkeen kiusaaminen on loppunut.

Kaikissa tarinoissa Suomen tilanne ei ollut itsestdn selvisti parempi. Yh-
dessi tarinassa Yusufin kotimaa oli vapaampi, silla virkavalta ei puutu tekemi-
siin. Toisessa tarinassa Yusuf16ysi hel]pommin toitd ja tuli paremmin taloudel-
lisesti toimeen omassa maassaan, kun verojakaan ei ollut. Toisaalta Suomessa
oli paremmat puitteet toimeentulolle kuin entisessa kotimaassa. Myos kevy-
empid tapoihin ja tottumuksiin liittyvid asioita kirjoituksissa mainittiin, ei-
vatka kulttuurien edustajien viliset erot olleet aina kovin vakavia. Kahdesti
tuli esille, ettd muualla ei alkoholia kuluteta yhtd runsaasti kuin Suomessa.
Mainintoja tuli my6s nahtivyyksien, urheilulajien ja sydmistottumusten erois-
ta: Te suomalaiset pidatte jiakiekosta ja mind en. Minun maassani pidetiin

enemmidn tenniksesti.

Maahanmuuttajia ja monikulttuurisuutta osana suomalaista kulttuuria ja yh-
teiskuntaa kisiteltiin kaikkien kehyskertomusten alla. Kuvaukset ovat tyypi-
teltdvissd kolmeen osioon, joita ovat maahanmuuttaja hyvinvointiyhteiskun-
nasta hyotyjini, suomalaisten ihanteiden, arvojen ja tapojen paremmuus
sekda huomio siitd, ettd Suomessakaan ei aina ole tiydellistd kantavieston,

saati sitten maahanmuuttajien kannalta. Tyypit on koottu taulukkoon 2.
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Taulukko 2. Maahanmuuttajuus suomalaisessa yhteiskunnassa

Yusuf pitdd suoma-
laisesta kulttuurista
enemman

Yusuf pitdd oman
kotimaansa kulttuu-
rista enemman

Matti pitdd suoma-
laisesta kulttuurista
enemman

Maahanmuuttajat
suomalaisesta
yhteiskunnasta
hyotyjina

helppo toimeentulo
- ty0, yhteiskunnan
taloudellinen tuki

hyvinvointiyhteiskun-
nan palvelut

hyotyjalla ei oikeutta
valittaa saamastaan
kohtelusta

liian hyvé sosiaali-
turva

maahanmuuttajat
vievat tyopaikat

Suomalaisten ihan-

turvallisuus ja vaki-

suomalaisuus on

pohjoismaiset arvot

teiden, arvojenja | vallattomuus parempaa kulttuurin tuttuus —

tapojen paremmuus | ,ohjoismaiset arvot, | maahanmuuttajan helppous, vapaus
kuten vapaus ja kulttuuri uhkaa l&nsi- | toteuttaa itsedén
tasa-arvo maalaisia arvoja

Suomessakaan ei yhteiskunnan suomalaisten liiallinen alkoholin-

ole kaikki hyvin

avunanto kohdistuu
vaarin

sulkeutuneisuus ja
epéasosiaalisuus

sopeutuminen
vaikeaa

liiallinen alkoholin-
kayttd

kaytto

Suomessa ongelmia
siind missa muual-
lakin

Yusuf nihtiin monessa kertomuksessa hyvinvointiyhteiskunnasta hyoty-
jand. Esimerkiksi erddn Yusufin myonteistd suhtautumista suomalaisuuteen
kuvaavan tarinan mukaan suomalaisen kulttuurin paremmuudesta kertoo se,
ettd Suomi tarjoaa maahanmuuttajille hyvit oltavat. Varsinkin hyva ja vai-
vaton toimeentulo on tirkedd: Yusuf saa sossulta massii. Sithen kuuluvat yh-
teiskunnan takaamat palvelut ja hyvi elintaso silloinkin, kun tyétd ei 1oydy
sekd paremmat tyollistymismahdollisuudet. Suomessa on positiivista se, ettd
toimeentulo on Kelan ja sosiaalitoimiston avulla taattu, vaikka tyota ei saisi
tai edes haluaisi. Suomalaisessa monikulttuurisuudessa viranomaisilla onkin
perinteisesti ollut suuri rooli kotoutumisessa ja erilaisten toimintamallien
suunnittelussa (Harinen & Suurpii 2003) kolmannen scktorin toimijoiden
ohella. Tarinoiden mukaan maahanmuuttajat saattavat jopa saada etuuksia,

jotka eivit suomalaisille kuulu:
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Jotkut maahan muuttajat saattavat saada enemmdn kuin tyossi kiyvit suo-

malaiset. Heille autokoulut on ilmaisia, heilli voi olla enemmidin rabaa, kun

perus suomalaisella.
Toimeentulon lisiksi suomalainen yhteiskunta tarjoaa maahanmuuttajille
myos muita palveluita, kuten ilmaista koulutusta ja halpaa terveydenhuoltoa.
Tyopaikka loytyy useimmiten helpommin ja palkkakin on parempaa kuin
Yusufin kotimaassa. Tydomuotona kebabin tekeminen ja siivoaminen on mai-
nittu erikseen. Muutamassa kertomuksessa Yusufia kuvailtiin tyontekijing,
taloudellisesti hyodylliseni yhteiskunnan osana, mutta useammin tima kui-
tenkin koettiin rasittecksi Suomen taloudelle. Jos Yusuf pitdd omasta kulttuu-
ristaan enemman ja nauttii sosiaalietuuksista, tilld ei muualta tulleena olisi oi-
keutta arvostella suomalaista kulttuuria. Toisaalta erdissi tarinassa tulee esiin
asian kdantopuoli ja median vaikutus suomalaisten mielipiteisiin:

— — media antaa sellaisen kuvan, ettd jokainen maahanmuuttaja tulee Suo-

meen vain laiskottelemaan ja elamdin valtion kustannuksella. Vaikka timdi

saattaakin olla totta joissain tapauksissa, niin ei se kaikissa ole niin.
Yhteni syyni yhteiskunnan tuottamien palvelujen méiriin nuorten kirjoitta-
missa tarinoissa saattaa olla se, misti ja miten eri medioissa uutisoidaan (vrt.
Rastas 2009).

Matin tarinoissa maahanmuuttajat yhteiskunnasta hyotyjini eivit ole yhta
vahvasti lisnd kuin muissa kertomuksissa. Kun Matti puhuu suomalaisesta yh-
teiskunnasta, hin saattaa arvostella liian hyvii sosiaaliturvajirjestelmad. Mat-
ti my6s kokee, ettd maahanmuuttajat ovat vieneet suomalaisten tyit ja kulttuu-
rin, ja he yrittavit muuttaa swomalaisia heidin kulttuurinsa mukaisiksi.

Suomalaisten ihanteiden, arvojen ja tapojen paremmuus on yksi kerto-
musten keskustelluimmista aiheista. Kun Yusuf nikee suomalaisen kulttuuri
parempana, syind olivat usein suomalaisen yhteiskunnan turvallisuus ja vaki-
vallattomuus verrattuna Yusufin omaan maahan. Kotimaassa voi olla terrorin
tai sodan jatkuva uhka, mutta ziilli [Suomessa) ei sodita kokoajan ja ihmiset
elivit sovussa. Suomalaisen kulttuurin paremmuutta perusteltiin my6s lan-
simaisilla ja pohjoismaisilla perusarvoilla, joita olivat muun muassa vapaus,
tasa-arvo ja oma tila: Suomen kulttuuri on parempi, silli — — ihmiset yleisesti

Jjattivit toisensa rauhaan. Toisten rauhaan jittimisen voi myds ajatella viit-
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tecksi suomalaisen kansanluonteeseen usein liitetystd vaiteliaisuudesta (vr.
Helkama 2015). Tasa-arvona ajateltiin naisten ja miesten valistd sekd ylipaansa
erilaisuuden ymmartimiseen liittyvad samanarvoisuutta. Yusuf on myos tyy-
tyvainen siihen, ettd uskonto ei Suomessa nayttele arkielimissi suurta osaa.
Yusufin kotimaan mahdollinen uskonnollisuus niyttiytyy elimii rajoittava-
na tekijand, joka yhdistyy muihin toisen kulttuurin rajoittavuuden piirteisiin.
My6s suomalaiseen tapakulttuuriin liittyvit asiat saivat Yusufin pitimiin
suomalaisesta kulttuurista.

Niissd tarinoissa, joissa Yusuf pitdid omasta kulttuuristaan enemmin,
kirjoittaja saattoi ilmaisista, ettd Yusuf ei ole viitteessiin oikeassa. Tdtd pe-
rusteltiin useimmiten suomalaisten arvojen paremmuudella, mutta usein pe-
rusteluksi riitti pelkkd suomalaisuus. Yhdessa niista tarinoista kiellettiin suo-
malaiseen luonteeseen usein liitetty negatiivisuus ja mainittiin, ettd kulttuuria
ei saisi tuomita syntymapaikan perusteella, mutta samalla leimattiin Yusufin
tausta: — — Sellaisen kuvan saan Yusufista etti hin on kateellinen Suomen va-
paudelle ja isanmaallisuudelle. Jotkin maat eivit ole yhti vapaita.

Niissa tarinoissa oli mys jonkin verran asiattomuuksia, esimerkiksi suo-
malaisen kulttuurin paremmuutta perusteltiin silla, ettd Suomi on Suomi ja
joissa maahanmuuttajaa saatettiin verrata esimerkiksi apinaan, koska tima ei
pitinyt suomalaisesta kulttuurista.

Suomalaisten arvojen paremmuus tuli esille my6s kerrottaessa Yusufin ko-
timaan kulttuurin arvoista, joita Yusuf itse piti parempana, mutta jotka sotivat
linsimaalaisia arvoja vastaan. Tillaisia tarinoita oli vain muutama, mutta ne
tuovat esille maahanmuuttajiin ja Suomen monikulttuuristumiseen julkisessa
keskustelussa liitettyjd uhkakuvia, joissa pelitdin muun muassa maahanmuu-
ton lisaavin vikivaltaa, Islamin levittdytymistd Suomeen tai muuten suoma-
laisen kulttuurin haurastumista (esim. Jaakkola 2005; 2009). Tarinoissa Yusuf
ei suostunut toimimaan suomalaisen yhteiskunnan vaatimalla tavalla vaan
toteutti omaa kulttuuriaan, ja sai siitd maksaa:

Yusuf tuli pubumaan mulle kulttunristansa. Mind sanoin "maassa maan

tavalla”. Yusuf tappoi naisen ja Yusuf karkoitettiin takaisin sinne, mista tuli-

kin. Media uutisoi tapauksesta ja suomalaiset olivat tyytyvdisid, koska kaikki
maahanmuuttajat, jotka olivat tehneet vakavan rikoksen karkoitettiin.
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Edellisen tarinan tapaan etnisyys voidaan nihdé luonnollisena ilmiona, jolla
voidaan selittdd toisia ilmioitd. Maahanmuuttajan kiytostd voidaan perustella
vedoten timin etnisyyteen tai maailmalla tapahtuvia poliittisten ristiriitojen
selitetddn johtuvan kulttuurien eroista. (Huttunen 2005, 120.)

Suomalaisten ihanteiden, arvojen ja tapojen paremmuudesta kerrottiin
Matista kertovissa tarinoissa oletetustikin eniten. Ne tulivat esille puhuttaessa
pohjoismaisista arvoista, suomalaisen kulttuurin tuttuudesta ja suomalaisista
tavoista sekd tottumuksista. Tottumuksista tuli esiin esimerkiksi ruoka ja tapa
kayttad alkoholia. Tarinoissa oli myos syvempia tulkintoja, joissa suomalainen
kulttuuri edustaa perimmiisid pohjoismaisia tai linsimaisia arvoja ja tapoja
toimia. Toimiva hyvinvointiyhteiskunta, hyvit oltavat, tasavertaisuus, suvait-
sevaisuus, vapaus seka turvallisuus ja rauhallisuus tulivat esiin usein.

Matti koki suomalaisen kulttuurin paremmaksi myos sen tuttuuden vuok-
si. Tarinoissa kerrottiin kulttuurin helppoudesta ja rikkaudesta, vapaudesta
olla sellainen kuin haluaa ja eldd kuten parhaaksi nikee. Kuten yhdessa tari-
nassa mainittiin, tiilli annetaan ibmisten olla semmoisia kuin haluavat. Va-
paudella saatettiin tarkoittaa joko yksil6llistd kulttuuria tai sodattomuutta ja
rauhaa. Edelli mainitut seikat kielivit siiti, ettd Matti tietii millaista suoma-
lainen kulttuuri on ja kuinka siind parjai mahdollisimman hyvin. Toisen kult-
tuurin edustajia pidetddn usein enemmain kulttuurinsa vankeina kuin oman
kulttuurin piirissd elivid (esim. Huttunen ym. 200s). Esitetyt kuvailemisen
tavat kertovat usein oman ympiriston tuttuuden lisiksi toisen elimanpiirin
tuntemattomuudesta, jolloin se on helppo luokitella tiettyjen piirteiden — ku-
ten vapauden ja helppouden — vastakohtien alle, kuten seuraavassa tarinassa
on tehty:

Suomalaisessa kulttuurissa on paljon vapauksia, miti muissa kulttuureissa ei

ole uskontojen tai perinteiden takia. Suomalainen kulttuuri on myis huole-

ton ja siti on helppo elid.
Kaikissa tarinoissa Suomessakaan ei ole taydellista. Vaikka Yusuf pitdd suo-
malaisesta kulttuurista enemmin, Suomi ei aina ndyttiydy optimaalisena
paikkana eldd, koska yhteiskunnan apu ei mene sinne, minne sen kuuluisi.
Eriissi tarinassa todettiin Yusufin olevan viirissi kokiessaan suomalaisen

kulttuurin paremmaksi, silla Suomen talous ei ole kunnossa eiki yhteiskunta
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auta niitd, jotka ansaitsisivat tukea, vaan tyottomille ohjautuu liikaa veron-
maksajien rahoja eikd opiskelijoita tueta tarpeeksi.

Silloin, kun Yusuf pitdd omasta kulttuuristaan enemman hyvin usein tulee
ilmi se, ettd Suomessa asiat eivit ole hyvin. Useimmiten syyna Yusufin koke-
mukselle oli suomalaisten sulkeutuneisuus tai rasistisuus. Yusufin kotimaan
asukkaat kommunikoivat enemmin ja heilld on avoimempi luonne, miki te-
kee kanssakdymisen miellyttavimmaiksi ja helpommaksi. Asiasta kerrottiin
suomalaisten episosiaalisuuden kautta: suomalaiset ovar hinen mielesti liian
hiljaisia ja epikobteliaita ja myos vihin rasistisia. Aiemmassa tutkimuksessa
on tullut esille median taipumus keskittia maahanmuuttajien kritiikki suo-
malaisuutta kohtaan koskemaan suomalaisten juroutta ja hiljaisuutta eiki
niinkdin maahanmuuttajien yhteiskunnassa kohtaamia ongelmia (Horsti
2005). Viime vuosien tapahtumat, kuten Euroopan pakolaiskriisi, ovat saat-
taneet muuttaa tilannetta. Toisaalta suomalaisnuoret itsekin kokevat suoma-
laiset ujoina ulkomaalaisiin verrattuna (Tolonen 2002, 257). Lisiksi joissakin
tarinoissa suomalaisen kulttuurin ja yhteiskunnan puutteita lahestytain siten,
ettd Suomeen saattaa olla vaikea sopeutua. Ulkomaalaisen on vaikea loytad
tyotd tai opiskelupaikkaa ja kielen oppiminenkin saattaa olla ongelmallista.

Varsinkin Matista kertovissa tarinoissa vaikuttaa silti, etti suomalaisten
alkoholinkiytosta hyveeni kirjoitettiin sarkastiseen sivyyn. Muutenkin suo-
malaisesta kulttuurista stereotypioineen ja sen joskus negatiivisina pidetyistd
erityispiirteistd kirjoitettiin vitsailevasti. Leikittelyssd saatettiin esittdd suo-
malainen kulttuuri yhti aikaa kielteisessd ja myonteisessi valossa, kuten seu-
raavassa tarinassa, jossa Matti tarvitsee alkoholia ollakseen sosiaalinen:

Tormdsin netissié Mattiin. — — — Hin selitti miten joka jublapyhina on

mukavaa avata Koskenkorvapullo ja viettii iltaa ystivien kanssa. Alkoho-

lin vaikutuksen alaisena on helpompi tutustua ihmisiin, jotka ovat muuten
pidittiytyvid.
Loytyn (2015) mukaan omaa kulttuuria koskevat stereotypiat eivit aina ole
negatiivisia vaan niill4 voidaan osoittaa omaa kykyi vitsailla omista heikkouk-
sista ja itselleen nauramisen voi ajatella olevan edellytys sille, ettd kykenee ar-

vostamaan myds toista. Myds Anttilan (2007, 260) mukaan suomalaisuudesta
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tehtyjen stereotyyppisten luonnekuvausten tuominen esiin tutkimustilantees-
sa on yhteydessi suvaitsevaan suhtautumiseen maahanmuuttajia kohtaan.

Ajatusta suomalaisesta lintukodosta murrettiin parissa Matista kertovassa
vastauksessa siten, ettd Matti on mielipiteessdin kirjoittajan mukaan vaarassi
eikd osannut esittdd suomalaisen kulttuurin paremmuudelle riittavin vakuut-
tavia perusteita, silli myds suomalaisessa yhteiskunnassa on ongelmia:

Matin mukaan Suomi on parempi, koska Suomessa pieni mdadird rikoksia,

poliittisia ongelmia ja muita semmoista. Hin vaikeni, kun ndaytin hinelle

Iltalehden etusivun.

Suurimpia eroja eri kehyskertomusten pohjalta kirjoitetuissa tarinoissa oli
niiden savy. Kun Yusuf piti suomalaisesta kulttuurista enemmin, tarinoiden
yleisilme vaikutti positiiviselta ja ne pysyivit yhteiskunnallisella tasolla. Toi-
saalta, koska osa tarinoista kertoo yksityiskohtaisesti, mité kaikkea Yusuf yh-
teiskunnalta saa, voisi ajatella sivyn olevan katkera tai kateellinen. Kun Yusuf
piti enemmin oman maansa kulttuurista, kirjoitusten tyyli muuttui negatiivi-
semmaksi ja Yusuf henkilokohtaisesti tai kulttuurinsa edustajana olisi halun-
nut toteuttaa arvoja, joita ei suomalaisessa kulttuurissa hyviksyta. Tarinoissa,
joissa Matti piti kotimaansa kulttuurista muita enemmin, suhtautuminen
suomalaisuuteen oli kevyempaa kuin muissa tarinatyypeissi ja suomalaisuu-
della saatettiin leikitelld, mitd Yusufin tarinoissa ei juurikaan tapahtunut. II-
meisesti Matilla, jonka koettiin olevan suomalainen, oli erilainen oikeus ar-
vostella kulttuuriaan ja maatansa kuin toiseutta edustavalla Yusufilla.

Kun Yusuf pitad suomalaista kulttuuria omaa kulttuuriaan parempana,
tarinat ovat huomattavasti yhdenmukaisempia kuin muiden kehyskertomus-
ten vastaukset. Tami johtunee siitd, ettd omasta kulttuurista on helpompi
kertoa sen tuttuuden vuoksi. Tarinoissa painottuu yhteiskunnan ja kulttuu-
rin linkittaiminen yhdeksi ja samaksi sekd suomalaisuuteen liitetyt arvot. Kun
Yusuf piti kotimaansa kulttuuria suomalaista kulttuuria parempana, keskeisia
teemoja ei ollut yhtid helppo 16ytad, vaan vastaukset olivat aiheiltaan hajanai-
sempia. Nimeiamatontd, vierasta kulttuuria voikin olla vaikea kuvailla. Ky-
seisen kehyskertomuksen tarinat olivat keskimairin asiattomampia ja muita
tarinoita negatiivisempia suhteessa muihin kulttuureihin. Toisaalta ndissi ta-

rinoissa tuotiin esiin eniten myos muiden kulttuurien hyvid puolia suhteessa
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suomalaiseen kulttuuriin. Suomalaisen kulttuurin paremmuutta ja ylipainsi
suomalaista kulttuuria kuvataan Matista kertovissa tarinoissa useilla tavoilla.
Omalaatuista on tarinoiden leikitteleva sivy suomalaisuuden stereotyyppisis-
td puolista.

Yusufin ja timin kulttuurin kuvailut sisileavit jonkin verran etnisid ennak-
koluuloja ja stereotypioita. Eliytymismenetelmai kiytettdessd on normaalia,
ettd stereotypioita esiintyy vastauksissa (Eskola ym. 2018), mutta ei ole yhden-
tekevid, millaisia kdytetyt yleistykset ovat. Tarinoiden sivy maahanmuuttoa
kohtaan nayttiytyi enemmain kielteisena kuin myonteisena. Lisaksi tarinois-
sa toistettiin useita maahanmuuttajiin liitettyj kielteisid ennakko-oletuksia.
Toisaalta, kehyskertomuksissa annettu vertailuasetelma saattaa olla otollinen
kyseisen kaltaisten kisitysten synnylle. Aina tarinoissa ei vastattu kehyskerto-
muksen viitoittamalla tavalla, mutta timi on eldytymismenetelmaaineistoissa
suhteellisen yleisti, silla kirjoittajaa on vaikea estda tekemistd omia valinto-
jaan. Joissakin tarinoissa kirjoittaja jai viittelemaan” Yusufin tai Matin kans-
sa ja halusi kertoa oman mielipiteensa.

Tarinoissa eroaa myos se, kuinka lipinikyvina tai muuttumattomana omaa
tai toisen kulttuuria pidetddn. Kulttuurit eivit tarinoissa juurikaan keskustel-
leet keskendin, vaikka kehyskertomuksessa ei esiintynyt viitteitdi muodossa
“paras”. Tarinoiden kuvailemat kulttuurit sopivat useimmiten perinteiseen
fundamentalistiseen kulttuurikisitykseen, jossa korostetaan kulttuurien eroja
cikd anneta sijaa mahdollisille yhtiliisyyksille (vrt. Souto 2011). Jos tarinoiden
Yusuf piti kotimaansa kulttuurista enemmin, kulttuuri esitettiin useimmiten
suomalaisesta ihanteesta poikkeavaksi. Negatiivisimmissa tarinoissa suoma-
laisen kulttuurin ja Yusufin kotimaan kulttuurin arvot olivat tdysin erilaisia.
Kulttuurien sisallon erilaisuuden koetaan tekevin etnisistd ryhmistd mitd ne
ovat ja siten saamaan aikaan niiden viliset erot tai yhtildisyydet. Ongelmal-
lista kulttuurien ja etnisten ryhmien yhteen nivomisessa on se, ettd etniset
ryhmit eivit ole sisdisesti ollenkaan niin yhteniisid, kuin milti ne kulttuurien

kautta mairiteltiessd saadaan vililld ndyttimain. (Huttunen 200s.)
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Pohdinta ja johtopiitokset

Tarinoista loytyi erilaisia kisityksid ja jasennyksia maahanmuuttajista ja hei-
din kulttuureistaan kuten myds monikulttuurisuudesta suomalaisessa yh-
teiskunnassa. Maahanmuuttaja nihtiin usein suomalaisesta yhteiskunnasta
hy6tyjana. Kun Yusuf piti suomalaisesta kulttuurista enemmin, timai arvosti
helppoa toimeentuloa joko sosiaalictuuksien tai harvemmin paremman tyo-
tilanteen vuoksi. Yusuf osasi myds arvostaa yhteiskunnan palveluita kuten
koulua ja terveydenhuoltoa. Maahanmuuttajat nihtiin tarinoissa monesti
suomalaisen hyvinvointivaltion passiivisina eldtteind. Jos Yusuf taas ei pitanyt
suomalaisesta kulttuurista, tuotiin tarinoissa esille, ettd hinelli ei ole oikeutta
valittaa saamastaan kohtelusta, silla Suomi on hyvi paikka eldd. Kun Matti
piti suomalaisesta kulttuurista, koki tima, ettd Suomessa maahanmuuttajilla
saattaa olla jopa liian hyvit oltavat ja Suomi tulisi pitdd suomalaisena, jotta
maahanmuuttajat eivit veisi tyopaikkoja.

Toinen tyypillinen tarina oli suomalaisten ihanteiden, arvojen ja tapojen
paremmuus suhteessa muihin kulttuureihin. Kun Yusuf piti Suomesta, arvosti
tima maan turvallisuutta ja vikivallattomuutta ja pohjoismaisia arvoja kuten
vapautta ja tasa-arvoa. Yusufin arvostaessa kotimaansa kulttuuria enemmin,
olivat timin arvot usein suomalaisista arvoista huomattavasti negatiivises-
ti poikkeavia. Osassa tarinoista Yusufin mielipidettd ei kuultu, vaan tuotiin
esille suomalaisuuden paremmuus, yleensd sen enempii perustelematta. Matin
mielestd suomalaiset arvot ovat parempia niin maassa noudatettavien pohjois-
maisten arvojen kuin kulttuurin tuttuuden mahdollistaman helpon elimisen
vuoksi.

Kolmannessa tyypissd ymmarretdan, etta Suomessakaan asiat eivit aina ole
hyvin. Jos Yusuf pitad suomalaisesta kulttuurista, ei timan koeta nikevin suo-
malaisuudessa puutteita, vaan niin tekevit lihinnd timin keskustelukump-
panit, joiden mukaan yhteiskunnan avunanto kohdistuu vililla vdirin ja raha
ei mene oikeisiin taskuihin. Yusuf ei aina koe oloaan hyviksi Suomessa, mika
johtuu useimmiten suomalaisten sulkeutuneisuudesta ja epasosiaalisuudesta,
sopeutumisen vaikeudesta sekd suomalaisten alkoholinkdytosta. Mattikaan ei

aina pidd suomalaisesta kulttuurista alkoholin litkakulutuksen vuoksi. Matin
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tarinoissa kerrotaan, etti ei sovi unohtaa Suomessa olevan ongelmia siind mis-
si muuallakin.

Tarinoissa rakennetaan usein maahanmuuttajaa, joka on sidoksissa yh-
teiskunnan rakenteisiin, ei niinkdin maahanmuuttajien omaan aktiiviseen
toimintaan. Yusufilla on pddosin hyvi ja turvallinen olla Suomessa, jossa val-
tio auttaa taloudellisesti enemmankin kuin tarpeeksi, vaikka valilla suoma-
laisten episosiaalisuus vaivaakin. Esimerkiksi “kebabin pyorittiminen” tai
siivoaminen niyttdytyvit hyvini vaihtoehtoina yhteiskunnan tukien varassa
elimiselle. Toisaalta tarinoissa korostuu suomalaiseen kulttuuriin kuuluva
vapaus toteuttaa itsedin, olla mitd haluaa ja kuinka haluaa. Erilaisten kult-
tuuriperinteiden ja elimintapojen kirjo kylld tunnistetaan ja kuten eraissi
kirjoituksessa mainittiin: mistd Yusuf olikaan niin eikohin libes joka maassa
ole erilainen kulttuuri. Voisiko siis olla, etti kunhan maahanmuuttaja istuu
hinelle suomalaisessa yhteiskunnassa asetettujen rajojen sisille, on hanellakin
oikeus kuulua yhteiskuntaan? Ongelmaksi saattaa tosin muodostua se, kuka,
kuinka ja minka vaikutuksesta ja mista lihtokohdista ulkomaalaistaustaisille
rajoja muodostetaan. Kuinka stereotyyppisid toiminnan rajat ovat tarinoiden
lisaksi kdytannossa?

Maahanmuuttajan mairitteleminen ei aina ollut nuorille yksiselitteista.
Vaikka aineistonkeruun yhteydessa keratyt taustatiedot eivit tassa artikkelissa
ole kiinnostuksen kohteena, myos ryhmissi, jossa oli mukana maahanmuut-
tajataustainen opiskelija, vastaajat kertoivat, ettei heilld ole maahanmuuttaja-
taustaisia tuttavia. Maahanmuuttaja ei kisitteend ole yhti neutraali kuin vield
joitain vuosia sitten, vaan nykyédin se kuvaa yhi enenevissi méirin erilaisuutta
ja toiseutta, vaikka suurin osa maahanmuuttajista todellisuudessa tulee Suo-
meen naapurimaista (Haikkola 2014; SVT 2015). Niin ollen omaan luokkaan
ja ryhmiin kuuluvaa ei valttdmited mielletd ensimmaisend maahanmuutta-
jaksi vaan oman ryhmin jaseneksi. Kuvauksissa nikyy maahanmuuttajan ki-
sitteen historia ja sen viimeaikainen merkityksen muutos. Tutkimustulosten
perusteella nuoret kuitenkin elavit monikulttuurisessa yhteiskunnassa, jossa
maahanmuuttajuus on lisni eri muodoissaan.

Se, kuinka Yusufin juuret sijoitettiin maantieteellisesti yleensi Suomea

koyhempiin maihin, voi kertoa nuorten maahanmuuttajista tekemista jasen-
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nyksistd. Yusufille, jonka nimi saattaa viitata lintisen Euroopan ulkopuolelle,
ei kehyskertomuksissa nimen lisaksi annettu muita mairitelmid kuin maa-
hanmuuttajataustaisuus. Osatekiji suhtautumisten ja nikemysten muodos-
tumiseen saattaa loytya suomalaisesta monikulttuurisuuspolitiikasta, joka oli
pitkdin pakolaispainotteista ja tydperiisesti maahanmuutosta alettiin puhua
vasta kun viimeisin taloudellinen taantuma oli jo lihes alkamassa (Saukkonen
2013; Suomen maahanmuuttopoliittinen ohjelma 2006). Myds mediasta sa-
mankaltainen kehityskulku on ollut nahtivissa, silli Suomessa maahanmuu-
tosta uutisoitiin aluksi muista maista poiketen lahinna turvapaikanhakijoista
eikd mahdollisesta tyovoiman lisddntymisestd. Uutisointi keskittyi pitkdin
joko rikoksiin tai pakolaisiin viranomaisten nikékulmasta. (Maasilta 2012;
Horsti 2013.) Toisaalta aikaisempien tutkimusten perusteella pakolaisuus
niyttiytyy yhteni ainoista oikeutetuista syisti tulla Suomeen (Souto 2011).

Vaikka eri tiedotusvilineiti ei kovin usein tarinoissa mainittu, kertomuk-
sissa oli useita medioissa ja varsinkin sosiaalisessa mediassa keskustelua herat-
tineitd aiheita. Maahanmuuttajien rikoksia Suomessa kisiteltiin tarinoissa
kuitenkin verrattain vihin, vaikka vikivaltaisuus ja turvattomuus tulivat
usein esiin puhuttaessa Yusufin kotimaasta. Tiedotusvilineet usein paittavit
ketd kuullaan ja kuka saa miiritelld ongelmat ja mahdolliset ratkaisut (Horsti
2013). Median tavalla uutisoida maahanmuutosta on eittimitti kauaskantoi-
sia seurauksia: varsinkin sosiaalisessa mediassa ja lehtien keskustelupalstoilla
maahanmuuttoa koskeva keskustelu on moninaista (Maasilta 2012). Kuten
erddssi tarinassa mainittiin, media saattaa varittai ilmioistd antamaansa ku-
vaa. Lisiksi sosiaalista mediaa kiyttavit nuoret ovat jatkuvassa informaatio-
tulvassa, josta voi olla vaikea poimia totuudenmubkaista tietoa.

Kertomusten Yusufia usein suvaitaan, mutta suvaitsemiselle asetetaan
tiettyjd chtoja, joita maahanmuuttajan on hyvi kiytokselliin noudattaa (vr.
Suurpii 2002). Joissain tarinoissa Yusufkuitenkin toteuttaa tiysin pohjoismai-
sille arvoille vastakkaisia arvoja ja on fundamentalistisen kulttuurikisityksen
(Huttunen ym. 2005) mukaan enemmin kulttuurinsa orja kuin suomalaiset.
Vastauksissa tuli usein esille kulttuurien erilaisuus, jota pyritdan kilpailevien
ryhmien vilisessia kanssakdymisessi jopa liioittelemaan, jotta toisen kanssa

olisi helpompi olla eri mieltd (vrt. Lanas 2011). Jos vieraus ja toiseus pysyttele-
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vat tarpeeksi kaukana, koetaan ne eksoottisena, mutta tullessaan liian lahelle
ne saatetaan nihdi uhkana opitulle sosiaaliselle jirjestykselle (ks. Harinen &
Suurpii 2003, 8~10). Saattaa siis olla, ettd kantasuomalainen voi kokea suo-
malaisuutensa merkitykselliseksi vasta silloin, kun toisesta kulttuurista tullut
yksilo tai ryhmid pyrkii neuvotteluihin omasta paikastaan ja jasenyydestiin
suomalaisessa yhteisossi (Matinheikki-Kokko 2002, 224) esimerkiksi arvoste-
lemalla aiheettomasti suomalaista kulttuuria. Pelkona suomalaisilla on maa-
hanmuuton lisidntymisen aiheuttama oman kulttuurin liiallinen muuttumi-
nen tai jopa katoaminen. Pidemmin aikavilin tutkimusten perusteella tarve
suojella omaa kulttuuria on siilynyt yhtd vahvana jo 20 vuotta, vaikka Suomi
on tuolla aikavililli monikulttuuristunut huomattavasti. (Haavisto 2012, 8.)
Tarinoissa ei juuri oteta huomioon erilaisia kisityksid vapaudesta tai hyvis-
td elimistd, vaan elimintapaa katsotaan linsimaalaisella kulttuurilla laveerat-
tujen lasien lapi. Esimerkiksi uskonnon harjoittamista pidetain kertomuksissa
Yusufin elimii aiemmin rajoittaneena tekijind, vaikka se tuo useiden tutki-
musten mukaan nimenomaan harjoittajansa elimiin vapautta: Niemeldn
(2003, 98) tutkimat somalitytdt pitdytyivit mieluummin somalikulttuurissa,
silld se tarjoaa selkeimmin oman paikan, jolloin vapautuu itsensi etsimisen
aiheuttamista paineista. Vililla suomalaisen yhteiskunnan ja suomalaisuuden
tarkastelusta puolestaan unohtuu kriittisyys (Inkala 2002). Suomalaiseen tai
suomalaiscksi koettuun arvojirjestelmain suhtaudutaan helposti kritiikitto-
misti, mika nakyy tarinoissa varsinkin, kun sitd suhteutetaan maahanmuut-
tajuuteen. Suomalaisuus on kritiikin kohteena, mutta usein sellaisten asioiden
yhteydessa, joiden yleisemmin ajatellaan suomalaisuudessa olevan piclessa. Ta-
rinoissa seka pilkattiin suomalaista yhtendiskulttuuria ettd kiytettiin sitd hyo-
dyksi, kun haluttiin osoittaa suomalaisuuden paremmuus (vrt. Suurpii 200s).
Yusuf saa tarinoissa paljon tukea suomalaiselta yhteiskunnalta niin ra-
han, koulutuksen kuin terveydenhuollon puolesta. Nuorisobarometrissa 2010
mitattiin nuorten suhtautumista maahanmuuttoon ja selvisi, ettd aiempaa
useampi koki maahanmuuttajien tulevan Suomeen tarkoituksenaan hyétyd
hyvinvointiyhteiskunnan tarjoamista palveluista. Téllaiset yhteiskunnan ti-
lasta juontuvat kisitykset ovat usein pitkalti median ja muun julkisen keskus-

telun aikaansaamia. (Myllyniemi 2010.) Tarinoissa, joissa Yusuf hyotyi yhteis-
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kunnan palveluista, sivy ei kuitenkaan aina ollut negatiivinen. Saattoivathan
tarinoita kirjoittaneet nuoret olla ylpeiti yhteiskunnastaan ja sen tarjoamista
palveluista ja halusivat tuoda esille yhteiskunnan puolia, joita itse pitavit tar-
keina. Tarinoissa on myos voitu ilmaista koettu asian tila, eikd niinkdan omaa
mielipidettd. Samankaltaisia tuloksia on saatu ainakin jo mainitussa nuoriso-
barometrissa: yksi osa-alueista, jonka nuoret kokivat Suomessa arvokkaaksi,
oli nimenomaan hyvinvointiyhteiskunta ja sen instituutiot (Myllyniemi 2010).
Nuoret arvostavat maataan ja haluavat yllipitda hyvini pitiminsi aspekteja
omassa yhteiskunnassaan.
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Luokanopettajien kisityksid laaja-alaisuudesta
vuoden 2016 opetussuunnitelmassa

Inka Oinonen & Sanna-Mayi Salonen-Hakomdki
& Terhi Mintyli & Jari Eskola

Johdanto

Kansallisen opetussuunnitelman uudistaminen on merkittava ja jatkuva kou-
lutuksen kehittimisen prosessi osana yhteiskunnallista muutosta ja kehitysta.
“Ilman toimivaa, relevanttia ja ajalliseen ja paikalliseen kontekstiinsa tiiviisti
sidottua opetussuunnitelmaa ei koulua voi olla olemassa eiki silld instituutio-
na ole tulevaisuutta” (Autio & Ropo 2004, 234). On monia syitd siihen, miksi
kansallista opetussuunnitelmaa tarvitsee uudistaa. Ensinnikin on olemassa
yhteiskunnallisia tarpeita, joihin opetussuunnitelman uudistajien tiytyy rea-
goida, kuten esimerkiksi sivistyksen, hyvinvoinnin tai valtion kilpailukyvyn
turvaaminen. Toinen syy liittyy siihen, ettd koulutuksessa vallitsee tarve rat-
kaista ongelmia ja haasteita, jotka liittyvit pedagogiaan ja olosuhteisiin koulu-
tuksen kentilld - tai halu kehittda niitd uuden tiedon ja ymmairryksen pohjal-

ta entistd paremmaksi. Opetussuunnitelma onkin kuin risteys, jossa kohtaavat
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koulutukselle asetetut yhteiskunnalliset odotukset ja kehittimisvaateet, kou-
lujen arjessa nakyvit erilaiset tarpeet, pedagogisen kehityksen tuulet seki toi-
saalta myos koulutuksen merkittava rooli yhteiskunnan kehittajina. Koulu-
tusuudistuksen paamairit ja valitut suunnat nayttavit lopulta konkreettisesti
sen, mihin suuntaan koulutusta halutaan kehittii. (Salonen-Hakomiki &
Soini & Pietarinen & Pyhiltd 2016, 673, ks. myos Sarjala 2006, 36.)

Yhteiskunnan ja siten my6s koulun kehittimistarpeet ovat muuttuneet
koko ajan kompleksisemmiksi ja kietoutuneet toisiinsa yhi tiiviimmin. Maail-
man muutosten keskelld yksiloihin kohdistuu yhid enemmin odotuksia ja haas-
teita, joiden ratkaiseminen vaatii kokonaisuuksien ymmartimistd ja hallintaa,
sekd koulussa opitun soveltamista koulun ulkopuolella, vaikkapa tyoelimassa.
Tistd syystd niin maailmalla kuin Suomessakin opetussuunnitelman uudista-
misen yhtend padmairina on korostaa yksittiisiin oppiaineisiin keskittymisen
sijaan laaja-alaisen osaamisen merkitystd. Tama tutkimus selvittda sitd, miten
laaja-alaisuus kiytannossi toteutun ja millaisia mahdollisuuksia ja haasteita
siihen liittyy koulun arjessa. Suomessa viimeisin opetussuunnitelmauudistus
toteutettiin vuosina 2012-2016 ja timin tutkimuksen tekemisen hetkelld
opetussuunnitelman kiyttoonotosta on kulunut noin puolitoista vuotta, joten
kyseessd on varsin ajankohtainen aihe — ainakin opetussuunnitelman toteut-
tamiseen liittyen. Luokanopettajilla on jo varmasti jonkinlainen kisitys siitd,
milld tavoin he itse toteuttavat opetussuunnitelman velvoittavaa laaja-alaista
osaamista.

Laaja-alaisuus ei ole opetussuunnitelman kisitteend tdysin uusi, silld jo
vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa oli ajatus op-
piainerajoja lipdisevistd teemoista. Talloin kaytettiin kisitettd aihekokonai-
suus. (POPS 2004; Norrena 2015, 19.) Laaja-alaiset osaamiskokonaisuudet
ovat opetussuunnitelman uudistuksen yhteydessid tismennetty vastaamaan
paremmin tulevaisuudessa tarvittavia taitoja, joten niiden nimet ja sisallot
ovat muuttuneet tai tismentyneet aiemmasta opetussuunnitelmasta. Uudessa
opetussuunnitelmassa kiinnitetadn aiempaa enemmin huomiota cheyttimi-
seen, jonka tavoitteena on yhdistia eri tiedonalojen tietoja toisiinsa ja jasentdd
niitd mielekkaiksi kokonaisuuksiksi. Laaja-alaisten tavoitteiden mukaan otta-

minen opetukseen on mahdollistettu aiempaa paremmin, silld opetussuunni-
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telman oppiaineosioon on lisitty oppiaineiden tavoitteiden kohdalle, mihin
laaja-alaiseen osaamiskokonaisuuteen mikikin tavoite liittyy. Lisiksi uutena
asiana ovat monialaiset oppimiskokonaisuudet, jotka omalta osaltaan mahdol-
listavat laaja-alaisuuden ja cheyttimisen toteuttamisen. (POPS 2014; 2004.)

Tutkimuksessa keskeisini kiinnostuksen kohteina ovat opetussuunnitel-
massa ilmenevi laaja-alainen osaaminen, monialaiset oppimiskokonaisuudet
sekd niiden rooli koulun arjessa. Laaja-alaisuus tarkoittaa siis sit4, ettd luodaan
yhteyksii tiedon ja sen saavuttamisen sekd koulussa opetettavien aihepiirien ja
koulun ulkopuolisen elimin vilille (Ni, Li, Li & Zhang 2011) oppiainerajoja
ylittden, laajempaa kokonaisymmirrysti ja kompleksisessa maailmassa kansa-
laisena ja tyontekijand parjadmista tavoitellen. Tiedot, taidot, arvot, asenteet ja
tahto ovat laaja-alaisuuden ytimess, silld laaja-alaiseen osaamiseen kuuluu se,
ettd tietoja ja taitoja osataan kiyttaa tilanteen vaatimalla tavalla. Arvot, asen-
teet ja tahto taas vaikuttavat sithen, miten oppilaat kiyttavit tietoja ja taitoja.
(POPS 2014.) Laaja-alainen osaaminen liittyy siis vahvasti oppilaan ajatteluun
ja tekoihin yhteiskunnan jiseneni (Norrena 2015, 27). Uusimmissa perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) kuvataan seitsemin laaja-alais-
ta osaamiskokonaisuutta, joita ovat ajattelu ja oppimaan oppiminen (L1),
kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2), itsestd huolehtiminen
ja arjen taidot (L3), monilukutaito (L4), tieto- ja viestintiteknologinen osaa-
minen (Ls), tydelimitaidot ja yrittdjyys (L6) sckd osallistuminen, vaikuttami-
nen ja kestivin tulevaisuuden rakentaminen (L7). Edellytykseni laaja-alaisen
osaamisen kehittymiselle on rohkeus irrottautua oppiainejakoisuudesta seki
uudenlaisten tyoskentelytapojen kokeileminen (Halinen & Jaiskeldinen 2015,
2.8).

Monialaiset oppimiskokonaisuudet taas ovat opintojaksoja, jotka liittyvit
opetuksen cheyttimiseen ja oppiaineiden yhteistyohon ja pyrkivit tukemaan
laaja-alaisen osaamisen kehittymistd. Ajatus monialaisista oppimiskokonai-
suuksista on ollut mukana jo aiemmassa opetussuunnitelmassa juuri cheyt-
timisen kautta (POPS 2004, 38), mutta uusimmassa opctussuunnitclmassa
monialaisten oppimiskokonaisuuksien kisittelyyn on paneuduttu yksityis-
kohtaisemmin ja laajemmin (POPS2014, 31-32). Monialaisten oppimiskoko-

naisuuksien keskeisen idean mukaisesti kouluilla itsellddn on valinnanvapaus

AIKAMME KASVATUS: VAIN MUUTOS ON PYSYVAA? 139
— 14 ELAYTYMISMENETELMATUTKIMUSTA



Inka Oinonen & Sanna-Mari Salonen-Hakomdki & Terhi Méntyld & Jari Eskola

siind, mitd teemoja halutaan opettaa ja opiskella monialaisesti. Teemat on tar-
koitus valita lukujarjestyksessa olevista oppiaineista ja niissd kisiteltavit valit-
tuun teemaan liittyvit oppitunnit muodostavat sisill6llisen kokonaisuuden.
(Cantell 2015, 12.) Opetussuunnitelma voidaan tilléin nihdi jatkumona, jon-
ka yhdessi vaiheessa oppiaineiden viliset rajat pyritdin himartimaan tai jopa
rikkomaan. T4alloin oppiaineiden sisaltojd opiskellaan sekd oppiaineiden sisil-
l4 ettd niiden vilill4, jolloin eri oppiaineet tukevat ymmirrystd opiskeltavaa
aihetta kohtaan. (Vitikka 2009, 111.) Monialaisten oppimiskokonaisuuksien
tulisi olla tavoitteellisia, suunnitelmallisia seka selvisti yksittdistd teemapai-
vii tai opintokiyntii pidempii kokonaisuuksia (Halinen & Jiiskeldinen 2015,
31) ja opetussuunnitelma velvoittaa, etti jokaisen oppilaan opintoihin tiytyy
sisaltyd viahintdan yksi monialainen oppimiskokonaisuus lukuvuoden aikana
(POPS 2014, 31). Tdmi ci tosin yksin riitd tukemaan laaja-alaista osaamista.
Siksi onkin mielenkiintoista selvittda, miten luokanopettajat nikevit laa-
ja-alaisuuden ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien roolin koulun arjessa.
Kiinnostavaa on, jaivitko ne pelkistian yhdeksi teemaviikoksi tai -paiviksi
lukuvuoden aikana, vai otetaanko laaja-alaisuus ja monialaiset oppimiskoko-
naisuudet laajempaan kiytt66n osaksi koulun arkea.

Laaja-alaisuuden ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien taustalla laa-
jempana tekijind vaikuttaa opetussuunnitelman integraatio. Opetussuunni-
telman integroinnin yhteni tarkoituksena on yhdistda oppiaineita niin, ettd
saavutetaan opetussuunnitelmassa olevia tavoitteita yleisesti, eikd vain yhden
oppiaincen osalta (Morris 2003, 164), cli integroinnin yhteni tavoitteena on
laaja-alaisuus. Opetussuunnitelman integroinnin laajempana tarkoituksena
on etsid yhteyksia mahdollisimman moneen eri suuntaan: esimerkiksi mennei-
syyteen, yhteis66n ja eri oppiaineiden vilille. Lisaksi integrointi pitaa sisalliin
nelji merkittavai nikokulmaa, joita ovat kokemusten yhdistiminen, sosiaali-
nen yhdistyminen, tiedon yhdistiminen seka integraatio opetussuunnitelman
suunnittelun kautta. Opetussuunnitelman integrointi ei siis ole pelkistdin
oppituntien uudelleenjirjestamista siten, ettd tietyt oppiaineet limittyvit.
(Beane 2016.) Tehokkaassa integroinnissa ticto on mielekkaisti yhdistetty
muihin oppimisen alueisiin seki oikeaan elimiin (Morris 2003, 164). Inte-

graatio ei ole toimintatapana absoluuttinen, eikd aina paras lihtokohta oppi-
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miseen. Sitd ei myoskiin tule tehdi vain sen itsensi vuoksi. (Hinde 2005, 107;
Morris 2003, 164.) Opetussuunnitelman integrointi on siis paljon muutakin
kuin kahden eri oppiaineen yhdistimisti, mutta koulutyossa tiytyy kuiten-
kin huomioida laissa méidritty asetus, jossa linjataan, ettd jokaista oppiainetta
tdytyy opettaa tietty vihimmaismaird vuosiviikkotunteina lukuvuoden aika-
na (Perusopetuslaki 422/2012 § 6). Oppiaineita i siis voi kokonaan hiivyttid
kouluopetuksesta ja se tuskin tavoitteena onkaan.

Integraation taustalla vaikuttavat seka sithen liheisesti liittyvit Lehrplan-
ja Curriculum-traditiot. Lehrplan-mallin mukaan toteutetussa opetussuun-
nitelmassa esitetddn oppiaineet sekd niihin liittyvit tavoitteet ja opetussisil-
16¢, eli se on tiedonalapainotteinen. Ikdan kuin vastakkaisena mallina toimii
Curriculum, jonka mukaan opetussuunnitelmaa ei sidota ainejakoiseen ope-
tukseen. Curriculum-mallin mukainen opetussuunnitelman laadinta pitaa
sisalldin oppilaan toimintaan laheisesti liittyvien oppikokemusten suunnit-
telua, eli se on sisilldltiin oppilaspainotteinen. (Malinen 1992, 12-13, 23; Vi-
tikka 2009, 72—73; Westbury 2000.) Oppilas- ja oppiainckeskeinen nikemys
ikddn kuin kilpailevat keskendan. Oppilaskeskeisen koulutuksen olennaisin
aspekti on elinikdinen oppiminen, miki ilmenee lukuisissa sosiaalisissa kon-
teksteissa, joista yhtend esimerkkind voidaan mainita formaali koulu. Sen
tarkoitus on vihentidd kokeiden roolia ja korostaa jatkuvan arvioinnin merki-
tystd, jotta padstiin lihemmiksi oppilaskeskeisti pedagogiikkaa. (Chisholm
& Leyendecker 2008, 197.) Tavoitteena on siis laaja-alainen osaaminen, toisin
kuin oppiainekeskeisessd nikemyksessi, joka korostaa enemman behavioristis-
ta lihestymistapaa opetukseen (Bulut 2007, 204).

Suomessa ei ole haluttu erotella edelld mainittuja kisitteita Lehrplan ja
Curriculum, vaan tavoitteena on ollut ikdin kuin yhdistad suunnittelun hal-
linnollinen ja pedagoginen puoli (Malinen 1992, 14-15). Opetushallitus lin-
jaa, ettd opetussuunnitelmalla tarkoitetaan koulun toiminnan pedagogista
kokonaissuunnitelmaa, eikid pelkistiin oppiaineiden sisiltojd ja tavoitteita
(Halinen, Holappa & Jaiskeldinen 2013, 191). Kaikissa peruskoulun aikaisissa
opetussuunnitelmissa on ikdin kuin kaksi eri osaa: opetussuunnitelman pe-
rusteissa nakyy Curriculum- ja Lehrplan-koulukuntien rakenteellinen ja oh-

jauksellinen kaksijakoisuus, mutta niiden taustaksi ei kuitenkaan muodostu
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yhteniistd teoreettista viitekehysta. Ensimmaisessi on esitetty yleisemman
tason periaatteita, jotka sisdltivit laajoja kasvatustavoitteita ja pedagogisia
tehtivid (Curriculum) ja toisessa oppiainckohtaisia tavoitteita ja sisdltdji,
joissa korostetaan enemmin oppimiskeskeisyyttd (Lehrplan). (Ks. Salminen
& Annevirta 2014; Cantell 2013, 196.) Suomalaisessa opetussuunnitelmassa
huomioidaan siis sekd oppiaine- ettd oppilaskeskeisyys. Tavoitteena on siirtya
enemmin oppilaskeskeisen, yhteistoiminnallisen oppimisen suuntaan, mutta
oppiainekeskeiselld lihestymistavalla on vield varsin vahva rooli koulutuksessa
(Salonen-Hakomiki ym. 2016, 679—680).

Suomalaisilla peruskoulun opettajilla ei kuitenkaan niyttiisi olevan yhte-
nevai ksitysta siitd, miten opetussuunnitelman eri osien on tarkoitus ohjata
koulujen opetustydta (Salminen & Annevirta 2014, 337). Asiaa hankaloittaa
lisiksi se, ettei laaja-alaiselle osaamiselle ole varattu erillisid tunteja, vaan niitd
on tarkoitus kisitelld oppiaineiden sisiltdjd ja menetelmii hyddyntien (POPS
2014). Mydskiin monialaisille oppimiskokonaisuuksille ei ole varattu erillisti
tuntiresurssia (Cantell 2015, 13). Opetussuunnitelmauudistus asettaa monia
yhteiskunnallisesti merkittavid tavoitteita, kuten talld hetkelld laaja-alaisuu-
den, mutta ne eivit vilttdimittd toteudu sellaisenaan, silld koulun arjessa ja
kaytannon opetuksessa niiden kayttoon ottaminen on monin tavoin haasta-
vaa. (Salonen-Hakomiki ym. 2016, 671.) Herddkin kysymys siitd, miten opet-
taja saa yhdistettyd nimi kaksi toisistaan eroavaa opetussuunnitelman osaa
mielekkadksi kokonaisuudeksi sekd huomioitua laaja-alaisuuden tavoitteen
kaikkien oppiainesisaltojen lisaksi.

Timin tutkimuksen tarkoituksena on selvittad luokanopettajien kisi-
tyksid laaja-alaiseen osaamiseen sekd monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin
liittyen. Keskiossd on my6s se, miten luokanopettajat nikevit niiden roolin
koulun arjessa sekd millaisia mahdollisuuksia ja haasteita niiden toteuttami-
seen liittyy.

Tarkemmat tutkimuskysymykset ovat:

1) Miten monialaiser oppimiskokonaisuudet ja siti kautta laaja-alainen

osaaminen nikyy opetuksessa?

2) Millaisia kisityksid opettajilla on laaja-alaisunden ja monialaisten oppi-

miskokonaisuuksien roolista koulun arjessa?
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3) Miten laaja-alaisuus on muuttanut opetusta?

4) Mitki asiat mahdollistavat ja estivit laaja-alaisunden seki monialaisten
oppimiskokonaisuuksien toteuttamista?

Tutkimusaineisto ja -menetelmit

Tutkimuksen aineisto (N=32) kerittiin eliytymismenetelmilld tammikuun
2018 ja maaliskuun 2018 vilisend aikana luokanopettajilta sekd muutamalta
peruskoulussa toimivalta aineenopettajalta. Kiinnostuksen kohteena oli se,
milld tavoin laaja-alaisuus ja monialaiset oppimiskokonaisuudet nikyvit tai
voisivat nikyd opettajan opetuksessa ja millaisia mahdollisuuksia ja haastei-
ta niihin liittyy koulun arjessa. Eldytymismenetelmin avulla saadaan tictoa
tutkittavien subjektiivisista kasityksistd, eiki tarinoista tavallisesti voi tehdi
johtopaatoksid siitd, miten tutkittavat todellisuudessa toimisivat tietyssa tilan-
teessa. Todellisesta toiminnasta tai asenteista voi kuitenkin saada viitteita, jos
tutkittava on vastannut kehyskertomukseen painvastaisella tavalla kuin olisi
alun perin ollut tarkoitus. (Ks. Wallin, Helenius, Saaranen-Kauppinen & Es-
kola 2015.)

Elaytymismenetelma sopii kaytettavaksi tulevaisuudentutkimuksessa,
johon sitd onkin kiytetty paljon (Eskola, Virtanen & Wallin 2018). Eldyty-
mismenetelma siis soveltuu tutkimukseen, jossa pohditaan tulevaisuutta eri-
laisista nakokulmista (Wallin ym. 2015), tissd tapauksessa luokanopettajien
antamia merkityksii laaja-alaisuudelle. Kehyskertomukset rakennettiin siten,
ettd vastaaja asemoi itsensd tulevaan. Kiinnostuksen keskiossa on siis se, miten
opettajat nikevit laaja-alaisuuden ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien
merkityksen viiden vuoden kuluttua uuden opetussuunnitelman kayttoon-
otosta. Tulevaisuuden pohdinta voi lisiksi tuottaa mielenkiintoista tietoa sii-
td, miten opettajat mahdollisesti kokevat oman seki tydyhteisén toiminnan
vaikuttavan laaja-alaisuuden tavoitteeseen. Tutkimuksen molemmissa kehys-
kertomuksissa vastaaja keskustelee opettajakollegansa kanssa opetussuunni-
telmasta. Kehyskertomuksen ensimmaisessa variaatiossa keskustelu tapahtuu

(A) innostuneena ja toisessa variaatiossa (B) huolestuneena:
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A) Kuvitellaan, etti eletiin vuotta 2021 ja unden opetussuunnitelman kiyt-
toonotosta on kulunut viisi vuotta. Kerrot opettajakollegallesi innostunee-
na opetussuunnitelman laaja-alaisuuden tavoitteesta ja toteuttamistasi
monialaisista oppimiskokonaisunksista seka niiden roolista koulun arjes-
sa. Kirjoita tarina keskustelustanne.

B) Kuvitellaan, etti eletiin vuotta 2021 ja uuden opetussuunnitelman kaiyt-
toonotosta on kulunut viisi vuotta. Kerrot opettajakollegallesi huolestu-
neena opetussuunnitelman laaja-alaisuuden tavoitteesta ja toteuttamis-
tasi monialaisista oppimiskokonaisunksista seki niiden roolista koulun
arjessa. Kirjoita tarina keskustelustanne.

Tutkimusaineisto kerittiin useista eri paikoista ja useana eri ajankohtana.
Alun perin aineisto paidyttiin kerdimaan Facebookista, silla sen avulla aja-
teltiin saatavan tarpeeksi vastauksia, silld erilaiset Facebook-ryhmit tavoit-
tavat kymmenii tuhansia opettajia. Toisaalta riskind oli my6s se, ettd ei ole
varmuutta siitd, ovatko kaikki vastaajat opettajia. Aineistoa kerittiin kahdesta
eri Facebookin kasvatukseen ja opetukseen liittyvasta ryhmistd. Tama aineis-
tonkeruutapa ei tuottanut tutkimusaineistoa yksittaisia vastauksia enempii.

Osa aineistosta kerittiin OAJ:n opettajille tarkoitetussa jasenillassa. Ti-
laisuudessa vastaajia ohjeistettiin lyhyesti. Vastaajille annettiin tarinoiden
kirjoittamiseen aikaa noin 10-15 minuuttia ja heille jaettiin A4-arkit, joiden
yldlaidasta 16ytyi vield kertauksena lyhyet ohjeet vastaamiseen seka kehysker-
tomus. Jaseniltaan paidyttiin siitd syysti, ettd sielld olisi mahdollista tavoittaa
kerralla suuri joukko opettajia. Aineiston kerdiminen tallikdin tavoin ei kui-
tenkaan tuottanut toivotunkaltaista tulosta, silld paikalla olleista opettajista
vain vajaa 10 vastasi kyselyyn. Kasinkirjoitetut vastaukset olivat myds muu-
hun aineistoon verrattuna selvasti lyhyimpia.

Suurin osa vastauksista kertyi tyon yhteydessa tavatuilta luokanopettajilta,
joille kerrottiin lyhyesti tutkimuksesta ja lihetettiin heidin sahkoposteihinsa
internetistd 16ytyvi vastauslomake saatekirjeen kera. Lisiksi tutkimuksessa
sovellettiin harkinnanvaraista otantaa, eli tuttuja opettajia pyydettiin vastaa-
maan tutkimukseen. T4lla tavalla saatiin muutama vastaus. Joissakin tapauk-
sissa tutkijan ja vastaajien tunteminen entuudestaan voi vaikuttaa vastauksiin.
Tissa tutkimuksessa se ei kuitenkaan todennikoisesti vaikuttanue, silld yli-

padnsi suurin osa vastauksista oli pitkid, eivat pelkdstadn tuttujen opettajien
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vastaukset. Tutkimuksen aihepiiri ei my6skain ole sellainen, johon edelld mai-
nittu asia voisi vaikuttaa.

Ainoastaan OAJ:n jasenillassa tutkimukseen osallistuneet vastasivat kyse-
lyyn heti. Kaikkien muiden aineistonhankintamenetelmien kautta vastaajat
saivat pohtia tutkimukseen osallistumishalukkuuttaan, silld vastaaminen ei
tapahtunut juuri silld hetkelld, kun tutkimuksesta kerrottiin. Vastaajat olivat
siis jo antaneet suostumuksensa tutkimukseen osallistumiseen, paitsi Face-
book-ryhmissa tavoitetut opettajat, mutta saivat vield pohtia vastaamishaluk-
kuuttaan. Tutkimuksessa ei keritty taustatictoja, silld tarkoituksena ei ollut
vertailla vastaajia keskendin.
ulkopuolelle. Aineiston 32 kertomusta jakautuvat tasan kehyskertomuksen eri
variaatioiden A ja B vilille (16+16). Kertomusten pituudet vaihtelivat kuuden
virkkeen mittaisista vastauksista 2 sivun (fontti Calibri, fonttikoko 12, rivivili
1,5) pituisiin vastauksiin. Aineiston koko oli kaiken kaikkiaan 17 sivua, sana-
maird 5651 ja yhden vastauksen keskipituus 170 sanaa. Eldytymismenetelma-
aineistoksi vastaukset olivat siis poikkeuksellisen pitkia.

Aineiston analyysi aloitettiin kerdamalla kisin kirjoitetut kertomukset nii-
den litteroinnin jilkeen sekd internetin vastauslomakkeista saadut kertomuk-
set samaan tiedostoon. Aineiston analyysi eteni huolellisen lukemisen jilkeen
kohti tutkimuskysymysten mukaista teemoittelua. Aineistosta varikoodattiin
sanoja tai virkkeitd, jotka ilmensivit tutkimuskysymystd. Sama virke saattoi
sopia joissakin tapauksissa kahteen tutkimuskysymykseen, joten se huomioi-
tiin virikoodauksessa. Word-ohjelman kommenttiominaisuuden avulla virk-
keet ja sanat nimettiin lyhyesti kuvaamaan jotakin kisitettd tai kirjoitettiin
lyhyempédin muotoon. Niiden kuvailujen perusteella luotiin erillinen tiedos-
to, jonne lisittiin kehyskertomuksen variaatioiden perusteella kaikki tutki-
muskysymysten kannalta olennaiset asiat. Nama jisennettiin alateemoiksi
(esimerkiksi koulun arkeen liittyvin tutkimuskysymyksen alateemoiksi: kiy-
tossd, toiveena/tavoitteena, ei yhteistd toimintakulttuuria, yhteistyd jne.).

Vastausten kokonaismairi ei ollut kovin suuri, mutta yksittdisten vastaus-
ten keskipituus mahdollisti kuitenkin sen, etti aineistosta saatiin teemoiteltua

mielekkaita kokonaisuuksia. Aineistonkeruutapojen ja -paikkojen monipuo-
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lisuus mahdollisti vastausten kerdamisen eri kouluissa ja kaupungeissa tyos-
kentelevilti opettajilta. Tulokset eivit siis kuvaa vain yhden koulun tai alueen
opettajien nakemyksid, vaan ne kuvaavat tietyssi hetkessi ja paikassa kerattya
aineistoa seki tiettyjen opettajien nikemyksia laaja-alaisuudesta ja monialai-
sista oppimiskokonaisuuksista. Aineiston koosta huolimatta opettajat esitti-
vat monipuolisia nikemyksia laaja-alaisuuteen ja monialaisiin oppimiskoko-
naisuuksiin liittyen. Tulokset ovat kiinnostavia erityisesti siitd syystd, ettd ne
ilmentavit opettajien kisityksii laaja-alaisuudesta ja monialaisista oppimisko-
konaisuuksista hetkelld, jolloin uuden opetussuunnitelman kiytto6notosta
on kulunut vasta reilu vuosi. Tulososiossa aineistoa lihestytaan tutkimuskysy-
mysten kautta. Tulosten kisittelyssi edetdan paitulosten kautta muihin mie-

lenkiintoisiin aineistossa ilmeneviin tekijoihin.

Tulokset

Vastaukset poikkesivat toisistaan sen mukaan mihin kehyskertomusversioon
oli vastattu. Toki yhtildisyyksiikin oli havaittavissa, esimerkiksi koulun ar-
keen liittyen kumpaankin kehyskertomukseen vastanneet esittivit toiveita ja
tavoitteita laaja-alaisuuteen ja monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin liittyen.
Osasta kirjoitelmia oli nihtivissd, ettd vastaajan oli haastavaa eldytya tiet-
tyyn, valmiiksi annettuun, nikokulmaan. Osa vastaajista olikin ikdin kuin
kiertanyt huolestuneesti opetussuunnitelmaan suhtautuvan opettajan niko-
kulman, jolloin he esittivit itsensd neuvojana ja ongelmanratkaisijana uuden
opetussuunnitelman haasteiden edessi ja tarjosivat kollegalleen ratkaisuja.
Tistd eteenpiin eri kehyskertomuksista puhuttaessa kiytetdan ilmaisuja in-
nostunut opettaja ja huolestunut opettaja, opetussuunnitelmaan innostuneesti
tai huolestuneesti suhtautuvan opettajan sijaan. Kuten jo todettu, tuloksiin
perehdytiian tarkemmin tutkimusongelmien kautta kuljettaen mukana kehys-

kertomuksen eri variaatioita.

Monialaiset oppimiskokonaisuudet ja laaja-alainen osaaminen opetuksessa

Laaja-alaisen osaamisen ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien kuvailu oli

suhteellisen monipuolista molemmissa kehyskertomusvariaatioissa. Tutki-

146 JARI EskoLA & ILONA NIKANTO & SATU VIRTANEN (TOIM.)



Mullistaako laaja-alaisuus kouluopetuksen?

mukseen vastanneet opettajat puhuivat monessa kertomuksessa laaja-alaisuu-
desta ja monialaisista oppimiskokonaisuuksista erillian, vaikka ne liittyvitkin
keskeisella tavalla toisiinsa. Téstd syysta niitd kisitellddn tulososiossa kahden
teeman kautta: monialaiset oppimiskokonaisuudet opetuksessa scki laa-
ja-alaisuus opetuksessa.

Innostuneesta ja huolestuneesta nikokulmasta tarinan kirjoittaneet opet-
tajat kuvailivat toteuttamiaan monialaisia oppimiskokonaisuuksia seki jo ole-
massa olevien oppiaineiden ettd tiettyjen aihealuciden kautta. Innostuneista
opettajista puolet (n=8/16) kuvaili opettamiaan monialaisia oppimiskoko-
naisuuksia, kun taas huolestunciden opettajien (n=5/16) vastauksissa toteute-
tut monialaiset oppimiskokonaisuudet eivit olleet erotettavissa yhta selkedsti.
Tami saattaa liittyd kehyskertomusvariaatioissa olevaan eroon (innostuneena
— huolestuneena), silli huolestuneet opettajat ovat keskittyneet arvioimaan
enemmin laaja-alaisuuden ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien kautta il-
mentyvia haasteita toteuttamiensa oppimiskokonaisuuksien sijaan. Opettajat
olivat toteuttaneet monialaisia oppimiskokonaisuuksien esimerkiksi seuraa-
vien oppiaineiden ja aihealueiden kautta: kestavi kehitys, avaruus, median mo-
net kasvot, Egypti, maantieto, maanosien ihmisten elimi, Eurooppa, Aasia,
keskiaika, metsd, yhteiskuntaoppi. Vastauksista esiin nousseet aihealucet ja
oppiaineet olivat kaiken kaikkiaan hyvin monipuolisia ja niiden toteuttami-
sessa oli kdytetty useaa eri opetussuunnitelman integroinnin tapaa, esimerkik-
si jacttua opetussuunnitelmaa, verkko-opetussuunnitelmaa seka jaksotettua
opetussuunnitelmaa (ks. Fogarty & Pete 2009).

Laaja-alaiseen opetukseen ja oppimiseen liittyva toteutustapojen poh-
dinta nikyi molempien kehyskertomusvariaatioiden tuottamissa vastauksissa.
Innostunciden opettajien vastauksissa (n=6/16) oli nihtivissi selkeimmin po-
sitiivinen asenne laaja-alaisuutta kohtaan, kun taas huolestuneiden opettajien
(n=9/16) vastauksissa ilmentyi kriittisempi ja pohtivampi ote. Erds innostunut
opettaja mainitsi pitivinsi laaja-alaisuutta mukana opetuksessa esimerkiksi
joustamalla tiettyjen oppituntien paikoista ja tutkimalla tiettya aihetta pidem-
min aikaa eri oppiaineiden kautta. Eris huolestunut opettaja kertoo laaja-alai-
sen oppimisen toteuttamisesta: Keskustelimme kollegani kanssa siitd, ettd niiti

virikkddn ympyran osa-alueita tulee oikeastaan sisillytettyi — ainakin jossain
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mddrin — kaikkiin oppiaineisiin ja labes jokaiselle oppitunnille. Pohdimme, etti
tuskin on kuitenkaan tarkoituksenmukaista, etti opettajat huomaavat jilki-
kiteen sisillyttineensi opetukseensa laaja-alaisen osaamisen alueita. Olisikin
tarkedi sisillyttdd laaja-alaisen osaamisen tavoitteita systemaattisesti mukaan
omaan opetukseensa, jotta kaikki seitsemin eri sisdltéaluetta tulisi huomioi-
tua opetuksessa (ks. POPS 2014).

Laaja-alaisuunden ja monialaisten

oppimiskokonaisuuksien rooli koulun arjessa

Aineistosta oli erotettavissa yhteensd nelji eri teemaa, jotka liittyivit siihen,
milld tavalla laaja-alaisuus ja monialaiset oppimiskokonaisuudet ilmentyvit
koulun arjessa: 1) laaja-alaisuus ja monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat
osa koulun arkea, 2) ovat toiveena/tavoitteena, 3) koululla ei ole yhteisti
toimintakulttuuria ja 4) yhteistyo opettajien kesken laaja-alaisuuteen ja mo-
nialaisiin oppimiskokonaisuuksiin liittyen. Yhteisty6 opettajien kesken nousi
esille ainoastaan huolestuneen opettajan skenaariossa timin tutkimuskysy-
myksen kohdalla.

Innostuneen opettajan skenaariosta (n=5/16) oli erotettavissa s, ctti laa-
ja-alaisuus ja monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat tulleet osaksi koulun
arkea. Opettajien vastausten mukaan monialaiset oppimiskokonaisuudet voi-
vat kisittad koko syksyn tai keviin ja my6s laaja-alaisuus otetaan huomioon.
Toiminta nihtiin kokonaisuutena, ei vain yhteni irrallisena teemaviikkona.
Vain yhdessd huolestuneen opettajan skenaariossa mainittiin uuden opetus-
suunnitelman tulleen luontevaksi osaksi koulun arkea. Tamai voi liittya sithen,
ettd opetussuunnitelma asettaa runsaasti vaatimuksia ja tavoitteita opettajille,
mutta antaa vain vihin vinkkeji niiden konkreettisesta toteuttamisesta. Kou-
lun arjessa on selkedsti erotettavissa aineosan toteutuminen, mutta yleisosa
jad helposti sen varjoon. (Pyhilté & Soini 2007, 150.) Laaja-alaisen osaamisen
tavoitteet sijaitsevat opetussuunnitelman yleisosassa. Opetussuunnitelman ai-
neosassa on kuitenkin nykyian mainittu, mihin laaja-alaiseen osaamistavoit-
teeseen oppiainetavoitteet voi liittdd (POPS 2014). Tami mahdollistaa sen,
cttd laaja-alaisen osaamisen tuominen osaksi opetusta ja koulun arkea voi olla

nykyisin helpompaa.
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Kirjoitelmissa huomionarvoista oli se, ettd vaikka innostuneet opettajat
painottivat laaja-alaisuuden ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien roolia
koulun arjessa, he esittivit silti joitakin toiveita ja tavoitteita (n=3/16) nii-
hin liittyen: Olen pitanyt tirkeini sitd, etti monialaiset oppimiskokonaisuudet
eivdt ole pidlle liimattuja tai keksimilli keksittyji koulun arjessa, uudistusta
uudistuksen vuoksi. Toiveisiin ja tavoitteisiin liittyvit ajatukset olivat havait-
tavissa myds huolestunciden opettajien (n=6/16) kirjoitelmissa: Laaja-alaiset
tavoitteet tulisi tayttyd pitkin vuotta ja lisiksi vield olisi viikon monialainen
kokonaisuus. Laaja-alaisuuteen liittyvi yleinen pohdinta voi osittain juontaa
juurensa opetussuunnitelmissa esiintyviin rakenteellisiin ongelmiin, eli kas-
vatukseen liittyvan yleisen tekstiosion ja oppiainekohtaisten tekstiosioiden
irrallisuuteen ja erillisyyteen toisistaan (Cantell 2013, 196). Opettajien voi
siis olla haastavaa ottaa laaja-alaisuuteen liittyvit asiat huomioon omassa ope-
tuksessaan kaikkien oppiainekohtaisten tavoitteiden lisiksi. Sama huomio on
tehty jo aiemmin: "Mikili perusopetuksen yleisia valtakunnallisia tavoitteita
ei madritella riittavan selkedsti, mddrittyvat opetuksen tavoitteet lahinna eri
oppiaineiden tavoitteiden kautta” (Opetus- ja kulttuuriministerié 2010, 22).

Yhteisen toimintakulttuurin puute nikyi erityisesti huolestuneiden
opettajien (n=5/16) vastauksissa: kouluissa timi unden opetussuunnitelman
hieno tavoite toteutuu kaytinnissi vain timan yhden viikon ajan. Myés osa in-
nostuneista opettajista (n=2/16) koki ettei koko koulu yhdessi ole sitoutunut
laaja-alaisuuden tavoitteeseen, vaikka eris opettaja siti itse pyrkiikin toteutta-
maan: Niin onhan noita teemaviikkoja sun muita tempauksia ollut useampia,
mutta ite oon yrittanyt pitid tuota laaja-alaisuutta mukana arjessa koko ajan.
Eris vastaajista mainitsi, ettd silloin kun opetussuunnitelma tuli eduskunnan
kisittelyyn, oli lukujirjestyksessi varattu tietty tuntimadrd muuhun kuin op-
piaineiden substanssin opetteluun: Laaja-alaisten kokonaisuuksien saamisesta
osaksi opetusta ei tarvitsisi kantaa niin paljon huolta, jos niille olisi alunperin
varattu aikaa tuntikehyksesti. Aihekokonaisuuksille (nykyiselle laaja-alaisella
osaamiselle) esitettiin varattavaksi ensimmaiisti kertaa oma tuntiresurssi, mut-
ta kyseiset tunnit kuitenkin poistuivat eduskuntakisittelyn aikana. (Opetus-
ja kulttuuriministerio 2012, 29.) Laaja-alaiset taidot ja monialaiset oppimisko-
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konaisuudet voisivat mahdollisesti olla paremmin osa koulun arkea, jos niille
olisi jo alunperin varattu tilaa tuntikehyksesti ja sitd kautta lukujirjestyksesta.
Yhteistyo opettajien kesken laaja-alaisuuteen ja monialaisiin oppimisko-
konaisuuksiin liittyen oli erotettavissa huolestuneen opettajan (n=3/16) vas-
tauksissa:
Eihin kaikki olekaan sinun kaytivid, onhan meiti tiilli koulussa mui-
takin opettajia. Jospa vaikka yhdessi katsoisimme, miki osa-alue sujabtaa
Inontevasti jonkun toisen opettajan aihekokonaisuuksiin tai oppiaineeseen.
Saamansa opettajankoulutuksen ansiosta opettajat voivat tehdi luovia ja pe-
dagogisesti relevantteja ratkaisuja omassa opetuksessaan. Opettajien rooli
on tirked myds opetussuunnitelmaprosessissa, silla he ovat oman tyonsi am-
mattilaisia ja jakavat opetukseen, oppimiseen ja arviointiin liittyvid vinkke-
ja. (Vahtivuori—Héinninen, Halinen, Niemi, Lavonen & Lipponen 2014, 25.)
Opettajan tyon luonteeseen kuuluu, ettd opettajan tulee osallistua opetuksen
ja muiden koulussa tapahtuvien aktiviteettien kehittdmiseen yhdessi kollegoi-
densa ja muun henkilékunnan kanssa (Nevalainen, Kimonen & Alsbury 2017,
215). Edelld mainittujen aktiviteettien kehittimiseen voi kuulua esimerkiksi
laaja-alaisen osaamisen tuominen entisti enemmin osaksi koulun arkea. Laa-
ja-alaisten taitojen kisittely ja kdyttoonotto opetuksessa varmasti helpottuu,

jos opettajat alkavat suosimaan aiempaa enemmin kollegiaalista yhteistyota.

Laaja-alaisunden vaikutukset opetukseen

Ennen vastausten tarkempaa lukemista ja analyysia ajateltiin, ettd vastauksista
saattaisi olla loydettivissd opetussuunnitelman tuoma mahdollinen muutos
koulutyshon. Vaikka kehyskertomukset eivit varsinaisesti johdatelleet kerto-
maan uuden opetussuunnitelman ja siind ilmenneiden uusien kisitteiden (laa-
ja-alaisuus ja monialaiset oppimiskokonaisuudet) tuomista muutoksista, niin
ne olivat kuitenkin selkeisti erotettavissa. Muutosta jasennettiin niin opetta-
jan, oppilaan kuin opetussuunnitelman sisillén (innostunut opettaja) kaut-
ta. Tidstd selkedstd jaottelusta johtuen muutosta kisitelladn edelld mainittujen
teemojen pohjalta.

Yhteiseni tekijina nididen eri kehyskertomusten variaatioiden vililld voi-

daan mainita se, ettd osa opettajista (n=5/32) koki toteuttaneensa samankal-
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taisia sisalt6jd, kuin uudessa opetussuunnitelmassa mainitaan, jo ennen kuin
ne oli kirjattu opetussuunnitelmaan velvoittavina tekijéini. Innokas opettaja
totesi:
Olimme kumpainenkin olleet luokanopettajan tyossi jo useita vuosia ennen
uutta OPSia ja tehneet paljon luokkatasoyhteistyoti seki erilaisia projekteja,

Jjotka toteuttivat monialaisunden. Myos tavoitteita oli laadittu oppilaiden
kanssa. Joten siind mielessi ei mitidn niin ihmeellisti paitsi uusia kdsitteita.

Seki huolestuneen ettd innostuneen opettajan vastauksista oli havaittavissa
kriittisyytta opetussuunnitelmassa esiintyvid uusia puolia, laaja-alaisuutta ja
monialaisia oppimiskokonaisuuksia, kohtaan. Tama ilmeni koettuna stressi-
ni ja lisidntyneind toind. Lisiksi innostuneet opettajat (n=6/16) kuvailivat
omassa ajattelussaan tai toiminnassaan tapahtunutta muutosta. Erds innostu-
nut opettaja totesi: Joutunut itsekin miettimdidin omaa opettajuuttaan ja tyo-
yhteison toimintakulttunria. Henkilokohtaiset tekijit varmasti jollain tasolla
vaikuttavat sithen, miten kokee muutoksen. Kuten jo edelld on todettu, jotkut
opettajat ovat voineet koko tyduransa ajan toteuttaa vuoden 2016 opetussuun-
nitelmassa ilmenevid laaja-alaisia ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien
kaltaisia kokonaisuuksia. Perinteisen koulukulttuurin muutos vaatii opettajil-
ta kriittistd suhtautumista omiin opetustapoihinsa seké niiden uudistamista.
Opettajien tdytyy siis luoda uusi koulukonteksti uuden opetussuunnitelman
my6ti. (Nevalainen, Kimonen & Alsbury 2017, 215.) Opetussuunnitelmassa
entistd enemman korostunut laaja-alaisen oppimisen tavoite haastaa opettajia
pohtimaan omaa opetustaan.

Osa tutkimukseen vastanneista huolestuncista opettajista (n=5/16) nos-
taa esille huolen oppilaista uuden opetussuunnitelman ja siind ilmenevien
uusien kisitteiden my6td. Huoleen liittyy esimerkiksi se, ettd oppilasryhmat
ovat entistd heterogeenisempid ja tukea tarvitsevat oppilaat eivit pysy mukana
opetuksessa, silld he tarvitsisivat strukturoidummat tehtavit ja tuntiraken-
teet. Kuten jo edelld todettu, laaja-alaisuuteen liittyy liheisesti opetussuun-
nitelman integrointi, joka voi nikyi usean eri oppiaineen tiedonsisiltojen ka-
sittelemiseni jonkin tietyn aiheen kautta (ks. Fogarty & Pete 2009). Timin
johdosta koulun tuntirakenteet eivit vilttimittd ole aina yksiselitteisid, silla

kaikkia oppitunteja ei voida merkitd lukujirjestykseen minkdidn tietyn op-
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piaineen alle. Laaja-alaisuus saattaa niyttdytya oppilaille aluksi sekavana, jos
opettajakaan ei ole vield tiysin selvilld siitd, milld tavalla hin ottaa laaja-alaisen
oppimisen mukaan omaan opetukseensa. Eris opettaja kertookin tarinassaan
siitd, ettd valilld oppiaineiden ja laaja-alaisten kokonaisuuksien yhdistiminen
ei ole helppoa, jolloin lopputuloksesta saattaa tulla pakotetun oloinen.

Opetussuunnitelman sisilldissd tapahtuneita muutoksia nostettiin esil-
le innostunciden opettajien (n=3/16) vastauksissa. Eris opettaja totesi uuden
opetussuunnitelman kiyttoonoton olleen aluksi hankalaa suurilinjaisten
muutosten johdosta, mutta kidytinnét ovat hioutuneet ja selkiytyneet ajan mit-
taan. Vastausten mukaan uudessa opetussuunnitelmassa ilmenevit laaja-alai-
set tavoitteet suuntaavat opettajan arviointia oppilaan tydskentelytaitoihin
aiempaa enemman. Muutoksena mainitaan lisiksi se, ettd oppiainesisillissa
painottuvat nykyisin aiempaa enemmin isommat tavoitteet. Esimerkiksi lii-
kunnan osalta aiemmin painottuivat lajitaitojen harjoittelu ikdtaso huomioi-
den, kun taas nykyisin painotetaan laajempia asioita, kuten lasten motoristen
taitojen kehittimistd. Laaja-alaisuus painottuu siis my6s oppiainesisilloissa
entisti enemmin. (POPS 2014.)

Vuosien ajan vallalla ollut ajattelu oppikirjojen tiyttimisestd kokonaan al-
kaa viistyd ainakin eradn innostuneen opettajan kertomuksen mukaan:

Ja kun kirjaa ei seurata orjallisesti, oppilaat oppivat hakemaan ja tuotta-

maan tietoa laajemmin ja opiskelu on projektiluontoisempaa. Opitaan eli-

mdd varten eikd kokeita tai opettajaa varten.

Ellei opetussuunnitelmassa ole selkedsti ilmaistu eri oppiaineiden tehtévid ja
tavoitteita, oppimateriaalien tuottajat lihtevit itse tekemidin tulkintoja sisil-
I6ista. Talloin oppimateriaaleista voi pahimmassa tapauksessa tulla opetus-
suunnitelman korvikkeita. (Cantell 2013, 196.) Monesti oppikirjat keskittyvit
yhteen oppiaineeseen ja sen sisaltdihin. Opetuksen siirtyessi laaja-alaisem-
paan suuntaan, kirjojen merkitys oppimisvilineeni voi vihentya.

Eris huolestunut opettaja tuo esiin huolen oppilaiden luku- ja kirjoitus-
taidosta: Ei siind paljon laaja-alaisia oppimiskokonaisuuksia opi kun on tuo
Iuku- ja kirjoitustaito jo teknisenikin rapistunut. PISA-tutkimuksen tulokset
vuodelta 2015 viittaavat samaan, vaikka suomalaiset nuoret ovat edelleen par-

haiden lukijoiden joukossa. Tutkittaessa lukutaidossa tapahtunutta muutosta,
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voidaan huomata, ettd heikkojen lukijoiden méiri on lisadntynyt ja huippu-
lukijoiden miird on vihentynyt tai pysynyt samana Suomessa. Vallitsevaa
trendii on kuitenkin mahdollisuus muuttaa kiinnittimalli entistd enemmin
huomiota nuorten lukemiseen sitouttamiseen ja lukuinnon herittimiseen.
(Opetus- ja kulttuuriministerié 2016.) Lukutaito on yksi tirkeimmisti kou-
lussa opittavista ja myohemmin elimassa tarvittavista taidoista. Lukutaidolla
on siis suuri merkitys mys laaja-alaisten taitojen oppimisen kannalta. Laa-
ja-alaisen oppimisen my6ta tapahtuneista muutoksista huolimatta koulun yksi
tirkeimmisti tehtivisti voidaan tiivistii seuraavasti:

Jalopulta oppilaat kaipaisivar kohtaamista, lisnioloa, kuuntelua, hyviksyn-
tid. Samoja asioita mitd me aikuisetkin haluamme.

Laaja-alaisuutta ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien

toteuttamista mahdollistavat ja estivit tekijit

Seki innostuneet ettd huolestuneet opettajat 16ysivit laaja-alaisuutta ja mo-
nialaisia oppimiskokonaisuuksia mahdollistavia ja estivid tekijoitd. Innos-
tuneesti asiaan suhtautuvat opettajat nikivit asiat positiivisemmassa valossa
kuin huolestuneet opettajat, mutta hekin olivat 16ytineet my6s edelld mai-
nittuja asioita mahdollistavia seikkoja. Huolestuneiden opettajien kertomat
laaja-alaisuutta estavit tekijit on lisaksi jaoteltu alateemoihin niiden suuren
miirin sekd yhteneviisyyden takia. Niitd alateemoja ovat aika/kiire, laitteet
sckd opettajat.

Mahdollistaviksi tekijoiksi mainittiin erityisesti innostuneiden opettajien
(n=5/16) kertomuksissa opettajan ja oppilaiden innostus laaja-alaisuutta ja mo-
nialaisia oppimiskokonaisuuksia kohtaan. Opettajan ja oppilaiden innostunut
asenne laaja-alaisuuteen liittyen oli nihtévissd myos huolestuneiden opettajien
kertomuksissa. Yhteisopettajuus ja muunlainen yhteistyo opettajakollegoiden
kanssa sekd koulun ulkopuoliset asiantuntijat mainittiin molemmissa kehys-
kertomusvariaatioissa (n=8/32) mahdollistavina tekijoina:

Onneksi sita tajusi pikkubiljaa olla armollinen itselleen ja loysi sen oman

Jjuttunsa, miten toteuttaa untta OPSia vanhoja hyvii juttuja unohtamatta.
Siind tietysti tarkeind osana yhteistyo opettajakollegoiden kanssa.
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Yhteisopettajuuden hyddyntiminen kouluty6ssi voidaan nihdi olevan osa in-
tegroitua opetussuunnitelmaa, jossa tarkoitus on hiivyttida oppiaineiden rajoja
suunnittelemalla ja toteuttamalla eri tieteenaloja yhdistavid kokonaisuuksia.
Tissd opetussuunnitelman integraation mallissa opettajatiimi, joka koostuu
eri ticteenalojen asiantuntijoista, suunnittelee yhdessi opetuskokonaisuuden.
(Ks. Fogarty & Pete 2009; Vitikka 2009.)

