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1 Tasa-arvo,
koulutustutkimuksen
merkitys ja "totuuden
jalkeinen maailma”: johdanto

Taman kirjamme aiheena on ” Eriarvoistuva maailma— tasa-arvois-
tava koulu?” Tasa-arvoa tavoittelevassa yhteiskunnassa koulu-
tusmahdollisuudet ovat mahdollisimman riippumattomat ihmisen
taustasta. Tasa-arvon kisite liittyy kiintedsti demokratiaan, joka
tarkoittaa vallan ja vallankdyttomahdollisuuksien jakautumista
suhteellisen tasaisesti vdeston keskuudessa. Sen vastakohtana voi-
daan pitdd harvainvaltaa, oligarkiaa, jossa vain pienelld vihem-
mistolld on oikeus vallankédyttoon. Sana demokratia on perdisin
muinaiskreikkalaisesta sanasta demokratia (dnpoxoartia). Tama
tarkoittaa kirjaimellisesti suomennettuna kansanvaltaa. Sana on
muodostettu alkuosasta demos (dnpog) eli kansa tai vikijoukko
tai useat ja kratos (kpatog) eli komento tai valta. Englanninkieli-
sessi kirjallisuudessa demokratia-sana esiintyi ensimméisen kerran
1574. Latinankielisistd teksteistd varhaisimmat maininnat on 16y-
dettdvissd jo 1200-luvulta. (Rinne 2011, 13.)

Demokratian historia on pitkd, mutkikas ja kivulias. Vanhas-
sa orjayhteiskunnassa orjat olivat isdntiensa omaisuutta, eikd sen



paremmin demokratiasta kuin vapaudesta voitu puhua kuin “va-
paiden miesten” yhteydessid. Myos koulutus oli vain vapaiden
miesten oikeus. Feodaaliyhteiskunnassa feodaaliherrat omistivat
orjansa ja viakensd. Sddtyldisyhteiskunnassa vain sddtyjen edusta-
jilla eli aatelistolla, papistolla, porvaristolla ja talonpojilla oli oi-
keus osallistua yhteiseen valtiolliseen ja kunnalliseen paatdksen-
tekoon varallisuutensa mukaan. Téllainen oli tilanne Suomessakin
aina 1800-luvun loppupuolelle asti. (Rinne 2011, 13.)

Mahdollisuuksien tasa-arvolla (equality of opportunities) tar-
koitetaan ajatusta, jonka mukaan kaikille ihmisille tulisi taata mah-
dollisimman tasavertaiset lahtokohdat tavoitella omaa hyvaansa
yhteiskunnassa ja eldmaéssd. Tasa-arvon katsotaan toteutuvan eri
tavoin erilaisissa yhteiskunnissa, ja useimmat katsovat sen toteu-
tuvan parhaiten niin sanotussa hyvinvointiyhteiskunnassa. T4llai-
sessa yhteiskunnassa pyritddn edistiméidn mahdollisuuksien tasa-
arvoa koulutuksen tasa-arvon lisddmiselld. Maksuttomalla koulu-
tuksella pyritddan takaamaan myos koyhien ja marginaalissa ela-
vien perheiden lapsille mahdollisuudet mahdollisimman korkeaan
koulutukseen ja sen tuottamaan hyvaidn. Tasa-arvoa tavoittele-
va yhteiskunta pyrkii takaamaan kaikille varallisuudesta, etnises-
td alkuperistd, sukupuolesta tai asuinalueesta riippumatta yhtélai-
set mahdollisuudet edetd koulutusurillaan ja yhteiskunnan status-
rakenteissa. (Rinne 2011, 14.)

Hyvinvointivaltion kehittyminen on ollut osa Euroopan moder-
nisoitumisen historiaa. Moderni valtio on 1700-luvulta alkaen ke-
hittynyt neljdssd vaiheessa. Ensimmdistd vaihetta voidaan kutsua
veronkanto- ja sotilasvaltioksi, toista kansallisvaltioksi, kolmatta
demokraattiseen vallankéyttoon perustuvaksi valtioksi ja neljatta
vaihetta ”sosiaaliseen kansalaisuuteen” perustuvaksi hyvinvointi-
valtioksi. Neljannessd vaiheessa pyritddn siihen, ettd kaikilla kan-
salaisilla on poliittisten oikeuksien ja vapauksien ohella yhtalédiset
sosiaaliset oikeudet ja etuudet. (Rokkan 1970.)

Yhtend hyvinvointivaltion ideaalityyppind on pidetty erityista
pohjoismaista hyvinvointivaltiomallia, johon my6s Suomi kiinnit-
tyy. Palvelut ja tulonsiirrot ulottuvat tdssd mallissa kaikille kansa