Innostuncet opettajatkin (n=6/16) mainitsivat joitakin laaja-alaisuuden ja
monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamista estavia tekijoita. Naita
tekijoitd olivat esimerkiksi opettajan asenne, kiire ja ajanpuute, stressi sekd
tilat ja vilineet. Opettajan asenteen ei suoraan mainittu olevan estava tekiji,
mutta sen pystyi lukemaan rivien vilisti: En jaksa uudistua koko ajan tai Li-
sid hommia vaan... Opettajan asenne estaviand tekijind saattaa johtua tradi-
tionaalisesta kouluorganisaatiosta, joka saattaa rajoittaa opettajia. Este ei siis
kaikissa tapauksissa liity vilttimittd suoraan opettajaan itseensi. (Welker
2017, 33.) Kuten jo edelld todettiin, innostuneet opettajat nostivat esiin kii-
reen ja ajanpuutteen: Ei timd arkemme riiti edes perusopetukseen. Jos perus-
opctukscna tarkoitetaan aincjakoista opetusta, niin opettajia voisi auttaa se,
ettd he pohtisivat laaja-alaisuutta oppiaineiden kautta, niin kuin eris opettaja
neuvoi auttaessaan huolestunutta kollegaansa: jos miettii noita kokonaisuuk-
sia vaikka perinteisen oppiainejaon mukaan, niin selkiytyisko hommat yhtiin?
Eheyttiminen ja ainejakoisuus opetussuunnitelmaa toteuttaessa eivit ole toi-
siaan poissulkevia (Atjonen 1992, 11). Ehki juuri tistd syystd suomalaisessa
opetussuunnitelmassa on kaksi erilaista osaa, joita kumpaakin on mahdollista
hy6dyntia saavuttaakseen kokonaisvaltaisen oppimisprosessin. Stressi mainit-
tiin laaja-alaisuuden ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamista
estavind tekijani:

Olipa mielenkiintoista keskustella pitkisti aikaa kollegan kanssa vuonna

2016 lanseeratusta OPSista ja sen tuoneista muntoksista koulumaailmaan.

Pubuimme paljon siiti, miti kaikkea olemme tehneet niind viitend vuote-

na ja kuinka opetuksemme on munttunut vai onko muuttunut? — — kauhea

stressi ensimmadiset pari vuotta.
Stressid kokee OAJ:n Tyoolobarometrin mukaan 33 % kyselyyn vastanneista.

Tyossa koettu stressi on korkealla tasolla verrattuna muuhun suomalaiseen
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tydelimidin. (OAJ 2016.) Uusi opetussuunnitelma on voinut vaikuttaa baro-
metrin, joka toteutettiin marraskuussa 2015, tuloksiin: kyseessa oli ajankohta,
jolloin opetussuunnitelman valmisteluprosessi oli kiivaimmillaan.

Samoja teemoja kuin edelld liittyen laaja-alaisuuden ja monialaisten oppi-
miskokonaisuuksien toteuttamista estéviin tekijoihin oli havaittavissa myos
huolestuneiden opettajien vastauksissa. Huolestuneiden opettajien kertomuk-
sissa ne kuitenkin korostuivat ja olivat vielikin selkeimmin erotettavissa. Vas-
tauksista yli puolessa (n=10/16) oli mainittu huoli ajan riittimittomyydesti
ja/tai kiireestd. Erds huolestunut opettaja nosti ajan kiytossa esille sekd opet-
tajan ettd oppilaiden nikokulman:

Lisid toitd, jotka vievit aikaa muunlta koulutyolti ja suunnittelulta. Mil-

li ajalla kaiken saa tebtyi, en tiedi... Oppilaat tarvivat aikaa oppimiseen,

emme voi jatkuvasti paahtaa eteenpiin.

Tihin vastaukseen on tiivistettavissa se, mikd nikyi useassa vastauksessa —
laaja-alaisuus ja monialaiset oppimiskokonaisuudet eivit ole vield tdysin tulleet
luontevaksi osaksi koulujen arkea. Ne nihddin ikdin kuin yliméiriisina teh-
tavind, jotka vaikeuttavat muuta koulutyota.

Huolestunciden opettajien (n=5/16) vastauksissa mainittiin laitteet ja nii-
den puute tai toimimattomuus yhteni isona tekijina, miki estid laaja-alaisuu-
den toteuttamista. Kouluissa on vield monia hyédyntimattomii teknologisia
mahdollisuuksia, jotka voivat liittya esimerkiksi kommunikointiin eri tekno-
logioiden vililli (Opetus- ja kulttuuriministerié 2010, 36). Tietotekniikkaa
voi kiyttad hyodyllisend pedagogisena tyokaluna ja oppimisympiristond, jotta
voidaan saavuttaa kaikki vuoden 2016 opetussuunnitelman uudet tavoitteet
(Vahtivuori-Hinninen ym. 2014, 30). Niitd mahdollisuuksia olisi huomat-
tavasti helpompi hyodyntii, jos kouluilla olisi tarpeeksi resursseja teknologi-
siin vilineisiin ja laitteisiin: laitteiden puute on ihan masentava. Teknologia
itsessdan ei tuo muutoksia kouluihin tai ratkaise opettamisen ja oppimisen
ongelmia, vaan tarvitaan teknologian pedagogista kiyttod (Niemi, Multisilta,
Lipponen & Vivitsou 2014, 168). Voidaankin todeta teknologian olevan hyvi
renki, mutta huono isinti: teknologisia laitteita ei tule kiyttdd vain niiden it-
sensa takia, vaan toiminnalla tulee olla jokin pedagoginen tavoite, jonka to-

teuttamisessa laitteet auttavat.
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Opettajan rooli laaja-alaisuutta ja monialaisia oppimiskokonaisuuksia
estivini tekijini oli havaittavissa huolestunciden opettajien (n=8/16) vas-
tauksissa, esimerkiksi opettajan oma asenne nostettiin esille monessa kerto-
muksessa. Asenteeseen liitettiin mielenkiintoisena huomiona arvot, joita ope-
tussuunnitelmassa on jonkin verran:

Laaja-alaisissa tavoitteissa on osittain arvoja, arvot taas yksilollisid ja opet-

tajat niitd yksiloitd. Voiko yksilo muuttaa omia arvojaan tyspdiivin ajaksi

vastaamaan koulun arvoja? Eivit kaikki ainakaan tissi talossa.
Tama on mielenkiintoinen huomio, silld opettajan tulee viranhaltijana nou-
dattaa opetussuunnitelmaa. Syitd, miksi opettajat eivit ole vilttimitta otta-
neet integraatiota osaksi opetustaan voi johtua monen muun tekijin lisiksi
koulukulttuurista ja asenteista, jotka suosivat perinteisempaa lihestymistapaa
opetussuunnitelmaan (McBee 2000, 259). Tami voi liittyd usean huolestu-
neen opettajan mainitsemaan kaipuuseen perinteistd luokkahuoneopetusta
kohtaan. Perinteisella luokkahuoncopetuksella tarkoitetaan todennikoisesti
ainejakoista opetusta, miki ei ota huomioon laaja-alaisuutta ja oppiaineiden
integraatiota siind mairin, kuin uusi opetussuunnitelma edellyttiisi. Koulu-
kulttuuriin jaasenteisiin liittyy lisiksi opettajien kokema kollegoidensa taholta
tuleva vastustus, joka ilmenee esimerkiksi yhteistyon valttelynd monialaisten

oppimiskokonaisuuksien aikana. Tuloksia kuvataan tarkemmin taulukossa 1.
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Taulukko 1. Innostunut vs. huolestunut opettaja

Innostunut opettaja Huolestunut Molemmat
opettaja
Monialaiset oppimis- | Opetettujen monia- Opetettujen moni-
kokonaisuudet ja laa- | laisten oppimiskoko-  alaisten oppimiskoko-
ja-alainen osaaminen | naisuuksien kuvailu  naisuuksien kuvailu
opetuksessa (n=8/16) (n=5/16)
Laaja-alaiseen Laaja-alaiseen
oppimiseen liittyvé oppimiseen liittyva
pohdinta (n=6/16) pohdinta (n=9/16)
Opettajien kasitykset | Osa koulun arkea Osa koulun arkea
laaja- ja monialaisten | (n=5/16) (n=1/16) Toiveena ja
oppimiskokonaisuuk- | Toiveena ja tavoittee- tavoitteena (n=6/16)
sien roolista koulun na (n=3/16) Yhteisen toimintakult-
arjessa Yhteisen toimintakult-  tuurin puute (n=5/16)
tuurin puute (n=2/16)  Yhteisty0 (n=3/16)
Laaja-alaisuuden Opettajan ajattelus-  Huoli oppilaista Samankaltaisten

aikaansaamat muu-
tokset opetuksessa

sa ja toiminnassa
tapahtunut muutos
(n=6/16)
Opetussuunnitelman
sisalldissa tapahtunut
muutos (n=3/16)
+Oppikirjojen merki-
tyksen mahdollinen
vaheneminen

(n=5/16)
+Huoli oppilaiden
luku- ja kirjoitustai-

dosta (n=5/32)

siséltdjen toteutus
jo ennen uutta
opetussuunnitelmaa

Laaja-alaisuuden

ja monialaisten
oppimiskokonaisuuk-
sien toteuttamisen
mahdollistavat tekijat

Opettajan ja oppilai-
den innostus (n=5/16)

Yhteisty6 opettaja-

kollegoiden ja koulun
ulkopuolisten asian-

tuntijoiden kanssa

(n=8/32)

Laaja-alaisuutta ja
monialaisten oppi-
miskokonaisuuksien
toteuttamista estavat
tekijat

Estavia tekijoita:
esim. opettajan
asenne, kiire ja ajan-
puute, stressi, tilat ja
vélineet (n=6/16)

Ajan riittamattomyys/
kiire (n=10/16)
Laitteet ja niiden puu-
te/toimimattomuus
(n=5/16)

Opettajan rooli
(n=8/16)
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Pohdinta ja johtopiitokset

Opetussuunnitelman tiytyy reagoida yhteiskunnallisiin muutostarpeisiin (ks.
Salonen-Hakomiki ym. 2016). Suomessa nimi muutostarpeet ovat liittyneet
esimerkiksi laaja-alaisuuden korostamiseen, silld se ndyttaytyy yhtend merkit-
tivimmistd uudessa opetussuunnitelmassa ilmenevista tekijoistd. Ymparoivin
maailman muutokset johtavat siihen, ettd laaja-alaista osaamista tarvitaan yhi
enemmin. Esimerkiksi opiskelu, tyonteko sekd kansalaisena toimiminen tall
hetkelld seka tulevaisuudessa edellyttivit yhi enemmin osaamista, joka yhdis-
tid ja ylittdi eri tiedon- ja taidonalat. (POPS 2014, 20.)

Tdmin tutkimuksen tulokset osoittivat opettajilla olevan hyvin ristirii-
taisia kasityksid uudessa opetussuunnitelmassa ilmenevisti laaja-alaisuudesta
ja monialaisista oppimiskokonaisuuksista. Opettajat olivat kuitenkin toteut-
taneet useita monipuolisia, aihepiiriltddn tai kisiteltdvin oppiaineen suhteen
toisistaan eroavia monialaisia oppimiskokonaisuuksia. My6s laaja-alaisen
osaamiseen liittyvd pohdinta oli keskeinen aineistoa kuvaava tekija. Tutki-
muksen tulosten perusteella ei voida sanoa, ettid laaja-alaisuus ja monialaiset
oppimiskokonaisuudet olisivat tulleet luontevaksi osaksi koulujen arkea, vaik-
ka osa innostuneista opettajista niin totesikin. Monista vastauksista naki, ettd
laaja-alaisuus ja monialaiset oppimiskokonaisuudet eivit olleet saavuttaneet
sellaista asemaa, kuin uusi opetussuunnitelma velvoittaa. Tavoitteena tieten-
kin olisi, ettd edelld mainituista kisitteista tulisi luonteva osa koulun arkea.
Huomion kiinnitti se, ettd molempien skenaarioiden opettajat esittivit monia
toiveita ja tavoitteita tihdn liittyen. Tama viittaa siihen, ettd opettajat pyrki-
vat [6ytimain mahdollisia ratkaisuja tai ajattelemaan positiivisesti hankalassa
tilanteessa.

Uusi opetussuunnitelma ja siind ilmenevit uudet kisitteet laaja-alaisuus ja
monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat vaikuttanut opetukseen ja jopa muut-
taneet sitd monin tavoin. Muutokset liittyivit opettajan rooliin ja toimintaan,
huoleen oppilaista sekd yleisesti opetussuunnitelman sisiltoon. Opettajat
mainitsivat monia laaja-alaisuutta mahdollistavia ja estivia tekijoita. Estivia
tekijoitd oli helpommin 16ydettavissi aineistosta ja tima koski sekd innostu-
neita ettd huolestuncita opettajia. Kiire ja aika, laitteet sekd opettajan rooli

mainittiin useimmiten laaja-alaisuuteen ja monialaisiin oppimiskokonaisuuk-
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siin vaikuttavina estivini tekijoind. Syyt, miksi opettajat eivit ole valttimat-
ti ottaneet integraatiota osaksi opetustaan voivat liittyd ajan ja tyomairin
aiheuttamiin haasteisiin, materiaalien puuttumiseen sekid koulukulttuuriin
ja asenteisiin, jotka suosivat perinteisempai lahestymistapaa opetussuunnitel-
maan (McBee 2000, 259; Hargreaves, Earl, Moore & Manning 2001, 102-103).
Samankaltaisiin tuloksiin on siis paadytty jo aiemmissakin tutkimuksissa.
Edella mainitut koulukulttuuri ja asenteet tulivat ilmi opettajien vastauksissa,
silld osa opettajista mainitsi kaipaavansa takaisin perinteiseen luokkahuone-
opetukseen. Opettajien kokema kollegoidensa taholta tuleva vastustus, mika
ilmenee esimerkiksi yhteistyon vilttelynda monialaisten oppimiskokonaisuuk-
sien aikana, liittyy myds koulukulttuuriin ja asenteisiin.

Laaja-alaisuus on tirked nikokulma, joka palvelee oppilaita muuttuvassa
maailmassa. Sen toteutuminen ja toteuttaminen koulun arjessa on kuitenkin
monin tavoin haastavaa. Herdd myos kysymys siitd, mitki tekijit ovat voineet
vaikuttaa opettajien kisityksiin ja kokemuksiin laaja-alaisuudesta ja monia-
laisista oppimiskokonaisuuksista. Yksi tekijd, joka voi liittyd laaja-alaisuuden
haastavuuteen kouluarjessa sekd opettajien kokemuksiin, saattaa olla vuosia
jatkuneet koulutusleikkaukset, jotka ovat koskettaneet jokaista koulutusastet-
ta. Tyomarkkinakeskusjirjeston jasenten mielestd suomalaisen yhteiskunnan
merkittdvimmat uhat ovat syrjaytyminen, eriarvoisuuden kasvu ja koulutuk-
sen miirirahoista leikkaaminen (Akava 2017). Viite ei ole tuulesta temmattu,
silla edelld mainitut kisitteet liiceyvat laheisesti toisiinsa: koulutusleikkaukset
voivat aiheuttaa pitkalld tihtdimelld syrjaytymistd ja eriarvoisuuden kasvua.
Yksi esimerkki koulutusleikkauksista on perusopetuksen opetusryhmien pie-
nentamiseen liittyva rahoitus. Vield lukuvuodelle 2015-2016 oli mahdollisuus
hakea valtion erityisavustusta opetusryhmien pienentimisen aiheuttamiin
kustannuksiin (Opetus- ja kulttuuriministerié 201s), mutta kyseisen rahoi-
tuksen hakeminen ei ole endd mahdollista. Tama on saattanut kaupungit tu-
kalaan tilanteeseen, silld vain osa on pystynyt pitimain ryhmakoot entiselldin
valtionavustuksen loputtua (Yle 2016). Laaja-alaisia osaamiskokonaisuuksia
sekd opetusta ylipadnsi olisi huomattavasti helpompi toteuttaa pienemmissi
opetusryhmissid. Opettajat toivat esiin myos huolen siitd, ettd miten opettaa

heterogeenisissa opetusryhmissd laaja-alaisuutta, kun monilla oppilailla on
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vaikeuksia perustaidoissakin, esimerkiksi lukemisessa ja luetun ymmartami-
sessa.

Koulutusleikkaukset liittyvit myos tutkimuksessa ilmi tulleeseen resurs-
sipulaan. Suomalaista koulutusjirjestelmai kiitelladn esimerkiksi maksutto-
muudesta, koulukuljetuksista ja kouluruokailusta, joten jatkossakin on tir-
keda turvata perusopetuksen riittavat resurssit ja mahdollisuuksien mukaan
my6s lisitd niitd (Opetus- ja kulttuuriministerio 2010, 50). Tdma on kunnian-
himoinen tavoite, silld ainakin timan tutkimuksen perusteella koulutukseen
varatut resurssit eivit ole riittivii. Kouluilla ei vilttimitti ole esimerkiksi
mahdollisuutta hankkia uusia laitteita tai ohjelmia, jotka mahdollistaisivat
opetussuunnitelmassa mainitun laaja-alaisen tavoitteen tieto- ja viestintitek-
nologisesta osaamisesta. Tieto- ja viestintitekniikan kehitys on ollut todella
nopeaa viimeisten vuosikymmenten aikana, mutta niyttda kuitenkin siltd,
ettd olemme vasta teknologisen vallankumouksen alkuvaiheessa (Opetus- ja
kulttuuriministerid 2010, 35). Timi aiheuttaa haasteita koulutuksen kentilla,
silld laitteet ja ohjelmat uudistuvat ja kehittyvit koko ajan. Haasteiden kes-
kella taytyy kuitenkin muistaa tieto- ja viestintiteknologian tarjoamat mah-
dollisuudet, joita ovat esimerkiksi niiden rooli oppimisen apuvilineeni seki
oppimisymparistdjen muuntaminen, laajentaminen ja monimuotoistaminen.
Oppilaat kiyttavit teknologiaa oppimiseen kaiken aikaa vapaa-ajallaan (Vah-
tivuori-Hinninen ym. 2014, 27), joten siti olisi tirkedd hyodyntid myds kou-
lussa, silla koulua ei voi eiké pida sulkea sen seinien ulkopuolella olevalta maa-
ilmalta. Opetussuunnitelman integroinnin yksi tirkeimmistd puolista on se,
ettd se hyodyttid kaikkia oppilaita tekemilld oppimisesta merkityksellisempda
suhteessa heidin omaan elimiinsi (Hargreaves ym. 2001, 84). Kouluopetuk-
sessa olisi siis tirkeda hyodyntaa esimerkiksi samankaltaisia tieto- ja viestinti-
teknologisia mahdollisuuksia kuin mité oppilaat kiyttavit vapaa-ajallaan.

Yhteiskunnassa on tapahtunut valtava tiedonkasityksen muutos kohti laa-
ja-alaista osaamista. Tdhin muutokseen nihden nykyinen kouluopetus on vie-
la liian sisaltopainotteista ja se perustuu yksittdisten tietoainesten oppimiseen.
Lisiksi koulussa opiskeltu tieto on vield suurelta osin pilkottu tiedonaloittain,
miki ei sellaisenaan tue laaja-alaista osaamista. (Opetus- ja kulttuuriminis-

terié 2010, 37.) Tdstd nikokulmasta laaja-alaisuuden korostaminen opetus-
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suunnitelmassa on erittdin toivottu ja tarvittu muutos: koulun ulkopuolisen
maailman tapahtumia ei pysty arvioimaan pelkistain yksittdisten oppiainei-
den kautta, joten miksi koulun tulisi olla jaoteltu niin tiukasti oppiaineisiin.
Vaikka laaja-alaisen osaamisen mukaan ottaminen opetukseen nihddin ta-
min tutkimuksen tulosten perusteella osittain vaikeana ja monitulkintaisena
asiana, niin siihen liittyy my6s monia mahdollisuuksia. Laaja-alaisuuden myo-
td lapset voivat oppia nikemain asioita entistd monipuolisemmin, useaa eri ni-
kemystd hyodyntien. Laaja-alaisen oppimisen my6ta olisi mahdollisuus siirtya
yhi enemmin oppilaskeskeisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen suuntaan
(ks. Salonen-Hakomiki ym. 2016), joiden voidaankin sanoa olevan yhteiskun-
nasta nousevia tarkeitd muutostarpeita. Samaan aikaan on pidettiva mielessa,
ettd monialaisten oppimiskokonaisuuksien tuloksena syntyva tieto jia usein
pinnalliseksi ja sirpaloituneeksi, mikili oppijalla ei ole riittavii rikasta ja ja-
sentynytta tietorakennetta, johon monialaisen kokonaisuuden sisallot pystyisi
koherentisti liittimaan (Applebee, Adler & Flihan 2007, Feng 2012).

Vaikka vuoden 2014 opetussuunnitelmassa on otettu laaja-alaisuus jo pa-
remmin huomioon verrattuna aiempiin opetussuunnitelmiin, niin lisdd muu-
toksia tarvitaan. Seuraavan opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessa olisi
tarkedd saada laaja-alaisuus mukaan tuntikehykseen. Vain tilld tavalla kaikki
opettajat varmasti sitoutetaan laaja-alaisen oppimisen pariin, unohtamatta
tietenkdin sitd, millainen merkitys tillaisella muutoksella on opettajien tunti-
suunnittelun helpottamisessa. Ndin my6s opettajien kokema stressi voi vahen-
tya — talloin taas poistuisi yksi mahdollinen laaja-alaista oppimista estava teki-
ja. Muutos voi usein alussa herittdd vastarintaa, mutta tissa tutkimuksessa osa
opettajista niki muutoksessa myos mahdollisuuden. Tima luo uskoa siihen,
ettd laaja-alaisesta oppimisesta voisi tulla yha merkittiavimpi osa suomalaista
kouluopetusta. Ajalliseen kontekstiin tiiviisti sidotulla opetussuunnitelmalla
on merkittivi rooli koulun tulevaisuuden kannalta (ks. Autio & Ropo 2004).
Tilld hetkelld ajankohtaista on pyrkimys laaja-alaisuuteen, jonka tarve nousee
yhteiskunnan tarpeista. Opetussuunnitelmauudistusten avulla ollaan koko
ajan menossa kohti parempaa koulua, jonka tulevaisuus niyttdd haasteista

huolimatta ainakin timan tutkimuksen perusteella toiveikkaalta.
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Toiminnallinen opetus opettajan arjessa
Fia-Maria Savolainen & Anne Jyrkidinen & Jari Eskola

Johdanto

Toiminnalliset opetusmenetelmit ja peruskoulun uusi opetussuunnitelma
ovat olleet esilli kouluun liittyvissi keskustelussa viime aikoina ja saaneet
my6s kansainvilisti huomiota. Esimerkiksi ruotsalainen tutkija Sahlgren
(Pelli 2018) varoittaa suomalaisia tekemistd samoja virheitd, joita he ovat
tehneet. Hinen mukaansa oppilaan vastuun lisidminen voi vaikuttaa nega-
tiivisesti oppimistuloksiin. Toiminnallinen opetus voidaan joskus ymmartad
ainoastaan liikkumiseksi luokassa, vaikka se on paljon muutakin (Salo 2017,
10). Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) toiminnalli-
set menetelmat liitetdan oppilaan aktiivisuuteen, konkreettiseen tekemiseen,
leikillisyyteen sekd omaan vastuuseen ja vapauteen oppimistilanteessa. Toi-
minnallisuus nihdaan oppilaalle luontaisena tapana oppia. Erityisesti toimin-
nallisuus voi auttaa oppilasta kisitteiden ymmartamisessi. Esimerkiksi Saxe ja
Gearhart (2001) havaitsivat, ettd kun opettajia autettiin kehittimain yhdessi
matematiikan opetustaan, he loysivit opetukseensa erilaisia toiminnallisia
menetelmid, joiden avulla oppilaiden matemaattisten kisitteiden ymmarta-
mistd voitiin tukea. Leppdaho (2007) puolestaan etsi viitostutkimuksessaan
keinoja, joilla ongelmanratkaisutaitoja vahvistettaisiin yhteistoiminnallisuut-
ta lisiamilld. Lengel ja Kuczala (2010) yhdistivit toiminnallisiin menetelmiin

tekemilld oppimisen, oppimisen kehollistamisen sekd kidden ja ajatuksen yh-
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teistyon. Lisiksi toiminnalliset menetelmit sisaltavit keskustelua ja vuoro-
vaikutusta. Myos oman mielikuvituksen ja oman ajattelun korostaminen on
oleellista. Ndiden menetelmien avulla oppiminen aktivoituu, keskittymis- ja
ryhmaityétaidot kehittyvit ja oppilaan itsetuntemus ja itseluottamus kasvavat.
Samalla kehittyvit my6s oppilaiden metakognitiiviset taidot, jotka sisdltavit
itsearvioinnin ja itsesiitelyn taitoja (Lonka 2015, 77).

Toiminnalliset menetelmat liittyvit hallituksen useaan kirkihankkeeseen,
joista Liikkuva koulu (Liikkuva koulu.fi -sivusto) tihtdi oppilaan fyysisen ak-
tiivisuuden lisiimiseen koulupiivin aikana ja Oppimaisema.fi (Oppimaisema.
fi-sivusto 2012) pyrkii luomaan ja tuomaan esille uusia fyysisi ja virtuaalisia
oppimisympiristdja koulun toiminnan kehittdmiseksi. Toiminnalliset mene-
telmit eivit ole sidottuja tiettyyn oppiaineeseen, vaan niitd voidaan hyddyntad
eri oppiaineissa ja ottaa osaksi koko koulupiivii. Toiminnalliset menetelmit
auttavat my6s lisiamain oppilaiden liikkumista koulupdivien aikana. Vuonna
2016 Lasten ja nuorten liikuntakiyttiytymisen tutkimuksessa (LIITU-tut-
kimus) todettiin, etti vain kolmasosa oppilaista liikkuu suositusten mukaan
vahintdin tunnin paivissi (Kokko & Mehtili 2016). Piivittdisestd reippaasta
liikunnasta 34 % ja paikallaan olosta 47 % kertyy koulupidivin aikana. Lasten
ja nuorten liiallisella istumisella on havaittu olevan haitallisia yhteyksid sosi-
aaliseen kanssakdymiseen ja itsetuntoon (Liiallisen istumisen haittoja 2018).
Siksi koululla onkin merkittava rooli lasten fyysisen aktiivisuuden huolehti-
misessa (Koulu liikkumisen mahdollistajana 2018).

Toiminnallisia tyotapoja ovat esimerkiksi ryhmaityot, leikit ja draama, joi-
den avulla pyritiin edistimain oppilaan aktiivisuutta, toimintaa, vuorovai-
kutustaitoja ja kokemuksellisuutta. Tarkeda on, ettd oppilas saa onnistumisen
kokemuksia, joiden kautta motivaatio ja oppimisen ilokin kasvavat. (Leskinen,
Jaakkola & Norrena 2016, 14.) Toiminnallisuus tulee esille myos oppimisym-
paristdissd, jolloin pitai kiinnittdd huomiota fyysisten ratkaisujen ja eri aistien
kautta tapahtuvan oppimisen merkitykseen opetuksessa. Oppilailla ei valets-
mittd ole enad omia paikkoja ja pulpetteja, kun oppimisen tiloja uusitaan ja
sihkoiset oppimisympiristot lisiintyvit (Oppimaisema.fi-sivusto 2012). Toi-

minnallisuutta on mahdollista aktivoida myos esineiden kautta; luokkaan voi-
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daan hankkia jumppapallot, yhdisteltavit poydit ryhmatyoskentelya varten
tai saddettivit poydait, jotta oppilaat voivat seisti tyoskentelyn aikana.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) perustuu op-
pimiskisitykseen, jonka mukaan oppilas on aktiivinen toimija. Taustalla voi-
daan nihdi konstruktivistinen oppimiskisitys, jonka mukaan oppiminen on
aktiivista ja osallistavaa, ja jossa oppilas rakentaa tictoa aktiivisesti (Jarvinen
2011, 60; Tynjild 1999). Opetussuunnitelmassa (POPS 2014, 17—32) todetaan,
ettd leikit, fyysinen aktiivisuus, kokeellisuus ja muut toiminnalliset tyotavat
edistavit oppimisen iloa ja lisaaviat mahdollisuuksia luovaan ajatteluun. Lisak-
si toiminnallisten tybtapojen ja lilkkumisen todetaan vahvistavan motivaa-
tiota. Erityisesti monialaisten oppimiskokonaisuuksien yhteydessa tarkoituk-
sena on kisitelld toiminnallisesti lapsen kokemusmaailmaan liittyvid ja sitd
avartavia kokonaisuuksia (POPS 2014, 31—32). Oppiminen tapahtuu aistien
kautta oppilaan ja sosiaalisen ympiriston vuorovaikutuksessa, jossa oppilas va-
likoi, tydstii ja tulkitsee informaatiota (Jirvinen 2011, 60). Parhaimmillaan
oppilas on aktiivinen oppija, joka asettaa yksin seckid yhdessi muiden kanssa
oppimiselle tavoitteita ja ratkaisee ongelmia. Siihen kuuluvat tekeminen, ajat-
telu, suunnittelu, tutkiminen sekd oppimisen ja sen prosessien arvioiminen.
Oppimisprosessissa keskeisintd on oppilaan tahto ja taito toimia ja oppia seki
yksin ettd yhdessi muiden oppilaiden kanssa. (Hellstrém, Johnson, Leppilam-
pi & Sahlberg 2015, 90.) Aktiivisen oppimiskisityksen perusperiaatteena on,
ettd oppiminen tapahtuu kisilli tehden, kdytinnon kokemuksien ja tehtivien
kautta (Zahoor-ul-Haq, Khan & Tabassum 2015). Tillaista konkreettista te-
kemisti ovat leikki, draama, taide ja tyon tekeminen (Paalasmaa 2000).
Toiminnallisuus opetuksessa liittyy pedagogisiin tydtapoihin ja silla voi-
daan tarkoittaa kognitiivista, sosiaalista tai fyysista aktiivisuutta. Tall6in ope-
tuksessa otetaan huomioon erilaiset oppimistyylit, ja sen avulla voidaan tavoi-
tella itseohjautuvuutta, rakentavaa vuorovaikutusta, yhteisollisyyden tunnetta
ja osallisuuden kokemuksia. (Saaranen-Kauppinen, Lindblad, Pekanheimo &
Muittari 2018.) Vastaavasti lapsilihtéinen pedagogiikka ottaa huomioon oppi-
laalle luontaisen oppimistavan, joka usein sisaltdd toimintaa ja liikettd (Jantu-
nen & Haapaniemi 2013, 235). Lapsilihtdisen pedagogiikan lihtokohtana on,

miten oppilaat oppivat helpoiten ja luontevimmin opittavan asian ja miten he
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osaavat liittdd sen jo aiemmin opittuun. Olennaista on myos luoda oppilaille
samanaikaisesti miclenkiintoinen ja turvallinen oppimisympiristd. (Jantunen
& Haapaniemi 2013, 223.) Lapsilihtdisyys ja toiminnallisuus ovat kuuluneet
jo kauan opetukseen, vaikka ne ovat viime aikoina nousseet korostetusti esille.
Lapsilihtoisessi pedagogiikassa tihdennetiin kokonaisvaltaisuutta, joka liite-
tidn myOs toiminnallisiin opetusmenetelmiin. Toiminnallisuus tapahtuu siis
liikkeen tai eri aistien kautta. Oppilas voi kirjoittaa, piirtad, kokeilla, liikkua,
nihda ja kuunnella oppiessaan. Toiminnallisen ja kokonaisvaltaisen oppimi-
sen aikana oppilas voi saada rikastavia kokemuksia ja oivalluksia (Leskinen,
Jaakkola & Norrena 2016, 14). Kun oppiminen tapahtuu tilli tavalla moni-
kanavaisesti, se tavoittaa suurimman osan oppilaista. Toiminnallinen opetus
voidaan liittdd lapsilihtoiseen pedagogiikkaan, mutta sekdin ei ole vélttamit
tomyys. Tdssd tutkimuksessa keskitytadn toiminnalliseen opetukseen omana
erillisend opetusmenetelmini, vaikka silld onkin paljon yhtildisyyksia lapsi-
lihtdiseen pedagogiikkaan. Toiminnallista opetusta voidaan kayttdd kaiken
ikdisten kanssa, mutta tissd tutkimuksessa keskitytain alakoulun oppilaiden
toiminnalliseen opetukseen.

Lapsilihtoinen pedagogiikka korostaa oppilaslihtéisti opetusta, jossa
opetus etenee oppilaan kiinnostuksen mukaan, mutta toiminnallinen peda-
gogiikka toimii eri tavalla. Se vaatii selkedd rakennetta sekd yleensi opettajan
valmistelemaa ja suunnittelemaa kokonaisuutta. T4ll4 tavalla oppilaat tietdvit
mitd heiltd odotetaan ja osaavat toimia sen mukaan. Hyvin suunnitellun toi-
minnallisen tuokion kautta oppilaat piasevit harjoittamaan ongelmanratkai-
sutaitojaan (Tortora 2006). Opetussuunnitelmassakin (POPS 2014, 17) mai-
nitaan, ettd yhdessi oppiminen edistad oppilaiden ongelmanratkaisun taitoja.
My®és yhteistyotaidot karttuvat, kun opitaan vuorovaikutuksessa toisten kans-
sa. Toiminnallisuuden kiyttiminen oppituntien aikana on tehokas tapa tukea
oppimista (Furmanek 2014).

Opetussuunnitelma (POPS 2014) velvoittaa opettajat kiyttimiin toi-
minnallisia menetelmid opetuksessaan. Toiminnalliset opetusmenetelmit
sisaltavit oppilaille selkeitd toimintatapoja, ja opettajan rooli painottuu ope-
tussuunnitelman tulkitsemiseen, opetustapahtuman suunnitteluun ja oppi-

laantuntemukseen. Tamd asettaa vaatimuksia opettajien osaamiselle ja am-
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matillisen oppimisen tukemiselle (Heinonen 200s; Saxe & Gearhart 2001;
Tynjala & Heikkinen 2011). Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan
opettaja ei ole tiedon siirtdjd, vaan oppimisprosessin ohjaaja (Jiirvinen 2011,
36). Opettajalla tulee olla taitoa esittdd opiskeltava asia siten, ettd opittavan
asian ymmartiminen on mahdollisimman selvai. Tilloin opettajan tulee tar-
kastella ja kisitelld opittavaa asiaa oppilaan ikikauteen sopivalla tavalla (Jir-
vinen 2011, 222). Oppilaan tulisi olla aktiivinen ja tillainen roolien muutos
vaatii opettajalta pedagogisen vuorovaikutuksen uudenlaista suunnittelua
(Toivakka & Maasola 2011, 38). Toisaalta opettaja on ohjaaja ja auttava kisi,
toisaalta taas toiminnallisten menetelmien vetdji. Millaisen roolin opettaja
voi ottaa toiminnallisessa opetustilanteessa? Opettamisen tapoja ovat opetta-
jajohtoinen opetustapa, jacttu vastuu opettajan ja oppilaan kesken seka tiysin
oppilaan kontrolloitavissa oleva opetustilanne. Myds Stipek ja Byler (2004)
jakavat opetuksen opettajajohtoiseen, lapsilihtoiseen ja lasten johtamaan ope-
tukseen. Jacttu kontrolli on tyypillisin oppilaita aktivoiville opetusmenetel-
mille. Tilloin oppilaat ja opettaja jakavat opetustilanteen kontrollin. (Lonka
2015, 80—81.) Esimerkiksi opettaja pitdd ensin opetustuokion tai kertoo tun-
nin tehtévistd ja mahdollisista tyotavoista, jonka jilkeen oppilaat voivat valita
tehtaville sopivan tyotavan.

Liikkeelld ja aktiivisuudella ndyttda olevan positiivinen vaikutus oppimi-
seen (Lengel & Kuczala 2010). Toiminnallisuuden vaikutuksesta oppimiseen
on tehty useita tutkimuksia: on todettu, ettd ajattelu, oppiminen ja muisti ovat
suorassa yhteydessi liikkeeseen (Ratey 2008, 4). Aivotutkimuksen saralla tut-
kijat ovat puolestaan selvittineet, ettd lapset, joilla oli hyvi acrobinen kunto,
saavuttivat parempia tuloksia lukemisessa kuin lapset, jotka olivat vihemman
aktiivisia (Scudder, Federmeier, Direito, Boyd & Hillman 2014). Jo lyhyet
toiminnalliset tuokiot oppitunnin aikana lisaavit oppilaiden fyysista aktiivi-
suutta ja vihentivit passiivisuutta (Tammelin, Laine & Turpeincn 2013, 75).
Samaan aikaan toiminnallisuuden ja aktiivisen tyoskentelyn on todettu autta-
van oppilaita myds oppimisprosessissa. Opettaja voi siis omalta osaltaan lisata
oppilaiden fyysistd aktiivisuutta ja liikettd toiminnallisten opetusmenetel-

mien avulla.
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Tissi tutkimuksessa tarkastellaan opettamisen tapoja toiminnallisen
opetuksen aikana ja selvitetdin, millaisen roolin opettaja silloin ottaa. Lisik-
si syvennytdan siihen, millaisia haasteita ja mahdollisuuksia toiminnallinen
opetus tarjoaa opettajalle. Selvitetidn my6s, millaisia puheenvuoroja opettajat
kidyttavit toiminnallisesta opetuksesta. Tutkimusongelmat ovat:

1) Miti haasteita ja mahdollisunksia toiminnallisessa opetuksessa on opetta-
Jjan nikokulmasta?

2) Millainen rooli opettajalla on toiminnallisen opetustuokion aikana?

Tutkimusaineisto ja -menetelmit

Tutkimusaineisto (n=28) kerittiin maalis-huhtikuussa 2018 eldytymisme-
netelmilld kahdeksasta alakoulusta luokanopettajilta sekid opettajille tarkoi-
tettujen Facebook-ryhmien opettajilta. Kouluista pyydettiin tutkimusluvat
ennen aineistojen kerddmisté ja koulun henkilokunnasta yksi henkil6 toimi
yhteyshenkiloni, joka edesauttoi tutkittavien anonymiteettii. Kouluja pyydet-
tiin lahettimdan muistutusviesti opettajille tutkimuksesta, kun vastausaikaa
oli viikko jaljelld. Lisaksi pyydettiin yksittdisilta opettajilta vastauksia, jolloin
heidin oma lupansa ja suostumuksensa riittivit tutkimukseen osallistumi-
seen. Aineisto kerittiin opettajilta, joilla on opettajan kelpoisuus, koska tut-
kimuksessa tahdottiin selvittda opettajan roolia toiminnallisessa opetuksessa.
Joillakin opettajilla saattoi olla aiheesta enemmin kokemusta kuin toisilla,
mutta kaikilla oli todennikaisesti jokin mielikuva ja ajatus kyseisesta kasit-
teestid ja heidin siten oletettiin pystyvin kirjoittamaan eldytymiskertomukset
riippumatta siitd, ovatko he luokan- vai aineenopettajia. Tutkimuksessa siis
oletettiin, ettd toiminnallinen opetus on tuttu kisite vastaajalle. Tutkimuk-
sessa haluttiin selvittaa toiminnallisen opetuksen haasteita ja mahdollisuuksia
opettajien nakokulmasta. Opettajilta ei kysytty taustatietoja, kuten ikid, su-
kupuolta tai tydvuosia, koska tutkimuksessa ei ole tarkoitus vertailla eri ikais-
ten tai sukupuolten vilisid nikokulmia.

Aineistonkeruussa kaytettiin kahta kehyskertomusta, joissa varioitiin toi-

minnallisen opettamisen onnistumisen kokemuksia:
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A) Luokanopettaja Run Saarni tunnetaan koulussaan toiminnallisen oper-
tamisen osaajana. Hin kertoo kollegalleen onnistumisen kokemuksis-
taan. Elidydy Ruun rooliin ja kirjoita, miti hin kertoo.

B) Luokanopettaja Run Saarni tunnetaan koulussaan toiminnallisen opet-
tamisen osaajana. Hin kertoo kollegalleen haastavista kokemuksistaan.
Eliiydy Ruun rooliin ja kirjoita, mité hin kertoo.

Kehyskertomuksien myoti kirjoittajia pyydettiin eldytymiin tilanteeseen kol-
mannessa persoonassa. Ruu miiriteltiin luokanopettajaksi, jotta vastaajien oli-
si helpompi eldytya tilanteeseen kuin kirjoittamalla nimettdmasta opettajasta
ja toisaalta se my6s yhteniisti vastauksia. Nain pyrittiin ohjaamaan vastaajia
sithen, ettd he pohtivat peruskoulussa tapahtuvaa toiminnallista opetusta.
Nimeksi valittiin sukupuolineutraali Ruu, koska oleellista ei ollut miaritelld
sukupuolta vastaajille. Ruu oli toiminnallisen opetuksen osaaja, koska halut-
tiin korostaa Ruun ammattitaitoa ja toisaalta luoda vastaajille Ruusta sellai-
nen kuva, ettd hinelld on toiminnallisesta opetuksesta jo kokemusta. Vastaajat
kuitenkin itse madrittelivit sen, kertoiko Ruu yksittdisestd tunnista vai ker-
toiko hin ylipditain toiminnallisen opetuksen haasteista ja onnistumisista.
Kehyskertomus haluttiin pitdd mahdollisimman lyhyeni, jotta vastaajaa ei
johdateltaisi litkaa. Kehyskertomuksen lopussa Ruu kertoo kollegalleen joko
haastavista tai onnistumisen kokemuksistaan. Tillainen tilanne valittiin, kos-
ka yleensi opettajat kertovat toisilleen paivinsa tapahtumia ja tilanne olisi sik-
si luonnollinen ja helppo eldytyi. Vastaajien tuli kirjoittaa Ruun puheenvuoro
eli kertoa, mitd Ruu sanoo kollegalleen. Tavoitteena oli siis saada Ruun ajatuk-
sia ja kokemuksia toiminnallisesta opetuksesta ja siksi kollegan puheenvuo-
ron kirjoittaminen ei ollut oleellista tutkimuksen kannalta. Jotkut vastaajista
kirjoittivat kolmannessa persoonassa "Ruu sanoo”, kun taas toiset elaytyivit
Ruun rooliin niin, ettd kirjoittivat yksikon ensimmaisessd persoonassa. Haas-
teista kirjoitettujen eldytymiskertomusten vastaukset olivat selkedsti pidempid
kuin mahdollisuuksista kirjoitettujen eliytymiskertomusten.

Aineiston kerdamistd pohjustettiin lyhyella viestilla, jossa kerrottiin elay-

tymismenetelmisti ja siitd, ettd tutkimuksessa tarkastellaan toiminnallista
opetusta luokanopettajien nakokulmasta. Lisiksi korostettiin tutkittavien

anonymiteettid sekd sitd, ettd vastaus voi olla niin lyhyt tai pitkd kuin vastaa-
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ja kokee hyviksi. Lisiksi mainittiin, ettd mielikuvitusta saa kayttaa. Sahkoi-
selld lomakkeella vastaajia ohjattiin valitsemaan kehyskertomus sukunimen
aakkosten alkukirjaimen mukaan niin, ettd kehyskertomukseen A vastasivat
henkilét, joiden sukunimi alkoi kirjaimilla A-L ja kehyskertomukseen B vas-
tasivat henkilot, joiden sukunimi alkoi kirjaimilla M-O.

Tutkimukseen osallistuvia ohjeistettiin myos siind, kuinka paljon aikaa
kirjoittamiseen tulisi kdyttdd. Kirjoittamisajaksi ohjeistettiin noin s—10 mi-
nuuttia, jotta vastaajat kirjoittaisivat tehtavin yhdelld kertaa loppuun. Toisaal-
ta lyhyelld kirjoittamisajalla pyrittiin myds motivoimaan mahdollisimman
monia osallistumaan tutkimukseen. Sihkoisen aineiston kerdiminen osoit-
tautui haasteelliseksi toisaalta ehki ajankohdasta ja toisaalta tutkimuslupien
viivistymisestd johtuen. Vastauksia oli vaikea saada ja osa koulujen yhteyshen-
kil6istd mainitsi, ettd opettajilla saattaa olla liian kiire tai he saattavat olla lifan
visyneitd vastaamiseen. Aineisto saatiin kasaan hiukan odotettua myshem-
min.

Koko aineiston sanamiiri oli 2920 sanaa. Kirjoitettujen tarinoiden pituus
oli keskimdirin 104 sanaa, mutta selkedsti pidempid vastauksia oli haasteista
kertovan kehyskertomuksen puolella. Aineisto litteroitiin sanatarkasti yhdek-
si tiedostoksi (pituus 7 sivua, fontti Calibri, fonttikoko 11, rivivili 1). Aluksi
claytymiskertomukset jarjestettiin kehyskertomuksittain omiksi ryhmikseen
ja tarkasteltiin omana kokonaisuutenaan. Tarinoiden sisalloista etsittiin tois-
tuvasti esiintyvid teemoja, joita ryhmiteltiin kokemusten mukaan. Haasta-
viin kokemuksiin liittyvin kehyskertomuksen vastauksissa esiintyi toistuvia
teemoja, kun taas mahdollisuuksiin liittyvin kehyskertomuksen vastauksista
l6ytyi enemmin erilaisia teemoja. Haastavien kokemusten eldytymiskerto-
muksista 16ytyi hyvin toiminnallisen opetuksen haasteita ja onnistumisen
kokemuksista toiminnallisen opetuksen mahdollisuuksia. Opettajan rooli
sen sijaan ei ollut suurimmassa osassa vastauksissa selkeisti esilld, mutta toi-
saalta tarinoista pystyi paittelemain, millaisen roolin opettaja on missikin
tilanteessa ottanut. Tulokset esitetddn ensin kehyskertomuksittain. Haasteet
ja mahdollisuudet kdyddan lapi erikseen ja sitten eritelladn, millaisia opettajan

rooleja aineistossa on esiintynyt. Lopuksi verrataan keskeisia teemoja toisiinsa.
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Tulokset

Opettajien Ja oppllalden
Innostus

Motivaation Ja
keskittymisen
kasvaminen

Helkomplen oppllaiden
onnistumisen
Kokemukset

Opplialden

Kaytsshalriot opetuksen haasteet Ja }—4 M-lhdolllsuudet)
(Tuen puute it leldjlt &/

Stressl aj.ln hallinnassa

Oppllaat opettavat
tolslaan Ja Jakavat
tietoa

Kuvio 1. Aineistosta ryhmitellyt toiminnallisen opetuksen haasteet ja mahdollisuudet

Kuviossa 1 on ryhmitelty aineistosta erotetut toiminnalliseen opetukseen liit-
tyvit haasteet ja mahdollisuudet. Haasteet ja mahdollisuudet teemoiteltiin
niin, ettd haasteet jaettiin fyysisiin, psyykkisiin ja sosiaalisiin tekijoihin ja
mahdollisuudet oppimiseen ja ryhmiytymiseen liittyviin tekijéihin. Haastei-
den ja mahdollisuuksien teemat erosivat toisistaan selkeisti, koska haasteissa
keskityttiin enemmain opettajan kohtaamiin seikkoihin, kun taas mahdolli-
suuksia kisiteltiin oppilaan ja oppilaan oppimisen kautta. Mahdollisuudeksi
nousi se, ettd oppilaat opettavat toisiaan ja jakavat tietoa toisilleen. Tdmi on
ryhmitelty ryhméytymisen mahdollisuuksiin, vaikka se voisi olla myos oppi-
miseen liittyvissa mahdollisuuksissa. T4std syystd se on kuviossa yhdistetty
katkoviivalla my6s oppimisen teemaan. Se on luokiteltu ryhméytymisen mah-
dollisuuksiin, koska aineistossa korostui oppilaiden vuorovaikutus ja yhteistyo
useammin kuin oppiminen.

Elaytymiskertomuksissa Ruun kokemista haasteista ja mahdollisuuksista
puhuttiin joko yleisella tasolla tai sitten ne oli liitetty johonkin oppiaineeseen,
esimerkiksi matematiikkaan tai didinkieleen. Onnistumisen kokemuksiin
liittyvissd eldytymiskertomuksissa oli useasti mairitelty opetettava aine, kun
taas haastavien kokemusten eldytymiskertomuksissa puhuttiin yleiselld tasol-

la. Molemmissa tarinatyypeissd korostuivat kehyskertomusversion mukaiset
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skenaariot, mutta joissain vastauksissa tuotiin esiin my6s vastakkainen nike-
mys. Joissakin eldytymiskertomuksissa oli kuitenkin mainittu molempia asioi-
ta, seki haasteita ettd mahdollisuuksia.

Haastavien kokemusten kehyskertomuksessa etsittiin toiminnallisen ope-
tuksen haasteita ja eldytymiskertomuksissa erottui selkeisti kaksi yliteemaa:
haasteet fyysisten ja psyykkisten tekijoiden osalta. Haastavien kokemusten
elaytymiskertomuksissa (n=5/12) fyysisten haasteiden alateemoja olivat tila- ja
materiaaliongelmat. Kertomuksissa koettiin haasteeksi materiaalin sdilytta-
misen, hajoamisen ja katoamisen ongelmat:

Vililli myds vilineiti hajoaa ja menee hukkaan, kun oppilaat eivir pidi

niistd huolta. Nytkiin en ehdi opehuoneessa juuri istua, kun pitii seuraa-

valle tunnille tarvittavat vilineet metsistia useista eri kaapeista.

Kertomuksissa korostui se, ettd oppitunneilla oppilaat saattavat vahingossa
rikkoa tai havittdd materiaalia, jolloin materiaalin joutuu tekemdin uudes-
taan. Myos sopivien tilojen etsiminen toiminnalliselle opetukselle osoittautui
haasteeksi. Elaytymiskertomuksissa pohdittiin vaihtoehtoisten tilojen saata-
vuutta sidolojen muuttuessa niin, ettd pitaisi siirtyd ulkoa sisille. My6s koulun
yhteisten tilojen kiyton ongelmat ja episelvyys tuottivat haasteita, esimerkiksi
kannattaako kiytivaa jakaa monen ryhmin kesken:

Voisimmeko yhdessi sopia, mitki koulun yhteisisti tiloista ovat oikeasti

ndilld minun toiminnallisilla tunneilla kiytettivissi? Ei onnistu, jos toiset

ddnittivit kaytivilli naytelmiensi taustaidnid ja toisten pitiisi hyppid sa-

taruudukolla.
Haastaviin kokemuksiin liittyvistd eldytymiskertomuksista erottui myos
psyykkiset ja sosiaaliset haasteet. Lihes kaikissa kertomuksissa mainittiin,
kuinka aikaa vievia ja tyoldstd toiminnallisen opetuksen suunnittelu ja ma-
teriaalin valmistelu on. Aikaa ei myoskdian ollut riittavasti tunnin aikana hei-
kompien oppilaiden tukemiseen ja ohjaukseen. Toiminnallisessa opetuksessa
ajanpuute tunnin aikana ja toisaalta aikaa vievyys tuntien suunnittelussa ja
valmistelussa osoittautuivat haasteiksi. Voisi siis sanoa, etta stressi ajan hal-
linnasta muodostui yhdeksi haastecksi. Opettajan henkinen jaksaminen oli
kovilla ja kertomuksissa esiintyi kisitteitd kuten tyolds, kuormittava, raskas,

vasynyt. Henkiseen jaksamiseen vaikutti my6s tuen puute. Kertomuksissa
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mainittiin toistuvasti se, miten Ruun toiminnallinen opetus heritti epiilyd
ja arvostelua sekd kollegoissa ettd oppilaiden vanhemmissa: Osalla kodeista
Jja myos kollegoista on sellainen fiilis, etti me vain leikimme, emmeki opiskele,
kun kaikkia matematiikan tai didinkielen oppikirjan tehtivia ei ole tebty jirjes-
tyksessd, silld olemme opiskelleet kyseiset asiat toiminnallisesti. Kertomuksissa
painotettiin myds toisen aikuisen lisndolon merkitystd toiminnallisen oppi-
tunnin aikana ja samalla haasteeksi nousi yllittavit muutokset kouluavusta-
jien kdytettivyydessa, jolloin suunniteltu tunti meni uusiksi, kun ei ollut toista
aikuista, jota olisi tarvittu. Se, kokeeko opettaja itsensa kollegoiden seurassa
hyvaksytyksi, vaikuttaa siihen, miten rohkeasti hin uskaltaa koetella omia
tydskentelytapojaan opettajana (Pyhiled ym. 2008). Tydyhteison tuki on mer-
kittdvissd asemassa, kun opettaja haluaa kokeilla jotakin uutta (Marjakangas
2016).

Monissa haastavien kokemusten elidytymiskertomuksissa (n=6/12) nousi
esille myos oppilaiden kiytoshiiriot. Toiminnallisen opetuksen haasteeksi
koettiin joidenkin oppilaiden oman toiminnan ohjauksen ongelmat, erilai-
set kiytoshiiriot ja oppilaiden tottumattomuus toiminnalliseen opetukseen.
Usein opettajien tyossain kohtaamat haasteet liittyvit oppilaiden kanssa koh-
dattuihin ongelmiin (Huusko ym. 2007). Kertomuksissa mainittiin, etti jot-
kut oppilaat eivit koskaan totu toiminnalliseen opetukseen vaan tarvitsevat
oman turvallisen paikkansa ja selkeit rakenteet koulupaiviin:

Toinen tosi suuri ongelma tuntun olevan joidenkin lasten kyvyttomyys ohjata
Jayllapitii toimintaansa. Todella moni lapsi tarvitsisi itselleen vieressiseiso-
Jjan, avustajan tai jonkun muun vanhemman oppilaan, aina kun on toimin-

nallisia tehtavii. Heidin maailmansa hajoaa, se on liian ennakoimatonta ja

Jjannittivid. Heidin turvallisuuden tarpeensa ei tule tyydytetyksi.

Toisissa kertomuksissa taas painotettiin sitd, ettd oppilaat eivit ole tottuneet
toiminnalliseen opetukseen ja luulevat, etti silloin saa tehdd mitd vaan, jolloin
he eivit ymmirra sitd, ettd vapauden mukana tulee vastuuta. Haasteeksi muo-
dostui siis se, ettd kaikille oppilaille toiminnallinen oppiminen ei yksinker-
taisesti sovi tai sitd tulee harjoitella, tehda pikkuhiljaa ja pienissi osissa. Vas-
tauksissa saatettiin tarkoittaa, ettd isossa ryhmissd toimittaessa toiminnalliset

menetelmit eivit sovi kaikille. Sen sijaan tarvittavan tuen ja ohjauksen kanssa
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pienemmissd ryhmassa toimittaessa heikommatkin oppilaat pystyvit toden-
nikoisesti kdyttimain toiminnallisia menetelmia.

Onnistumisen kokemusten kehyskertomuksessa Ruuta pyydettiin kerto-
maan onnistumisen kokemuksista toiminnallisen opetuksen aikana. Mah-
dollisuuksia l6ytyi eldytymiskertomuksissa oppimisessa ja ryhmiytymisessa.
Oppimiscn alatccmoja olivat innostus, syvaoppiminen ja motivaation kas-
vaminen. Monissa eliytymiskertomuksissa (n=8/16) mainittiin esimerkiksi
sanat, kiva, innostunut ja ihana. Oppilaat olivat monissa kertomuksissa in-
nostuneita, sekd opettajalla ettd oppilailla oli kiva tunti. Mainittiin my6s, ettd
oppilaista tunti ei tuntunut pitkilti. Muissakin tutkimuksissa (Kantomaa,
Syvioja & Tammelin 2013; Syvioja, Kantomaa, Laine, Jaakkola & Tammelin
2012) litkkeelld ja litkkumisella koulupdivin aikana on havaittu olevan positii-
visia vaikutuksia oppilaiden kouluviihtyvyyteen, keskittymiskykyyn ja oppi-
misvalmiuksiin. Kun on innostunut, my0s motivaatio nousee:

Kyllapa oli taas ihana tunti. Oppilaat poukkoilivat ympdiri luokkaa etsimds-
sd vihjeitd, eivitkd olisi milliin halunneet libted vilitunnille.

Kertomuksissa korostettiin sitd, ettd oppilaat keskittyivit tekemiseen ja mo-
tivaatio oli korkealla. Niiden johdosta oppilaat sisdistivit asian paremmin,
jolloin he oppivat oikeasti opetetun asian ja asiat jadvit paremmin mieleen
toiminnan kautta:
Toiminnassa ja vilineilld tehdessi nikee niin selvisti, kuka osaa ja mitd ne
ajattelee. Ja voi vitsi, miten ne tinddin innostu pobtimaan, miten se peilikuva
muodostun. Siind se lopulta tuli koko peilanksen idea iban lasten omin sa-
noin selitettynd ja omalla kropalla esitettyna. Myds heikompien oppilaiden
onnistuminen koettiin mahdollisuudeksi.
Toiminnallisen opetuksen mahdollisuudeksi mainittiin myds ryhmaytymi-
nen ja yhdessi tekeminen. Eliytymiskertomuksissa mainittiin oppilaiden it-
seohjautuvuus opettaa toisiaan, jakaa tietoa keskendin ja tuoda omia ideoitaan
esille, jotka voidaan liittaa konstruktivistiseen oppimiskisitykseen. Oppilaille
pystyttiin antamaan lisad vastuuta. Mahdollisuudeksi koettiin myds yhdessa
tekeminen joko koko luokan, pienen ryhmin tai parin kanssa. Tarkeiksi koet-
tiin, ettd kaikki saavat osallistua ja olla mukana. Myos heikompien oppilaiden

onnistuminen koettiin mahdollisuudeksi: Viime viikolla oli aivan sama juttu,
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kun jopa heikoimmatkin kirjoittajat saivat monta lausetta tehtyi ihan huomaa-
mattaan.

Molempien kehyskertomusten eldytymiskertomukset sisilsivic selkeasti
oppilaan roolin, joka oli aktiivinen liikkeen, ajattelun ja vuorovaikutuksen
kautta. Kun vertailtiin kehyskertomusten eldytymiskertomuksia keskendin,
huomattiin, ettd variaatio nikyi ennen kaikkea eri teemojen painotuksessa.
Haastavien kokemusten eldytymiskertomuksissa painottui toiminnalliseen
opetukseen menevi aika ja se, miten tyolistd se on, kun taas onnistumisen
kokemusten eldaytymiskertomuksissa suunnittelu koettiin innostavaksi ja mu-
kavaksi asiaksi. Opettajan osaamisessa on keskeistd opetustaito, joka karttuu
kokemuksen kautta (Tynjild 2004). Siksi toiminnalliset menetelmit vievit
paljon opettajan aikaa, jos niistd ei ole aikaisempaa kokemusta. Opettajuuden
rakentumisessa tirkedd on juuri kokemuksen kautta hankittu kiytinnéllinen
tieto, joka liittyy opettajan oman toiminnan ohjaamiseen (Tynjild 2004). Toi-
sen aikuisen tarve ndyttdytyi haastavien kokemusten eldytymiskertomuksissa
selkedsti useammin ja selvemmin kuin onnistumisen kokemusten eldytymis-
kertomuksissa, joissa toinen aikuinen mainittiin harvemmin, jos ollenkaan.
My6s heikompien oppilaiden oppimisen laatu erosi onnistumisen ja haasta-
vien kokemusten eldytymiskertomusten kesken. Onnistumisen kokemusten
claytymiskertomuksissa oltiin sitd mieltd, ettd heikommatkin oppilaat par-
jddvit ja saavat onnistumisen kokemuksia ja opettaja chtii auttamaan heitd
toiminnallisen opetuksen aikana, kun taas haastavien kokemusten elaytymis-
kertomuksissa koettiin, ettd toiminnallinen opetus ei sovi heikommille oppi-
laille, eiké opettajallekaan jid aikaa auttaa.

Toisena tutkimusongelmana oli opettajan rooli toiminnallisessa opetuk-
sessa, jota haettiin kaikista eldytymiskertomuksista. Haastavien kokemusten
elaytymiskertomuksissa opettajan rooli nayttiytyi useasti sellaisena, jollainen
se ei ole toiminnallisessa opetuksessa: vililli voisin palata siihen, etti oppilaat
istuvat paikallaan ja tekevit samaa tehtivii tai: ei ole yhti opejohtoista toimin-
taa sekd perinteiseen opetustapaan totuttu, jossa ope opettaa ja oppilaat kuunte-
levat. Opettajan roolin voidaan siis ajatella olevan niissa kertomuksissa muuta
kuin luokan edessi tapahtuvaa yksisuuntaista opetusta opettajalta oppilaille.

Nykykouluissa onkin havaittu siirtymistd opettajajohtoisuudesta oppilaskes-
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keisyyteen (Korkeakoski 2001, 187; Rasku-Puttonen ym. 2003). Myés toisen
aikuisen rooli korostui haastavien kokemusten eldaytymiskertomuksissa. Voisi
ajatella, ettd opettajan rooliin toiminnallisessa opetuksessa saattaa liittyd yh-
teisopettajuus.

Onnistumisen kokemuksien eldytymiskertomuksissa opettajan rooli tuli
esille ennen kaikkea sanavalinnoissa. Suurimmassa osassa opettajat kirjoitti-
vat tunnin kulusta monikon ensimmaisessd muodossa, jolloin opettaja tekee
oppilaiden kanssa yhdessi valintoja roolien jakamisesta tai eldytyvit yhdessi
opetettavaan asiaan. Opettaja on tilléin vahvasti itsekin lisnd oppimisproses-
sissa ja toisaalta antaa oppilaille tilaa vaikuttaa tunnin sisilt66n. Kun ryhmin
tavoitteet on rakennettu yhdessa oppilaiden omien kiinnostuksen kohteiden
pohjalta, voivat he sitoutua entistd paremmin tuntien kulkuun ja tyoskennelld
yhdessi tavoitteita kohti (Kallio 2016, 125). Osassa kertomuksista taas koros-
tui sanavalinta oppilaat tekevit, jolloin opettajan rooli jid enemmin sivusta
seuraajaksi ja ohjaavaksi:

Thana nihdi, millaisia ideoita lapsilta tulee. On mieletonti pidsti objaa-
maan asiastaan innostuneita oppilaita.

Monissa elaytymiskertomuksissa korostui se, ettd opettaja pitdd ensin lyhyen
alustuksen aiheeseen liittyen ja sen jilkeen oppilaat kiertavit erilaisia pistei-
td ja lopuksi opettaja kokoaa ryhmin yhteen ja keskustelee yhdessa luokan
kanssa aiheesta. Kaikissa kertomuksissa toistui oppilaiden aktiivisuus, mika
voidaan liittad konstruktivistiseen oppimiskisitykseen. Suurimmassa osas-
sa kertomuksista lapsilihtoisyys korostui, jolloin opettaja antaa tilaa lasten
keskiniiselle vuorovaikutukselle ja samalla hinelli itselliin on aktiivinen ja
ohjaava rooli (Lerkkanen 2014, 368). Myos lasten johtama opetus toistui ker-
tomuksissa, jolloin lapset harjoittelivat taitoja itsendisesti eikd opettaja juuri
puuttunut oppimistilanteeseen (Lerkkanen 2014, 368). Toiminnalliseen ope-
tukseen usein liitetty litkunnallisuus tuli esille molempien kehyskertomusten
cliytymiskertomuksissa (n=12/28). Toiminnalliseen opetukseen ei sen sijaan
kertomusten mukaan kuulu opettajajohtoinen opetus, vaan se on lihinni

vaihtochto toiminnalliselle opetukselle.
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Pohdinta

Tissd tutkimuksessa tarkasteltiin opettajien nikemyksid toiminnallisen ope-
tuksen haasteista ja mahdollisuuksista. Samalla tarkasteltiin opettajan roolia
toiminnallisen opetuksen aikana. Tavoitteena oli selvittad, millainen rooli
opettajalla on opetustuokion aikana ja loytyyko aineistosta selkeitid teemoja
toiminnallisen opetuksen haasteille ja mahdollisuuksille. Tuloksista ilmenti,
ettd perinteisen opettajajohtoisen opetuksen ei koettu kuuluvan toiminnalli-
seen opetukseen, vaan opettajan roolina on olla ohjaaja ja tarkkailija. Tuloksis-
ta ilmeni my®s, ettd toiminnallisen tunnin suunnittelu ja materiaalin valmis-
taminen vievit paljon aikaa, ja opetukselle sopivien tilojen léytiminen tuottaa
stressida opettajille. Tutkimuksessa esiin tulleita toiminnallisen opetuksen
haasteita voisi peilata my6s yleiselld tasolla opettajan ammatin haasteisiin.
Tissd tutkimuksessa haasteiksi koettiin kollegoiden ja vanhempien tuen
puute, miki saattaa pitkilla aikavililli johtaa jopa tyduupumukseen. Soi-
nin, Pietarisen ja Pyhillon (2008) tutkimuksessa opettajan jaksamiseen ja
kuormittumiseen liittyvistd resursseista erottui muun muassa opettajan ja
huoltajan seki opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus. My6s suhde kol-
legoihin vaikuttaa opettajan jaksamiseen ja tyohyvinvointiin. Stressitekijit,
kuten esimerkiksi toiminnallisen opetuksen suunnittelu, materiaalin valmis-
taminen ja kollegoiden ja vanhempien tuen puute, voivat johtaa pahimmassa
tapauksessa tyouupumukseen tai haitallisesti tyoviihtyvyyteen. Tyduupumus
kehittyy yleensi silloin, kun tyontekija on tehnyt tyotdin liikaa ja uhrannut
sille liian kauan aikaa (Marjala 2009). Ensimmdisen ja toisen asteen opetta-
jien stressitekijoitd ovat aikapaineet, tyon mairi ja suhteet opettajakollegoihin
(Montgomery & Rupp 2005). Erityisesti opettajan tyon alkuvaihe koetaan
niin Suomessa kuin muualla raskaana, koska esimerkiksi tyohon liittyvain
vastuuseen i ole aikaa totutella tyburan alkuvaiheessa (Tynjild & Heikki-
nen 2011). Myds resurssien puute voi aiheuttaa opettajissa stressid ja vaikuttaa
muun muassa opettajien opetuksen suunnitteluun. Koulujen tulisikin tarjota
riittdvat puitteet toiminnalliselle opetukselle. Opettajan vastuun kantaminen
oppilaiden oppimisen laadusta ja mairistd on usein ristiriidassa oppilaiden
valmiuksien, koulun resurssien, kéytettivissi olevan ajan ja opettajan omien

kykyjen vililld (Jirvinen 2011, 35).
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Onnistumisen kokemuksiin liittyvin kehyskertomuksen perusteella kir-
joitetuissa kertomuksissa korostui oppilaiden hyétyminen toiminnallisuudes-
ta. Opettajat korostivat oppilaiden intoa, joka johtaa motivaation nousuun ja
samalla opitun aineen syvilliseen oppimiseen. Oppimiseen liittyvan kiinnos-
tuksen merkitysti on korostettu aiemminkin (Hidi & Renninger 2006). Myds
autonomian tunne heritta oppilaissa motivaatiota, kun he kokevat, ettd voi-
vat omilla valinnoillaan vaikuttaa oppitunnin kulkuun tai sisiltdén (Reeve,
Ryan, Deci & Jang 2012). Oppilaiden innostuminen ja kiinnostuminen opis-
keltavasta asiasta saa oppilaat sitoutumaan siihen entistd syvemmin ja panos-
tamaan omaan oppimiseensa (Hirvonen 2013). Myds timi tutkimus osoittaa,
ettd opettajien nikemysten mukaan toiminnallinen oppiminen on oppilaille
kannustava ja mielenkiintoinen oppimismenetelma.

Kertomuksista havaittiin selkeidsti litkunnan ja toiminnallisen opetuksen
yhteys: opettajat yhdistivit liikkeen ja liikkumisen osaksi toiminnallisuutta
ja he korostivat litkunnan merkitystd oppimisprosessissa. Esimerkiksi kirjoit-
tamisen ja lukemisen taustalla vaikuttavia tekijoitd, kuten kehonhahmotusta,
silmin ja kidden koordinaatiota seké kehon puoliskojen yhteistyotd, voidaan
kehittdd liitkunnan avulla (Huisman & Nissinen 2005). Fyysisen aktiivisuu-
den avulla opitaan my6s muun muassa matemaattisten kisitteiden perusteita
(Huisman & Nissinen 200s; Saxe & Gearhart 2001). Opiskeltaessa matema-
titkkaa toiminnallisesti saatetaan esimerkiksi hyppié lattiaan laitetulla luku-
suoralla tai liikkua yhteenlaskun mukaan yhta monta askelta. Liikkumisen ja
oppimisen vilistd yhteyttd voidaan selittdd likkkumisen vaikutuksilla aivojen
toimintaan ja rakenteisiin (Davis ym. 2011).

Opettajan rooli toiminnallisen opetuksen aikana nayttaytyi kaikissa elay-
tymiskertomuksissa varsin samanlaisena, vaikka asiaa olikin lihestytty eri
nikokulmista. Onnistumisen kokemuksien kertomuksissa pohdittiin toistu-
vasti, miten oppilaat tekevit ja ratkovat tehtivia, joita opettaja on valmistellut
ja suunnitellut etukiteen. Kertomusten mukaan opettaja samalla seuraa, ha-
vainnoi ja ohjaa oppilaita. Opettaja paitsi tukee, ohjaa ja kannustaa, hin my6s
toimii oppimisympariston suunnittelijana ja oppimisen edellytysten luojana
(Luukkainen 2004, 95). Oppilaat civit ole enid vain opetuksen kohteita, vaan

aktiivisia toimijoita ja tekijoiti (Hautamiki ym. 2002, 9). Samantyyppistd
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toimijuuden muutosta on havaittu myos opettajankoulutuksessa, jossa opet-
tajuuteen etsitiin uusia sivyji muun muassa erilaisten kehittimishankkeiden
avulla. Esimerkiksi Opettajankoulutuksen kehittimisohjelman (OKM 2016)
tarkoituksena on vahvistaa suomalaista opettajankoulutusta, ja sen yhtend
strategisena linjauksena nihdiin opettajat uutta luovina osaajina ja oppijat
toimijoina oppimisen keskiossda. Opettaja ei enad tyoskentele yksin, vaan han
toimii vahvassa yhteistyossi kollegoidensa kanssa. Menestyikseen muuttuvissa
tilanteissa opettaja tarvitsee vahvaa motivaatiota, kognitiivisia ja sosiaalisia tai-
toja seki kykyd ymmirtid ja arvioida omaa tyoskentelydin. (Tikkanen 2018.)
Opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet ja sitoutuneisuus ovat keskeisessi
asemassa pyrittdessd lisdidmadn opetuksen toiminnallisuutta, silld opettajan
oman asenteen on todettu vaikuttavan oppilaiden aktiivisuuteen koulupdivin
aikana (Marjakangas 2016).

Haastaviin kokemuksiin liittyvissd kertomuksissa huomio kiinnittyi sii-
hen, millainen opettajan rooli ei ole toiminnallisen opetuksen aikana. Naissa
claytymiskertomuksissa suljettiin pois perinteinen opettajajohtoinen opetus,
joten opettajan rooli on jotakin muuta kuin tiedon syottimistd oppilaille.
Opettajan tirkein tehtivd on oppimisen ohjaaminen, eikd vain tiedon jaka-
minen (Tynjili 2004). Kumpaankin kehyskertomusversioon kirjoitettujen
kertomusten joukossa esiintyi my6s sellainen opetustyyli, jossa opettaja pitdd
ensin tietoiskun, sitten oppilaat toimivat ja lopuksi opettaja vetdd yhteisen
keskustelun koko luokalle. Opettaja voi siis ohjata toiminnallista opetustuo-
kiota monella eri tavalla. Toimintaan osallistuva opettaja voi menni oppilai-
den mukana ja ndyttdd mallia, kun taas toinen opettaja kokee, ettd riittdd, ettd
hin ohjeistaa oppilaille mita heiddn tulisi tehda. Toiminnalliseen opetukseen
liittyy kokemuksen reflektointia: opettaja voi esimerkiksi keskustella toimin-
nallisen opetustuokion paittecksi oppilaiden kanssa siitd, miltd opetus tun-
tui, jotta hin voi muokata opetustaan oppilaille yhi sopivammaksi. Samalla
opettaja saa myos tietoa oppilaiden osaamisesta. Toiminnallisia opetushetkid
varioimalla ne voidaan toteuttaa juuri tietylle luokalle sopivilla tavoilla. Toi-
minnallinen opetus vaatiikin opettajalta pitkdjanteisyyttd, jotta hin itse oppii
itselleen ja luokalleen sopivimmat tyoskentelytavat.
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Oppimiskisitysten muutosten my6ta myos perinteinen kisitys opettajuu-
desta on muuttunut; oppija on aktiivinen, kognitiivinen ja sosiaalinen toimija
(Tynjild 1999; 2004). Nykypiivini tieto uusiutuu nopeasti, joten pelkki tie-
don siirtdmiseen perustuva opetus ei riitd, vaan oppilaita tulee ohjata etsimiin
tictoa ja ohjata heitid toimimaan muuttuvassa maailmassa (Tynjild 2004). Ny-
kyisessa roolissaan opettaja toimii ikdin kuin mentorina, joka ohjaa ja tarkkai-
lee oppilaitaan. My6s timian tutkimuksen tuloksissa opettajan roolin muutos
nikyi: opettajan rooli kuvattiin selkeisti ohjaavana eiki perinteiselld tapaa
autoritadrisend. Opettajajohtoinen tiedon jakaminen oppilaille on nykymaa-
ilmassa riittimatontd, kun tietoa tulee koko ajan lisdi ja se uusiutuu nopeastis
opettajan tirkeini tehtiviani onkin opettaa oppilailleen tiedonhakutaitoja ja
kriittistd tiedon arviointia.

Suurimmiksi mahdollisuuksiksi toiminnallisessa opetuksessa nihtiin op-
pilaiden kohtaamat hyodyt motivaation nousussa ja syvioppimisessa. Haas-
teiksi mainittiin opettajan kokema stressi ajanhallinnasta seki kollegoiden ja
vanhempien tuen puute. Toiminnallisen opetuksen kiyttiminen ja sen kiyt-
toonotto voidaan kokea hankalaksi ja stressaavaksi, jos opettajalla on muuten-
kin kiirettd tai painetta tyossian. Uuden toimintatavan omaksuminen vaatii
opettajalta pitkdjinteisyytta ja toistoa, jotta oppilaatkin tottuvat uusiin tyos-
kentelytapoihin. Toiminnallisten menetelmien kiytossa tulisi olla jatkuvuut-
ta, ja toisen aikuisen lisndolon luokassa olisi hyvi olla siannollistd, jotta opet-
taja voisi jo suunnitteluvaiheessa ottaa huomioon toisen aikuisen lisniolon.
Opetuksen suunnittelussakin yhteisty6 on yleistymissi: nykydian opettaja ei
endd tyoskentele yksin, vaan opettajuus koetaan kollektiivisena ominaisuu-
tena, jolloin koulun toimintaa kehitetdin ja arvioidaan yhdessa kollegoiden

kanssa (Tynjili 2004). Siihen kouluissa kannattaa panostaa.

182 JARI EskoLA & ILONA NIKANTO & SATU VIRTANEN (TOIM.)



Toiminnallinen opetus opettajan arjessa

Lihteet

Carbonneau, K. J., Marley, S. C. & Selig, J. P. 2013. A meta-analysis of the efficacy of
teaching mathematics with concrete manipulatives. Journal of Educational
Psychology 105 (2), 380—400.

Davis, C. L., Tomporowski, P. D., McDowell, J. E., Austin, B. P., Miller, P. H., Yanasak, N.
E., Allison, J. D. & Naglieri, J. A. 2011. Exercise improves executive function and
achievement and alters brain activation in overweight children: a randomized,
controlled trial. Health Psychology 30 (1), 91-98.

Furmanek, D. 2014. Classroom choreography: Enhancing learning through movement.
YC Young Children 69 (4), 80—8s.

Giammattei, J., Blix, G., Marshak, H. H., Wollitzer, A. O. & Pettitt, D.J. 2003. Television
watching and soft drink consumption. Association with obesity in 11- to 13-year
old schoolchildren. Arch Pediatr Adolsc Medicine 157 (9), 882—886.

Hautamiki, J., Arinen, P., Hautamiki, A., Kupiainen, S., Lindblom, B., Mehtildinen, J.,
Niemivirta, M., Rantanen, P. & Scheinin, P. 2002. Oppimaan oppiminen toisen
asteen koulutuksessa. Opetushallitus. Oppimistulosten arviointi 2/2002.

Heinonen, J. P. 2005. Opetussuunnitelmat vai oppimateriaalit: Peruskoulun opettajien
kisityksid opetussuunnitelmien ja oppimateriaalien merkityksestd opetuksessa.
Tutkimuksia 257, Helsingin yliopisto.

Hellstrom, M., Johnson, P., Leppilampi, A. & Sahlberg, P. Yhdessi oppiminen. Yhteis-
toiminnallisuuden kiytintd ja periaatteet. 2015. Helsinki: Into-kustannus.

Hidi, S. & Renninger, K. 2006. The four-phase model of interest development. Educational
Psychologist 41 (2), 111-127.

Hirvonen, R. 2013. Nikokulmia motivaation ja itsesddtelyn merkitykseen oppimisessa.
Puheenvuoroja. Kasvatus 44 (s), 569—572.

Huisman, T. & Nissinen, A. 2005. Oppiminen, oppimistyylit ja liikunta. Teoksessa P.
Rintala, T. Ahonen, M. Cantell & A. Nissinen (toim.) Liiku ja opi. Liikunnasta
apua oppimisvaikeuksiin. Jyviskyld: PS-kustannus, 25-46.

Huusko, J., Pietarinen, J., Pyhiltd, K. & Soini, T. 2007. Yhteniisyyttd rakentava perus-
koulu - yhtendisen perusopetuksen chdot mahdollisuudet. Kasvatusalan
tutkielmia 34. Helsinki: Suomen kasvatustieteellinen seura.

Ibrtora, S. 2006. The Dancing Dialogue: Using the Communicative Power of Movement
With Young Children. Baltimore, MD: Brookes.

Jantunen, T. & Haapaniemi, R. 2013. Iloa kouluun. Avaimia kouluviihtyvyyteen. Ps-
Kustannus. Juva: Bookwell.

Jarvinen, M-L. 2011. Konstruktivistinen oppimiskisitys opettajan pedagogisena tyovili-
neend alkuopetuksessa. Tampereen yliopisto. Acta Universitatis Tamperensis
1595.

Kallio, J. 2016. Opettamisen vallankumous: Opettajasta clinikdisen oppimisen valmen-
tajaksi. Tallinna: Printon.

Kantomaa, M., Syvioja, H. & Tammelin, T. 2013. Liikunta — hyddyntimaton voimavara
oppimisessa ja opettamisessa? Liikunta & Tiede 5o (4), 12—16.

AIKAMME KASVATUS: VAIN MUUTOS ON PYSYVAA? 183
— 14 ELAYTYMISMENETELMATUTKIMUSTA



Fia-Maria Savolainen & Anne Jyrkidinen & Jari Eskola

Kokko, S. & Mchtili, A. (toim.) 2016. Lasten ja nuorten liikuntakiyttiytyminen Suo-
messa. LII'TU-tutkimuksen tuloksia 2016. Valtion litkuntaneuvoston julkaisuja
2016:4.

Korkeakoski, E. 2001. Opettajat opetuksen laadun rakentajina. Teoksessa E. Korkeakoski,
K. Hannén, T. Lamminranta, E.K. Niemi, M-L. Pernu & J. Uurto (toim.) Ope-
tuksen laatu perusopetuksen 1.-6. vuosiluokkien kouluissa vuonna 2000. Koulun
tarjoamien oppimisedellytysten vertailevaa arviointia. Opetushallitus. Arviointi
1/2001, 147—-190.

Koulu liikkumisen mahdollistajana. LIKES. https://www.likes.fi/tuloskortti/koulu.
(Luettu 31.1.2018.)

Lengel, T. & Kuczala, M. 2010. The Kinesthetic Classroom: Teaching and Learning
Through Movement. Thousand Oaks, CA: Corwin.

Leppidaho, H. 2007. Matemaattisen ongelmanratkaisutaidon opettaminen peruskoulussa:
ongelmanratkaisukurssin  kehittiminen ja arviointi. Jyviskylin yliopisto.
Jyviskyla studies in education, psychology and social research 298.

Lerkkanen,M-K.2014. Mihinopettajaatarvitaan? Opettajan merkitys oppimisprosessissa.
Kasvatus 45 (4), 367—372.

Leskinen, E., Jaakkola, T. & Norrena, J. 2016. Toiminnallisuus. Teoksessa J. Norrena.
(toim.) Ryhmi oppimaan! Toiminnallisia tydtapoja ja tehtivikehyksii. Jyviskyli:
PS-kustannus, 14.

Liiallisen istumisen haittoja. UKXK-instituutti. http://www.ukkinstituutti.fi/tietoa_
terveysliikunnasta/liikkumattomuus/liiallisen-istumisenhaittoja. (Luettu
21.4.2018.)

Liikkuva koulu.fi -sivusto. http://minedu.fi/liikkuvakoulu. (Luettu 31.1.2018.)

Lonka, K. 2015. Oivaltava oppiminen. Otava: Keuruu.

Lovett, M., Barron, R. & Benson, N. 2003. Effective remediation of word identification
and decoding difficulties in school-age children with reading disabilities.
Teoksessa H.L. Swanson, K. Harris & S. Graham (toim.) Handbook of learning
disabilities. New York: Guildford Press, 273-292.

Luukkainen, O. 2004. Opettajuus: ajassa elimisti vai suunnan niyttamisti? Tampereen
yliopisto. Acta Universitatis Tamperensis 986.

Marjakangas, T. 2016. Onko koulussa pakko istua? Opettajan asenne ratkaisee kuinka
paljon koulussa on liikettd. hetps://yle.fi/uutiset/3-9325513. (Luettu 15.4.2018.)

Marjala, P. 2009. Tyohyvinvoinnin kokemukset kertomuksellisina prosesseina — narra-
tiivinen arviointitutkimus. Acta Universitatis Ouluensis, Technica C 315. Oulun
yliopisto.

Montgomery, C. & Rupp, A. 2005. A meta-analysis for exploring the diverse causes and
effects of stress in teachers. Canadian Journal of Education / Revue canadienne
de I’éducation 28 (3), 458-486.

Miki, P., Hakulinen-Viitanen, T., Kaikkonen, R., Koponen, P., Ovaskainen, M-L.,
Sippola, R., Virtanen, S., Laatikainen, T. & LATE-tyéryhmi (toim.) 2010.
Lasten terveys. LATE-tutkimuksen perustulokset lasten kasvusta, kehityksesti,
terveydestd, terveystottumuksista ja kasvuympiristosta. Helsinki: THL.

184 JARI EskoLA & ILONA NIKANTO & SATU VIRTANEN (TOIM.)



Toiminnallinen opetus opettajan arjessa

OKM 2016. Opettajankoulutusfoorumi uudistaa opettajankoulutusta. https://minedu.
fi/opettajankoulutusfoorumi. (Luettu 21.9.2018.)

Oppimaisema.fi-sivusto. 2012. Oppimaisema.fi. (Luettu 21.4.2018.)

Paalasmaa, J. 2000. Aktivoi oppilaasi. Jyviskyla: PS-kustannus.

Pelli, P. 2018. Ruotsalaistutkija varoittaa: Suomi toistaa uudessa opetussuunnitelmassa
Ruotsin virheet — "Pelkiin, ettd sitd tullaan katumaan, koska me kadumme nyt”.
Helsingin Sanomat A3, 8. 24.4.2018.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Helsinki: Opetushallitus.

Pyhilts, K., Pietarinen, J., Soini, T. & Huusko, J. 2008. Luokan-, aineen- ja erityisopet-
tajat yhteniisen perusopetuksen rakentajina. Kasvatus 39 (3), 121-137.

Raina, L. & Haapaniemi, R. 2007. Yhteisollinen pedagogia. Helsinki: Arator.

Rasku-Puttonen, H., Etelipelto, A., Arvaja, M. & Hikkinen, P. 2003. Opettajan ja
oppilaiden vuorovaikutus korkeatasoisen oppimisen edistdjind innovatiivisessa
oppimisympiristossi. Kasvatus 2003 (1), 43—55.

Ratey, JJ. 2008. SPARK: The Revolutionary New Science of Exercise and the Brain. New
York: Little, Brown.

Reeve, J., Ryan, R., Deci, E.L. & Jang, H. 2012. Understanding and promoting
autonomous self-regulation: A self-determination theory perspective. Teoksessa
D. H. Schunk & B.J. Zimmerman (toim.) Motivation and selfregulated learning.
Theory, research, and applications. New York: Routledge, 223—244.

Saaranen-Kauppinen, A., Lindblad, K., Pekanheimo, E. & Muittari, J. 2018. Tartu
ToiMeen!: Toiminnallisten menetelmien koulutusmateriaali opettajille. (Luettu
20.9.2018.)

Salo, S. 2017. Peppu irti penkistd. Yli 150 toiminnallista ideaa innostavaan oppimiseen.
Jyviskyla: PS-Kustannus.

Saxe, G. B. & Gearhart, M. (2001). Enhancing students’ understanding of mathematics:
A study of three contrasting approaches to professional support. Journal of
Mathematics Teacher Education, 4(1), 55—79.

Scudder, M.R., Federmeier K.D., Raine L.B., Direito, A., Boyd J.K. & Hillman, C.H.
2014. "The Association Between Aecrobic Fitness and Language Processing in
Children: Implications for Academic Achievement.” Brain and Cognition (87)
(Jun), 140—52.

Soini, T., Pietarinen, J. & Pyhilts, K. 2008. Pedagoginen hyvinvointi peruskoulun
opettajien tydssi. Aikuiskasvatus 28 (4), 244-257.

Stipek, D. J. & Byler, P. 2004. The Early Childhood Classroom Observation Measure.
Early Childhood Research Quarterly 19 (3), 375-397.

Syvioja, H., Kantomaa, M., Laine, K., Jaakkola, T., Pyhilts, K. & Tammelin, T. 2012.
Liikunta ja oppiminen. Helsinki: Opetushallitus.

Tammelin, T., Laine, K. & Turpeinen, S. (toim.) 2013. Oppilaiden fyysinen aktiivisuus.
Liikunnan ja kansanterveyden julkaisuja 272. Liikunnan ja kansanterveyden
edistimissaitio LIKES.

Tikkanen, T. 2018. Opettajuuden uudet savyt.

AIKAMME KASVATUS: VAIN MUUTOS ON PYSYVAA? 185
— 14 ELAYTYMISMENETELMATUTKIMUSTA



Fia-Maria Savolainen & Anne Jyrkidinen & Jari Eskola

https://www.opettaja.fi/tyossa/opettajuuden-uudet-savyt/. (Luettu 15.4.2018.)

Toivakka, S. & Maasola, M. 2011. Itsetunto kohdalleen! Harjoituksia itsetuntemukseen
ja vuorovaikutustaitojen oppimiseen. Juva: Bookwell.

Tynjild, P. 1999. Oppiminen tiedon rakentamisena. Konstruktivistisen oppimiskasityksen
perusteita. Helsinki: Kuntayhtymai.

Tynjild, P. 2004. Asiantuntijuus ja tydkulctuurit opettajan ammatissa. Kasvatus 35 (2),
174—190.

Tynjild, P. & Heikkinen, H. L. 2011. Beginning teachers’ transition from pre-service
education to working life. Zeitschrift fiir Erzichungswissenschaft 14(1), 11-33.

Zahoor-ul-Haq, Khan, A. & Tabassum, R. 2015. Effect of ABL method on student’s
performance in listening skill at grade-VI. The Journal of Humanities and Social
Sciences 23 (3), 95—108.

186 JARI EskoLA & ILONA NIKANTO & SATU VIRTANEN (TOIM.)



XXX )]

”Se vaikenee, joka pelkii

IImastonmuutos traumaattisena tietona

Anette Mansikka-aho & Antti Saari & Johanna Litti & Jari Eskola

Johdanto

Joulukuussa 2017 Bio Science -tiedejulkaisussa julkaistiin harvinainen jul-
kilausuma, jonka oli allekirjoittanut noin 15 ooo tutkijaa ympéri maailmaa.
Lausuma oli varoitus ihmiskunnalle: olemme toiminnallamme vaarantamassa
nykyisen kaltaisen sivilisaatiomme tulevaisuuden ja pian on liian mychaistd
toimia. Ilmastonmuutos oli yksi keskeinen uhka, jonka tutkijat nostivat esille:
maapallon kantokyky ei kestd nykyisen kaltaista ymparistokayttaytymistim-
me.

Vaikka kokonaiskulutuksemme maapallolla ei ole ymparistoystavillistd,
koetaan ympiristén huono vointi huolestuttavana. Huolia kartoittavissa sur-
vey-tutkimuksissa, joissa vastaajia pyydetadn nimeimiain huolestuttavia asioi-
ta, ilmastonmuutos nousee listojen kirkeen (Stoknes 2015, 5—6). Myés suo-
malaiset nuoret kokevat huolta ympiristdasioista (Salonen & Konkka 2017;
Myllyniemi 2017). Nuorten kokemat epavarmuuden ja turvattomuuden tun-
teet ilmastonmuutokseen liittyen ovat kasvaneet kymmenessa vuodessa jopa
70 % (Nuorisobarometrin 2018 ennakkotiedot). Samanaikaisesti maapallon
kantokyky kuitenkin ylitetdan joka vuosi aikaisemmin. Ympiristohuoli ei siis

ndytd vaikuttavan ymparistokayttaytymiseen. Epdymparistoystavillinen kayt-
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tdytyminen on yleista niin yksilollisell4, valtiollisella kuin yritystenkin tasolla.
(Stoknes 2014, 161; ks myés Brulle & Jenkins 2012.)

Ympiristohuoli niyttadkin olevan linsimaissa yleisempadd kuin ympiris-
toystavallinen kiyttaytyminen. T4td ymparistohuolen ja ymparistokayttayty-
misen valistd kuilua selitettiin pitkddn silld, etteivdt ihmiset tiedd tarpeeksi
ilmastonmuutoksesta tai ympariston kannalta kestavistd toimintamalleista.
Niinpi kuilun kaventamiseen tarjottiin ymparistéongelmista tiedottamista ja
ajateltiin, etti tieto ilmastonmuutoksesta vaikuttaisi positiivisesti ymparisto-
kiyttiytymiseen (Kollmuss & Agyeman 2002; vrt. Gifford & Nilsson 2014).
Myohemmin timi oletus todettiin perusteettomaksi: ymparistod koskeva
tieto ei juuri vaikuta ymparistokayttaytymiseen. Tallaiset havainnot johtivat
epdilemain tiedon ja tietoisuuden merkitystd ymparistokdyttaytymisen taus-
tavaikuttajana, ja tutkimus ymparistokayttaytymisen ymparilla alkoi keskit-
tyd muihin kiyttdytymiseen vaikuttaviin tekijéihin. (Kollmuss & Agyeman
2002, 241-242.) On todettu esimerkiksi, etteivit ihmiset ole tottuneita ajatte-
lemaan ilmastonmuutoksen kaltaista ongelmaa, joka on monimutkainen, etii-
nen ja hitaasti ilmenevi — ja ettei esimerkiksi lansimaissa vallitseva kulutus-
keskeinen elimintapa tue ympiristoystivillistd kiycedytymisti. (Ks. Stoknes
2015; Marshall 2014.) Ilmastonmuutoksen vakavuuden vuoksi myos ympiris-
tokasvatuksessa on tirkedd ymmartad, mitka tekijit tekeviat ymmirrettaviksi
ymparistokdyttaytymisen ja ympirist6d koskevan tiedon vilistd kuilua. Lisak-
si on tutkittava sitd, mika johtaa yksilon muuttamaan kayttaytymistaan ym-
paristoystavilliseksi ja siten kaventamaan tuota kuilua ja miten kasvattaja voi
olla tukemassa titd prosessia.

Yhden tulkintaikkunan talle ongelmalle tarjoaa psykodynaaminen ihmis-
kisitys, joka kyseenalaistaa tietimisen ja toiminnan vilille oletetun kuilun.
Tistd nikokulmasta tietimisen ja tekemisen vililld katsotaan olevan moni-
tahoinen seki ristiriitoja sisaltavi tietoisten ja tiedostamattomien psyykkis-
ten prosessien kokonaisuus. Ihminen voi siis sanoa kunnioittavansa luontoa,
olevansa huolissaan ympiristéongelmista ja haluavansa muuttaa kayttayty-
mistain ymparistoystavalliseksi — ja silti kdyttdytyd samanaikaisesti epaympi-
ristdystivillisesti. (Lertzman 2015, 7.) Toisinaan ihminen saattaa myds tietdd

kiynnissi olevasta ilmastonmuutoksesta, mutta kokee asian liian ahdistavana
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edes ajatella. (Dodds 2011, 59; Norgaard 2011, 57.) Siksi tieto ilmastonmuu-
toksesta ei myoskain vaikuta ihmisen kéyttaytymiseen. Nimitimme timéin-
kaltaista opittua, mutta tictoisuudesta eristettyd ja torjuttua sisdltod traumaat-
tiseksi tiedoksi (Saari 2016, 20).

IImastonmuutoksesta tekee traumaattisen tiedon avuttomuuden kokemus
ja pelko itsen ja muiden menettimisestd. Nykykasityksen mukaan yksilot voi-
vat kokea trauman joko suoraan tai todistaa traumaattista tapahtumaa tai sen
tapahtumista jollekin muulle, eikd trauman syntymiseen tarvita valetimaiced
intensiivistd tunnereaktiota (Ruglass & Kendall-Tackett 2015, 4-5). Lisiksi
ilmastonmuutokseen liittyva traumaattinen tieto ei ole samalla tavalla henki-
[6kohtainen trauma, kuin esimerkiksi itsed kohtaan koettu vikivalta voi olla,
mutta silld saattaa silti yhta lailla herittad mielen suojamekanismit. Psykody-
naamisen kisityksen mukaan trauma muodostuu tilanteissa, joissa yksilé kokee
avuttomuutta ja joissa hin ymmairtaa kykenemittomyytensi korjata tilanne
omalla toiminnalla. Traumaattisuutta tilanteessa lisad tunne siita, ettei ku-
kaan pysty auttamaan. (Britzman 2000, 202.) Tillainen kokemus saattaa mo-
nilla liittyd ilmastonmuutokseen, jonka edessd avuttomuuden tunne néyttiisi
olevan yleinen. Avuttomuuden tunne saattaa kummuta kokemuksesta, jonka
mukaan yksilo ei voi vaikuttaa suuriin asioihin. Niin yhteiskuntakisitykselld
saattaa olla yhteys ympiristokdyttaytymiseen. Lansimaissa syville juurtunut
individualistinen ajattelutapa vaikuttaa myds yksiloiden kisitykseen vaikutus-
mahdollisuuksistaan ja kykyyn kuvitella yhteiskunnan toimivan muista kuin
yksilokeskeisisti lihtokohdista kisin (Hursh, Henderson & Greenwood 2015).
Uusliberalistinen ajattelutapa on merkittivi osa nykyaikaista linsimaista mie-
likuvitusta ja yleista ajattelutapaa, jotka mahdollistavat jokapdiviiset kaytan-
teet antaen niille merkityksen, jirjen ja oikeutuksen (Hursh, Henderson &
Greenwood 2015, 34).

Subjekti saattaa kokea ahdistusta (a7xiery) tietoa kohtaan aivan kuten
traumaattista tapahtumaakin kohtaan. Kisittelemiton ahdistus, joka syntyy
traumaattisesta tiedosta, herittaa erilaisia puolustuskeinoja, joilla subjekti pyr-
kii selviytymaiin ylitsepddsemittomin tunteen kanssa (Lertzman 2015, 4-5).
Defenssimekanismit, eli mielen puolustusmekanismit, ovat mielen toimintoja,

jotka estavit epimiellyttivien ja negatiivisina miellettyjen tunteiden (ahdistus,
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masennus ja viha) vaikuttamista tietoisuuteen. Negatiivisia tunteita voidaan
valtelld esimerkiksi torjunnan, selittelyn ja projektion keinoin. Ahdistukseen
liittyy huoli siitd, ettd jotain pahaa tulee tapahtumaan, kun taas masentavassa
ahdistuksessa on kyse pelosta, etti jotain pahaa on jo tapahtunut. (Blackman
2004, 1-4.) Psykodynaamisen ihmiskisityksen mukaan defenssit ovat suu-
rimmaksi osaksi tiedostamattomia mekanismeja. Ne eivit ilmene pelkistiin
yksilotasolla, vaan niiden voidaan havaita toimivan my6s kulttuurisella ta-
solla (ks. Cohen 2013). Kulttuurisesti jactut defenssit ovat kytkoksissa myos
yhteiskunnassa ilmeneviin ihmis- ja yhteiskuntakasityksiin. Tyypillinen kult-
tuurinen defenssimekanismi on kieltimisen kulttuuri, joka saa yksilot vaike-
nemaan hankaliksi tai traumaattisiksi koetuista asioista. (Cohen 2013, 11; ks.
my6s Bowers 1997.) Esimerkiksi tyokaverin kaukomatkan kyseenalaistaminen
kertomalla siitd aiheutuvasta ympiristohaitasta ei ole kulttuurisesti taysin hy-
vaksyttavad. Pienet kulttuuriset kanssakdymiset luovat ilmastonmuutoksen
ympirille hiljaisuutta ilman, ettd kukaan siti erityisesti ohjailisi (Cohen 2013,
11). Kollektiivista kieltimisti tapahtuu etenkin tilanteissa, joihin ei ole ennal-
ta olemassa keinoa, jonka avulla hankala tilanne voitaisiin selvittaa tai jolla
tilanteen vakavuus voitaisiin hyviksyi (Cohen 2013, 49). Defenssimekanismit
traumaattista tietoa kohtaan voivat tarjota yhden tulkintamallin sille, minka
vuoksi tieto ilmastonmuutoksesta ei niytd vaikuttavan ymparistokayttayty-
miseen.

Tissd artikkelissa selvitetdadn eldaytymismenetelmin avulla, miten lukiolai-
set perustelevat ympiristoystivillisti (ja epiympiristdystavillistd?) kiyteayey-
mistd. Tutkittavien kirjoittamista tarinoista tunnistetaan my9s niissa kiytet-
tyja defenssimekanismeja.

Tutkimusongelmamme ovat:
1) Miten nuoret perustelevat ympairistokdyttiytymisti?

2) Onko vastaajien yhteiskuntakdisitykselld jotain yhteytti esitettyibin ym-
paristokdyttaytymisen perusteluibin?

3) Millaisia defenssimekanismeja on pelkistettivissi ymparistokdayttiytymi-
sen tyyppitarinoista?

190 JARI EskoLA & ILONA NIKANTO & SATU VIRTANEN (TOIM.)



”Se vaikenee, joka pelkid”

Aiheen kasvatustieteellinen tarkastelu on mielenkiintoista, silli traumaatti-
seen tietoon reagoimisen selvittiminen voi auttaa kehittdmadin ymparistokas-
vatusta. Ymparistokdyttdytymisen erilaiset perustelemistavat ja niiden suh-
teuttaminen defenssimekanismeihin saattavat auttaa ymmartimain, minka
vuoksi sama tieto saa toisen kiyttdytymain ymparistoystavillisesti ja miksi se

vaikuta toiseen. Tydmme on yksi yritys ymmartaa tatd dilemmaa.

Tutkimusaineisto ja -menetelmit

Tissa tutkimuksessa kdytettiin eldytymismenetelmia, joka sopii hyvin tutkit-
tavien asenteiden, arvojen ja kisitysten, eli ajattelun logiikoiden tutkimiseen
(Wallin, Helenius, Saaranen-Kauppinen & Eskola 2015, 248). Tutkimus-
aihetta lahestyttiin nayttamailld vastaajille ilmastonmuutosta kisitteleva do-
kumentticlokuva, joka ohjasi my6s kehyskertomusten rakentamista. Kehys-
kertomukseen valittu viittaus dokumenttielokuvaan sisilsi ajatuksen siit4,
ettd ilmastonmuutosta kisitteleva dokumenttielokuva sisaltdd traumaattista
tictoa. Kehyskertomuksessa varioitiin traumaattiseen tictoon reagoimista
mahdollisimman pelkistetysti, jotta tulkintamahdollisuudet rajautuisivat
kapeaan tulkintakehykseen. Tarkoituksena oli saada selville traumaattisen
tiedon kohtaamiseen liittyvit reaktiot, jotka joko johtavat ymparistokayttay-
tymisen muuttamiseen tai muuttamattomuuteen. Lukiolaisilta kerdtyn ai-
neiston kehyskertomuksena toimi seuraava kertomus yhdella variaatiolla, joka
tissd tuodaan esiin kehyskertomuksen sisillid vaihtoehtoisina lauseina A ja B.

Vastaajillc jaettiin satunnaisesti toinen variaatioista.
Tuisku niki ilmastonmuuntosta kisittelevin dokumenttielokuvan.
A) Niinpi hin piditti muuttaa kiyttaytymistiin ymparistoystivillisem-
mdksi.
B) Hiin ei kuitenkaan pidttinyt munttaa kiytidytymistiin ympdiristoysti-
villisemmidiksi.
Kirjoita pieni tarina siitd, miksi Tuisku reagoi ndiin.
IImastonmuutosta kisittelevd dokumenttielokuva toimii vihjeend traumaat-
tisen tiedon kohtaamisesta. Taustaoletuksena on, etti kertomuksen henkilot

tietdvit jo ilmastonmuutoksesta ja kohtaavat sen nyt elokuvallisen ilmaisun
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keinoin. Variaatio syntyy reagointitavan erilaisuudesta. Ensimmaisessi vari-
aatiossa Tuisku muuttaa kiyttaytymistadn ja jilkimmaiisessd hin ei sitd tee,
vaikka nikee saman dokumenttielokuvan. Taustaoletuksena on, etti do-
kumentticlokuvan jilkeen kiyttdytymisen muuttuminen saattaisi johtua
traumaattisen tiedon tiedostamisesta ja muuttumattomuus siitd, ettd defens-
simekanismit olisivat suhteellisen voimakkaat ilmastonmuutosta kohtaan.
Dokumenttielokuva-vihjeelld oli tarkoitus saada esiin vastaajien kisitys trau-
maattisen tiedon kohtaamisen synnyttimista reaktioista ja niiden yhteydesta
kayttaytymiseen. Tuiskun iki tai sukupuoli ei selvid kehyskertomuksesta, jo-
ten vastaaja tulkitsee sen ja Tuiskun elimintilanteen omasta kokemusmaail-
mastaan kisin.

Tutkimuksessa paadyttiin kerddmdin ensimmadistd aineistoa tdydentdva
aineisto kehyskertomusta hieman varioimalla, silld katsoimme, ettd keskus-
telumuotoinen kehyskertomus saattaisi tuoda monipuolisemmin esille seli-
tysmalleja siitd, miksi joku alkaa kiyttdytyd ymparistoystavillisesti. Samaan
tavoitteeseen pyrittiin my6s muuttamalla vihjeitd konkreettisemmiksi. Kehys-
kertomuksessa varioitiin sité, paattavitko keskustelijat muuttaa kiyttaytymis-
tadn vai paittavitko he olla muuttamatta sitd. Dokumenttielokuvan osuutta
pyrittiin lieventimiin vihjaamalla jiikarhua kohtaan koetusta empatiasta.
Kertomukseen lisdttiin vihje tunteen herddmisesta. Sen tarkoituksena oli saa-
da selville, miten kirjoittajat kisittavit tunteen olevan mukana traumaattisen
tiedon kohtaamisessa ja ymparistokdyttaytymisen paatoksissd. Toisella aineis-
tonkeruukierroksella kehyskertomukset olivat:

Tuisku ja Eppu jarkyttyvit nibdessidin rintuvan jidkarhun ilmastonmuutos-

ta kdsittelevissi dokumenttielokuvassa. Dokumentin mukaan libansyonnin

médri voi vaikuttaa ilmastonmuutokseen ja siten jiatikon siilymismahdol-

lisunksiin. Elokuvan jilkeen Tuisku ja Eppu keskustelevat ilmastonmuutok-
sesta ja pohdinnan jilkeen

A)  pdattivit lopettaa lihansyonnin.
B)  eivit kuitenkaan aio lopettaa lihansyontii.
Kirjoita pieni tarina Tuiskun ja Epun keskustelusta.
Ensimmaistd aineistonkeruutilannetta pohjustettiin vain vastaamisen ohjeis-

tamisella. Toinen kierros aineistonkeriimisessi suunniteltiin kolmivaihei-
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seksi kokonaisuudeksi, joka sisilsi taidepohjustuksen, dokumenttielokuvan
katsomisen ja kollektiivisen reflektion piivikirjan muodossa. Taideosuus
sisalsi ilmastonmuutoksen kasittelemistd taiteen avulla niyttamilla ilmas-
tonmuutokseen liittyvid kuvataideteoksia. Lisiksi vastaajat katsoivat ilmas-
tonmuutosta kisittelevin dokumenttielokuvan. Jokaisesta vaiheesta oli it
sereflektio-osuus, joka kirjattiin tutkijoille jacttuun dokumenttiin. Nuoria
ohjeistettiin kirjoittamaan kokonaisuuden osista nousseita tunteita ja aja-
tuksia ylos. Jalkimmaiinen aineistonkeruukerta ei poikennut ensimmaisesta,
pohjustus ei ndyttanyt vaikuttavan kirjoitettuihin tarinoihin. Syyna voi olla
se, ettd nuorilla oli kisitys dokumenttielokuvan herattamista tunteista ilman
pohjustustakin. Nuoret kirjoittivat eldytymismenetelmatarinansa jakamaansa
tiedostoon.

Tutkimuksen aineisto (N=129) kerittiin huhtikuun 2017 ja tammikuun
2018 viliseni aikana. Koko aineiston laajuus oli 45 sivua (fontti Calibri, kir-
jaisinkoko 12, rivivili 1,15), 14 150 sanaa ja yhden vastauksen keskimiiriinen
pituus 108 sanaa.

Aineiston analyysi toteutettiin nelivaiheisesti. Analyysi aloitettiin koo-
dauksella, jossa huomattiin, ettd aineistosta l6ydettiin toistuvasti yhteiskun-
takdsitys toiminnan perusteluna, joten aineistoa paidyttiin analysoimaan
tasti nakokulmasta. Koodauksen jilkeen ensimmiisessd analyysivaiheessa
aineisto tiivistettiin teoriasidonnaisesti sisiltimain teemat, jotka kisittelivit
yhteiskuntakasitysti tai joissa mahdollinen traumaattinen tieto nikyi. Toises-
sa vaiheessa aineistoa tiivistettiin yhi tutkimuskysymysten, aineistosta luotu-
jen teemojen sekd teorian pohjalta kuvioon 1. Kolmannessa vaiheessa kuvioon
luotiin tyyppitarinoita. Yhteiskuntakisityksen nahtiin olevan kytkettyni
sekd ympiristokdyttaytymiseen ettd defenssimekanismeihin. Seuraavassa lu-
vussa paneudutaan tihin analyysiin tarkemmin.

Lukiolaiset valikoituivat vastaajiksi, silld he ovat kdyneet peruskoulunsa
vuoden 2004 (POPS 2004) ja 2014 (POPS 2014) opetussuunnitelmien perus-
teiden mukaan ja he opiskelevat lukiossa opetussuunnitelman 2015 mukaises-
ti (LOPS 2015). Niiden opetussuunnitelmien arvoperustoissa mainitaan nk.
ckososiaalisen sivistyksen ymmartimisen valtctimactomyys: “Perusopetuksessa

tunnistetaan kestivin kebityksen ja ekososiaalisen sivistyksen vilttimaittomyys,
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toimitaan sen mukaisesti ja ohjataan oppilaita kestivin elimintavan omaksu-
miseen” (POPS 2014, 16) seki "Ekososiaalinen sivistys merkitsee ymmdirrysti
erityisesti ilmastonmuuntoksen vakavuudesta seki pyrkimysti toimia kestivisti”
(POPS 2014, 16).

Ekososiaalisesti sivistynyt kansalainen ymmartiaa muun muassa oman toi-
mintansa vastuun ilmastonmuutoksen hillinnissi. Lukion opetussuunnitel-
massa (LOPS 2015) mainitaan oppimisen tavoitteena ilmastonmuutokseen
vaikuttavien tekijoiden ja niistd johtuvien seurausten merkityksen ymmarti-
minen. Lisiksi ymparistotiedon, maantieteen ja biologian sisalldissa perehdy-
taan ilmastonmuutokseen. Nykyisilli lukio-opiskelijoilla pitdisi siis olla tietoa
ilmastonmuutoksesta entuudestaan (ks. Mykri 2016).

Eldytymismenetelmilld hankittu tieto saattaa tuoda herkisti esiin stereo-
typioita, silli mahdollisia tilanteita kuvaillessaan kirjoittaja tulee miettineeksi
yleisid ja stereotyyppisid vastauksia ja jattaa helposti perusteellisemman poh-
dinnan tekemittd. Tama saattoi ilmetd aineiston tarinoiden samankaltaisuu-
tena. Ticto, jota eldytymismenetelmilld saadaan, on riippuvaista vastaajan ku-
vittelukyvystad seka kirjoitustilanteessa vaikuttavista useista tekijoistd, kuten
kirjoittajan jaksamisesta, kyseisend paivina koetuista tilanteista ja kiydyistd
keskusteluista. Jalkimmaisen aineiston tarinoissa nikyi opiskelijoiden aikai-
sempi kokemus samalla kurssilla ndytetysta dokumenttielokuvasta hieman
tarkempana elokuvakokemuksen kuvailuna. Lisiksi dokumenttielokuvassa
selitetty lihansyonnin vaikutus ilmastonmuutokseen saattoi vaikuttaa vas-
tauksiin, silla kehyskertomuksen tarinoissa, joissa kaverukset eivit lopettaneet
lihansyontid, useat vastaajat kirjoittivat tarinoiden henkiloiden kuitenkin va-

hentineen siti.

Tulokset

Lukiolaisten kirjoittamat tarinat olivat melko homogeenisii: niissi kisiteltiin
omaa koettua pienuutta globaalissa mittakaavassa sekd ympariston arvosta-
mista. Tiltd pohjalta nelikentin toiseksi ulottuvuudeksi muodostettiin jako
yksilolliseen tai yhteisolliseen yhteiskuntakasitykseen ja toiseksi ymparisto-

kayttayttymisen ymparistoystavallisyys.
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Ympiristoystavillisesti kayttaytyva kuluttaja miettii aktiivisesti valintojen-
sa ymparistovaikutuksia ja ottaa ne huomioon pyrkiessiin vihentimain kayt-
tiytymisensd negatiivista vaikutusta luontoon ja rakennettuun maailmaan
(Kollmuss & Agyeman 2002, 240). Epdympiristdystavillinen kiyttidytyminen
on timin vastakohta: kuluttaja ei mieti valintojensa ympiristovaikutuksia tai
ei vilitd niistd. Aineiston tarinat jakautuivat tiltd osin selkeisti kehyskerto-
musten viitoittaman suunnan mukaisesti: puolet tarinoista sisilsivit henki-
16n, joka kayttiytyi ympiristdystavillisesti (tistd eteenpiin aktiivinen tarina)
ja puolissa epdympiristdystavillisesti (tistd eteenpiin passiivinen tarina).

Tarinoiden vililld ilmeni jako my6s sen mukaan, millainen yhteiskunta-
kisitys tarinan henkil6(i)lld oli. T4std huomiosta nelikenttiin muodostettiin
toinen ulottuvuus yksilollisen ja yhteisollisen yhteiskuntakisityksen vilille.
Yksilollisessd yhteiskuntakasityksessd subjekti nikee olevansa yhteiskunnas-
sa irrallaan muista yksiloistd ja toimivansa itsendisesti. Yhteisollinen yhteis-
kuntakasitys taas viittaa verkostoituneeseen yhteiskuntakisitykseen, jossa
subjekti kokee olevansa osa suurempaa kokonaisuutta. Yksilollinen yhteiskun-
takisitys painottui niin aktiivisissa (n=42/64) kuin passiivisissakin tarinoissa
(n=48/65). Aktiivisten ja passiivisten tarinoiden vililli ero nikyi siini suh-
teessa, millainen yhteiskuntakasitys tarinassa ilmeni: yhteisollinen ajatteluta-
pa esiintyi aktiivisissa tarinoissa (n=21) selkeisti useammin kuin passiivisissa
tarinoissa (n=3) ja yksil6llinen ajattelutapa esiintyi passiivisissa tarinoissa (n=
54) hieman useammin kuin aktiivisissa tarinoissa (n=43). Yleisin perustelu
epaympiristoystavalliselle kiyttaytymiselle niytti olevan kisitys siitd, ettei
yksi ihminen pysty vaikuttamaan ilmastonmuutoksen kaltaisiin globaaleihin
ilmioihin. Toisaalta yleisin syy ymparistoystavilliselle kayttaytymiselle syyna
nahtiin olevan se, ettd Tuisku uskoi voivansa vaikuttaa. Kisitys vaikutusmah-
dollisuuksista ndyttaa siis aineiston perusteella olevan yleinen perustelu ympi-
ristokdyttaytymiselle.

Nelikentin lohkoihin konstruoitiin aineistoa apuna kiyttien tyyppitari-
noita sen mukaan, millainen yhteiskuntakisitys ja ymparistokayttaytyminen
kussakin lohkossa on. Tyyppitarinoita konstruoitiin nelikenttdin yhteensi

kuusi: velvollisundentuntoinen, vastuuntuntoinen, kieltija, kyyninen, rationa-
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lisojja ja piittaamaton. Kolmanteen lohkoon muodostettiin kolme erilaista

tyyppitarinaa, jolloin aineiston monipuolisuus tulee paremmin esille.

Ympéristoystavéllinen kéyttaytyminen

1. velvollisuudentuntoinen 2. vastuuntuntoinen

Yksil6llinen Yhteiséllinen
yhteiskunta- yhteiskunta-
kasitys 4.1 kyyninen kasitys

4.2 rationalisoija 3. kieltaja

4.3 piittaamaton

Epaymparistoystavallinen kayttaytyminen

Kuvio 1. Ympéristokayttdytyminen suhteessa yhteiskuntakésitykseen

(1) Tuiskulla oli syyllinen olo. Hiin piditti olevansa se, joka toimii mieluum-
min kuin se, joka ei toimi. Hinesti kuitenkin tuntuu, etteivit hinen
tekonsa vaikuta maapallon pelastumiseen. Yhdelli ihmiselli on hivii-
vin pieni vaikutus lopputulokseen. Hinen oli vaikea keksid jotain vihin
isompaa asiaa, jonka tekeminen voisi oikeasti auttaa.

(1) Ensimmiisen kentin tyyppitarina nimettiin velvollisuudentuntoiseksi
(n=42). Velvollisuudentuntoisen tyyppitarina sisiltid ympiristdystivillisti
kayttaytymistd, vaikkei tyyppitarinassa nahdikain yksilon toiminnalla olevan
vaikutusta ilmastonmuutoksen hillitsemisessa. Tyyppitarinaan kuuluukin yk-
silllinen yhteiskuntakisitys, joka saattaa johdattaa yksilon mitdtdimain te-
kojensa vaikutuksen. Lisiksi muiden kuin yksiléllisten keinojen miettiminen
tuntuu velvollisuudentuntoisen tyyppitarinassa olevan hankalaa.

Niyteiisi siltd, ettei yksilon tarvitse nihda toimintansa olevan vaikuttavaa
toimiakseen ympiristoystavallisesti. Perusteet toiminnalle voivat kummuta
esimerkiksi velvollisuusetiikasta. Velvollisuusetiikka nikyy velvollisuuden-
tuntoisen tyyppitarinassa kiyttdytymisen perusteena, jolloin ymparistdysta-
vallinen kayttaytyminen lihtee ensisijaisesti kokemuksesta, jonka mukaan se
on velvollisuus. Arvoilla perusteleminen ei kuulu tihin tyyppitarinaan. Téssd

tyyppitarinassa subjektin huomio keskittyy omiin tunteisiin pikemmin kuin
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itse ongelmaan. Tunteisiinsa keskittyvilld on vaarana visya, eiki sitoutuminen
ongelmaan jai pysyviksi. Lisiksi velvollisuudentunteen on todettu johtavan
uupumiseen: pyrkiessiin toimimaan aina oikein monimutkaisessa maailmas-
sa, yksilo uupuu helposti ja kokee syyllisyytta. (Ojala 2013, 202.)

(2) Tuisku tajusi dokumentin katsottuaan milti maailma tulee tulevaisuu-
dessa néyttamdin, jos ilmastonmuuntokseen ei puntuta. Hintdi huoles-
tutti ja hin koki huonoa omatuntoa. Tuisku halusi olla osana muutosta
ilmastonmuutosta vastaan. Hin uskoo, etti yksikin ihminen voi tehdi
muntoksen isossa asiassa ja yhdessi he tekevit muutoksen parempaan.

(2) Toiseen kenttiin konstruoitiin vastuuntuntoisen tyyppitarina, johon
kuuluu ympiristdystavallinen kédyttdytyminen. Vastuuntuntoisen tyyppitari-
na oli aineistossa hieman epityypillisempi (n=21) kuin velvollisuudentuntoi-
sen (n=42). Molemmat niisti tyyppitarinoista korostuivat aktiivisen kehysker-
tomuksen tarinoissa. Vastuuntuntoinen tarina eroaa velvollisuudentuntoisen
tarinasta muun muassa siten, ettd sithen kuuluu yhteiskunnan nikeminen
yhteisollisesti: tyyppitarinassa on lasni kokemus isompaan kokonaisuuteen
kuulumisesta ja toimimisesta yhdessi muiden kanssa: Yhdessi voimme tehdi
maailmasta paremman. Vastuuntunnon on todettu muissakin tutkimuksis-
sa olevan yhteydessa ympiristoystavilliseen kiyttidytymiseen sitoutumisessa
(Kollmuss & Agyeman 2002, 243).

Vastuuntuntoisen tyyppitarinan subjekti pyrkii kdyttdytymaan mahdol-
lisimman hyvin perustellen kiyttaytymistdan arvoillaan. Dokumentin vai-
kutuksesta hin huomaa, etti on tirkeid toimia siten, ettei ympdristo ja luonto
vahingoitu. Toisin kuin velvollisuudentuntoisen tyyppitarinassa, jossa huomio
kiinnittyy omiin tunteisiin, vastuuntuntoisen tyyppitarinassa korostui huo-
mion kiinnittyminen ongelmaan ja omaan toimintaan. Tutkittaessa nuorten
suhtautumista ilmastonmuutokseen on huomattu tunteisiinsa keskittyvien
sekd ongelmaan keskittyvien olevan uupuneempia kuin ne, jotka ongelman
tunnustamisen lisiksi pitivit ylli toivoa. (Ojala 2013.) Vastuuntuntoisen tyyp-
pitarinassa toivo on lasna: Tuisku ajatteli tehdessiin ympairistoystivallisempii
tekoja, ettid maapallo saattaisi pelastua.

(3) Tuisku ei dokumenttia katsoessaan uskonut siini kerrottavia asioita,
vaan ajattels, ettd ndiin ei voi olla, koska hin ei ole itse nibnyt ilmaston-
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muutoksen vaikutuksia. Hin ei usko ilmastonmuutokseen tai ihmisten

syyllisyyteen siini.
(3) Kolmannessa kentissi sijaitsee kieltdjin tyyppitarina, jossa yhdistyvit niin
yhteisollinen yhteiskuntakisitys kuin epaymparistoystavillinen kayttaytymi-
nen. Tyyppitarina oli melko harvinainen (n=s). Kieltdjin tyyppitarinan sub-
jekti selittdd epdympiristdystavillisen kiyttdytymisensi johtuvan siitd, ettei
hin usko ilmastonmuutoksen olevan totta. Kieltdjatyyppi voi my6s tunnustaa
ilmaston muuttuvan, todeten sen aina muuttuneen tai kiistden ihmisen syylli-
syyden sen aiheuttajana. Tyyppitarinaan kuuluu my6s ajatus siitd, ettei ilmas-
tonmuutos ole niin vakava ongelma kuin sen viitetdan olevan, ja ettei se tulisi
vaikuttamaan omaan elimain. Kieltdjin tyyppitarina koostettiin passiivisista
tarinoista.

(4) Neljinteen kenttiin konstruoitiin kolme eri tyyppitarinaa (kyynikko
n= 2, rationalisoija n= 33 ja piittaamaton n= 13), joista jokaisessa kiistetddn
oma vaikutus ilmastonmuutokseen. Niitd tyyppitarinoita yhdistid myos
yksilollinen yhteiskuntakasitys, joka nikyi valtaosassa passiivisia tarinoita,
mutta vain pienessd osassa aktiivisia tarinoita. Yksilollinen ajattelutapa lisin-
nee irrallisuuden kokemusta yhteiskunnasta, jolloin omien tekojen vaikutus
kokonaisuuteen nayttda hukkuvan ikdan kuin tyhjain. Yksilolliseen yhteis-
kuntakisitykseen liittyva individualismi nayttiisi olevan yhteydessa yksilon
heikkoon uskoon omista vaikuttamismahdollisuuksista (Norgaard 2011,
204). Lisiksi oman pienuuden pohtiminen ja koettu voimattomuus niyttiisi
olevan yleistd pohdittaessa vaikuttamiskeinoja ilmastonmuutoksen hillitsemi-
seksi (ks. Norgaars 2011). Voimattomuuden tunne néyttid olevan yhteydessi
individualismiin, poliittisen jirjestelman koettuun toimimattomuuteen seki
konsumerismiin (Norgaard 2011, 190-192). Timin tutkimuksen aineistossa
toistui voimattomuuden tunne erityisesti passiivisissa tarinoissa ja erityisesti
nuorten on todettukin kokevan voimattomuutta ilmastonmuutoksen edessi
(Stevenson & Peterson 20r15).

Epdymparistoystavallisen kiyttdytymisen perusteleminen nousee niin
kyynikon, rationalisoijan kuin piittaamattoman tyyppitarinoissa sosiaali-
sesti opituista ja yleisesti hyviksytyistd selityksistd (Cohen 2013, 59): Mitipi

yksi teini muka sille voi, ettd teollistumisen kautta on ilmakehdidin padssyt saas-
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teita. Ja kyllihin Kiina ja Intia saastuttavat myos. Saattaa olla, ettd ilmaston-
muutoksen kieltiminen ei ollut aineistossa timin yleisempii, silld ainakin
Suomessa luotetaan laajasti tieteeseen (Tiedebarometri http://www.ticteen-
tiedotus.fi/tiedebarometri.html). Tieteeseen luottaminen saattaa vaikuttaa
sithen, ettd ymparistokdyttdytymisen muuttamisen ja ilmastonmuutoksen
kieltamisen sijasta yksilo kieltadkin oman vaikutuksensa ilmastonmuutok-
seen. Yksittdisen ihmisen osuus voidaan kuitenkin osoittaa jopa valtiotason
hiilidioksidipdastoistd: esimerkiksi Suomessa aiheutetuista hiilidioksidipais-
toista 68 % voidaan jaljittdd loppukuluttajaan Suomen ymparistokeskuksen
raportin (Salo & Nissinen 2017) mukaan.

Neljannen kentin tyyppitarinat paitettiin jakaa kolmeen eri tyyppitari-
naan, silld koettu toivo ilmastonmuutoksen ratkaisemisesta erotti tyyppitari-
nat oleellisesti kolmeen erilaiseen tarinaan. Tamin eroavaisuuden tulkittiin
olevan merkittavi erottava tekiji sen suhteen, miltd epaymparistoystavillisen
kiyttaytymisen perustelut vaikuttavat ja millaisia tunteita sekd defensseja tyy-
pit mahdollisesti kiyttavit. Lisiksi niiden mahduttaminen yhteen tarinaan
olisi jattanyt varjoon ilmion erilaiset puolet.

(4.1) Tuisku kokee oman toimintansa vaikutuksen niin merkityksettomiiksi,
ettei hin viitsi tehdd asioita ympairistoystavillisemmin. Vaikka Tuisku
tekisi mitd, tulisi ilmastonmuuntos kuitenkin. Suuret teollisunsmaat pi-
tiisi saada mukaan, mutta pidtoksii on odotettu jo kawan, eikd muu-
tosta tapahdu, vaikka keti ddnestdiisi.

(4.1) Kyynikko (n= 2) on niistd kolmesta kaikista epitoivoisin. Hinen ajat-
telussaan on yleistd miettid varauksellisesti sitd, mitd tavallinen ihminen voi
tehdi. Lisiksi kyynikko kyseenalaistaa mys poliittisten ja yritysten toimien
mahdollisuuden muuttaa tilannetta ympiristoystavillisempain suuntaan:
hin ei usko parempaan tulevaisuuteen. Kyynikko on ikdin kuin jo heittinyt
pyyhkeen kehiin ilmastonmuutoksen osalta.

(4.2) Tuisku kokee oman toimintansa vaikutuksen niin merkityksettomiksi,
ettei hin viitsi tehdd asioita ymparistoystavallisemmin. Mitipa yksi tei-
ni sille voisi, ettd teollistumisen kautta on ilmakebiin pidssyt saastei-
ta. Ja hin on vain yksi ihminen miljardien joukossa. Hin katsoo, etti

on valtion ja suurten yritysten tehtivi huolehtia hiilidioksidipidstiis-
ta.
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(4.2) Rationalisoijan (n=33) tyyppitarinassa on samoja elementteji kuin kyy-
nikon tarinassa. Tarinat eroavat toisistaan kuitenkin siind, ettd rationalisoija
on toiveikkaampi ratkaisujen suhteen kuin kyynikko. Tyyppitarinassa epaym-
paristoystavallistd kayttdytymistd puolustetaan rationalisoimalla se, osoit-
tamalla, ettei ymparistoystavallisesta kayttaytymisestd olisi mitadan hyotya.
Luovuttamisesta ei kuitenkaan ole kyse, vaikka tyyppitarinassa ei uskotakaan
omiin vaikutusmahdollisuuksiin. Tuiskun toivo syntyy tissi tyyppitarinassa
uskosta paattdjiin seki teknologian kehittymiseen. Yksilsiden kumulatiivis-
ten vaikutusten kiistiminen vaikuttaisi olevan rationalisointia, joka on yksi
defenssimekanismi (ks. Cohen 2013, 8-9). Lisiksi se niyttiisi johtavan hei-
kompaan motivaatioon sitoutua ympiristoystavalliseen kayttiytymiseen.
Rationalisoija on tietoinen ongelmista, mutta on etidnnyttinyt itsensd niistd
siten, ettei endd koe tunteita ongelmaa kohtaan. (Kollmuss & Agyeman 2002,
255.)

(4.3) Tuiskua ei yksinkertaisesti kiinnosta. Hin kokee, ettei asia koske hinti
eikd siksi muuta toimintatapojaan tai ajattelumaailmaansa. Hantd ei
kiinnosta pitid huolta ympéristosti.

(4.3) Piittaamattoman (n=13) tyyppitarinan keskeisin piirre on ympiriston-
gelman ulkopuolelle sijoittuminen, jossa olennaista on vilittimisen ehtymi-
nen ja haluttomuus ajatella ilmastonmuutosta. Piittaamattoman tyyppitarina
eroaa kyynikon tyyppitarinasta siini, ettd ilmastonmuutos ei tunnu kiinnos-
tavan hinti ollenkaan, toisin kuin kyynikon tyyppitarinassa, jossa huoli ilme-
nee menetetystd toivosta huolimatta. Piittaamattoman tyyppitarinan Tuisku

ci jaksa ajatella asiaa ollenkaan.

Pohdinta ja johtopiitokset
Aineiston pohjalta luotiin kuusi erilaista ympéristokayttaytymisen tyyppita-
rinaa, joiden erottavia tekijoita olivat niin kiyttaytymisen ymparistdystavil-
lisyys, yhteiskuntakasitys kuin toivo. Se, milli tavoin yksilo nikee yhteiskun-
nan koostuvan ja mill tavoin hin kisittdd yhteiskunnan ohjautuvan, néyttiisi
timan aineiston perusteella vaikuttavan hinen ympiristokayttaytymisensd

perusteluihin.
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Tyyppitarinat, joissa oli ymparistoystavallisesti kayttaytyva yksilo, jaettiin
kahteen tyyppitarinaan sen mukaan, minkilainen yhteiskuntakasitys niis-
sa oli. Lukiolaisten vastauksissa nikyi kaksi erilaista yhteiskuntakasitysti ja
niistd muodostui valittu jako. Niin syntyi sekd velvollisuuden ettd vastuun-
tuntoisen tyyppitarinat. Yhteisollinen yhteiskuntakisitys korostui vastuun-
tuntoisen tyyppitarinassa. Niakemyksen mukaan yksilot ovat osa suurempaa
kokonaisuutta. Samasta tyyppitarinasta 16ytyi lisiksi kdyttaytymisen peruste-
leminen arvoilla: Ajatus siitd, etti ibminen voi tehdi miti huvittaa lnonnosta
Jja ympdristostd vilittimitta, ei ole Tuiskun mieleen. Vastuuntuntoinen koki
olevansa vastuussa kokonaisuuden hyvinvoinnista ja oikeudenmukaisuuden
toteutumisesta. Toisen ymparistoystavallista kayttdytymistd sisaltavin tyyp-
pitarinan Tuisku perusteli kdyttaytymistddn velvollisuudella. Tyyppitarinaan
kuului kisitys itsestd yksilond muiden yksiloiden joukossa, jonka ziytyy kan-
taa oma korsi kekoon. Tamai kisitys johti tyyppitarinan subjektin epdilemain
omien toimien vaikutusta kokonaisuuteen. Epiilyistd huolimatta tyyppitari-
nassa kiyttdydyttiin ympiristoystavillisesti velvollisuudentunnon motivoi-
dessa siihen.

Epédympiristoystavallinen kiyttdytyminen oli taustalla neljissi luodussa
tyyppitarinassa, kolmannen ja neljinnen lohkon tarinoissa. Yksi naista sisalsi
nikemyksen yhteiskunnasta yhteisolliseni ja kolme muuta yksiléllisena. Kiel-
tijan tyyppitarinassa yhteiskuntakasitys oli yhteisollinen ja siind epaympiris-
toystavallista kayttaytymistd perusteltiin joko kieltamalld ilmastonmuutos tai
ihmisen syyllisyys sithen. Muut kolme tyyppitarinaa: kyyninen, rationalisoija
ja piittaamaton, sisilsivit nikemyksen yksilollisestd yhteiskunnasta. Naissd ta-
rinoissa uskottiin, ettei kuluttaja voi kulutuspaitoksillain vaikuttaa suuriin
kokonaisuuksiin. Nimi kolme tyyppitarinaa erosivat toisistaan koetun toivon
mukaan. Rationalisoijan tarinassa koettiin toivoa eniten, silld siind uskottiin,
ettd jotkin suuremmat yksikot, kuten valtiot, suuryritykset tai teknologia kor-
jaisivat tilanteen. Kyynisen tarinassa timi toivo oli menetetty, kuten myos
piittaamattoman tarinassa, joka sisilsi myos vilinpitimattomin maailman-
katsomuksen. Piittaamattoman tyyppitarinassa subjekti ei halua edes ajatella

asiaa, vaan sanoo, ettei hinti kiinnosta.
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Tarkastelemme konstruoituja tyyppitarinoita lopuksi psykodynaamisen
ihmiskisityksen valossa kolmannen tutkimuskysymyksen mukaisesti pelkis-
tien tyyppitarinoista mahdollisia defenssimekanismeja. Tarinoista pelkistet-
tiin esille traumaattiseen tietoon reagoimisen moninaisuus. Kiytettyjd de-
fenssimekanismeja olivat kieltiminen, eristiminen, projisointi, rationalisointi,
passiivinen aggressio, kieltiminen ja vaaristely.

Pelkistiminen ja teoreettinen nikokulma tuovat esille mahdollisen tie-
dostamattoman mielen vaikutuksen traumaattisen tiedon omaksumisessa ja
ymparistokdyttaytymisessd. Tama on yksi mahdollinen tulkintaikkuna ym-
paristokayttaytymistd tutkittaessa. Paddyimme tarkastelemaan defenssime-
kanismeja keskittyen erityisesti nelikentin kolmannen ja neljannen lohkon
tyyppitarinoihin, silli nimai tarinat sisilsivit epaymparistoystavillisen kayt-
taytymisen, jonka voidaan katsoa viestivin traumaattisen tiedon vilttelyi pa-
remmin kuin muiden nelikentin tyyppitarinoiden voidaan katsoa viestivin.

Psykodynaamisesta nikokulmasta katsottuna nayttdisi siltd, ettd trau-
maattinen tieto herttii myds tiedostamatonta ahdistusta ja saa yksilon timin
vuoksi tiedostamattaan kiyttimadin defenssimekanismeja. Tilanteissa, joissa
subjekti kokee ylitsepddsemittomii tunteita, defenssimekanismit aktivoituvat
toimimaan ikdin kuin tietoisen mielen puolustuksena. Tietoinen mieli saat-
taa olla tietimiton defenssien toiminnasta ja tiedostamattoman mielen rooli
onkin psykodynaamisesta nikokulmasta defenssimekanismeissa oleellinen
osa (ks. Blackman 2004; Dodds 2011). Aiemman tutkimuksen mukaan ihmi-
set kdyttavit ilmastonmuutokseen liittyen defenssimekanismeista kieltimista
ja eristimisti (ks. Lertzman 2015; Stoknes 2015).

Kieltiminen (eng. denial, suomennettu myds itsepetoksena) defenssimeka-
nismina korostunee kieltdjin tyyppitarinassa. Kieltimisessa subjekti tunnis-
taa jollain tasolla traumaattisen tiedon, mutta haluaa kieltdd sen tietimisen.
Sitd voisi verrata itselleen valehteluun niin lujasti, ettd melkein uskoo sité it-
sekin. Tuisku ei tiysin uskonut dokumentin sanomaa. Hinen mielestiin doku-
mentin faktat olivat liioiteltuja ja "hippeja”. Tillainen ristiriitaisuus ei hairitse
tietoisuutta, silld tiedostamaton mieli tulee hyvin toimeen ristiriitaisuuksien
kanssa, se ikdin kuin peittii ne tietoiselta mieleled. (Cohen 2013, 22.) Mielen

toiminnan kannalta on eri asia kieltdiko koko tapahtuman, sen vakavuuden
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tai syyllisyytensa siind. Oman syyllisyytensa pelkdiminen on niin voimakas
tunne, ettd sitd saattaa pelitd enemman kuin koko maailman tuhoutumista
(Dodds 2011, 43—44). Syyllisyyden kieltiminen on yleisti kieltdjin tyyppitari-
nassa: Tuisku oli kuullut teovian siitd, etti ilmasto on aina muuttunut. Hin ei
taysin luottanut dokumentin sanomaan.

Tissd aineistossa defenssimekanismina kieltiminen ei ole yleisin mielen
puolustuskeino ilmastonmuutosta kohtaan, yleisempia oli olla kyyninen tai
suhtautua ongelmaan rationalisoiden kuin kieltdd se. Muiden defenssimeka-
nismien voidaan nihdi olevan lievempii kieltimisen muotoja (ks. Pihkala
2017, 3). Eris kieltdmistd lievempi defenssimekanismi on rationalisointi, joka
esiintyy niin velvollisuudentuntoisen, kyynikon kuin rationalisoijankin tyyp-
pitarinoissa: Hin on vain yksi ihminen lihes 7,6 miljardin ibmisen joukossa, jo-
ten hin ei voisi vaikuttaa mitenkdidin. Rationalisoinnin voidaan katsoa olevan
kuin tekosyiden keksimistd (Blackman 2004, 45). Freud katsoi rationalisoin-
nin olevan ikidin kuin salaisuuden piilottamista tiedostamattomasti (Cohen
2013, 58). Rationalisointiin paityvi subjekti tietdd mitd tulisi tehdd, hin osaisi
ja pystyisi sen tekemdin ilman riskii. (Cohen 2013, 8.) Rationalisoimalla on-
gelmaa ei kiistetd suoraan, mutta sen tirkeys tai seuraukset kiistetdan: Tuisku
ei usko, ettd kayttiytymisen muuttaminen ymparistoystavillisemmiksi vaikut-
taisi ldhes mitenkddn ilmastonmuutokseen. Oman vaikutusvaltansa kokeminen
mitittdmina saattaa johtaa syvin avuttomuuden tai jopa apatian kokemiseen
(Norgaard 2011, 192). Tillainen kisitys yksilon vaikutusmahdollisuuksista oi-
keuttaa ympiristoystavilliseen kiyttiytymiseen ryhtymictomyyteen tai koko
ongelman sivuuttamiseen (Rust 2008, Doddsin 2011, 69 mukaan).

Rationalisoijan ja kyynikon tyyppitarinoissa on nihtavissd myos projisoin-
nin kdyttdmistd defenssimekanismina. Projisoinnilla subjekti siirtdd syyllisyy-
den tunteen itsestd muualle. Projisoinnissa on kyse omien epimiellyttivien
tunteiden tai piirteiden siirtimisestd muihin (Blackman 2004, 18). Oikeat on-
gelmat ovat Kiinassa ja Intiassa, sielld on niin paljon ibmisid, jotka saastuttavat,
ettei minun teoillani ole mitiin vilia.

Tuska, suru ja avuttomuus samanaikaisesti koettuna saattavat johtaa sub-
jektin irrottautumaan ongelmasta ja kokemaan apatiaa. Sellaisen tiedon vas-

taanottaminen, joka liittyy ilmastonmuutokseen, saattaa tuntua liian raskaal-
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ta ja huomio saattaa keskittyd muihin asioihin. (Kollmuss & Agyeman 2002,
255; Dodds 2011, 44.) Ongelman eristiminen pois arjesta muihin asioihin
keskittymalld, on lasni piittaamattoman ja kyynikon tyyppitarinoissa: Vaikka
Tuiskn katsoi dokumenttielokuvan, hin ebkd ajatteli, etti asia ei ole niin vakava
Jja hénelli oli elimdssiin akuutimpia asioita mietittivinddn. Eristiminen on
tunteiden poistamista tictoisen tictoisuudesta huomaamatta siti (Blackman
2004, 27). Siind on kyse siiti, ettd yksilo irrottaa todellisuudestaan jonkin voi-
mattomuutta ja ahdistusta lisadvin asian pois arjestaan esimerkiksi olemalla
ajattelematta koko asiaa tehdessidn ympiristoon vaikuttavia tekoja, kuten
kuluttamalla (Norgaard 2011, 198). Eristiminen toimii ikdin kuin kaksoisto-
dellisuuden luomisena, jossa ilmastonmuutos ei ndy arkisissa askareissa ja ndin
sitd voi olla ajattelematta ja siten voi viltelld saamasta lisid tietoa (Norgaard
2011, 201). Yksilo voi kokea, ettd hinelld on tietoa ilmastonmuutoksesta ja sa-
malla mieltdd elivinsi tiysin eri todellisuudessa (Norgaard 2011, 58). Tietoa
valtellessd pyritadn niin yksilolliselld kuin kulttuurisellakin tasolla valttele-
miin seki syyllisyyden tunnetta ettd sdilyttimidin optimistisuus (Norgaard
2011, 197). Kulttuurinen kieltiminen tukee yksilon omaa kieltimisti, silla
tunteiden ja ongelman jaddessd julkisesti kisittelemittd, sitd voi olla vaikeaa
tehdi yksityisestikdan (Norgaard 2011).

Piittaamattoman vélinpitimittomyys ndyttdisi siis olevan psykodynaami-
sesta nikokulmasta defenssimekanismi traumaattista tietoa kohtaan. Se on
tilanne, jossa ahdistus on poistettu tietoisuudesta ja se on johtanut piittaamat-
tomuuteen ja anteeksipyytelemittomiin haluttomuuteen ja kyvyttomyyteen
vastaanottaa uusia viesteji aiheesta (Cohen 2013, 8): Tuiskua ei yksinkertaisesti
kiinnostanut dokumentin sanoma. Kiellot, kuten ei ole minun ongelmani tai ei
kiinnosta minua saattavat vaikuttaa ulkoapiin katsottuna siltd, kuin kieltdja
olisi vilinpitimiton ongelmaa kohtaan. Tillaista suhtautumista arvioidaan
usein ymmirtimittdmyydeksi tai vilinpitimattomyydeksi (Cohen 2013, 8):
Tuisku ajatteli myos, ettei ilmastonmuntoksella ole vilii hinen elinaikanaan,
Jjoten Tuisku ei vilittinyt. Taman kiyttaytymisen voi tulkita mys olevan pas-
siivista aggressiivisuutta, joka sckin on defenssimekanismi (Blackman 2004,
66).
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Psykoanalyyttisestd nikokulmasta ihmisen tietoisen mielen valta ei ulotu
kaikkiin hinen ajatuksiinsa (Dodds 2011, 33). IThminen saattaa siis omaksua
traumaattiseksi kokemansa tiedon, mutta torjua sen tietoisuudestaan esimer-
kiksi eristimalld sen omista tunteistaan tai muusta maailmankuvasta erillisik-
si sisalloiksi. Tulkintamalli selittdad osaltaan sen, minki takia ymparistotieto
ei ndytd vaikuttavan ympiristokiyttaytymiseen: ihmismieli vilttelee tiedosta-
mattaan traumaattisen tiedon tunnustamista. Tatda nikokulmaa tukee tutki-
mus, jonka mukaan tarkemmin mitattaessa tiedon ja kéyttaytymisen valilla
ei ndyttiisi olevan niin suurta kuilua, kun ollaan viitetty (ks. Kil, Holland &
Stein 2014). Lisiksi tuoreessa tutkimuksessa kyseenalaistetaan kuilun havain-
neita tutkimuksia ja huomautetaan, ettd on my6s tutkimuksia, joissa kuilua ei
ole havaittu (ks. Lieflinder & Bogner 2018).

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli paista kiinni sithen, miksi sama
tieto saa toisen kdyttdytymain ymparistdystavillisesti ja toisen olemaan teke-
mittd sitd. Muodostimme eldytymismenetelmitarinoista kuusi tyyppitarinaa
siitd, miten yhteiskuntakasitys ja ymparistokayttiytyminen yhdistyvit ja psy-
kodynaamista ihmiskasitystd soveltamalla tulkitsimme miten tyyppitarinoi-
den henkil6t suojautuvat traumaattisen tiedon synnyttimiltd epamiellytta-
viltd tunteilta. Erilaiset tavat kisitelld traumaattista tietoa ovat tulkintamme
mukaan yhteydessa siihen, millainen ympiristokayttaytyja henkil on ja mil-
lainen yhteiskuntakasitys hinelld on.

Milla tavoin traumaattista tietoa voi sitten oppia, kun tiedostamaton mieli
ndyttaisi vilttelevin sen oppimista? Aihe vaatii lisitutkimusta. Ymparistokas-
vatus on keskittynyt suureksi osaksi pohtimaan, miten parantaa yksiloiden
luontosuhdetta ja vahvistaa ympériston kasittamistd itseisarvona. Kuilun
nouseminen ympdaristokdyttaytymisen tutkimuksen keskioon saattoi johtaa
ymparistokasvatuksen piirissd tyoskentelevit jopa olettamaan, ettd ympiris-
tokdyttaytymisen kehittiminen myonteiseen suuntaan olisi mahdollista il-
man tictoa ja tictoisuutta (Tolppanen ym. 2017; ks. myos Lertzman 2015, 21).
Traumaattisen tiedon oppimisen erityispiirteen, ikdvien tunteiden kitkemi-
seen pyrkivien defenssimekanismien huomioiminen, saattaisi tehostaa ympi-
ristotiedon vaikutusta ymparistokayttiytymiseen. Ympiristokasvatuksen on

todettu olevan suppeaa ja puutteellista (Lehtonen & Cantell 2015), jolloin se
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saattaisi hyotyd tuoreesta psykodynaamisesta nikokulmasta, jonka mukaan
ilmastonmuutos on traumaattista tietoa ja sen oppiminen on monimutkai-
sempien prosessien sarja kuin on aiemmin ajateltu. Traumaattisen tiedon tie-
dostaminen ei yksin selitd sitd, miksi toiset alkavat kdyttdytyd ymparistoysta-
vallisesti. Kdyttdytymiseen vaikuttavat monet taustatekijit, joita on tutkittu
useasta eri nakokulmasta myds mm. terveystieteiden parissa. Tdssd artikkelissa
esitetystd nikokulmasta tarkasteltuna ympéristokayttiaytymiseen ja ympiris-
tokasvatukseen liittyvin kiyttaytymisen muuttaminen vaatisi sen tutkimis-
ta, miten traumaattista tietoa ja sen herdttamia tunteita tulisi kisitelld, sekad
mitka asiat vaikuttavat traumaattisen tiedon oppimiseen. Lisaksi tulisi tutkia
sitd tarkemmin, miten yhteiskuntakisitys on kytkoksissa ymparistokayteayty-
miseen ja miten sen pitdisi vaikuttaa ymparistokasvatukseen. Kenties naissi

nakokulmissa on mahdollisuus ympiristokasvatuksen kehittamiseen.
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Opetussuunnitelman monet tulkinnat

Eldytymismenetelmakertomuksia
kasvatustieteiden tiedekunnasta

Anne Jyrkidinen & Tuulikki Ukkonen-Mikkola & Pirjo Kulju & Jari Eskola

Johdanto

Opetussuunnitelma auttoi minua toimimaan erilaisissa ympdiristiissi ja ot-

tamaan erilaisia rooleja seki mukautumaan jo tuttuibin seki uusiin tilan-

teisiin. Se antoi minulle eviitd tyoskennelli oma-aloitteisesti ja itsevarmasti

omaan yksilolliseen osaamiseeni luottaen. Opin entisti paremmin liittimaidin

yhteen teorian ja kiytinnon ja perustelemaan toimintaani tyoelimdssi.
Ote opiskelijan innostuneesta eliytymismenetelmikertomuksesta uudesta
opetussuunnitelmasta kuvaa tilannetta, jossa opetussuunnitelma on tarjon-
nut opiskelijalle mahdollisuuden oma-aloitteisuuteen seki teorian ja kiytin-
non yhdistimiseen opinnoissaan. Niiden yhdistiminen ei kuitenkaan ole
yksiselitteist. Yliopistossa teorian ja kdytinnén yhdistiminen edellyttaa vuo-
ropuhelua ja neuvottelua oppimisesta ja opettamisesta sekd niiden tuottamista
merkitysrakenteista. Keskeinen vuoropuhelun areena on yliopiston opetus-
suunnitelma.

Yliopistokoulutusten opetussuunnitelmat ovat keskeisimpia tekijoita opis-
kelijjoiden tietojen ja taitojen kehittymiselle ja niilld on sekd poliittisia ettd

koulutuksellisia merkityksid, mutta niitd voidaan kuitenkin kisittda monin
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eri tavoin (Annala, Lindén & Mikinen 2016). Pinar (2004; 2009) luonneh-
tiikkin opetussuunnitelmaa monimutkaisena keskusteluna. Sitomaniemi-San
(2017) puolestaan kuvaa yliopistossa tapahtuvan opettajankoulutuksen ope-
tussuunnitelmaa moniulotteisena, monikerroksisena, kulttuurisesti ja histo-
riallisesti muotoutuneena rakennelmana, jossa kasvatuksen kysymykset nayt-
taytyvit kompleksisina ja monimutkaisina. Akateemisuus on ollut keskeinen
suomalaisen opettajankoulutuksen opetussuunnitelmaa madrictava tekijd
1970-luvulta lihtien. Akateemisuuteen viitataan myds ilmaisuilla tieteellisyys
ja tutkimusperustaisuus. Opettajankoulutuksen opetussuunnitelmissa tatd
akateemisuutta pidetiin usein itsestiinselvyyteni. (Sitomaniemi-San 2017.)
Rantala, Salminen ja Sintti (2010) muistuttavat, etti yliopistoistumisen mydtd
opettajankoulutuksen teoreettinen ja tieteellinen orientaatio on vienyt tilaa
kiytintoon suuntautuneelta tarkastelutavalta. Teoreettisen ja kiytinnollisen
tiedon yhdistiminen edellyttda huolellista paneutumista ja neuvottelemista
siitd, miten opetussuunnitelma ymmarretdin ja kisitteellistetddn.
Opetussuunnitelmaa voidaan tarkastella myos tutkimuksen ja opetuksen
yhteyden nikokulmasta, josta tutkimuskirjallisuudessa on erilaisia tulkintoja.
Healey (2005) tutki tutkimuksen ja opetuksen yhteytti opiskelijoiden osal-
listumisen ja tutkimuksen painotuksen ulottuvuuksilla. Hinen mukaansa
opiskelijoiden osallistumisen aste voi vaihdella yleisona olemisesta aktiiviseen
toimintaan ja tutkimuksen osuus tutkimustuloksia valittavistd opetuksesta
tutkimusta tekevain ja osallistavaan opetukseen. Annala, Mikinen ja Lindén
(2015) puolestaan tarkastelevat tutkimuksen ja opetuksen yhteytti erityisesti
suomalaisen yliopiston opetussuunnitelmatyossi. He muistuttavat, ettd ope-
tussuunnitelmaprosesseissa jatkuvasti maaritelldan, uusinnetaan seka arvioi-
daan opetuksen ja tutkimuksen suhdetta. Siten juuri yliopistokoulutuksessa
opiskelijoiden pitdisi voida kehittaa asiantuntijavalmiuksia tutkimuksellisel-
la otteella, ja tutkimuksen ja opetuksen yhteyttd yliopistossa tulisi vahvistaa.
Opetussuunnitelma pitdisi heidin mukaansa nihdi tutkimuksen ja opetuk-
sen kohtaamisen paikkana, jossa luodaan yhteista ymmarrysti tutkimuspe-
rustaisen opetuksen toteuttamiseksi. Télléin monenlainen tieto nahdiin
arvokkaana ja opiskelijalle tarjotaan tilaa omalle tiedonmuodostukselle. Kun

opetussuunnitelmassa monenlainen osaaminen on arvokasta, tutkijantaitojen
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ja tydelimataitojen vilille on mahdollista luoda yhteyksii ja opiskelijoiden tut-
kimustyon kaltaista oppimista voidaan tukea. (Annala & Mikinen & Lindén
2015.)

Tissd tutkimuksessa sovellamme erityisesti Annalan, Lindénin ja Mikisen
(2016) mallia siitd, miten korkeakoulujen opetussuunnitelmia on lihestytty
ja miten niitd on kisitteellistetty. Heiddn mallinsa perustuu systemaattiseen
kirjallisuuskatsaukseen, jossa on analysoitu 62 korkeakoulujen opetussuun-
nitelmaa kisittelevii tutkimusartikkelia vuosilta 2004—2013. Artikkeleista
suurin osa asemoituu ladketieteen, insindoritieteiden ja terveystieteiden alalla.
Annalaym. (2016) jisentivit opetussuunnitelmia neljiin eri kategoriaan, jois-
sa opetussuunnitelma nihdiin sisiltdjen varmistajana (control over content),
kompetenssien tuottajana (producing competences), neuvotteluna (negotiating
of potentials) tai valtaistumisena (emzpowerment) (kuvio 1). Niiden lisiksi he
erottavat korkeakoulujen opetussuunnitelmissa erilaisia tiedon (kzowledge) ja

omistajuuden (ownership) kisitteellistimisen tasoja. Tietoa saatetaan lihestyd

Taysivaltaisuus
(emansipaatio)
OPETUSSUUNNITELMA
VALTAISTUMISENA
praxis
OPETUSSUUNNITELMA
NEUVOTTELUNA
OMISTAJUUS prosessi
OPETUSSUUNNITELMA
KOMPETENSSIEN TUOTTAJANA
tuote

OPETUSSUUNNITELMA

SISALTOJEN

VARMISTAJANA
Sosiaalinen Jlab
kontrolli syllabus

Siséllon siirtaminen TIETO Kriittinen reflektio
Kuvio 1. Opetussuunnitelman késitteellistdminen
(Annala, Lindén & Makinen 2016, 174)

AIKAMME KASVATUS: VAIN MUUTOS ON PYSYVAA? 213

— 14 ELAYTYMISMENETELMATUTKIMUSTA



Anne Jyrkidinen & Tuulikki Ukkonen-Mikkola & Pirjo Kulju & Jari Eskola

toisaalta staattisena tietojen ja taitojen siirtona ja toisaalta dynaamiscna, opis-
kelijan kriittisend reflektiona ja tiedon tuottajana. Omistajuudella he puoles-
taan tarkoittavat jatkumoa, jonka ddripdissi ovat opiskelijan oppimistulosten
kontrollointi ja toisaalta opiskelijan osallistamisen ja kehittymisen potentiaa-
lin korostaminen. Tiedon ja omistajuuden ulottuvuudet syventivit opetus-
suunnitelman eri lahestymistapoja.

Tarkastelemme seuraavassa Annalan ym. (2016) erottamaa opetussuunni-
telman kisitteellistimisen neljid eri kategoriaa.

(I) Ensiksikin opetussuunnitelma voidaan nihdi sisiltdjen varmistajana.
Tillin opetussuunnitelmassa pyritdin varmistamaan ja kontrolloimaan kes-
keisen tiedon oppimista ja siirtoa seuraaville sukupolville. Tamintapaisissa l-
hestymistavoissa voidaan esimerkiksi pyrkid méirittelemain, mitd olennaisia
tietoja kaikkien opiskelijoiden tulisi omaksua vaikkapa kansainvilistymiseen
tai inkluusioon liittyen. Omistajuus on niill4, joilla on auktoriteettia sisallon
madrittimiseen. Ongelmaksi muodostuu se, ettd opiskelijan identiteetin ke-
hittymisen aspektia ei oteta huomioon. Toisaalta tissi lihestymistavassa voi
olla kriittisid nikokantoja tiedon mairittimisen kontrollointiin. (Annala ym.
2016.)

(IT) Toiscksi opetussuunnitelma voidaan kisittii kompetenssien tuot-
tajana (Annala ym. 2016). Tdmin lihestymistavan taustalla on ajatus tavoit-
teiden, sisiltojen, opetusmenetelmien ja arvioinnin sisallyttimisestd opetus-
suunnitelmaan, jolloin opetussuunnitelma ndyttdytyy tuotoksena. Tissd
lihestymistavassa opetussuunnitelmaa voidaan luonnchtia Biggsin mallin
mukaisesti konstruktiivisesti linjakkaaksi (ks. esim. Biggs & Tang 2007),
jolloin opiskelijoiden oppimiseen tihtddvd toiminta nihdain keskeisena.
Oppimistulosten ja kompetenssien korostamisesta huolimatta opiskelijaa ei
kuitenkaan juuri osallisteta pditoksentekoon ja myos omistajuus suhteessa
omaan oppimiseen ja ammatilliseen kehittymiseen jad vihiiseksi. On mah-
dollista, ettd my6s henkil6sté sivuutetaan, kun opetussuunnitelmaa miirit-
televit lihinnd eri alojen johtavat asiantuntijat. Jopa yliopistojen omistajuus
voi vihentyd, mikili opetussuunnitelmaa luodaan sosiaalisten ja taloudellisten
vaatimusten mukaan. Toisin sanoen yliopistot voidaan nihdi ikdin kuin ope-

tussuunnitelman tekijoind, jotka yrittavit sopeutua ymparéivin yhteiskunnan
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muutoksiin ja vaatimuksiin. (Annala ym. 2016.) Esimerkiksi kun tamperelai-
set korkeakoulut yhdistyvit yhdeksi suureksi yliopistoksi, opetussuunnitelmia
pyritain ohjaamaan ja muotoilemaan entistd yhdenmukaisemmiksi.

Vaihtochtona edelli esitetyille lihestymistavoille Annala ym. (2016) mii-
rittelevit opetussuunnitelman (III) vuorovaikutteisena prosessina ja neu-
votteluna. Kun opetussuunnitelma niahdidin neuvotteluna, keskiéon nouse-
vat opiskelijan tiedollinen kehittyminen ja potentiaali sekd jacttu omistajuus.
Titd voidaan peilata Vygotskin sosiokulttuurisen teoriaan, jonka mukaan
sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteinen toiminta muodostaa perustan kaikelle
oppimiselle (Vygotsky 1978; John-Steiner & Mahn 1996). Omistajuutta tu-
kevassa kulttuurissa on kyse kasvamisesta demokraattiseen toiminta- ja ajatte-
lutapaan (Qvarsell 2005). Annalan ym. (2016) mukaan prosessit voivat liittya
my6s yliopistojen autonomian tarkasteluun suhteessa ulkopuolelta tuleviin
vaatimuksiin.

(IV) Neljas kategoria on kehittynyt prosessia korostavasta lihestymistavas-
ta. Siind opetussuunnitelma nihdiin valtaistumisena ja se muodostuu suun-
nittelun, toteutuksen ja jatkuvan kriittisen reflektion dynaamisessa vuoro-
vaikutuksessa. Annalan ym. (2016) mukaan tissi lihestymistavassa korostuu
erityisesti yhdenvertaisuuden nikokulma. Omistajuuden kannalta olennaista
on valtakysymykset, silld opetussuunnitelman taustalla on erilaisia kulttuuri-
sia ja institutionaalisia kerroksia. Myos tietoa lihestytdin valtaistumisen kan-
nalta kriittisesti reflektoiden.

Valtaistumiseen liittyy myos toimijuus, joka voidaan mairitelld yksilon
mahdollisuuksina tehdd omaan elimiinsi vaikuttavia padtoksia erilaisissa ti-
lanteissa ja ymparistoissd. Yksilot rakentavat toimijuuttaan koko elaminkulun
ajan suhteessa omiin arvoihinsa, kisityksiinsa sekd historiallisiin ja kulttuuri-
siin muutoksiin. (Emirbayer & Mische 1998.) Liitettiessd toimijuus tydhon
ja tyoelimdin puhutaan ammatillisesta toimijuudesta. Ammatillinen toimi-
juus ymmirretddn talloin kykyni kehittdd omaa ja yhteisén toimintaa, mo-
tivoituneisuutena, sitoutuneisuutena seki tiedostettuna ammatti-identiteet-
tind. Identiteetti tuotetaan ja neuvotellaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
(Etelipelto, Vihisantanen, Hokkd & Paloniemi 2013.) Vahva ammatillinen

toimijuus voi edesauttaa yksilon ehjin (coberent) ja joustavan ammatti-iden-
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titeetin rakentumista tyouran aikana (Ketelaar, Beijaard, Boshuizen & den
Brok 2012). Yliopistossa ammatilliseen toimijuuteen voidaan yhdistia myos
opettajien autonomia ja akateeminen vapaus (Edwards 2015; Mienpii, An-
nala, Mikinen, Wallin & Eskola 2017).

Brooman, Darwent ja Pimor (2015) kannustavat opetussuunnitelman ke-
hittdmiseen vuorovaikutuksessa opiskelijoiden kanssa. Opiskelijoiden ddnen
kuuleminen opintojaksojen uudelleen luomisessa tuotti heidin oikeustieteen
opintoihin liittyvissi tutkimuksessaan voimakkaita muutoksia sekd opetta-
jien ettd opiskelijoiden osallistumisessa, toiminnassa ja vuorovaikutuksessa.
Myos Bovill (2014) korostaa opiskelijoiden ja opettajien vuorovaikutuksen
merkitystd opetussuunnitelman kehittamistyossa.

Vaikka opetussuunnitelma on edelld jasennetty neljadn kategoriaan, An-
nala ym. (2016) muistuttavat, etti todellisuudessa tutkituissa opetussuunni-
telmia kisittelevissi tutkimusartikkeleissa oli aineksia usealle eri tulkinnalle.
Tdmin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd tulkintoja siitd, mitka tekijac
aiheuttavat huolta ja innostusta uudessa opetussuunnitelmassa yliopistossa ja
millaisia osallistumisen mahdollisuuksia opiskelijoilla on opinnoissaan. Edel-

liseen katsaukseen tukeutuen asetamme tutkimuskysymyksiksi:
1) Mitkd tekijit aiheuttavat huolta opetussuunnitelmassa?
2) Mitkd tekijit innostavar opetussuunnitelmassa?

3) Millaisia osallistumisen mahdollisuuksia opiskelijalla on opintojen suun-
nittelussa?

Tutkimusaineisto ja -menetelmit

Tutkimuksen aineisto koostuu kahdesta osasta (aineisto A, n=38 ja aineisto
B, n=30), jotka kerittiin eldytymismenetelmilld (Eskola, Virtanen & Wallin
2018) joulukuun 2017 ja tammikuun 2018 aikana. Tissd tutkimuksessa osal-
listujat eldytyivit muutaman vuoden paihin tilanteeseen, jossa Tampereen
yliopiston uusi opetussuunnitelma on kaytossa. Aineiston kerddmisen aluksi
korostettiin vastaajien vapaachtoisuutta osallistua tutkimukseen ja vastaajien

anonymiteettid.
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Kerittiessa aineistoa A kiytettiin kehyskertomuksia, joissa varioitiin hen-
kiloston ja opiskelijoiden innostuneita ja huolestuneita tulkintoja uudesta
opetussuunnitelmasta:

A) Kuvitellaan muutamia vuosia eteenpiin. Uunsi opetussuunnitelma on

otettu kayttoon Kasvatustieteiden tiedekunnassa. Kerrot (opiskelija)kol-

legallesi huolestuneena unden opetussuunnitelman vaikutuksesta tyohosi/
opiskeluusi.

B) Kuvitellaan muutamia vuosia eteenpiin. Uunsi opetussuunnitelma on
otettu kayttoon Kasvatustieteiden tiedekunnassa. Kerrot (opiskelija)kol-
legallesi innostuneena uuden opetussuunnitelmasi vaikutuksesta tyohosi/
opiskeluusi.

Eldaytymismenetelméikertomusten kirjoittamiseen varattiin aikaa noin 15
minuuttia. Aineistoa kerittiin yliopiston henkildstoltd (n=15) lomakkeilla
opetussuunnitelmatychon liittyvian suunnittelukokouksen aluksi joulukuus-
sa 2017 ja aineistoa tdydennettiin jakamalla henkil6stolle opintojaksojen
suunnittelun yhteydessi kehyskertomuksia (n=3) tammikuussa 2018. Opis-
kelijoiden aineisto kerittiin padosin varhaiskasvatuksen opiskelijoilta (n=14).
Opiskelijoiden aineistonkeruu toteutettiin lomakkeilla oppituntien aluksi
tammikuussa 2018 ja aineistonkeruuta tiydennettiin Kasvatustieteiden tie-
dekunnan tyoelimayhteyksiin liittyvin Kumppanuusiltapdivin yhteydessa,
jossa vastaajat olivat luokanopettajaopiskelijoita (n=4) ja clinikdisen oppimi-
sen ja kasvatuksen opiskelijoita (n=2). Yhteensi aineistoa kertyi henkilostolta
18 (9 innostunutta ja 9 huolestunutta) ja opiskelijoilta 20 (10 innostunutta ja
10 huolestunutta) kertomusta. Arvioimme aineiston laajuudeltaan niukaksi
(noin 2230 sanaa eli 59 sanaa keskimiirin kussakin kertomuksessa). Tiyden-
simme aineistoa samasta teemasta kerityilld eldytymismenetelmikertomuk-
silla (aineisto B).

Aineiston B (n=30) keriiminen' toteutettiin kasvatusticteiden opetuksen
yhteydessi kisin kirjoittaen. Osa vastaajista toimitti kertomukset sahkopostil-

la. Elaytymismenetelmalle tyypillisesti mys aineistoa B kerattaessa kiytettiin

! Kiitimme Tanja Kallosta rikkaan aineiston lainasta; aineiston, johon tullaan palaa-

maan mychemmin toisessa yhteydessi
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kahta kehyskertomusta. Naissa kehyskertomuksissa varioitiin opiskelijoiden
mahdollisuuksista vaikuttaa opintojen sisillolliseen suunnitteluun.
A) Asmi on viidennen vnoden kasvatustieteiden opiskelija. Opintojensa ai-
kana hin kokee saaneensa useita mahdollisunksia osallistua opintojen
sisallolliseen suunnitteluun. Eliydy Asmin tilanteeseen. Kerro pieni ta-

rina, miten hin on osallistunut opintojen suunnitteluun ja miti tamdi
kokemus osallisuudesta merkitsee hinelle nyt ja myohemmin elimissa.

B) Asmi on viidennen vuoden kasvatustieteiden opiskelija. Opintojensa ai-
kana hin kokee saaneensa vain harvoja mahdollisunksia osallistua opin-
tojen sisillolliseen suunnitteluun. Elaydy Asmin tilanteeseen. Kerro pieni
tarina, miksi han ei ole pidissyt osallistumaan opintojen suunnitteluun
Jja mitd timdi kokemus osallistumattomuudesta merkitsee hanelle nyt ja
myohemmin elimdssi.

Aineistossa B oli luokanopettajaopiskelijoiden kertomuksia 15, elinikiisen
oppimisen ja kasvatuksen opiskelijoiden kertomuksia oli 12 ja varhaiskasva-
tuksen opiskelijoiden kolme. Yhteensi aineistoa kertyi 30 eldytymismene-
telmikertomusta, joista 14 kuvasi opiskelijoiden mahdollisuuksia osallistua
opintojen suunnitteluun ja 16 eliytymismenetelmikertomusta osallistumat-
tomuudesta opintojen suunnitteluun. Kokonaisuudessaan aineisto muodostui
68 elaytymismenetelmikertomuksesta. Yksi eldytymismenetelmakertomus
jatettiin analyysin ulkopuolelle, koska se ei ollut tehtdvinannon mukainen.
Siten lopullisessa aineistossa oli 67/68 eliytymismenetelmikertomusta. Tutki-
muksen aineisto kuvataan taulukossa 1.

Aineisto B koostui ainoastaan opiskelijoiden eldytymismenetelmakerto-
muksisista (noin 3900 sanaa, keskimiirin 130 kussakin kertomuksessa). Ne
kisittelivat opiskelijoiden nakemyksii osallistumisen mahdollisuuksista ope-
tussuunnitelman puitteissa. Eldytymismenctelmikertomuksista osa oli kirjoi-

tettu yksikon ensimmaisessa ja osa yksikon kolmannessa persoonassa.
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Taulukko 1. Tutkimuksen aineisto

Kehyskertomus A Kehyskertomus B
Opetussuun-  Opetussuun- | Ei mahdol- Mahdol-
nitelmasta nitelmasta lisuuksia lisuuksia
Osallistujat huolestuneet  innostuneet osallistua osallistua
Henkilosto 9 9 - -
Opiskelijat
Varhaiskasvatus 7 6 1 2
Luokanopettajat 2 2 8 7
Elinikdinen oppiminen ja kasvatus 1 1 7 5
Yhteensa 19 18 16 14
Koko aineisto yhteensa 67
kertomusta

Aineistot A ja B yhdistettiin ja analysoitiin kokonaisuutena. Analyysi tapahtui
vaiheittain (Kondracki, Wellman & Amundson 2002; Krippendorff 1980).
Aluksi aineisto koottiin kehyskertomusten mukaan (huolestuneet, innostu-
neet, ei mahdollisuuksia osallistua, mahdollisuuksia osallistua) tekstitiedos-
toiksi ja niité luettiin kokonaisvaltaisesti. Luetun perusteella arvioitiin, miten
kirjoittajat olivat hahmottaneet annetun tehtivin. Eliytymismenetelmiker-
tomukset néyttdytyivat huolella tuotetuilta ja kirjoitustehtaviin oli elaydytey
hyvin.

Toisessa vaiheessa eldaytymismenetelmikertomuksista etsittiin aineistolih-
toisesti toistuvia teemoja, jolloin tulkinta kohdistui kuhunkin eldytymisker-
tomukseen kokonaisuudessaan, eikd niissa ilmeneviin yksittdisiin ilmauksiin
(conventional content analysis) (Hsich & Shannon 200s; ks. myos Forman &
Damschroder 2007). Timin analyysivaiheen perusteella aineistot jisennettiin
teemoiksi ja seuraavassa vaiheessa jinnitteisiksi teemapareiksi (Mienpii ym.
2017). Teemoittelun luotettavuuden varmistamiseksi tutkijat neuvottelivat
tulkinnoista ja epavarmoista tapauksista.

Kolmannessa analyysivaiheessa jannitteisid teemapareja tarkasteltiin suh-
teessa Annalan ym. (2016) opetussuunnitelman kisitteelliseen jisennykseen
ja teemaparit luokiteltiin teoriaohjatusti (Hsich & Shannon 200s) neljiin

luokkaan.
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Tulokset

Kehyskertomusten variointi tissi tutkimuksessa oli onnistunutta ja ne oli ym-
mirretty hyvin. Ne ndyttdytyivat uskottavilta ja kehyskertomuksissa ilmais-
tiin niille tyypillisid osin stereotyyppisid kuvauksia (Eskola & Wallin 2015).
Aineistossa A variointi kohdistui henkiloston ja opiskelijoiden innostukseen
tai huoleen uudesta opetussuunnitelmasta. Aineistossa B kehyskertomuksis-
sa varioitiin opiskelijoiden nikemyksia mahdollisuuksista vaikuttaa opinto-
jen sisillolliseen suunnitteluun. Tutkimuksen aineisto eli kehyskertomusten
avulla tuotetut eldytymismenetelmikertomukset olivat sekda maarallisesti ettd
laadullisesti tasavahvat. Eldytymiskertomuksissa kerrottiin yhtailed innostu-
neina osallistumisen mahdollisuuksien lisiantymisestd, yhteistyostd, asian-
tuntijuuden vahvistumisesta ja toisaalta huolesta opintojen sirpaleisuudesta,
kontaktiopetuksen vihenemisesti seki kdytinnosti ja tyoelamaistd vieraantu-
misesta. Molemmat kehyskertomukset rajautuivat yliopiston kasvatustietei-
den tiedekuntaan, miké ohjaa tulosten tulkintaa. Uskomme kuitenkin, ettd
niistd 16ytyy piirteitd myos muiden yliopistoalojen opetussuunnitelman tul-
kinnoille.

Taulukossa 2 kiyvat ilmi eldaytymismenetelmakertomuksien keskeisimmait
teemat ja niisti muodostetut jinnitteiset teemaparit. Teemojen nimedminen
tapahtui eldaytymismenetelmiakertomusten kokonaishahmon perusteella. Esi-
merkiksi teoria ja kdytinté -teeman nimedmisessd hyodynnettiin seuraavan-
laisia ilmaisuja: Unsi ops on innostanut minua tyissini, koska kéiytint ja teoria
kulkevat nyt selkeimmin kisi kidessi. Joidenkin teemojen nimedmisessa tul-
kittiin ilmiotd, kuten toimijuus-teemassa: Olisin huolissani, jos opinnoista ei
huokuisi ammattiarvostuksen ja ammatti-identiteetin korostuminen. Teemojen
pohjalta jasensimme ja nimesimme seuraavat teemaparit: rakenne, kiytinnot,
kohtaaminen, prosessi, asiantuntijuus ja tydelima. Lopuksi jinnitteiset teema-
parit luokiteltiin Annalan, Lindénin ja Mikisen (2016) opetussuunnitelmia
jasentaviin kategorioihin. Taulukon keskimmiisessd sarakkeessa on katego-
rioiden nimien alla kyseiseen kategoriaan luokiteltujen eliytymismenetelma-

kertomusten mairi (n) ja aineistosta erotetut teemapareja kuvaavat nimet.
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Taulukko 2. Aineistolahtoisen analyysin perusteella muodostetut jénnitteiset teemaparit

Innostus ja osallistumisen
mahdollisuudet

Opetussuunnitelmia jasen-
tavat kategoriat ja niihin
liittyvat teemaparit

Huoli ja osallistumisen
esteet

Opetussuunnitelma sisél-
tojen varmistajana (n = 0)

jatkumot, selkeys, teorian ja
kéytannon yhteys, yksilolli-
syys, joustavuus

Opetussuunnitelma kom-
petenssien tuottajana
(n = 25) rakenne ja kaytannot

opintojen sirpaleisuus,
kaytannosta vieraantumi-
nen, tutkinnon rakenteen
vieraus, jaykkyys, yksilollisen
etenemisen vaikeus, pakko,
joustamattomuus

yhteistyd, osallisuus,
vuorovaikutus, vaikuttamis-
mahdollisuudet, aktiivisuus,
opetusmenetelmien kehit-
tdminen, iimiépohjaisuus,
monipuolisuus

Opetussuunnitelma neu-
votteluna (n = 28) kohtaami-
nen ja prosessi

ohjauksen puute, opettajien
motivaation puute, ajanpuute,
ohjauksen puute, osallistu-
misen esteet, vaikutusmah-
dollisuuksien puute, kuulluksi
tulemisen puute, aloitteelli-
suuden puute, epatasa-arvo,
osallistumattomuus

toimijuus, ammatti-iden-
titeetin vahvistuminen,

jaettu asiantuntijuus, oman
ammatillisuuden rakentami-
nen, asiantuntijuus, arvostus,
tybeldméyhteys, merkityk-
sellisyys

Opetussuunnitelma valtais-
tumisena (n = 14) asiantunti-
juus ja tydeldméa

ammatti-identiteetin tuen
puute, autonomian katoami-
nen, eettisten kysymysten
ohittaminen, pelko tydela-
méssa parjadmisessa

Esitimme tutkimuksen tulokset Annalan, Lindénin ja Mikisen (2016) ope-
tussuunnitelmia jisentdvien kategorioiden mukaisessa jarjestyksessa. Tuom-
me tuloksissa esille niitd kategorioita kuvaavat piirteet yhtailtd innostuksen
ja osallistumisen mahdollisuuksista kisin kuvailtuna ja toisaalta huolen ja
osallistumattomuuden nikokulmasta esiin tulleiden asioiden vuoropuheluna.
Reflektoimme tuloksia my6s suhteessa aiempiin tutkimuksiin.

Yhtdin eliytymismenetelmikertomusta ei luokiteltu ensimmaiseen ka-
tegoriaan Opetussuunnitelma sisiltojen varmistajana, silla elaytymismenetel-
mikertomusten painopisteet asettuivat muihin kategorioihin titd kategoriaa
kiinteimmin. Voi olla, ettd opetussuunnitelma oppimiirin varmistajana

(syllabus) nihddin opetussuunnitelmatutkimuksessa (Kelly 2009) itsestiin
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selvind. On ymmarrettavad, ettd timdn tutkimuksen kertomuksissa ei keski-
tytty ainoastaan opetussuunnitelman kontrolloivaan luonteeseen, vaan tar-
kastelun kohteeksi loytyi muita suomalaista yliopistoa ja ennen kaikkea kas-
vatustieteitd koskevia teemoja. Aineistossamme 16ytyy kuitenkin esimerkiksi
kuvaus, jossa tiukka kontrolli opintojen suoritustavoista alistaa opiskelijaa:
— — on toki ikavdd, jos opettajat eivit jousta kurssien suoritustavoissa. — — siitd
tulee melko alistettu olo. Jotta opetuksella olisi vaikuttavuutta, pitiisi opetus-
suunnitelman taata opiskelijoille mahdollisuus tasavertaiseen vuoropuheluun
ja omien tietojen ja taitojen kehittimiseen.

Opetussuunnitelma kompetenssien tuottajana -kategoriaan luokiteltiin
kaikkiaan yhdeksin innostunutta ja kolme osallistumisen mahdollisuuksis-
ta kertovaa kertomusta seki yhdeksin huolta kantavaa ja neljd osallistumisen
mahdollisuuksia epiilevii kertomusta (n=25).

Innokkaasti virittyneissi kertomuksissa tuotiin esille teorian ja kiytinnon
yhteys, mika lisdd opiskelijoiden rohkeutta kohdata tulevan tydelimian tehta-
vit. My6s monipuoliset ja joustavat tavat opettaa ja opiskella lisasivit sekd hen-
kilston etta opiskelijoiden mielekkyyden ja osallistumisen kokemuksia. Seu-
raavassa sitaatissa opiskelija kuvaa moninaisten taitojen kautta tilannettaan:

Uusi ops on mahdollistanut paljon laaja-alaisemmat opinnot kuin aiempi

ops. Olen saanut kurssien kautta myos kehitettyi tyoelimitaitoja kuten tii-

mityotaidot, ongelmanratkaisutaidot ja kommunikaatio- ja viestintitaidot.

Olen saanut myos valmiuksia nihdi kasvatustieteiden merkitys yhteiskun-

nassa ja — — — ops on antanut hyvii valmiuksia erilaisissa tehtivissa toimi-

miseen. Erityisesti olen pitinyt projektikursseista, joissa on pidssyt hienosti

nivomaan yhteen teoriaa ja yritysten antamat kiytinnonpulmat, joihin on
saanut olla etsimdissi vastausta monialaisessa tiimissa.

Edelld kuvattu eldytymismenetelmikertomus kisittelee opetussuunnitelmaa
ikdan kuin annettuna; opetussuunnitelma ymmirretdan valmiina normipe-
rustaisena asiakirjana (Kukkonen 2011). Tiamai liittyy tylerilaiseen rationaali-
seen opetussuunnitelmamalliin, joka rakentuu huolella suunniteltujen tavoit-
teiden, tehokkaan opetuksen, vaikuttavien oppimiskokemusten ja arvioinnin
varaan (Tyler 1949). Jos opetussuunnitelma nihdain rationaalisena, se saattaa
rajoittaa opiskelijan osallistumista merkitysrakenteiden muodostamiseen, op-

pimiseen ja kasvuun (Annala ym. 2016). Titi tiedon muodostumista rajoittaa
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esimerkiksi sanaston ja kielen erot ja niiden tuottama vuoropuhelun vaikeus.
Kukkonen (2011) chdottaa yhdeksi vilinecksi opiskelijan ja opettajan positioi-
den tunnistamista ja ndiden positioiden tarjoamien neuvottelumahdollisuuk-
sien kriittistd arviointia.

Kun kehyskertomuksissa tarjoutui mahdollisuus huolen ja osallistumatto-
muuden kuvailuun, eldytymismenetelmakertomuksissa erottui vakava huoli
teorian ja kdytinnon erkaantumisesta, opintojen sirpaleisuudesta ja kasvavasta
tyomaarasti. Seuraavassa sitaatissa henkil6ston edustaja kytkee teorian ja kiy-
tinnon yhdistimisen vaikeuden huoleen ammatillisen kasvun toteutumisesta
ja pohtii opetussuunnitelman rakennetta suhteessa kompetenssien tuottami-
seen:

Olen huolissani siitd, toteutunko opinnoissa teorian ja kaytinnon yhdistimi-

nen. Miten se turvataan, tai miten se oikeastaan saataisiin paremmin toimi-

maan? Lisiksi mietin, miten aineenopettajaopiskelijoiden kasvu opettajaksi
toteutun? Olisimmeko voineet silloin opetussuunnitelmavaiheessa kurkottaa
sitd kohti, etti aineenopettajat valitaan jo pidsykoevaibeessa opiskelemaan
tietyn aineen opettajiksi ja heidin opetusharjoittelunsa jakautuisi useam-
malle vuodelle?
Erityisesti kasvatustieteen alan erilaisiin opettajuuksiin kelpoistavien opinto-
jen kohdalla on jo kauan kiyty keskustelua teoriaopintojen, kiytinnén ja har-
joittelun riittavyydestd sekd opintojen tutkimuksellisesta orientaatiosta (ks.
esim. Rantala, Salminen & Sintti 2010). Kysymys ¢i ole vain erilaisten opinto-
jen valisista yhteyksistd, vaan tiedon olemuksesta ja sen suhteesta opetussuun-
nitelmaan seki siihen, miten esimerkiksi osaamisperustaisuus ymmarretdan.
Wheelahan (2009) esittii, ettd osaamisperustainen korkeakouluopetus saat-
taa jopa estid opiskelijoiden pidsyn tiedon direlle. Mikinen ja Annala (2010)
kannustavat korkeakouluja kehittimdin opetussuunnitelmaan sellaiseksi,
joka tukee opiskelijoiden sisdista kiinnostusta ja asiantuntijaksi kasvamisen
prosessia. Edelleen he muistuttavat, ettd “osaamista tulee tarkastella kytkeyty-
neend oppimiseen, jonka perustana on tiedon rakentaminen, joka vaatii intel-
lektuaalisia kykyja; tiedon soveltaminen liittyy yksiloiden sisdisen kapasiteetin
hallitsemiseen, kehittymiseen ja hyodyntimiseen yhteisojen sosiaalisessa toi-

minnassa” (Mikinen & Annala 2010, 55).
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Opetussuunnitelma neuwvotteluna niyttiytyi vahvimpana kategoriana ai-
neistossamme. Ymmarrys korkeakoulun opetussuunnitelmasta vaikuttaa ai-
neistomme perusteella rakentuvan vahvasti osallistumisen ja vuorovaikutuk-
sen varaan. T4ssi kategoriassa innostuneista eliytymismenetelmikertomuksia
oli viisi, osallistumisen mahdollisuuksia kuvailevia kertomuksia kahdeksan,
huolta kuvailtiin kuudessa ja osallistumisen esteita yhdeksissd elaytymisme-
netelmikertomuksessa.

Innostuneissa tulkinnoissa tuotiin esille yhteistyotd yli oppiainerajojen
sekd yhteisopettajuutta. Opiskelijat korostivat myonteisesti mahdollisuutta
osallistua aktiivisesti tiedekunnan toimintaan opettajien ja opiskelijoiden yh-
teisissd tyoryhmissid. Vuorovaikutus ja vaikuttaminen sekd tiedon jakaminen
muille opiskelijoille koettiin merkityksellisend. Ainejirjesto mainittiin useissa
opiskelijoiden (5/8) myonteisissi kertomuksissa osallistumisen mahdollistaja-
na. My6s siahkoisen palautejirjestelmin koettiin edistivin vaikuttamista ja
opetuksen kehittimisti. Seuraavassa aineistolainauksessa henkil6ston edusta-
ja kuvaa uuden opetussuunnitelman mahdollistamaa yhteistyota:

Yhteistyoti yli oppiainerajojen on lisitty seki suunnittelun (ehkd erityisesti

sen!) ettd toteutuksen puolella. Yhteisopettajuuteen on kannustettu ja resurs-

soitu tunteja siten, kun yhteistyotd on tehty. Opettajat ovat yhteisesti panosta-
neet ja kehittineet opetustaan oppimis- ja opiskelijalibtoisemmaksi.

Brooman, Darwent ja Pimor (2015) kannustavat opettajia ja opiskelijoita roh-
keaan yhteiseen opintojen suunnitteluun ja erityisesti opiskelijoiden dinen
kuuntelemiseen. Opiskelijapalautteen avulla opettajat pystyivit Broomanin
ja hinen tyotovereidensa kanssa tekemissi (2015) tutkimuksessa kehittimiin
vaadittavan kirjallisuuden kisittelyyn opiskelijoiden ymmarrysta lisiavia kei-
noja, vertaisoppimista ja vahvistamaan molemminpuolista luottamusta. Oppi-
mistavoitteiden saavuttaminen yhteistyossa vertaisten kanssa lisid uskoa myos
omiin kykyihin, jos ilmapiiri on myonteinen. Chikersal (2017) puhuu kollek-
tiivisesta dlykkyydestd (collective intelligence), ja on havainnut, ettd ryhmin po-
sitiivinen yhteistyo on yhteydessa kollektiiviseen dlykkyyteen siten, ettd ryh-
min positiivisen vuorovaikutuksen lisidntyessa my6s kollektiivinen dlykkyys
kasvaa. Vastaavia tuloksia ryhmin tasapainoisesta yhteistyokykyisyydesti, ja

sosiaalisesta herkkyydestd tunnistaa ryhmin jasenten ajatuksia suhteessa ryh-
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min kollektiiviseen idlykkyyteen ovat raportoineet Woolley, Chabris, Pent-
land, Hashmi ja Malone (2010).

Huolta eldytymismenetelmakertomuksissa tuottivat kontaktiopetuksen
ja opettajien ja opiskelijoiden vuorovaikutuksen viheneminen seki opettajien
motivoitumattomuus. Opiskelijoiden kertomuksissa niyttiytyi negatiivisena
osallistumattomuus ja vaikutusmahdollisuuksien puute. Kuvattiin jopa vaiku-
tusmahdollisuuksien esteitd, kuten tiedon puutetta ja liian harvoin uudistet-
tavaa opetussuunnitelmaa. Lisiksi opiskelijat kuvaavat kertomuksissaan epi-
tasa-arvoa yliopiston hierarkiassa. Opiskelija pohtii yliopiston hierarkiaa seka
osallistumisen esteitd seuraavassa sitaatissa.

Asmi tuntee olonsa hievarkkisessa jirjestyksessi opettajien, professoreiden, ja

lebtoreiden subteen alimmaiseksi, vaikka Tampereen yliopistossa korostetaan

aina sitd, etti Asmi ja yliopiston henkilokunta ovat kaikki tutkijayhteisod ja
sanarvoisia keskendin. Suurin osa Asmin kokemuksesta omista vaikutus-
mahdollisuuksistaan ja omasta vihdiisemmdisti arvostaan osana yliopisto-
yhteisoi tulee kuitenkin siitd, etti opinto-ohjelma vaibtuu kolmen vuoden
vilein. Siksi vain kolmen vuoden vilein on mahdollisuus osallistua opintojen
suunnitteluun, mikili edes tulee valituksi siihen porukkaan, joka sisiltoji
suunnittelee.
Omistajuuden nikokulmasta tulkittuna edelldi kuvatussa eliytymismene-
telmikertomuksessa opiskelijan osallistumisen ja kehittymisen potentiaalia
ei ole yliopistossa tunnistettu eikd tunnustettu, vaikka sielld tutkijayhteison
samanarvoisuudesta puhutaan. Bovill (2014) tihdentii opiskelijoiden ja hen-
kiloston yhteistyon tirkeytti opetussuunnitelmatydssi (co-creation process) ja
osoittaa, miten ratkaisevaa opiskelijoiden osallistuminen on uudistustydssi
ja miten vahvasti opiskelijat omistautuvat yhteiseen kehittimiseen, kun hei-
dit otetaan vakavasti. Bovill (2014) kuitenkin muistuttaa, etti henkiloston
asiantuntijuus on merkittava tekija, mutta heidin roolinsa asiantuntijoina voi
muuttua entista fasilitoivammaksi.

Aikaperspektiivissi tihin kategoriaan luokitellut eliytymismenetelmi-
kertomukset painottuivat nykyisyyteen ja katsoivat tulevaisuuteen lihinni
puheena tulevaisuuden tyostd. Kuitenkin esimerkiksi Valtioneuvoston Tule-
vaisuudenselonteon ensimmiisen osan (2017) pohjaksi tuotetussa raportissa

(Dufva, Halonen, Kari, Koivisto, Koivisto & Myllyoja 2017) osaamistarpeet
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nihddin jatkuvan oppimisen ja poisoppimisen vuorotteluna. Lavean osaamis-
pohjan paille pitdd voida rakentaa uutta osaamista, ja omaa osaamisen kehitys-
td on tirked osata hallita. (Dufva ym. 2017.) Timinkaltainen tulevaisuuden
nikymai asettaa yliopiston opetussuunnitelmiin vaateita tulevaisuuden tarpei-
den ennakoimisesta. Jos emme pystykdin tarjoamaan tulevaisuuden tictoja ja
taitoja, voimme valmistaa tulevia sukupolvia vahvistamaan kykyja muutoksen
kohtaamiseen ja herkkyytta uusien ajattelutapojen oppimiseen.

Opetussuunnitelma valtaistumisena -kategoriassa innostuksen eldytymis-
menetelmikertomuksia oli viisi, osallistumisen mahdollisuuksiin liittyvid
kertomuksia kolme, huolta kuvailtiin kolmessa samoin kuin osallistumisen
esteitd kolmessa eldytymismenetelmikertomuksessa.

Uusi  opetussuunnitelma  koettiin  eldytymismenetelmikertomuksissa
voimaannuttavana ja valtaistuttavana, koska se vahvisti toimijuutta, ammat-
ti-identiteettid ja jacttua asiantuntijuutta. Lipponen ja Kumpulainen (2011)
korostavat opettajaopiskelijoiden toimijuuden tukemisen merkitystd, koska se
heijastuu tulevassa opettajan tydssi esimerkiksi oppilaiden toimijuuden edis-
timiseen. Uuden opetussuunnitelman kuvattiin my6s vahvistavan opettajan
ammatin arvostusta ja tydelimayhteyksii. Yksilollisyys otetaan eldytymisme-
netelmikertomusten mukaan huomioon uudessa opetussuunnitelmassa, ku-
ten seuraavasta opiskelijan aineistolainauksesta voidaan tulkita.

Asmi on opiskellut alaa, jossa opintojen suorittamiseen on tarjolla monia eri

mahdollisuuksia. Sen ansiosta hin on pidssyt valitsemaan omalta tuntuvia

sisiltija ja suoritusmuotoja. Hin kokee saaneensa sen ansiosta mieleenpai-
nuneita kokemuksia, jotka ovat auttaneet oppimisessa ja edistineet myos tu-
levan tyoelimipolun loytymisti. Niiden ansiosta hin on loytinyt "itseiin”
Jja niitd mielenkiinnon kohteita, joita hin ei tiennyt olevan olemassa silloin,
kun aloitti opintonsa.
Toiveikkuus ja tulevaisuuden ajattelu nikyivit timan kategorian kertomuksis-
sa. Erityisesti kirjoitettiin tulevasta tyoelimaistd. Ilahduttavaa oli lukea myos
kertomus, jossa kertoja pohti tyon tarkoituksia ja pddmairii ja jatkoi: Hin on
edelleen innokas ja kannustaa muitakin tyon tekijoiti kehittimdidin tyoympdris-
tod. Henkil6ston edustaja kuvaili uuden opetussuunnitelman aikaista tyotaan
seuraavasti: T7eddmme enemmin toistemme tekemisisti ja olemme onnistuneet

rakentamaan siltoja eri opintojaksojen vilille. Annala, Mikinen ja Lindén
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(2015) rohkaisevat tuomaan esille ja arvostamaan opiskelijoiden ja opettajien
vaihtochtoisia tulevaisuudenvisioita, miki osaltaan voi vahvistaa tutkimuksen
ja opetuksen yhteytti yliopistossa (ks. myds Bovill 2014). Vaikka eldytymis-
menetelmikertomuksissa katsottiin toiveikkaasti tulevaisuuteen, nikymii ei
juurikaan eritelty tai nimetty: Nyz tuntun, etti on mahdollista keskittyd niihin
teemoihin, joiden osaaminen todella tulevaisuudessa tulee olemaan tarkeid opis-
kelijoillemme. Tami tuntuu huolestuttavalta sen vuoksi, ettd juuri yliopistossa
pitdisi olla kykya ja halua visioida tulevaisuuden mahdollisia kehityskulkuja ja
rakentaa luottamusta tulevaisuuteen (Dufva ym. 2017).

Pulmallisena suhteessa opetussuunnitelmaan valtaistumisen areenana
mainittiin ammatti-identiteetin ja ammatin arvostuksen heikkous. Lisiksi
opettajat olivat huolissaan autonomian heikentymisestd uudessa opetussuun-
nitelmassa: Nyt tilanne on siis se, ettd minun tulisi yhteistyossi useamman opet-
tajan kanssa toteuttaa isompia kokonaisunksia, mikd on vahvasti ristiviidassa
yliopistollisen autonomian, tyssuunnitelmaohjeen ja henkisen hyvinvointini
kanssa. Myds Mienpii ym. (2017) toteavat ammatillisen toimijuuden vihe-
nemisen huolestuttavan opettajia ja tutkijoita tulevaisuuden akateemisessa
tyossa.

Opetussuunnitelma nihtiin yhi rakenteeltaan kankeana ja oman tulevai-
suuden visioinnin esteeni: kun sisiltod ei ole itse saanut suunnata tarkemmin
siihen suuntaan mikd itsei kiinnostaa. My6s eettisten kysymysten ohittaminen
ja opetusmenetelmien vanhakantaisuus huolestuttivat erityisesti opiskelijoita.
Vastaavasti resilienssiajattelua ja kestivii tydti tutkinut Riikkénen (2016) to-
teaa, ettd ymparistokysymyksid lahestytdin jisentymittomasti ja hajanaisesti
osana laajempaa tyopolitiikkaa ja tydeliman kehitystyotd. Aineistomme esi-
merkissd opiskelija kirjoittaa huolestaan:

Mikddin ei muuttunut sisilloissi, mutta kauhea homma ja siito kurssien

vastaavuuksien miettimisessi. Halusin silloin, ettd meilld otettaisiin parem-

min huomioon maapallon tulevaisuus ja globaali-oikeudenmukaisuus, seki
tasa-arvoasiat intersektionaalisesti, mutta keskustelu niisti ei vaikuttanut
opsiin mitenkdan. Ja kaytintoon vield vihemman. Henkilokunta ei ole pe-

rehtyneiti naiden nikokulmien tirkeyteen, eivitkd he ole aikomassakaan.
Miten saisimme tirkeit asiat esille?
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Barnett (2009) muistuttaa, etti erityisen monimutkainen maailma edellyttii
pohtimaan, keitd me olemme, kuinka elimme maailmassa ja toisten kanssa.
Siten opetussuunnitelman painopistetti tulisi kohdistaa opiskelijan kiinnitty-
miseen tietoon ja tietimisen prosesseihin (process of coming to know). Lindén,
Annala ja Mikinen (2016) muistuttavat, cttd yliopistossa paisy abstraktiin
tictoon on tasa-arvon ja kansalaisten osallistumisen kannalta ensiarvoisen
tarkedd. Juuri yliopistossa pitdisi kannustaa opiskelijoita ja opettajia etsimiin
erilaisia mahdollisuuksia tiedon kriittiseen tarkastelemiseen.
Elaytymismenetelmalld kirjoitetut innostunecet ja huolestunecet kerto-
mukset opetussuunnitelman toteutumisesta sekd kertomukset osallistumisen
hyvisti ja heikoista mahdollisuuksista opintojen suunnittelussa nayttaytyivit
tasavahvoina ja teemoiltaan samanlaisilta. Menetelmille ominainen kehys-
kertomusten variointi tuotti teemoista erilaisia tulkintoja, joiden perusteella
saimme ilmion tarkasteluun eri ulottuvuuksia. Eliytymismenetelmikerto-
muksissa tarkasteltiin vahvimmin opetussuunnitelman tuottamaa mahdolli-
suutta neuvotteluun ja vuorovaikutukseen sekd sen tarjoamiin osallistumisen

mahdollisuuksiin.

Pohdinta ja johtopiitokset
Tamin tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd yliopiston opiskelijoiden ja hen-
kiloston tulkintoja opetussuunnitelmasta. Opetussuunnitelmaa tulkittiin
kompetenssien tuottajana, neuvotteluna ja valtaistumisena. Kompetenssien
tuottamisen tulkinnoissa opiskelijat ja henkilostd arvostavat opetussuunnitel-
man toteuttamisen tuottamia ammatillisia valmiuksia. Teorian ja kdytinnon
suhde néyttdytyy tutkimuksessa kompleksisena ja ihanteena nihdéin teoreet-
tisen tiedon ja kdytdnnon tyon tiivis vuoropuhelu. Myos aikaisemmissa tutki-
muksissa on tunnistettu korkeakoulujen muuttunut rooli tiedon tuottajasta ja
jakajasta osaamisperustaisiin ja tydelimilihtoisiin painotuksiin (Clegg 2008;
Mikinen & Annala 2012). Tarkasteltaessa opetussuunnitelmaa neuvotteluna
keskeisiksi teemoiksi valikoituivat vuorovaikutuksellisuus, osallistuminen ja

yhteistoiminta.
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Opetussuunnitelma nihtiin my6s valtaistumisen mahdollistajana. Keskei-
sin teema oli ammatti-identiteetin muodostuminen, joka on ammatillisen toi-
mijuuden ydinti (Etelipelto ym. 2013). Ammatilliseen toimijuuteen yliopis-
tossa voidaan liittid myds opettajien autonomia (Edwards 2015). Timi oman
tyon autonomian katoaminen aiheutti huolta vastaajissa ja yllittden yhteinen
opettajuus nihtiin jopa uhkana autonomialle. Mienpii ym. (2017) ovat puo-
lestaan nihneet yhteistoiminnallisuuden vahvistavan ammatillista toimijuut-
ta. Voidaankin kysyi, onko akateeminen vapaus yksilon vai yhteison ominai-
suus ja tulkitaanko tyo yliopistossa pyrkimyksena yksiléllisiin vai yhteisollisiin
tavoitteisiin?

Tulosten perusteella huomionarvoista opetussuunnitelman kehittamisessa
on osallistumisen ja vaikuttamisen mahdollisuuksien luominen seka opiskeli-
joille ettd henkilostolle. Kehittimistyossa pitaisi kriittisesti arvioida tulkinnat
opctussuunnitclmasta kompctcnssicn tuottajana, asiantuntijuutta arvostavan
neuvottelun kenttind ja valtaistumisen areenana. TySelimissi tarvittavan
ammatillisen toimijuuden vahvistumista voidaan tukea opetussuunnitelman
sisalloilld ja ennen kaikkea ongelmanratkaisuun ja tutkimukselliseen ottee-
seen haastavilla pedagogisilla ratkaisuilla. Lipponen ja Kumpulainen (2011)
korostavat lisiksi yhteisollisen, osallisuutta tukevan oppimisympiriston
merkitystd opiskelijoiden ammatillisen toimijuuden kehittymisen mahdol-
listajana. Opetusmenetelmid kuvataan usein niukasti opetussuunnitelmissa,
ja opettaja voi valita hyvin vapaasti opinnoissa kiytettavit tyotavat. Phelan
(2011) toteaa, etti opettajankoulutuksen tuottama tutkimus (ml. opetussuun-
nitelmat) on lihtokohdiltaan suurelta osin kiytinnénliheisti. Tutkimuksen
tavoitteena on ollut kehittdd opettajankoulutuksen toimintamalleja ja peda-
gogisia kaytinteita. Talloin vaarana on, ettid opettajankoulutustutkimuksen
lahestymistapa kaventuu ja tutkimuksen keskeiseksi tavoitteeksi nousee sen
valiton hyoty. Tiedon kriittiseen tarkasteluun tarvitaan aikaa ja ohjausta.

Tarkasteltaessa yliopiston opetussuunnitelmaa tuodaan usein esille tut
kimuksen ja opetuksen yhteys, tutkimusperustainen opetus (Healey 2005).
Tamai sanapari mainittiin kuitenkin vain yhdessd henkil6ston huolestuneessa
claytymismenetelmikertomuksessa. Voidaankin pohtia, pidetiinko sitd it-

sestdan selvyytend akateemisessa maailmassa vai onko se todellisuudessa seki
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opiskelijoille ettd henkilostolle nakymatonta. Lisaksi timan tutkimuksen ai-
neistossa eldytymismenetelmikertomukset nayttaytyivit melko pysahtyneilt.
Syy siihen saattoi olla annetuissa kehyskertomuksissa, mutta silti se antaa ajat-
telemisen aihetta. Bovill (2014) haastaa meitd kriittisesti tarkastelemaa opet-
tamisen ja oppimisen normeja ja rakenteita yliopistossa. Parhaimmillaan yh-
dessi luotu opetussuunnitelma avaa uusia nikymii ja mahdollisuuksia oman
tiecteenalan ymmirtimiseen ja tulevaisuuden rakentamiseen.

Yliopistojen opetussuunnitelmat ovat olleet kasvavan kiinnostuksen ja uu-
distusten kohteena 2000-luvulla (Blackmore & Kandiko 2012). Opetussuun-
nitelmiin kohdistuu monia odotuksia liittyen opiskelijoiden oppimiseen ja ne
tunnistetaan keskeisiksi vaikuttamisen keinoiksi yhteiskunnallisesti, poliitti-
sesti ja koulutuksellisesti (Annala ym. 2016). My6s timin tutkimuksen tulok-
set osoittavat, ettd yliopiston opetussuunnitelma koetaan merkitykselliseni ja
sithen kohdistuu monia toiveita, pelkoja ja odotuksia.

Opetussuunnitelman toteuttamiselle yliopistossa annetaan moninai-
sia tulkintoja ja niiden yhdistiminen ja ymmirtiminen on varsin vaativaa.
Huizinga, Handelzalts, Nieveen ja Voogt (2014) ovat koulun opetussuunni-
telman kehittimiseen liittyvissd tutkimuksessa erottaneet kolme opettajien
yhteistyohon liittyvaa tuen tarvetta: opetussuunnitelman design-osaaminen,
pedagogisen ympiriston tuntemus ja opetussuunnitelman kokonaisuuden
hallinta. Yliopistossa vastaavasti opetussuunnitelmatyossa tulisi kiinnittad
huomiota siihen, ettd opetussuunnitelman teoreettiseen rakentumiseen ja uu-
delleen muotoilemiseen olisi saatavissa osaavaa tukea, pedagogisista mahdol-
lisuuksista keskusteltaisiin avoimesti ja opetussuunnitelman kokonaisuuden,
jatkumoiden ja linjakkuuden hallintaan kiinnitettaisiin riittavasti huomiota.
Pohdimme my6s, miten kasvatustieteen alalle yliopistossa pystyttaisiin tyosta-
miin opetussuunnitelma, jonka perusteella tulevaisuuden nikymii, suhdetta
tictoon ja mahdollisuutta kriittiseen reflektioon tarkasteltaisiin dialogisesti

jaettua asiantuntijuutta hyddyntien ja vahvistaen.
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Oppilaitoksista tyopaikoille

Tyoelimiyhteistyon haasteet ja mahdollisuudet
ammatillisessa erityisopetuksessa

Petri Vanhalakka & Laura Pylvis & Jari Eskola

Johdanto

Vuoden 2018 alusta toimeenpannun ammatillisen koulutuksen reformin
lihtokohtana ovat olleet osaamisperusteisuus ja asiakaslihtdisyys (Boahin &
Hofman 2014; Valtioneuvosto 2018), jotka toimivat myds vaativan erityisen
tuen ammatillisen koulutuksen opetuksen ja ohjauksen perustana. Vaativan
erityisen tuen oppilaitokset jirjestavit koulutusta opiskelijoille, jotka tarvit-
sevat opinnoissaan yksilollistd, laaja-alaista ja monipuolista pedagogista tukea
seki erityisid opetus-ja opiskelujirjestelyja. (Laki ammatillisesta koulutuksesta
531/2017 § 64.) Vaativan erityisen tuen ammatillisessa koulutuksessa osaamis-
perusteisuuteen liittyvi asiakas- ja tydelimalihtoisyys toteutuvat opiskelijan
oppimisen ja osaamisen kehittimisen henkilokohtaistamisen kautta. Hen-
kilokohtaistaminen perustuu opiskelijan aiemmin hankkiman ammatillisen
osaamisen tunnistamiseen ja tunnustamiseen. Aiemman osaamisen tunnis-
taminen lisiksi opiskelijalle suunnitellaan puuttuvan osaamisen hankkimis-
tavat ja niitd tukevat tukitoimet osana henkilokohtaista kehittymissuunni-
telmaa eli HOKSia. Osaamisperusteisen vaativan erityisen tuen opetuksen

ja ohjauksen toteutuminen edellyttaikin opettajalta kompetenssia ja oppilai-
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tokselta rakenteiden joustavuutta. (Ks. Butova 2015; Kaikkonen, Hirvonen &
Pirttimaa 2010; Nodine 2016.)

Osaamisperusteisen ammatillisen koulutuksen uudistamisen tavoittei-
na olevat asiakaslihtoisyys ja informaali tyopaikoilla tapahtuva oppiminen
ovat olleet keskeisessd roolissa ammatillisen erityisopetuksen kehityksessa
(Hermanoft 2016; Irjala 2017). Vaativaa erityisen tuen opetusta on toteutet-
tu formaalin koulutuksen ohella joustavasti informaalina tyopaikoilla ta-
pahtuvana oppimisena, miki on ollut merkittivissi roolissa opiskelijoiden
ammatillisen osaamisen kehittymisessi. (Hermanoff 2016; Irjala 2017; Niemi
& Jahnukainen 2018.) Ammatilliset erityisopettajat ovat toteuttaneet yksi-
I6llistd vaativaa erityisen tuen opetusta integroivan pedagogiikan periaattei-
den mukaisesti yhdistiden formaalia ja informaalia oppimista opiskelijoiden
yksilsllisen osaamisen kehittimisessi. (Akkerman & Bakker 2012; Guile &
Grifiths 2001; Tynjild 2016.) Integratiiviseen pedagogiikkaan liittyvien ty6-
climiyhteistyon ja tyopaikoilla tapahtuvan oppimisen avulla erityisopettajat
ovat edistineet vaativaa erityisti tukea tarvitsevien opiskelijoiden inkluusiota,
yhteiskuntaan integroitumista sekd tyollistymistd, mitkd ovat koettu vaati-
van erityisen tuen opetuksessa ongelmallisina. (Hermanoff 2016; Irjala 2017;
Miettinen 2008.) Ammatillisten erityisopettajien vaativan erityisen tuen
opetuksen haasteena niyttiytyvit opiskelijoiden heterogeenisyys, yksilolliset
osaamisen hankkimisen tavoitteet ja tuen tarpeet seki moninaistuvat oppi-
misympiristot. (Hermanoff 2016; Kaikkonen ym. 2010.)

Ammatillisten erityisopettajien nikemyksia opiskelijoiden oppimisesta ja
ammatillisen osaamisen kehittymisesta tarvitaan osaamisperusteisen vaativan
erityisen tuen opetuksen kehittamiseksi ja sitd tukevan erityisopettajuuden
tukemiseksi. Erityisopettajat ovat keskeisessi roolissa opiskelijoiden yksilol-
listen osaamistavoitteiden ja niitd tukevien oppimisympiristojen suunnitteli-
joina sekd osaamisen arviointikdytintojen toteuttajina. Téssd tutkimuksessa
erityisopettajien nikemyksia opiskelijoiden oppimisesta ja ammatillisen osaa-
misen kehittymisesta tarkastellaan formaalia ja informaalia pedagogiikkaa yh-
distivissi integratiivisen pedagogiikan viitckechyksessi. (Heikkinen, Jokinen,
Markkanen & Tynjila 2012; Tynjild, Hikkinen & Himildinen 2014; Tynjila

2016.) Integratiivisen pedagogiikan malli on teoreettinen viitekehys oppimi-

236 JARI EskoLA & ILONA NIKANTO & SATU VIRTANEN (TOIM.)



Oppilaitoksista tyopaikoille

sen ja asiantuntijuuden kehittymisestd ja niitd tukevien oppimisymparistojen
rakentumisesta (Bereiter 2002; Le Maistre & Paré 2006). Mallissa oppiminen
nihddin yksilollistd asiantuntijuuden kehittymisti tukevana tiedonrakentu-
misena (Collins 2010), johon liittyy keskeisesti tydyhteisoon osallistuminen.
Integratiivisen pedagogiikan mallissa (Tynjili 20105 2016) persoonallisia tie-
don muotoja ovat teoreettinen, kdytannollinen ja itsesditelytieto. Teoreettinen
tieto on yleispatevii kisitteellisti tietoa, kdytinnollisen tiedon ollessa toimin-
nallista tictoa ja kidytinnon osaamista, joka syntyy tekemisen ja kokemuk-
sen myotd. Itsesddtelytieto puolestaan viittaa oman toiminnan ohjaukseen ja
siitelyyn liittyviin tictoon (Tynjild 2016; 20105 Bereiter 2002). Itsesditelyn
merkitys korostuu erityisesti ammatillisen koulutuksen kontekstissa, silld
tyopaikkojen nihddin tarjoavan hedelmillisen oppimisympiriston erityisesti
niille opiskelijoille, jotka pystyvit sitoutumaan itseohjautuvaan oppimiseen
(Pylvis 2018; Pylvis, Nokelainen & Rintala 2017). Sosiokulttuurinen tieto
puolestaan liittyy informaalien tyéympiristojen sosiaalisiin ja kulttuurisiin
kiytinteisiin (Tynjild 2010), joihin paisee osalliseksi osallistumalla yhteisén
toimintaan (Lave & Wenger 1991; Tynjild 2010; Vigan 2011; Sandal, Smith &
Wangensteen 2014).

Ammatillisen koulutuksen vaativan erityisen tuen viitekehyksessi opis-
kelijoiden osaamista ja asiantuntijuutta tarkastellaan ammatillisten asioiden
kisittely -ja soveltamistaitoina (ks. Tynjild 2010) scki osaamisena (expertise)
tietylld ammattialalla (ks. Ruohotie 2006). Vaativan erityisen tuen konteks-
tissa asiantuntijuuden kisitteen rinnalla kiytetdin oppimisen ja osaamisen
hankkimisen ammatillisen osaamisen kasitettd, silld asiantuntijaksi kehit-
tyminen nihddin ajallisesti pitkdni prosessina. (vrt. Tynjild 2010.) Vaativan
erityisen tuen kontekstissa opiskelijan yksilolliselld ohjauksella on keskeinen
merkitys opiskelijoiden oppimisen ja ammatillisen kehittymisen tukemisessa
(Valtioneuvoston asetus ammatillisesta koulutuksesta 673/2017; Laki amma-
tillisesta koulutuksesta s31/2017 § 64; Niemi & Jahnukainen 2018; Onnis-
maa 2014; Vanhalakka-Ruoho 2014). Ohjaus voidaan mairitelld oppimisen ja
osaamisen hankkimisen tukena, jota opiskelija saa formaalina ohjauksena op-
pilaitoksen henkildstoltd sekd informaalina ohjauksena tydyhteison jasenilta
(Fuller, Hodkinson, Hodkinson & Unwin 200s; Virtanen & Tynjili 2008).
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Suoralla ohjauksella tarkoitetaan opetushenkiloston ja tyopaikkaohjaajien
vuorovaikutteista opiskelijoiden ohjausta. Epasuoralla ohjauksella tarkoite-
taan tyOyhteisojen tyontekijoiden havainnointia ja kuuntelua seka sosiaalisen
ympariston tarjoamia malleja ja vilineitd opiskelijan oppimisen ja osaamisen
kehittymisen tucksi. (Billett 2014; Rintala, Mikkonen, Pylvis, Nokelainen &
Postareff 2015.) Ohjauksella pyritiin tukemaan opiskelijan kykyi suunnitella
ja toteuttaa omaa ammatillista osaamisen kehittymistain. (Vehvildinen 2014.)
Vaativassa erityisen tuen opetuksessa yksilolliselld ohjauksella on keskeinen
merkitys opiskelijan persoonallisen ja sosiaalisen tiedon muotojen integroitu-
misessa. (Ks. Tynjild 2010; 2016.) Yksilollisessi ohjauksessa tirkedi on ohjaa-
jan emotionaalinen lisniolo ja aito dialogi opiskelijan osaamisen kehittamisen
tukemisessa. (Kukkonen 2017.)

Osaamisperusteisen vaativan erityisen tuen opetuksen kehittimiseksi
tarvitaankin lisdd ymmarrystd opiskelijoiden oppimisesta ja osaamisen kehit-
tymisestd. Tamin tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisia kisityksia
erityisopettajilla on opiskelijoiden oppimisen ja osaamisen kehittymisen muu-
toksista vaativan erityisen tuen opetuksessa. Eliytymismenetelmilld kerittyd
aineistoa erityisopettajien kisityksistd analysoidaan integratiivisen pedagogii-
kan viitekehyksessa. Tissi tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita siita, millaisia
kdsityksid erityisopettajilla on

1) vaativaa erityisti tukea tarvitsevien opiskelijoiden ammatillisen osaami-

sen kehittymisen muntoksista, ja

2) osaamisen kehittymisen muutoksiin vaikuttavista tekijoistd opintojen ai-
kana.

Tutkimusaineisto ja -menetelmit

Tutkimusaineisto kerittiin eldytymismenetelmalld joulukuussa 2017 yhden
vaativaa erityistd tukea jirjestivin oppilaitoksen erityisopettajilta. Tutki-
muksen tulokset kuvaavat erityisopettajien kisityksia opiskelijoiden oppimi-
sesta ja ammatillisen osaamisen kehittymisestd. Tutkimukseen osallistui 59
erityisopettajaa oppilaitoksessa tyoskennelleestd 79 erityisopettajasta. Artik-

kelin ensimmiinen kirjoittaja oli johtavassa asemassa suhteessa tutkimuksen

238 JARI EskoLA & ILONA NIKANTO & SATU VIRTANEN (TOIM.)



Oppilaitoksista tyopaikoille

kohteena oleviin erityisopettajiin, minka vuoksi tutkimukseen osallistuminen
perustui anonyymiyteen. Vastaajien anonymiteetin varmistamiseksi tutkitta-
vista ei keratty tarkempia valmentavaan tai tutkintotavoitteiseen koulutuk-
seen liittyd tietoja.

Eliytymismenetelmin (ks. Wallin, Helenius, Saaranen-Kauppinen & Es-
kola 2015) avulla erityisopettajat eldytyivit tulevaisuuteen kirjoittaen kisitteel-
lisia skenaarioita opiskelijoiden oppimisesta ja osaamisen kehittymisen muu-
toksiin vaikuttavista tekijoista koulutuksen aikana. Tutkimuksessa kiytettiin
kolmea erilaista kehyskertomusta, joiden avulla selvitettiin erityisopettajien
kisityksid opiskelijoiden oppimisesta ja osaamisen kehittymisen muutoksista.
Kehyskertomuksen variointi mahdollisti erityisopettajien opiskelijoiden oppi-
mista ja osaamisen kehittymistd kuvaavissa vastauksissa ilmenevien muutos-
ten analysoinnin.

Kehyskertomukset olivat seuraavat:

A) Tapaat muutaman vuoden pidsti palaverissa kollegojasi ja tyoelimin

edustajia. Keskustelette siiti, miten opiskelijoiden oppilaitoksessa ja tyo-
elimassi tapahtuvassa oppimisessa ja ammatillisen osaamisen kebittymi-

sessd ei juurikaan ole tapahtunut muutoksia opintojen aikana. Kuvaile
keskusteluanne.

B) Tapaat muutaman vuoden piisti palaverissa kollegojasi ja tyselimin
edustajia. Keskustelette siiti, miten opiskelijoiden oppilaitoksessa ja tyo-
elimdissi tapahtuvassa oppimisessa ja ammatillisen osaamisen kehittymi-
sessi on tapahtunut muutoksia ammatillisten opintojen aikana. Kuvaile
keskusteluanne.

C) Tapaar muuntaman vuoden piisti palaverissa kollegojasi ja tyoelimain
edustajia. Keskustelette siiti, miten opiskelijoiden oppilaitoksessa ja tyo-
elimissi tapahtuvassa oppimisessa ja ammatillisen osaamisen kebitty-
misessi on tapabtunut merkittivia muutoksia ammatillisten opintojen
aikana. Kuvaile keskusteluanne.

Aineiston keradmista pohjustettiin lyhyesti kertomalla tutkielman tutkimus-
menetelmistd ja tutkimuksen kohteesta oppilaitoksen henkilostokokoukses-
sa. Aineisto kerittiin sahkéiselld lomakkeella, jossa kerrottiin lyhyesti kaytos-
sd olevasta eliytymismenetelmistd. Ohjeistuksessa korostettiin vastaamisen

vapaachtoisuutta ja anonyymiyttd. Vastaajille lahetettiin sihkéiset vastaus-
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lomakkeet henkilokohtaisiin sihkopostiosoitteisiin. Kolme vastaajaryhmii
muodostettiin aakkosten sukunimen alkukirjaimen mukaan. Erityisopetta-
jat, joiden sukunimi alkoi kirjaimilla AT, kirjoittivat tarinoita opiskelijoiden
oppimisesta ja osaamisen kehittymisestd, jossa ei juurikaan ole tapahtunut
muutoksia ensimmiisen kehyskertomuksen mukaisesti (n=19/59). Vastaa-
vasti erityisopettajat, joiden sukunimi alkoi kirjaimilla J-K, kirjoittivat toi-
sen kehyskertomuksen mukaisesti opiskelijoiden oppimisessa ja osaamisen
kehittymisessi tapahtuneista muutoksista (n=20/59). Erityisopettajat, joiden
sukunimi alkoi kirjaimilla L-O, kirjoittivat kolmanteen kehyskertomukseen
perustuvia tarinoita opiskelijoiden oppimisessa ja osaamisen kehittymisessd
tapahtuncista merkittivisti muutoksista (n=20/59).

Kehyskertomukset (n=59) vaihtelivat pituudeltaan puolen sivun pituisista
ytimekkaistd kuvauksista yli kahden sivun mittaisiin laajoihin yksityiskohtai-
siin kuvauksiin opiskelijoiden oppimisesta ja osaamisen kehittymisestd. Ai-
neisto sisilsi 10 771 sanaa yhden vastauksen keskipituuden ollessa 183 sanaa.
Koko aineisto oli laajuudeltaan 25 sivua (fontti Calibri, fonttikoko 12, rivivili
1.) Aineisto analysoitiin sisdlldnanalyysilli, jolloin erityisopettajien kehysker-
tomuksen pohjalta kirjoitetut tarinat koodattiin, luokiteltiin ja kvantifioin-
tiin. Aineistoa analysoitiin aluksi yksittdisind tapauksina aineistoldhtoisesti
kvantifioimalla aineistosta opiskelijoiden oppimista ja ammatillisen osaami-
sen hankkimista kuvaavia teemoja hyodyntien Tynjilin (2016) integratiivisen
pedagogiikan viitekehystd. Kvantifioinnin perusteena kiytettiin kokonais-
valtaista tulkintaa, jota tuettiin laskemalla vastauksista teemoja kuvaavien il-
mausten lukumairid kehyskertomuksittain. Aineiston analysoinnissa ilmeni
selkeitd integratiivisen ja konnektiiviseen opetukseen liittyvid teemoja, jotka
liittyivit opiskelijoiden tiedon muotojen integroitumiseen, osaamisen kehit-
tymisen tukemiseen formaaleissa ja informaaleissa oppimisymparistdissa.
Teemat ryhmiteltiin ensin alakategorioiksi, joista muodostettiin aineiston
paiakategoriat. Pdakategoriat muodostettiin erityisopettajien kuvauksista opis-
kelijoiden oppimisesta ja ammatillisen osaamisen kehittymisen muutoksiin

vaikuttavista tekijoistd ammatillisten opintojen aikana.
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Tulokset

Kehyskertomusten varioinnin mukaisia erityisopettajien kasityksia opiskeli-
joiden oppimisesta ja ammatillisen osaamisen kehittymisestd kuvataan aineis-
ton teemoittelun ja kehyskertomusten varioinnin mukaan aineistoldhtoisesti.
Ainciston analysoinnissa hyédynnettiin Tynjilin (2016) integratiivisen peda-

gogiikan viitekehysti.

Pedagogiset tekijit

Erityisopettajat kirjoittivat saamansa kehyskertomusvarioinnin mukaisissa
skenaarioissaan opiskelijoiden ammatillisen osaamisen kehittymisen muutok-
sista ja muutoksiin vaikuttavista tekijoistd opintojen aikana. Aineiston tee-
moittelussa ensimmaiseksi paakategoriaksi muodostettiin pedagogiset tekijit
(taulukko 1), jotka muodostuivat kolmesta alakategoriasta, joita olivat opis-
kelijoiden opiskelumotivaatio, asiantuntijuuden elementtien integroituminen
sekd opetus ja ohjaus. Vastauksista laskettiin alakategorioita kuvaavien ilmaus-

ten lukumairit kehyskertomuksittain.
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Taulukko 1. Erityisopettajien késityksia opiskelijoiden ammatilliseen
osaamisen kehittdmisen muutoksiin vaikuttavista pedagogisista tekijoisté

Pedagogiset tekijat Ei muutosta Muutosta Merkittavaa
muutosta
Motivaatio Opiskelijoiden heikko  Opiskelijoiden Formaalien ja

Tiedon elementtien
integroituminen

Opetus ja ohjaus

opiskelumotivaatio
osaamisen kehitta-
miseen formaaleissa
oppimisymparistoissa
(n=10/19)

Tiedon elementit ja
muodot erillisia ja
intregroitumattomia
(n=9/19)

Oppilaitoksen hen-
kiléston yksiléllinen
opetus ja ohjaus tyd-
valtaisissa informaa-

opiskelumotivaati-

on lisdantyminen
informaaleissa
oppimisymparistoissa
(n=9/20)

Tiedon elementtien
integroituminen
(n=9/20)

Oppilaitoksen ja
tybeldméan henkilos-
ton yhteisvastuullinen
ohjaus opiskelijoiden

informaalien
oppimisymparistdjen
integroituminen
lis4a opiskelijoiden
opiskelumotivaatiota
ja tukee osaami-
sen kehittamisté
(n=12/20)

Integroivan ajattelun
kehittyminen
(n=11/20)

Oppilaitoksen ja
tydeldmén henkilds-
ton yhteisvastuullinen
ohjaus opiskelijoi-

leissa oppimisympé-
ristdissa (n=10/19)

asiantuntijuuden
elementtien inte-
groitumisen tukijana
(n=11/20)

den integratiivisen
ajattelun tukijana (n
=11/20)

Niissd erityisopettajien tarinoissa, joissa kuvattiin, kuinka opiskelijoiden
oppimisessa ja ammatillisessa osaamisessa ei ollut tapahtunut kehittymis-
td, opiskelijat kehittaviat ammatillista osaamista padsaintoisesti formaaleissa
oppilaitoksen ympiristoissi. Tarkednd erityisopettajat pitivit opiskelijoiden
ammatillisten perustaitojen oppimista oppilaitoksen oppimisymparistoissa
ennen tyopaikalla jirjestettivai koulutusta (n =10/19). Opettajat kokivat, ettd
opiskelijoiden oppimisen tukemiseen tarvitaan riittavia formaalin opetuksen
ja ohjauksen ajallisia resursseja (ks. Chan, 2014; Jokinen, Lihteenmiki & No-
kelainen 2009; Niemi & Jahnukainen 2018): Pitiisi olla enemmin aikaa pa-
neutua kunkin opiskelijan tilanteeseen, tavoitteisiin ja mahdollisunksiin.
Erityisopettajien tarinoissa tydelaimayhteistyo nayttdytyi loyhdsti amma-

tillisen koulutuksen toteutuksessa, mika ei tue opiskelijoiden tiedon muotojen
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integrointia, osaamisen kehittimisen reflektointia ja integratiivisen ajattelun
kehittymistd. Opiskelijoiden tiedon muotojen integroitumista pyrittiin tuke-
maan ty6valtaisen pedagogiikan avulla informaaleissa oppimisymparistoissi.
Opiskelijoiden opetusta ja ohjausta toteutettiin perinteisen opetushenkildston
ja tydelimin henkiloston tyonjaon mukaisesti formaaleissa ja informaaleissa
oppimisympiristdissi. Opettajien tydelimayhteistyd kulminoitui tarinoissa
tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaukseen, tutustumiskiyntien jirjeste-
lyyn ja tutkintosuoritusten arviointiin. (Lassila 2010.) Erityisopettajat pitivit
keskeisend haasteena opiskelijoiden motivoimattomuutta (n = 10/19) oppimi-
seen ja ammatillisen osaamisen kehittimiseen, minka taustalla opettajat niki-
vat opiskelijoiden moninaistuneet tuen tarpeet seka sen, ettd kuntoutus ei aina
ollut oikea-aikaista. Opiskelijoiden oppimisen keskeisend haasteena ammatil-
lisessa koulutuksessa (Mulder, Kahmann, Lauberbacher & Messmann 2006;
Vasalampi & Salmela-Aro 2014) ovat motivaatio-ongelmat: monen nuoren
oma motivaatio opintoihin on heikko, mutta joku on heidit kuitenkin saanut
kouluun hakeutumaan, miki ainakin tarjoaa osoitteen, johon aamulla voisi
ehkd libtei.

Opiskelijoiden oppimisessa ja ammatillisen osaamisen kehittymisessa ta-
pahtunutta muutosta kuvaavissa skenaarioissa opiskelijoiden osaamisen ke-
hittdminen integroituu tyopaikalla tapahtuvaan oppimiseen. Kertomuksissa
opiskelijan ammatillista osaamisen kehittimista tuettiin formaalin ja infor-
maalin opetuksen ja ohjauksen avulla vuorovaikutteisena yhteistyoni. (Vre.
Aaltola & Vanhanen 2016.) Erityisopettajien skenaarioissa luotiin koheesiota
oppilaitoksen ja tydelimin vilille oppilaitoksessa ja tyopaikalla jirjestettavin
koulutuksen vuorotteluna: opiskelijat omaksuvat ammatillista tietoa saades-
saan tyoskennelli joustavasti pitkid jaksoja esim. 3 kk kerrallaan sisiltien kou-
lupdivid ja tyselimipiivia.

Formaalin ja informaalin koulutuksen vuorottelulla pyrittiin tukemaan
opiskelijoiden asiantuntijuuden tiedon muotojen integroitumista. Tarinoissa
kuvattiin, kuinka opiskelijoiden formaaleissa oppimisymparistossa kehitettya
ammatillista osaamista syvennettiin informaaleissa oppimisymparistdissa.
Opiskelijat motivoituivat informaalin ammatillisen osaamisen kehittimiseen

(n = 9/20) oppien ammatillista teoriaa kiytinto6n soveltaen, minkd nihtiin
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tukevan opiskelijoiden keskeisen sosiaalisten ja viestinnillisten taitojen ke-
hittdmista. Namai taidot ovat keskeinen osa opiskelijoiden ty6elimitaitoja ja
-osaamista (Tynjild 2010). Erityisopettajien tarinat kuvaavat opiskelijoiden
osaamisen kehittymisessd korostuvan integratiivisen pedagogiikan mukaisesti
vuorovaikutteisuuden, kdytinnon tilanteiden kisitteellistimisen ja osaamisen
hankkimisen reflektoinnin (n = 9/20). Tarinoissa opiskelijoiden oppiminen ja
ammatillinen osaamisen kehittyminen toteutuu teorian, kiytinnon ja itsesda-
telyn integroitumisena oppilaitoksessa ja tyopaikalla tapahtuvan oppimisen
yhteistyona. Tarinoissa kuvataan, kuinka innovatiiviset, yhteistoiminnalliset
pedagogiset ratkaisut parantavat opiskelijoiden ammatillisen osaamisen ja ke-
hittavit integratiivista ajattelua.

Tarinoissa korostuivat opiskelijoiden tydllistymisen ja tydvoiman saata-
vuuden nikokulmat, joissa yritykset saavat tydelimiyhteistyon myotd juuri
heille koulutettua tyévoimaa. Opiskelijoiden oppimista ja ammatillisen osaa-
misen kehittamistd kuvattiin erdinlaisena kisitteellistimisend, jossa opiskeli-
jat kasitteellistavit yhteisollisesti (Filliettaz 20115 Gurtner, Cattaneo, Motta
& Mauroux 2011) oppilaitoksessa oppimaansa tietoa tyopaikalla tapahtuvassa
oppimisessa uudeksi osaamiseksi. Opiskelijoiden osaamisen kehittdmisessd
kasitteellistimistd tuettiin formaalilla ja informaalilla suoralla yksilollisella
ohjauksella. Yhteisollinen vuorovaikutus korostui opiskelijan teoreettisen,
kiytannollisen ja sosiokulttuurisen tiedon integroitumista, reflektointia seka
itsesdidtelyd tukevana integratiivisen pedagogiikan mukaisena vilineeni (vrt.
Tynjild ym. 2014). Tarinoissa teknologiaa hyddynnettiin opiskelijoiden tiedon
muotojen integroitumisen tukemiseksi: oppilaitoksessa tehtyjen harjoitustoiden
Jjilkeen oppeja pidsee reflektoimaan vieli tyoelimassikin WhatsUp- ja Face-
book-ryhmissi ja blogeissa.

Erityisopettajat kuvasivat opetushenkiloston ja tyopaikkaohjaajien toimi-
van kokonaisvaltaisina ohjaajina ja merkittivini tukijoina opiskelijoiden am-
matillisen osaamisen kehittimisessi (n = 11/20). Tirkeini pidettiin siti, ettd
seka oppilaitoksen ettd tydelimin ohjaushenkilostd kannustaa opiskelijaa ja
tukee muutenkin opiskelijaa hinen oppimisessaan. (Ks. Sandal ym. 2014.) Ta-
rinoissa tyoelimayhteistyon tuloksena l6ydettiin ohjaajia, jotka tuntevat opis-

kelijoiden tuen tarpeet ja omaavat hyvit ohjaustaidot (Aaltola & Vanhanen
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2016). Tuen tarve korostuu tyopaikalla tapahtuvassa oppimisen informaalissa
ohjauksessa, jolloin keskeisti on riittivit ohjauksen ajalliset resurssit (ks. Poh-
jonen 200s; Rintala ym. 2015) opiskelijoiden ammatillisen osaamisen kehitty-
misen tukemisessa (ks. Tuomi-Grohn & Engestrom 2000; Tynjild ym. 200s;
Pylvis ym. 2017). Formaalin ja informaalin ohjaushenkilston vuorovaiku-
tuksen ja tuen merkitys korostui erityisopettajien tarinoissa opiskelijoiden
motivoijana ja tydyhteisoon kiinnittdjini (ks. Hermanoff 2016). Opiskelijat
tarvitsevat tydyhteison henkildston tukiverkon tukea (ks. Niemi & Jahnukai-
nen 2018; Rintala ym. 2017; Vigan 2011) tydpaikalla tapahtuvan oppimisen
aikana: ndd tyontekijat jotenkin erottuu, jotka osaa ottaa oikealla tavalla nimi
paljon tukea tarvitsevat opiskelijat, toisaalta antavat tinkkoja objeita ja hyvii
malleja.

Opiskelijoiden oppimisessa ja osaamisen kehittymisessi merkittavid
muutoksia kuvaavissa erityisopettajien tarinoissa opetus ja ohjaus nihtiin
verkostoituneen osaksi tyoyhteisGjen toimintaa, jossa koulutusta toteutetaan
tydelimin kanssa verkostomaisessa kumppanuudessa (n = 12/20): oppilaitos
ymmdrretidn verkostoksi eiki niinkian joksikin tietyksi rakennukseksi kuten
ennen. Erityisopettajat nakivit tyopaikat toisena ammatillisen koulutuksen
oppimisympiristoni (Valtioneuvosto 2018). Tydpaikan oppimisympiristot
integroituivat formaalin ammatillisen koulutuksen tutkintoihin ja valmenta-
van koulutuksen perusteisiin. Tarinoissa oppilaitoksen opetushenkilosto seka
tydelaimin edustajat tyoskentelevit tasavertaisina opiskelijoiden ammatillisen
osaamisen kehittimisen ohjaajina oppilaitoksessa ja tyopaikoilla. Erityisopet-
tajat kuvasivat formaalien ja informaalien oppimisymparistéjen integroinnin
vaikuttavan my6s opettajuuteen. Erityisopettajuuden nihtiin muuttuneen
ammatillisen tiedon ja osaamisen siirtdjisti osaamisen kehittymisen mah-
dollistajaksi sekd opettamisen asiantuntijasta oppimisympariston luomisen ja
yhteistyon asiantuntijaksi (Wenger 2014). Tarinoissa ilmentyi erityisopettajan
roolin siirtyneen opetuksesta ja ohjauksesta tyopaikalla tapahtuneen oppimi-
sen lisiantymisen myotd enemman sosiaalisen oppimisen ohjaajan suuntaan.
Ammatillisen erityisopettajan tyohén liittyy (Kaikkonen ym. 2010) yhi enem-
min tydeliméyhteistyon vaatimuksia. Toisaalta erityisopettajalta vaaditaan
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myos ammattialan, opettajuuden, ammattipedagogiikan seka erityispedago-
giikan asiantuntijuutta (Kaikkonen ym. 2010; Hirvonen 2006; Wenger 2014).

Tarinoissa korostui opetuksen, ohjauksen ja oppimisen fuusioitunut suh-
de. Tdmai tarkoittaa opettajien, ohjaajien ja tyoelimin edustajien tyonjaon ja
roolien muutosta (Lassila 2010). Oppilaitoksessa ettd tydpaikoilla tapahtuvas-
sa oppimisessa korostuvat opiskelijoiden yksil6llisten tavoitteiden lisaksi tyo-
climin osaamistarpeet ja muutosten haasteet (ks. Mulder & Winterton 2017).
Wengerin (2014) mukaan opettajien tulisikin kuunnella yhi enemmin tyoeli-
min tarpeita koulutuksen toteutuksessa.

Erityisopettajien tarinoissa opiskelijoiden yksilollisessda ammatillisen osaa-
misen kehittymisessd korostuivat teorian, kdytinnon ja itsesadtelyn integroi-
tumisen ohjaus ja tuki oppilaitoksen ja tydyhteisdjen yhteistyéni (n = 11/20),
jolla tuettiin opiskelijoiden asiantuntijuuden komponenttien integroitumista
sosiokulttuurisissa tyoyhteisoissd. Tarinoissa opiskelijat sovelsivat oppilaitok-
sessa oppimaansa teoreettista tictoa kidytinto6n tyopaikoilla seki reflektoivat
tyopaikoilla hankkimaa osaamista ja tiedon elementtien integroitumistaan.
Tarinoissa ilmenee myds tiedon kisitteellistimisen ja kokemuksellisen tiedon
cksplikointia (vrt. Tynjild 2016), miki tukee opiskelijoiden itsesiitelytiedon
integroitumista kdytinnolliseen ja kisitteelliseen tictoon: Kaytinnon tehtivis-
sd korjataan mabdolliset virbeet, lisitian toistoja ja selvennetiin teorian mer-
kitystd opiskelijoille.

Erityisopettajien kuvauksissa kisitteellisen tiedon soveltaminen kaytan-
t66n ja sen kisitteellistiminen seki itsesddtelytietoa kehittava reflektointi ovat
kognitiivisia prosesscja, joissa opiskelijoiden integroivaa ajattelua tapahtuu
(ks. Tynjili 2016; Zimmerman 2008). Keskeisimpini opiskelijoiden integroi-
vaa ajattelua tukevana vilineeni kuvattiin yksilollista formaalia ja informaalia
ohjausta, jolla tuettiin opiskelijoiden ongelmanratkaisua ja integratiivista ajat-
telua ammatillisessa osaamisen kehittdmisessd. Tarinoissa pidettiin tirkeind
opiskelijan, opettajien ja tyéelimin yhteisia ohjauskeskusteluja opiskelijan
henkilékohtaisen osaamisen kehittimissuunnitelman (HOKS) tavoitteista,

tuen tarpeista ja niiden arvioinnista:
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Tyopaikan tyontekijit seki oppilaitoksen opettajat ja uraohjaajat keskuste-

levat yhteisesti opiskelijan kanssa oppimisen ja ammattitaidon kehittymisen

tavoitteista (HOKS) ja niiden mukaisesta kebittymisesti opintojen edetessi.
Tarinoissa ohjauskeskustelut tukivat opiskelijoiden itsesaitelyvalmiuksien ke-
hittymisti ja motivaatiotaammatilliseen osaamisen hankkimiseen (Kyrénlah-
ti, Kuoppamiki & Tolonen 2009; Luque 2003). Henkilokohtaisen ohjauksen
merkitys korostui opiskelijoiden persoonallisten tiedon elementtien sovelta-
misen ja ecksplikoimisen tukemisen ohella myds asiantuntijuuden elementtien

integroitumisen tukemisessa (Romppanen ja Pohjanheimo 2004).

Ammatillisen koulutuksen rakenteet

Erityisopettajat kirjoittivat kehyskertomusten varioinnin mukaisissa tarinois-
saan koulutuksen ja tydelimin yhteistyosta seka opiskelijoiden yksilollisista
oppimisympiristoisti (taulukko 2), jotka muodostivat toisen aineiston piika-
tegorian. Alakategorioiksi muodostettiin tyoelimiayhteisty® ja integratiiviset
oppimisympiristdt, joita kuvaavien vastausten lukumiiric laskettiin kehys-

kertomuksittain.

Taulukko 2. Erityisopettajien késityksié opiskelijoiden ammatilliseen
osaamisen kehittdmisen muutoksiin vaikuttavat rakenteelliset tekijét

Ammatillisen Merkittavai
koulutuksen Ei muutosta Muutosta
muutosta
rakenteet
Koulutuksen ja Koulutuksen ja tyo- Koulutuksen ja
e tydeldman heikko eldmén organisoitu tybelaman verkos-
Tyéelamayhteistyd

Integratiiviset oppi-
misymparistot

sitoutuminen yhteis-
tyéhon (n =10/19)

Opiskelijan ammatilli-
sen perusosaamisen
kehittyminen oppi-
laitoksessa ennen
tyopaikalla jarjestet-
tavaa koulutusta (n =
10/19)

yhteistyd (n = 11/20)

Opiskelijoiden am-
matillisen osaamisen
kehittyminen integroi-
dusti oppilaitoksessa
ja tyopaikoilla (n =
11/20)

tomainen yhteistyo (n
=12/20)

Opiskelijoiden am-
matillisen osaamisen
kehittyminen verkos-
tomaisesti oppilaitok-
sessa ja tyopaikalla
(n =12/20)

Opiskelijoiden oppimisessa ja ammatillisen osaamisen kehittymisessa ei muu-

tosta kuvaavissa tarinoissa tydelamayhteistyon kuvattiin kuuluvan erityisopet-

AIKAMME KASVATUS: VAIN MUUTOS ON PYSYVAA?
— 14 ELAYTYMISMENETELMATUTKIMUSTA

247



Petri Vanhalakka & Laura Pylvis & Jari Eskola

tajille, jotka toimivat tarinoissa eradnlaisina rajanylittdjind oppilaitoksen ja
tydpaikkojen vililla (Hukka 2001). Erityisopettajien ja tydelimin yhteistyo
on aineiston mukaan keskeistd, kun opiskelijoiden yksilollisid oppimisympa-
ristdjd kehitetddn ja opiskelijoiden osaamista tilld tavoin tuetaan (ks. Niemi
& Jahnukainen 2018). Erityisopettajat pitivit tirkedni tydelimiyhteistyossi
toimijoiden keskiniistd luottamusta ja sitoutumista yhteistyéhén (n = 10/19).
Haasteena oppimisympiristGjen kehittimistyossd nihtiin oppilaitoksen ja
tydelimin yhteistyon organisoimattomuuden (n = 8/19) (vrt. Fuller & Unwin
2004; Onnismaa 2008).

Erityisopettajien tarinoissa opiskelijoiden ammatillisen osaamisen kehitty-
mista tukevan tydelimayhteistyon haasteena nihtiin opettajien ja tydelimin
edustajien episelvit roolit (ks. Rinta ym. 2015) opiskelijoiden oppimisen ja
osaamisen kehittymisen tukemisessa ja ohjauksessa. Haastateltavat korostivat,
ettd opiskelijoiden tyopaikoilla tapahtuvan oppimisen kehittamiseksi taytyi-
si sekd formaalin ettd informaalin ohjauksen tavoitteita selkeyttad. Tarkeand
opiskelijoiden ammatillisten osaamistavoitteiden saavuttamisessa pidettiin
sekd generaalisten ettd alakohtaisten perusosaamisen kehittamista formaaleis-
sa oppimisympiristoissa ennen informaaleissa oppimisymparistdissd tapah-
tuvaa oppimista (n = 10/19). Oppilaitosmuotoisen informaalin koulutuksen
nihtiin tukevan osaamisestaan epavarmojen (ks. Mulder ym. 2006) ja tukea
tarvitsevien nuorten oppimista ja ammatillisen perustaitojen kehittamista:
keskustelemme siitd, miten opiskelijoiden osaaminen kebittyy lihinnd koululla,
jossa keskitytadin ammatillisten perustaitojen kebittimiseen.

Opiskelijoiden oppimista ja osaamisen kehittymista tukevaa muutosta ku-
vaavissa tarinoissa pidettiin tirkedna oppilaitoksen ja tyoelimin organisoitua
yhteistydtd (n = 11/20) integroitujen oppimisympiristdjen luomiscksi. Inte-
groidut oppimisympiristot mahdollistavat tarinoissa opiskelijoiden tiedon
clementtien integroitumisen ja reflektoinnin oppilaitoksen ohella myos tyo-
yhteiséjen sosiokulttuurisissa ympiristdissi (Sandal, Smith & Wangensteen
2014; Tuomi-Grohn & Engestrom 2003). Tarinoissa erityisopettajat pyrkivit
yhdistimain opiskelijoiden formaalin ja informaalin ammatillisen osaamisen
kehittimisen (Tynjild 2008; Cairns & Malloch 2011) ohella my6s vertikaalista

sckd horisontaalista oppimista ja osaamisen kehittimistd (Guile & Griffiths
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2001). Tarinoissa opiskelijat hankkivat osaamista yhdessi kontekstissa verti-
kaalisesti. Tétd osaamista pyrittiin sitten soveltamaan uusissa konteksteissa
horisontaalisesti (Guile & Grifhiths 2001). Erityisopettajien tarinat opiskeli-
joiden oppimisesta ja ammatillisen osaamisen kehittimisestd voidaan nihda
erdanlaisena oppilaitoksen ja tydpaikkojen sosiokulttuuristen kiytinteiden
yhdistijind (Akkerman & Bakker 2011; Guile & Griffiths 2001). Opiskelijoi-
den osallistuminen tydpaikkojen sosiaalisiin kiytintéihin nihtiin tukevan
opiskelijoiden asiantuntijuuden elementtien integroitumista.

Opiskelijoiden oppimisessa ja ammatillisen osaamisen kehittymisessd ta-
pahtunutta merkittivii muutosta kuvaavissa tarinoissa haastateltavat kertoi-
vat, ettd opetuksen ja ohjauksen keskeisend arvolahtokohtana on tiivis yhteis-
ty6 oppilaitoksen ja tydelimin (ks. Guile & Griffiths 2001) vililld (n =12/20).
Ty6elimiyhteistyd ilmentyi tarinoissa tydelimin kanssa toteutettuina yhteis-
tyohankkeina ja projekteina: erityisopetukseen olemme kebittineet tyoelimai-
kumppanuudessa yhteisid oppimisympiristiji ja -projekteja.

Tarinoissa kuvattiin erityisopettajien ja tydelimin yhteistyon tukevan
opiskelijoiden opiskelumotivaatiota ja tyollistymistd. Térkedna erityisopetta-
jien ja tydelimin yhteistyossa tulevaisuudessa pidettiin luottamusta ja sitoutu-
mista yhteistyohon seki struktuuria ja selkeitd rooleja opiskelijan oppimisen ja
osaamisen kehittimisen ohjauksessa.

Ensimmaiisen kehyskertomuksen perusteella erityisopettajat kuvasivat
opiskelijoiden oppimista ja osaamisen kehittymistd, jossa ei ole juurikaan ta-
pahtunut muutosta. Tarinoissa formaalit ja informaalit oppimisympiristot
civit olleet integroituneet opiskelijoiden osaamistavoitteita tukeviksi yksilolli-
siksi oppimisympiristoiksi. Tarinoissa opiskelijat hankkivat osaamistaan for-
maaleissa oppimisympiristoissi, jota he pyrkivit soveltamaan informaalissa,
tyopaikoilla tapahtuvassa oppimisessa ennalta sovitun aikataulun mukaisesti.
Tami niakemys ei tue opiskelijoiden integratiivisen ajattelun kehittymiseen
liittyvien tiedonmuotojen integroitumista ja reflektointia tukevien (ks. Tynji-
ld 2016), koulutuksen rakenteellisten tekijoiden huomioimista opiskelijoiden
ammatillisen osaamisen kehittymisen tukemisessa. Toisessa ja kolmannessa
kehyskertomuksessa erityisopettajat kuvasivat opiskelijoiden oppimisessa ja

ammatillisen osaamisen kehittymisessd tapahtuneita muutoksia sekd merkit-
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tavia muutoksia koulutuksen aikana. Tarinoissa opiskelijat hankkivat osaa-
mistaan integroidusti formaaleissa ja informaaleissa oppimisymparistoissa.
Koulutuksen integroidut rakenteet tukivat tarinoissa opiskelijoiden yksilollis-
ten osaamistavoitteiden mukaista vertikaalista ja horisontaalisena osaamisen
kehittimistd (Guile & Griffiths 2001; Griffiths & Guile 2003).

Pohdinta ja johtopiitokset

Tutkimuksen tavoitteena oli tunnistaa erityisopettajien kisityksid vaativaa
erityistd tukea tarvitsevien opiskelijoiden oppimisesta ja ammatillisen osaa-
misen kehittymisestd ammatillisten opintojen aikana. Erityisopettajat tuot-
tivat eldaytymismenectelmille tyypillistd aineistoa opiskelijoiden ammatillisen
osaamisen kehittymisestd ja kehittymiseen vaikuttavista tekijoistd opintojen
aikana. Aineiston analysointi tuotti kuvan yhden vaativan erityisen tuen op-
pilaitoksen erityisopettajien kisityksistd ammatillisen osaamiseen kehittymi-
sestd integratiivisen pedagogiikan viitekehyksessa. Tutkimustulokset eivit sel-
laisenaan tarjoa ratkaisuja opiskelijoiden osaamisen kehittymisen laajempaan
analysointiin. Eldaytymismenetelma aineistonkeruumenetelmini kuvasi erin-
omaisesti erityisopettajien haasteita ja mahdollisuuksia opiskelijoiden amma-
tillisen osaamisen kehittymista tukevassa vaativan erityisen tuen opetuksessa
ja ohjauksessa.

Ensimmadisen kehyskertomuksen perusteella erityisopettajat kuvasivat
opiskelijoiden oppimista ja osaamisen kehittymisti, jossa ei ole juurikaan ta-
pahtunut muutosta. Tirkedna erityisopettajat pitivit opiskelijoiden ammatil-
lisen perusosaamisen ja tydelimitaitojen kehittimistd formaaleissa oppimis-
ympiristoissi ennen informaalia tyopaikoilla tapahtuvaa oppimista, minki
nihtiin turvaavan opiskelijalle riittavin tuen osaamisen hankkimisessa. Syy-
ni opiskelijoiden heikkoon opiskelumotivaatioon nihtiin olevan opiskelijoi-
den moninaisemmat tuen tarpeet ja kuntoutuksen vaihtelut. Opiskelijoiden
formaaliin osaamisen kehittimiseen perustuvat erityisopettajien nikemykset
eivit tue integratiivisen pedagogiikan mukaista oppimisympirist6j ja osaa-
mista integroivaa vaativan erityisen tuen opetuksen toteutusta. Opiskelijoi-

den formaaliin osaamisen kehittimiseen perustuva erityisopettajien nikemys
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ilmentdid enemmin vaativan erityisen tuen segregoivaa rakenteellista mallia
(vrt. Hakala, Mictola & Teittinen 2013), kuin integroivaa nikemysti dynaa-
misesta opiskelijan osaamisen kehittymisessi (vrt. Boahin ym. 2014). For-
maaleissa oppimisymparistdissd tapahtuva osaamisen kehittiminen kaventaa
opiskelijan mahdollisuuksia laaja-alaiseen osaamisen kehittymiseen, miki on
vastoin osaamisperusteisen ammatillisen koulutuksen ideologiaa (vrt. Boahin
ym. 2014). Formaaleihin oppimisympiristéihin perustuvan segregoivalla
osaamisen kehittimiselli on nihty olevan negatiivista vaikutusta opiskeli-
joiden yhteiskuntaan ja tydelimiin integroitumiseen (vrt. Hakala ym. 2013;
Hermanoft 2016).

Toisessa ja kolmannessa kehyskertomuksessa erityisopettajat kuvasivat
opiskelijoiden oppimisessa ja osaamisen kehittymisessd tapahtuneita muu-
toksia ja opintojen aikana niihin vaikuttaneita tekijoitd. Tarinoissa luotiin
osaamisperusteisuuteen ja integratiiviseen pedagogiikkaan liittyvid koheesio-
ta oppilaitoksen ja tyoelimin vilille, mitd kuvattiin tarinoissa opiskelijoiden
monipuolisena vertikaalisena ja horisontaalisena osaamisen hankkimisena
(Guile & Griffiths 2001; Grifhiths & Guile 2003) formaaleissa ja informaaleis-
sa oppimisymparistoissd. Opiskelijoiden oppimista ja ammatillisen osaamisen
kehittymistd kuvaavissa tarinoissa korostuivat integratiiviseen viitekehykseen
liittyvin teoreettisen tiedon soveltaminen kéytinnolliseen tietoon ja kiytin-
non tiedon kasitteellistiminen sekd osaamisen kehittimisen reflekeointi ope-
tushenkiloston ja tyopaikkaohjaajien tukemana. Erityisopettajat kuvasivat
tarinoissaan, kuinka koulutuksen ja tydelimin pedagoginen yhteistyo ja yh-
teistoiminnallinen reflektointi vauhdittaa opiskelijan ammatillisen osaamisen
kehittymistd. Erityisopettajien ilmauksissa korostui myés opiskelijoiden ko-
kemuksellisen tiedon eksplikointi, milla tuettiin opiskelijoiden itsesaatelytie-
don integroitumista osaksi muita yksilllisid ja persoonallisia tiedonmuotoja
(vrt. Tynjild 2016). Yksilollisen ohjauksen merkitys koettiin erityisopettajien
tarinoissa merkittavina opiskelijoiden integratiivisen tiedon elementtien in-
tegroitumisen tukemisessa. Keskeisend opiskelijoiden osaamisen kehittymistd
tukevana ohjausmuotona toimi formaali, yksil6llinen henkilokohtainen ke-
hittymissuunnitelman (HOKS) ohjaus. Henkilokohtaisen ohjauksen koettiin

tukevan integratiivisen pedagogiikan mukaista opiskelijan tiedon elementtien
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soveltamista ja eksplikointia sekd ammatillisen toiminnan reflektointia ja in-
tegroivan ajattelun kehiteymisti (vre. Kallio 2011; Onnismaa 2014; Tynjild
2016).

Tulosten perusteella erityisopettajien kisityksiin opiskelijoiden ammatil-
lisen osaamisen kehittymisen muutoksiin vaikuttivat keskeisemmin osaamis-
perusteisen koulutuksen rakenteelliset tekijat sekd muuttuva erityisopettajan
tyénkuva (vrt. Boahin ym. 2014; Butova 2015; Kaikkonen ym. 2010). Opiske-
lijoiden oppimista ja ammatillisen osaamisen kehittymisen vahiista muutosta,
muutosta ja merkittdvid muutosta kuvaavissa tarinoissa ilmentyi osaamispe-
rusteisuuteen liittyva erityisopettajuuden muutos. Erityisopettajien tarinat
ilmentavit vaativan erityisen tuen opetuksen ratkaisuyrityksia ammatillisen
koulutuksen uudistamisen taustalla oleviin opiskelijoiden yksilollisemman
osaamisen kehittimisen haasteisiin. (Vrt. Boahin ym. 2014; Kaikkonen ym.
2010.) Asiakaslihtoisessd vaativan erityisen tuen opetuksessa ja ohjauksessa
nouseckin haasteeksi opiskelijoiden yhi yksilollisemmit osaamisen hankki-
misen tavoitteet ja tuen tarpeet moninaisissa formaaleissa ja informaaleissa
oppimisympiristoissi (vrt. Hermanoff 2016; Kaikkonen ym. 2010). Tulevai-
suudessa erityisopettajien tuleekin 16ytdd osaamisperusteisen pedagogiikan
tucksi monipuolisempia formaaleja ja informaaleja oppimisymparistoja, joilla
luodaan selkeitd rakenteita opiskelijan yksilollisen ammatillisen osaamisen
hankkimiseksi. Erityisopettajien tarinoissa opiskelijat kehittivit ammatillis-
ta osaamista perinteisten vaativan erityisen tuen formaalien ja informaalien
oppimisympiristéjen ohella yhi moninaisemmissa vapaa-ajan ja digitaalisissa
oppimisympiristoissi. Nima moninaiset oppimisymparistot yhdistyvitkin
tulevaisuudessa yha yksilollisemmin osaamisen kehittymisen mahdollistavik-
si hybridioppimisympiristdiksi (vrt. Kumpulainen & Mikkola 2015). Vaativan
erityisen tuen opetuksen tuleckin tukeutua ajatukseen opiskelijan osaamisen
kehittimisestd hybridind, mikd tarjoaa opiskelijoille moninaisia mahdol-
lisuuksia hankkia osaamista. Vaativan erityisen tuen opetuksen tulee tukea
opiskelijoiden osallistumista erilaisten yhteisojen, kuten oppilaitos-, verkko-
ja tySelimidyhteisojen toimintaan opiskelijan yksilolliset osaamisen kehitty-
misen edellytykset ja osaamistavoitteet huomioiden (vrt. Miettinen 2008).

Tilloin osaamisen kehittamisen infrastruktuuri on opiskelijalle aina avoinna
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integratiivisen pedagogiikan periaatteiden mukaisesti (vrt. Kumpulainen &
Mikkola 2015). Oppilaitoksen johdon tuleckin osaamisen johtamisen avulla
tukea erityisopettajia hybridioppimisympiristojen luomisessa ja tukea heitd
opiskelijoiden yksil6llisen osaamisen kehittimisessa avoimessa infrastruktuu-
rissa.

Erityisopettajien muuttunut rooli vaativan erityisen tuen opetuksessa
haastaa heidit pohtimaan ammatillista identiteettidan. Erityisopettajat jou-
tuvat arvioimaan kisityksiaan opiskelijan yksilollisestd ammatillisen osaami-
sen kehittdmistd tukevasta opetuksesta ja ohjauksesta yhia moninaisemmassa
infrastruktuurissa. (Vrt. Boahin ym. 2014; Ropo 2015; Vihisantanen 2013.)
Uudenlainen erityisopettajuus vaatii toteutuakseen joustavia oppilaitoksen
rakenteita ja osaamisperusteista toimintakulttuuria, jotta asiakaslihtoinen
vaativan erityisen tuen opetus ja erityisopettajuuden organisointi voi oppilai-
toksessa toteutua. Joustavat rakenteet ja osaamisperusteinen toimintakulttuu-
ri ovatkin keskeisessi roolissa integratiivista pedagogiikkaa tukevan vaativan

erityisen tuen opetuksen kehittdmisessa.
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Ammatillinen opettajankoulutus
opiskelijoiden kertomana

Sirpa Levo-Aaltonen & Hanna Vilkka & Marita Mikinen & Jari Eskola

Johdanto

Ammatillinen opettajankoulutus kiinnostaa tyelimissi olevia substans-
sialojen asiantuntijoita. Vuonna 2017 suomenkieliseen ammatilliseen opet-
tajankoulutukseen hakeneista (4 452) koulutukseen valittiin Vipusen (2018)
tilastojen mukaan noin joka kolmas opiskelija (1 495). Koulutus keskeytetiin
myos harvoin: koulutuksen loppuun suorittavia opiskelijoita on arvioitu ole-
van noin 9o prosenttia (OKM 2003, 60). Ammatillisen opettajankoulutuksen
odotetaan antavan opettajaopiskelijoille valmiuksia toimia erilaisissa yhteis-
kunnallisissa ja koulutuspoliittisissa muutostilanteissa. Koulutuksen suoritta-
neilta edellytetain kykya kehittdd omaa opetusalaansa — huomioiden tyoela-
mién ja ammattien uudistuminen — seka lisdksi heiltd odotetaan valmiuksia
ohjata erilaisten opiskelijoiden oppimista (VN-asetus 1129/2014). Valmistu-
neita opettajia tuetaan niiden valmiuksien kehittymisessd my6s taydennys-
koulutuksella.

Viimeaikaiset koulutuspoliittiset vaateet opiskelijoiden opintojen etene-
misestd, nopeasti valmistumisesta ja tydelimain siirtymisestd ovat tulleet

yhi merkityksellisemmiksi ammatillisessa koulutuksessa ja korkeakouluissa,
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luoden paineita opettajankoulutuksen toteuttamiskidytinnoille. Opetus- ja
kulttuuriministerié (2016) on esittinyt yleiset linjaukset suomalaiselle opetta-
jankoulutukselle ja opettajien uranaikaiselle osaamisen kehittimiselle. Opet-
tajankoulutuksia haastavat muun muassa kansainvilistyminen, kulttuurinen
moninaisuus, moniammatilliset tiimit ja moninaiset oppijat kuten my6s ty6-
paikalla tapahtuva oppiminen, oppimisen henkilokohtaistaminen, joustavat
oppimisympiristot ja digitalisaatio. (OKM 2016, 6-8.)

Ammatillisen opettajankoulutuksen opetussuunnitelmaan kirjoitetut
tavoitteet ja sisdllot muodostavat viitekehyksen, jonka lavitse opiskelijoiden
kasvu ammatillisen opettajan professioon tapahtuu. Koulutuksen yleistavoit-
teiksi on kirjattu muun muassa opettajaopiskelijoiden kehittyminen oppimi-
sen ohjaajana ja kasvattajana seki tydyhteison ja yhteiskunnan jiseneni (ks.
TAMK-TAOK 2018). Perustavoitteet puolestaan on ilmaistu ammatillisen
opettajan osaamisina, joita kuvataan karttuvina tietoina, taitoina ja asentei-
na. Tillaisiksi perusosaamisiksi on tunnistettu arviointi, suunnittelu, ohjaus
ja opettaminen, yhteistyd ja verkostotyd, kehittimisosaaminen sekd oman ja
yhteisén hyvinvoinnin tukeminen ja yllipitiminen. (Ks. Kotila & Saranpia
2018; TAOK-OPS 2017.)

Kirjoitetuista osaamistavoitteista ei kuitenkaan suoraviivaisesti seuraa
uusien tietojen, taitojen ja asenteiden karttuminen, vaan opettajaopiskelijat
ymmirtavit, tulkitsevat ja omaksuvat saamansa koulutuksen yksiléllisesti ja
vaihtelevasti (ks. Harden 2001). Lisiksi opiskelijoiden yhteisollinen toimin-
ta vaikuttaa niin opettajuuden kehittymiseen, ammatillisiin perusosaamisiin
kuin opettajaidentiteetin rakentumiseen.

Tdmin tutkimuksen tarkoituksena on paneutua ammatillisen opettajan-
koulutuksen tavoitteiden saavuttamiseen opettajaopiskelijoiden nakokulmas-
taeli tutkimuksen lihestymistapa rakentuu koulutuksen vaikuttavuuden arvi-
oinnin kautta. Koulutuksen vaikuttavuuden arviointi on yksi osa koulutuksen
tuloksellisuuden arviointia, jonka muut osa-alucet ovat tehokkuus ja taloudel-
lisuus. Koulutusta pidetdin tuloksellisena silloin, kun asetetut osaamistavoit-
teet on saavutettu paitsi koulutusorganisaation myés opiskelijoiden nikokul-
masta. Koulutuksen sanotaan olevan vaikuttavaa, kun koulutuksen tuottama

osaaminen edistdd opiskelijan henkistd kasvua sekid tydelaman, kulttuurin ja
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yhteiskunnan kehitystd. Vaikuttavuuden arvioinnin kohteiksi voidaan ottaa
koulutustarpeen ja tarjonnan vastaavuus, oppimistulosten saavuttaminen, op-
pimisvalmiudet, kommunikaatiovalmiudet sekd motivaatio elinikdiseen oppi-
miseen. (OPH 1998; Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 14-16.)

Niemi ja Kemmis (1999) ovat kehittineet kommunikatiivisen arvioinnin
eli kommunikatiivisen evaluaation mallin, jolla he ovat tutkineet luokanopet-
taja- ja aineenopettajakoulutuksen vaikuttavuutta. Kommunikatiivisella arvi-
oinnilla sanotaan olevan yhteisti kehittivin arvioinnin (ks. Réisinen 200s;
Atjonen 2015, 239) kanssa. He ovat soveltaneet kommunikatiiviseen arvioin-
tiin habermasilaista yhteiskuntateoriaa, missa ihmisen toimintaa tarkastellaan
ns. elimismaailman tekijéiden eli yhteiskunnan, kulttuurin ja yksilon kautta.
(Niemi & Kemmis 1999; Niemi 2000, 170—174; 2013, 105—109).

Yhteiskunta- ja yhteis6tasona voidaan ajatella tydyhteis6i ja/tai tydorgani-
saatiota, jossa opettaja on jasenena. Kulttuuritasona ymmarretaan opettajien
saamia valmiuksia ja kehittyneitd osaamisia, mihin luetaan tiedot ja taidot
opettajuuteen ja yhteisolliseen tyoskentelyyn. (Niemi 2013, 109.) Osaamisen
kisitteelld on monia tulkintoja, esimerkiksi Euroopan asiakirjoissa on vii-
tattu niin tietoon, taitoon, pitevyyteen kuin oppimistuloksiin (Mikinen &
Annala 2010). Yksilon kokemukset pitivit sisillidn muun muassa opettajan
oman identiteetin kehittymisen seki sithen vaikuttavat tekijit (Niemi 2000,
185; 2013, 109).

Keskeisiksi vaikuttavuuden funktioiksi on esitetty paljastaminen, enna-
kointi sekd pyrkimys kommunikaatioon ja yhteistyohon. Paljastamisessa tar-
kastellaan kriittisesti, mitd on saavutettu ja miti ei ole saavutettu koulutuksen
vaikutuksena. Ennakoinnissa pyritiin saamaan esiin koulutuksen tulevaisuu-
den tarpeet, miten on saavutettu asetetut tavoitteet sekd mitd odotuksia ja tar-
peita nihddin tulevaisuudessa. Pyrkimys kommunikaatioon ja yhteistyohon
sanotaan syntyvan, kun eri toimintaan liittyville osapuolille mahdollistetaan
tilanteita yhteistyohon. (Niemi 2000, 172—173; 2013, 1T0—111.)

Kommunikatiivisen arvioinnin avulla tehdidin nikyviksi tavoitteiden
muodostamisprosessi (Niemi & Kemmis 1999; Atjonen 2015, 239), johon
nojautuen tissa tutkimuksessa on tarkoitus selvittad ammatillisen opettajan-

koulutuksen kehittimistarpeita. Lisiksi kommunikatiivisessa arvioinnissa on
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tarkedd dialogi ja vuorovaikutus eri osapuolten vililli. Siind saadaan erilaiset
danet kuuluviin, etsitddn yhteisymmarrysti seki toteutetaan yhteisollisesti ke-
hittdmistd. (Niemi 2013, 110.) Tissd tutkimuksessa vuorovaikutus ja dialogi
ilmenevit opettajaopiskelijoiden kertomuksissa.

Ammatillisen opettajankoulutuksen opiskeluryhmi on yksi osaamisyh-
teiso (Hovila & Okkonen 2006), jolloin yhteistydskentelyssi tapahtuu opis-
kelijoiden osaamisen siirtymistd opiskeluryhmissi ja pienryhmissi. Yhteis-
tyoskentely mahdollistaa kommunikatiivisen oppimisen, jossa merkityksien
ymmirtiminen aukeaa, ja jossa opiskelijat ymmartavit toisten opiskelijoiden
puheen, kirjoituksen tai esityksen vililli toiminnan ja teorian tarkoitusta
(Kitchener & King 1996; Huttunen 2003, 118). Kommunikatiivisessa oppimi-
sessa onkin tirkedd osallistuminen, sitoutuminen, vastavuoroisuus, vilpitto-
myys ja rehellisyys seki reflektiivisyys (Huttunen 2003, 140-142).

Hyvi opiskelukokemus voidaan kuvata henkilokohtaisuuden, ohjaukselli-
suuden, autenttisuuden, yhteistoiminnallisuuden ja muovautuvuuden perus-
kivind. Henkilokohtaisuudella tarkoitetaan muun muassa opintojen suunnit-
telua opiskelijakohtaisesti huomioiden aikaisemmat opinnot ja osaamiset seki
opiskelijan vastuunottamista omista opinnoistaan ja sitoutumista opiskeluun.
Ohjauksellisuus kisitetain opiskelijan toimijuuden tukemisena. Autenttisuu-
della tarkoitetaan aidoissa tyotilanteissa toimimista. Ammatillisessa opetta-
jankoulutuksessa autenttiset tyotilanteet toteutuvat etenkin tySharjoittelussa.
Yhteistoiminnallisuus nahdian yhteisollisend tyoskentelyna kaytantoyhtei-
sossi (ks. Wenger 1998). Sen avulla rakennetaan ja jactaan tietoa. Téstd syystd
ammatillisessa opettajankoulutuksessa tyoskennelldin padosin pienryhmissa.
Muovautuvuus ajattelutavassa ja toiminnassa nihdain opiskelijan mukautu-
vuutena erilaisiin tilanteisiin sekd osaamisena toimia epavarmoissa tilanteissa.
Nimi kaikki peruskivet tukevat opintoihin kiinnittymistd, opiskelijan osal-
lisuuden kokemusta sekd opiskelijan omaa identiteettityotd. (Kukkonen &
Marttila 2017, 71-87.)

Opettajankoulutuksen aikana opettajaopiskelijoiden osaamisyhteisossa
(Hovila & Okkonen 2006) e¢li ns. kiytintoyhteisossa (Wenger 1998) osaa-
misen siirtiminen tapahtuu yhdessi tyoskentelyn ja tiimityon avulla, mika

ndyttdytyy opettajien toimiessa erilaisissa organisaatioissa ja ryhmissa. Toi-
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mintaympiristossd laajennetaan verkostoja ja luodaan tietyn alan osaamista
toiminnan tavoitteiden saavuttamiseksi. (Hovila & Okkonen 2006, 107-108.)
Opettajankoulutuksessa kartutetaan erityisesti osaamista opettajuuden alalla
sekd laajennetaan opettajalle merkityksellisia verkostoja — tavoitteena on osaa-
van ammatillisen opettajan kehittyminen.

Opettajaopiskelijan koulutuksen aikainen toimintaympiristd voidaan
avata ammatillisen opettajaopiskelijan toimintajirjestelmin avulla, missi ha-
vainnollistetaan opettajaopiskelijan toimintaymparist64 ja siind vaikuttavia
elementtejd, joilla on vaikutusta opettajaopiskelijan ajatteluun ja toimintaan.
Toimintajirjestelmin rakenteessa (ks. Engestrdm 2004) eritelliin opettaja-
opiskelijoiden opiskeluun liittyvian toiminnan kohde, opiskelijoiden kayt-
timit ja heihin vaikuttavat vilineet, seki toimintaa ohjaavat ja madrittavit
siannot, yhteiso ja tyonjako. Kokonaistavoitteena opiskelijoilla on saavuttaa
ammatillisen opettajan pitevyys. Niitd elementtejd voi kuvata Engestromin
(1995) kehittivin tyontutkimuksen tyotoiminnan moniulotteisen mallin
avulla (kuvio 1), jossa esitetddn koulutuksen aikana opettajaopiskelijan amma-

tilliseen opettajuuteen ja sen kehittymiseen vaikuttavat moninaiset asiat.

Koulutustarjonta
Koulutuksen rakenne; Opetussuunnitelmat; HOPSit
Opintojaksot; Toteutussuunnitelmat
Oppimisalustat ja opetusvilineet
Hallinnon IT-jérjestelmat

VALINEET — - Ammatillisen
Ammatillisen opettajan opettajan patevyys
Ammatilliset osaaminen ja — ammatillinen
opettajaopiskelijat opettajaidentiteetti opettaja (eli AmO)
TEKIA KOHDE TULOS
SAANNOT YHTEISO TYONJAKO

Lait; Asetukset Koulutuksen kokonaisuuden jarjestelyt

Saannot; Normit; Ohjeet

Kurssiryhmd, pienryhmat, opiskelijat
Opettajankouluttajat
Koulutuksen muu henkil6sto
Muut oppilaitokset, yritykset
Muut tyd/substanssiverkostot
Perhe/harrastukset/tyd

Opetuksen jérjestelyt
Ohjauksen jarjestelyt
Opiskelijoiden keskindinen tyonjako
Opiskelijan oma ajankaytto

Kuvio 1. Ammatillisten opettajaopiskelijoiden toimintajérjestelméén
vaikuttavat elementit ammatillisen opettajankoulutuksen aikana

(soveltaen Engestrom 1995, 47; 2004, 10)
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Opettajankoulutuksen aikana ammatillisen opettajaopiskelijan toimintajir-
jestelmdin ovat vaikuttamassa my6s muut toimintajirjestelmit, esimerkiksi
opettajaopiskelijan tyopaikan toimintajirjestelmai, erilaisten esim. valtakun-
nallisten projektien toimintajirjestelmit sekd samanaikaisesti erilaisten ver-
kostojen toiminta ja koulutuspoliittiset toimenpiteet. Niiden opettajaopis-
kelijan yhteistyoverkostossa olevien tahojen kesken — eli niin ammatillisen
opettajaopiskelijan toimintajirjestelmin elementtien kuin muiden samanai-
kaisten toimintajirjestelmien — tapahtuu rajanylityksii ja siirtovaikutuksia.
Opiskelija on yhteni toimijana yhteistyoverkostossa ja samanaikaisesti vasta-
vuoroisuutta tuottavana ns. rajojen ylittijini. (Ks. Engestrom 2004, 86-87.)
Tilloin syntyy ekspansiivista oppimista, joka kehittdd uusia vuorovaikutuk-
sen ja yhteistyon muotoja (Lambert 2005, 107).

Opettajaopiskelija on avainasemassa opettajuutensa tavoitteiden saavutta-
misessa, mikd tapahtuu kiintedssi yhteistyossa toimintajirjestelmin kaikkien
clementtien kanssa, sekd myos mahdollisesti esimerkiksi tydpaikan toiminta-
jarjestelmidn kanssa. Opiskelijan oman elimintilanteen lisiksi opettajaopis-
kelijaan vaikuttavat koulutuksen aikana niin siannét, yhteisot, vilineet kuin
tyonjako, joiden kaikkien vililld on opintojen aikana yhteyksii ja jotka kaikki
vaikuttavat opiskelijan oppimiseen. Opettajankoulutuksessa opiskelijat joutu-
vat uusille epimukavuusalueille, jotka eivit ole tuttuja ja selkeitd, jolloin ta-
pahtuu oppimista ja opettajaopiskelijan oman kiyttotiedon kehiteymisti (ks.
esim. Kupiainen 2009, 43—57; TAOK-OPS 2017, 55) sekd niin kasvua amma-
tilliseksi opettajaksi.

Ideaalista ammatillista opettajuutta tarkasteltaessa on siind todettu olevan
madrittavind tekijoind kaksi ulottuvuutta. Yhtena ulottuvuutena on opetta-
jalle kehittyvi opettajan ammatti-identiteetti. Siihen liittyy ammatillisen mi-
nin ja persoonallisen ammattiminin keskindinen tasapaino sekd myos opet-
tajan tyd. Toisena ulottuvuutena on arvostettu auktoriteetti, jossa opettajalle
ndyttiytyy opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet, sosiaaliset ja pedago-
giset taidot sckd ammatillinen asiantuntijuus. (Koski-Heikkinen 2013, 156.)
Opettajankoulutuksella on todettu olevan merkitystd opettajaidentiteetin

vahvistumisessa (Karjalainen & Nissild 2017).
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Ammatillisen opettajan identiteetin on todettu koostuvan henkilokoh-
taisesta identiteetistd ja substanssialueen identiteetistd. Siten ammatillisen
opettajan opettajaprofessionaalisuus ei ole niin voimakas kuin esimerkiksi
yleissivistavin koulun opettajalla, silli ammatillisen opettajan pitad olla oman
substanssialansa asiantuntija sekid samalla my6s sitoutunut opettajan tychon-
si. (Vertanen 2002, 226—227.) Lisiksi ammattikorkeakouluopettajan sitou-
tuminen on nihty tutkimuksissa yksilon ja organisaation vilisend suhteena,
missd osa-alueina ovat sitoutuminen ammatillisuuteen ja organisaatioon seka
kiinnittyminen tyotehtiviin ja tydhon (Kotila & Miki 2006).

Ammatillisella opettajalla on aina taustalla oma ammatti-identiteetti, jo-
hon monella opettajaopiskelijalla koulutuksen aikana tulee liittymadn uutena
ulottuvuutena opettajaidentiteetti (ks. esim. Vertanen 2002). Ammatti-identi-
teetti syntyy oman vahvan ammatillisen taustan kautta ja taustayhteisén myo-
tavaikutuksella. Ammatti-identiteetti rakennetaan aina tietyissi ammatillisis-
sa kdytantoyhteisoissd, joissa elementteind ovat sosiaalistuminen, oppiminen
ja vuorovaikutus, se on myds pysyvampi kuin tyéidentiteetti (Etelipelto 2007,
108). Toisin sanoen ammatti-identiteetti tulee vahvana substanssialan koulu-
tuksen ja siihen liittyvien kiytintoyhteisojen kautta, kun taas tydidentiteetti
on riippuvainen mm. tyopaikasta ja tyopaikan kulttuurista. Opettajaidenti-
teetti liittyy opettajaksi siirtyvalla hyvin vahvasti omaan ammatti-identiteet-
tiin ja tybidentiteettiin.

Tyoidentiteetin sanotaan muodostuvan yksilollisestd toimijuudesta ja se
on dynaaminen (Kirpal 2004; Eteldpelto 2007, 108). Tydidentiteetti muo-
dostuu aina siihen tydorganisaatioon, missd on toissa, silld tyoelimaa voi tar-
kastella tyopaikan oppimisympiristond, jossa on teknis-organisatorinen ja
sosio-kulttuurinen ulottuvuus seki jossa niyttiytyy tydpaikan kiytinnoe (ks.
Ileris 2007, 221-227). Niissi tyopaikan kiytinnoissi ns. subjektikeskeisen so-
sio-kulttuurisen lihestymistavan kautta ilmenee ammatillinen toimijuus, jossa
tyopaikan yksilot ja tyoyhteisot vaikuttavat my6s ammatillisiin identiteettei-
hin (Eteldpelto, Vihisantanen, Hokkd & Paloniemi 2013, 60—61; Etelipelto,
Vihisantanen, Hokki & Paloniemi 2014, 210). Ammatillisena identiteettini
korostuu erityisesti opettajan tyossd toimivalla opettajaidentiteetti, joka on

osa tydidentiteettid koulutuskentissi toimiessa. Mikili opettajaksi opiskeleva
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ei siirry oppilaitokseen tai korkeakouluun opettajaksi, niin hinen opettajai-
dentiteettinsi pysyy suppeana, mutta kuitenkin opettajuuden osaamisalue on
laajentunut ja opettajaidentiteetti kehittynyt.

Ammatillisten opettajien tulevaisuuden tyénkuvaan ammatillisella toisel-
la asteella vuonna 2020 on liitetty mm. opettajien dynaamisuus, joustavuus
ja kehittymishalukkuus moniosaajina sekd ohjaajuusvalmius ja oppimisen
tukeminen (Paaso 2010). Vuonna 2004 Auvinen (2004, 367) ennusti ammat-
tikorkeakoulun opettajan tyénkuvan kisittivin tydelimin kehittimisen,
yhteiskunnallisen vaikuttamisen ja erilaisten yhteyksien luomisen seki asian-
tuntijuuden ja oppimisen ohjaamisen vuonna 2010, mihin suuntaan tyonkuva
muuttuikin. Yliopisto-opettajan ammatilliselle osaamiselle ja asiantuntijuu-
delle on mainittu olevan merkityksellisend osaamisena muutoksen hallinta
(Korhonen & Koivisto 2007). Opettajaa on kuvattu myés eettisesti nikemyk-
sellisend ja aktiivisena yhteiskunnallisena kehittdjani, jonka tydssi naytedytyy
sisillon hallinta, oppimisen edistiminen, eettinen padmaiiri, tulevaisuus- ja
yhteiskuntasuuntautuneisuus, yhteisty6 sek itsensd ja tyonsa jatkuva kehitti-
minen (Luukkainen 2004, 213-298.) Elinikiisen oppimisen (ks. Pantzar 2013)
perusajatuksen mukaisesti ammatillisen opettajan tulee yllapitaa ja kehictdd
koko ajan ammattitaitoaan ja opettajuuttaan. Opettajan perus- ja tiydennys-
koulutus muodostavat yhtendisen kokonaisuuden. Opettajan itsensa kehitta-
minen on osa opettajan kehittyvii opettajuutta.

Tissd tutkimuksessa tarkastellaan ammatillisen opettajankoulutuksen
opiskelijoiden nikemyksid koulutuksen annista yhteiskunnallisten ja koulu-
tuspoliittisten muutosten ristipaineessa. Tutkimuskysymykset ovat:

1) Miten opiskelijat kokevar ammatillisen opettajankoulutuksen vaikutta-

neen heibin ja heidéin tyohonsa?

2) Millaisia kehitysajatuksia opiskelijoilla on ammatillisesta opettajankon-
Iutuksesta?

Tutkimusaineisto ja -menetelmit

Tutkimuksen kohderyhmini oli Tampereen ammattikorkeakoulun (eli
TAMKin) ammatillisen opettajankoulutuksen (eli TAOK) opettajaopiske-
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lijat (n=39), jotka olivat opinnoissaan eri vaiheissa. Lisiksi heilld oli erilaisia
koulutustaustoja ja eri pituisia opettajakokemuksia, jolloin aineisto oli mo-
nidanistd. Yheista heille oli, ettd he opiskelivat syksylld 2016 ja 2017 aloitta-
neissa suomenkielisissa opiskeluryhmissd ammatillisen opettajan kelpoisuutta
(60 opintopistettd). Tutkimusaineisto kerittiin eliytymismenetelmill joulu-
kuussa 2017.

TAOKin ammatillisen opettajankoulutuksen suomenkielinen opetus-
suunnitelma (60 op) koostuu kolmesta laajasta opintokokonaisuudesta. Vuon-
na 2016 ja vuonna 2017 aloittaneilla opiskelijjoilla koulutuksen toteutustapa
oli hieman erilainen. Kummankin toteutuksen taustalla oli samanlainen ope-
tussuunnitelma, jossa pddperiaatteina ovat osallistava pedagogiikka ja autent-
tinen oppiminen (TAOK-OPS 2017). Vuonna 2016 aloittancilla opiskelijoilla
toteutus oli hyvin ryhminopettajavetoinen (eli ryhminopettajalla s4/60 op),
kun taas vuonna 2017 aloittaneilla opiskelijoilla toteutustapa oli vain osittain
ryhminopettajalla (25/60 op) ja osittain muilla opettajilla. Ryhminopettajan
roolina on toimia mm. oman ryhminsi ohjaajana, opiskelijoiden henkilokoh-
taisen opiskelusuunnitelman laadinnan tukijana ja valmistumisvaiheen opas-
tajana sekd omien opintojaksojensa opettajana.

Kohderyhmalle lihetettiin ensimmaiinen tutkimusaineiston keradmiseen
liittyvd sahkoposti joulukuun alkupuolella ja sen jilkeen vield muistutettiin
kaksi kertaa vastaajia meneillddn olevasta tutkimuksesta. Opiskelijat vastasi-
vat anonyymisti sihkopostiin saamansa linkin perusteella. Kehyskertomuk-
seen A ohjattiin vastaamaan etunimensi A-K-alkukirjaimella alkavia ja vas-
taavasti kehyskertomukseen B ohjattiin vastaamaan L-O-alkukirjaimella
alkavia. Heilta pyydettiin taustatietoina TAOK-opintojen aloitusvuosi, opis-
kelijan opettajakokemusvuodet ennen TAOK-opintoja, koulutusaste ennen
TAOK-opintoja sekd oma tavoitteellinen tydpaikka TAOK-opintojen jalkeen.

Tutkimuksessa kiytettiin kahta kehyskertomusta. Kummassakin opetta-
jaopiskelijan toivottiin eldytyvin tilanteeseen viiden vuoden paihin, kun hin
tapaa TAOK-opiskeluaikaisen kurssikaverinsa. Kehyskertomuksissa varioitiin
sitd mitd koulutus oli antanut ja mitd se ei ollut antanut itselle ja omalle tyo-

yhteisolle:
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A) Kuvitellaan, etti eletiin vuotta 2022, eli on kulunut jonkin aikaa
valmistumisestasi ammatilliseksi opettajaksi. Tapaat pitkdsti aikaa
TAOK-kurssikaverisi ja jidatte pobtimaan, miti koulutus toi opettajuu-
teenne ja tyoyhteisionne/organisaatioonne. Kerro vapaasti keskustelus-
tanne.

B) Kuvitellaan, etti eletiin vuotta 2022, eli on kulunut jonkin aikaa
valmistumisestasi ammatilliseksi opettajaksi. Tapaat pitkdsti aikaa
TAOK-kurssikaverisi ja jidtte pobtimaan, miti TAOKin koulutuksesta
jdi puuttumaan opettajuutenne ja tyoyhteisonne/organisaationne niko-
kulmasta. Kerro vapaasti keskustelustanne.

Tutkimukseen osallistuminen oli vapaachtoista. Vastauksia kertyi 39, joista
A-kehyskertomuksen vastauksia oli 19 ja B-kehyskertomuksen vastauksia 20.
Aineiston kokonaissanamiirid oli 3 760 sanaa ja keskipituus 96 sanaa. A-kehys-
kertomuksen vastaukset painottuivat piiasiassa (eli noin 84 % vastauksista)
2016 tai aikaisemman aloitusvuoden vastaajiin. B-kehyskertomukseen vasta-
ukset olivat jakaantuneet tasaisesti aloitusvuoden 2016 tai aikaisemman aloi-
tusvuoden vastaajien sekd vuoden 2017 vastaajien valilla.

Taustatietojen analysoinnin perusteella 25 % vastaajista oli opettajako-
kemusta ennen TAOK-opintoja 4 vuotta tai yli. Heiddn tavoitteellinen ty6-
paikkansa TAOK-opintojen jilkeen oli padsiintoisesti (eli lihes 75 %) amma-
tillinen toinen aste tai ammattikorkeakoulu. Vuonna 2016 tai aikaisemmin
aloittaneita vastaajia oli noin 67 % vastaajista. Analysoinnin perusteella taus-
tatiedoilla ei ndyttinyt olevan olennaista yhteytta vastauksiin.

Aineisto analysoitiin laadullista sisillonanalyysia soveltaen tiivistden ai-
neisto teemoihin. Kehyskertomuksiin saatujen vastausten teemojen saman-
kaltaisuus kertoi aineiston saturaatiosta, vaikka aineisto olikin suhteellisen
pieni (n=39). Niiti teemoja tarkasteltiin kommunikatiivisen arvioinnin (Nie-
mi & Kemmis 1999; Niemi 2000; 2013) kautta. Lisiksi teemoja tarkasteltiin
suhteessa aiempiin tutkimuksiin ja opettajankoulutukselle kohdistuneisiin
yhteiskunnallisiin ja koulutuspoliittisiin linjauksiin.

Tutkimuksen yhteniisyys on osa tutkimuksen kokonaisuutta ja se voidaan
jakaa sisdiseen ja ulkoiseen. Pulmaksi muodostui sisdisen yhteneviisyyden ra-
kentuminen, eli miten eri tutkimuksen osat sopivat yhteen. Esimerkiksi kom-

munikatiiviseen arviointiin liittyvid Niemen ja Kemmisin (1999) mallia, joka
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koostuu kolmesta vaikuttavuuden tasosta ja kolmesta vaikuttavuuden funkti-
osta, sovellettiin tihin eldytymismenetelmalla kerdttyyn aineistoon. Tilloin
todettiin, ettd tihin tutkimukseen mallia piti kehittad, jolloin syntyi kaksi
vaikuttavuuden tasoa ja kaksi vaikuttavuuden funktiota. Ulkoinen yhtenii-
syyskin aiheutti pohdintaa, koska teoriaa ja aikaisempia tutkimuksia ei juuri-
kaan ollut kaytettavissi. Talloin me olemme luottaneet siihen, ettd meilld on
esiymmarrystd ilmiostd ja se tukee aineistoon syventymistimme. Tétd esiym-

mirrystd on avattu tarkemmin johdannossa.

Tulokset

Tutkimuksessa keskityttiin arvioimaan ammatillisen opettajankoulutuksen
vaikuttavuutta opettajaopiskelijoiden nikokulmasta. Aineistoa tarkasteltiin
kommunikatiivisen arvioinnin vaikuttavuuden tasojen ja funktioiden kautta.
Vaikuttavuuden funktiota on kolme: paljastaminen, ennakointi sekd kommu-
nikaatio ja vuorovaikutus. My6s koulutuksen vaikuttavuuden tasoja on kol-
me: yhteiskunta- ja tydyhteiso, kulttuuritaso (eli opettajien valmiudet) sekd
yksilotaso ja yksilon kokemukset. (Niemi & Kemmis 1999; Niemi 20005 2013.)
Tissd tutkimuksessa opettajaopiskelijoiden kuvaamat vaikutukset painottui-
vat vain kahteen funktioon ja vain kahteen tasoon.

Funktioiksi muodostuivat paljastaminen ja ennakointi. Paljastaminen
ja ennakointi -funktiot muodostuivat erilaisella jaolla kuin aiemmassa luo-
kanopettaja- ja aineenopettajakoulutuksen vaikuttavuuden tasoja tarkastel-
leessa tutkimuksessa. (Ks. Niemi 2000; 2013.) Paljastaminen-funktion tilalle
otettiin tdssd tutkimuksessa onnistumiset-termi, koska se painottui asioihin,
jotka oli saavutettu ja jotka koettiin hyviksi. Ennakointi-funktioon sisally-
tettiin tdssd tutkimuksessa sekd kehittdmistarpeet ettd myds koulutuksessa
mainitut puutteet, jotka tissd tutkimuksessa yhdistettiin. Kehyskertomuksien
koulutuksen puutteita kuvaavista vastauksista ilmeni, ettd tarinassa puuttuva
asia myos toivottiin koulutuksessa kehitettavan. Ennakointi-funktiosta kay-
tetddn tissd tutkimuksessa kehittimistarpeet-termid. Vaikuttavuuden funk-

tioista kommunikaatio ja vuorovaikutus -funktio jii tutkimuksen ulkopuo-
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lelle, koska tima funktio edellyttad yhteistyota opiskelijoiden, opettajien ja
tyoelaman kanssa.

Tasoja muodostui siis kaksi: tydyhteison taso, koska tarinoissa ilmeni vain
tyoyhteisoon tai tyopaikkaan liittyvid kuvauksia, sekd opettajan valmiuksien
taso. Jalkimmainen pitaa sisilladn sekd opettajien valmiudet ettd yksilotason
ja yksilon kokemukset, jotka Niemen tutkimuksessa (ks. Niemi 20005 2013) oli
erotettu erillisiin tasoihin. T4ssd tutkimuksessa tarinoista nousi esiin opetta-
jien valmiuksien tasoon liittyen yksilon osaamisen teemoja, opettajuuden kas-
vuprosessin teemoja sekd koulutuksen toteutukseen liittyvia teemoja yksilon
kokemina. Seuraavaksi avataan koulutuksen vaikuttavuuden tasojen pohjalta

kirjoituksissa esiin nousseita onnistumisia ja kehittamistarpeita.

Koulutuksen vaikutus tyoyhteisoon

Tarinoista oli havaittavissa vain vihin tyoyhteisoon liittyvia teemoja. Kuiten-
kin kaksi teemaa nostettiin selvisti esiin. Nama olivat yhteisty ja osaaminen:

Koulutus on tuonut tyoyhteisomme uusia tapoja subteutua opettajuuteen.
Olemme ymmdirtineet opettajan muuttuneet roolin.

Koulutuspolitiikassa (Hintsanen ym. 2016; OKM 2016) ja tutkimuksissa on
nostettu myds yhteistyon lisidminen ja kehittiminen opettajien tavoitteeksi
(mm. Auvinen 2004; Luukkainen 2004). Toisaalta koulutuspolitiikalla ja tyo-
climilld on vaikutusta viiveelld myds opettajuuteen (Vertanen 2002). Tistd
herdi kysymys, miksi ammatillisen opettajaopiskelijoiden tarinoissa kirjoi-
tettiin vain vihin tyoelimistd? Opiskelijat tulevat ammatilliseen opettajan-
koulutukseen tyelimiakontekstista, joten oletimme, etti tarinoissa olisi ollut
enemminkin pohdintoja koulutuksen yhteydesti ja merkityksestd tyoela-
maan.

Opettajaopiskelijat mainitsivat tarinoissa jonkin verran (n=11/39) kou-
lutuksen tuomista asioista tyoyhteisoon. Yhtend seikkana mainittiin yh-
teistyotd edistdva toisten ihmisten ymmairtiminen ja toisena kehittdmistyon
luominen tyopaikalle: Koulutus auttoi ainakin minua ymmdirtiméiin heti
alkumetreista myis silloisessa tyopaikassa monia tyontekijoitd, vaikka en silloin
ollutkaan opetustebtivissi. Tybelimasuhteiden kehittimisti ja tyopaikalla op-

pimista on tavoiteltu myds opettajankoulutuksen tavoitteissa (OKM 2016).
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Koulutuksen vahvuudeksi nihtiin opettajan oman osaamisen hyédyntiminen
opetuksessa sekd osaamisen kasvu ohjauksessa ja neuvontatyéssi. Samoin po-
sitiivisena nahtiin tiimityoskentelyn osaamisen kehittyminen:

Sanotaan vaikka niin, etti sain valmennusta nykyisen tyoni hoitamiseen.

Olen tiimin pubeenjohtajan roolissa, jossa tarvitaan taitoja, joita ainakin

osittain pystyin kehittimdéan koulutuksessani.
Opettajankoulutukseen liittyvid kehittimistarpeita tyoyhteison niko-
kulmasta mainittiin siis vain hyvin vihin (n=2/39). Joku mainitsi tarpeena
syvemman paneutumisen tyoelimayhteyksiin ja niihin liittyviin asioihin yh-
teistyo-teemassa. Y hteiskunnallisessa keskustelussa on ollut paljon esilld kou-
lutusten myynti ja kansainvilisyys, jotka tulivat esille vain yhdessa vastaukses-
sa. Vastaavasti vain kerran mainittiin palautteen hyddyntiminen opetuksessa
ja opetuksen laadun standardit, vaikka koulutuksen laadun tarkkailu ja kehit-
timinen ovat oppilaitoksissa ja korkeakouluissa jatkuvaa toimintaa (ks. Karvi

2018).

Koulutuksen vaikutus opettajan valminksiin

yksilon osaamisten kehittymisend

Tarinoissa oli paljon opettajan osaamiseen (n=28/39) liittyvid mainintoja.
Osaamista tarkasteltiin niin tietojen, taitojen, oppimistulosten ja patevyyden
nikokulmista (ks. Mikinen & Annala 2010; Kotila & Saranpii 2018). Se,
millaisia valmiuksia opettajat itselleen koulutuksesta saavat, nayttaytyi yhden
opiskelijan vastauksessa: Kylla siiti opiskelusta monenlaista hyitya oli, vaikka
kyllihin se tuli suoritettua viban sillee siiti misti aita on matalin; eli olis siiti
ehki enemmdinkin hyotyi voinut olla.

Monet (n=29/39) vastaajat kuvasivat tarinoissaan opinnoissa karttunut-
ta osaamista. Erityisesti korostettiin oppimistuloksia (n=16/39) ja taitoja
(n=15/39). Opiskelijat mainitsivat tarinoissaan tiedon (n=7/39) ja pitevyyden
(n=7/39). Oppimistuloksia opiskelijoille oli karttunut mm. opettajuuden ni-
kemyksen laajentumisen kautta:

Ajattelisin etti keskustelisimme siitd, miten Taokin opetus avarsi nikemys-
timme opettajuuden laajuudesta. Miti kaikkea on otettava huomioon.
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Opettajaopiskelijat mainitsivat saaneensa laaja-alaista tuntemusta eri koulu-
tusasteisiin ja -aloihin seka tirkeini koettiin saatua tietoa eri tavoista opettaa
opiskelijoita eri oppimisymparistoissi:
Mielestiini oli rikkaus, ettd rybmissi oli niin paljon eri alojen edustajia. Ti-
ten sai hurjastz' tietoa eri aloista ja tavoista opettaa.

Tarinoissa nostettiin esiin myos laaja-alaisen nikemyksen kehittyminen opet-
tajan tyostd ja sen muutoksesta sekd hyvien evididen saanti jatkuviin muutok-
siin ja erilaisiin haasteisiin, jotka auttoivat opiskelijoiden opettajan muuttu-
neen roolin ja opetuksen kehittamistarpeiden ymmartamista. Lisaksi he olivat
oppineet tiimityoskentelyd, kartuttaneet verkostojaan ja tiedon jakamista.
Hyvini koettiin oppiminen tiedon jakamiseen:

Juttelimme tiedon jakamisen kulttuurissa, jota TAOKissa opittiin. Koulutus

robkaisi tiedon jakamisen lisiksi myos kokeilemaan uusia vilineiti ja moni-

mediallisuutta opetuksessa.

Erityisesti korostettiin opetusharjoittelun tuomia taitoja seka erilaisiin ope-
tusmenetelmiin ja apuvilineisiin tutustumista. Opetusharjoittelussa nayttay-
tyy aina autenttisuus (Kukkonen & Mattila 2017), missi teoria ja kiytinnon
tyo sulautuvat yhteen, joten opiskelijat kokevat sen monesti merkitykselliseksi:
Opettajabarjoittelu oli kylli parasta koulutuksessa, pystyi turvallisessa ymparis-
tossi harjoittelemaan toimimista opettajana, etenkin kun aiempaa kokemusta
ei ollut.

Opettajan patevyyden saaminen koettiin myos tarkeidksi, jotta on ns. kel-
poinen hakija opettajan téihin. Tosin jo opettajan tdissd olevilla kiinnostus
koulutukseen oli myos taloudellinen, silld opettajan pitevyyden saaminen
mahdollisti palkankorotuksen.

Tietojen (n=14/39) ja taitojen (n=8/39) kohdalla kehittimistarpeita kou-
lutukseen nihtiin jonkin verran, mutta yhtdin tarvetta ei mainittu patevyy-
den ja oppimistuloksien nikokulmasta. Kehittdmistarpeita esitettiin opetta-
misen harjoitteluun ja opetuksen suunnitteluun liittyen:

Olisin kaivannut enemmdin ohjausta sithen, kuinka opettaja toimii tyossiin

konkreettisesti — miten oppitunti kannattaa rakentaa ja miksi? — minkd

viriselld kynilli kirjoitan ja miksi? — miten otan konkreettisesti huomioon
opiskelijan tarpeet? — kuinka objaan oikein? — miten rakennan materiaalia?
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Lisaksi tietoa ja taitoja kaivattiin vield lisaa erityistd tukea tarvitsevien oppi-
laiden tunnistamiseen ja heidin opettamiseen sekid digitaalisten ty6vilinei-
den kiyttoon. My6s tyoelamayhteistyd, projektitoiminta ja koulutusmyynti
haluttiin saada tutuiksi. Koulutuksessa toivottiin myos valmiuksia laatutyo-
hén, etenkin opetuksen arviointiin ja opiskelijapalautteiden hyodyntimiseen.
Kiinnostavaa oli huomata, etti opiskelijoiden arvioinnista ei ollut mainintaa,
vaikka opiskelijoiden arviointi on keskeinen osa opettajan tyoti ja chki se
haastavin osa — etenkin tilld hetkelld, kun opetuksen toteutustavat monipuo-
listuvat, esimerkkini opinnollistaminen (ks. esim. Verkkovirta 2018; Toteemi
2018).

Koulutuksen vaikutus opettajan valmiunksiin opettajunden kasvuprosessissa

Tarinoista oli luettavissa opiskelijan ammatilliseen kasvuun liittyvid teemo-
ja, jotka voitiin jakaa ldhinna opettajan tyohon ja opettajuuteen seka sosiaa-
lis-psykologiseen oppimisympiristodn liictyviin tekijoihin (ks. Piispanen
2008; Manninen ym. 2013). Koulutuksen aloitukseen ja ryhmiytymiseen on
tarkedd panostaa, jotta opiskelijan sitoutuminen ja kiinnittyminen opintoihin
onnistuu:

Opettajunteni alkoi kebittyi ja kasvaa vasta opiskelun loppuvaibeessa. Opis-
keluani varjosti tietynlainen muutosvastarinta.

Useat (n=22/39) kuvasivat saaneensa omaan ammatilliseen kasvauunsa lisii
syvyyttd. Sosiaalis-psykologista oppimisympiristoa tarkasteltaessa opettaja-
opiskelijat mainitsivat saaneensa rohkeutta, itsevarmuutta sekd uskoa itseen ja
omaan asiantuntijuuteen:
Kiisitys itsestini, omasta persoonallisesta identiteetistini opettajana kebit-
tyi kayttotiedon pobtimisen, opettajunden kisikirjaa kirjoittaessa ja lopulta
vahvistui opetusharjoittelun myota. — — Saimme robkeutta ja itsevarmuutta.
Rohkeutta olla oma itsensd ja keskeneriinen opettajana ja ibmisend.

Koulutuksen todettiin lisinneen toisten ymmirtimistd ja laajentancen yh-
teistyoverkostoja. Opinnoissa toteutuneen yhteisollisyyden tunteen myotivai-
kutuksella kuvattiin syntyneen myos hyvid kaverisuhteita opiskeluryhmassa.

Yhteisollisyys niyttaytyi opiskelijan kuvatessa yhteista opiskelutaivalta:
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Tapaamisen yhteydessi toivon ainakin, etti muistelemme yhteisti opiskelu-

taivaltamme, jonka aikana teimme tiivisti yhteistyotd toisiamme kannus-

taen sekd loimme hyvit ja kestivit kaveruussubteet.
Paneutuminen opintoihin, asioiden reflektointi ja oma kehittymisorientaatio
auttoivat opettajuuden kehittymisessi riippuen siitd, miten jokainen pystyi
opintoihin keskittyméin ja missd vaiheessa opiskelija oli opettajan urallaan.
Opiskelijat olivat eri vaiheissa opettajuuden polulla, joten he toivat esille eri-
laisia tulevaisuuden nikokulmia. Joku niki jatkavansa opettajana, joku siir-
tyvinsi vakituiseen opettajan tyohon ja joku sijaiseksi. Toisaalta joku jatkoi
aivan erilaisiin tehtiviin ja joku ei siirtynyt opettajaksi lainkaan, vaan jii esim.
yritykseen toihin. Taloudellisesti hyvini aikoina siirrytadankin opetustehta-
vistd opetustyon ulkopuolelle (OPM 2003, 60). Muutamaa opettajaopiskelijaa
kiinnostivat jatko-opinnot. Monet mainitsivat kiinnostuksen lisddntyneen
oman tyon kehittamiseen.

Vain harvat (n=5/39) mainitsivat opiskelijan ammatillisen kasvun tuke-
miseen liittyvid opettajankoulutuksen kehittimistarpeita. TAOKin ope-
tussuunnitelma perustuu osallistavaan pedagogiikkaan, joten sen keskios-
si on opettajaopiskelijan identiteettitydn tukeminen (TAOK-OPS 2017).
Opiskelijat mainitsivat haasteina mm. muutosvastarinnan opintojen alussa,
motivaation puutteen ja ajankiyton opintoihin. Motivaation puute ilmioni
on mielenkiintoinen, silld opintoihin opiskelija oli kuitenkin itse hakenut —
poikkeuksena muutamat sellaiset opiskelijat, joilla on opettajan virka/toimi
chdollisena, jolloin heidin on pakko hankkia koulutus kolmen vuoden sisil-
14, jotta tyopaikka siilyy. Mielenkiintoista olisikin tutkia, mistd motivaation
puute johtuu. Esimerkiksi eiko opettajuus ole vastannut omia uskomuksia (ks.
Kitchener & King 1996) vai onko oma elimintilanne muuttunut opintoihin
hakeutumisen jilkeen ajankaytollisesti haasteelliseksi. Ehka opiskeluryhmin
tai pienryhmin toiminnassa on ollut haasteita tai koulutuksen jarjestelyt ei-
vit ole vastanneet omia odotuksia. Nimi kaikki ovat enemmin tai vihem-
min sellaisia ulottuvuuksia, jotka ovat tukemassa opiskelijaa kiinnittymain
omiin opintoihin (ks. Mikinen & Annala 2011, 62-63). Tosin opiskelija itse
voi kaikkein eniten vaikuttaa ndihin haasteisiin myos omalla asenteellaan ja

toiminnallaan.
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Koulutuksen toteutuksen vaikutus opettajan

valmiuksiin yksilon kokemuksena

Tarinoissa mainittiin opettajankoulutuksen toteutukseen liittyen erityisesti
yhteiséllisyys eli kollegiaalinen yhteisty® (ks. Savonmiki 2007) ja koulutuksen
pedagogiset ja praktiset ratkaisut. Tapaamiset koettiin tirkeini ja opiskelun
haasteisiin [oytyi tarvittaessa tukea:

Lihiopetuspiivit kokosivat hyvin yhteen opintoja ja aloittivat seuraavaa vai-

hetta. Oli mys kiva nihdi opiskelijatovereita ja saada selvyytti iban kysele-

milld henkilokohtaisesti ryhmdinobjaajalta.

Opiskelijat kuvaavat opettajankoulutuksen toteutuksen onnistumisia pal-
jon (n=19/39). Yhteiselld opiskelutaipaleella yhteisollisyys, jonka syntymiseen
vaikuttivat niin ryhmin opiskelijat kuin ryhmin opettajakin, nahtiin voima-
varana ja uusia virikkeitd tuovana. Nihtiin antoisana tutustua erilaisista lihto-
kohdista tuleviin opiskelijatovereihin seka rikkautena tehdi yhteistyota toisia
kannustaen ja tietoa jakaen. Pedagogis-praktisina ratkaisuina todettiin kon-
taktipaivien keskustelut ja erilaiset tyoskentelyt ryhmissa merkityksellisina:

Pari- ja ryhmityoskentely antoi vahvistusta ja suuntaa myos pariopetus-

malliin. Robkaisua esiintymiseen tiysin vieraille, kun esityksid pidettiinkin

oman ryhmin ulkopuolisillekin.

Koulutuksen toteutuksen kehittimistarpeita nihtiin paljon (n=19/39).
Osallistava pedagogiikka niytti tarinoiden mukaan toimivan, mutta sen kéy-
tinnon soveltamiseen tarvitaan lisia toimenpiteitd. Lisiksi koulutuksen jir-
jestelyihin ja toteutuksiin toivottiin kehittimistoimenpiteiti. Kasvatustieteen
alan termisto aivan uutena tuo haastetta opintojen sisdistimisessi, jolloin kii-
reen ja sisillollisen haasteellisuuden vuoksi voi syntyi nienniisoppimista (ks.
esim. Niemi 2000, 190).

Yhteisollisyyden syntymisen nikokulmasta nahtiin tirkeini opiskelu-
ryhmin sopiva koko (erityisesti ei saanut olla liian iso) ja pienryhmien mah-
dollisimman nopea ryhmaytyminen. Lisaksi pidettiin tirkeina pienryhmien
olemassaolon ja tydskentelyn merkityksen perusteleminen seki opiskelijoiden
viliseen vuorovaikutukseen kannustaminen my6s kontaktipaivien valilla.

Vastaajat odottivat myos enemmin henkilokohtaista palautetta koulutuk-

sen aikana. Toivottiin myos lisdd perinteisid luentoja seki teoriatietoihin ettd
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kiytinnon esimerkkeihin liittyen. Fyysiset opetustilat toivottiin toimivim-
miksi ja paremmiksi — my6s etdpaikkakunnalla.

Pedagogis-praktisiin ulottuvuuksiin liittyen toivottiin, ettd opetusharjoit-
telua voisi harjoitella kontaktipdivissd. Opetusharjoittelun ohjeissa toivottiin
olevan myos tietoa erityisen tuen opiskelijoiden kohtaamiseen ja muihin eri-
tyistilanteisiin. Lisaksi tirkedna pidettiin myos erillistd ja selkedd ohjetta opet-
tajuuden kisikirjan ymmaértimisen varmistamiseksi:

Alussa kisikirjan rakenteen ymmdrtiminen seki tekninen suorittamisen

helpottaminen olisi tehnyt opintopakistamme heti alusta asti selkeimmin

Jja helpommin kéytettivin. Kun vasta myohiisessi vaiheessa ymmirsi oikein

ksikirjan merkityksen, oli jo hieman myohiisti sitd libtei korjaamaan pa-

rempaan ja siistimpidnkin suuntaan.
Ryhmitoista todettiin, ettd ryhmityot ovat pakosti enemminkin tydnjakoa
kuin oikeata kollaboratiivista tyoskentelyi. Jotkut mainitsivat haasteena opin-
tojen ndyttaytymisen sekavina ja irrallisina. Naihin kuitenkin jokainen opis-
kelija pystyy itse vaikuttamaan keskustellen ja sopien ryhmaitoiden tekotavas-
ta, suunnittelemalla opintojaan, syventymilld opintoihin ja ottamalla myos
aikaa opintoihin.

Koulutuksen osallistava pedagogiikka nayttaytyi tarinoissa yhteisollisyy-
tend ja yhdessi tekemisend, joiden kerrottiin vahvistuneen viimeistadn opin-
tojen loppuvaiheessa. Alussa nikynyt yksilon muutosvastarinta viheni opin-
tojen edetessi. Ryhmityoskentelyyn osallistuminen koettiin kasvattavana ja
oppimista tukevana. Yhteisollinen tyoskentely néytti auttavan opettajan iden-
titeetin kehittymistd niin suorittajaorientaation omaavilla opiskeljjoilla kuin
oivalluksia etsivalla opiskelijalla.

Opettajaopiskelijan oma elimintilanne vaikuttaa opiskelijan opiskeluun
ja oppimiseen. Koulutuksen pedagogiset ratkaisut, jotka koostuvat toiminta-
jarjestelmin siinnoistd, yhteisosti, tydnjaosta ja vilineisti (Engestrom 1995,
47) joko tukevat tai haastavat opiskelijan opiskelua ja oppimista. Tarinoissa
opiskelijat olivat padasiassa tyytyviisid saamaansa koulutukseen, vaikka alus-
sa oli koettu my6s haasteita. Selkeitd kehittimistarpeitakin nostettiin esiin.
Niita onkin tarkoitus tarkastella sekd jatkotyostad erityisesti ammatillisen

opettajakorkeakoulun opettajien kanssa koulutusta kehittien. Niin padstiin
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kommunikatiivisen kolmannen vaikuttavuuden funktion alueelle, eli kom-
munikaatio ja vuorovaikutus -funtioon (ks. Niemi & Kemmis 1999; Niemi
2000; Niemi 2013), joka tissd tutkimuksessa rajautui pois. Taulukkoon 1 on

koostettu tutkimuksen keskeiset tulokset.

Taulukko 1. Tutkimuksen keskeiset tulokset soveltaen kommunikatiivisen

arvioinnin mallia eldytymismenetelméllé keréttyyn aineistoon
(mukaillen Niemi & Kemmis 1999; Niemi 2000; Niemi 2013)

Koulutuksen Vaikuttavuuden funktiot
vaikuttavuuden o n -
tasot Onnistumiset Kehittamistarpeet
Tybyhteisd YhfelstyE) ja osaamisen Tyoglamlayhtmstyon lisd&minen ja
hyédyntaminen kehittdminen
Tietojen ja taitojen karttuminen Yhteiskunnan muutokseen
Opettajien Itsetuntemuksen lisd&ntyminen vastaaminen
valmiudet yksilon | yhteissllisyyden kehittyminenja | Koulutuksen jarjestelyjen ja
kokemana lisaéntyminen pedagogiikan kehittaminen

Muutosvastarinnan vahentaminen

Kehyskertomuksien variointi onnistui tutkimuksessa toivotunlaisesti. A-ke-
hyskertomukseen, mitd koulutus oli tuonut, opettajaopiskelijat kirjoittivat
padsaintoisesti koulutuksen tuomista hyvista kokemuksista. B-kehyskerto-
mukseen, mitd koulutuksesta jii puuttumaan, opettajaopiskelijat kirjoittivat
padsaantoisesti huonoista kokemuksista tai nakemistain kehittimistarpeista.
Lisiksi molemmissa tarinoissa tuli esiin jonkin verran toistakin nikokulmaa
(eli A-kehyskertomuksen vastauksissa oli myds B-kehyskertomuksen niko-
kulmia seki painvastoin). Kehyskertomuksissa haettiin eroa koulutuksen vai-
kuttavuudessa, mutta molempien kehyskertomuksien vastauksissa kuvattiin
kuitenkin samanlaisia teemoja eli vastaukset olivat tietylld tavalla peilikuvia.
Aineistossa siis nayttaytyi kehyskertomusten variointi, mutta variaatio ei nos-
tanut esille erilaisia teemoja.

Aloitusvuoden taustatietojen vastauksia tarkasteltaessa oli huomattavissa
jonkin verran eroja. Vuonna 2017 aloittaneet kuvasivat opintojen alkua episel-
vaksi ja haastavaksi. Tdma saattoi johtua mm. siitd, ettd heidin koulutuksensa

toteutustapa oli muutettu aiemmin ryhminopettajavetoisesta toiminnasta ha-
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jautetumpaan toteutustapaan, eli monelle opettajalle ryhmianopettajan lisaksi,

mika haastoi my6s opettajankouluttajia.

Pohdinta ja johtopiitokset
Tutkimuksen tarkoituksena oli arvioida elaytymismenetelmai kiyttien kou-
lutuksen vaikuttavuutta ammatillisessa opettajankoulutuksessa opiskelijoiden
nikokulmasta. Eldytymismenetelmad voidaan kayttdad koulutuksen vaikut-
tavuuden arviointiin tissi tutkimuksessa syntyneen mallin (ks. taulukko 1)
avulla, joka perustui Niemen ja Kemmisin (1999) kommunikatiivisen arvioin-
nin malliin.

Ammatillisen opettajaopiskelijan toimintajirjestelmin (ks. kuvio 1) tar-
kastelu, joka perustui Engestromin (199s) kehittivin tydntutkimuksen tyétoi-
minnan moniulotteiseen malliin, auttoi ymmartimain tutkimuksen toimin-
taymparistod koulutuksen aikana. Toimintaympiristossd opiskelijan polkuun
vaikuttavat monet toimintajirjestelmissa mainitut elementit sekd hinen oma
climintilanteensa ja koulutuksen pedagogiset linjaukset kuten my6s toiset
toimintajirjestelmit. Opiskelijan toimintajirjestelmin kuvaus auttaa hyvin
hahmottamaan tutkimuskohteen toimintaympiristod koulutuksen aikana.

Keskeisind timin tutkimuksen tuloksina nidyttaytyivit erityisesti hyvit
kokemukset koulutuksen vaikuttavuudesta: yhteistyon ja osaamisen hyodyn-
timinen sekd opettajan valmiuksissa opettajan tietojen, taitojen, itsetunte-
muksen sekid yhteisollisyyden lisddntyminen ja kehittyminen. Koulutuksen
vaikuttavuuden nikokulmasta kehittimistarpeiksi opettajankoulutukselle
muodostui erityisesti tyoelimayhteistyon lisidminen ja kehittiminen. Opet-
tajan valmiuksien kehittymisen ja lisddntymisen tukemiseksi nihtiin kou-
lutuksen kehittdmistarpeiksi: yhteiskunnan muutokseen vastaaminen,
koulutuksen jirjestelyjen ja pedagogiikan kehittiminen sekd opiskelijoiden
muutosvastarinnan tunnistaminen ja vihentiminen.

Opettajaopiskelijoiden oppimista ja opiskelua opettajaksi voi kuvata polul-
la kulkemiseksi. Polku on ollut mutkikaskin — alussa opiskelijoilla on haasteita
jalopussa ollaan tyytyviisid. Ammatillisessa opettajankoulutuksessa opettaja-

opiskelijoilla on mahdollisuus rakentaa omiin osaamistarpeisiin painottuva
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opiskelupolku, jossa he huomioivat koulutuksen opetussuunnitelman. Kukin
opettajaopiskelija kehittyy eteenpiin omassa opettajuudessaan huomioiden
omat lihtokohtansa. Tutkimuksen tuloksista on kuitenkin havaittavissa, etti
tima omiin nakokulmiin ja osaamistarpeisiin painottuvan oman opiskelupo-
lun rakentaminen koetaan haasteelliseksi.

Opiskelijat tarvitsevat alussa tukea ja ohjausta — henkilokohtaisuus ja oh-
jauksellisuus (ks. Kukkonen & Marttila 2017, 71-76) ovat keskeisid teemoja
oman opiskelupolun rakentamisessa. Tdmai vihentai joillakin opiskelijoilla
muutosvastarintaa opintojen alussa sekd auttaa opintoihin kiinnittymises-
sd. Toisaalta tirkeind nihdain myos koulutuksen toteutuksen rakenteiden
hiominen (mm. yksinkertaistaminen), jolla on erityisesti merkitysti kou-
lutuksen alussa, kun kaikki asiat ovat uutta. Haasteena opintojen alussa on
samanaikaisesti tapahtuva opintojen aloittaminen seki yksiliden opintojen
suunnittelun tukeminen, joihin on rajattu aika. Toisaalta oppimisprosessina
voidaan nihdid myos koulutuksen aikana tapahtuva opiskelijan mahdollisten
omien aiempien osaamisten ja opintojen hyviksilukukisittely, joiden kautta
opiskelijat oppivat samalla my6s erilaisia hyviksilukukaytantoja.

Muutosvastarinnan vihentimisen nikokulmasta on tirkeid, ettd myos
ryhmiytymiseen panostetaan, silli koulutuksessa tyoskennellddan yhteisol-
lisesti pienryhmissi ja opiskeluryhmissi (ks. Kukkonen & Marttila 2017,
77-79). Esimerkiksi osallistavan pedagogiikan hyviksi havaittujen asioiden
kiteyttiminen ja myds perusteleminen opiskeljjoille (vuorovaikutus oppimis-
kiytintoni, diversiteetti jne.) opintojen alussa ja opintojen aikana voivat auttaa
opiskelijoita ymmartimain koulutuksen pedagogisia ratkaisuja. Ajanpuute ja
ndin aikataulujen sovittelu voi aiheuttaa opettajaopiskelijoiden ryhmatoissa
haasteita, mika vaikuttaa yksiloiden motivaatioon ja mahdollisen muutosvas-
tarintaan. Ammatilliset opettajaopiskelijat opiskelevat usein toiden ohessa,
joten ajankdyttd opintoihin on rajallista, mika tuli esille my6s vastauksista,
kun opiskelijat mainitsivat hyvini opintojen joustavuuden ja haasteena oman
ajanpuutteen asioiden sisdistimiseen.

Opiskelijoiden itseymmarrys ja oman reagoinnin tunnistaminen muutok-
seen — muovautuvuus (ks. Kukkonen & Marttila 2017, 79—-81) — voivat auttaa

oman muutosvastarinnan vihentimisessi. TAti osaamista tarvitaan erilaisissa
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yhteiskunnallisissa muutoksissa, joihin opettajalla tulee olla valmiutta vastata
ja toimia my0s tarvittaessa ennakoivasti. Avaimena muutokseen onkin nihty
opettajan omien osaamisten kehittdmisen lisiksi opettajien yhdessi tekemi-
nen ja verkostoituminen (ks. OKM 2016, 6-15).

Yhteistoiminnallisuuden (ks. Kukkonen & Marttila 2017, 77-79) nopea
rakentuminen tulisi huomioida koulutuksen jirjestelyissi ja pedagogisissa
ratkaisuissa esimerkiksi panostamalla alussa yhteistoiminnallisuuden synty-
miseen. Opiskelijat kokivat ammatillisessa opettajankoulutuksessa rikkaute-
na yleisesti eri koulutusalojen ja -asteiden opettajaopiskelijoiden yhteiséllisen
tyoskentelyn niin pienryhmissi kuin koko opiskeluryhmissikin. Mielenkiin-
toista onkin pohtia, onko diversiteetti (ks. Sintonen 2008, s1-53) vahvuus
osallistavassa pedagogiikassa (TAOK-OPS 2017) — esimerkiksi monialaisuus
nahtiin pienryhmissi rikkautena. Yhteistyoskentely mahdollistaa myos kom-
munikatiivisen oppimisen (ks. Kitchener & King 1996; Huttunen 2003, 118),
vaikka opettajaopiskelijat ovat eri koulutusaloilta ja -asteilta. Osallistavan
pedagogiikan avulla yhteistyo, osallistaminen ja osallisuuden rakentaminen
toimivat kommunikatiivisen vaikuttamisen keinoina kaytintoyhteisoissa
(Wenger 1998) eli ns. osaamisyhteiséissi (ks. Hovila & Okkonen 2006, 107-
108), missi yhteisollisyyden tunne, tiimityd ja tiedon jakaminen mahdollistu-
vat.

Lisiksi yhteisollisyyden nopeampaa syntymistd voidaan tukea sopivan
kokoisella opiskeluryhmalld — ryhma ei saa olla liian iso, vaikka tina paivina
isompi ryhmikoko on suuntauksena tehokkuutta ja taloudellisuutta tavoitel-
len. Térkednd kehittamistarpeena nihtiin ryhmiytymisen hyvi tukeminen
alussa sekd aktiivinen kannustaminen ja tukeminen vuorovaikutukseen myos
kontaktipdivien vililla. Todellisen kollaboratiivisen tyoskentelyn haasteet
mainittiin tarinoissa. Taten olisi tirkedd opettaa ryhmitoiminnan periaat-
teita, vuorovaikutustaitoja ja kollaboratiivisen tyoskentelyn periaatteita seki
my0s ohjata tiiviimmin erilaisia ryhmié opintojen aikana.

Opettajan tyon ymmirrys kehittyi ja opettajuuteen kasvettiin kukin omis-
ta lahtokohdistaan. Opettajaopiskelijoiden itsetuntemus lisidntyi opintojen
aikana. Siten my6s opettajaidentiteetti vahvistui ammatillisen opettajankou-
lutuksen aikana (ks. esim. Koski-Heikkinen 2013, 156; Karjalainen & Nissila
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2017). Koulutuspoliittisina opettajan ominaispiirteini (OKM 2016, 15) on
esitetty mm. opettajan pedagogisen ja sisillollisen osaamisen lisddntyminen,
joka ndyttdytyy mm. opetustaitojen kehittymisena ja oppimisymparistotietoi-
suuden lisadntymisend sekd opetusmenetelmiin tutustumisena. Ammatillisen
opettajakorkeakoulun tavoitteena (TAMK-TAOK 2018) mainittu opettaja-
opiskelijan kehittyminen oppimisen ohjaajana ja kasvattajana nayttaytyi myos
opettajaidentiteetin kehittymisessd. Opettajaidentiteetin rakentumisen tuke-
mista koulutuksen aikana on hyvi edelleen yllipitai ja kehittaa.

Koulutukseen toivottiin kuitenkin vieli enemmin erilaisia avauksia
oman ajattelun syvallisempain kehittymiseen, koska toivottiin mm. luento-
ja, esimerkkitapauksia ja harjoittelua enemmin, jotta jokin muuttuisi omassa
kasvuprosessissa. Tama johtuu ehka siitd, ettd aikuisopiskelijat asennoituvat
oppilaiksi oman aiemman kokemusmaailmansa mukaisesti esimerkiksi pas-
siivisiksi kuuntelijoiksi ja yllattyvit, kun opiskelu tapahtuukin esimerkiksi
tutkivan oppimisen (ks. Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004) mukaisesti.
Toisaalta opiskelijat kokivat aikuisopiskelijoina haasteelliseksi oman ajankayt-
tonsd, vaikka halu oppia syvillisesti ja laaja-alaisesti olikin suuri. Tarkeand
koettiin palautteen antaminen opintojen aikana opettajuuden kehittymisen
tukemisen sekd myds opintoihin kiinnittymisen ja sitoutumisen kannalta.
Palautteen antaminen (ks. esim. Ramsden 2003) ja sen merkitys tuleekin huo-
mioida vield enemmain niin koulutuksen jirjestelyissd kuin pedagogisissa rat-
kaisuissa.

Ammatillisen opettajankoulutuksen aikana opiskelijoiden suhteellisuu-
dentaju lisadntyy erilaisten nikokulmien ja kontaktien avulla koskien mm.
opettajuutta, tyoyhteisod ja kulttuuria. Valmius ja kiinnostus itsensd kehit-
timiseen syveni pienryhmin, opiskeluryhmin ja omien nikékulmien laa-
jentumisen kautta. Opettajankoulutuksen pitidisi antaa myos hyvit eviit ja
valmiudet opettajuuden kasvulle, mika jatkuu vield opettajankoulutuksen
jilkeenkin. Elinikdinen oppiminen on erityisesti opettajalle merkityksellis-
td, koska opettajan pitda pysyi ajan tasalla niin pedagogiikan kuin substans-
sisisiltdjen alucella (ks. mm. Luukkainen 2004; Paaso 2010; Pantzar 2013).
Titen opettajien tdydennyskoulutuksella onkin merkittivd asema opettajien

elinikdisen oppimisen kontekstissa. Koulutusten myynti, erilaiset hankkeet
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ja lisdantynyt tyoelimiyhteistyd ovat laajentaneet opettajan tyotd ja niiden
osaamisten kehittimistarpeita opettajankoulutuksissa — timi on todettu
myds vahvasti koulutuspoliittisissa linjauksissa ja tutkimuksissa (esim. Auvi-
nen 2004; Hintsanen ym. 2016; OKM 2016). Tosin niiti osa-alucita voidaan
kisitelld syvillisemmin opettajien tiydennyskoulutuksen puolella, vaikka
tuntumaa niihin asioihin voisi ottaa jo opettajien peruskoulutuksessa. Lisaksi
ammatillisilla opettajilla on vahva aiempi ammatillinen osaaminen ja valmius
laajentaa osaamistaan tiydennyskouluttautumalla omalla substanssialueel-
laan, johon opettajaopiskelijoita tuleckin kannustaa.

Autenttiseen (ks. Kukkonen & Marttila 2017, 76-77) opetusharjoitteluun
liittyen toivottiin enemmin tietoja ja taitoja erityisesti erityisen tuen tarvit-
sijoiden ja maahanmuuttajien kanssa toimimiseen, jotka on my6s mainittu
muun muassa opettajankoulutuksen kehittimisen suuntaviivoissa (OKM
2016, 6-8). Koulutuksessa on jo niiti osa-alucita, mutta niiden painoarvoa tu-
lisi vield lisita perusopettajankoulutuksessa. Toisaalta tiydennyskoulutuksen
puolella opettajilla on mahdollisuus saada niista osa-aluecista syvillisempii
tictoa. Lisiksi digitalisaatio (mm. OKM 2016, 6-8) niyttiytyi teknologian
mahdollisuuksien hyodyntimisen tarpeina, kuten esimerkiksi verkko-opetta-
minen sekd verkko-opetuksen suunnittelu olivat sisaltojd, joita edelleen kai-
vattiin lisad. Toisaalta ndiden lisidminen opetusharjoitteluun yhteni osiona
voisi tuoda autenttisten tilanteiden kautta konkreettista osaamista ja rohkeut-
ta opettajaopiskelijoille.

Opiskelijat eivit osanneet kuvata tarinoissaan kovinkaan paljon vaikutus-
taan tydelimiin tai omaan tydyhteisdon, mikd ehka johtui siitd, ettd opinnot
olivat vield kesken tai vasta loppuvaiheessa. Niin ollen he eivit osanneet aja-
tella, miten heidin osaamisensa kasvu nikyy tyopaikalla. Ehka oppimispro-
sessi opintojen tdssd vaiheessa oli synnyttinyt enemman tydelima- ja tydela-
miyhteistyo-osaamista toteamisen tasolla — eikd niinkdin vield soveltamisen
tasolla (ks. TAOK-OPS 2017). Toisaalta voi pohtia, onko opettajan mahdol-
lista vaikuttaa organisaation kehittimiseen ja tydyhteison toimintatapoihin
tai padsecké opettaja hydodyntimdin osaamistaan omassa tiimissidn ja oppi-
laitoksen/korkeakoulun TKI-toiminnassa. Lisiksi millaiset mahdollisuudet

opettajalla on kehittad omaa tyotddn — vai jaavitko esimerkiksi koulutuksen
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opit kollaboratiivisesta tyoskentelysta taka-alalle arjessa. Toisaalta tyopaikalla
tapahtuva oppiminen (OKM 2016, 6-8) haastaa opettajia kehittimiin omaa
tyotdin niin yksin kuin aktiivisena toimijana yhteistyossi omassa tydyhteisos-
saan.

Ty6elimisuhteet ja tyopaikoilla oppiminen tulevat lisadntymain erityises-
ti ammatillisella toisella asteella ja korkeakouluissa (OKM 2016, 6-15). Tyo-
elimayhteistyon merkitys (ks. Hintsanen ym. 2016, 83-99) opettajien tyossd
on jo kasvanut ja tulee edelleen kasvamaan, joten erilaiset yhteistydmuotojen
ja tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaaminen haastavat niin opettajia kuin
organisaatioitakin. Nayttai siltd, ettd koulutuspolitiikalla ja yhteiskunnallisil-
la nakemyksilld on viiveelld vaikutusta opettajuuteen, kuten myos oppilaitok-
sen ulkopuolella olevalla tydelimilla (ks. Vertanen 2002, 226-227). Opinnol-
listaminen (ks. Toteemi 2018) ammatillisessa opettajankoulutuksessa antaisi
jo koulutusvaiheessa opettajaopiskelijalle nikemysta erilaisista tyon ja opiske-
lun yhdistimisen mahdollisuuksista.

Tulokset osoittivat, ettd ammatillisia opettajaopiskelijoita koulutettaessa
tulee kiinnittdd edelleen huomiota opettajan tyonkuvan laaja-alaisuuteen ja
tydelimayhteistyohon sekd kollaboratiivisen tydskentelyn harjoitteluun sa-
malla, kun tuetaan opiskelijan opettajuuden ja itsetuntemuksen kehittymis-
ta yhteiskunnallisissa muutoksissa. Lisiksi voidaan todeta, etti ammatillista
opettajankoulutuksen kiytinnon jirjestelyja ja pedagogisia ratkaisuja tulee
kehittad. Koulutuksessa tulee panostaa yksiléiden muutosvastarinnan tunnis-
tamiseen ja vihentimiseen. Koulutusta kehitettiessi on huolehdittava samalla
siitd, ettd myds onnistumisia edelleen yllipidetdin ja vahvistetaan. Tutkimuk-
sen perusteella ndyttad siltd, ectd ammatillisella opettajankoulutuksella on vai-
kuttavuutta erityisesti yksilon osaamiseen, opettajaidentiteetin kasvuun sekd

yhteistoiminnan lisiantymiseen.
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Yhteisollinen tyokulttuuri lukiossa

Kollaboratiivisuutta, ammatillista
yhteistyoti ja jacttua johtajuutta

Maria Kaakkolammi & Anne Jyrkidinen & Jari Eskola

Johdanto

Kaksi vuotta sitten syksylli 2016 lukioihin tuli uusi opetussuunnitelma (Ope-
tushallitus 2015). Yksi ehkd puhuttavimmista uudistuksista opetussuunnitel-
massa on sen vahvat painotukset tiimityohon niin opettajan kuin opiskelijan
nikokulmasta. Opetussuunnitelmassa korostetaan toimintakulttuuria, joka
edistad kestivid hyvinvointia ja osallisuutta seki on avoin monimuotoiselle
vuorovaikutukselle ja maailmassa tapabtuville muutoksille (Opetushallitus
2015). Lukion toimintakulttuurin kehittimisessi tulee opetussuunnitelman
mukaan huomioida oppivan yhteison teema. Oppiva yhteisoé kuvataan ope-
tussuunnitelmassa hyvin laajana kisitteend, joka luo toimintatapoja vuorovai-
kutukselle paitsi oppilaitoksen sisilld myos ympardivan yhteiskunnan kanssa.
Silld tarkoitetaan yhteisod, joka edistia kaikkien jisentensi oppimista ja haas-
taa tavoitteelliseen tyoskentelyyn. Oppivan yhteison perusedellytyksiksi ope-
tussuunnitelmassa todetaan kaksi asiaa: dialogisuus ja pedagoginen johtajuus.
Samassa yhteydessi todetaan, ettd toimintakulttuuria tulisi kehittdd oppivan
yhteison nikokulmasta suunnitelmallisesti, jotta se tukisi parhaalla mahdolli-
sella tavalla yksilollistd ja yhteisollistd oppimista. (Opetushallitus 2015.)
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Uuden opetussuunnitelman lisiaksi lukiokoulutuksen kentille oman muu-
tostarpeensa aiheuttaa myés korkeakouluhaun uudistaminen (Opetus- ja kult-
tuuriministerio 2017, ks. lisaksi esim. http://minedu.fi/korkeakoulutuksen-
karkihanke; http://minedu.fi/opiskelijavalinnat-ja-yhteistyo). Hallituksen
toimintasuunnitelman (2017-2019) kirkihankkeisiin on nostettu osaamisen
ja koulutuksen osalta mm. nuorten nopeampi siirtyminen tydelimain. Osa-
na tavoitteeseen paisyi on esitetty ylioppilastutkintojen hyédyntimistd yha
enemmin korkeakoulujen opiskelijavalinnoissa. Lisiksi lukioiden on luota-
va yhteistyotd korkeakoulujen kanssa, jotta opiskelijat padsevit tutustumaan
korkeakouluopintoihin jo lukiovaiheessa. (Hallitus 2017.) Yhid enemmin ar-
vosanoihin painottuva korkeakouluhaku voi asettaa lukioille paineita oppi-
mistulosten parantamiseksi, koska yhi useamman nuoren jatko-opintopaikka
on riippuvainen lukiossa saavutetuista arvosanoista kuin korkeakoulun pii-
sykokeessa menestymisestd. Lisiksi lukiolakia uudistetaan nopealla tahdilla
vuoden 2018 aikana etenkin opiskelijan yksilollisen ohjauksen ja tukipalve-
luiden lisddmiscksi ja korkeakouluyhteistyon parantamiseksi (http://minedu.
fi/lukiokoulutuksen-kehittaminen; http://minedu.fi/uusilukio). Hallitusoh-
jelman tavoite Suomen osaamiselle ja koulutukselle vuonna 2025 on korkea,
Suomesta halutaan koulutuksen, osaamisen ja modernin oppimisen kirkimaa
(Hallitus 2017).

Opetushallituksen elokuussa 2016 kdynnistama lukioiden kehittamispro-
jekti Luke — Lukioiden kehittimisverkosto (http://www.oph.fi/kehittamis-
hankkeet/lukioiden_ kehittamisverkosto) omalta osaltaan perainkuuluttaa
lukiopedagogiikan uudistusta: mm. oppiaincita integroidaan ja toimintakult-
tuuria kehitetddn paitsi lisiamalld opettajien tiimityoskentelya my6s osallis-
tamalla opiskelijat kehittdmistyohon ja toimintaympiristdjen suunnitteluun.
Lukion toimintakulttuuriin ajetaan yhi vahvempaa yhteisollisyytti ja orga-
nisaatiokulttuuria, joka hyédyntad opetus- ja kehittimisty6ssd inhimillisen
padomansa mahdollistamalla monipuolisesti yhteistyon eri muotoja.

Millainen merkitys toimintakulttuurilla on oppilaitoksen kehittamiselle?
Miten tyokulttuuriin ja tyoyhteison rakenteisiin voidaan vaikuttaa? Opetus-
suunnitelmassa lukion toimintakulttuuriin kuuluu, etti se on oppiva yhreiso.

Oppiminen koulussa, tarkemmin sanottuna lukiossa, ei oppivan yhteison maa-
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ritelmien mukaan rajoitu opiskelijoiden tehtaviksi. Kun koulu on oppiva yh-
teisd, se tarkoittaa, ettd huomio kiinnitetdin opettamisen sijasta oppimiseen ja
sen edellytysten kehittimiseen (DuFour 2004; Senge 2000, s—19; Hord 2009;
Bolam ym. 2005, 6-8). Ihmiset tuovat organisaatioon inhimillistd pidomaa,
tictoa ja sosiaalisia rakenteita, jotka mahdollistavat organisaation ja asian-
tuntijuuden kehittymisen. Lukion pedagogisesta ydintehtavista on vastuussa
joukko asiantuntijoita, opettajat ja muu pedagoginen henkilosto, joiden tulisi
my6s uuden opetussuunnitelman hengessa kehittdd ammatillista osaamistaan
lapi tyburansa. Tyoyhteison tulee olla rakenteiltaan ja ilmapiiriltadn sellainen,
cttd se tukee seki yksildiden ettd yhteison kehittymistd (Hargreaves & Fullan
2012, 111-115; Tynjild 2006).

Asiantuntijaksi kehittyminen on sosiaalinen ilmi6: asiantuntijuus ja asi-
antuntijan identiteetti kehittyvit osallistumalla asiantuntijoiden yhteisé6n
(Wenger 1998; Tynjild 2006). Jotta opettaja voisi valmistaa opiskelijoitaan
maailmaan, jossa opiskelijoiden tulisi toimia tiimityontekijoina ja elinikaisi-
ni oppijoina kyeten metakognitioon ja reflektiivisyyteen, tulee opettajan itse-
kin harjoittaa niiti taitoja (Sahlberg & Sharan 2002, 354-365; Tynjild 2006).
Muutos nikyy my6s opetussuunnitelmassa: yksityiskohtaisesta ohjeistuksesta
on siirrytty yha enemmin siihen, ettd opettajien tulee tydstdd opetussuunni-
telmaa ja pohtia sen toteuttamistapaa omassa koulussa yhdessi kollegoiden
kanssa.

Uusi opetussuunnitelma ja muut edelld mainitut uudistukset ovat tuoneet
lukion siihen tilanteeseen, ettd opettajien yhteistyotd on entisestddn lisattiva,
oppiaineiden viliset rajat on ylitettivi ja opiskelijoille on pystyttivi rakenta-
maan mielekkaitd oppimiskokonaisuuksia erillisten oppiaineiden oppisisilto-
jen oppimisen kuitenkaan kirsimatta. Yhteisty6 vaatii paitsi aikaa, myos asen-
teita ja rakenteita organisaatiossa, joilla tita ty6td mahdollistetaan.

Koulun tyokulttuureja voi luokitella tarkastellen tydyhteison yhteisolli-
syyttd ja yhteistyon tapoja (Hargreaves 1994; Hargreaves & Fullan 2012). Eri-
laiset luokittelut korostavat sitd, ilmeneeko tyoyhteisossi erilaisia yhteistyon
muotoja vai ei. Tyokulttuureja voi vertailla esimerkiksi seuraavan jaottelun

(taulukko 1) mukaan:
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Taulukko 1. Tybkulttuurien eroja, yksilbkeskeinen vs. yhteisokeskeinen
(Hargreaves 1994, 163—240; Hargreaves & Fullan 2012, 106—136).

Keskiossé yksilo

Keskiossé yhteiso

individualistinen tyokulttuuri:

o eristaytyneisyys: mm. suunnittelu-
tyo yksin, luokkatilat ja arkkitehtuuri
eristavat

 vahainen palaute tydsta

« ohjeiden, tuen ja kannustuksen puute

o jatkuva paremmuuden tavoittelu,
perfektionismi, syyllisyys

o Uupumisen riski

o pelko jakaa ideoita ja hyvid kokemuksia
(itsensa korostamisen vaikutelman
valttely)

o kilpailuhenki

« tarkedé opettajan henkilokohtainen

kollaboratiiviset tydkulttuurit:
(1) balkanisoitunut tykulttuuri
o klikkiytymista, leiriytymista
o Me Vs. ne -asenne tydyhteisdssa
(2) teenndisen kollegiaalisuuden kulttuuri
« tehd@an yhteistyota ohjatusti
o tydyhteisd vahvasti klikkiytyneen sijaan
ns. likkuva mosaiikki, jossa pienryh-
mien kokoonpanot vaihtelevat tehtavan
mukaan
(3) aidosti kollaboratiivinen tyékulttuuri/pro-
fessionaalinen oppiva yhteis6
« hakeudutaan yhteistydhon aktiivisesti
« tyon reflektointi merkittava kehittdmisen

valine
o kollegoiden tuki ja kannustus
« mahdollisuus saada palautetta
o tavoitteena paremmat oppimistulokset
« ongelmanratkaisu yhdessa, dialogisuus
o jaettu johtajuus

suoriutuminen oppimistulosten sijaan

Individualistinen tyokulttuuri edustaa perinteistd kisitysta opettajan tyostd,
joka on itsendistd ja yksindista: Opettaja keskittyy omaan opetustychonsa, jol-
le muulla tyoyhteisolla ei ole annettavaa. Individualistiselle tyokulttuurille on
vieras ajatus jakaa osaamispiiomaa ja ammatillista tietdmystd, vaan asetelma
tyontekijoiden vililld voi olla jopa kilpaileva. (Hargreaves 1994, 167-78; Har-
greaves & Fullan 2012, 115-117.)

Individualistisen tyokulttuurin vastakohta on kollaboratiivinen tyokult-
tuuri, joka nimensi mukaisesti mahdollistaa yhteistyon ja myos kannustaa
tyontekijoitd sithen. Aidosti kollaboratiivinen tyokulttuuri voi vaatia perus-
tavanlaatuisia muutoksia organisaation sosiaalisissa rakenteissa ja asenteissa
(vrt. asiantuntijoiden kiytintoyhteisét, Wenger 1998; ks. myés Jyrkidinen
2007, 2122, 46—49), mutta jos tihin ei syysti tai toisesta pystytd, yhteistyoti
voidaan luoda myos vaihemmin radikaalein muutoksin vahvistamalla kollabo-

ratiivisia tydtapoja teenniisesti esimerkiksi luomalla erilaisia tyéryhmii (ns.

292 JARI EskoLA & ILONA NIKANTO & SATU VIRTANEN (TOIM.)



Yhteisollinen tyokulttuuri lukiossa

litkkuva mosaiikki). (Hargreaves 1994, 195—209; Hargreaves & Fullan 2012,
118-119, 131-132.)

Balkanisoituneessa opetuskulttunrissa toimitaan individualistisen tyokult-
tuurin tapaan eristdyneind, mutta isompiin yksikoihin jakautuneina — opet-
tajat voivat muodostaa tiimejd esimerkiksi oman oppiaineensa sisalla. Tassa
tapauksessa voidaan puhua jopa kuppikuntaisuudesta, silla ryhmien muodos-
tuminen tapahtuu vailla ohjausta, ja organisaatiossa opitaan kunnioittamaan
niitd nikymitedmii (tai ainakin ddneen lausumattomia) rajoja. Tdma voi luo-
da organisaatiossa voimakkaitakin »ze vs. ze -asetelmia ja toimia tehokkaana
yhteistyén esteeni. (Hargreaves 1994, 212—234; Hargreaves & Fullan 2012,
115-117.) Balkanisoituneessa kulttuurissa on kuitenkin jo mahdollisuus yh-
teistyohon, koska kollegoiden vililld on — vaikkakin jakautuneesti — luotta-
musta ja halua toimia yhdessa.

Balkanisoituneessa tyokulttuurissa ei vélttaimattd vield tavoitteellisesti
tehdi yhteistyotd, mutta teenndisen kollegiaalisuuden kulttuurissa pyritiin
yhteistyohon erilaisten tavoitteiden saavuttamiseksi. Teenniisen kollegiaa-
lisuuden kulttuurissa toimitaan kollaboratiivisesti, mutta kollaboraation ta-
voitteena on lahinnd pyrkid vastaamaan ns. ylhailtdpdin tulleisiin ohjeisiin,
tavoitteisiin tai saantdihin. Lisiksi yhteistyon tulokset ovat yllityksettomia,
ennalta miiriteltyjd tavoitteita (Hargreaves 1994, 237-239). Tilloin tahto
yhteistyohon ei myoskdin virtaa vapaasti lapi tyoyhteison, vaan kohtaamisen
paikat on mairitelty tarkkaan, yhteistyo voidaan ns. suorittaa esimerkiksi
opettajainkokousten puitteissa ennalta mairittynd ja rajattuna toimintana.
Ryhmien muodostuksessa pyritidn moniammatillisuuteen ja vaihtuvuu-
teen. Tyoyhteiso on ikddn kuin lizkkuva mosaiikki (vrt. Hargreaves 1994, 84,
237-239), jossa jakaantunutta tyoyhteisod pyritdin tuulettamaan siten, ettd
ryhmien kokoonpanoja vaihdellaan vaikkapa projektikohtaisesti. (Hargreaves
1994, 62—69, 237-238; 2003.)

Luokittelujen daripddssi olevassa aidon kollaboratiivisen yhteistyon kult-
tuurissa syntyy monenlaista yhteistyota. Tahan kulttuuriin viitataan tissi
tutkimuksessa my6s kollegiaalisena ja yhteisollisend tyokulttuurina, ja sille on
vahvasti leimallista yhteisty ja kollegoiden kunnioittaminen. Kollaboratii-

visessa tyokulttuurissa on mahdollista kehittad opetustyota tiimeissd ja jakaa
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ammatillista osaamista sekd kasvattaa sitd. Luokittelussa tuodaan myos esiin,
ettd aidosti kollaboratiivinen tyokulttuuri sisiltdda my6s informaalia yhteis-
tydtd, johon ei pakoteta ketdin aikatauluin tai nimetyin tiimein. (Hargreaves
& Fullan 2012, 111-115.) Kollaboratiivisuudelle on perusteensa: niin kauan
kuin opetustyd ja osaaminen lokeroidaan yhden opettajan muodostamiin yk-
sikoihin, estetdan yhteistyon rikastava vaikutus koulun kehittimistyélle. Yh-
dessi keskustellen, problematisoiden ja ideoiden pddstiin monipuolisempiin
ratkaisumalleihin kuin yksin tyéskennellen (Woodley ym. 2010). Sosiaalisen
oppimisteorian nikokulmasta oppiminen tapahtuu juurikin yhteison toimin-
nassa, tilannesidonnaisena oppimisena, tilloin yhteis6d nimitetdin kaytin-
toyhteisoksi (Lave & Wenger 1991, 37-40, 49, 95, 100).

Kollaboratiivinen tydkulttuuri mahdollistaa professionaalisen oppivan
yhteisén synnyn. Professionaalisessa oppivassa yhteisossi erilaiset verkostot
nihddan oppimisymparistdina eli asiantuntijuuden kehittimisen ja jakamisen
foorumeina, kiytintoyhteisoini, joissa tietoja ja taitoja rakennetaan sosiaali-
sesti. (Tynjild 2006; Korhonen 2007; Manninen ym. 2013, 71; Wenger 1998,
95—102, 145-150.) Useille ammattiryhmille tillaiset sosiaaliset verkostot ovat
jopa tirkein asiantuntijuutta ja osaamista kehittidvi oppimisympiristo. Asian-
tuntijuuden kehittimistd tukevat foorumit eivit ole valttimattd aina muodol-
lisia, jotain tiettyd tavoitetta varten formaalisti muodostettuja kohtaamisen
paikkoja. Yhdessi tyoskentely ylipditiin edistid oppimista. (Repo-Kaarento
2007, 19—20.) Kollaboratiivisessa tydyhteisdssi erilaiset verkostot muodostu-
vat spontaanisti ja niiden tarkoituksena on auttaa yhteison jasenid vastaamaan
johonkin kiytinnon haasteeseen etsimilla ratkaisua virallisten ohjeiden ulko-
puolelta (Lave & Wenger 1991; Wenger 1998; Hakkarainen 2005, 454). Jasenet
ovat ryhmin epimuodollisuudesta huolimatta sainnoéllisessd vuorovaikutuk-
sessa keskendin ja oppivat usein toisiltaan huomaamattaan (Lave & Wenger
1991; Wenger 1998; Repo-Kaarento 2007, 19-20).

Tutkimusten mukaan (Woodley ym. 2010) kollektiivisesta tyoskentelystd
on mm. ongelmanratkaisussa merkittdvia hyotyd. Puhutaan kollektiivisesta
alykkyydesta: ryhmityona pystytdan ratkaisemaan paljon monimutkaisempia
ongelmia kuin mihin ihminen yksindin pystyisi. Ryhmityén menestyksel-

lisyys ja ryhmassa syntyva alykkyys ovat riippuvaisia osallistujien sosiaalisis-
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ta taidoista ja kyvystd kuunnella toisia (Repo-Kaarento, Levander & Nevgi
2009). Jotta pulmia ratkaistaisiin ryhmissi paremmin kuin yksilo pystyisi, se
vaatii ryhmityohon osallistujilta sosiaalista sensitiivisyyttd. Sosiaalisella sen-
sitiivisyydelld tarkoitetaan kykya kuunnella ja havainnoida toisia. Tdmi vai-
kuttaa ryhmin dynamiikkaan — mitd vihemman ryhmissi on keskustelua do-
minoivia henkilditd, sitd parempiin tuloksiin padstiin. (Woodley ym. 2010.)
Professionaalisen oppivan yhteison kisite (professional learning commu-
nities, PLC) on otettu kiyttdon 1990-luvulla myds koulun tydkulttuurin
tutkimuksessa, koska on huomattu, etta kollaboratiiviset tyokulttuurit ovat
mahdollisia myds opettajille (Vescio, Ross & Adams 2008; Thompson, Gregg
& Niska 2015). Professionaalisen oppivan yhteisén perusolettamuksiin kuu-
luu, ettd tieto ja tietimys ovat sidoksissa tyontekijoiden arkeen ja tyohon, ja
sitd pystyy parhaiten reflektoimaan sellaisten ihmisten kanssa, jotka jakavat
saman kokemuksen. Kun opettajia sitouttaa tallaiseen reflektiiviseen tyos-
kentelyyn toisten opettajien kanssa, heidin ammatillinen osaamisensa ja sitd
myoten my6s opiskelijoiden oppiminen paranee. Itse asiassa professionaalisen
oppivan yhteisén ydintavoite on parantaa oppijoiden oppimista ja oppimistu-
loksia opettajien ammattitaitoa kehittimilli. (DuFour & Eaker 1998; DuFour
2004; Hord 2004, 7-14; Darling-Hammond & Bransford 2012.)
Professionaalinen oppiva yhteiso kiinnittda huomion oppimiseen. Térkein-
td on varmistaa, ettd opiskelijat oppivat. Tamin arvioimiseksi hyédynnetdin
saannollisesti tietoa oppimistuloksista. Kun opiskelija ei etene opinnoissaan
toivotulla tavalla, tilanteeseen puututaan ja opiskelijalle tarjotaan yksilollis-
td tukea. Opettajat suunnittelevat yhdessd, miten opiskelijoita autetaan, ja
suunnittelua tehdain tietoisena siitd, ettd yksittdisen opettajan sitoutumisesta
huolimatta tarvitaan yhteisid strategioita, joilla puututaan oppimisvaikeuk-
siin. (Hargreaves & Fullan 2012, 111-115; DuFour 2004; Darling-Hammond
& Bransford 2012.) Kollaboratiivinen tydkulttuuri rohkaisee asiantuntijoita
jakamaan ja reflektoimaan tyotddn ja sitd kautta myds tekemidin tarvittavia
muutoksia. Yhteisen vision, arvojen ja oppimisen lisiksi professionaalisen op-
pivan yhteison luonteenpiirteisiin kuuluu jaettu johtajuus, joka sitouttaa tyon-

tekijit yhteiseen tydhon (Hord 2004, 7-14).
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Tissa tutkimuksessa yhteisollinen tyoyhteiso ymmarretian luonteeltaan
kollaboratiiviseksi, jotta organisaation sosiaalinen piioma (ks. esim. Wenger
1998, 146-149; Rajakaltio 2005) olisi korkea ja sen on mahdollista olla profes-
sionaalinen oppiva yhteis6. Olennaista on, ettd organisaatiossa kyetdin systee-
miseen ajatteluun (Senge 2006) eli ymmirretiin organisaation kokonaisuus
ja se, miten sen osat yhdessd vaikuttavat sen toimintaan. Lisiksi tirkedd on
dialogisuus, jolla luodaan tictoisuutta erilaisista ajatusmalleista ja tavoista hah-
mottaa maailmaa. (Morrissey 2000; Senge 2000, 75—77, 327; 2006, 192-215,
Hord 2009; Hargreaves & Fullan 2012, 113, 157; Thompson, Gregg & Nis-
ka 2015.) Ajatusmallit vaikuttavat kykyyn vastaanottaa asioita ja siithen, mita
niistd ajatellaan. Vain dialogissa voi synty jaettu visio, yhteinen tavoite, johon
organisaatiossa pyritiin. Vuorovaikutuksessa elivd organisaatio on oppiva, ja
kehittiminen tapahtuu yhteisty6ssi. Organisaatiolla on hyvit edellytykset ke-
hittya, kun se hyddyntad koko henkiloston tietotaitoa ja kokemusta.

Tissd tutkimuksessa tarkastellaan, miten oppimiseen, yhteistyohon ja ke-
hittdmiseen suhtaudutaan rakennettaessa yhteisollista tyokulttuuria. Tutki-
muskysymykset ovat:

1) Millaisia késityksid opettajilla on lukion tyokulttuurista?

2) Miten yhteisillinen tyokulttunri ilmenee opettajien kertomuksissa?

Tutkimusaineisto ja -menetelmit

Tdmin tutkimuksen tarkoitus on selvittdd aineenopettajien kisityksia kolle-
giaalisesta yhteistyostd, joten kehyskertomukset ohjasivat vastaajia ndiden tee-
mojen adrelle. Kehyskertomuksen variaatioita oli kaksi. Kehyskertomuksissa
pyrittiin tuomaan esiin ajatus, ettd tydyhteison kehittiminen (lukion uuden
opetussuunnitelman hengessi) merkitsee erityisesti yhteistyokulttuurin ke-
hittamista.

Tutkittava itse ei voinut vaikuttaa sithen, kumman kehyskertomuksen ver-
sion hin kirjoitustehtivikseen sai, vaan hin valitsi vastauslomakkeen suku-
nimensé alkukirjaimen perusteella. Sihkopostitse lahetetyssd aineistopyyn-
toviestissi oli linkit molempiin kehyskertomuksiin, joten pieni mahdollisuus

on, ettd vastaaja on valinnut kehyskertomuksista mieluisamman vaihtoechdon.
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Tima mahdollisuus ei kuitenkaan niy ainakaan merkittavasti vastausten ja-
kautumisessa kehyskertomusten kesken. Myonteiseen kehyskertomukseen
kirjoitettiin 19 tarinaa ja kielteisesta versiosta tuotettiin yhteensi 26 tarinaa.

Lukiot (kuten muutkin koulut) saavat osakseen jatkuvaa tutkimuksellista
mielenkiintoa, ja aineistopyyntéjd tulee opettajien sihképosteihin ajoittain
hyvinkin runsaasti. Tdmi huomioiden kehyskertomuksissa pyrittiin myos
huumorin keinoin herdttimdian vastaajissa mielenkiintoa ja madaltamaan
kynnysti kirjoittaa tarina. Kehyskertomuksissa ollaan opetus- ja kasvatusalan
Educa-messujen (ks. educamessut.fi) jatkoilla. Educa on valtakunnallisesti
merkittivd opetus- ja kasvatusalan tapahtuma.

Aineistopyynnon yhteydessa opettajille esiteltiin tutkimuksen taustat ja
pyrittiin perustelemaan tutkimusaiheen hy6tyja ja ajankohtaisuutta, jotta vas-
taaminen koettaisiin mielekkaaksi. Kehyskertomuksia oli yhteensa kaksi:

A) Tapaar Educan jatkoilla joukon opettajia, jotka ovat innostuneita lu-
kionsa yhteisllisesti toimintakulttunrista. He kertovat, miten heidin
tyoyhteisonsa toimii. Kirjoita pieni tarina siitd, mitd opettajat kertovat
tydyhteisonsi toiminnasta.

B) Tapaat Educan jatkoilla joukon opettajia, jotka ovat visibtineiti lu-
kionsa yhteisolliseen toimintakulttuuriin. He kertovat, miten heidin
tyo'ylotez'so"md toimii. Kirjaim pieni tarina siitd, mitd opettajat kertovat
tyoyhteisonsa toiminnasta.

Kertomusten variantiksi valittiin se, miten kertomuksen opettajat kokevat
lukionsa yhteisollisen tyokulttuurin, ovatko he innostuneita siitd vai vasihti-
neitd sithen. Kehyskertomuksia yhdistia se tausta-ajatus, ettd ko. lukiossa on
kehitetty tyoyhteisoon yhteisollisia toimintatapoja, mutta toisessa kehyskerto-
muksessa kehitystyo on ollut menestyksellisempaa kuin toisessa. Oletusarvo
molempien kehyskertomusten kohdalla oli, ettd kertomuksen kirjoittaja tuo
esiin erilaisia tyokulttuurin piirteitd kiinnittden huomiota ty6yhteison yhtei-
sollisyyteen ja kollaboratiivisiin toimintatapoihin.

Tutkimusaineisto (n=4s) kerittiin helmi-maaliskuussa 2018 sihkoisesti
tamperelaisten lukioiden opettajilta. Lisiksi aineistopyynto lihetettiin Yksi-
tyiskoulujen liiton kautta liiton jaseneni oleviin suomalaisiin yksityisiin lu-

kioihin. Kysely lahetettiin yhteensa noin so lukioon. Viesti osoitettiin rehto-
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reille, joita pyydettiin vilittimain aineistopyynto opettajille. Osallistuminen
oli vapaachtoista ja nimetonti, eiki vastaajista keritty taustatietoja. Taustatie-
toja ei keritty, silld tutkimuksessa ei tavoiteltu vertailevaa tictoa vastaajista,
vaan ilmiotd haluttiin tarkastella sisallollisesti.

Periaatteessa opettajan tyon perusluonne ei merkittavisti muutu koulutus-
asteelta toiselle siirryttdessi, mutta tutkimukseen valikoitiin nimenomaan lu-
kion opettajat, silld jo aikaisemmin mainittu voimakas lukion uudistaminen
cittimittd saa opettajat reflektoimaan omaa tyotian mutta my6s aikaansaa
erilaisia kehittamisponnistuksia tyoyhteisoissa.

Aineistopyynt6 lahetettiin huomattavan suurelle joukolle lukion opettajia,
mutta tastda huolimatta aineisto jii kohtuullisen kokoiseksi. Yhti kertomusta
lukuun ottamatta saatu aineisto hyviksyttiin osaksi tutkimusta (n=44/4s).
Elaytymismenetelmin nikokulmasta aineisto on kuitenkin riittava ja myos
vastauksista ilmenee, ettd kyllaintymispiste on ainakin joiltain osin saavu-
tettu, silli samanlaiset vastausainekset toistuvat useammassa vastauksessa.
Vastausten keskipituus on noin 100 sanaa ja aineistoa on kaikkiaan noin 4590
sanaa. Vastaukset ovat pddsdantoisesti pitkia ja monipuolisia, mutta my9s sel-
laisia vastauksia tuotettiin, joissa olennainen on kerrottu hyvin tiiviisti, jopa
luettelomaisesti.

Vastaukset analysoitiin teemoittelemalla ja tyypittelemilld (Eskola &
Suoranta 1998). Aincistosta kerittiin yhteisollisen ja individualistisen tyo-
kulttuurin tunnuspiirteitd ensin kehyskertomuksittain, jonka jilkeen tuo-
tettiin vertailevaa nikokulmaa yhdistelemalla eri kehyskertomuksista tuo-
tettuja huomioita. Aineistoa kisiteltiin tekstinkisittelyohjelmassa, mutta se
myos tulostettiin ja tulostetut tarinat ryhmiteltiin ensin tarinan nikokulman
(positiivinen/negatiivinen) mukaan ja timin jilkeen yksittdisten vastausten
sisaltod teemoitellen. Kerdtyistd huomioista laadittiin mm. ajatuskarttoja.
Tarinoista myos laskettiin individualistiseen ja yhteisolliseen (kollaboratiivi-
seen) tyokulttuuriin viittaavia huomioita. Tarinoista hahmottuivat tyyppi-
tarinat yhteisollisyyteen pyrkivista lukion opettajien tydyhteisostd, joka on
joko saavuttanut onnistuneesti yhteisollisen toimintakulttuurin muutoksen
tai kamppailee vield individualistisen tydkulttuurin leimallisuuksien kanssa

yhteisollisyyteen pyrkien. Aineisto teemoiteltiin timén jaottelun mukaisesti
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(Hargreaves 1994; Hargreaves & Fullan 2012), ja aineistossa esiin tuotuja in-
dividualistisen ja yhteisollisen tyokulttuurin vastakkaisia ilmisitd on koottu
taulukkoon 2. Analyysivaiheessa aineistosta konstruoitujen tyyppikertomus-
ten avulla loppupohdinnassa vertaillaan aineistosta [oydettyjd teemoja siitd
nikokulmasta, miten kehyskertomuksen tarjoama nikékulma vaikuttaa ker-
tomuksiin yhteisollisesta tyokulttuurista.

Ty6yhteisojen yhteisollisyys ja kollaboratiiviset ty6tavat ovat siis ajankoh-
tainen aihe lukiokentilld aikaisemmin mainittujen muutos- ja uudistamisvaa-
timusten myotd. Tamakin on hyvd huomioida, silla mahdollisesti tarinoissa
nikyy se, missd vaiheessa kouluorganisaation kehittimisajatuksia parhaillaan
ollaan. Opettajat tuottivat molemmista variaatioista yhtenevaisia huomioita
yhteisollisesta tyokulttuurista, sen hyvistd ja huonoista puolista, mutta my6s
siitd tilanteesta, kun yhteisollisyyteen pyritdin mutta organisaation arki ei
vastaa tahdn pyrkimykseen. Kerdtyt tarinat ovat siis aikansa tuote ja voi olla,
ettd jo vuoden, parin padstd saataisiin vastaavanlaiseen tutkimukseen uusia

nikokulmia.

Tulokset

Kehyskertomuksissa vastaajia ohjattiin kirjoittamaan lukion yhteisollisestd
toimintakulttuurista tydyhteison nikokulmasta. Kehyskertomuksen variointi
onnistui odotetusti, ja tarinoiden teemat ja elementit olivat hyvin samankal-
taisia. Varianttipari innostunut — visibtinyt nikyy vastauksissa erittdin sel-
keisti, ja lahes kaikki vastaajat pysyivit kehyskertomuksen antamassa savyssa
ja nikokulmassa. Kirjoitetuista tarinoista etsittiin erilaisten tyokulttuurien
piirteitd: Nahddinko hyvissd ja innostavassa tyoyhteisossa aidosti kollabora-
tiivisen tyokulttuurin piirteitd vai mahdollisesti jotain muuta? Onko visytta-
va tyoyhteiso vaistamattd individualistiseen tyokulttuuriin painottunut?
Aineistosta on luettavissa etenkin tydyhteison sosiaaliseen padomaan (ks.
esim. Poikela 2005) liittyvid tekijoitd, jotka tydyhteisossi vaikuttavat siihen,
millaiseksi tyokulttuuri muodostuu. Yhteisollinen tyokulttuuri parhaimmil-
laan nihddin avoimuutena, oikeudenmukaisena tyonjakona, delegointina ja

vastuunjakona, tasapuolisena ja huomaavaisena esimiestyiskentelynd, hyvini
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ja kannustavana ilmapiirind, organisaation toiden priorisointina seka yhteisen
péddmidrin tavoitteluna.

Visyttavan yhteisollisen tyokulttuurin piirteind tarinoissa tuotiin esiin
esimerkiksi ns. 24/7 tavoitettavissa olemisen pakko, tyo- ja yksityiselamdin ra-
Jjan himdrtyminen, loputon maari erilaisia tyorybmid, uupuminen yhteisen
(ylimiariiseksi koetun) suunnittelutyon ddrelld, vapauden viheneminen oman
opetustyon suunnittelussa (kun suunnittelutyd pitia techdid yhdessd), liian isoz
tyoyhteisot, tasapaistimiseen pyrkiva johtamiskulttuuri sekd yheeisollisyyteen
pakottaminen muun muassa tyotilajirjestelyilld, runsaslukuisilla tiimeilla ja
kokouksilla. Lisiksi yhteisen tavoitteen himdrtyminen, toiden jakautuminen
epitasaisesti ja ylipdatain yhteistyohon pakottaminen nihtiin negatiivisina il-
mioina.

Taulukossa 2 on edelld mainitun luokittelun mukaan aineistossa yleisim-

min mainittuja piirteitd, joilla tyoyhteison toimintatapaa on kuvattu:
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Taulukko 2. Individualistisen ja kollaboratiivisen ty6kulttuurin eroja

Individualistinen ty6kulttuuri

Kollaboratiivinen tyokulttuuri

o opetustyotd tehdaén yksin

o eristaytyneisyys, esim. erillisia tydhuo-
neita

o liian iso tydyhteiso

« ideoita pantataan

« kilpailuasetelma oppiaineiden vélilla

o kilpailua mahdollisesti myds opettajien
vélilla

o irrallisia virkistyspéivia, jotka eivat
muuta rutiineja

« oma oppiaine tarkein, muu ty6 koetaan
ylimaaraisen4 ja rasittavana

o pidetdan pakonomaisesti kiinni oman
aineen oppitunneista (lukumaaralli-
sesti), vaikeuttaa esim. oppituntien
ulkopuolisten opintoretkien jarjestamis-
ta toisissa oppiaineissa

« henkildiden valiset ristiriidat aiheuttavat
klikkiytymista ja leiriytymista tyoyhtei-
s0ssd, “me vs. ne” -ajattelu

« heikko yhteishenki

o heikko johtamiskulttuuri

« vahva tunneperaisyys, ns. kylma/kuu-
ma-organisaatio

o ideoita ja onnistumisen kokemuksia
jaetaan

o pettymyksistd ja vastoink&ymisista
puhutaan avoimesti

« myonteinen ilmapiiri, huumori

« tullaan toimeen, kunnioitetaan kollegaa

o henkildiden valiset ristiriidat ratkotaan

o tyot ja vastuu jaetaan

« annetaan positiivista palautetta

« Oppiaineet tasa-arvoisia keskenaan

o tavoitellaan yhteisid pda@maaria

o ty0- ja henkildkohtainen eldma sekoit-
tuvat

« pakkoyhteisollisyytta, keskusteluissa
ei saada mitaan valmiiksi, kun on niin
erilaisia mielipiteita

 suunnittelutydhon menee paljon enem-
man aikaa, kun on useampi suunnitte-
lemassa

« vahva tunneperaisyys, ns. kylma/kuu-
ma-organisaatio

Individualistiselle tyokulttuurille on leimallista opettajan tyon yksindisyyden
korostuminen. Jokainen tekee tyotadn omassa luokkahuoneessaan, osaamis-
padomaa tai ammatillista tietimysti ei jacta kollegoiden kesken. Pahimmil-
laan tyontekijit saattavat ajautua kilpaileviin asemiin keskenaan: Tuntuu, etti
Jotkut “panttaavat” idevitaan ja menetelmiidin, eivitki ole niiti halukkaita
Jjakamaan muiden kanssa. Individualistisesta tyokulttuurista kerrotaan jal-
kimmiisen kehyskertomuksen (visihtineet opettajat) pohjalta tuotetuissa
tarinoissa (n=26), joissa yhteisollisyys jai korulauseiksi (n=4/26).
Yhteisollisyydesti pubutaan, mutta oikeasti kaikki nyhridvit omissa olois-
man/tyc)'lmoneissaan. — Kiytinnossi jokainen puurtaa itsenaisesti ja apua

saa tarvvittaessa korkeintaan oman tyisiiven pienen opehuoneen parilta li-
heisimmilti tyokaverilta.
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Tyonteko niahdaddn yksindisend puurtamisena ja apua ei joko pyydetd tai sitd
ci saada: Opettajat ovat hyvin sitoutuneita ja omaan aineeseensa niin antau-
muksella keskittyvid, etti voimavarat eivat riitd muuhun. Ilmio, jossa opettajat
pitavit tyohon liittyvit ideansa ja oivalluksensa ominaan, eikd jakamisen kult-
tuuria ole, on individualistiselle tydkulttuurille ominainen (n=6/26; Hargrea-
ves & Fullan 2012, 107-108).

Monet koulut toimivat individualistisen perinteen mukaisesti. Opetuk-
sessa keskitytddn noudattamaan opetussuunnitelmaa, ryhmikokoihin kiin-
nitetadn huomiota ja oppikirjoissa ollaan tarkkoja. Aikataulujen suunnitte-
leminen ja noudattaminen niyttelevit merkittivdd osaa lukuvuoden tyosta.
Tillaisessa toimintamallissa opettajat nihdddn enemmin toimijoina kuin
oman alansa ammattilaisina ja ammattitaitonsa sekd koko koulun aktiivisina
kehittijind. (Morrissey 2000; DuFour & Eaker 2009.)

Individualistisen kulttuurin yllapitdjini nihddin opettajien jopa pako-
nomainen tarve pitid kiinni oman oppiaineensa opetustunneista (n=7/26).
Timi hankaloittaa opetuksen joustavaa jirjestimistd ja edistad aikatauluihin
ja etukidteen méiritettyihin oppitunteihin takertumista:

Kaikkien opettajien oma aine on tirkein, eiki voida yhtiin joustaa, jos vaik-

ka ainoa mahdollinen hetki vieli opiskelijoita koulun ulkopuolelle vierailul-

le olisi keskiviikkona kahdestatoista neljiin. — — Eihin kaikki oppiminen
sielld koulussa voi tapahtua! Ollaan sielli koteloituna irti maailmasta. Ei
osata joustaa, tai néihdd toisen aineen arvoa. Ja sitten jos keksitidin Jotain
yhteisollista tapabtumaa koko koululle, niin samat nillittijir valittavat, etti
oppitunnit menevit hukkaan.
Negatiiviseen nikokulmaan tarkentuneissa kertomuksissa opettajien yh-
teistyd tapahtuu pakotettuna ja ennakkoon miiriteltynid (n=7/26). Yhteisid
kiytintojd ei energiaa vievissd tyoyhteisossi ole, tai ainakaan niihin ei sitou-
duta (n=3/26). Paitoksenteossa ja demokratiassa nihdiin vakavia puutteita:
asioita saatetaan keskusteluttaa opettajainkokouksissa, mutta todellisuudessa
rehtori tekee paatokset yksin. Kielteisissa tarinoissakin siis kuvataan pyrkimys
demokratiaan, mutta siind ei syysta tai toisesta onnistuta, esimerkiksi edelld
mainitun esimerkin tapaan demokratia voi olla teenniista tai yhteisessd paa-
toksenteossa ddnekkdimmit opettajat saavat tahtonsa lpi tai loppujen lopuksi

keskusteluissa ei pidsti paatoksiin asti (n=13/26).
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Paatoksentekoprosesseilla voi vaikuttaa tyokulttuuriin ja tyontekijoiden
sitoutumiseen. Jos opettajia ei osallisteta paitoksentekoprosesseihin, irralli-
suuden ja eristaytyneisyyden tunnelma ja individualistinen tyokulttuuri vah-
vistuu (Morrissey 2000; DuFour & Eaker 2009; Hord 2009). Professionaa-
lisessa oppivassa yhteisossa toimivat opettajat toimivat yhdessi kehittaikseen
ammattitaitoaan, ja he tunnistavat tarpeen tyoskennelld yhdessi myos koko
koulua koskevissa asioissa ja kantavat vastuunsa esimerkiksi ongelmanratkai-
sussa. (DuFour & Eaker 2009; Hord 2004, 45-49; 2009.) Kollaboratiivisuus
paatoksenteossakin on siis merkityksellinen osa koulun kehitysta. Tama nike-
mys vahvistuu aineiston myota. Demokratian puute paitoksenteossa tuodaan
esiin negatiivisena ilmiona (n=7/44):

Yhteisollisti toimintakulttuunria ei toteuteta myoskain demokraattisena pia-

toksentekona, vaan todellisundessa rebtori tai sen lisiksi muutama, yleensi

opekokouksissa kovadinisimmiit opettajat tekevit ehdotukset, ja niiden pob-
Jjalta tehdidn pidtokset.

Positiivisen nikokulman (innostuneet) tarinoissa (n=s/18) paitoksenteko ku-
vataan yhteisend, hyvin sujuvana tyona, jossa vastuuta jactaan:
Lukion kebittimis- ym. toiti on jaettu tasapuolisesti eri opettajien kesken.
Kaikki kuuluvat johonkin tyorybmididn ja jokainen pystyy vaikuttamaan lu-
kion toimintaan. Paitsi ettd pidtoksenteko kuvataan koko tyoyhteison asia-
na, kirjoitetuissa tavinoissa sithen liittyy myis opettajien korkea motivaatio
Ja innostus.
Kaikista vahvimmin opettajat kertovat erilaisista opettajien keskindiseen sosi-
aaliseen vuorovaikutukseen liittyvistd haasteista. Tunteissa litkutaan adripaas-
td toiseen, ns. kylmistd kuumaan, esimerkiksi valilld kollegat ovat raivostut-
tavia ja toisena hetkeni taas ihania ja rakastettavia kuin perheenjisenet. Seka
myonteisissa ettd kielteisissa tarinoissa kirjoitetaan tyoyhteisosti, jossa tyohon
jakollegoihin suhtaudutaan tunteella — siksi se méirittelee osaltaan molempia
tydyhteisoji (ks. taulukko 2). On jopa hieman yllittivii, kuinka tarkkasanai-
sesti opettajayhteisojen tunteella reagoiminen tunnistetaan nimenomaan ty6-
yhteisd rasittavaksi ominaisuudeksi (n=9/44). Opettajat muodostavat uscim-

missa tarinoissa tiiviin ja aktiivisesti vuorovaikutuksessa olevan tyoyhteison,
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jossa on runsaasti myos eripuraa ja kinastelua. Ristiriitojen syyksi mainitaan
esimerkiksi tyon lisddntyneistd vaatimuksista syntynyt stressi:

Muutos kohti yhteisollisempia tyokulttuuria on ollut myds tunteita nostava

tydyhteisossd ja se on joltain osin heikentinyt joidenkin tyontekijoiden subtei-

ta, mikd on vaikuttanut yleisesti negatiivisesti koko tyoyhteisoon.
Tyoyhteison tunneilmapiirin kuvaukset ovat selvisti riippuvaisia kehysker-
tomuksesta. Myonteisessa kehyskertomuksessa tyoyhteiso kuvataan harmo-
nisena, hyvin toimivana ammattilaisten tydyhteisoni, kun taas kielteisen ni-
kokulman kertomuksissa tuodaan esiin yhteisollisyyteen pyrkiva tydyhteiso,
jossa asioiden kisittelyssd karataan tunteen puolelle ja keskustelut muuttuvat
riidoiksi:

Yhteiset nimittdjit ovat monelle tuskastuminen ja epivarmuus. Tuska saat-

taa purkautua kollegalle epiasiallisena sivyni ja sitten nokitellaan hetki,

kunnes todetaan, ettd néiti sattun. Huono piiva. Ja silti oman aineen opet-

taminen on niin tarked osa elimdid. Ja ovathan ne opiskelijat toisaalta iha-

nia. Ja ne tyokaveritkin enimmikseen! ;)
Vahva tunneperiisyys voi liittya sithen, kuinka intensiivisesti opettajat sitoutu-
vat tyohonsi. Sitoutuminen ammattiin ennemmin kuin varsinaiseen organi-
saatioon on sitd voimakkaampaa, mitd voimakkaampaa on ko. ammatin arvo-
perusta ja yksilon asiantuntijuus. Mitd voimakkaampaa tychon sitoutuminen
on, siti enemmin siihen liittyy affektiivisuutta. Airimmaisessi muodossaan
puhutaan jo intohimosta, kutsumuksesta tai eliméantehtavistd, jolloin tyos-
ti muodostuu hyvin keskeinen osa ihmisen elimii. (Limsi & Piivike 2013,
$8—59, 91-97.) Opettajan ammatissa yhdistyvit sekid korkea asiantuntijuus
ettd monesti myds kutsumus.

Professionaalisen oppivan yhteison vuorovaikutukseen kuuluvat yksiloi-
den viliset erimielisyydet ja asioiden kriittinen tarkastelu, mutta tyoyhteisossa
tulisi pyrkid keskivaiheille tunneilmapiirin limpétilassa — riitely tai ylenpalt-
tinen limminhenkisyys lisddvit ristiriitoja tydyhteisossa. Tunteet ovat olen-
nainen osa ihmista eikd niitd ole syytd tyopaikallakaan hiivyttdd (Limsi &
Piivike 2013, 55-67). Opettajien tulisi kehittdd yhteiset siannét, joiden mu-
kaisesti vastakkaisia nakokulmia osataan arvostaa, koska ne ovat kehityksen

edellytys. (Hargreaves 2003, 163; Hargreaves & Fullan 2012, 127; Sahlberg &
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Sharan 2002, 119-122.) Tilanteiden kirjistyminen ja henkildiden viliset risti-
riidat aiheuttavat klikkiytymistd ja e vs. ne -ajattelua. Tahin kertomuksissa
viitataan, kun esimerkiksi saman oppiaineen opettajat saattavat leiriytya kes-
kendin (n=6/26). Tillaiset piirteet kuuluvat balkanisoituneeseen tyskulttuu-
riin:

Tyoyhteisissi ehkd ainetiimit ovat keskendidn hyvinkin tiiviiti keskendin ja
muuta poissulkevia. Yhteisollisyys toteutuun, mutta eri ”leireji” on useita.
Klikkiytyneessi tyoyhteisossi kollegoita parjataan — useammassa tarinassa
tuodaan esiin erilaiset voimakkaat persoonat, jotka hankaloittavat yhteistd

tekemisti (n=12/26):
Tulee tunne, etti asioita ja tilanteita katsotaan tarkoituksellisesti negatiivi-
sesta nikokulmasta ja vastustetaan annettuja objeita ja yhteisii toiminta-

malleja. Tyoyhteisi ei tuo voimavaroja vaan vie niiti. Ei ole tunnetta siitd,
ettd olisi yhteinen tavoite.

Myés opettajien erilaiset sosiaaliset asemat huomioidaan, esimerkiksi nuorta
opettajaa ei oteta tosissaan, ja hin oppii pian olemaan hiljaa ja myétailemdin
konkareita. Lisaksi nima opettajien erilaiset sosiaaliset asemat nahdian syyni
sille, ettd tydyhteisossd syntyy vastakkaisia nikemyksid. Yhteisollisessd, pro-
fessionaalisesti oppivassa yhteisdssd opettajat kunnioittavat toisiaan ammat-
tilaisina ja luottavat toisiinsa, miki motivoi yhteistyohon (Morrissey 2000).
Tyoyhteison  yhteisollisyytta kisitellddn tarinoissa vahvasti arkipai-
vain ja varsinaiseen opetustyohon liittyvina ilmioni ja tapana tyoskennelld
(n=25/44), mutta myds virkistystoimintana, jolla pyritidn parantamaan yh-
teishenked (n=10/44). Virkistystoimintaan suhtaudutaan tarinoissa kriittises-
ti vain siind tapauksessa, mikili se on irrallista toimintaa eika yhteisollisyys
nidy tyon arjessa (n=2/44):
196 on déarimmadisen sosiaalista, mutta samalla todella yksindisti. Tima ei
itsessadn ole hyvi tai huono asia, mutta se asettaa haasteita nimenomaan
yhteisollisyyden nakokulmasta. Yhteisollisyys syntyy yhdessi tekemisesta. Siti
on hankala rakentaa irrallaan. Kannettu vesi ei kaivossa pysy. Virkistymis-

pdivd ei muuta rutiineja, vaikka se voi hauska ollakin. Yhteisollisyys lihtee
arjesta. Yhteisollisyys on sitd, etti tarvitsemme toisiamme.
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Ty6- ja henkilokohtaisen elimin sekoittuminen huomioitiin muutamassa
tarinassa (n=8/44). Kielteisen kehyskertomuksen pohjalta kirjoitetuissa tari-
noissa (n=26) timi nihtiin yhteisollisyyteen pyrkivin tydyhteison varjopuo-
lena (n=5/26), mutta kaikkien kertomusten kontekstissa ilmié nihdiin osin
my0s opettajan intensiivisen tyon luonteesta johtuvana haasteena, johon ei
suhtauduttu selkedsti mydnteisesti tai kielteisesti (n=8/44):

Koulun jilkeen jidimme pelaamaan jotain ja sovimme yhteisia illanvietto-

Jja. Olemme 24/7 yhteydessi SOME:n vilitykselli ja tiedimme miti muille

opeille kuulun. Annamme heti palautetta tai vastaamme kollegan kysymyk-
siin jotka tulevat SOME-kanavia pitkin.

Myés tyotilojen vaikutus tydkulttuuriin ja yhteisollisyyteen huomioitiin
vastauksissa. Kollaboratiivisen tyokulttuurin muodostumisen esteeksi nih-
ddan myo6s tyotiloihin liittyvit ratkaisut. Opettajien erilliset tyohuoneet es-
tavat arkipaivin kohtaamiset ja ohjaavat yksindisen tyoskentelyn kulttuuriin
(n=4/44). Toisaalta kollaboratiivisuutta tukevissa tilaratkaisuissa, joissa opet-
tajien tyotilat kootaan yhteen isompaan opettajainhuoneeseen, nihtiin huo-
nona puolena se, ettd opettajat eivit saa omaa tyorauhaa. Selkedd nikemystd
tai toivetta jirkeviin tapaan jirjestdd tyotilat ei tarinoista I6ytynyt, ja aihe var-
masti onkin hyvin moniulotteinen.

Yhdysvalloissa ja Kanadassa kolmen vuosikymmenen tutkimusty6 kou-
luorganisaatioissa on tuottanut vahvan kisityksen siit4, ettd johtaminen on tir-
keimpid vaikuttajia organisaation muutoksessa ja jatkuvuudessa (Hargreaves
2006). Johtajuus kuvataan organisaation lipaiseviksi toimintatavaksi ja yhtei-
seksi kulttuuriksi. Puhutaan kestavisti johtajuudesta, jolla tarkoitetaan jaet-
tua johtajuutta, joka sitouttaa koko organisaation. Yhden ihmisen hyvitkiin
ajatukset ja kehitysideat eivit juurru organisaatioon, ellei yhteisé ota niitd
omakseen. Kestdva johtajuus ei ole siis riippuvainen yhdesta johtajasta persoo-
nana, vaikka jokin primusmoottori organisaatiokulttuurille toki on taytynyt
olla (Hargreaves 2006; Fullan 2002; 2008). Yhden johtajapersoonan ympirille
kiertymisen sijaan organisaatiossa toimivat yksilot muodostavat ketjun, joka
jatkaa vaikutusta. Kun johtajuus jactaan, se mm. kehittad ihmisid ja organisaa-

tion kapasiteettia. (Morrissey 2000; Hargreaves 2006; Hord 2009.)
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Viistamattd rehtori on avainroolissa siind, millaiseksi tyoyhteisé muodos-
tuu (Fullan 2002; Hord 2004; Hargreaves 2006; Fullan 2008). Jotta voitaisiin
mahdollistaa professionaalisen oppivan yhteison muodostuminen, tulisi reh-
torin pystyd jakamaan johtajuutta, fasilitoimaan henkilokunnan tyot ja osal-
listumaan dominoimatta. (Prestine 1993; Hord 2009.) Timi tuntuu olevan
myds opettajien toive monessa tarinassa (n=11/44):

Rebtori ymmairtivini kuuntelijana, inbhimillisena ymmirtijind, mutta

Jjamakkind pidtoksentekijand luo turvallisuutta tyopaikkaan. Rebtori ei

aina kiskytd, tukeudu lakeihin ja siidoksiin vaan antaa maalaisjirjen ja

Inovuuden virrata seki muistaa edes joskus kuunnella tyontekijoiti. Niin

tulee meille tunne osallistuvana paitoksentekijind ja me-hengen luojana, yh-
teenhiileenpubaltajana.

Rehtorin tulisi pyrkid irti ns. perinteisestd johtajuudesta, jota koulu voi helpos-
ti sekd rakenteellisesta ettd historiallisesta nikokulmasta tukea, ja asettua itse-
kin oppijan asemaan omaa ammatillista osaamistaan kehittimiin (Morrissey
20005 Fullan 2002; Hargreaves & Fullan 2012, 112-114). Joissain kertomuk-
sissa (n=7/44) rehtori nihdain etiisend johtohahmona, joka on irtaantunut
todellisuudesta: Eror opiskelijoiden opiskelutaidoissa pubuttavat, huoli on
suuri, mutta rehtorille tuntuu olevan tirkeii vain saada uusia tuunlia taloon,
hienoja projekteja, retkii ja vieraita. Rehtorin pyrkimys hierarkkisuuteen
johtamisessa voi synnyttid myos tyontekijoissd defensiivista kiyttaytymistd,
mikid voi osaltaan heikentdd organisaation oppimiskykyi (Argyris & Schon
1978). Toisin sanoen kysymys on paitsi siitd, tehdainké padtokset yhdessi ja
millaisin prosessein, mutta myos siitd, miten esimerkiksi pedagogiikkaan liit-
tyvid ongelmia ratkaistaan. Kertomuksissa kuvataan runsaasti opettajien vi-
listd ryhmityoskentelyd, mutta rehtorin osallistuminen unohdetaan. Voi olla,
ettd rehtorin osallistuminen tyéryhmiin ei ole kovin yleista, koska aineistosta
puuttuvat viittaukset tahan. Professionaalisen oppivan yhteison kehittymisen
kannalta olisi tirkeii, ettd rehtori olisi mukana keskustelemassa, reflektoimas-
sa ja ideoimassa esimerkiksi opetukseen liittyvid aiheita (Hord 2004; Fullan
2008; Thompson, Gregg & Niska 2015).

Tarinoissa johtamiskulttuuriin viitataan vasihtineiden opettajien tydyh-

teisdssd runsassanaisemmin. Kun tydyhteisé koetaan hyviksi ja toimivaksi,

AIKAMME KASVATUS: VAIN MUUTOS ON PYSYVAA? 307
— 14 ELAYTYMISMENETELMATUTKIMUSTA



Maria Kaakkolammi & Anne Jyrkidinen & Jari Eskola

mainitaan rehtori kannustajana ja positiivisen palautteen antajana (n=6/18).
Heikoksi johtamiskulttuuriksi tunnistetaan tyontekijéiden tasapiistiminen
ja yksilollisten tarpeiden huomiotta jittiminen: Olisi tilausta johtamiskult-
tuurille, johon kuuluisi yksilollinen subtautuminen asioihin, ihmisiin ja toibin,
eikd kaiken tasapiistiminen ja yleistiminen, kun ei se sovi yhteison erilaisten
tehtivien luonteeseen. Rehtorin kykenemittomyys tehda paicoksid, ohjeistaa
tarpecksi ja avuttomuus uupuneiden opettajien tilanteen parantamisessa nih-
diin johtamisen ongelmiksi (n=7/26): Rehtori, esimicheni on tiysin ulkona
kuvioista ja ei pysty ybtidn auttamaan uupuneita opettajia tyon ddarelld. Samoin
tassd yhteydessd tarinoissa tuodaan esiin, ettei johdolla ole vilttimatta kykya
arvioida eri ainetta opettavien opettajien tyomairia. Tydpaikalla ei todellisuu-
dessa ole olemassakaan yhteisollisyytti eikd yhteisollista toiminta- ja tyokulttuu-
ria, munta kuin kauniissa pubeissa eli toisin sanoen rebtorin pubeissa.

Rehtori nihdiin monissa koulun kehittimisti koskevissa tutkimuksissa
organisaation avainhenkildksi (Prestine 1993; Senge 2000; Fullan 2002; 2008;
Thompson, Gregg & Niska 2015). Nikemykselle on vahvat perusteet: rehto-
ri vaikuttaa koulun kulttuuriin omalla esimerkillddn ja on rehtorin kisissa,
kuinka kollaboratiivinen tydyhteisdsti on mahdollista tulla (Morrissey 2000).

Professionaalinen oppiva yhteisé koulussa rakentuu reflektoinnin, jakami-
sen ja keskustelun varaan. Opettajat kiyvit keskendin pedagogista keskuste-
lua, opetusmenetelmii ja -kokemuksia jactaan ja yhdessd luetaan ja opiskellaan
ammatillista kirjallisuutta. Tyoyhteisossd luotetaan enemmin omaan ja ryh-
min arviointikykyyn kuin siantéihin ja valmiisiin kaavoihin:

Koulussa jaetaan saatuja omassa tyossi & muualla saatuja ideoita ja onnis-

tumisia. Pettymyksisti ja vastoinkdymisisti pubutaan avoimesti. Innostu-

taan omista ja toisten ideoista. — Me visyneet opettajat otettiin kerta kaik-
kiaan liittyminen ja kollegiaalinen jakaminen toiminnan peruspilariksi ja
kehittimiskohteeksi, kun alkoi tuntua, etti kaikki muut keinot on kaytetty

Jja tyounpumus ubkaa 2/3 osaa porukasta.

Toiminnan my6td kouluun luodaan kulttuuri, jossa kaikkia tyontekijoita
rohkaistaan ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan ja kehittymisestdin
(Thompson, Gregg & Niska 2015; DuFour & Eaker 2009; Darling-Hammond
& Brandford 2012).
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Aidosti kollaboratiivisen tyokulttuurin piirteiksi opettajat nakevit pitkal-
ti sosiaaliseen pddomaan liitettavissd olevia ominaisuuksia. Myonteisen nako-
kulman tarinoissa (n=18) kuvataan avoin tydyhteisd, jossa pettymyksisti ja
vastoinkdymisistd puhutaan avoimesti (n=6/18) mutta myds onnistumisen ko-
kemuksia jactaan (n=5/18). Yhreisollisyyden peruskivii ovat avoimuus, tasapuo-
lisuus ja toisten huomioon ottaminen. Tydilmapiiri on positiivinen, sitd leimaa
limmin huumori (n=4/18) ja kollegoita arvostetaan ja heidin kanssaan tullaan
toimeen, vaikkei ystavid oltaisikaan (n=7/18). Ristiriitoihin puututaan ja ne
kisitellddn asianosaisten kanssa (n=2/18), kollegoita tuetaan ja tydyhteisossa
muistetaan antaa positiivista palautetta (n=7/18): Kollegat pyrkivit antamaan
positiivista palautetta toisilleen. Myoskiin rebtorit eivit unobda positiivisen
kannustuksen ja kiitoksen merkitysti. Jokainen saa vaikuttaa omaan kouluun-
sa, ja koulun toiminnan kehittimiseen sitoudutaan (n=9/18). Tyét ja vastuut
jactaan selkeisti, toitd priorisoidaan ja keskitytidin olennaiseen (n=5/18).

No on toisaalta tarkennettu miki kuuluu kenelle, ja misti toisaalta voi olla

raubassa sivussa. Tyoryhmdt ovat tismentyneet. Keskenerdiset ajankobtaiset

prosessit on tarkennettu ja tehty tyonjakoa.
Muutamassa tarinassa sanallistetaan individualistiseen tyokulttuuriin liictyva
kilpailun ilmapiiri vastakkaisesta nikokulmasta: yhteisollisessi tyokuletuu-
rissa kilpailuasetelmaa opettajien ja/tai oppiaineiden vililld ei ole (n=3/18).
Kielteisen kehyskertomuksen mukaan kirjoitetuissa tarinoissa asetelma on
saiannonmukaisesti painvastainen.

Professionaalisen oppivan yhteison perusajatukseen kuuluu, etti professio-
naalisen oppivan yhteison tirkein saavutus on opiskelijoiden oppimistulosten
paraneminen (DuFour 2004; Hord 2009). Tihin tutkimukseen kerityissa
tarinoissa vain yhdessa kerrotaan, ettd yhteisollinen tyoskentely ja ty6yhtei-
son hyvinvointi heijastuu positiivisesti opiskelijoiden koulupdivien laatuun.
Tissikddn tarinassa ei toisaalta pohdita, voisiko opettajien toimiva tyoyh-
teiso vaikuttaa oppimistuloksiin. Voidaankin tehdi johtopiitds, ettd suurin
osa vastaajista nikee kollaboratiivisen tyokulttuurin vaikuttavan ensisijaisesti

opettajien viihtyvyyteen ja hyvinvointiin tyossa sekd sujuvaan arkeen.
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Tyyppitarina yhteisollisesti tyokulttuurista lukiossa,
jossa opettajat ovat innostuneita (n=18)

Yhteisollisyyden peruskivii ovat avoimuus, tasapuolisuus ja toisten huo-
mioon ottaminen. Kukaan ei pida omaa opettamaansa ainettaan ylivertai-
sena muihin verrattuna. Opettajien toiminta pyrkii oppiainerajat ylittiviin
toimintamalleihin. Koulussa jaetaan omassa tyissi ja muualla saatuja ideoi-
ta ja onnistumisia. Pettymyksisti ja vastoinkdymisisti pubutaan avoimesti.
Pubutaan kaikkien kanssa, vaikkei parbaita kavereita oltaisikaan. Autetaan
toista, kun avuntarve huomataan. Me koemme vahvasti, etti olemme tér-
ked osa tydyhteisid ja haluamme olla mukana kehittimissi tyoyhteisoimme.
Kaikki kunluvat johonkin tyorybmdin ja jokainen pystyy vaikuttamaan lu-
kion toimintaan. Taustalla on yhteinen ymmdrrys tehtivien priorisoinnista
Jja tirkeimpiin keskittymisesti. Toimintatapoja on jarkeistetty ja turhaa on
karsittu. Sen, mikd on turbaa, on tyoyhteiso linjannut yhdessi.

Tyyppitarina yhteisollisesti tyokulttuurista lukiossa,
jossa opettajat ovat visihtineiti (n=26)

Monesta opettajasta tuntuu, ettd mikidn tyomddrd ei riiti. Nyt on vaan
palaveria ja suunnittelua toisensa peridin — kaikkia ahdistaa, koska dinek-
kdimmat rynnivit ajatuksiaan lipi eiki kukaan lopulta ole tyytyviinen.
Kaikkien opettajien oma aine on tirkein. Ei osata joustaa, tai nihdi toisen
aineen arvoa. Meneilliin on myis iloista yhdessi oppimista tiimijaksojen
ymparilld, mutta niissikidn oppimistuloksista ei olla aivan varmoja. Erot
opiskelijoiden opiskelutaidoissa pubuttavat, huoli on suuri, mutta rebtoril-
le tuntuu olevan tirkeid vain saada uusia tunlia taloon, hienoja projekteja,
retkid ja vieraita. Tyoyhteisossimme on myis henkiloitd, jotka eivit ole mo-
tivoituneita toimimaan yhteisollisessi tyokulttuurissa. Parempi pysyi omissa
piireissi. Niiden tyyppien kanssa, jotka ajattelevat samalla tavalla. Tyoyh-
teisi ei tuo voimavaroja vaan vie niitd. Ei ole tunnetta siitd, ettd olisi yhtei-
nen tavoite. Olisi tilausta johtamiskulttuurille, johon kuuluisi yksilollinen
subtautuminen asioibin, ibmisiin ja toihin, eikd kaiken tasapdistiminen ja
yleistiminen, kun ei se sovi yhteison erilaisten tehtivien luonteeseen.

Molemmissa tyyppitarinoissa kerrotaan yhteisollisestd tyoyhteisostd, jossa
opettajat ovat joko (1) innostuneita tai (2) visihtineiti. Kehyskertomusten va-
riaation my6ta ei muuttunut pelkka suhtautuminen tyoyhteis66n, vaan lisaksi
toimintakulttuuri kuvataan erilaisena. Innostuneiden opettajien yhteisollises-

td tyoyhteisostd kuvataan enemmain kollaboratiivisen tyokulttuurin piirteitd

310 JARI EskoLA & ILONA NIKANTO & SATU VIRTANEN (TOIM.)



Yhteisollinen tyokulttuuri lukiossa

kuin visihtineiden opettajien tyoyhteisostd, joka vaikuttaa toimivan enem-
min individualistisen tyokulttuurin tavoin. Selkeimpii eroja on yhteishenges-
sd, ensimmaisessd tapauksessa ristiriitoja ratkotaan aktiivisesti, kun jilkim-
miisessd riidelldn ja klikkiydytadn. Ideoihin ja uudistuksiin suhtaudutaan
ensimmaisessd tyyppitarinassa avoimemmin kuin jilkimmaisessa. Samoin
tyotehtdvid priorisoidaan, kun taas vasihtineiden opettajien yhteisollisessd
tyoyhteisossd tehddin paljon ylitoitd ja uuvutaan, ja muu kuin opetustyé koe-
taan ylimaariiseksi tyoksi.

Ensimmadisessd tyyppitarinassa opettajien osallisuus paatoksentekoon
kuvataan oleellisena seikkana, kun taas jilkimmaisessi paatosten tekeminen
muistuttaa enemmin nienniisdemokratiaa heikkoine keskustelukulttuurei-
neen. On selvii, ettd jalkimmaisessa tyyppitarinassa on ristiriita individualis-
tisen ja kollaboratiivisen tyokulttuurin vililld — uutta on pyritty rakentamaan,
mutta vanhasta ei ole vield tdysin osattu luopua. Innostuneiden opettajien
tyoyhteison toimijoiksi kuvataan opettajat ja tysyhteiso, rehtori ei saa suurta
roolia tyokulttuurin rakentajana. Vasihtineiden tyoyhteisossa rehtori ja joh-
tamiskulttuuri tuodaan nikyvimmin esiin: rehtori vaikuttaa elivin omaa
todellisuuttaan eikd pysty vilttimittd vastaamaan tyontekijoiden tarpeisiin
hierarkkisella johtamisellaan. Yhteista molemmille tyyppitarinoille on se, ettd

opettajat ovat sitoutuneita omaan opetustyohonsa.

Pohdinta ja johtopiitokset
Lukiossa — samoin kuin monella muullakin koulutuksen alalla Suomessa —
eletiin reformin aikaa. Yksi ratkaisu selvitda muutoksessa on se, etti muodos-
tetaan professionaalisia oppivia yhteisojd, jotka pystyvit ratkomaan eteen tu-
levia haasteita ja auttavat arvioimaan, mihin kannattaa panostaa seki tarjoavat
tyossi tirkedd kollegiaalista tukea (Morrissey 2000; Fullan 2001, 272; DuFour
& DuFour 2012, 15-36; Hargreaves & Fullan 2012). Koulusta tulee sopeutu-
miskykyisempi, mutta se pystyy myos uudistumaan joustavammin. Ydinkysy-
mys ndyttdi olevan, kuinka hyvin koulussa pystytdian tarjoamaan henkil6stol-

le tyokaluja ja toimintamalleja, joiden avulla luodaan oppimisen kulttuuria.
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Oppivassa organisaatiossa halu kehittya, kehittda ja oppia uutta eldd jokai-
sessa tyontekijassd. Opettajan tyohon kuuluu opettamisen lisiksi myos ty6ssd
oppiminen (Jyrkidinen 2007, 48). Se, miten tillainen aidosti vuorovaikuttei-
nen ja luonteeltaan liikkuva organisaatio luodaan koulusta, on yksi keskeisim-
pid kysymyksid, kun pyritian luomaan ajassa elivi, kehittyvi organisaatio.
Kollaboratiivinen tyokulttuuri rakentuu luottamuksesta ja ihmissuhteista eli
sosiaalisesta padomasta. Sen kehittyminen vaatii aikaa eikd valmista resepti-
kirjaa ole, vaan onnistuminen on pitkalti kiinni tydntekijoiden ihmissuhde-
taidoista ja toisten kunnioittamisesta. (Hargreaves & Fullan 2012, 119.) Joh-
tamisella voidaan ndyttdd esimerkkii ja vaikuttaa merkittavisti tyoyhteison
ilmapiiriin ja tunneilmastoon. Yhteisollisyytta rakentaessa olisi mahdollista
pyrkid eroon perinteisestd vertikaalisesta ajatusmallista, jonka mukaan reh-
tori on opettaja, joka on tiedoissaan ja taidoissaan muita opettajia etevimpi,
ja pyrkia luomaan rakenteita, joissa my6s rehtori voi osallistua kollaboratiivi-
seen tydskentelyyn (ks. esim. Hord 2004; Rajakaltio 2005; DuFour & DuFour
2012). Toisaalta kollaboratiivinen tydkulttuuri voi saada kaipaamaansa muo-
toa sovituista tapaamisista, tiimeistd ja prosesseista (Hargreavcs & Fullan
2012, 124-126). Jotta tyokulttuuri siilyisi aidosti kollaboratiivisena, ei niilla
ns. teenniisen kollaboratiivisuuden keinoilla voi kiirehtia tai pakottaa oikean-
laisen tyokulttuurin syntymista.

Professionaalisessa oppivassa yhteisossd oppiminen tapahtuu tiimioppimi-
sena. Sen avulla asiantuntijaorganisaatiossa paastian parempiin oppimistulok-
siin verrattuna individualistiseen kulttuuriin. Kollaboratiivinen tyotapa on
tiimioppimisen perusedellytys. Tiedon luominen ja jakaminen ovat olennai-
nen osa professionaalista oppivaa yhteisod, silld tieto muuttuu tietimykseksi
vasta sosiaalisen prosessin kautta (Argyris & Schon 1978; Wenger 1998; Fullan
2002). Tulevaisuudessa opettajalta vaaditaan kykyi ja tahtoa arvioida omaa
tyoskentelyd yhdessa kollegoiden kanssa ja my6s etsid ratkaisuja ongelmiin
yhdessi. Osaltaan haaste kohdistuu siihen, ettd opettajan tulee kehittdd meta-
kognitiivisia taitojaan myds ammatillisessa kontekstissa. (Darling-Hammond
& Bransford 2012, 365-366.)

Asiantuntijuuden kehittyminen vaatii sekd formaalia ettd informaalia op-

pimista. Opettaja tarvitsee teoreettisia kisitteitd ja malleja, jotta hin pystyy
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jisentimiin tyotddn ja kehittimiin professionaalista ajatteluaan. (Tynjild
2006.) Professionaalista kasvua syntyy, kun kykenee arvioimaan asioita eri
niakokulmista, kun kykenee luovuuteen ja riskinottoon ja kun suhtautuu tyo-
honsi eksperimentaalisesti ja ongelmanratkaisulihtoisesti. (Morrissey 2000;
DuFour & Eaker 2009.) Keskustelut kollegoiden kanssa myds virallisten ta-
paamisten ulkopuolella ovat merkittavia. Niiden avulla on mahdollista toi-
saalta testata omia ajatuksiaan, mutta my6s saada hyodyllisti tietoa muiden ta-
vasta toimia ja ratkaista asioita. Tyopaikkojen kéytintoyhteisot muotoutuvat
vahitellen yhdessi tekemilld ja ne kerryttavit sisilleen myos suuren méirin
hiljaista tictoa (Wenger 1998; Repo-Kaarento 2007, 20).

Organisaation tulee lisiksi kyetd systeemiseen ajatteluun, joka tarkoittaa
yksinkertaistettuna sitd, ettd ymmarretdan itse organisaatio rakenteellises-
ta nikokulmasta: millaisessa ympiristossi toimitaan, millaisia toimintoja ja
prosesseja sithen kuuluu ja miten periaatteessa kaikki vaikuttaa kaikkeen or-
ganisaatiossa. (Senge 2006, 40—54.) Systeeminen ajattelu on oppivan yhteison
kulmakivi, silld sen avulla organisaation muutos on mahdollista samoin kuin
yksil6 voi muuttaa ajatteluaan vain tulemalla tietoiseksi omista ajatusmalleis-
taan (Thompson, Gregg & Niska 2015; Senge 2000, 327).

Kuten tarinoista on luettavissa, opettajat ovat sitoutuneita tyéhénsii ja mo-
nesti my6s tyoyhteisoonsi. Oma opetusty6 tehddian huolellisesti. Lukion opet-
tajien tarinoissa kritisoitiinkin sitd, ettd kollaboratiiviset ty6tavat esimerkiksi
paatoksenteossa ja opetuksen yhteissuunnittelussa vievit liikaa aikaa ja ener-
giaa opettajan ydintehtiviltd, opettamiselta. Huomio on mielenkiintoinen,
silld tutkimusten mukaan juuri kollaboratiivisuuden pitiisi vapauttaa energiaa
ydintehtivin suorittamiseen ja sen kehittimiseen (Hargreaves & Fullan 2012;
Thompson, Gregg & Niska 2015). Yksi keino tukea tydyhteisod tissa muutok-
sessa voi piilld johtamistavoissa. Rehtori voi toiminnallaan vaikuttaa moneen:
rohkaista ammatilliseen kasvuun, kokeiluihin ja riskinottoon, luovuuteen.
Merkittiva organisaatiomuutos todennikoisesti vaatii sitd, ettd muutoksia ei
mukauteta vanhan kehikon piille, vaan haetaan uusia tapoja toimia. (Fullan
2008, 17-19.) Kun jotain uutta tulee, niin jostain vanhasta joutuu ehka luo-

pumaan.
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Jaetun johtajuuden keinoin on mahdollista saada aikaan vastuunottoa or-
ganisaatiosta, joka johtaa koko koulun kehittymiseen. Kertomuksissa koros-
tuu sosiaalisuus — yhteisollisen tyokulttuurin tirkeini arvoina tuotiin esiin
luottamuksellinen ja avoin vuorovaikutus, osallistava paitoksenteko, jactut
arvot ja yhteinen visio. Sosiaalisuus on ihmisid yhteen sitova elementti organi-
saatiossa (Argyris & Schon 1978; Wenger 1998; Fullan 2008, 43-48).

Lukioon kohdistuvat uudistukset tuovat mukanaan sellaisia opettamisen
muotoja, jotka suorastaan pakottavat opettajat yhteistyohon. Jos koulussa epa-
onnistutaan muuttamaan organisaation arvoja ja rakenteita kohti kollabora-
tiivista tyoyhteis6d, onko uudistus mahdollinen? Vanhoista toimintatavoista
kiinni pitiminen voi aiheuttaa sen, ettd opettajien tyomaira kasvaa entistd
isommaksi. Opetusalan ammattijirjesto OAJ:n vuoden 2018 alussa teettima
hyvinvointikysely lukion opettajille tuo esiin samoja huomioita kuin tissi tut-
kimuksessa kerdtysta aineistosta on luettavissa — jatkuvat uudistukset koetaan
kuormittaviksi (OAJ 2018). Edellinen tutkimus on tehty vuonna 2011, ja tuol-
loisesta tutkimuksesta puuttuu ilmiéna oppiaineiden rajat ylittdvi opetus —
timan vuoden kyselyssa se nousee yhtend kuormittavimmista asioista lukion
opettajan tydssi. Syy lienee siind, ettd ilmié on uusi ja yhteistyon muotoja vield
haetaan, mutta toisaalta muutos on tullut nopealla tahdilla ja mahdollisesti
koetaan siksikin kuormittavana. Téstd huolimatta so % kyselyyn vastanneista
opettajista lisdisi oppiainerajat ylittavia opetusta koulussaan.

Individualistisen tyoyhteisén normien purkaminen ei tarkoita kuitenkaan
sitd, ettd opettajien yksilollisyyttd tulisi kyseenalaistaa. Yksilollisyys takaa
tyoyhteiso6n heterogeenisyyden, josta ryhméioppiminen ja kehitys ovat riip-
puvaisia, silld kuten jo aikaisemmin todettiin, esimerkiksi ilman vastakkaisia
mielipiteitd ei synny dialogia. (Hargreaves & Fullan 2012, 111.)

Tyoelimai vaatii yha enemmin tiimitaitoisia tyontekijoit, ja koululla on
paine vastata naihin odotuksiin. Kun opetukseen lisitdin yhteistoiminnallis-
ta opiskelua, on se varmasti helpompaa, kun opettajat myés ty6yhteisossain ja
ammattilaisina harjoittavat samoja yhteistyon periaatteita. (Ks. esim. Sahlberg
& Sharan 2002, 354—365.) Lukiokin on tirkein haasteen edessi — paitsi ettd

sen tulee pystyd kasvattamaan nuoria tulevaisuuden yhteiskuntaan, on lu-
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kioon tulossa uusi opettajien sukupolvi, joka voi tulla kyseenalaistamaan edel-
lisia sukupolvia vahvemmin individualistisen tyokulttuurin.
Tutkimustulosten valossa ndyttai siltd, ettd professionaalisen oppivan yh-
teison tapaan toimiva lukion opettajien tydyhteiso pystyy kehittimiin luki-
opedagogiikkaa tissd ajassa huomioiden nikemykset tulevaisuudesta. Opetta-
jakunta muodostaa asiantuntijoiden tydyhteison, ja tydyhteison rakentumisen
lainalaisuudet ovat samat kuin missd tahansa asiantuntijaorganisaatiossa.
Tyoyhteison yhteisollisyys on monitasoinen ilmid. Merkittavia on sosiaalinen
ymparisto. Se, miten opettajat kohtaavat toisensa, luo pohjan kollegiaaliselle
tyoskentelylle ja sen mahdollisuuksille. Kun luodaan aidosti kollaboratiivis-
ta tyokulttuuria, huomioidaan myos, miten tyot jirjestetadn ja jactaan, miten
tehdiin koko tyoyhteisoa koskevia pditoksid, miten jactaan tyohon liittyvid
kokemuksia ja miten niitd otetaan vastaan. Tyoyhteison kyky dialogiin ja yh-
teisen vision tuottamiseen ei ole itsestdanselvyys. Tama kaikki yhdessd mairit-
telee sen, miten omaa organisaatiota pystytdin kehittaimain.
Metakognitiiviset taidot ja reflektiotaidot ovat avainasemassa, kun luodaan
uusia ideoita ja vahvistetaan asiantuntijuutta. Asiantuntijoiden kollektiivina
opettajat pystyvit havainnoimaan ja reflektoimaan opiskelijoita ja oppimis-
tapahtumia monipuolisemmin ja padsemain luovempiin ratkaisuihin kuin
yksilotyond. Tamin lisiksi pedagogista kehittimisty6ta voidaan vahvistaa
kerdimilld informaatiota (esim. DuFour & DuFour 2012; Thompson, Gregg
& Niska 2015) opiskelijoiden oppimispolusta ja heidin kehittymisestiin opis-
kelijana lukio-opintojen aikana. Lukio on mahdollisuuksien edessa, ja sithen

tarvitaan toimivia kollaboratiivisia tydyhteisoja.
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Muutoksen johtaminen
korkeakoulujen yhdistyessi

Viestinti, osallistaminen ja luottamus tutkimus-
ja opetushenkilokunnan kertomuksissa

Pia-Christina Roth & Sini Tervisahde & Marita Mikinen & Jari Eskola

Johdanto

Suomalaisen korkeakoulujirjestelmin rakenteellinen kehittiminen on ollut
kiynnissi koko vuosituhannen taitteen ajan. Taustalla on eurooppalainen
trendi lisdtd yliopistojen taloudellista autonomiaa, joka saa yliopisto-organi-
saatiot tehostamaan toimintaansa, uudistamaan rakenteitaan ja vahvistamaan
sidosryhmisuhteitaan (Kohtamiki & Balbachevsky 2018; Michelsen 20105 van
Vught 2009), miki on lisinnyt strategisen suunnittelun ja muutosjohtamisen
merkitystd (Bleiklie 2007; Virtanen 2014). Rakenteellinen kehittiminen sai
Suomessa vauhtia uudesta yliopistolaista (Yliopistolaki 558/2009). Korkea-
koulukentin tiivistyminen onkin ollut nikyvissi jo esimerkiksi Iti-Suomen
yliopistossa ja Aalto-yliopistossa toteutetuissa rakenteellisissa muutoksissa.
Ammattikorkeakoulun yhdistimisti yliopistoon on suunniteltu muun muas-
sa Lappeenrannan teknillisen yliopiston johtamassa LU T-konsernissa (LUT
2017) ja Lapin yliopistossa.
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Tampereella rakenteellinen kehittimisprosessi kdynnistettiin  vuon-
na 2014. Tarkoituksena oli saattaa Tampereen yliopisto (TaY), Tampereen
teknillinen yliopisto (TTY) ja Tampereen ammattikorkeakoulu (TAMK)
yhteen uudenlaiseksi korkeakouluyhteisoksi. Suunnitteluvaihe nimettiin
Tamperes-hankkeeksi. Uuden, korkeakoulutuksen duaalimallia haastava kor-
keakouluyhteison suunnittelu on titd artikkelia kirjoitettaessa kestanyt lihes
viisi vuotta, ja siitiomuotoisen Tampereen yliopiston (Tampere University)
toiminnan kdynnistyminen on kisilld vuoden 2019 alusta. Uuden yliopiston
osaamiskarjiksi on nimetty tekniikka, terveys ja yhteiskunta. Kirkien avul-
la uskotaan saavutettavan korkeakoulujen rajapinnat ylittivi, monialainen ja
kansainvilisesti uutta luova tutkimus- ja oppimisymparistd. Tamin yliopis-
tojen perinteisen tehtdvin lisiksi osaamiskirkien tarkoitus on suuntautua en-
tistd vahvemmin tydelimain ja vastata aiempaa raatiloidymmin muuttuvan
yhteiskunnan tarpeisiin.

Uudistus nivoutuu myds vahvasti opetus- ja kulttuuriministerion (OKM
2016) linjauksiin, joiden taustalla on tarkoitus techostaa korkeakoulujen toi-
mintaa hallinnollisesti ja tuloksellisesti. Ministerion uudistuspyrkimykset
ovat linjassa myos globaalien, yliopistojen muutostrendien kanssa, joissa yli-
opistot nihddin vahvasti yhteiskunnan pyrkimysten vahvistajina niin po-
lititkan, sosiaalipolitiikan kuin talouden osalta. Yliopistoja ohjataan orga-
nisoimaan toimintojaan siten, ettd ne lisddvit opiskelijoiden liikkuvuutta
yliopistojen vililld sekd saavat aikaan hallinnollisia yhdistymisia ja yhteistyota
elinkeinoelimin kanssa. (Ks. Guri-Rosenblit & Sebkova & Teichler 2007;
Turk-Bicacki & Brint 2005.)

Yliopistojen organisoinnin ja johtamisen ominaispiirteend on perinteisesti
ollut professionaalinen byrokratia ja kollegiaalinen piitoksenteko (Birnbaum
1998). Uusi julkisjohtamisen malli on New Public Management (NPM), jos-
sa mallinnetaan markkinavetoisten organisaatioiden johtamisstrategioita (ks.
Dobbins 2017; Tahar & Boutellier 2013; Bleiklie, Enders, Lepori & Musselin
2011; Ferlie, Musselin & Andresani 2008). NPM-mallin erityiseni tavoittee-
na on kustannustehokkuus ja mitattavat tuotokset (Stech 2011; Watermeyer
2016; Shattock 2014). Ajattelutapa on rantautunut myés korkeakouluihin

1980-luvulta lahtien. Entistd useammin korkeakouluja luonnehditaan yritta-
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jamiisen yliopiston kisitteelld (Clark 1998). Taloudellisen autonomian tulon
myotd korkeakouluihin on tullut yrityselimasta tuttuja piirteitd, kuten resurs-
sien kdyton tehokkuuden maksimointia, jatkuvaa rakenteellista uudistamista,
sidosryhmasuhteiden hallintaa seké korkeakoulujen johtamisen vahvistumis-
ta ja ammattimaistumista strategisen johtamisen elementteineen (Lyytinen
2018). Uudentyppinen johtaminen joutuu helposti tormiyskurssille yliopiston
perinteisten kollegiaalisen johtamisen mallien kanssa.

Muutoksen johtamisen nikékulmasta Tamperes-prosessi on jo osoittanut
ns. sisdisten uudistusprosessien problemaattisuuden. Yliopiston vuoden 2017
sisiisen tyohyvinvointikyselyn tulosten mukaan erityisend haasteena muu-
tosprosessissa nahtiin avoimen ja selkedn viestintakulttuurin puuttuminen.
Muutoksen valmistelu on koettu byrokraattisena ja epavarmuutta tulevaisuu-
desta luovana prosessina, johon henkil6sté ei ole kokenut saaneensa vaikuttaa
ja tastd syystd se ei ole kokenut halua sitoutua muutokseen. Nayttadkin, ettd
erilaiset organisaatiokulttuurit ja intressit ovat tuoneet suuria haasteita pais-
td yhteisymmarrykseen niin suurista kuin pienemmistikin yliopistoyhteisod
koskettavista linjauksista.

Timin tutkimuksen tarkoituksena on selvittia muutoksen johtamis-
ta tutkimus- ja opetushenkiloston nikokulmasta Tamperes-prosessin ai-
kana, siis ennen varsinaista uuden yliopiston toiminnan kédynnistymista.
Ymmirrimme muutoksen jobtamisen (change management) tarkoittavan
tietyn korkeakouluorganisaatiossa tapahtuvan ison mittaluokan muutok-
sen implementointia — tissd tapauksessa kolmen korkeakoulun hallinnollis-
ta ja toiminnallista yhdistimisti. Muutosjohtaminen (change management,
transformational leadership) taas voi olla tietyn muutoksen implementoinnin
lisiksi my6s niin sanotun normaalitoiminnan ja sitd tekevin henkiloston joh-
tamista kohti organisaation uutta visiota. Jilkimmiinen usein jatkuu pitkdin
vield silloinkin, kun muutos on hallinnollisesti astunut voimaan. Téssi ny-
kypiividan kiinnittyvissa mutta tulevaisuuten orientoituneessa tutkimuksessa
tarkastelu on molemmissa ja kdytimmekin kisitteitd rinnakkain, kuten suo-

menkielisessd tutkimuskirjallisuudessa on usein tapana. (Ks. Virtanen 2014,

304.)
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Muutosjohtamisen tutkimukset pohjautuvat usein organisaatioiden muu-
tosjohtamisteorioiden klassikoihin. Niiden peruslihtokohta on henkilos-
ton sitouttaminen muutokseen. Muutosjohtamisen uranuurtaja Kurt Lewin
(1947) kehitti kolmiportaisen mallin muutosjohtamisen tueksi, silld vaikka
muutos voidaan toteuttaa muutenkin, voi muutoksen aiheuttama toiminta
olla usein vailla pitkajinteisyytti, joka johtaa siihen, ettd toiminta palaa van-
hoihin uomiinsa. Lewinin mukaan muutosjohtamisen vaiheet ovat: 1) sulat-
taminen, jossa vanhat ja pinttyneet organisatoriset mielikuvat saadaan hajo-
tettua, 2) muutos, jossa omaksutaan uudet roolit, sk 3) jaddyttiminen, jossa
muutos vakiinnutetaan.

Kotterin (2012) kahdeksanportainen muutosjohtamisen malli on luotu
Lewinin tutkimuksen pohjalta. Portaat eli muutosjohtamisen vaiheet alkavat
muutoksen vélttimittomyyden tunnistamisesta, jota seuraa ohjaavan tiimin
perustaminen, strategian ja vision laatiminen ja siitd viestiminen. Niiden
pohjalta henkilosto valtuutetaan vision mukaiseen toimintaan, jonka jilkeen
varmistetaan lyhyelld aikavililldi muutoksen onnistuminen. Niiden jilkeen
voidaan muutos vakiinnuttaa ja toteuttaa tdysimaariisesti sekd juurruttaa uu-
det toimintatavat osaksi organisaatiokulttuuria. (Kotter 2012, 24; ks. myés
Aaltonen, Lehto, Pennanen & Terdsahde 2017; Juppo 2011, 65; Gromov &
Brandt 2011.) Kotterin (2012) muutosjohtamisen vaiheista korostuu siis eri-
tyisesti suunnittelu ja suunnan niyttiminen, viestinti ja osallistaminen seki
motivointi.

Gill (2002) painottaa muutosjohtamisessa olevan kaksi puolta. Muutosta
on johdettava suunnitelmallisesti, organisoidusti ja hallitusti, johon tarvitaan
management-johtajuutta. Heikko suunnittelu, valvonta ja fokusointi pelkas-
tidn paamadrain, vilitavoitteet unohtaen, ovat ne ensisijaiset tekijit, jotka
johtavat epionnistumiseen. Taman lisiksi tarvitaan myds ihmisiin keskitty-
vai leadership-johtajuutta. Vaikka rakenteet ja budjetti olisivat kunnossa, se
on riittimatontd, mikili muita resursseja ei saada mukautettua muutoksen
tasolle; tarkeintd on saada ihmiset organisaation tirkeimpidna resurssina mu-
kaan muutokseen. Menestyksekds muutoksen johtaminen vaatii nikemystd
ja strategiaa sekd niitd tukevaa kestdvin kehityksen kulttuuria, jonka kaikki

osalliset jakavat, sekd muutoksessa mukana olevien voimaannuttamista ja mo-
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tivoimista. Nopeisiin korjausliikkeisiin perustuvan muutosjohtamisen vaara-
na taas ovat ennustamattomat hiiriot, jotka ovat usein seurausta viestinnan
puutteesta ja vidrinymmarryksista.

Vaiheittaisen etenemisen tai kaksijakoisen muutosjohtamisen sijaan muu-
toksen johtaminen mielletian yhi useammin jatkuvasti kdynnissi olevana,
dynaamisena ja tietdin etsivini prosessina (Brown 2012). Muutosprosessiteo-
riassa (Hayes 2014) kiinnitetiin huomio prosessidynamiikkaan ja prosessissa
syntyviin reaktioketjuihin (reactive sequences). Kun muutoksessa on mukana
yksil6itd ja ryhmittymia, joilla kaikilla on omat intressinsd, ne haastavat toi-
siaan varmistaakseen omanlaisensa lopputuloksen. Niistd syntyvit negatii-
viset reaktiot voivat olla joskus niin voimakkaita, ettd ne voivat viivistyttai,
muuttaa, tai pahimmillaan jopa pysiyttad muutoksen. Negatiiviset reaktiot
saavat aikaan uhkakuvien muodostamista ja toisten osapuolten toiminnan
epiluuloista tarkkailua. Jotta timi voidaan vilttad, on muutosjohtajien kyet-
tava tarkastelemaan sekd omaa ettd toisten toimintaa, 16ydettavi kipupisteet
ja tiedostamattomat toimintamallit seki 16ydettiva vaihtoehtoiset kdytinteet,
jotka tuottavat joustavia mutta kontrolloituja reaktioita ja johtavat toivottuun
lopputulokseen. Muutosjohtaminen prosessina on aina parhaan mahdollisen
ratkaisun etsimistd useista vaihtochdoista. (Hayes 2014, 1-5.) Prosessiajatte-
lu muutosjohtamisessa on kannattavaa prosessin hitaudesta huolimatta, silla
korkeakouluyhteison eri akateemisten kulttuurien integrointi onnistuneesti
toisiinsa on avainasemassa muutokseen sitouttamisessa ja muutoksen onnis-
tumisessa (Vilimaa & Nokkala 2014). Muutosprosessissa opettajat ja tutkijat
tarvitsevat aikaa ja tilaa hahmottaakseen ammatillisen identiteettinsd uudel-
leen suhteessa menneeseen ja tulevaan, opiskelijoihin, kollegoihin ja koko tyo-
yhteiséon (Mienpii, Annala, Mikinen, Wallin & Eskola 2017).

Korkeakoulujen muutoksen johtamisessa on tasapainoteltava kahden vas-
takkaisen johtamisstrategian valilla. Toinen on ylhéiltd alaspdin suuntautuva
(top—down) johtamissuunta (Paradeise & Thoenig 2013), jossa johtajien val-
taa on lisitty, managerialistisia struktuureja vahvistettu ja demokraattisilla
vaaleilla valittujen edustustojen ja tiedekuntien vaikutusvaltaa vihennetty.
Toinen on jactun vastuun mukainen ratkaisu, alhaalta ylospdin suuntautu-

va johtamistyyli (bottom—up), jossa henkiloston sitouttaminen muutokseen
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toteutuu keskindisten arvojen tunnistamisen ja yhteisten tavoitteiden avulla
(Juppo 2011, so—s1; Bleiklie, Enders & Lepori 2017). Kollegiaaliseen paitok-
sentekoon tottuneessa akateemisessa yhteisossa pelkistian top—down-johta-
mista ei hyviksytd, kun taas bottom—up-johtamistapa ei korkeakoulun muu-
tostilanteessa usein riiti (ks. Kivistd 2018), silld akateeminen henkildsto pyrkii
luonnollisesti lahinna sidilyttimdan luomiaan tutkimus- ja koulutustehtaviin
perustuvia rakenteita. Johtajien haasteena korkeakoulun muutoksen johtami-
sessa on siis sekd soveltaa muutosjohtamisen teoreettista tietimysta ettd sa-
malla kunnioittaa korkeakoulun historiallista traditiota ja akateemista profes-
siota. Tdmin sanotaan onnistuvan ottamalla henkil6sté mukaan ratkaisujen
etsimiseen lapinikyvalld ja tehokkaalla, avoimella viestinnill, osallistamisel-
la ja motivoinnilla alusta alkaen (Vilimaa & Nokkala 2014). Organisaation
luonteesta johtuen muutoksen johtaminen korkeakoulussa vie todennikaises-
ti enemmin aikaa kuin selkeimmain hierarkian organisaatioissa, mutta osal-
listava johtaminen myos sitouttaa henkilon muutokseen onnistuneemmin.
(Juppo 2011, s0-51.)

Timin tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa, millaisten muutoksen
johtamisessa tehtyjen ratkaisujen koetaan sitouttavan korkeakouluyhteison
tutkimus- ja opetushenkilokunnan muutokseen ja ennakoida, miten nimi
ratkaisut realisoituvat tulevan korkeakouluyhteison tyoelimin kaytinnossi.

Tutkimusongelmat ovat:
1) Millaisen muutosjobtamisen oletetaan sitouttavan muutokseen?

2) Miten muutoksen jobtamisessa tehtyjen ratkaisujen oletetaan nikyvin
korkeakouluyhteison tulevassa arjessa?

Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto (n=27) kerittiin eliytymismenetelmilli Tamperes-korkea-
koulujen tutkimus- ja opetushenkilokunnalta maaliskuussa 2018 e-lomak-
keella. Saatekirjeessd kerrottiin tutkimuksen tarkoituksesta selvittdd, miten
Tamperes-yhdistymisprosessin taustalla olevassa muutosjohtamisessa tehdyt
ratkaisut vaikuttavat niin, ettd tutkimus- ja opetushenkilosto sitoutuu muu-

tokseen ja miten nima johtamisratkaisut nakyvit tulevassa yliopistoyhteison
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arjessa tutkimus- ja opetushenkilokunnan nikokulmasta. Saatekirje ja ke-
hyskertomusvariaatiot lihetettiin tutkimuslupien saannin jilkeen korkea-
kouluille. Kehyskertomusvariaatioon vastattiin sen mukaan, oliko vastaajan
sukunimen ensimmiinen kirjain A—L vai M—O. Taustatietoina kysyttiin
ainoastaan taustaorganisaatiota (TaY, TTY, TAMK). Tutkimukseen osallis-
tuville henkildille annettiin aluksi noin viikon ajan mahdollisuus kirjoittaa
oma tarina lyhyen kehyskertomuksen pohjalta, mutta vastausaikaa jatkettiin
toisella viikolla. Muutosjohtamisen onnistumista ja epaonnistumista varioi-
tiin kahden kehyskertomuksen, sekd onnistumis- ettd epionnistumisnakokul-
maversion, kautta:

A) Luo mielikuva korkeakouluybteisisti viiden vuoden pidsti. Kirjoita

eliytyen, miten muutosjohtamisessa onnistuttiin sitouttamaan henkilosto
muutokseen ja miten se nakyy korkeakouluyhteison arjessa.

B) Luo mielikuva korkeakouluyhteisosti viiden vuoden pidsti. Kirjoita
eliytyen, miten muutosjohtamisessa epionnistuttiin sitouttamaan henki-
losté muutokseen ja miten se nikyy korkeakouluyhteison arjessa.

Kehyskertomusvariaatiot loivat tutkimukseen osallistuville henkiléille orien-
taation tulevaisuuteen liittyvistd skenaarioista nykyisyydessa tehtyjen johta-
misratkaisujen pohjalta, mutta eri nakokulmista tarkasteltuna. Tarkoituksena
oli vertailla korkeakoulujen tuloksia keskendin sen osalta, poikkeavatko niissa
esiintyvit teemat toisistaan merkittavisti. Vertailu ei kuitenkaan ollut rele-
vanttia, koska korkeakoulujen keskindinen vastausprosentti oli hyvin epita-
sainen. Kaiken kaikkiaan vastauksia kertyi niukasti, mutta molempiin kehys-
kertomuksen versioihin yhtildinen maara.

Onnistumisnikokulmaa pohdittiin alun perin neljissitoista kehysker-
tomuksessa, mutta kahdessa kertomuksessa kirjoittajat olivat kédintineet
vastauksensa onnistumisen sijasta epdonnistumisnikokulman kasittelyyn.
Tosiasiallisesti onnistumisnakokulmaa pohdittiin siis kahdessatoista kerto-
muksessa (n=12) ja epionnistumisnikokulmasta kirjoitettiin viidessitoista
kertomuksessa (n=15). Kaikkiaan vastauksia kertyi 27. Kirjoitettujen tarinoi-
den pituus vaihteli kahdesta lauseesta sivun mittaiseen vastaukseen. Aineis-
ton laajuus oli seitsemin sivua (fontti Calibri, fontti 11, rivivili 1). Vastausten

keskipituus oli 118 sanaa ja kaikkiaan aineistoa kertyi 3053 sanaa. Sitaatteihin
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on liitetty tunnistetieto taustaorganisaatiosta (TaY/TTY/TAMK) ja vastauk-
sen tunnusnumero, esim. 209 TAY. Vastauksia (n=27) saatiin eniten TaY:sta
(n=19), seuraavaksi eniten TTY:ltd (n=5) ja vihiten TAMK:sta (n=3), joten
vastauksissa nakyvit eniten TaY:n henkiloston ajatukset ja asenteet. Taustaor-
ganisaatiosta riippumatta vastaukset olivat teemoiltaan ja oletuksiltaan yllat-
tavin samankaltaisia. Tama kertonee siitd, ettd samat kysymykset ovat nous-
seet keskustelunaiheeksi tutkimus- ja opetushenkilokunnan keskuudessa yli
kampusrajojen, eikd nikemyksissi ja odotuksissa ollut ainakaan merkittavia
organisaatiokohtaisia eroja sen perusteella, mitd vastauksista tuli esille. Eitta-
mittd kuitenkin aineiston vinous tuottaa tiettyja haasteita tulosten tulkinnal-
le, mika on syyta pitad mielessd artikkelia lukiessa. Tulokset kertovat korkea-
koulujen henkil6ston kisityksista, mutta mitenkdin edustava ndytteemme ei
ole, sen paremmin eri korkeakoulujen kuin erilaisten kisitysten osalta. Tamai
sisaltad riskin siitd, ettd vastaajiksi valikoituivat nimenomaan prosessiin kriit-
tisesti suhtautuvat henkil6t. Aineiston analyysi toteutettiin aineistolahtoisen

sisdllonanalyysin avulla.

Tulokset

Vastauksissa toistuivat samankaltaiset pohdinnat Tamperes-korkeakoulu-
yhteison arjesta kehyskertomuksen onnistumis- tai epionnistumisnakokul-
masta riippumatta. Erilaisina teemoina muutosprosessijohdon ja henkil6ston
valisissi suhteissa voitiin nihdid avoimuus, ajankiyttd, resurssit, allokointi
ja vallankiytto. Kollegiaalisuus, luottamus, ja tyoyhteisojen erillisyys, jotka
kaikki vaikuttavat tyoilmapiiriin ja -motivaatioon sekd tutkimus ja innovatii-
visuus, joiden taso on yhteydessid omaan tyoidentiteettiin, nakyivit henkilos-
to6n liittyvissd pohdinnoissa. Esille tulleet opiskeluun liittyvit alateemat oli-
vat pedagogiikka, tyoelimilihtoisyys ja monitieteisyys sekd opiskeluilmapiiri
ja -motivaatio, joihin vaikuttaa esimerkiksi henkil6ston tydilmapiiri ja joihin
muutosjohtamiscn onnistuminen vaikuttaa monin eri tavoin. Térkcimpiinii,
koko aineistoa leimaava ja sen analyysia eteenpiin kuljettavana teemaparina
nihtiin kuitenkin viestinti ja osallistaminen, jotka ovat muutoksen johta-

miseen liittyvid strategisia valintoja. Toinen kirkiteemapari, #ydilmapiiri ja
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tyomotivaatio, ovat joiltakin osin seurausta viestinnin ja osallistamisen rat-
kaisuista ja vaikuttavat luottamuksen syntymisen kautta henkiléston muutos-
myonteisyyteen. Kolmanneksi teemapariksi pelkistettiin opiskeluilmapiiri ja
-motivaatio.

Viestinti ja osallistaminen nikyivit tuloksissa (n=17/27) selkeisti muu-
tokseen sitouttavina (onnistumisnikokulma) tai sitoutumista heikentivini
(epionnistumisnikokulma) johtamisratkaisuina. Viestinnin ja osallistamisen
merkitys sitoutumisessa muutokseen ja organisaation toimintakulttuuriin on
ollut keskidssi muutosjohtamisteorioissa (Kotter 20125 Lewin 1947) ja myds
aiemmissa tutkimuksissa ja teoreettisissa tarkasteluissa (Hayes 2014, muutos-
johtaminen prosessina ja prosessin kokonaishallinta; Gill 2002, niky, arvot,
strategia, voimaannuttaminen, motivointi ja inspiroiminen; Appelbaum ym.
2017, johtamistyylin tuotokset ja muutosvastarinta), joiden kanssa timin
tutkimuksen tulokset olivat yhteneviisida. Muutamissa vastauksissa esitettiin
ajatuksia viestinnin ja osallistamisen nykyisestd, heikosta tasosta (ks. Coates
2009; Vidovich & Currie 2011):

Koko prosessi oli hyvin sekava (kuka pidttid, miti ja koska) ja oli episelvid,

miten siihen voi vaikuttaa. Silloin kun nikemyksia kysyttiin, oli vaikea hab-

mottaa, miten saatua tietoa hyodynnettiin. Valmistelu néyttiytyi henkilos-
tolle kaoottisena, ja edes tiedekunnan johdossa ei tiedetty, miki on kulloinen-
kin tilanne (207 TAY).
Joidenkin vastaajien mielestd koko Tampere3-prosessi on siis vaikuttanut epa-
selviltd ja hallinnon tiedotuspolitiikka epdluotettavalta. Hierarkkinen johta-
mistyyli, jossa tiedottamisen ja osallistamisen tavat ovat puutteellisia, on ai-
heuttanut luottamuspulan johtoon:

Muutokset tehtiin pienelli porukalla libes salassa muilta tyontekijoilti.

Nienndisid tiedotustilaisuuksia pidettiin, mutta varsinaista vaikuttamis-

mahdollisuutta ei henkilostolli ollut (210 TAY).

Sen sijaan, ettd koko yliopistoyhteiso keskustelisi strategisista valinnoista, on-
kin vastausten mukaan pditokset tehty kollegiaalisen yhteison selin takana
(ks. Blaschke, Frost & Hattke 2014). Henkil6sto siis koki, etti heidin osallis-
tamisensa yliopistoa koskevissa asioissa on ollut erittdin puutteellista: Tyonte-

kijit kokevat yhi enenevissa médrin olevansa "vain toissi” yliopistolla, eivitki
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he juuri koe, etti heidin mielipiteitiin arvostettaisiin, saati kuunneltaisiin yli-
opistoa koskevissa asioissa (212 TAY). Kokemuksia vaikutusmahdollisuuksien
kaventumisesta on raportoitu myds aiemmissa tutkimuksissa (ks. Vidovich &
Currie 2011, 45). Van Houtte (2007, 826) tarkastelee luottamusta opettajien
nikokulmasta ja nimed viisi ulottuvuutta, joista kolme ensimmiisti ja erityi-
sesti korkeakoulukontekstissa korostuvaa tekiji ovat: 1) luottamus johtoon,
2) luottamus kollegoihin ja 3) luottamus organisaatioon. Luottamus on mer-
kittavin tehokkuustekijia koulutusorganisaatiossa, silld luottamuspula johtaa
tyotyytymattomyyteen, joka puolestaan johtaa alempaan suorituskykyyn,
poissaolojen kasvuun ja jopa tyostd kokonaan pois jadmiseen.

Luottamuspula seka siitd seurauksena olevan yhteisen tahtotilan puuttu-
minen ovat joidenkin aineistossa olleiden skenaarioiden mukaan johtamassa
motivaation heikkenemiseen ja innovaatiopulaan, eikd muutokseen pystytd
sitoutumaan. Riskini on till6in yliopiston kansallisen ja kansainvilisen kil-
pailukyvyn sekid vetovoiman heikkeneminen (ks. Vilimaa & Nokkala 2014).
Tilanne Tamperes-prosessissa kirjistyi keviilld 2018 (Siltamiki 2018), kun
erimielisyys johtosainnon lainmukaisuudesta ja siitd juontuva luottamuspula
johti ulosmarssiin Tampereen yliopistolta sekd kantelun oikeusministeriolle:
Etenkin kevidan 2018 johtosiintisekoilu osoitti, etti siirtymdikauden hallituk-
sella ei ollut edes halua kuunnella korkeakouluyhteisoi ja se, miten hallituksen
Jjohto esiintyi mediassa kieli kunnioituksen puutteesta (207 TAY). Luottamus-
pula ja siitd seuranneet mielenilmaisut nakyivat erityisesti Tampereen yliopis-
ton kampuksella, TTY ja TAMK taas ovat olleet enemminkin tarkkailijan
roolissa. Tamai kuvastaa erilaisia vuosikymmenien aikana muodostuneita kor-
keakoulukulttuureita ja toimintatapoja, jotka tormiaytetddn tillaisessa muu-
tosprosessissa.

Hayesin (2014) muutosprosessin dynamiikkaa koskevia huomioita tutki-
musaineistoon mukailtaessa huomataan, etti ainakin joidenkin vastausten
perusteella luottamuspulasta johtuen johdon ja henkil6ston vilit ovat kon-
fliktoituneet. Kokemus, ettd muutosta on johdettu ylhialta alaspiin, on ai-
heuttanut epiluottamusta ja sitd kautta negatiivisia reaktioita johtoa kohtaan
henkil6ston keskuudessa: Siirtymikanden hallituksen toimintaa kuvailtaneen

yhé [viiden vuoden kuluttua) yhteison sosiaalisen luottamuksen ryostopoltoksi
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(210 TAY). Luottamuksen ja muutokseen sitoutumisen ilmapiirin mahdollis-
taa henkilston voimaannuttaminen ja motivointi (Gill 2002) viestinnin ja
osallistamisen kautta. Joissain tulevaisuusskenaarioissa kavi ilmi pelko, ettd
niin ei kuitenkaan tule tapahtumaan:
Muuntosjohtajuuteen ei panostettu tarvittavasti T3-hankkeen aikana. Johta-
Jjat olivat liian kiireisid itse muutosten suunnittelussa, jolloin alaiset olivat

pithkdlti oman onnensa nojassa, silli todelliselle johtamiselle ja sparraamiselle
ei junri ollut aikaa (211 TAY).

Joidenkin vastaajien mielestd henkildston ja opiskelijoiden tehtaviksi on jai-
nyt — ja jad my6s tulevaisuudessa — vain hyviksyd muutokset. Tdmin vuoksi
mahdollisesti jokaiseen hallinnolliseen uudistukseen myos tulevaisuudessa
suhtaudutaan epiluulolla (ks. Paradeise & Thoenig 2013; Rowlands 2013):
Hallinnon pubeeseen ei voi luottaa, koska yleisesti ymmdirretian, ettd silli vain
kaunistellaan uutta strategisen johtajunden visiota (209 TAY). Tillainen koke-
mus voi luoda katkeruutta ja muutoshaluttomuutta (Vidovich & Currie 2011).
Useissa (n=11/27) seki onnistumis- etti epionnistumisnikékulmissa
esiintyneissd vastauksissa viitattiin epdonnistuneen muutosjohtamisen johtu-
van siitd, ettd se on tihin mennessi toteutettu muutosjohtamisorganisaation
taholta ylhailtd alaspiin -tyyppisend ratkaisuna (Paradeise & Thoenig 2013;
Kauko 2013, 194; Frolich & Huisman & Slipersater & Stensaker & Boétas
2013), kaukana henkiloston tyostd ja arjesta ja jossa viestinti ja osallistaminen
ovat puutteellista:
Jos asiat jatkuvat samalla lailla, eli henkilistid ei oteta mukaan pidtoksiin
Jja kehityksen suuntaamiseen, johtaa se kyynistymiseen ja siihen, ettd yhteisti
korkeakoulua on vaikea synnyttid yhteisen tahtotilan punttuessa. Jos opetus-
henkiloston osallistuminen vaikuttamiseen ja kebittimiseen on samanlaista
kuin nyt, tulokset jidvit heikoksi, ja syntyy kaksi todellisuutta (206 TAMK).
Kuviossa 1 esitetdan aineiston analyysissa [oytyneisiin tuloksiin perustuen pel-
kin managerialistisen ja hierarkkisen ylhiiltd alas -johtamistyylin riskitekijat
korkeakouluyhteison tyoilmapiirille, tydmotivaatiolle, kilpailukyvylle ja veto-

voimalle.
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« Viestinta ja

Top-down osallistaminen
-johtamistyyli vajavaista
o Henkiloston
Luottamuspula sitoutuminen
hallintoon lamauttaa muutokseen jai
tyomotivaation toteutumatta

Innovatiivisuus-ja | * Kansallinenja
motivaatiopula kv-kilpailukyky
heikentévét tulosta ontuu

Kuvio 1. Top-down -johtamistyylin riskit korkeakouluyhteisélle

Epdonnistumisskenaarioissa ennakoitiin paikoin, ettd jos Tamperes:n ylhail-
td alas -johtamisstrategiaa jatketaan ennallaan, tulee se johtamaan ajankuvan
muutokseen korkeakoulujen rakenneuudistuksissa: yhteiskunnallisen vaikut-
tavuuden tuottaminen todetaan paremmaksi vaihtochdoksi, kun se toteutuu
pienissi akateemisissa yksikdissi suurten yliopistokeskusten sijaan (ks. Seeber
Y. 2014): ... ajankuva muuttui ja tajuttiin etti suuri ei ole kaunista eikd yli-
opistojen tehtivi ole pelkistiin tuottaa innovaatioita (204 TAY). Jos sen sijaan
muutosta ryhdytdan johtamaan alhaalta ylos henkiloston asiantuntemusta ar-
vostaen, henkil6sto voi kokea uudenlaista motivaatiota, kuten eriissi onnistu-
misnikokulman tulevaisuusskenaariossa kuvataan:

Muutosta ei pakotettu nopealla aikataululla ylhiilti alas, vaan ryhdyttiin

rakentamaan muutosta alhaalta ylos. Motivaatio parani ja monet huomaisi-

vat undenlaisen yhteistyon hyodyt (112 TAY).
Muutamassa onnistumisskenaarion vastauksessa (n= 4/12), jossa katseltiin vii-
den vuoden pdissi olevasta tulevaisuudesta taaksepdin, nihtiin, ettd vield on

mahdollista vaihtaa suuntaa ja johtaa alhaalta ylospiin: Parannusta on tehty
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kuitenkin siind, ettd johto on ymmartinyt, ettd sitouttaminen tapahtuu ruohon-
Juunritasolta késin eikd ylhiilti organisaatiosta (103 TAY).

Tyoilmapiiriin, tydmotivaatioon ja korkeakoulutydyhteison toimivuuteen
otettiin kantaa suuressa osassa seki onnistumis- etti epiionnistumisskcnaa—
rioita (n=20/27) ja korkeakouluyhteisén taustaorganisaatioiden (TaY, TTY,
TAMK) erillisyyteen viitattiin myos varsin monessa vastauksessa (n=17/27).
Epidonnistumisnikokulmasta katsoen top—down-tyyppisen johtamisen lisik-
si korkeakouluyhteison kampusten erillisyys ja yhteisollisyyden puuttuminen
tulevat vaikuttamaan siihen, ettd tyoilmapiiri implikoituu avoimena eripurai-
suutena, mikd puolestaan lisdd epavarmuutta, uupuneisuutta ja kyynistymis-
ti siitikin huolimatta, etti jokainen pyrkii hoitamaan tyonsi moitteetta (ks.
Meyer & Evans 2003). Kiireen tuntu, kireit aikaraamit, joiden puitteissa on
tehtivi pidtoksid ja tuloksia (Meyer 2007) sekd huono yhteistyon ilmapiiri,
jossa toinen kampus nayttaytyy toiselle kehityksen tulppana ja toinen taas hal-
linnon lemmikkin, estdd uuden ja dynaamisen ympariston toteutumisen, yh-
teen hiileen puhaltamisen ja keskustelun opetuksen ja tutkimuksen sisallosta:

Tieteenalasta riippuen osa porukasta elid yhi vanhaa yliopistoaan kahdessa

leirissd, osa taas elid uutta yhteistd yliopistoa eiki endd haikaile vanhan pe-

radn. Lunltavasti jako menee samoja linjoja kuin nykyinen vastahankakin.
TTY:Adiset ja Kauppi sopeutuvat, Kaleva haraa yhi vastaan (201 TTY).

Yhdistyvien korkeakoulujen kampusten erillisyys aiheuttaa siis riskin yhtei-
sollisyyden puutteelle ja synergiactujen saavuttamiselle (ks. Vilimaa & Nok-
kala 2014), ellei ihmisten johtamiseen (Gill 2002) muutoksen johtamisessa
panosteta. Vaaran paikkana nihtiin se, ettd vanhat rakenteet ja tyoyhteisoi-
dentiteetit jadvit korkeakouluyhteisossi elimain epiaonnistuneen muutosjoh-
tamisen seurauksena vield viidenkin vuoden kuluttua: Kampusten identiteetti
on sitlynyt erillisend, eiki todellista synergiaa ole pidssyt syntymdian, eika siti
mydskddn ole osattu asianmukaisesti fasilitoida (209 TAY). Pelkona oli se, ettd
ensimmiiset vuodet nihddin erilaisten kulttuurien tormiilyni, jolloin ai-
noastaan hallinto on yhteinen:

Henkilokunta ei ole sitoutunutta uuteen korkeakouluyhteision, eletiin vie-
ld vanhan organisaatiorakenteen mukaan. Pidetidn kiinni aikaisemmasta
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“omasta tontista”, eikd olla valmiita muuttamaan katsantoa uuden yhteison
maukaisesti (210 TAY).

Edeltiva epionnistumisskenaario kuvastaa hyvin melko yleista huolta sii-
td, ettd organisaatioiden tydkulttuurien yhdistyminen jad haaveeksi. Vanhat
organisaatiot elavit sekd puheen ettd kidytinnon tasolla ja eri kampuksilla
on toisistaan poikkeavia nikemyksid korkeakouluyhteison tulevaisuudesta.
Vuorovaikutteisuus muuttuu vaativammaksi erilaisten toimintakulttuurien
rajapinnoilla jittden kollegiaalisen toiminnan haaveeksi erilaisista yhteistoi-
mintayrityksistd huolimatta, koska johtamisessa keskitytdin enemmin hal-
lintohierarkioiden vahvistamiseen kollegiaalisten struktuurien heiketessd
(Bleiklie & Kogan 2007). Toisaalta joissakin onnistumisskenaarioissa nihtiin
Tamperes-uudistuksen mahdollistama yhteistoiminnallisuuden merkitys ho-
risontaalisella, kollegiaalisella tasolla ja mahdollisuus resurssien runsaampaan
allokointiin tutkimukselle, mika synnyttdisi odotettuja tuotoksia innovoin-
nin ja uuden tutkimuksen kautta ja vahvistaisi yhteisollisyytta entisestdan:
Tamperes-korkeakouluybteiso tyoskentelee tiiviisti yhdessi toinen toistaan
arvostaen. Kun ollaan opittu tuntemaan toisia paremmin, niin ymmdrre-
tidn paremmin seki ammattikorkeakoulun ettd yliopiston tutkintojen yh-
teiskunnalliset tebtivat. Yhteiset teemalliset ryhmit toimivat aktiivisesti ja
rybmiin tuotetaan uusinta tietoa ko. alueelta (114 TAMK).
Yhteistoiminnallisuus ja hyvi yhteishenki kollegiaalisen verkottumisen ja ar-
vostuksen kautta ovatkin se perusta, jolle yhteisen hyvin rakentuminen kor-
keakouluorganisaatiossa perustuu (Parks, Joireman & Van Lange Paul 2013) ja
tatd voidaan hallinnon taholta edistia tietoisesti:
Viiden vuoden kuluttua korkeakouluyhteisossi monitieteellinen yhteistoi-
minta on arkipiivid. Muutosjohtamisessa onnistuttiin, kun luotiin riit-
tavisti resursoidut puitteet yhteistyolle. Etenkin kiinnitettiin huomiota
tutkimuksen ja opetuksen dialogin vahvistamiseen riittivin aika- ja henki-
lostoresurssein (111 TAY).
Korkeakoulutuksen tulevaisuus ei siis nojaa niinkdan akateemisten organi-
saatioiden mahdollisimman tehokkaaseen hallinnolliseen organisointiin,
vaan kykyyn luoda arvostuksen ja luottamuksen ilmapiiri (Coates 2009), joka
ruokkii yhteistyotd ja luovaa tyoskentelyd. Tamid on epionnistumisskenaa-

rioiden mukaan vaarassa unohtua: —— #ydilmapiirin huonontuminen ei endi
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houkuttele nuorempia toibin yliopistoon samanaikaisesti, kun talouden muu el-
pyminen houkuttelee osaajia yritysmaailmaan ja laajenevien julkisten sektorien
palveluyhtividen palvelukseen (205 TAY).

Aineistosta kivi ilmi joidenkin vastaajien kokemukset huonosta ilma-
piiristd, jonka nihtiin laskevan tyomotivaatiota ja jonka nihtiin juontuvan
kokemuksista himarin ja sekavan uudistuksen aiheuttamasta visymykses-
td, pelosta, epavarmuudesta ja muutoksen johtamisen hallitsemattomuuden
tunteesta. Tdmi saa opettajat ja tutkijat micttimdin omaa tulevaisuuttaan
Tamperes-korkeakouluyhteisossa: Pelko ja epivarmuus midrittelee entisti
enemmdn akateemista uraa ja nuoret tutkijat tihydvit jatkuvasti muihin kor-
keakouluihin (209 TAY). Pelkoja ja epavarmuutta aiheuttanee eritoten koke-
mukset muutoksen johtamisen hallitsemattomuudesta: Keskustakampuksella
himmistellain viiden vuoden ja yhti monen hallintotieteellisen tutkimuksen
Jjilkeen, miten muutosprosessin toteuttajat eivat ole lukeneet ilmeisesti yhtiin
kriittisti organisaatiotutkimusta, jonka pohjalta uudistus oltaisiin voitu viedi
maaliinsa, jos ei onnistuneesti niin ainakin subteessa onnistuneemmin (209
TAY). Henkilokunnan nikemyksen mukaan muutoksen johtaminen ei ole
ollut nikyvin systemaattista eikd ole ainakaan nikyvisti perustunut organi-
saatio- ja johtamistutkimukseen.

Tulevaisuuden vaikean ennustettavuuden takia on odotettavissa, etti
henkilokunnan vaihtuvuus on suurta ja tapahtuu paljon aikaistettuja elikoi-
tymisid. Joistakin epaonnistumisskenaarioista ilmeni myés huoli siitd, ettd
tyontekotavat ja -jarjestelmit vaihdetaan toisiin ja ettd tietojarjestelmit ja hal-
lintopalvelut yhdistyvit liian hitaasti, jolloin tyotaakka lisiantyy samaa tahtia
tuotosvaatimusten kanssa: yhteiso ei ole vielikdiin ottanut kunnolla néikyviksi
tavoitteekseen digitaalista T3-yhteisod, miki nikyy prosessien hankalina toteu-
tuksina ja manuaalisen tyon maidrdssi (211 TAY). Vaikka monissa skenaarios-
sa otaksuttiin, ettd erillisistd identiteeteistd ei pddstd eroon herkisti, oli vas-
tauksista kuitenkin tulkittavissa optimistisia ndkymii hyvain kollegiaaliseen
yhteistyohon, mikili sille annetaan tilaa moniammatillisten yhteistyoverkos-
tojen kautta: Unsi korkeakouluyhteiso on viiden vuoden kuluttua jo muodostu-
nut ainakin silti osin, etti hallintorakenteet ovat toimivat, koulutukset suju-
vat ja tutkimustakin tehdidn jo yli kampusrajojen (113 TAY). Titd kehitystd
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jouduttaisivat kannustimet, jotka edesauttaisivat henkildston sitoutumista
muutokseen ja korkeakouluyhteison arkeen (ks. Meyer & Evans 2003), kuten
aineistostakin kavi ilmi: Tutkimusyhteistyi eri alojen vililli lisdintyi huimasti,
kun uusi yliopisto tuki sitd pienten kannustimien, eli parhaille yhteistyoideoille
myonnettyjen rahallisten tukimuotojen avulla (108 TAY).

Kokemus ylhailtd alaspdin -tyyppisesta johtamisesta, pelko tulevan kor-
keakouluyhteison erillisyydestd ja tarpeellisten uudistusten toteuttamatta
jadmisestd, sckd hyvien toimintatapojen ja kiytintojen kehittimisen pysahty-
neisyydestd tekevit tyosuhteen henkisestd pohjasta erittdin hataran: Organi-
saatiomuutokset asettuvat pedagogisten uudistusten edelle, ja tyorauha on muis-
to vaan kun henkilostod vaaditaan sitoutumaan uusiin toimintoibin, rooleibin,
Jja mittareihin (209 TAY). On luonnollista, etti muutoksen yhteydessi on
aina vastarintaa, niin korkeakouluissa kuin kaikissa muissakin organisaa-
tioissa (Gilley, Godek & Gilley 2011). Tistd syystd muutoksen johtamisessa
tehdyt strategiset valinnat, kuten koko korkeakouluyhteison kuuntelemi-
nen, osallistaminen ja palkitseminen (ks. Appelbaum, Degbe, MacDonald &
Nguyen-Quang 2015) vaikuttavat henkilston haluun sitoutua muutokseen.
Niista valinnoista riippuu, voidaanko muutos hyviksya osaksi organisaation
elinkaarta vai asettuuko korkeakouluyhteisé Tamperes-identiteetin puuttu-
essa muutosvastarintaan (ks. van Dijk & van Dijk 2009). Positiivisten tule-
vaisuusskenaarioiden mukaan tiedottamis- ja osallistamiskdytintéjen muut-
taminen avoimeksi ja yhteis6d muutokseen sitouttavaksi johtamiseksi johtaa
luottamuksensa johtoon saavuttaneeseen, yhtendiseen ja hyvinvoivaan yhtei-
s60n, joka kokee voivansa vaikuttaa asioiden kulkuun. Niin muodostuu seka
johtamisen ettd vuorovaikutuksen osalta sujuvasti toimiva organisaatio, jonka
ilmapiirissd on mahdollista tehdi sekd pedagogisia ettd tutkimuksellisia arjen
innovaatioita (Parks ym. 2013).

Opiskelijoiden tulevaisuuteen liittyvid pohdintoja oli lihes puolella vastaa-
jista (n=12/27) siitd huolimatta, ettid kehyskertomuksissa i opiskelijoita nos-
tettu esille. Merkittava osa vastaajista pohti siis muutosta paitsi oman tyonsi
nikokulmasta, my6s opiskelijoiden ja yhdistyneen korkeakoulun tarjoaman
koulutuksen niakokulmista. Onnistuneen muutoksen johtamisen tulokset

ilmenevit lopulta laadukkaana koulutuksena ja motivoituneina opiskelijoi-
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na. Jos monialaisen ja -ticteellisen koulutuksen toteuttaminen onnistuu ja
muutoksen johtamisen seurauksena kampusten yhteistyé sujuu hyvin, tut-
kinto-ohjelmat kerdavit kiinnostuneita ja motivoituneita opettaja ja opiskeli-
joita jokaiselta kampukselta: Kandi-maisteri-vaibeen opiskelijat uskaltavat jo
hypati TAMK:n ja TTY:n yhteisiin projektiopintoihin ja saavat tiilti hienoa
projektiosaamista toimiakseen tulevaisuuden toissiin laaja-alaisessa ammatil-
lisessa yhteisissi (105 TAY). Erityisen tirkeini ja mahdollisena muutosjohta-
misen onnistumisen seurauksena tulevaisuusskenaariossa nihtiin joustavien
siltaopintojen lanseeraaminen eri tieteenalojen yhdistamisessd, etenkin teoria-
ja kiytintopainotteisten opintojen vililld: Teoreettisesti suuntautuneille lah-
Jjakkaille AMK:sta valmistuneille on loydetty toimiva silta-opintopaketti, jotta
siirtyminen maisteriopintoihin tapahtuu opiskelijan sekdi koulutusohjelman ni-
kokulmasta kivuttomasti (105 TAY).

Skenaarioissa ennakoitiin, ettd ristiinopiskelu ei kuitenkaan vilttimiat
td suju saumattomasti sen vuoksi, ettd kampusten lihtokohtaiset alat — ter-
veys, tekniikka ja yhteiskunta — ovat téysin erilaiset ja voivat tuntua vaikealta
opiskella, jos niihin ei ole perehtyneisyytta. Toisaalta onnistumisnikékulma-
pohdinnoissa nihtiin, ettd tyoelamilihtoisyys on opiskelijoille etu: Ammat-
tikorkeakoulun kayttimi pedagogiikka ja tyoelimailibtiisyys on houkutellut
tiedeyliopiston opiskelijoita opiskelemaan myis AMK:n opintotarjontaa (114
TAMK). Merkityksellisind ristiinopiskelun hyétyini aineistossa mainittiin
opiskelijoiden kannalta projektiosaaminen, monitieteisyyden arvostaminen ja
opintokokonaisuuksien oikean kohdentamisen tunnistaminen:

Kaikilla tutkinnoilla on omat erityispiirteensi ja niiti arvostetaan ja hyo-

dynnetiiin monialaisissa opiskelurybmissi ja hankkeissa. Tampere3-korkea-

kouluyhteison jisenet kertovat ylpeini tydympirististian ja onnistumisis-
taan (114 TAMK).
Tillainen opiskelijoiden voimaannuttaminen heidin kehittimisekseen ja
identiteettinsi vahvistamiscksi edistii muutosta (ks. Tam 1999) ja kumuloi-
tuu korkeakouluyhteison tulevaan arkeen. Kirjoittajien mukaan muutoksen
johtamisen epdonnistuessa opiskelijoiden etu jid Tamperes-prosessissa ja seu-
raavan viiden vuoden aikajinteelld taka-alalle: Opiskelijat alkavat suosia muita

yliopistoja vaikean tilanteen vuoksi ja ministerio painostaa Tamperez-yliopistoa
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radikaaleibin uudistuksiin (205 TAY). Osallistumisen tunne seki organisaa-
tion positiivisen tyoilmapiirin vaikuttama vakaus ja innovointi vaikuttavat
opiskelijoiden opiskelijatyytyviisyyteen ja ovat korkeakouluyhteison kilpailu-
valtteja paitsi perustutkinto-opiskelijoiden, my6s nuorten tutkijoiden parissa,
kun taas piinvastainen skenaario vie poispdin.

Onnistumisnikokulman vastauksissa nikyi varovainen optimismi Tam-
peres-prosessin onnistumiseen, mikili muutosjohtamiseen tehddin korja-
usliikkeitd henkilostod kuuntelevampaan ja osallistavampaan seki heidin
asiantuntemustaan kunnioittavampaan suuntaan. Tisti todennikoisesti
seuraisi ty6ilmapiirin ja tydmotivaation lisidntyminen, kollegiaalisuus seki
opiskelijoiden voimaantuminen. My6nteisia seurauksia olisivat myds monitie-
teisyyden toteutuminen sekd uusimman tutkimustiedon menestyksekis tuot-
taminen ja innovointi, jotka johtaisivat koulutusorganisaation kilpailukyvyn
kasvuun ja menestykseen hyodyttien sitd kautta koko yhteiskuntaa (Vilimaa
& Nokkala 2014). Yksiloiden sitoutuminen muutokseen on mielenlaatu, joka
on vilttimiton organisaatiomuutoksen menestykselle (Herscovitch & Meyer
2002) — eiki pelkistiin positiivisena kiytoksend, vaan tietoisena haluna tu-
kea ja tydskennelld organisaation menestyksen puolesta (Choi & Ruona 2011)
toimien samalla muutosagentteina (Cai, Pinheiro, Geschwind & Aarrevaara
2016) opiskelijoiden suuntaan (Doring 2002). Tihin myds positiivisissa tule-
vaisuusskenaarioissa viitattiin Tamperes-identiteetin muodostumisen kautta:
kun koetaan sitoutumista muutokseen, omasta tydyhteisostd voi olla ylped ja
iloita omasta kontribuutiosta opetukselle ja tutkimukselle. Organisaatio-
kontekstissa muutokseen liittyvdin sitoutumiseen liittyy Appelbaumin ym.
(2017) mukaan eri variaatioita, kuten esimerkiksi muutosvaikutusten suotui-
suus, henkiloston osallisuus, avoimuuspolitiikka seki proseduurien ja vuoro-
vaikutteisuuden oikeudenmukaisuus.

Epdonnistumisskenaarioissa sen sijaan nihtiin korkeakouluyhteisé — mi-
kili nykyinen johtamistyyli jatkuu ennallaan — sekavana ja ei-motivoivana
tyoympiristoni, jolloin menetettdisiin mahdollisuus niihin etuihin, joita
Tamperes:n yhdistyminen muuten toisi mukanaan. Lisiksi jouduttaisiin luo-
pumaan tutuista ja hyviksi koetuista, yhteisollisista puitteista. Koska muutos-

prosessi koettiin sekavaksi ja kaoottiseksi, eikd vaiheistetuksi ja ennakoiduksi
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(vrt. Kotter 2012), odotukset uutta korkeakouluyhteiséi ja sen johtamista koh-
taan olivat sivyltddn negatiiviset — siitakin huolimatta, ettd muutosprosessin

johto ei ole sama kuin tulevan korkeakouluyhteison johto.

Pohdinta ja johtopditokset

Tutkimuksessa tarkasteltiin sitd, millaisia kasityksida Tampere3-henkilostolla
on Muutosprosessin johtamiscsta ja muutokseen sitouttamisesta seki sitd, mi-
ten ndissa onnistuminen oletettavasti ilmenee tulevan korkeakouluyhteison
arjessa tulevina vuosina. Tamperes-prosessin johtamisessa tehdyt ratkaisut
ovat herittineet siind osallisina olevien korkeakoulujen tutkimus- ja opetus-
henkilokunnan keskuudessa runsaasti keskustelua, kritiikkié ja huolta. Hen-
kiloston vastauksista heijastui nikemys siitd, ettd viestinnin ja osallistamisen
heikon tason vuoksi Tampere3 on vaarassa jakautua erillisiksi, nurkkakuntai-
siksi ja omaa reviirid puolustaviksi taisteluareenoiksi, mika vaajaamartta heijas-
tuu paitsi tyoilmapiiriin ja yhteisollisyyden kokemukseen, my6s tutkimuksen
ja opetuksen tasoon. Negatiivisia reaktioketjuja (Hayes 2014), joita ilmeni
korkeakoulujen yhdistymisprosessista kaytavista keskustelusta, oli jo alkanut
syntya tutkimuksen teon aikana, mika kenties viritti myds optimistisemmin
muutokseen aiemmin suhtautuneiden ajatuksia. Vastauksista 16ytyi oletuksia,
ideoita ja pohdintoja, jotka liittyivit niin muutosjohtamisteemaan, kuin myos
henkil6stoon, opiskeluun ja opiskelijoihin. Edelld mainittuja pohdittiin eri-
tyisen paljon viestinnin ja osallistamisen nakokulmista sekd onnistumis- ettd
epaonnistumiskertomuksissa.

Eldaytymismenetelmilld kerityt tarinat heijastelivat ajatusta johtamistyy-
lin merkityksestd muutokseen sitouttamisessa. Vastausten mukaan top-
down-tyyppiseksi kuvailtu johtamistyyli ei sitouta korkeakouluyhteisod
muutokseen, silld henkilost63 vaivaa tunne salailusta seka arvostuksen ja vai-
kutusmahdollisuuksien puutteesta. Tama tunne on luonut epialuottamuksen
ilmapiirin ja epavarmuutta tulevaisuudesta. Pelkona on lisddntyneet vaati-
mukset ja tyotaakka, tyérauhan katoaminen, tutkimuksen ja opetuksen jai-
minen paitsioon sekd uudet mahdolliset organisaatiomuutokset. Epdonnis-

tuneen muutosjohtamisen pelattiin aiheuttavan henkilokunnan siirtymistd
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yritysmaailmaan ja opiskelijoiden sekd nuorten tutkijoiden hakeutumista
toisiin korkeakouluihin. Onnistumisnikokulmavastauksissa oli nihtivissi
myos luottamusta sithen, ettd ajan myoti johtamisessa tavoitetaan yhteistyon
ja kuuntelemisen kulttuuri suhteessa henkilostoon. Lisiksi optimistisia né-
koaloja loivat henkil6ston ammatillisuus ja huippuosaamisen yhdistyminen,
kansainvilisyys, avoin ja vaihteleva oppimis- ja tyoskentely-ympiristo ja mo-
nitieteisyys. Nahtavilld oli myos halu uskoa yhteisollisyyden kokemuksen
syntymiseen, joka luo positiivista tyoilmapiirid ja edistdd organisaation tavoit-
teiden toteutumista. Tavoiteltaessa henkiloston sitoutumista muutokseen ja
sitd kautta koko organisaation menestystd, on sekd timin tutkimuksen ettd
aiempien tutkimustulosten mukaan kannattavaa kayttia alhaalta-ylos-johta-
mistyylid muutoksen johtamisessa niin paljon kuin mahdollista. Tama johta-
mistyyli tuottaa yhteis66n luottamusta, vastavuoroista kunnioitusta ja sitou-
tumista korkeakouluyhteisén arvoihin. Se synnyttaa energiaa ja halua tarjota
oma osaaminen koko organisaation hydyksi yhteisten padmairien tavoittami-
seksi. Tama taas tuottaa erinomaiset mahdollisuudet kasvattaa kilpailuasemaa
muiden korkeakoulujen joukossa sekd kansallisella ettd globaalilla tasolla ja
antaa hyvin alustan niille innovaatioille ja yhteiskunnallisille tuotoksille, joita
valtionhallinto korkeakoulujen yhdistymisen kautta tavoitteleckin (Vidovich
& Currie 2011; Virtanen 2014; Vilimaa & Nokkala 2014). Erityisesti korkea-
kouluorganisaatioon yksisuuntainen ylhéilti—alas-johtaminen ei sovi, silld
ilman akateemisen henkilston panosta korkeakoulu ei onnistu tavoitteiden
saavuttamisessa (Virtanen 2014).

Muutoksen johtamisessa tulisi kiinnittdd huomiota siihen, ettd ihmiset
ovat korkeakouluyhteisén merkittivin resurssi (Tam 1999). Korkeakoulun
menestys riippuu siind tyskentelevien ihmisten menestyksestd, niin kuin uu-
den Tampereen yliopiston slogan asian ilmaisee: Jhminen ratkaisee. Sen sijaan,
ettd muutoksen johtaminen keskittyisi vain rakenteiden uudistamiseen, tulisi
piidroolissa olla ihmisten johtaminen (Gill 2002), jossa tavoitteena on yhtei-
sollinen ja innovatiivinen tydyhteisd. Tama johtaa yhteistyon ja luottamuksen
ilmapiiriin ja on menestyksen kannalta paljon tirkedmpii kuin ne rakenteet,
joiden sisilld toimitaan (Quinn & Cameron 1988). Korkeakoulujohtaminen

vaatii puskurina toimimista yhteiskunnan vaatimusten ja akateemisen maail-
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man valilld. Kiytinnossd tima tarkoittaa ajan ja tydrauhan turvaamista aka-
teemisen luovuuden ja osaamisen kehittymiselle. (Virtanen 2014.)

Tutkimusaineisto viittaa siihen, etti muutoksen johtamisen onnistuminen
riippuu henkil6ston halusta tyoskennelld huolimatta tydympéristona toimi-
vista rakenteista. Osa henkilostostd pystyi suuntaamaan katseensa organisaa-
tiorakenteista ja hallinnollisesta myllerryksesta kohti opiskelijoita ja heidin
koulutuksensa tukemiseen liittyviin asioihin tulevassa yliopisto-organisaa-
tiossa. Strateginen johtaminen, etenkin muutosvaiheessa, tulisikin sitoa pit-
kin aikavilin tavoitteisiin (Virtanen 2014). Muutosjohtamisessa onnistumi-
sen avaimet ovat yhteistyossi ja osallistamisessa. T4std syystd avoimuus, joka
synnyttdd luottamusta ja sitd kautta sitoutumista korkeakoulun arvoihin ja
pidimaiiriin, on muutoksen johtamisessa vilttimitonti (Tam 1999) ja timin
kaltaiset johtamisodotukset toistuivat my6s timin tutkimuksen aineistossa.
Luottamuksen saavuttamisen ja muutoksen onnistuneen toteuttamisen kan-
nalta ndyttiisi olevan tarkeai, eritoten tutkimusta tekevissi korkeakouluyh-
teisossd, perustaa muutoksen johtaminen tutkittuun tietoon, joka avoimesti
viestittynd loisi tunnetta johtamisen systemaattisuudesta ja vihentaisi epa-
miiriisyyden tunteiden ja turhien pelkojen syntymisti (ks. Aaltonen ym.
2017).

Tamperes-tutkimus- ja opetushenkilokunnan nikékulmasta muutoksen
johtamisessa luottamus oli tirkeimmaissa roolissa muutokseen sitouttamiselle.
Luottamus on perusta, jolle suhteet rakennetaan — niin myos akateemisessa
tyossi. Luottamuksen puute nihtiin seurauksena viestinnin ja osallistami-
sen epaonnistumisesta. Kyse ei ole siis pelkistdin organisaatioympiriston li-
saantyneestd turvallisuudesta, vaan myos sen varmistamisesta, ettd ongelmat
voidaan luottamuksen rakentamisen kautta kohdata (ks. Coates 2009). Orga-
nisaatioteorioissa luottamusteema toistuu usein ja kuten aiemmissa tutkimuk-
sissa on todettu, se on tunnetila, jonka avulla muutos saadaan vakiintumaan
ja henkilosto sitoutumaan muutokseen (Juppo 2011). Luottamusta kuvataan
alueeksi, jossa odotukset kohtaavat ja jonka perusedellytyksid ovat rehelli-
syys ja avoimuus (Vidovich & Currie 2011). Niiti asioita perdinkuulutettiin
aineistosta esille tulleissa pohdinnoissa. Naistd voidaan paitelld, ettd Tampe-

re3-tutkimus- ja opetushenkilokunnan nikokulmasta luottamus saavutetaan
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parhaiten johtamisella, jossa strategiana on salailematon viestintd ja jossa paa-
toksentekoon osallistetaan koko yhteiso (ks. Farnham & Horton 2003).
Johtopaitokseni on, ettd luottamus nihtiin korkeakouluhenkilston na-
kokulmasta avaimena muutosmyonteisyyteen ja vastauksena tutkimuskysy-
mykseni olleeseen muutokseen sitoutumiseen. Kuten Kauko (2013) toteaa,
asiat joista ei puhuta ja joita ei politisoida, ovat itse asiassa vaikuttavimpia.
Luottamus on aihe, josta ei korkeakoulujen rakenneuudistuksia kdynnistet-
tiessd yleensd puhuta, mutta se on kuitenkin ratkaisevassa asemassa siind,
kuinka muutoksen johtamisessa koetaan onnistuneen. Luottamus synnyttda
sitoutumista ja kiinnittymistd organisaation pitkin aikavilin tavoitteisiin,
jotka korkeakouluissa tarkoittavat visioita koulutuksen, tutkimuksen ja yh-
teiskunnallisen vuorovaikutuksen tehtivien hoitamisesta tulevaisuudessa.
Tutkimus- ja opetushenkilokunnan kertomusten perusteella korkeakoulujen
yhdistymiseen liittyvistd muutoksesta selviydytdan luottamusta herattavalla
avoimella viestinnilli ja osallistamisella sekd kiinnittamalla katse opiskelijoi-
hin ja uuden korkeakouluyhteison entisti monipuolisempaan ja laadukkaam-

paan koulutukseen.
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Osaamismerkkien mahdollisuudet ja
haasteet korkeakoulutuksessa

Heli Karjalainen & Jyri Lindén & Jari Eskola

Johdanto

Tyon, sen tekemisen tapojen ja osaamisvaatimusten kiihtyvit muutokset ovat
olleet eri alojen tutkijoiden ja asiantuntijoiden kasvavan kiinnostuksen koh-
teina. Muutosta on tarkasteltu laajimmillaan neljanteni teollisena vallanku-
mouksena, jossa esimerkiksi keinoily, koneoppiminen, robotiikka, nanotek-
nologia, bioteknologia ja 3D-tulostus tulevat osaksi ihmisen elinymparist6i ja
kokemusmaailmaa. Uudet teknologiat muuttavat nykyisia ammatteja ja syn-
nyttivit uusia, miki edellyttaa aktiivista sopeutumista ja muutosherkkyytta
niin yksityisen, julkisen kuin kolmannen sektorinkin toimijoilta. (World Eco-
nomic Forum 2016a.) Uusien teknologioiden ja tyon muotojen on esitetty vaa-
tivan uudenlaisia taitoja ja osaamista haastaen samalla muodollisen koulutuk-
sen kiytdnnot, tavoitteenasettelun ja oppimisen arvioinnin. Usein toistetun
sanonnan mukaan valmistamme oppilaita téihin, joita ei vield ole, kdyttimaian
teknologioita, joita ei ole vield keksitty, ratkaisemaan ongelmia, joiden emme

vield edes tiedd olevan ongelmia (ks. Trilling & Fadel 2009, 3). Samasta niko-
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kulmasta on arvioitu, ettd jopa 65 % alakoululaisista paityy lopulta sellaisiin
uusiin ammatteihin, joita ei ole vield edes olemassa (World Economic Forum
20162; Euroopan komissio 2017) jajopa so % teknisen korkeakouluopiskelijan
ensimmaisend vuonna hankitusta osaamista on vanhentunut neljinteni opis-
keluvuotena (World Economic Forum 2016a).

Muodolliselle korkeakoulutukselle esitetyn haasteen mukaan vallitsevassa
muutostilanteessa alakohtaisen substanssin hallitseminen ei enii riitd, vaan
2000-luvun oppijan tulisi olla yhdistelmi “tictoja, taitoja ja luonnetta” (Luo-
ma-aho & Sulopuisto 2017). Endd ei vaikuta riittiviltd opettaa ammatissa
suoraan tarvittavia taitoja, vaan opiskelijoiden tulee omaksua joustavuutta,
laaja-alaista osaamista ja kykya sopeutua muutoksiin. Luovuus, kriittinen ajat-
telu, aloitteellisuus ja ongelmanratkaisukyky ovat tirkeitd taitoja selviytyak-
semme monimutkaisuudesta ja muutoksesta nykypiivin yhteiskunnassa. (Eu-
roopan komissio 2018; Luoma-aho & Sulopuisto 2017.) Ongelman ratkaisuna
on erilaisissa raporteissa ja selvityksissi nihty uudenlaisten tyéelimitaitojen
liittdminen ja niiden arviointi yhi voimakkaammin osaksi muodollista kor-
keakoulutusta, jopa sen keskioon. Eri yhteyksissa ja nikokulmasta riippuen
voidaan puhua my6s 2000-luvun taidoista, geneerisista taidoista, avaintaidois-
ta tai pchmeisti taidoista (Trilling & Fadel 2008; Lindén, Annala & Mikinen
2016; Binkley ym. 20125 Martin 2018; Euroopan komissio 2018). Tissa tutki-
muksessa tillaisia perinteisid oppialoja ja oppiainerajoja ylittavia ja tydelimin
uusista osaamisvaatimuksista nousevia taitoja kutsutaan tulevaisuustaidoiksi.

Vaatimus tulevaisuustaitojen linkittimisestd ja sijoittamisesta osaksi kor-
keakoulutusta tai jopa sen keskié6n synnyttii joitain perustavanlaatuisia jin-
nitteitd. Korkeakoulutus on perustunut historiallisesti tieteenalakohtaiseen
tietoon ja timin tiedon logiikan ja suhteiden siirtimiseen seuraavalle suku-
polvelle (esim. Young 2011). Tulevaisuustaitojen kritiikki formaalin koulutuk-
sen kehyksessa perustuu kysymykseen siitd, voiko tallaisia taitoja kehittdi eril-
ladn ticteenalakohtaisesta substanssista. Tutkimukseen perustuva koulutus
on historiallisesti lihtenyt siitd, etti tieto ja sen logiikka on myés taidollisen
osaamisen ja ymmartimisen perustalla. Siksi ndiden taitojen lisiamistd ope-
tussuunnitelmaan tai niiden arviointia ei ole aina pidetty korkeakoulutukseen

sopivana. Sinillddn tulevaisuus- ja tyoelimitaitojen opettaminen on nihty
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tarkednd osana koulutusta, mutta viime aikoina tutkijat ovat huolestuneet sii-
td, ndyttaytyvitko tillaiset taidot opiskelijalle ja toisaalta instituutiolle jopa
litan houkuttelevilta tieteenalaperustaisen ja teoreettisen aineksen rinnalla.
(Wheelahan 2009; 2010). Tdmin takia erdit tutkijat ovat alkaneet puhua kor-
keakoulutuksen opetussuunnitelman kriisista. Kriisiytymisen on ajateltu joh-
tuvan siitd, ettd tieteenalakohtainen tieto on syrjaytetty opetussuunnitelman
keskiostd. (Wheelahan 2010; Young 2013.)

Digitaaliset osaamismerkit ovat yksi ajankohtainen ja viime aikoina laa-
jalti esilla ollut keino pyrkia ratkaisemaan tulevaisuustaitojen ja niiden tun-
nustamisen ongelmaa, niin muodollisen koulutuksen ulkopuolella kuin se
sisillikin (esim. Bowen & Thomas 2014; Education Design Lab 2017; Raish
& Rimland 2016). Osaamismerkkien taustalla on informaaliin koulutukseen
liictyvd perusajatus, jonka mukaan oppimista tapahtuu olennaisesti myos
perinteisen luokkahuoneen ulkopuolella, kuten projekteissa, harrastuksissa,
internetissi ja jarjestotoiminnassa. Erilaisten epaimuodollisten mutta tavoit-
teellisten oppimistapahtumien yhteydessi oppijat kehittavit ja jalostavat tu-
levaisuustaitojaan, mutta ndin hankittua osaamista on vaikeaa saada nakyviin
formaalin koulutuksen arviointijirjestelmissi ja osana rekrytointiprosesseja
yleisemminkin. Osaamismerkkien syntymisen taustalla oli tavoite kehittda
sellainen konsepti, joka mahdollistaa formaalin ja informaalin oppimisen
lisaksi myds non-formaalin oppimisen kautta saatujen taitojen ja osaamisen
tunnistamisen ja tekee ne nakyviksi ja vertailtaviksi. Ndin osaamismerkit toi-
mivat siltana formaalien, non-formaalien ja informaalien koulutuskonteks-
tien vililla mahdollistaen hyvin erilaisten taitojen tunnustamisen oppimisen
sijainnista ja tavasta riippumatta. Merkkien ajatellaan tukevan muun muassa
oppimispolkujen tallentamista, saavutusten viestimistd, motivointia seki in-
novointia ja joustavuutta. (Mozilla Foundation, Peer 2 Peer University & The
MacArthur Foundation 2012; Blackburn, Porto & Thompson 2016).

Tissd artikkelissa tarkastelemme eldytymismenetelmin avulla tuotettujen
kirjoitelmien vilittimdd kuvaa osaamismerkeistd ja tulevaisuustaitojen tun-
nustamisesta korkeakoulutuksessa. Tarkoituksemme on selvittii, millaisia
tulevaisuustaitoja merkkien avulla voitaisi tunnustaa ja millaisia perusteita tai

esteitd merkkien hyédyntimiselle on l6ydettavissa muodollisessa koulutuk-
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sessa. Osaamismerkit tarjoavat mahdollisuuden tarkastella myos yleisemmin
tulevaisuustaitoihin ja niiden tunnustamiseen liittyvid jinnitteitad korkea-
koulutuksessa. Viimeisen kolmen vuosikymmenen aikana ja erityisesti osana
Bolognan prosessia korkeakoulutukseen tuodut osaamisperustaisuuden ja
osaamistavoitteiden periaatteet ovat heijastuneet voimakkaasti koulutusajat-
teluun (esim. Mikinen & Annala 2010). Osaamismerkkien myontiminen
osana muodollista koulutusta on yksi kdytinnéllinen osoitus osaamisperus-
taisuuden liittymisestd yhdeksi keskeisistd korkeakoulutuksen suurista ker-
tomuksista. Osaamismerkit osana muodollista koulutusta viittaavat ainakin
kahteen tunnistettavaan ulottuvuuteen, tieteenalakohtaisesta tiedosta erilli-
sen osaamisen tunnistamiseen ja tunnustamiseen (tulevaisuustaidot) seki toi-
saalta osaamisperustaiseen ajatteluun, jossa yleisemmin tieteenalakohtaisen
tiedon karttumisen sijasta tahtayspisteend on henkilokohtaisen ty6elimikom-
petenssin lisidminen yksilon omia tavoitteita ja vahvuuksia tunnistamalla ja
hyodyntamalla. Téssda mielessd osaamismerkkien voidaan ajatella tuovan muo-
dollisen koulutuksen sisiin osin uudenlaisen arviointiin ja tutkintoajatteluun
liittyvin logiikan, jossa henkilokohtaista opetussuunnitelman ulkopuolista
osaamista tunnustettaisiin virallisten kurssisuoritusten ja arvosanojen rinnal-
la. Logiikalla on kuitenkin selked ajatuksellinen yhteys vallitsevaan korkea-
koulutuksen opetussuunnitelma-ajatteluun, jossa osaamisperustaisuus ja tule-
vaisuustaidot on yhi voimakkaammin liitetty myos muodollisen koulutuksen
lahtokohdiksi.

Tulevaisuustaidoista ei ole maailmanlaajuisesti yhteisesti sovittua maari-
telmii tai viitekehystd (Martin 2018), vaikka mairittelyd ovat tehneet useat
tahot (Kyllénen 2012). Tydelimissi tavoiteltavia osaamisia ja taitoja voidaan
kartoittaa esimerkiksi hyodyntimilld tekodlyyn perustuvaa palvelua, jossa
osaamistarpeet mallinnetaan osaamiskartoiksi (Sitra 2018). Osaamiskarttojen
avulla osaamistarpeita ja tarjontaa pyritain kohdentamaan reaaliaikaisesti.
Osaamiskartat keskittyvit [ihinna tyollistymisen edellytysten parantamiseen,
mutta tulevaisuustaitoja on mahdollista lihestya my6s kokonaisvaltaisemmin.
Tarkastelemme seuraavassa lihemmin esimerkkii laaja-alaisemmasta tulevai-
suustaitojen viitekehyksestd. Valittu viitekehys on taustoittanut tutkimuksen

kehyskertomuksia ja sen avulla tulevaisuustaitojen osaamisalueita on tarkas-
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teltu my6s aineiston analyysiosassa. Seuraavassa kuvattu viitekehys valikoitui

tutkimuksen tarkempaan tarkasteluun juuri kokonaisvaltaisuutensa vuoksi.

Taulukko 1. P21-viitekehys

(mukaillen Kay 2010, xv; Trilling & Fadel 2009)

Eldma- ja urataidot

Oppimisen ja innovoinnin
taidot

Tieto-, media- ja
teknologiataidot

* Joustavuus ja sopeutumis-
kyky

* Aloitteellisuus ja itseohjau-
tuvuus

+ Sosiaaliset ja kulttuuriset
taidot

* Tuottavuus ja vastuullisuus

+ Johtajuus ja vastuu

+ Kriittinen ajattelu ja ongel-
manratkaisu

+ (asiantuntijan ajattelu)

+ Viestinta ja yhteisty0
(kompleksinen viestinta)

* Luovuus ja innovointi
(sovellettu mielikuvitus ja
keksiminen)

+ Informaatiolukutaito

* Medialukutaito

+ Tieto- ja viestintatekniikka-
taidot

Ydinaiheet: didinkieli, kielitaito, taiteet, matematiikka, taloustiede, tiede, maantiede, historia,
hallinto ja kansalaistoiminta

21. vuosisadan teemat: maailmanlaajuinen tietoisuus, rahoitukseen, talouteen, like-eldméan
ja yrittajyyteen liittyva lukutaito, kansalaiskasvatus, terveysosaaminen, ymparistolukutaito

Partnership for 21% Century Skills (myoh. P21) -viitekehyksessi taidot on jaet-
tu neljadn osioon, jotka on esitelty taulukossa 1. Téssa viitekehyksessa taitojen
merkittdvyyttd on my6s analysoitu suhteessa toisiinsa. Oppimisen ja inno-
voinnin taidot on nostettu toimijan itsendisyyden ja elinikdisen oppimisen
niakokulmista keskeisiksi. Kyky kysyd ja vastata tarkeisiin kysymyksiin, sano-
tun kriittinen tarkastelu, ongelmien osoittaminen ja ratkaiseminen, muiden
kanssa kommunikointi ja tydskentely sekd uuden tiedon ja innovaatioiden
luominen ovat olleet aina oppimisen ja uudistamisen ydinta. (Trilling & Fadel
2009, 49-50.)

P21-viitekehyksen ohella usein kaytetty kehys, ATC21S, perustuu Assess-
ment & teaching of 21™ century skills (ATC21S) -projektiin, jossa keskityttiin
erityisesti madrittelemain tulevaisuustaitoja sekd kehittimain niiden mittaa-
mista ja arviointia. Kymmenen taitoa jaettiin neljiin kategoriaan: tavat ajatel-
la, tavat tyoskennelld, tydvilineet ja kansalaisena maailmassa. (ATC21S 2018;
Jyviskylin yliopiston koulutuksen tutkimuslaitos 2018.) Euroopan komissio

on puolestaan kehittinyt eurooppalaisen luokitusjirjestelmin ESCO:n, joka
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tunnistaa ja luokittelee Euroopan tyémarkkinoiden ja koulutusjirjestelmien
nikokulmasta ammattikohtaisia taitoja, osaamisalucita ja patevyyksii (ESCO
2018a). ESCO-luokittelun kautta on mahdollisuus etsii miiritelmii laa-
ja-alaisiin osaamisiin, esimerkiksi liittyen tiedon soveltamiseen, tieto- ja vies-
tintitekniikkaan, kiclitaitoon ja sosiaalisen kanssakiymiseen (ESCO 2018b).
ESCO-luokittelussa on monia yhtildisyyksia Maailman talousfoorumin luo-
kitukseen, joka perustuu kymmenelle sellaiselle taidolle, joita yksil6 tarvitsee
vuonna 2020 aiemmin mainitun neljinnen teollisen vallankumouksen al-
kaessa: 1. kompleksinen ongelmanratkaisu, 2. kriittinen ajattelu, 3. luovuus, 4.
ihmisten johtaminen, 5. muiden kanssa koordinointi, 6. tunneily, 7. arviointi
ja padtoksenteko, 8. palvelusuuntautuneisuus, 9. neuvottelutaidot ja 10. kogni-
tiivinen joustavuus (World Economic Forum 2016b).

Erilaiset tulevaisuustaitojen maarittelyt piirtavit melko yhtendisen kuvan
2000-luvun oppijasta. Hinen ajatellaan olevan rohkea ja utelias, toimintan-
sa eettisestd perustasta selvilld oleva johtajuuteen ja luovuuteen suuntautuva
kriittinen ajattelija. Edelleen korostuvat viestinti- ja yhteistyotaidot, moni-
lukutaito sekd systeemi- ja muotoiluajattelu. (Luoma-aho & Sulopuisto 2017,
16-17.) Niiti taitoja kokoavana voidaan pitda resilienssi, selviytymiskykyi-
syyttd, jolla tarkoitetaan sujuvaa ja joustavaa toimintaa yllittavissikin tilan-
teissa sekd ennakointia ja yhdessi oppimista. Saman tyyppiseen ajatukseen
viittaavat my6s Trilling ja Fadel (2009), joiden mukaan tulevaisuuden osaajal-
ta vaaditaan kahta taitovalikoimaa tyon suorittamiseksi: 1) kykyd hankkia ja
soveltaa nopeasti uutta tictoa seki 2) osaamista hyddyntia padasiallisia tulevai-
suustaitoja: ongelmanratkaisua, viestintad, tiimity6td, teknologian hyodynta-
mistd ja innovaatiota.

Myé6s tyonantajien nikemys vastavalmistuneilta vaadittavista taidoista
noudattaa pitkilti samaa linjaa. Heiddn vastauksissaan korostuvat seuraavat
osaamiskokonaisuudet: 1) kyky tyoskennell tiimissi, 2) kyky tehdd paacoksia
ja ratkoa ongelmia ja 3) kyky viestid ihmisten kanssa niin organisaation sisilla
kuin ulkopuolellakin (Adams 2014; Talouselimi 2016). Vuonna 2018 haluttu-
ja taitoja ovat my6s halukkuus oppia, asiakkaiden ymmairtiminen ja muutok-
seen sopeutuminen (Lynch 2018). Huomioitavaa kuitenkin on, etti tyonanta-

jien ja tyontekijoiden nakemykset tarvittavista taidoista eroavat jonkin verran
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toisistaan. Tyontekijit painottavat muun muassa vahvaa it- ja digiosaamista,
ammattiosaamista, kielitaitoa ja kansainvilisti osaamista. Tyonantajien vas-
tauksissa korostuu puolestaan muuttuvaan tulevaisuuteen valmistautuminen
eli tahto kehittyi ja halua oppia uutta, joustavuus tydaikojen ja tyén muotojen

suhteen sekd muutosvalmius ja sopeutumiskyky (Talouselimi 2016).

Open Badges -konsepti

Open Badges -osaamismerkkien kansainvilinen kehitystyé alkoi vuonna
2010, jolloin Mozilla-sditic yhdessi MacArthur-sdition kanssa aloittivat
Open Badges -projektin ja ensimmiiset prototyypit Open Badges -merkeistd
esiteltiin Barcelonassa Mozilla Festival -tapahtuman yhteydessi (Open Badges
2018). Vuonna 2012 julkaistiin beta-versio Open Badges -merkkien avoimesta
teknisesti infrastruktuurista (OBI), miki mahdollisti muun muassa erilaisten
alustojen kehitystyon (ks. Dimitrijevi¢, Devedzi¢, Jovanovi¢ & Miliki¢ 2016;
Araujo, Santos, Pedro & Batista 2017). Tiettivisti ensimmdisen suomalaisen
Open Badge -merkin myonsi 4.4.2013 Opintokeskus Sivis (Pakanen 2018)
hyodyntien Open Badge Factory -alustaa, jota kehitettiin TEKES-arvoverk-
kohankkeessa (Myllymiki & Hakala 2014). Open Badges -merkkien suo-
mennoksena kiytetdin Lotta Pakasen ja Eric Roussellen kehittdmia kasitettd
(digitaalinen) osaamismerkki. Termin pohjana kiytettiin partiolaisille tuttuja
termeji hihamerkki ja taitomerkki. (Pakanen 2018.)

Osaamismerkkeja kiyttavit Suomessa jirjestot, vapaan sivistystyon ja
toisen asteen oppilaitokset, korkeakoulutus ja yritykset. Osaamismerkkien
kiyttd osaamisen tunnistamisessa ja tunnustamisessa lahti Suomessa liik-
keelle hitaanlaisesti, silld syksylld 2015 merkkeja oli my6énnetty vain 16 300.
Huhtikuussa 2018 myonnettyjen merkkien maara ylitti kuitenkin 122 ooo kpl
(Open Badge Factory 2018). Huomionarvoista on, etti esitetyt lukemat sislea-
vat ainoastaan Open Badge Factoryn kautta myonnetyt merkit, ei muiden vas-
taavien alustojen tai oppimisympiristéjen omien merkkijirjestelmien kautta
myonnettyja merkkeja. Yksi suurimpia osaamismerkkihankkeita on ollut Ha-
meen ammattikorkeakoulun, Omnian ja Oulun ammattikorkeakoulun Oppi-
minen Online -hanke, jonka kautta on myonnetty yli 10 ooo Ope.fi-hankkeen

midrittelemii opettajien tvt-taitoihin liittyvid merkkid (Oppiminen Online
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2018). Hankkeen perusteella myds opetus- ja kulttuuriministerié on ottanut
osaamismerkit yhdeksi ammatillisen opetus- ja ohjaushenkiléston toimenpi-
deohjelman kehityskohteeksi (Opetus- ja kulttuuriministerié 2017).
Globaalisti Open Badges -merkit ovat kiytossa erityisesti Yhdysvalloissa,
Englannissa, Irlannissa, Ranskassa ja Australiassa. Globaaleista toimijoista
muun muassa IBM on ottanut osaamismerkit kiytto6n henkilston osaamisen
ja saavutusten nikyviksi tekemisessi (IBM 2018). NASA (2018) kiyteii digi-
taalisia merkkejia ammatillisen kasvun seuraamiseen ja dokumentoimiseen ja
Microsoft (2018) mydntid merkkeji erilaisten sertifiointitestien suorittaneil-
le. Nuorten osaamista tunnistetaan ja tunnustetaan kaupunkitasolla muun
muassa Chicagossa, jossa pyritian rikkomaan esteiti koulussa tapahtuvan
oppimisen ja koulun ulkopuolella tapahtuvan oppimisen vililld tarjoamalla
nuorille uusia oppimispolkuja kaupungin eri toimijoiden kautta. Vuonna 2013
alkanut Chicago Summer of Learning -projekti on kasvanut ymparivuotiseksi
oppimisen mahdollistajaksi yli 120 organisaation voimalla. (Chicago City of

Learning 2018.)

Digitaaliset merkit

Sanakirjamairitelman mukaan digizal badge Kisitteella tarkoitetaan kaytea-
japrofiiliin tai -tiliin liittyvda nimikettd tai kuvaketta, joka todistaa esimer-
kiksi sosiaalisessa mediassa, koulutus- tai pelialustalla jonkin taidon tai sijoi-
tuksen saavuttamisen, tai tavoitteen toteuttamisen (Dictionary.com 2018).
Badge eli merkki on siis symboli tai mittari saavutuksesta, taidosta, ominai-
suudesta tai mielenkiinnon kohteesta (Mozilla Foundation ym. 2012). Tunne-
tuimpia tillaisten merkkien kayttdjia ovat varmasti partiolaiset, joiden taito-
merkit partion perustaja Robert Stephenson Smyth Baden-Powell otti osaksi
partiotoiminnan paimiirid jo yli sata vuotta sitten (Aulio 1987, 11-12). Toi-
nen perinteinen merkkien kéyttdja on armeija, jossa merkkien avulla esitetyt
saavutukset ovat osa virallista asemaa ja statusta yhteisdssi (Zichermann &
Cunningham 2011, 56).

Digitaaliset merkit ovat tulleet viime vuosina kdytt66n muuna muassa eri-
laisissa internet-palveluissa osana pelillistimisti. Zichermann ja Cunningham

(2011, xiv) madrittelevit pelillistimisen peliajattelun ja pelimekanismien hyo-
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dyntimiseksi tilanteissa, joissa tavoitteena on sitouttaa kayttdjid ja ratkaista
ongelmia. Pelillistimisen tarkoituksena on siis edistdd palvelunkayttdjien osal-
listumista ja sitouttamista palveluun peleista tuttujen ominaisuuksien avulla.
Pelillistamisen keinoja voivat olla muun muassa pisteet, tasot, pistetaulukot,
haasteet, tehtavit ja merkit. Kéyttdjat haluavat kerdta merkkeja eri syistd. Jot-
kut pitavat merkkien keraamisestd, toisille hyvin suunniteltu ja arvokas merk-
ki voi olla tavoittelemisen arvoinen pelkistdan esteettisistd syistd. Mikali pal-
veluun on rakennettu erilaisia tavoitteita, merkit kertovat palvelun kiyttdjille
tavoitteiden saavuttamisesta tai etenemisesti niiden suuntaan. (Zichermann
& Cunningham 2011, 36, s5.)

Open Badges -osaamismerkki on digitaalinen merkki, jolla voidaan vi-
suaalisesti osoittaa monia erilaisia saavutuksia, osaamisia ja taitoja. Merkeil-
l4 voidaan osoittaa joko yleisempii tiimityon kaltaisia tulevaisuustaitoja tai
erityiseen substanssiin perustuvia taitoja, esimerkiksi ohjelmointikielen hal-
lintaa. Niitd voidaan kiyttdd myos osallistumisen todentamisen virallisina
sertifikaatteina. Yhteistd on, ettd niiden avulla tavoitellaan sellaisten taitojen
tunnustamista, joita perinteiset koulutuksen tarjoajat eivit muuten tunnista
tai tunnusta. (Openbadges.org 2018.) Osaamismerkki koostuu png-kuvasta
sekd siihen liitetystd metadatasta. Metadata sisltaa esimerkiksi tiedot myon-
tdjastd tai myontimisen kriteereistd, todisteet, joilla osaaminen todennetaan,
mydntimispaivi sekd mahdolliset suosittelijat. (Openbadges.org 2018.)

Open Badge -osaamismerkin erottaa muista digitaalisista merkeisti sithen
liitetty metadata, joka joko nostaa tai laskee merkin arvoa niin myontijille,
saajalle kuin loppukayttajillekin. Merkin myontdjind toimii useimmiten
organisaatio, jonka nimi ja internet-osoite on liitetty merkkiin. Myontéjin
tiedot kertovat merkin saajalle ja loppukiyttdjille muun muassa merkin luo-
tettavuudesta ja uskottavuudesta. Mitd tunnetumpi myontdjitaho on, sitd
enemmin merkkid todennikoisesti arvostavat sekd merkin saaja ettd sen lop-
pukiyttiji (esim. Myllymiki & Hakala 2014; Loughlin ym. 2016). Vuonna
2017 OBl-standardiin paivitettiin suosittelu-ominaisuus, joka mahdollistaa
sekd merkkien myontajien ettd itse merkkien suosittelut kolmansien osapuol-
ten (organisaatioiden) taholta (ks. Hickey 2017) ja ominaisuus lisia merkkien

luotettavuutta entisestdin. Merkin kriteerit puolestaan kertovat, milla perus-
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teella merkin on voinut itselleen ansaita. Kriteereissi kuvataan esimerkiksi
jokin taito tai kompetenssi seki se, miten kyseinen taito tai kompetenssi on
osoitettu. Osaamismerkkiin on mahdollista liittda my6s todisteita merkkiin
liittyvien kriteereiden tayttamisestd. Téllainen todiste voi olla esimerkiksi
tyoharjoitteluraportti tai linkki omaan sihkéiseen portfolioon.

Open Badge -osaamismerkkeihin liittyy kolme roolia: saaja, myointiji ja
loppukdyttiji/katselija. Osaamismerkin myontdjind toimii useimmiten or-
ganisaatio, joka myontii osaamismerkkeji, kun jokin taito tai osaaminen on
ndytetty toteen. Osaamismerkkien suunnittelu, luominen ja myontiminen ei
kuitenkaan ole sattumanvaraista toimintaa, vaan etenkin isoilla organisaati-
oilla prosessiin liittyy suunniteltu strategia ja merkkien tarkoitusta pohditaan
tarkkaan. Merkkien hyvin mietitty sisilto sekda merkkien kuvien huolellinen
suunnittelu nostaakin niiden arvoa seki saajan ettd loppukiyttdjan nikokul-
masta. Merkin saaja on yksityinen henkilo, joka ansaitsee osaamismerkin
esimerkiksi osallistumalla johonkin tapahtumaan tai koulutukseen, hake-
malla merkkii merkkihakemuksella tai osoittamalla todistetusti kriteerien
mukaisen taidon tai osaamisen. Saaja tallentaa merkin erityiseen merkkien
tallennuspalveluun, josta hin voi jakaa merkkejd muun muassa sosiaalisen me-
dian eri palveluihin, sihkéiseen portfolioonsa tai internet-sivuilleen. Merkin
loppukiyttdja on se taho, joka katselee saajan julkaisemia osaamismerkkeja
esimerkiksi LinkedInissi tai sihkéisessa portfoliossa. Loppukayttiji voi olla
esimerkiksi merkin saajan kaveri, kollega, sukulainen tai tyénantaja, joka saa
merkin kautta henkilon osaamisesta lisitictoa.

Tutkimusten perusteella erilaisten tulevaisuustaitojen merkitys tyonhaus-
sa ndyttdd siis nousevan yha tairkeammaksi tulevaisuudessa. Tyonantajat toivo-
vat nikevinsi tulevaisuustaitojen osaamisesta jonkinlaisen todisteen, mihin
osaamismerkit vaikuttaisivat olevan yksi ratkaisu (ks. Education Design Lab
2017; Derryberry, Everhart & Knight 2016; Loughlin ym. 2016; myos Hakala,
Laine & Myllymiki 2010). Osaamismerkkien kiytdssi on kyse tulevaisuustai-
tojen teemoittelusta ja ndiden teemojen sanallistamisesta. 21° Century Skills
Badging Challenge -hankkeessa tulevaisuustaidoista on luotu 8 osaamismerk-
kid, joiden kehittdminen ja luokittelu on toteutettu yhteistyossi yliopistojen ja
tyonantajien kanssa (Education Design Lab 2017). GRASS-hankkeessa puo-
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lestaan pehmeista taidoista, kuten johtaminen, ongelmanratkaisu ja innovaa-
tiotaidot, on luotu neljin maan (Ruotsi, Serbia, Kroatia ja Irlanti) EU-projek-
tina osaamismerkisto. Sen yhteydessi taitojen arviointiin on midritelty myos
selkeit ohjeet ja kriteerit. (Devedzi¢ ym. 2015.) Surrey’n yliopiston STARS-oh-
jelmassa puolestaan opiskelijat otettiin mukaan tulevaisuustaitomerkkien ke-
hitysprosessiin (Loughlin ym. 2016).

Tdmin tutkimuksen tarkoituksena on sijoittaa osaamismerkkien ja niiden
taustalla olevien osaamisluokitusten kuvaukset korkeakoulutuksen konteks-
tiin. Etsimme eldytymismenetelmiaineiston perusteella vastauksia kahteen
tutkimuskysymykseen:

1) Millaisia tulevaisuustaitoja aineiston perusteella voisi korkeakouluopin-
tojen aikana tunnistaa ja tunnustaa Open Badges -osaamismerkeilla?

2) Millaisia perusteita tai jinnitteiti merkkien hyodyntimiselle korkea-
koulutuksessa on paikannettavissa?

Tutkimusaineisto ja -menetelmit

Tutkimusaineisto (n=49) hankittiin cliytymismenetelmilli helmi-huhti-
kuussa 2018. Ainecisto kerattiin sihkoiselld lomakkeella Oulun ja Lahden
ammattikorkeakouluista, National University of Ireland Galway -yliopistosta
sekd Tampereen yliopistosta. Kohderyhmini olivat kustakin oppilaitoksesta
opiskelijat ja opetushenkilokunta. Aineiston hankinnassa otettiin huomioon,
ettd Open Badges -osaamismerkit olivat entuudestaan tuttuja ammattikorkea-
koulujen ja irlantilaisen yliopiston vastaajille, mutta eivit Tampereen yliopis-
ton vastaajille. Opiskelijoiden vastauksia saatiin yhteensi 34, opetushenkilo-
kunnan vastauksia puolestaan 1s.

Open Badges -osaamismerkit ovat Suomessa edelleen melko tuntematon
osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen véline, joten tihin tutkimukseen
haluttiin mukaan myés kansainvilistd aineistoa. Tutkimukseen pyydettiin
vastauksia my6s irlantilaisesta yliopistosta, jossa merkit ovat olleet kiytossi jo
useampia vuosia. Irlantilaisille vastaajille kehyskertomukset kdidnnettiin eng-

lanniksi ja my6s Irlannissa kohderyhmini olivat opiskelijat ja opettajat.
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Tutkimuksen aineistonkeruussa kaytettiin neljaa kehyskertomusta, joista
kaksi oli suunnattu opiskelijoille ja kaksi opetushenkilokunnalle. Kehysker-
tomusten alussa kerrotaan, ettd vastaajan korkeakoulu on paittinyt myontad
osaamismerkkeji tulevaisuustaidoista ja suunnitteluryhmin tyon pohjaksi
toivotaan kommentteja opiskelijoilta ja opettajilta. Myonteisessi varioinnis-
sa opiskelijaa/opettajaa pyydetain kertomaan millaisista tulevaisuustaidoista
merkkeja pitiisi erityisesti suunnitella ja miksi. Kriittisessi varioinnissa opis-
kelijoita ja opettajia pyydetdin kertomaan, miksi tulevaisuustaitoja ei tulisi
lainkaan arvioida osana koulutuksen kokonaisarviointia. Myonteisen varioin-
titarinan tavoitteena oli 16yt4a selkeitd, nimettyja tulevaisuustaitoja, joita vas-
taajat pitavit korkeakouluopiskelijoille tirkeina seki syitd, miksi juuri nima
taidot ovat vastaajien mielesta tarkeitd. Kriittisen tarinan tavoitteena oli puo-
lestaan Ioyta syitd sithen, miksi osaamismerkkejd ei mahdollisesti haluta ottaa
kayttoon ja miksi tulevaisuustaitoja ei tulisi yleisemminkian arvioida.

Tutkimuksessa kiytettiin neljdd saman kehyskertomuksen eri variaatiota:

Opiskelija 14, myonteinen tarina:

Kuvittele, etti korkeakoulusi on pidttinyt myontia opiskelijoille Open
Badges -merkkeji tulevaisunstaidoista (21" century skills) kuten ongelman-
ratkaisutaidot, viestintitaidot ja tiimityotaidot. Merkkien suunnittelun
pobjaksi suunnittelurybma toivoo opiskelijoilta kommentteja. Olet innois-
sasi! Kirjoita suunnitteluryhmalle sihkopostiviesti, jossa kerrot millaisista
taidoista merkkeji pitdisi erityisesti tehdd ja miksi.

Opiskelija 1B, kriittinen tarina:

Kuvittele, ettii korkeakoulusi on pidttinyt myontii opiskelijoille Open
Badges -merkkeji tulevaisuustaidoista (21" century skills) kuten ongelman-
ratkaisutaidot, viestintitaidot ja tiimityotaidot. Merkkien suunnittelun poh-
Jjaksi suunnittelurybma toivoo opiskelijoilta kommentteja. Olet harmissasi!
Kirjoita suunnittelurybmalle sihkopostiviesti, jossa kerrot, miksi tillaisia
taitoja ei pitiisi arvioida opintojen obessa ja miksi ei.

Opettaja 1C, myonteinen tarina:

Kuvittele, etti korkeakoulusi on piittinyt myontii opiskelijoille Open
Badges -merkkeji tulevaisunstaidoista (21" century skills) kuten ongelman-
ratkaisutaidot, viestintitaidot ja tiimityotaidot. Merkkien suunnittelun poh-
Jjaksi suunnittelurybmi toivoo opettajilta kommentteja. Olet innoissasi! Kir-
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Jjoita suunnitteluryhmille sibkopostiviesti, jossa kerrot millaisista taidoista

merkkejd pitdisi erityisesti tehdd ja miksi.

Opettaja 1D, kriittinen tarina:

Kuvittele, ettii korkeakoulusi on pidttinyt myontii opiskeljoille Open

Badges -merkkeji tulevaisuustaidoista (21" century skills) kuten ongelman-

ratkaisutaidot, viestintitaidot ja tiimityotaidot. Merkkien suunnittelun

pobjaksi suunnitteluryhmd toivoo opettajilta kommentteja. Olet harmissasi!

Kirjoita suunnitteluryhmille kirje, jossa kerrot, miksi tillaisia taitoja ei pi-

tiisi arvioida kurssiarviointien lisiksi ja miksi ei.

Aineiston kerdamisen ajanjakso oli suunniteltua pidempi johtuen osin hieman
epaselvistd kdytanteistd eri oppilaitoksissa liittyen tutkimukseen vastauspyyn-
t6jen vilittaimiseen. Kysely lihetettiin kolmena eri ajankohtana: Oulun am-
mattikorkeakoulu ja Lahden ammattikorkeakoulu helmikuussa 2018 (myo-
hemmin kohdejoukko 1), National University of Ireland Galway maaliskuussa
2018 (mydhemmin kohdejoukko 2) ja Tampereen yliopisto maalis-huhtikuus-
sa 2018 (myohemmin kohdejoukko 3). Kehyskertomukset olivat kaikille kol-
melle kohdejoukolle samat. Ainoana taustatietona kysyttiin vastaajan oppilai-
tosta.

Aineiston kerddmistd taustoitettiin kullekin kohdejoukolle erikseen osoi-
tetetulla sihképostiviestilld (1-3). Sihkopostiviestissi kerrottiin lyhyesti
elaytymismenetelmisti ja tutkimuksen kohdistumisesta korkeakouluopiske-
lijoiden tulevaisuustaitojen tunnistamiseen ja tunnustamiseen Open Badges
-osaamismerkkien avulla. Koska kohdejoukon 3 vastaajat eivit oletettavasti
tunteneet Open Badges -merkkeja entuudestaan, heidin viestiinsa lisattiin
niista lyhyt kuvaus ja linkki paiasiat esittelevain videoon. Video on katsot-
tavissa osoitteessa https://youtu.be/1xdh1iMDxZg.  Sihkopostiviesteissi
korostettiin tutkittavien anonymiteettid. Lisiksi kohdejoukon 3 vastaajille
korostettiin, ettd vastaus voi pohjautua oikeaan kokemukseen, mutta saattoi
olla my6s taysin keksitty. Taman lisiyksen ajateltiin helpottavan sellaisten in-
formanttien vastaamista, joilla ei ollut aiempaa kokemusta aihepiiristd. Vas-
taajia ohjattiin valitsemaan kehyskertomuksen versio sukunimen aakkosten
alkukirjaimen mukaan. Tdma ratkaisu tasasi vastausten jakaumaa. Vastauksia
eri kehyskertomuksiin saatiin seuraavasti: tA=14 kpl, 1B=20 kpl, 1C=8 kpl ja
1D=7 kpl. Vastauksissa oli yhteensi 5662 sanaa, yhden vastauksen keskipituus
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115 oli sanaa. Aineiston kokonaispituudeksi tuli 13 sivua (fontti Calibri, font-
tikoko 11, rivivali 1). Kirjoitettujen tarinoiden pituus vaihteli yhdestd lauseesta
reiluun 200 sanaan.

Koska aineisto oli jo valmiiksi sihkéisessd muodossa, se siirrettiin Excel-tie-
dostosta Word-taulukkoon, jossa aineisto jirjesteltiin ja numeroitiin variaati-
oiden mukaisesti. Aineisto jarjestettiin ensin kehyskertomuksittain neljain
osioon ja kunkin kehyskertomuksen vastauksia tarkasteltiin aluksi omina
kokonaisuuksinaan. Tamin jilkeen aineiston analyysi toteutettiin kahdessa
osassa. Ensimmiisessd osassa kiytettiin teoriaohjaavaa analyysia siten, ettd
aineiston vastauksissa 1A ja 1C mainitut tulevaisuustaidot luokiteltiin sisil-
16n erittelyn menetelmin aiemmin esitellyn P21-viitekehyksen muodostamiin
paa- jaalaluokkiin. Samalla toistuvia sanoja kvantifioitiin kunkin tulevaisuus-
taidon yleisyyden selvittamiseksi. Toisessa osassa koko aineisto analysoitiin
aineistoldhtoisell sisallonanalyysilla, jossa aineisto luokiteltiin tulevaisuustai-
tojen tunnustamista puoltavien ja sithen kielteisesti suhtatutuvien lausumien

ja ndiden perusteiden mukaisesti.

Tulokset

Seki opiskelijjoille ettd opettajille suunnatuissa positiivisissa kehyskertomuk-
sissa 1A (n=14) ja 1C (n=8) pyydettiin kertomaan millaisista tulevaisuustai-
doista osaamismerkkeja tulisi myontda. Aineistosta paikantui 7 erilaista tai-
toa, jotka sijoitettiin ensin johonkin viidestd Pa1-viitekehyksen pdiluokasta:
elimi- ja urataidot, oppimisen ja innovoinnin taidot, tieto-, media- ja tekno-
logiataidot, ydintaidot ja 21. vuosisadan teemat. Samalla tulevaisuustaitojen
mainintojen méirit laskettiin suosituimmuusjirjestyksen selvittamiseksi. T4-
min jilkeen taidot jaettiin vield kunkin pailuokan alaluokkaan, jotta saatiin
kokonaiskuva siitd, millaisia tulevaisuustaitoja osaamismerkeilld toivottiin
tunnistettavan ja tunnustettavan, seki toisaalta painottuivatko tietyt taito-
alueet. Tulevaisuustaitojen luokittelusta muodostettiin taulukko 2, jonka
pohjana on kiytetty P21-viitekehystd. Osa taidoista oli selkeisti sijoitettavissa
uscampaan alaluokkaan, joten nima taidot on merkitty taulukossa sinisella.
Taidon perissd on sulkeisiin merkitty mainintojen miir, jos mainintoja on

ollut enemmin kuin yksi.
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Taulukko 2. Tulevaisuustaidot luokiteltuna péé- ja alaluokkiin P21-viitekehysté mukaillen

Eldmé- ja urataidot

Oppimisen ja innovoinnin
taidot

Tieto-, media- ja
teknologiataidot

Joustavuus ja sopeutumiskyky
Ajanhallinta
Projektinhallintataidot
Rakentavan palautteen anto ja

Kriittinen ajattelu ja ongelman-
ratkaisu

Ongelmanratkaisutaidot (6)
Kriittinen ajattelu (2)

Informaatiolukutaito
Tiedonhaku- ja lahdekritiikkitaidot
Tiedon soveltaminen

vastaanotto Argumentointitaidot

Stressinhallintaidot Tiedon kiteyttdmisen taidot

Aloitteellisuus ja itseohjau- Viestinta ja yhteistyo Medialukutaito

tuvuus Tiimityotaidot (8) Viestintataidot (3)
Organisointitaidot (2) Viestintataidot (3) Julkaisutaidot (lehdet, artikkelit,
Ajanhallinta Suullinen ja kirjallinen viestinta (2) | painatus, taitto jne.)
Itseohjautuvuus Vuorovaikutustaidot (2) Erilaisten mediumien kéytto

Yhteistyotaidot
Moniammatillinen yhteistyd
Verkostoitumistaidot

Some-markkinointi ekspertti

Sosiaaliset ja kulttuuriset
taidot

Tiimityotaidot (8)
Innovointitaidot (2)
Kv-tydskentelyn osaaminen (2)
Sosiaaliset taidot (2)
Esiintymistaidot (2)
Kuuntelemisen taidot

Dialogin taidot

Psykologiset taidot

Ideoimisen ja kehittdmisen taidot

Luovuus ja innovointi
Innovointitaidot (2)

Tiedon soveltaminen

Ideoimisen ja kehittdmisen taidot
Elaytymistaidot

Kuvittelukyky

Tulevaisuuden ennakointi
Yhteistoiminnallinen kehittdminen
Oppivassa organisaatiossa
toimiminen

Vertaisoppiminen

Tieto- ja viestintatekniikka-
taidot

Tietotekniset taidot (4)
Tiedostojen luominen ja jaka-
minen

Digitaalisten laitteiden kaytta-
minen

Verkkokokousvalineet
Julkaisutaidot (lehdet, artikkelit,
painatus, taitto jne.)

Tuottavuus ja vastuullisuus
Viestintétaidot (3)
Organisointitaidot (2)
Ajanhallinta
Projektinhallintataidot
Yhteistyotaidot

Johtajuus ja vastuu
Ongelmanratkaisutaidot (6)
Johtamistaidot (3)
Esimiestaidot
Konfliktinratkaisutaidot

Kyky monipuoliseen eettiseen
pohdiskeluun

Tulevaisuustaidot sijoitettiin alaluokkiin sen mukaan, miten eri taitoja oli ku-
vailtu Trillingin ja Fadelin (2009) P21-viitekehysoppaassa. Kuvausten perus-
teella osa tulevaisuustaidoista sijoitettiin uscampaan alaluokkaan, silldi muun

muassa elimi- ja urataidoista ajanhallintaitoja kuvailtiin sekd joustavuuden
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ja sopeutumiskyvyn (Trilling & Fadel 2009, 75-77), aloitteellisuuden ettd
itscohjautuvuuden (Trilling & Fadel 2009, 78-79) scki myds tuottavuuden
ja vastuullisuuden taidoissa (Trilling & Fadel 2009, 82-83). Toisaalta taidot
saattoivat ylittad my6s paaluokkarajat. Esimerkiksi ongelmanratkaisutaito-
Jja kuvailtiin sekd elimi- ja urataitojen etté johtajuus ja vastuu -taitojen alla
(Trilling & Fadel 2009, 84-8s) lisiksi oppimisen ja innovoinnin taitojen ja
kriittisen ajattelun ja ongelmanratkaisutaitojen kategoriassa (Trilling & Fadel
2009, 50-54).

Paa- ja alaluokittelun jilkeen jii aineistoon vield muutamia tulevaisuus-
taitoja, jotka eivit suoraan sopineet mihinkdin Pai-viitekehyksen valmiista
luokista, mutta jotka olivat selkedsti sijoitettavissa elima- ja urataitojen alle.
Tillaisia taitoja olivat tyonhakutaidot ja itsensi markkinointitaidor. Lisiksi
ammatillisena erityisosaamisena mainittiin opettajien eriystimisen taito, jolla
viitattiin selkeisiin tehtivinantoihin. Aineistossa mainittiin myds muutamia
P21-viitekehyksen ydintaitoja kuten suullinen ja kirjallinen viestintd, kielitai-
dot ja musikaalinen osaaminen sekd muutama 21. vuosisadan teemoihin liit-
tyva taito kuten kansalaisuustaidot, kriittinen kansalaisuus, liikunnallinen
osaaminen, sosiaalinen oikeudenmukaisuus, tasa-arvon edistdjyys, ymparisto-
taitajuus ja ymparistotietoisuus.

Kehyskertomuksissa oli mainittu esimerkinomaisesti kolme tulevaisuus-
taitoa: tiimityotaidot (n=8), ongelmanratkaisutaidot (n=6) ja viestintitaidot
(n=3), ja ymmirrettivisti nima taidot saivat myds maarillisesti eniten mai-
nintoja tarinoissa. Esimerkkien tuominen kehyskertomukseen oli kuitenkin
perusteltua, koska ne selvisti johdattivat vastaajat pohtimaan taitoja oikeassa
viitekehyksessd, minkd my6s edelld esitetty taulukointi tuo hyvin esiin. Esi-
merkkeind mainittujen tulevaisuustaitojen lisiksi vastauksista oli eriteltivissd
tieto- ja viestintitekniikkataidot (n=7) ja johtamistaidot (n=3). Yksittiisistd
tulevaisuustaidoista 37 % sijoittui elima- ja urataitoihin, 32 % oppimisen ja
innovoinnin taitoihin, 16 % ticto-, media- ja teknologiataitoihin, 11 % 21. vuo-
sisadan teemoihin ja 5 % ydintaitoihin. Ehkd hieman yllittien tieto-, media- ja
teknologiataidot eivit olleet erityisen merkittavissd roolissa, vaikka niistd on
julkisuudessa keskusteltu paljon (esim. Euroopan komissio 2018). Tulevaisuus-

taidot jakaantuivat melko tasaisesti kolmeen pailuokkaan. Kaikki kohdejou-
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kot (1-3) ehdottivat taitoja kaikkiin kolmeen pailuokkaan lukuun ottamatta
kohdejoukkoa 2, josta ei tullut yhtdin ehdotusta tieto-, media- ja teknologia-
taitoihin. Muutoin ehdotukset eri kohdejoukoista jakaantuivat tasaisesti jopa
eri alaluokkien kesken.

Verrattaessa tarinoissa mainittuja tulevaisuustaitoja vuonna 2020 tarvitta-
vien taitojen listaan (World Economic Forum 2016b) huomataan selvii vas-
taavuuksia. Kymmenesti taidosta vain kaksi taitoa jii mainitsematta. Puut-
tumaan jiivit arviointi ja paitoksentcko (7.) sekd palvelusuuntautuneisuus
(8.). Saman asian voi todeta myds verrattaessa taulukossa 3 mainittuja taitoja
Euroopan komission (2018) tai tyonantajien (ks. Adams 2014; Talouselimi
2016) listauksiin. Vastausten perusteella tehdyt havainnot ovat linjassa aiempi-
en tulevaisuustaitojen merkitysta tarkastelleiden tutkimusten kanssa. Niissd
korostettiin tulevaisuustaitojen merkitystd osana opintoja nimenomaan opis-
kelijoiden tyollistymisvalmiuksien kehittimisessd (esim. Bowen & Thomas
2014; Devedzi¢ ym. 2015). Aiemmissa tutkimuksissa on esitetty, ettd korkea-
kouluopintojen aikana opiskelijoille syntyy opetussuunnitelmien mukaisten
sisaltojen ohella koulutuksen sivutuotteena piilo-osaamiseksikin kutsuttuja
tulevaisuustaitoja, jotka eivit ndy tutkintotodistuksessa eivitkd siten tule tun-
nistetuksi ja tunnustetuksi (Myllymiki & Hakala 2014; Bowen & Thomas
2014). Tihin liittyen aineiston analyysin perusteella oli tunnistettavissa
kolme jannitteistd teemaa, jotka liittyvit osaamismerkkien hyédyntimiseen
tulevaisuustaitojen tunnustamisessa korkeakoulukontekstissa: 1) osaamisen
tunnistaminen ja tunnustaminen, 2) tydelimidsuhde ja 3) osaamismerkit va-
lineeni.

Tulevaisuustaitojen osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen nihtiin
arvokkaaksi useissa vastauksissa. Tulevaisuustaidot tunnistettiin olemassa ole-
vana osana korkeakouluopintoja ja oppimisprosesseja, mutta niihin liittyvia
osaamista ei varsinaisesti tunnusteta osana arviointijirjestelmid. Tassd yhtey-
dessd osaamismerkit nihtiin hyvini keinona vahvistaa ja tiydentdi olemassa
olevaa osaamista. Havainto vahvistaa aiempaa tutkimusta, jossa osaamismerk-
keja on tarkasteltu joko-tai-asetelman sijaan perinteisid arviointimenetelmia
tiydentivini toimintana. Kuten Bowen ja Thomas (2014) huomauttavat,

osaamismerkkien tarkoitus ei ole poistaa virallisia sertifikaatteja ja todistuk-
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sia, vaan tuoda niiden rinnalle uusi tapa tunnistaa sellaista osaamista, taitoja ja
saavutuksia, joita ei ole aiemmin dokumentoitu todistuksiin. Osaamismerkit
voisivat toimia korkeakouluissa tiydennykseni ja vaihtoehtona perinteiselle
arvioinnille. (Blackburn ym. 2016; Bowen & Thomas 2014.)

Vastauksissa osaamismerkit nahtiin opiskelijoita kannustavina, palkit-
sevina ja motivoivina etenkin tilanteissa, joissa ne kohdistuivat perinteisen
arvioinnin ulkopuolelle jadviin taitoihin, ansioihin tai henkilokohtaisiin
ominaisuuksiin. Osaamismerkit antavat yksityiskohtaisempaa tietoa yksi-
l6n osaamisesta ja taidoista, ja niihin on mahdollista tallentaa konkreetti-
sia, ndytt66n pohjautuvia todisteita osaamisesta, joka ei vilttaimitta rajoitu
oppimistavoitteissa miiiiriteltyyn vaatimustasoon. (Bowen & Thomas 2014;
Kim 2014; Loughlin ym. 2016; Itow & Hickey 2016.) Toisaalta kehyskerto-
musten variointi toi myds esiin, ettd tulevaisuustaidot kuuluvat olennaisena
osana kaikkeen opiskeluun ja niitd opitaan opintojen aikana ilman erillisid
kursseja. Talld perusteella ndistd taidoista ei olisi tarpeen myontad erillisid
sertifikaatteja. Myllymiki ja Hakala (2014) huomauttavat, ettd kumuloituvan
piilo-osaamisen tunnistaminen on vaikeaa, kun oppiminen tapahtuu pienini
osina monien kurssien sivutuotteena. Aineiston perusteella nahtiin myos, etta
tulevaisuustaitoja ei pitaisi arvioida erikseen, koska niitd ei ole opetussuunni-
telmassa midritelty osaksi vaadittavaa osaamista. Jos arviointia tehddin, pi-
tdisi taidot saada mairiteltyd my6s opetussuunnitelmatasolle. Eradssa kerto-
muksessa todetaankin: Jos merkkien myontimiseen lihdetidn, taitoja on myis
opetettava ja niitd on sisillytettivi opetussuunnitelmiin — sekd opintojaksoihin
integroiden etti omina kokonaisuuksinaan.

Vastaajat nikivit myos, ettd tulevaisuustaitojen liittiminen osaksi kor-
keakoulujen osaamisperustaista opetussuunnitelmaa aiheuttaa jinnitteitd
erityisesti tieteenalakohtaisen substanssiosaamisen ja tulevaisuustaitojen ar-
vioinnin vilille. Vaikka tulevaisuustaitojen tunnistaminen ja tunnustaminen
saatetaan kokea tyonantajien tarpeista lihteviksi, arvostavat tyénantajat eri-
tyisesti korkeakouluopiskelijoiden substanssiosaamisen lisiksi kykya hankkia
ja analysoida uutta tictoa, ratkaista ongelmia ja ajatella kriittisesti (Hakala ym.
2010; Raish & Rimland 2016). Geneerisiksi luokiteltavien tulevaisuustaitojen

ja tieteenalakohtaisen substanssitiedon ristiriita liittyy ajankohtaiseen korkea-
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koulutuksen opetussuunnitelmaa kisittelevaan koulutussosiologiseen keskus-
teluun. Youngin (2011) mielesti erityisen tarkkaavaisina on oltavassilloin, kun
geneeriset taidot erotetaan tieteenalaperustaisista sisalloistd ja eriytetddn itse-
niisiksi opetussuunnitelmallisiksi tai pedagogisiksi kokonaisuuksiksi. Talloin
on vaarana, etti erillisen taidon tai osaamiskokonaisuuden opiskelu irrotetaan
sen taustalla olevista alakohtaisista tietorakenteista tai todellisista konteks-
teista. Youngin mukaan timai voi synnyttdd opiskelijalle asiantuntijuuden ja
ilmididen ymmirtimisen kannalta ci-toivottavan harhakuvan, jonka mukaan
geneeriset taidot voisi hankkia tai niitd voisi hyodyntdd ilman tiedollista ym-
mirrysti varsinaisesta asiasisillostd (vrt. Lindén ym. 2016).
Tulevaisuustaitojen tarpeellisuus ja hyoty tydelamissi nihtiin aineis-
tossa perusteena tulevaisuustaitomerkkien suorittamiselle. Tulevaisuustaidot
linkitettiin vahvasti ty6elimin vaatimuksiin ja niitd kuvattiin avaintaidoiksi,
joita tarvitaan tulevaisuudessa yha enemmin. Taitojen koettiin myos olevan
osa asiantuntijan kdytinnon tyohon liittyvad taitoarsenaalia, joka mahdol-
listaa monipuolisten ja moninaisten tyStehtivien suorittamisen. Aineistossa
esitettiin, etti tulevaisuustaitomerkkien avulla on mahdollisuus antaa selkei
kuva omista taidoista potentiaaliselle tyénantajalle ja tydelimin kansainvi-
listymisen myotd my6s globaalisti. Nikemyksiin [oytyy tukea aiemmista tut-
kimuksista ja hankkeista eri puolilta maailmaa, joissa tulevaisuustaitoja on
lihdetty sanallistamaan osaamismerkkien muotoon (esim. Education Design
Lab 2017; Devedzi¢ ym. 2015; Loughlin ym. 2017; Derryberry ym. 2016).
Esimerkiksi 21°° Century Skills Badging Challenge -projektissa tulevaisuus-
taitomerkkeji on suunniteltu ja toteutettu yhteistyossi korkeakoulujen ja
tyonantajien kesken. Projektin tavoitteena on ollut kuvata merkkien avulla
korkeakouluopiskelijoiden todistuksen ulkopuolelle jiivid oppimista tyon-
antajalle mielekkaalla tavalla. Tyonantajat eivit ole niinkian kiinnostuneita
tiedon ja osaamisen alkuperistd. Tétikin enemmin heitd kiinnostavat konk-
reettiset niytot sellaisesta osaamisesta, jossa tictoa on sovellettu. (Education
Design Lab 2017.) Korkeakoulutuksen kontekstissa tillainen osaamisdiskurs-
si on saanut osakseen my6s runsaasti kritiikkia. Tiedon alkuperin ohittava

osaamisperustaisuuspuhe nahdiin kritiikissd osaamisen hyodykkeistamiseni,
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joka on paikoin ristiriidassa korkeakoulutuksen yhteiskunnallisen ja sivistyk-
sellisen tehtivinannon kanssa. (Mikinen & Annala 2010.)

Aineistosta oli myos havaittavissa huoli, etta opiskelijoilla ei ole vilttamae
ti kokemusta tulevaisuustaitojen arviointia varten, koska taidot kehittyvit
pitkalti tyoelimikontekstissa:

These skills should not be evaluated alongside studies because students who

are undergoing their academics ave in a learning environment and have not

yet been exposed to the professional setting in a company where they would be
proficient in problem solving skills, communication skills and team working

skills.
Epiiltiin my9s, ettd opiskeluaika itsessidan on opiskelijoille poikkeuksellinen
ajanjakso elimissi, jolloin oikeat tyoskentelytavat eivit vilttamarttd tule esille
lainkaan ja voi tulevaisuustaitojen arvioinnin osalta antaa virheellistd tietoa
opiskelijasta. Oltiin myos huolissaan siitd, ettd tulevaisuustaitojen arvioimi-
nen lisai opiskelijoiden stressid ja tuo ”jenkkimaista” kilpailukulttuuria kor-
keakouluihin. Toisaalta, kuten aiemmissakin tutkimuksissa (esim. Loughlin
2016) on kiynyt ilmi, toivottiin myds tissi aineistossa osaamismerkkien hake-
misen olevan hauskaa ja joustavaa lisiamirtd opiskelijoiden tyomairaa.

Aineistosta oli myos havaittavissa kriittisia kannanottoja niin tulevai-
suustaitojen arviointia kuin osaamismerkkejikin kohtaan. Osaamismerkkien
hyodyllisyys tydelimiin siirtymisen yhteydessa kiistettiin ja niitd pidettiin
hyodyttomini: Noita Badgeja ei kukaan kysele, kun on toissa. Tihin liittyvit
vahvasti vield avoinna olevat kysymykset Open Badges -konseptin tunnet-
tuudesta. Vaikka tulevaisuustaitomerkkeja on kehitetty yhdessi tyonantajien
kanssa (esim. Education Design Lab 2017) ja tydnantajien keskuudessa osaa-
misen ndyttimiseen osaamismerkein suhtaudutaan varovaisen positiivisesti
(esim. Raish & Rimland 2016), edellyttid osaamismerkkikonseptin laajene-
minen yleisen tunnettuuden kasvattamista sekid laadukkaiden merkkieko-
systeemien kehittimistd (Raish & Rimland 2016; Itow & Hickey 2016). Toi-
saalta IBM:n ja Microsoftin kaltaisten globaalien toimijoiden mukanaolo on
osaltaan vakiinnuttamassa osaamismerkkien hyodyntimistd osaamisen tun-
nistamisen ja tunnustamisen vilineend. Samalla on kuitenkin huomioitava,

ettd markkinatoimijoiden kiinnostus perustuu myos merkkien sisdltimain
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kaupalliseen potentiaaliin. Suoranaisen kaupallisen toiminnan ulkopuolella
osaamismerkkeji on otettu kidytt66n muun muassa opetushenkiloston osaa-
misen tunnistamisessa ja tunnustamisessa, tastd esimerkkeini jo aiemmin
mainittu Oppiminen Online -projekti, opettajien opetusosaamisen nakyviksi
tekeminen Kent State University -yliopistossa seka Helsingin kaupungin ope-
tushenkil6ston tietoteknologian opetuskiytén taitojen osoittaminen osaamis-
merkein (Oppiminen Online 2018; Derryberry ym. 2016; Edu.hel.fi 2018).

Kolmas osaamismerkkejia koskeva jinnitteinen teema liittyi niiden kiy-
tinnon merkitykseen osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen vilineend.
Erilaisten digitaalisten ratkaisujen nihtiin olevan keskiéssd, kun opetusta ja
tulevaisuutta suunnitellaan ja my6s digitaaliset osaamismerkit nihtiin osa-
na titd prosessia. Osaamismerkkien nihtiin olevan nykypiivin osaamisen
tunnistamisen viline, joiden kautta opiskelijoilla kehittyvit muiden taitojen
lisaksi myos digitaaliset taidot, joiden muun muassa Euroopan komissio on
todennut olevan yhti elintirkeiti taitoja kuin luku- ja laskentataidot (Euroo-
pan komissio 2018.) Digitaaliset osaamismerkit tarjoavat tulevaisuustaitojen
ndyttamiselle vakioidun visuaalisen formaatin, jonka merkin saaja voi jakaa
esimerkiksi kollegoille tai potentiaaliselle tulevalle tyénantajalle internetin eri
palveluiden kautta (Blackburn ym. 2016).

Osaamismerkkien nihtiin mahdollistavan tulevaisuustaitoihin liittyvin
osaamisen nikyviksi tekemisen tavalla, jolla yksilon osaamisesta on vilitetti-
vissi laaja-alainen kuva: */Osaamismerkit] — — kertovat yksilon osaamisesta ja
kapasiteetisti enemman kuin esimerkiksi yliopistokursseista saadut arvosanat”
Aineistossa kuvailtiin, miten tulevaisuustaitoihin liittyvai osaamista kerryte-
tadn esimerkiksi opinnoissa, jirjestotoiminnassa ja vapaa-ajan aktiviteeteissa,
mutta titd osaamista on haasteellista tehda nikyviksi tyonantajille. Tulevai-
suustaitomerkkien konkreettisuus huomioitiin aineistossa positiivisena asia-
na.

Tulevaisuustaitojen osaamismerkit ovat loistava idea, niin jokaisella koulu-

tuksesta valmistuneella olisi oikeasti konkreettinen osoitus tyonhaussa osaa-

misen tucksi.
Toisaalta osaamismerkkien kiyttd arvioinnin vilineeni kyseenalaistettiin

ja niiden luotettavuutta epailtiin esimerkiksi teknisessd mielessd erddn vas-
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taajan pohtiessa ovatko merkit vairennettivissd. Osaamismerkkien tekninen
standardi, OBI, on suunniteltu siten, ettd osaamismerkkien vairentiminen
on tehty vaikeaksi ja kdytinndssi vdirennds selvida yhdella klikkauksella.
Toisaalta haettavan merkin osaamisen osoittamiseen vaadittavat tehtavit voi
tehdi jokin muu henkilé kuin hakija itse. Tahin voidaan vaikuttaa merkin
myontijiorganisaation merkkien suunnitteluprosessissa. Merkkien kriteerit
tulee kuvata asianmukaisesti ja tarkasti, ja vaadittavien osaamisen todisteiden
ja niyttojen on oltava tismillisid ja vaativan ponnistelua (ks. Myllymiki &
Hakala 2014; Loughlin ym. 2016). Merkkien suunnittelu saattaakin paljastaa
paljon ratkaisemattomia jinnitteitd siitd, kuinka opetamme ja opimme, mi-
ten arvioimme oppimista ja mitka lopulta ovatkaan kurssin oppimistavoitteet
(Kim 2014).

Osaamismerkkikeskustelussa tulee usein esiin huoli merkki-inflaatiosta
(esim. Myllymiki & Hakala 2014; Loughlin ym. 2016) ja sama asia nikyi myds
tutkimusaineistossa. Vastaajat olivat huolissaan, myonnetdanké merkkeja lii-
kaa, kohdistuvatko merkit oikeisiin taitoihin, myonnetainké niité liian hel-
posti ja ovatko itse mydntijitahot luotettavia. Itow ja Hickey (2016) toteavat,
ettd kyse ei ole niinkdan yksittdisistd merkeistd, joita tulee uusia ja vanhoja jai
pois kiiytéstii, tai ne saattavat menettaa arvonsa ajan kuluessa. Kyse on enem-
minkin merkkickosysteemien, joita erilaiset my6ntdjiorganisaatiot luovat
yhteistyossia kumppaneidensa kanssa, arvosta ja laadusta. Mikali merkkieko-
systeemit kokonaisuudessaan suunnitellaan huolellisesti ja laadukkaasti lah-
tien yksittdisen merkin suunnittelusta kokonaisten oppimispolkujen raken-
tamiseen, ne kestavit kylld joukossaan muutaman heikommin suunnitellun
yksittaisen merkin. My6s merkkien saajat voivat vaikuttaa merkki-inflaatioon
kiyttamilld omia merkkejain harkitusti ja valikoiden, jolloin myos merkkien
loppukiyttijit jaksavat tutustua merkkeihin paremmin (Myllymiki & Haka-
la 2014). Myontijiorganisaatiot ovat avainasemassa myos merkkien miirien
ja ansaintatapojen suhteen. Tasomerkit mahdollistavat opiskelijoille motivoi-
van ja pelillisen tavan viedd omia taitojaan eteenpdin, ja mydntimisperusteet
eivit saa olla liian kevyet, vaan merkin ansaitsemiseen tahdotaan nahda vai-
vaa (esim. Loughlin ym. 2016). Luonnollisesti myds hyvimaineisen myonta-

jiorganisaation osaamismerkkejd arvostetaan todennikéisesti enemman kuin
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huonomaineisen (Myllymiki & Hakala 2014; Loughlin ym. 2016) ja aiemmin
mainittu suosittelu-ominaisuus (ks. Hickey 2017) tuo mukaan kolmannen
osapuolen suosittelemaan tiettyji merkkejd ja merkkien myontdjia nostaen
merkkien arvoa entisestdin.

Edelli esitettyjen kolmen jinnitteisen teeman lisaksi selkedsti suurimmak-
si huolenaiheeksi nousi esiin taitojen arviointi ja mittaus. Taitojen arviointi
nihtiin haasteelliseksi erityisesti luotettavuuden, tasapuolisuuden ja yhden-
vertaisuuden nikokulmasta. Miten taitoja voidaan arvioida niin, ettd arviointi
on varmasti kaikille opiskelijoille tasapuolista eikd suosi esimerkiksi aktiivi-
simpia opiskelijoita vetdytyvimpien kustannuksella? Hankkeissa, joissa tule-
vaisuustaitoja on sanallistettu osaamismerkkien muotoon, on arviointikritee-
reihin kiinnitetty erityistd huomiota ja arviointia varten on laadittu tarkkoja
ohjeistuksia (esim. Devedzi¢ ym. 2015). Joissakin hankkeissa merkkien suun-
nitteluun on otettu opiskelijat mukaan (ks. Loughlin ym. 2016) ja toisissa taas
tyonantajat (ks. Education Design Lab 2017), jolloin mys arviointikriteerit
saattavat vaihdella. Oleellista lienee, ettd valitut arviointikriteerit ovat kaikille
osapuolille selkeit, avoimet ja konkreettiset. Mikinen ja Annala (2010) pitavit
arviointikriteerien selkeytta ja johdonmukaisuutta koko osaamisperustaisuu-
den kannalta olennaisena asiana. Heiddn mukaansa yksiliden kyvykkyyden
ja osaamisen arviointi edellyttda selkedsti maariteltyjd kriteeristojd, jotka pe-
rustuvat laajaan eettiseen keskusteluun koko yliopistoyhteisossa.

Vastauksissa pohdittiin tekevitkd arvioinnin opettajat vai esimerkik-
si opiskelijat vertaisarviointina. Tamin yhteydessi tuotiin esiin huoli siit4,
ettd opettajat eivit valttimattd tunne kaikkia opiskelijoitaan riittivin hyvin,
jotta he voisivat arvioida tillaisia henkilokohtaisia taitoja. Toisaalta taitojen
arviointi vaatisi my6s sellaisia kursseja, joilla opettaja voisi tarkkailla opiske-
lijoiden toimintaa, silld monissa tulevaisuustaidoissa arvioinnin kohteena on
toiminta. Lisiksi tuotiin esiin, ettd tulevaisuustaitojen arviointia ei voi tehdd
yhden kurssin perusteella, vaan taitoja tulisi opettaa useammalla kurssilla ja
myos arvioida useamman kurssin osana. Lapi kurssien kehittyvien tulevai-
suustaitojen arviointi vaatiikin kurssisuunnittelulta ja kiytinnontoteutuksilta
mahdollisesti uusien kiytinteiden kiyttdonottoa (Myllymiki & Hakola 2014;

Devedzi¢ ym. 2015; Loughlin ym. 2016). On myds huomioitava, ettd osaamista
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ei voi havainnoida tai tulkita suoraan, vaan se perustuu sellaisen naytén tuot-
tamaan hetkelliseen evidenssiin, jota verrataan aiemmin laadittuihin standa-
reihin (Mikinen & Annala 2010). Tulevaisuustaitojen arviointi edellyttiikin
tillaisten standardien rakentamisen, jotta niistd myonnetyt osaamismerkit

ovat arvokkaita kaikkien osapuolten kannalta.

Pohdinta ja johtopiitokset

Timin tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia tulevaisuustaitoja
merkkien avulla voidaan tunnustaa ja millaisia perusteita tai esteitd merkkien
hyodyntimiselle on 16ydettavissi muodollisessa koulutuksessa. Vastauksissa
erilaisia tulevaisuustaitoja nimettiin useita. Mainituista suosituimpia olivat
tiimity6-, tieto- ja viestintitekniikka-, ongelmanratkaisu-, viestinta- seki joh-
tamistaidot. Nimetyt taidot peilautuvat virallisten tahojen nimedmiin tulevai-
suuden tyontekijin tarvitsemiin kompetensseihin (esim. Euroopan komissio
2018, World Economic Forum 2016b), tyonantajien toivomiin ominaisuuksiin
(esim. Adams 2014; Talouselimi 2016; Hakala ym. 2010) ja meneilldin oleviin
tulevaisuustaitojen merkkeistimishankkeisiin (esim. Education Design Lab
2017). Nimetyt tulevaisuustaidot sijoittuivat luontevasti myos P21-viitekehyk-
seen (Trilling & Fadel 2009).

Tulosten perusteella tulevaisuustaitojen osaamisen tunnistaminen ja
tunnustamisen ja toisaalta taitojen niakyviksi tekeminen nahtiin padosin ar-
vokkaana. Kertomuksista ilmeni, ettd tulevaisuustaitoja opetetaan ja opitaan
korkeakouluopintojen ohessa, mutta tillaista osaamista ei vastaajien mielestd
riittdvdssd madrin tunnusteta. Osaamismerkit nihtiin keinona vahvistaa ja
tiydentdd olemassa olevaa osaamisen tunnustamista. Osaamismerkit nayt-
taytyvit opiskelijoille my6s palkitsevana, kannustavana ja motivoivana keino-
na tunnistaa ja tunnustaa taitoja, joille ei ole perinteisid arviointikriteereita.
Osaamismerkit liitetaankin yhdeksi pelillistimisen vilineeksi ja erilaisten
tasomerkkien kautta tulevaisuustaitojen oppiminen voi parhaimmillaan olla
hauskaa (ks. Loughlin ym. 2016). Niiden ansaitsemisesta ci kuitenkaan saa tul-
la liian helppoa, jotta merkkien arvo ja arvostus siilyvit (esim. Loughlin ym.

2016). Osaamismerkit nihtiin myds nykyaikaisena tunnistamisen vilineeni,
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jossa on mahdollisuus oppia myés digitaalisia taitoja (vrt. Euroopan komissio
2018). Tuloksista ilmeni, etté tulevaisuustaitojen tunnustaminen osaamismer-
keilld nahtiin hyodylliseksi erityisesti tyollistymisen nikokulmasta. Taitojen
koettiin kuuluvan asiantuntijan taitoarsenaaliin, joka mahdollistaa monipuo-
listen tyotehtavien tekemisen. Vaikka tulevaisuustaidot karttuvat opintojen
ohessa, vaikuttaisi niita kuitenkin olevan melko vaikea osoittaa tyonantajal-
le tyonhaussa. Merkkien avulla osaaminen on mahdollista tehda niakyvaksi,
taidot tulevat sanallistetuiksi ja osaamismerkkeihin on mahdollisuus liittda
konkreettisia todisteita osaamisesta. Vastakkaisen nikemyksen mukaan osaa-
mismerkkien hyoty kyseenalaistettiin, koska tyénantajien ei ajateltu huomioi-
van merkkejd tydnhaussa. Aineistossa esiintynyt ristiriita nostaa esiin aiheen
jatkotutkimukselle koskien suomalaisten tyonantajien suhtautumista osaa-
mismerkkeihin. Ovatko osaamismerkit tyonantajan nikokulmasta sopiva ja
luotettava tapa osoittaa osaamista? Toisaalta mitka olisivat ne tulevaisuustai-
dot, joita tydnantajat arvostavat ja edellyttavit tyontekijoiltd ja miksi?

Osaamismerkkeihin liittyy vahvasti myds niiden rooli uudenlaisena arvi-
ointivilineend, johon ei ole vield vakiintuneita kaytinteitd korkeakouluissa.
Huolena ilmeni, miten osaamismerkeilld voidaan taata luotettava, tasapuoli-
nen ja yhdenvertainen arviointi, joka ottaa huomioon myoés tulevaisuustaito-
jen kehittymisen pidemmilla aikavililld useamman kurssin aikana. Keskus-
telu arvioinnista palautuu my6s ylemmalle tasolle koskien tulevaisuustaitojen
asemaa korkeakoulujen opetussuunnitelmissa.

Osaamismerkit ovat vakiinnuttamassa paikkaansa yhtend osaamisen tun-
nistamisen ja tunnustamisen valineeni niin kansallisesti kuin kansainvilises-
tikin. Uudenlaisena pelillisyyteen liittyvina ja perinteisestd poikkeavana arvi-
ointina merkkien luotettavuuteen kohdistuu arvostelua ja epiilyi, ja joidenkin
mielestd merkit sopivat korkeakouluopiskelijoita paremmin lapsille ja nuorille.
Vastakkaisena nikemykseni on esitetty, ettd "Kollegat [korkeakoulussa), jotka
nyt jattivit huomioimatta osaamismerkit (electronic credentialing) ovat kuin
kirjakaupat, jotka jittivit huomioimatta Amazonin vuonna 1997. Tiedimme
miti tapabtui sewraavaksi’. (Hickey 2017.) Osaamismerkeissi on vastaajien
mukaan potentiaalia tiydentda tulevaisuustaitojen osaamisen tunnistamista

ja tunnustamista myos korkeakoulukontekstissa. Tutkimuksen perusteella tu-
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levaisuustaitoja toivotaan nikyviksi ja tunnustetuiksi myds osana muodollista
koulutusta. Prosessi ei kuitenkaan ole yksinkertainen, silld vaaditaan paljon
keskustelua muun muassa tulevaisuustaitojen roolista opetussuunnitelmissa,
yhtenidisten arviointikriteereiden laatimisesta sekd taitojen mairittelystd ja
osaamisvaatimuksista. Keskustelussa tulee huomioida my6s jinnitteet kor-
keakoulutuksen tarkoitusten ja tydelimin vaateiden vililli (Mikinen & An-
nala 2010). Muodollisen koulutuksen konteksteissa osaamismerkit saatetaan
kokea uhkana virallisille tutkintotodistuksille ja sertifikaateille. Sen sijaan,
ettd osaamismerkit nihtdisiin perinteisten todistusten ja sertifikaattien kil-
pailijana, ne voisivat antaa korkeakoulujen todistus- ja sertifiointityokaluihin
ketterin tavan tunnistaa ja tunnustaa uusia osaamisalueita, joillc perinteinen
opetussuunnitelmatyd ei viletamarted ylld (ks. Bowen & Thomas 2014).

Eri tieteenalojen kulttuureihin jalogiikkaan seki tieteelliseen tiedon koet-
teluun perustuvan korkeakoulutuksen on paikoin hankala suhteuttaa yhteis-
kunnallista tehtdviinsi ja toimintaansa vallitsevaan kertomukseen, jonka mu-
kaan hankittu tieto tulee aina vanhenemaan nopeasti (ks. Lindén ym. 2016).
Samalla yliopistot ja ammattikorkeakoulut ovat kuitenkin itse todentamassa,
ettd ty0 ja siind vaadittavat osaamiset muuttuvat kiihtyvill tahdilla. Kun ala-
kohtainen tieto uusiutuu ja tarkentuu jopa opintojen aikana, tulevat tiedon
hankkimisen, analysoinnin sekd oppimaan oppimisen ja ongelmanratkaisun
taidot merkittiviksi osaksi korkeakoulutusta ja tydelimii (Hakala ym. 2010).
Osaamismerkit voisivat tassa artikkelissa tehtyjen havaintojen perusteella toi-
mia siltana tieteenalakohtaisen tiedon, opetussuunnitelmien ja tulevaisuus-
taitojen vililli. Samalla ne voisivat tuoda opetussuunnitelman reuna-alueella
opitut tiedot ja taidot nakyviin ja vahvistaa niin opiskelijan luottamusta tule-

vaisuuteen.
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Aikamme kasvatusilmioiti jiljictimassa

Jari Eskola & Ilona Nikanto & Satu Virtanen

Teoksen alussa totesimme, ettd elimme muutoksen aikaa. Osa voi kutsua tatd
tyon muutokseksi ja neljinneksi teolliseksi vallankumoukseksi, toinen voi pu-
hua kiihtyvisti globalisaatiosta ja sen vaikutuksista — tai kaikesta tista. Yh-
teistd kuitenkin on, ettd yhteiskunta nayttiisi olevan jatkuvassa muutoksessa
monella eri tasolla. Pelkki tietyn osaamisen hankkiminen tai olemassa olevien
prosessien toteutus ei riitd, vaan seka yksiloilta ettd yhteisoilta vaaditaan ky-
kya oppia uutta sekd ennen kaikkea kykyi sopeutua ja sopeuttaa toimintaansa
alati litkkeessa olevaan toimintaympiristoon. Nama muutokset ja vaadittavat
sopeutumistoimet koskevat myos, tai kenties jopa ennen kaikkea, kasvatusta.
Aikamme kasvatus: vain muutos on pysyvii? -teoksen teemana on tarkastella
taman hetken yhteiskunnan muutoksen heijastusta kasvatustieteen kentalld ja
sen eri osa-aluecilla.

Timin teoksen artikkeleita yhdistaa siis muutoksen tarkastelu kasvatus-
tieteellisessda kontekstissa. Teos sisaltdd artikkeleita, joiden lihtokohtana on
jo tapahtunut tai oletettu muutos tutkitussa ilmiossd, sekd artikkeleita, jois-
sa on tartuttu kisilld olevaan muutokseen tai sen mahdollisiin seurauksiin.
Teoksessa muutosta tarkastellaan eri toimijoiden, ikiryhmien seki erilaisten
kasvatuksellisten toimintaympiristojen nikokulmasta niin yksilén henkils-

kohtaisena kokemuksena kuin my6s laajana, yhteisollisena kokemuksena. Tee-
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moista nostetaan esiin kasvatustieteen kentilld tapahtuvia muutoksia kuten
sykleittdin tapahtuvat opetussuunnitelmauudistukset, opetuksen sisiltojen ja
kaytantojen jatkuva kehittiminen seki kasvatuskentin toimijoiden kisitysten
tarkasteleminen. Artikkelien laaja aihekirjo tarjoaakin lukijalle ikkunan kas-
vatuksen kentin moninaisiin muutoksiin, sek erityisesti muutoksen keskella
olevien toimijoiden suhtautumisiin, nikemyksiin, tulkintoihin ja merkityk-
senantoihin, kuten artikkeleita yhdistavin eldytymismenetelmin tulisikin.
Timin teoksen artikkelit ennen kaikkea osoittavat, kuinka monimuotoiseen
tutkimukseen eldytymismenetelmin kaytto sopii; silld voi tutkia lasten kisi-
tyksid sukupuolestaan, tarkastella yhteisollisen tyokulttuurin mahdollisuuk-
sia lukiossa, mutta yhtd hyvin se sopii tulevaisuustaitojen ennustamiseen.

Teoksen artikkelien teemoja yhdistia muutoksen ja menetelmin lisaksi
my6s ajankohtaisuus. Eldytymismenetelma mahdollistaa tarttumisen nopeas-
ti tapahtuviin yhteiskunnallisiin ilmioihin ja muutoksiin. Sen avulla voidaan
tutkia (1) fulevaa muntosta; miti voidaan odottaa tapahtuvaksi, miti saattaisi
tapahtua ja miten tihin muutokseen voitaisiin kenties varautua, kuten artik-
kelissa Substanssiasiantuntijasta alan opettajaksi: ammatillinen opettajankou-
lutus opiskelijoiden kertomana pohditaan. Yhti lailla sen avulla voidaan pereh-
tya (2) jo mahdollisesti tapahtuneeseen tai kiynnissi olevaan muutosprosessiin,
kuten artikkelissa Korkeakouluopiskelijoiden tulevaisuustaitojen tunnistami-
nen ja tunnustaminen digitaalisilla osaamismerkeilli on tehty, ja siten tuottaa
tictoa muutosprosessista ja sen mahdollisesta tuloksesta. Lisiksi voidaan tut-
kia prosesscja (3) joihin vieli voidaan vaikuttaa kuten artikkelissa Muutoksen
Jjohtaminen korkeakoulujen yhdistyessi: Viestintd, osallistaminen ja luottamus
tutkimus- ja opetushenkilokunnan kertomuksissa.

Kuitenkin eldytymismenetelmitutkimus jittdad edelleen kiyttdjalleen
myos pohdittavaa. Yksi niista teemoista on eldaytymismenetelman vastaukset:
kertovatko ne oikeista asioista, kirjoittajien vastaushetken ajatuksista? Voi-
daanko tarinoiden nihdi olevan heijastuksia vastaajien omista mielipiteista?
Vai pitidisiko niitd tutkia enemmankin vaikkapa diskursseina tai narratiivei-
na, niin kuin joissakin timinkin artikkelikokoelman tutkimuksissa on tehty.
Toisaalta tillaisen tutkimuksen tulosten pelkistiminen pelkiksi vastaajien

kertomusten luokitteluksi on turhaa vihittelyd; juuri tillaisten prosessien
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kautta ihmiset usein tekevit vihintdinkin oman eliminsa kannalta merkit-
tavid padtoksid. Esimeriksi tutkimaamme ilmastonmuutosahdistuksen osalta
ihmiset valinnat liittyvit varsin moninaisiin kysymyksiin: autoiluun, lentami-
seen, lihansyéntiin, lasten hankkimiseen jne.

Elaytymismenetelmiaineistoista tehtivien paitelmien ja tulkintojen lisik-
si tutkimusaineiston edustavuus on alue, jota menetelmai kaytettiessd on syy-
td pohtia edelleen. Kuten jo Eldytymismenetelmi 2017 -teoksessa todettiin,
erilaiset sihkoiset tavat keritd aineistoa ovat merkittavisti yleistyneet. Vas-
taajien houkuttelu sahképostitse tai Facebookin kautta on jarkevad, mutta ai-
neiston edustavuus ja luotettavuus asettuvat tillaisen aineiston kanssa uuteen
valoon. Tiedimmeké edes sita, kuka kehyskertomukseen on aidosti vastan-
nut? Millaista tukea vastauksen laatimiseen on kiytetty (vrt. luokkahuoneessa
tapahtuva yhtiaikainen aineiston kerddminen) tai monenko ihmisen mielipi-
teitd vastaus sisaltad. Todennikoisesti tillainen huoli on padsiantoisesti tay-
sin aiheeton, mutta sen sijaan huoli aineiston vinoudesta ei sitd ole. Kun yhi
harvempi vastaa, niin my6s vastausten kirjo kapenee. Sama trendi tosin koskee
kaikkea empiirista tutkimusta, myds vaikkapa kyselylomaketutkimuksia, joi-
den nykyiset vastausprosentit ovat paikoin katastrofaalisen alhaisia verrattuna
menneiden aikojen tilanteeseen.

Samaan aikaan, kun mahdollisuudet tavoittaa monikanavaisesti halut-
tuja vastaajia on helpottunut, vastausmiirit eivit siis kuitenkaan ole niiden
tutkimusten perusteella erityisesti parantuneet, eikd tutkijan tyo riittavan ai-
neiston saamiseksi ole vilttimattd helpottunut. Nettivastauksen ja paperi ja
kyni -tyyppisen vastaamisen rinnalle voi nousta my6s mobiilisuuden haaste:
nettid, sosiaalista mediaa ja sihkopostia kiytetddn enenevissi méirin dlylait-
teiden kautta, jossa lukijoiden kommunikointi on harvoin pitkii tarinoita ja
laveita lauseita. Mobiilissa helppous, nopeus ja merkkikieli ovat avaintekijoita,
cikd esimerkiksi dlypuhelimen nippaily vilttamaittd houkuttele rakentamaan
elaytymismenetelmavastaukselle tyypillista lyhyttikain kertomusta. Mobii-
livastaajan voisi olettaa suosivan kitevid ja nopeaa tapaa vastata, joka antaa
esimerkiksi survey-tyyppisille kyselyille uutta arvoa. Voikin kysyi, voisiko tu-
levaisuuden eldytymismenetelmi vastaus olla jotain muuta kuin valmis teksti?

Teemmek®d tilaa videolle tai ddniviesteille, jotka nyky-yhteiskunnassa ilylait-
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teilleen hopottaville on jo tuttu tapa ilmaista itseddn? Ja jos kylld, menetim-
meko jotain keskeistd eliytymismenetelmin ominaisluonteesta?

Menetelmin ehdottomana etuna nykytahtisessa elimissd — ja tutkimuk-
senteossa — voidaan pitdd kuitenkin sen kevytkayttoisyyttd: kun aineisto on
suhteellisen helppo keritd, se mahdollistaa nopeasti tapahtuvien muutosten
tarkastelun. Tamin teoksen teemoihin; muutoksen monipuoliseen tarkas-
teluun, ennustamiseen ja arviointiin, eldytymismenetelma sopi hyvin, mutta
samalla tutkijan tulee ymmartai elaytymismenetelmiaineistojen luonne: ne
ovat heijastuksia ihmisten ajattelun logiikoista ja asenteista, eivit kuvauksia
todellisuudesta. Menetelmin kéytto vaatiikin tutkijalta vahvaa taustatyots,
tutkimusaiheen kytkemista teoreettiseen taustaan sekd kokonaisuuden kriit-
tistd tarkastelua. Parhaimmillaan eldytymismenetelmai hyodyntava tutkimus
antaa lukijalleen paljonkin ajattelemisen aihetta ja hyvi niin: jos tissa onnis-
tumme, niin olemme saavuttaneet jo paljon.

Tilld teoksella — Aikamme kasvatus — vain muutos on pysyvia? — oli kaksi
kantavaa lihtoteemaa. Ensinnikin, halusimme jatkaa Eliytymismenetelma
2017 -teoksessa aloitettua suhteellisen systemaattista kokeilutyota siitd, miten
elaytymismenetelmin kaltaisella tutkimusmenetelmilld pystyy tarttumaan
hyvinkin nopearytmisesti aikamme joskus kiivasrytmisiinkin kasvatusilmi-
oihin. Esimerkkind tdstd toimii Tampere3-muutosprosessi: kaksi artikkelia
ensimmaisessd kokoelmassa ja yksi nyt. Niiden artikkeleiden vilissd on tapah-
tunut paljon, tamperelainen korkeakoulumaailma ei ole endi olenkaan sama
maailma (Poliisiammattikorkeakoulua lukuun ottamatta) ja kuitenkin koko
prosessi on vasta alussa, kun vuodenvaihteessa Yhteiskunnallisen Korkea-
koulun ja sen tyotd jatkaneen Tampereen yliopiston 93-vuotinen tarina itse-
ndisend yliopistona pdittyy.

Timin kokoelman myo6ta eldytymismenetelmasta syntynyt kuva on edel-
leen vahvistunut: parhaimmillaan se mahdollistaa hyvinkin nopearytmisen
tarttumisen uuteenkin aiheeseen. Aineistot eivit olen aina kovin laajoja ja
joskus vihin vinojakin — siitdkin tdssd teoksessa on esimerkkejd — mutta par-
haimmillaan hyvinkin kiinnostavia. Aineistojen luonne ei myoskdan maarita
sitd, millaiseen metodologiseen paradigmaan tutkimus kiinnittyy. Niin tassa-

kin teoksessa, paikoin puhutaan hyvinkin konkreettisista tutkimusilmioista
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ja perinteiseen tapaan mietitdan mitd voimme téllaisen tutkimuksen kautta
oppia tutkittavasta ilmiosté ja sen kdytdnnoistd kuten tutkittaessa digitaalisia
osaamismerkkeja. Toisinaan taas liikutaan vaikkapa narratiivien maailmassa,
jolloin emme tosiaankaan tiedd puhutaanko isyydestd juuri ndin, mutta tavoit-
tamamme neljd tarinatyyppid ovat kuitenkin hyvin jarkeenkiypii ja sité paitsi
telakoituvat hyvin alan kansainviliseen keskusteluun, joka tietenkin on vain
hyva asia: timinkaltainen tutkimus ei yleensd tuota mitain kovin radikaalisti
uutta tietoa, mutta syntyneet tarinat, kutsutaan niiti sitten vaikkapa tieteel-
lisiksi tutkimuksiksi, tarjoavat parhaimmillaan ennen kaikkea ajattelemisen
aihetta: ehka tarinatyyppeji voisi olla toisenlaisiakin, mutta nyt konstruoidut
tyypit tuntuvat hyvinkin tutuilta monessa perheessi riippumatta siitd, kuka
sitten vanhempainiltaan lopulta menee.

Emme my6skiin viitd, ettd totuus Tamperes-projektin johtamisesta on
juuri se mitd timin teoksen artikkelissa tuotamme, mutta artikkelimme kui-
tenkin eittdmaittd vilittdd niitd tuntoja, joita ainakin osalla niiden kolmen
korkeakoulun henkilokunnalla on ollut prosessin lipiviemisestd. Ja vaikka
aineistomme on keritty noin puoli vuotta sitten, niin arkihavainnot kertovat,
ettd ei tilanne ainakaan onnistuneempaan suuntaan ole kiantynyt. Tallainen
artikkeli ei kerro sitd, miten asiat todella ovat, mutta se kertoo siiti, kuinka
asiat koetaan, tai joka tapauksessa yhden mahdollisen tulkinnan tutkimuksen
keskiossi olevasta ongelmasta tai laajemmin tutkittavasta ilmiostd. Kuvaus on
useimmiten vajavainen ja monitulkintainen, mutta tillaisenaankin se antaa
lukijalleen ajattelemisen aihetta: tistd olen samaa mieltd, tuosta eri mieltd,
mutta voihan sen niinkin ajatella ja ei kai tuokaan nyt kuitenkaan ole kovin
virheellisesti viitetty. Tutkimus pyrkii olemaan siis uskottava, mutta ei voi
viittii olevansa ainoa mahdollinen tulkinta.

Kun tutkimuksen keskiossa on vaikkapa sellainen tunteita ja erilaisia kisi-
tyksid herittivi aihe kuin ilmastonmuutos, niin on toki selvii, etta tulkintoja
on melkein yhtd monta kuin lukijaakin. Kun ilmion tarkasteluun yhdistetdin
vield psykoanalyyttinen tarkastelutapa, niin tulkintojen ja lukutapojen kirjo
lavenee edelleenkin. Eittimitti on kuitenkin selvii, ettd niinkin ilmioti voi
tarkastella ja jopa pdityd mielenkiintoisiin mahdollisuuksiin jatkotoimenpi-

teiksi. Tamai ei kuitenkaan tarkoita, ettd aihe olisi loppuun kasitelty tai edes
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keriamdmme aineisto. Niinpa seuraavaksi tarkoituksemme onkin analysoida
keritty varsin rikas ja laaja aineisto aivan toisen tyyppisilld analyysimenetel-
milld, mutta sen prosessin lopputulokseen paalaamme toivottavasti aikanaan
toisenlaisilla tutkimuksen kentilla.

Aivan samoin emme viit, ettd tyttdyden rakennuspalikat olisivat tyhjen-
tavasti juuri ne, mitd 7y#£6 tuollainen -artikkelissa maaritimme. Myos tdssd
tapauksessa aiomme laajentaa tyttdyden tarkastelukulmaa jatkotutkimusten
avulla. Aivan samoin sankareita — ja ennen kaikkea konnia — on muitakin
kuin esittimamme, mutta niillakin parjitaan.

Teoksen niin mainittuja kuin muitakin artikkeleita yhdistaa siis kiinnos-
tus aikamme kasvatuksen alati muuttuviin moninaisiin ilmiéihin. Jotkut ar-
tikkelit haastavat mainiolla tavalla lukijan omat stereotypiat. Kun otsikossa
kysytain vaikkapa siti Onko Suomi liian hyvi paikka asua, niin lukijan herit-
tava provokaatio on valmis. Toisaalta puhe digitaalisista osaamismerkeistd voi
dkkiseltddn kuulostaa kovin marginaaliselta, varsinkin kun valistunut veik-
kaus on, ettd teoksen lukijakunnasta huomattava osa ei tiedd mistd ihmeestd
naiss oikein on kyse. Mutta kun osaamismerkit kytketain nk. tulevaisuustai-
toihin ollaan jo paljon suuremman edessi; kysymyksessa siitd, millaisia taitoja
tulevaisuuden yhteiskunnissa toimiminen edellyttdd. Haaste, jonka vaikka
nykyinen kehuttu suomalainen opettajankoulutus tavoittaa hiukan huonosti
aikana, jolloin toisaalta kidentaidot ovat rapautumassa niin tulevilta opet-
tajilta kuin heidin tulevilta oppilailtaan (tyyliin kuinka moni osaa lyhentia
housun puntit, yhden esimerkin mainitaksemme), mutta toisaalta aikana, jol-
loin my6skain koulutuksessa ei pystyti — tai paremminkin osata — tarttua no-
pearytmisesti muuttuviin aikamme ilmioihin. Eldytymismenetelmin keinoin
tutkija sentddn pystyy kiinnittimain katseensa hyvinkin nopeasti, mista tissi
kokoelmassa jonkinlaisena esimerkkind on Turun taannoisista puukotuksista
katalyyttinsa saanut artikkeli. Tulevaan MEBS3-kokoelmaan on puolestaan
tekeilld mm. tutkimusartikkeli netissd tapahtuvasta seksuaalisesta hairinnasta
ja sen kohtaamisesta erityisesti opettajantyossa; aihe joka oli suuresti esilld ta-
min artikkelikokoelman viimeistelyvaiheessa syksylld 2018.

Kuten johdannossa jo kerroimme, vuoden péistd on tarkoitus julkaista

seuraava yrityksemme ymmartdi ja tulkita aikamme muuttuvia kasvatusil-
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mioitd tyonimelld Kasvatustieteilijin ammatillista ja eettista identiteettii
paikantamassa (toim. Jari Eskola & Ilona Nikanto & Hanna Vilkka). Silloin
katseemme kohdistuu nykyistd enemmin kasvatustieteilijin ammatilliseen
identiteettiin, olkoonkin, ettd keskiossa edelleenkin on hyvinkin moninaiset
kasvatukselliset ilmiot ja kasvatustieteilijan paikantuminen niiden toimijoi-
na.

Toki emme tietenkdin voi tietid mitd maailmassa tapahtuu tulevana talve-
na, joten eliytymismenetelmin kaltaisesta herkistd ja nopeaan reagointiin tai-
puvasta menetelmistd kun on kyse, niin saatamme hyvinkin tarttua johonkin
sellaiseen aiheeseen, josta emme vield tiedd jonkin kiintoisan ja tutkimukselli-
sesti tarkedn aihepiirin ilmaantuessa tutkimuksellisen katseemme alle. Mutta
kiyké ndin, sen tiedimme vuoden pdista teoksen ilmestyessa. Siihen saakka
voimme hahmottaa omalta osaltaan nykymaailmaa niiden 14 tutkimusartik-
kelin voimin ja samalla my6s oppia jotain uutta eldytymismenetelman kielta-

mittd jo varsin pitkéstd ja vakiintuneestakin kaytosta.
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Liite

Miten eldytymismenetelmédi on kiytetty ja kiytetdin

Niin kiytat eléiytimismenetelmﬁ'd: hyvit
kiytinnot ja kiperit kysymykset

Ilona Nikanto ¢ Jari Eskola

Miti ja miksi?
Eliytymismenetelmi on sanalla sanoen houkutteleva tutkimusmenetelma.
Se valikoitui omaksi tutkimusmetodikseni osittain vakaan piditoksen, osit-
tain sattuman kautta. (— -) Tiesin haluavani tutkia tyttijen kisityksid

omasta sukupuolestaan ja halusin aivan ehdottomasti antaa tutkittaville
mahdollisimman vapaan tilaisunden kertoa naisti kasityksista.'

Eldaytymismenetelmidd on kuvattu kiyteokelpoiseksi ja kevytkayttoiseksi tie-
donhankintamenetelmiksi (Eskola & Mienpii & Wallin 2017). Kenties
ndistd syistdi menetelmi on saavuttanut lisdintyvai kiinnostusta erityisesti
kasvatustieteissd, kuten timin teoksen systemaattisesta kirjallisuushausta voi
havaita. Tissd artikkelissa pohditaan eldytymismenetelmin kiyttod osana
Tytté tuollainen — kertomuksia tyttoydesti (Nikanto, Rissanen, Eerola & Esko-
la2018) -artikkelin syntyprosessia ja esitellidn eliytymismenetelmiin liictyvid
hyvid kdytantoja.

Eliytymismenetelmi (method of empathy-based stories eli MEBS) on laa-

dullinen tiedonhankintamenetelmi, jossa vastaajat kirjoittavat tarinan saa-

L Kursiivilla esitetyt paivikirjamerkinnit ja pohdinnat menetelmin kiytosta ja tutki-

musprosessin eri vaiheista ovat Ilona Nikannon muistiinpanoista tutkimusprosessin ajal-
ta.
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mansa orientaation, kehyskertomuksen (eli skriptin), perusteella. Vastaajaa
pyydetiin eldytymiin kehyskertomuksessa kuvattuun tilanteeseen, ja kirjoit-
tamaan sen pohjalta tarina (tai kertomus, selitys, mitd termid kukakin haluaa
kiyttdd). Tarinan aiheena voi olla yhtilailla tulevaisuus ja tulevaisuudessa ta-
pahtuvien asioiden kuvittelu kuin selityksen antaminen kehyskertomuksessa
kuvatulle jo tapahtuneelle tilanteelle.

Eldaytymismenetelmin perusidea on, kenties hieman yllittien, kokeellises-
sa tutkimusperinteessi: yhta tekijid varioimalla, muiden olosuhteiden pysyes-
sd samana, pyritdin selvittimain nimenomaisen seikan vaikutus tutkittavaan
asiaan: mikd vastauksissa muuttuu, kun yhta kehyskertomuksen olennaista
tekijad muutetaan — vai muuttuuko kenties mikaan? Perinteisestd kokeellises-
ta tutkimuksesta poiketen eldytymismenetelmaa kiytettdessd vastaajat voivat
kiytead ihmiselle tyypillisid toimintatapoja, kuten ajattelua, punnintaa ja kiel-
ti todellisuutta jisentivini tekijini (Eskola & Virtanen & Wallin 2018).

Hyvin pian hylkdsin haastattelun ja havainnoinnin, ja aloin pohtia kir-

Jjoittamista aineistonkeruumenetelmdind. Joku mainitsi obimennen elayty-
mismenetelmdn. Muistin kuulleeni metodista aiemminkin, mutta missiin
mddrin tuttu se ei minulle ollut. Perehdyttyini metodiin enemmin, vakuu-
tuin sen sopivuudesta omaan tutkimusongelmaani: kehyskertomuksen aset-
telun ansiosta tutkittavat ovat sopivan etiinnytettyji tutkittavasta aiheesta,
Jjoka itsessian on heille varsin henkilokohtainen.
Eldaytymismenetelmd on monipuolinen aineistonkeruumenetelmi, joka sopii
yhtilailla kdytannonlaheisiin selvityksiin, esitutkimuksiin kuin haastattelun
ja kyselylomakkeen rinnallekin (Eskola & Virtanen & Wallin 2018). Eldyty-
mismenetelmin avulla tutkittavat saavat itse muodostaa kisityksensa tutkitta-
vasta asiasta, eikd syntyneisiin tarinoihin tulisikaan suhtautua todellisuuden
kuvauksina, vaan pikemmin asiaan liittyvini ajattelun logiikoina ja mahdolli-
sina heijastuksina nk. todellisuudesta. Tutkijalle eldytymismenetelmi tarjoaa
mielenkiintoisen haasteen: se ei tarjoa valmiita vastauksia tai kaavoja, vaan pa-
kottaa tutkijan aktiiviseen teoreettiseen tychon (Eskola, Virtanen & Wallin
2018).
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Millainen kehyskertomus?

Elaytymismenetelmin kiyton ydin perustuu toimiviin ja hyvin suunnitel-
tuihin kehyskertomuksiin sekid kehyskertomusten variointiin, joka on eliy-
tymismenetelmin muista tiedonhankintatavoista erottava erityispiirre. Kun
tutkittavasta aiheesta on keritty kaksi (tai useampi) erilaista tarinatyyppii,
varioinnin vaikutuksen selvittaiminen tuo esiin tutkittavan ilmi6n erityispiir-
teet (Eskola, Virtanen & Wallin 2018). Kiytinndssi timi tarkoittaa sitd, etti
aineisto analysoidaan ensin kertaalleen, jonka jilkeen aineisto analysoidaan
vield uudestaan pyrkien vertaillen selvittimaan mika vaikutus eri kehyskerto-
musversioilla oli tutkittavaan asiaan, eli mikd muuttui kuin kehyskertomusta
varioitiin.

Hyvin laadittuja kehyskertomuksia edeltdd luonnollisesti ymmarrys tut-
kittavasta ilmiostd, sen keskeisistd ksitteistd ja tutkimusongelman tarkasta
mairittelysta. Vaikka aineiston kerdaminen eldytymismenetelmii kiyttien on
parhaimmillaan nopeaa ja tehokasta, vaatii sithen pisteeseen paisy paljon poh-
dintaa ja monien pditosten tekemistd, kaikki kun ei ole itsestddn selvidid eiki
valmiiden mallien jiljentimista. Kehyskertomuksen rakentamista ja muotoi-
lua on pohdittu tarkemmin artikkelissa Eldytymismenetelmi 2017: Objeita ja
kokemuksia menetelmdsti kiinnostuneille (Eskola ym. 2017).

Kun tutkimusongelma ja metodi olivat suunnitelmissani selkiintyneet, ei

tehtivi suinkaan ollut toteuttamista vaille valmis. Eliytymismenetelmin

keskeisin ja sitd kautta koko tutkimuksenteon kannalta yksi tirkeimmis-
td vaibeista oli vield edessi, kebyskertomusten laadinta. Kehyskertomusten

Jumppaamisen yhteydesszi mietin muun Mmuassa sopivaa aika- Ja persoona-

muotoa, viivoitettua vai viivoittamatonta vastauspaperia sekd kuvailtavan

henkilon nimeamisti tai nimettomyytta.
Kehyskertomusten suunnittelussa on tirkedd pitaa mielessa, kenelle kertomus
on suunnattu ja mitd itseasiassa halutaan tutkia. Kehyskertomusten suunnit-
telun merkitystd on oikeastaan mahdotonta ylikorostaa: kehyskertomuksen
pitaisi houkutella lukijansa kirjoittamaan, sen tulisi tarjota riittavisti (muttei
liikaa) tictoa sckd kyetd herittimiin ajatuksia (Eskola ym. 2017). Lisiksi pitid

ottaa huomioon vastaajien ikd ja muut kirjoittamisvalmiuteen liittyvat tekijit.
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Omassa tutkimusprosessissani kehyskertomusten ” jumppaaminen” vei loppu-

Jjen lopuksi useamman viikon aikaa: tuon prosessin aikana jouduin muut-
tamaan ja tismentimddin tutkimuskysymyksiini, miettimain minkilainen
kehyskertomus sopii alakouluikdisille lapsille, ja toisaalta, sopiiko elaytymis-
menetelmdi ylipidnsa tiedonhankkimismenetelmdiksi tyttoyden tutkimiselle.
Lopuksi testasin vield minkilaisia vastauksia saan millikin kehyskertomus-
versiolla. Alussa minulla oli lukuisia erilaisia kehyskertomusversioita, joiden
pallottelun ja testaamisen lomassa huomasin, kuinka paljon yksittaiset sa-
navalinnat muuttavat lopputulosta. Tami ajattelu- ja kokeilutyi kannat-
ti tehdd: sen myoti varmistin saavani kirjoituksia tutkimastani aibeesta,
tyttoyskasityksistd, sekd jouduin samalla jo reflektoimaan tutkijan rooliani
perustelemalla tekemiini valinnat itselleni. Kebyskertomusten tulisi kantaa
itse itsensd, ilman tutkijan lisdobjeita ja selvennyksii. Tutkimukseni kobde-
rybmdind olivat ala-asteikdiset lapset, jolloin paine kehyskertomusten viilaa-
miselle mahdollisimman ymmarrettiviksi oli viela tavallistakin suurempi.
Pyysin eri-ikdisilta lukijoilta kommentteja kehyskertomuksistani, mietin sa-
navalintoja ja testasin kehyskertomusten toimivuutta pienten esikirjoitusten
avulla.

Kehyskertomusversioita on vihintdin kaksi, joskus jopa nelja, ja niitd varioi-
daan mielellddn vain yhden asian osalta. Toisinaan voi olla tarpeen varioida
useampaakin tekijdd, mutta timan pitiisi aina olla tutkimuksen kannalta pe-
rusteltua ja relevanttia. Kehyskertomusversioissa on usein — muttei mitenkiin
valttimatta! — myonteinen ja kielteinen nikokulma:

1) Luokkaasi tulee uusi tytto. Kun tutustut hineen paremmin, huomaat,
ettd hin on aivan tavallinen tytto. Kerro, millainen hin on.

2) Luokkaasi tulee uusi tytto. Kun tutustut hineen paremmin, huomaat
ettd hin ei ole aivan tavallinen tytto. Kerro, millainen han on.

Kertomusten muuttujilla pyritdin saamaan kertomukseen erilaisia variaati-
oita tutkittavasta ilmiostd. Esimerkiksi edellisessa kehyskertomusesimerkissa
saimme kuvauksia sekd tavallisista tytoistd ettd ei niin tavallisista tytoista.
Keskeniin erilaisten tyttdjen kuvailu oli tirkead, silla halusimme tutkimuk-
sessamme selvittdd, miten tytot rakentavat kertomuksissaan tyttoytti. Tavalli-
sesta tytostd kertovista kertomuksista oli konstruoitavissa tyttdjen tavalliseen
tyttdyteen liittamia kisityksid. Vastaavasti ei niin tavallisen tyton kuvaukset

mahdollistivat tavalliseen tyttoyteen kuulumattomien seikkojen tarkastelun.
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Eldytymismenetelmidi kayttimalla saimme tutkimastamme asiasta moniker-
roksellista tietoa: tyttojen kisityksid tavallisuuteen liittyvistd ja vaikuttavista
tekijoistd, eroa tuottavista ominaisuuksista sekd heidan kuvauksistaan ilmene-

vid asenteita tavallisuuteen ja epitavallisuuteen liittyen.

Aineistonkeruu: miten, missi ja kuinka paljon?

Kun kehyskertomukset on viilattu ja testattu toimiviksi, paastain vihdoin
kentalle. Minki kokoinen on sopiva aineisto? on yleinen kysymys, jota erityi-
sesti ensimmdistd kertaa tutkimusaineistoaan eldytymismenctelmalld ke-
raavit pohtivat, ja monasti jo kokeneemmatkin. T4ssa artikkelikokoelmassa
tutkimusaineistojen koot vaihtelevat reilusta paristakymmenesti yli sataan
kirjoitettuun kertomukseen. Tyttd tuollainen -artikkelin aineisto muodostui
41 kertomuksesta, josta 20 kisitteli epatavallista tyttod ja 21 tavallista tyttod.
Keskimairin voidaan todeta, ettd kun tietdd mitd aineistostaan etsii, parikym-
menti kertomusta kustakin kehyskertomusversioista on usein riittavi maara.
Tadmi madri tuottaa usein saturaation eli aineiston kylliantymisen, jonka jil-
keen kertomukset alkavat keskeisilti osiltaan toistaa itsedin. Luonnollisesti
kehyskertomusversioiden maira korreloi tarvittavan kokonaisaineiston mai-
rin kanssa.

Aineiston keradminen voi tapahtua paikanpialli kasinkirjoittamalla, fyy-
sisesti etaalla esimerkiksi sihkoisen linkin kautta tai miksei vaikkapa kadulla
feissaamalla (ks. aineiston keruusta lisid Eskola ym. 2017). Tirkeinti on 6yt
sopivin tapa oman kohderyhminsa tavoittamiseksi. Esimerkiksi tutkittaessa
lasten kisityksia on loogisinta menna paperinivaska kainalossaan kouluun tai
urheiluseuran harjoituksiin, kunhan tutkimusluvat on ensin hankittu. Toi-
saalta taas digitaalisia oppimismerkkeji tutkittaessa on hyvi vaihtochto hyo-
dyntid sihkoistd vastauslomaketta ja tehdi kansainvilisti vertailua (Karja-
lainen, Linden & Eskola 2018). Eldytymismenetelmiaineiston kerdimisti voi
kuvata joustavaksi ja tilannekohtaiseksi. Tutkijalle on tarjolla erilaisia vaylid ja
keinoja valita tutkimuskohteelleen vaivattomin ja ehkipi houkuttelevin vas-

taustapa.
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Itse otin yhteytti kolmeen eri kouluun, joista lopulta kaksi osallistui tuthi-
mukseemme. Lihestyin suoraan valitsemani luokkatason opettajia kertoen
heille tutkimuksestani. Tutkimukseen osallistumismahdollisuutta kysytties-
sd on helppoa, kun voi kertoa, ettei se vie yhti oppituntia kanempaa. Menin
henkilokobtaisesti paikalle jokaiseen viiteen koululuokkaan, josta aineistoa
kerdsimme. Selitin oppilaille lybyesti, etti kevidin tutkimusaineistoa, johon
tarvitsisin heidin apuaan kirjoitelmien muodossa. Etukiteen olin varmista-
nut tutkimusluvat koulun rebtoreilta sekd lasten huoltajilta. Keriystilantees-
sakin oppilaille kerrottiin osallistumisen vapaaehtoisuudesta, kaikki kuiten-
kin halusivat kirjoittaa tarinat.

Olin kopioinut valmiiksi nipun molempia kehyskertomusversioita, jotka
sitten jaoin sattumanvaraisesti oppilaille. Piddyin lisaimdédn vastauspape-
reihin valmiit viivat kirjoitusta helpottamaan. Objeistin oppilaita toimi-
maan paperille kirjoitetun lyhyen ohjeen mukaan. Lisiksi korostin, ettd kir-
Jjoitelma ei ole arvioitava tuotos, siihen ei ole olemassa oikeita vastanksia, eiki
kirjoitelmia lue muut kuin tutkijat. Lisiksi muistutin, ettei paperiin tarvitse
laittaa omaa nimedin, mutta sen sijaan tulisi merkiti T tai P sukupuolensa
mukaan.

Oppilaiden kirjoitusmotivaatiot vaihtelivat. Muutamat poikaoppilaat
kysyivit, mikseivit saa kirjoittaa tarinaa pojista, joillain oli vaikeuksia pids-
td alkuun kirjoittamisessaan, toiset olivat valmiita kymmenessi minuutissa,
kun taas toiset kiyttivit koko 45 minuutin oppitunnin kirjoittamiseen pyy-
tien vililli lisdpaperia.

Yleisesti ottaen voidaan sanoa, ettd oppilaat olivat motivoituneita kirjoitta-
maan, ja heidin kertomuksensa olivat rikkaita. Edelli olemme kuvanneet
yhden tavan keriti aineistoa. On kuitenkin lukuisia muita hyvia esimerkkeja
toimivasta aineistonkeruusta. Eliytymismenetelmiaineistoja on keritty viime
aikaisissa tutkimuksissa esimerkiksi lihestymalla iseja henkilokohtaisesti sisi-
aktiviteettipuistoissa ja isikerhoissa (Kaukinen, Eerola & Eskola 2018). Hen-
kilokohtaisen keraamisen lisiksi on kaytetty sahkoista linkkia, jota on jaettu
tutkittavaan ilmioon liittyvissd Facebook-ryhmissd tai lihestytty vastaajia
suoraan sihkopostitse. Myos ammattiyhdistyksen jisenilta (Kaakkolammi,
Jyrkidinen & Eskola) ja henkiléstokokous (Vanhalakka, Pylvis & Eskola 2018)
voivat olla oivia paikkoja tavoittaa kerralla useampi kohderyhmiin kuuluva
vastaaja. Vililla tutkija voi kokea aineistonkeruun hankalaksi; kohderyhmia

on vaikea tavoittaa tai motivoida osallistumaan. Eriin tutkimuksen aineis-
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tonkeruu hoidettiin yliopiston kaytavilla "feissamalla”, eli potentiaalisia vas-
taajia pysiyttimilli ja jututtamalla (Rantanen, Wallin & Eskola 2017).

Aineistonkeruu voi siis tapahtua monin eri tavoin ja monia eri kanavia
kiyttien. Mietittdessd sopivaa tapaa keritd aineisto, kannattaa aloittaa poh-
timalla, mistéd 16ytiisi tutkimuksen kohteena olevia ihmisid: fyysiset tilat ja
paikat, unohtamatta virtuaalimaailma. Kun tutkimuksen kohderyhmini on
esimerkiksi maahanmuuttajataustaiset aikuiset, voi kielikahvilat ja kotou-
tumiskoulutukset olla hyvii paikkoja keriti aineistoa (Karayilan, Wallin,
Harju-Autti & Eskola 2017). Toisaalta jos tutkitaan esimerkiksi naisten ni-
kemyksid tasa-arvon toteutumisesta, voisi aineistoa keritd edelld mainittujen
paikkojen ja keinojen lisiksi vaikkapa kauppakeskuksista, naisten kuntosaleil-
taja ryhmiliikuntatunneilta, naisvaltaisilta tyopaikoilta jne. Tutkijan on hyva
pitdd mieli avoimena ja tarttua ennakkoluulottomasti erilaisiin mahdollisuuk-
siin myos aineiston keruun osalta.

Aineistonkeruuta suunnitellessaan tutkija joutuu pohtimaan taustatie-
tojen kerdamisen merkitystd ja tarvetta. Kerittdessi aineistoa esimerkiksi eri
organisaatiosta tai eri sukupuolilta, voi tutkimuskysymyksesté riippuen olla
tarpeen ja perusteltua keritd vastaajilta taustatietoja. Yksittiisid, tutkimuson-
gelman kannalta relevantteja, vastaajan taustaa selventivii kysymyksia lukuun
ottamatta eldytymismenetelmaaineistot kerdtdan usein nimettomini ja mah-

dollisimman pelkistettyini.

... ja mitd tehdi aineistolle?

Oman tutkimukseni aineistonkeruu tapahtui viiden oppitunnin aikana,
siis tarkemmin sanottuna alle neljissi tunnissa. Tima ei ole minkddin sor-
tin enndtys elaytymismenetelmitutkimuksen savalla, piinvastoin, mutta
tehokkaaksi siti voi kuitenkin kuvata. Liikoja kehuskelematta voin todeta
kerinneeni aineiston, litteroineeni sen ja tehneeni alustavan aineiston ana-
lyysin kymmenessi tunnissa. Tissi kohden aineiston analyysilli tarkoitan
sen kvantifiointia ja jarjestelyi kehyskertomusversioittain. Viimeistiin tissi
vaiheessa aloin toden teolla innostua tutkimuksestani: omasta kiinnostuksen
kobteestani kummunnut aibe oli yhtikkid rodellistunut paperinivaskaksi
eteeni.
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Kun aineisto on keratty, alkaa tutkimuksen teon ehki kiinnostavin vaihe,
ainciston lipikiynti ja analysointi (ks. lisid aineistonanalyysisti Eskola ym.
2017). Laadullisen aineiston analyysi alkaa aineistoon perchtymiselli. On
jarkevii litteroida kisinkirjoitetut kertomukset sekd numeroida ne kehysker-
tomusversioittain. Jarjestysnumeron lisdksi kertomukset kannattaa koodata
vastaustilanteen ja/tai -paikan mukaan: esimerkiksi tyttoja tutkittaessa eris
aineistotunniste oli A4T1+, jossa A tarkoittaa koulua, josta aineisto on kerit-
ty, 4 kuvaa luokka-astetta (tutkimukseen osallistua kaksi eri luokka-astetta),
T tyteod (aineisto kerdttiin myos pojilta), 1 jirjestysnumeroa (kyseessi on siis
jarjestyksessiin ensimmiinen kertomus) ja +-merkki myonteista kehysker-
tomusversiota (tavallinen tyttd). Aineistotunnisteet on hyvi lisita litteroin-
nin yhteydessi jokaisen tarinan yhteyteen, kunhan on muistanut jo aineistoa
keritessaan merkita kerdttyihin vastauksiin tarvittavat tiedot. Aineiston voi
numeroida myds yksinkertaisesti niin, ettd ensimmaiseen kehyskertomukseen
saadut vastaukset numeroidaan 101, 102 jne., toiseen 201, 202 jne. eli tunnus
kertoo suoraan mihin kehyskertomukseen ao. vastaustarina on kirjoitettu.
Litterointia tehdessdin tutkija joutuu pohtimaan suhtautumistaan vastaa-
jien tekemiin kirjoitusvirheisiin. Kuinka paljon tutkija voi muokata vastaajien
tekemia kirjoituksia esimerkiksi kirjoitusvirheiden osalta? Asiaa voi lihestyd
kysymyksen kautta: pitdisiko lopputuloksessa ajatella lukijan lukukokemusta
vai huolehtia tekstin autenttisuudesta? Nikemyksemme mukaan kumpikin
nikokulma on huomioitava. Tutkijan vastuulla on huolehtia tutkittavien ano-
nyymiydestd, jolloin on perusteltua poistaa jokin tutkittavan identiteetin pal-
jastava ilmaus. Toisaalta jokin alkuun kirjoitusvirheelta niyttava ilmaus voi-
kin olla yksil6lle tyypillinen ilmaisutapa. Padsaantoisesti selkedt lyontivirheen
kaltaiset virheet voi korjata, mutta enempii kielenhuoltoa ei kannata tehda.
Kun litterointi on tehty, ja aineisto on jirkevilld tavalla siirretty sihkoiseen
muotoon, on sen kisittely helpompaa ja se mahdollistaa erilaisten muotoilu-
jen ja ryhmittelyjen teon. My6s hakutoimintojen kiyttiminen on nippiri.
Tyttd tuollainen-tutkimuksessa kiytettiin Word-tekstinkasittelyohjelmaa ja
puhtaaksi kirjoitettujen tarinoiden tulosteita. Alkuvaiheen tyoskentely teh-
tiin konkreettisia papereita siirrellen ja ryhmitellen seki varikynilla ilmauk-
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sia virikoodaten. Tyoskentelytapoja ja -mieltymyksid on monia, tirkeintd on

alkuun péisy.
Aloittaessani aineistoni lipikiyntid, pohdin monia mahdollisia tyisken-
telytapoja, mutta aineistoni ollessa subteellisen pieni (n=41), koin itselleni
mielekkdimmaksi tyiskennelld kisin, olohuoneen lattiaa hyodyntien. Koo-
dasin koko aineiston merkiten eri virein eri teemakokonaisuuteen liittyvit
ilmaukset sekd pinosin kertomukset erilaisiin nippuibin. Tamdin tyorupea-
man jilkeen tyiskentelin vield Word-tiedostossa merkiten jokaiseen tarinaan
koodien mukaiset tunnisteet. Niiden avulla oli jatkossa helpompaa etsii esi-
merkiksi koko aineistosta yhdelli kerralla kaikki tiettyyn aibepiiriin liittyvit
ilmaukset. Kaiken kaikkiaan koin aineiston keridmisen ja aineiston analyy-
sin mielekkddksi ja sujuvaksi tyovaiheeksi.

Eldytymismenetelmiaineistoa voi tydstia monin tavoin: taulukoida, teemoi-
tella ja tyypitelld. Toisaalta samaan aineistoon voi soveltaa useampaakin ana-
lyysitapaa, kuten on tehty myos Tytto tuollainen -artikkelissa. Aineistoa lapi-
kiydessa kannattaa pitai kirkkaana mielessdin, ettd analyysin tarkoituksena
on etsid ja l6ytaa vastauksia tutkimuskysymyksiin. Taulukoiden ja kuvioiden
tekeminen niiden itsensa vuoksi ei ole tarpeellista. Tutkimusprosessin eri vai-
heissa saattaa tiedostoissa olla vaikkapa viisi erilaista kuviota tai taulukkoa,
mutta lopulliseen artikkeliin niit tulee vain vaikkapa kaksi. Kuvioita ja taulu-
koita kannattaa siis ehdottomasti kdyttda oman ajattelun jasentimisen apuna,
mutta niiden kdyttimistd valmiissa tyossd kannattaa tarkastella kriittisesti:
“tuoko timi tekstille lisiarvoa?”.
Sisillonanalyysini noudatteli induktiivista libestymistapaa, eli keridmdini
aineisto objasi tulkintaa alusta loppuun asti. Analyysini eteni yksikoinnisti
rybmittelyn kautta luokitteluun. Pilkoin tekstit ensin pienempiin merkitys-
yksikkdihin, jonka jilkeen muodostin niisti merkitykseltiin yhtenevdisii
Inokkia. Lopuksi loin ylikdsitteet tekemieni luokitusten pohjalta. Kaytin-
nossa tamd korealta sanahelinilti kuulostava toiminta merkitsi lapsekkaan
innostuksen savyttimdid aineiston uudelleenlukemista virikyndt kidessi.
Aina se ensimmaiseksi valittu analyysitapa ei olekaan se paras ja tehokkain,
vaan analyysia kannattaa kokeilla muillakin tavoin. Eri analyysitapojen kokei-
luja vertailu auttavat tutkijaa toisinaan hahmottamaan paremmin esimerkiksi
kehyskertomusten varioinnin vaikutukset. My6s muiden tekemien valintojen

pohtiminen voi joskus toimia sopivana sytykkeena junnaavalle prosessille:
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Kun olin kablannut tekstidni virikynit kédessi ilmauksien yleisyytti las-
kien, kohtasin seuraavan haasteen: tiesin nyt misti aineistossani pubuttiin,
mutta miti seuraavaksi? Yksittiisten havaintojen syventiminen tieteelli-
seksi tekstiksi tuotti minulle hankaluuksia ja sai minut pakoilemaan koko
kirjoitusprosessia. (—-) Jitin oman tutkimukseni hetkeksi tanolle ja aloin
Iukea muiden tutkimuksia. Timd oli oiva ratkaisu: sain hyodyllisti etdisyyt-
td omaan ajatteluuni, joka tdssi vaiheessa tuntui kiertivin samaa vanhaa
rataa. Toisten tekemien ratkaisujen pohtiminen ja analysointi olivat juuri
sopiva potku takalistolle palata kirjoittamaan.
Elaytymismenetelmiaineistolle on tyypillistd, ettd se avaa tutkijalle tiysin
uusia nikokulmia tutkittavaan asiaan, tutkija ikdan kuin saa enemmin kuin
pyytdd. Toisaalta aineisto ei koskaan anna ilmaiseksi mitdin, vaan analyysi
vaatii tutkijalta aktiivista ty6td ja halua kaivautua syvemmalle.
Kirjoitusprosessini ja aineistonanalyysini kehimiisesti edetessi aloin tutkia
aineistoani myos siitd nakokulmasta, mitd siiti puuttui tai mitd se ei kerto-
nut. Nimd havainnot olivat yhti mielenkiintoisia ja tirkeiti kuin varsinai-
set, suoraan aineistosta tehdyt piditelmiit.

Tulosten esittiminen ja pohdinta

Huolella tehtyi aineiston analyysii (ja/tai tulkintaa; analyysin ja tulkinnan
erottaminen tai erottamattomuus on kvalitatiivisen tutkimuksen pitkaaikai-
sia peruskysymyksii, johon ei ole selkedi vastausta) seuraa tulosten esittely ja
pohdinta: tehty analyysi ja havainnot sidotaan teoriaan seka vastataan tutki-
muksen alussa tehtyihin tutkimuskysymyksiin.

Elaytymismenetelmille ominaisesti tuloksissa nostetaan esiin my®s variaa-
tion vaikutus kehyskertomuksille, eli pohditaan sitd, millainen vaikutus tyton
tavallisuudella ja epatavallisuudella oli saatuihin kertomuksiin. Tytt6 tuollai-
nen -tutkimuksessa variaatio nakyi erityisesti tyttdyteen liitettdvissa ominai-
suuksissa.

Tulosten esittelytapoja on monia. Voidaan kiyttdd informatiivista kuvaa
tai taulukkoa, jota katsomalla lukijalle selvidi tirkeimmit tutkimustulokset
tiivistetyssi muodossa. Kuvien pitdisi kuitenkin toimia ilman suurta tarvetta
niiden avaamiselle leipdtekstissd. Toisin sanoen kuvioiden pitaisi tuoda lisdar-

voa tekstille, mutta olla myds itsessain ymmarrettavid ja informatiivisia. Ku-
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vioiden kayttod tulee siis kiyttad perustellusti. Tytto tuollainen-artikkelissa
paadyttiin ratkaisuun, jossa tulososiossa on kaksi kuviota. Ensimmiinen ku-
vio esittelee aineiston jakautumista kehyskertomusversioittain sekd antaa lu-
kijalle kasityksen kuinka paljon tyttdyteen liittyvid eri ilmaisuja on ylipdansa
kiytetty. Toinen kuvio esittelee tyttojen kirjoituksista konstruoidut erilaiset
tyypit: epatavallisen ja tavallisen tyton tyyppikuvaukset.

Kuvioiden lisaksi tuloksia voi esitelld aineistositaattien kautta ja niiden
kiyttoon liittyy sama ohje kuin kuvioiden kiytt66n: harkiten ja perustellusti.
Suorat aineistolainaukset tarjoavat lukijalle mahdollisuuden kurkistaa kirjoit-
tajien kdyttdmiin kieleen ja puhetapoihin seki kirjoittajan itsensd tekemiin
tulkintoihin. Aineistositaatit toimivat esimerkkeind aineistosta tai tietynlai-
sina tekstuaalisina korostuskeinoina varsinaisen tutkimustulosten esittelyn
lomassa. Aineistositaatteja ei tulisi kuitenkaan kayttii lifan loyhin perustein,
jottei tulosten esittelysta tulisi vain perittdisten aineistositaattien luetteloin-
tia.

Aineistositaatteja kdyttdessiin tutkija joutuu pohtimaan tunnisteiden
kiyttoa. Tunnisteiden kéytto aineistolainauksissa on aina tapauskohtaista,
kuten timinkin teoksen artikkelit osoittavat: joissain on kiytetty, toisissa ji-
tetty pois. Tunnisteiden kiyttod puoltaa tutkimuksen lipinikyvyyden perus-
telut: lukija voi seurata tutkijan tekstissian tekemiad aineiston kiyttoa ja tehdid
paitelmia aineiston laadusta ja edustavuudesta. Yhtilailla 16ytyy perusteluita
tunnisteiden pois jattdmiselle: eldytymismenetelmaaineistot ovat usein pienia,
jolloin voi olla vaarana, ettd tutkimukseen osallistujat ovat tekstikatkelmien
perustella jiljitettdvissd, talloin on perustelua jittdd tunnisteet pois tutkitta-
vien anonymiteetin suojelemiseksi. Tunnisteiden kiyttoa tulee siis pohtia sekd
tutkimuksen uskottavuuden ettd tutkittavien henkildllisyyden suojaamisen
nakokulmasta.

Aineistositaattien tunnisteiden kéytto on vain yksi asia, jolla tutkija voi
turvata tutkittaviensa anonymiteetin sdilymisen. Kuvaillessaan aineistoaan
ja sen keruuta tutkija kertoo mistd aineisto on keritty. T4ssd kohtaa on hyva
kdyttad riittavin laveita ilmaisuja, kuten “eteld-suomalainen koulu” tai "keski-

suuri kaupunki”. Tutkittaessa esimerkiksi vihemmistéryhmii pienelld paik-
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kakunnalla, voisi tutkittavien henkiléllisyyden paljastumisen riski olla suuri,
mikali mainittaisiin ko. paikkakunta nimelta.

Lipi koko tutkimuksenteon prosessin tutkijan tulisi sdilyttad kriittinen
ajattelu. Erityisen tdrkedd timd on aineiston analyysissd ja tulosten esittd-
misessd: mitd voin oikeastaan sanoa aineistostani? Tutkijan tulisi tarkastella
kriittisesti omaa toimintaansa mutta myos aineistoaan. Esimerkiksi tutkit-
taessa paljon tunteita herdttavaa Tamperes-prosessia on todennikoistd, ettd
vastaajaksi valikoituvat sellaiset ihmiset, jotka ovat tyytymattomia prosessiin.
Niin ollen aineistoksi valikoituu jo lihtokohtaisesti kriittisesti suhtautuvat
ihmiset. Tdmi on asia, joka tutkijan tulee avata tekstissaan nikyviksi. Tut-
kimusprosessin lipinikyviksi tekemisen lisiksi tutkijan tulisi tarkastella ai-
neistoaan kriittisesti: mita se ei kerro, mita ei 16ydetty? Nima seikat ovat yhta
kiinnostavia kuin varsinaiset tutkimustulokset ja niiden pohtiminen osoittaa
tutkijan kyvyn tulkita aineistoaan monipuolisesti.

Tiissi tyovaiheessa pohdin myds paljon tutkijan asemaa ja roolia. Jo aineis-

tonanalyysid tehdessani olin joutunut myontimddn itselleni, etti vaikka tut-

kijalla on, ja tulisi olla, vakaa pyrkimys objektiivisuuteen, on hinen myjs

myonnettiva, etti loppujen lopuksi tutkimus on hinen tekemddinsi tulkin-

taa. Objektiivista totuutta sinillidn ei ole olemassakaan.
Tutkijan etitkkaan kuuluu edelld kuvatun aineiston kriittisen tarkastelun li-
siksi oman asemansa ja omien lihtokohtien tunnistaminen. Jokaisella tutki-
jalla on joku intressi omaan tutkimusaiheeseensa, jopa vahva mielipide asiasta.
Nimi seikat on tirkedd tiedostaa, jotta voi pyrkid edes jonkinasteiseen objek-
tiivisuuteen olkoonkin, ettd tutkimus on aina tutkijan oma kertomus, tarina,
tiynna tutkijan omia valintoja, toivottavasti suhteellisen selkedsti auki kirjoi-
tettuna ja reflektoituna. Niin on my6s eldytymismenetelmin kohdalla. Siita

huolimatta — ja juuri siksi — menetelmidi kannattaa kiyteaa.
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Systemaattinen kirjallisuushaku

Jari Eskola & Ilona Nikanto & Anna Wallin

Johdanto

Elaytymismenetelmin soveltaminen Suomessa alkoi sosiaalipsykologian op-
piaineessa Tampereen yliopistossa Antti Eskolan johdolla keviilld 1982 (esim.
Eskola 1989). Alun kokeilujen jilkeen menetelmi oli hautautumassa joskus ko-
keilluksi harvinaisuudeksi, kunnes vuonna 1990 Jari Eskola ja Juha Suoranta
(esim. 1992) aloittivat menetelmin systemaattisen kehitystyon osana laajem-
paa laadullisen aineiston analyysin kehittimisprojektia.

Ensimmiinen yritys koota yhteen menetelmian kiyttod ilmestyi vuonna
1991 ensimmiisen eldytymismenetelmiaoppaan Eliytymismenetelmdin kiytti
sosiaalitutkimuksessa — tekninen opas aloittelijoille (Eskola 1991a) yhteydessa,
mutta katsaus (Eskola 1991b) oli varsin episystemaattinen. Vakavampi - tai ai-
nakin systemaattisempi — yritys eldytymismenetelman kayton kartoittamisek-
si tehtiin kuusi vuotta myohemmin. Silloiseen Eldytymismenetelmdioppaaseen
(Eskola 1997a), jonka loppuun kaluttuja kirjastokappaleita nikee joskus vie-
likin opiskelijoilla, sisiltyi luku nimeltiin Kehyskertomuksia (Eskola 1997b).
Aineisto ei ollut tdysin kattava, mutta sisilsi suurimman osan sithen mennessa
tehdyistd elaytymismenetelmitutkimuksista ja opinniytteisti. Tutkimusai-

heet oli jacttu seitsemdin luokkaan: tulevaisuus, alkoholi ja terveys, arki &
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elimd, opiskelu ja opetus, urheilu, teoria sekd organisaatio ja sen kehittiminen.
Luokitus oli siis mita tyypillisin aineistoldhtoinen kartoitus ja kuvastaa hyvin
sitd, kuinka menetelmin kaytto pelkistyi siita kiinnostuneiden henkiloiden
omiin tutkimusintresseihin. Menetelmin kehitystyon systemaattisuus kes-
kittyi kehyskertomusten periaatteiden muokkaamiseen ja analyysitapoihin, ei
substanssikokeiluihin.

Edelliset katsaukset perustuivat siihen, ettd tuohon aikaan menetelmin
kiyttdd pystyi seuraamaan suhteellisen hyvin lukemalla ja toki jonkinlaisia
hakuja tekemilld. Ensimmaiinen vakavasti otettava katsaus menetelmin kayt-
to0n tehtiin vasta vuonna 2014 Anna Wallinin johdolla (Wallin, Helenius,
Saaranen-Kauppinen & Eskola 2015). Mukana oli tillin 270 tutkimusta vuo-
silta 1991-2014. Katsauksessa keskityttiin tarkastelemaan menetelmin kay-
ton yleistymistd seka sitd, milla tieteenaloilla ja missd konteksteissa menetel-
mai on kaytetty.

Tdmin katsauksen — tai paremminkin systemaattisen kirjallisuushaun
— tarkoituksena on muodostaa tietovaranto vuosien 2000—2017 eliytymis-
menetelmitutkimuksista ja selvittdd kuinka tutkimusaineistojen koko on
vaihdellut sekd millaisia kohderyhmii eldaytymismenetelmalld on yleisimmin
tutkittu. Haun systemaattisuus tarkoittaa tissa yhteydessd erityisesti sitd, ettd
aineisto on pyritty keridamain mahdollisimman systemaattisesti tiettyja kri-
teereja noudattaen. Katsaus muodostaa erddnlaisen perusaineiston, ja edelli-
sistd katsauksista poiketen lahtokohdaksi otettiin aineiston laajempi erittely
taulukkomuodossa. Liitteend olevasta taulukosta 16ytyy esimerkiksi kaikki
kiytetyt kehyskertomusvariantit siltd osin kuin ne olivat 16ydettavissa. Aineis-
to mahdollistaa siis vaikkapa erilaisiin kehyskertomuksiin tutustumisen omaa

tutkimusta suunniteltaessa.

Tiedonhaun toteutus
Tiedonhaku toteutettiin huhti- ja toukokuussa 2018 kiyttien Andor-,
Scholar-, Tampub- ja Theseus-tietokantoja. Tiedonhaku suoritettiin’ ha-

! Aineiston kerdsivit Tampereen yliopiston kasvatustieteiden — tiedekunnassa

KASSM3-kurssilla Heli Karjalainen, Sanna Kaukinen, Anette Mansikka-aho, Pauliina
Puikkonen, Pia-Christina Roth, Fia-Maria Savolainen ja Noora Silfversten.
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kusanoilla “eliytymismenetelmad”, “the method of empathy-based stories”,
“empathy-based method” seki “passive role-playing”. Haku suoritettiin avoi-
mella haulla, kohdistettuna kaikkiin sanoihin ja se toteutettiin vuosi kerral-
laan tarkastellen, alkaen vuodesta 2000. Hakuun sisillytettiin viitoskirjat,
pro gradu -tyot, kotimaiset sekd kansainviliset artikkelit sekd ammattikorkea-
koulujen opinndytetyot. Hakujen sisallyttamisen valintakriteereinid oli, ettd
tutkimuksista oli saatavilla kokotekstit sihkoisessi muodossa ja ettd niissa oli
otettu huomioon menetelmille ominainen kehyskertomuksen variaatio, eli
kehyskertomusversioita oli vihintdan kaksi. Hakujen tuloksissa oli myos tut-
kimuksia, jotka oli nimetty eldytymismenetelmitutkimuksiksi, mutta niistd
puuttui menetelmille ominainen variaatio, joten ne jatettiin aineistosta pois.
Julkaistuista tutkimuksista ja tutkielmista kirjattiin ylos tekiji(t), julkaisu-
vuosi, tydn otsikko, tutkimuspaikka, julkaisutyyppi (K: kansainvilinen artik-
keli, V: viitoskirja, A: kotimainen artikkeli, G: gradu, T: amk-tutkielma, M:
muu), piitutkimusongelmat, aineiston koko® ja tutkimuksen kohderyhmi,
kiytetyt kehyskertomukset seki linkki tutkimukseen. Niiden tekijoiden poh-
jalta kaikki tunnistetut 260 eldytymismenelmitutkimusta koottiin yhteen
erilliseen Excel-taulukkoon’. Tillainen menettely arvioitiin kaytinnollisim-

miksi ajatellen aineiston mahdollisia tulevia kayttajia.

Eldytymismenetelmiaineistojen koko ja kohderyhmit

Vuosina 2000—2017 tehdyissi eldaytymismenetelmitutkimuksissa tutkimusai-
neistojen koko on vaihdellut yli kolmestasadasta kertomuksesta kolmen vas-
taajan tarinoihin. Laajimmat, useita satoja kertomuksia kisittavit aineistot on
keritty usecampaa kuin kahta kehyskertomusversiota kayttimilli. Enimmil-
ladn on kidytetty periti kymmenta eri kehyskertomusversiota.

Tyypillisempai on kuitenkin kahden kehyskertomuksen kaytto: 7o pro-
senttia kaikista timidn katsauksen eldytymismenetelmitutkimuksista muo-

dostuivat kahden kehyskertomuksen perusteella. Keskimdirdinen aineiston

Padsiantoisesti vastausten maari, mutta jossain tapauksissa tima oli ymmirretty vas-
taajien miiriksi (luvut eroavat toisistaan jos samat vastaajat olivat vastanneet uscampaan
kehyskertomukseen).

*  Taulukko on luettavissa htep://urn.fi/ URN:ISBN:978-952-03-0908-4
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koko oli 43 tarinaa. Pienimmit aineistot kisittelivat hyvin marginaalisia ryh-
mid, kuten avohuollossa olevia tai sukulaissijaisperheissi asuvia nuoria, jonka
vuoksi aineistotkin olivat ymmarrettivisti pienia.

Elaytymismenetelmdd on kiytetty eniten kasvatus- ja sosiaalitieteissd
(Wallin ym. 2014), mutta sen kiyttd on vihitellen levinnyt myds muille tie-
teenaloille. Kasvatus- ja sosiaalitieteiden painotus nikyy luonnollisesti myos
kohderyhmin osalta. Opiskelijat olivat selkeisti tutkituin kohderyhmi (54 %),
periti yli puolet kaikista eliytymismenetelmilli tehdyistd tutkimuksista kisit-
teli eri-ikiisid opiskelijoita. Seuraavaksi eniten tutkitut kohderyhmit olivat so-
siaali- ja hoitoalan tydntekijit (14 %) scki opettajat (9 %). Kasvatus- ja sosiaa-
lialan tutkimukset ovat kisitelleet muun muassa oppilaiden luontosuhdetta,
kouluhyvinvointia, seksuaalikasvatusta ja kiusaamista. Korkeakouluopiskeli-
joita kasitelleet tutkimukset ovat pohtineet muun muassa opiskelijoiden val-
mistumista, opintojen aikaista tukea seka litkunta-aktiivisuutta. Sosiaali- ja
hoitoalaan painottuncet tutkimukset ovat puolestaan tarkastelleet esimerkik-
si lastensuojeluun tai paihdetyohon liittyvia kysymyksid. Kasvatus- ja sosiaa-
lialan ulkopuolisten aiheiden kirjo on huomattavasti laajempi: kahden vuosi-
kymmenen aikana eldytymismenetelmai on kaytetty esimerkiksi tutkittaessa
ikddntyvien nikemyksid hyvistd ateriasta sekd vaikkapa laittomia suurpeto-

kaatoja kisittelevissd tutkimuksessa.

Taulukko 1. Eléytymismenetelméllé tehdyn tutkimuksen kohderyhmét

Kohderyhma Kpl %
Opiskelijat 140 54
Sosiaali- ja hoitoalan tyontekijat 36 14
Opettajat 23 9
Tyéntekijat 17 6
Kuluttajat ja asiakkaat 15 6
Vanhemmat 3
Koulutuksiin osallistujat 3
Muut 14 5
Yhteensa 261 100
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Miti seuraavaksi?

Tdmin projektin keskeinen tehtiva oli koota timédn vuosituhannen suoma-
laiset sekd harvat ulkomaiset eldytymismenetelmitutkimukset yhteen erdian-
laiseksi tietovarannoksi, jota voidaan hyodyntia sekd oman tutkimuksen
suunnittelussa ettd aineiston jatkojalostuksessa. Téssd yhteydessi aineistoa
tarkasteltiin tarkemmin ainoastaan aineiston koon ja tutkimuksen kohderyh-
mién osalta, mutta aineisto tarjoaa hyvin monenlaisia jatkotutkimusaiheita,
jotka voidaan jaotella esimerkiksi neljain kohtaan:

1) Miten eliytymismenetelmi on ymmdrretty ja miten siti on kdiyterty?

Millaisia kehyskertomukset ovat olleet ja miten elaytymismenetelmdiin pe-
rusideaa, eli kehyskertomuksen variointia, on sovellettu?

2) Miten eliytymismenetelmaiaineistoja on analysoitu? Kuinka sibkiinen
aineistonkeruu on vaikuttanut vastausten luonteeseen Ja pituuteen? Mi-
ten sattumanvaraisia aineistot ovat? Miten e[dytymixmenetelmdn perusi-
deaa, eli variaatiota, on hyodynnetty analyysissi, vai onko siti muistettu
tai osattu hyodyntii?

3) Millaisia aiheita menetelmilli on tutkittu?
4) Miten eliytymismenetelmain kiytti on levinnyt ja vaihdellut eri aikoina?

Oletettavastikin yksittdiset toimijat tai ryhmit (kuten EskolaMEBS-ryhmiit)
ovat vaikuttaneet menetelmin kiyttd6n samoin kuin se, ettd menetelmii on
hy6dynnetty laajasti kahdessa suositussa laadullisen tutkimuksen oppikirjassa
(Eskola & Suoranta 1998; Saaranen-Kauppinen & Puusnickka 2016). Viime
aikoina elaytymismenetelmai on esitelty myos kansainvilisille markkinoille
(esim. Wallin, Koro-Ljungberg & Eskola 2018).
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Yhteiskunta on jatkuvassa muutoksessa. Puhutaan tyon muutoksesta,
rapautuvasta demokratiasta ja kiihtyvasta globaalisaatiosta. Olisi naivia
ajatella, etteivat yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset vaikuttaisi
myo0s kasvatukseen. Teos tarkastelee kasvatuksen muutosta sen
moninaisella kentdlla: miten vaikkapa laaja-alaisuus tai toiminnallinen
opetus ovat muuttaneet kouluopetusta tai miten yhteisollinen
tyokulttuuri nayttaytyy lukiossa. Teos tarjoaa nakékulman muun
muassa siihen, miten lapset kokevat uutisten vakivaltakertomusten
hahmot tai miten tyto6t rakentavat kertomuksissaan tyttoytta. Lisaksi
muutosta pohditaan mm. korkeakoulujen muutosjohtamisen,
erityisopettajien ja ammatillisten opettajaopiskelijoiden kokemusten
seka kasvatustieteen tiedekunnan nakékulmasta.

Kaikkia edella kuvattuja artikkeleita yhdistaa kasvatuksen muutoksen
tarkastelun ohella myos metodologinen yhteys: kaikkien artikkelien
aineisto on keratty eldytymismenetelmaa kayttien. Teos osoittaa,
kuinka monikadyttoisestda menetelmasta on kyse: se sopii yhtalailla
lasten kasitysten tutkimiseen kuin kokonaisen organisaatiomuutoksen
tarkasteluun ja sen avulla voidaan tarttua tarvittaessa nopeastikin
ajankohtaisiin teemoihin.

Teos esittelee paitsi menetelmalla tehtyja kaytannon tutkimuksia,
tarjoaa myos kayttoohjeen menetelmaan vasta tutustuvalle

tutkijalle. Teos esittelee elaytymismenetelman hyvia kaytantoja seka
systemaattisen kirjallisuuskatsauksen elaytymismenetelman kaytosta.
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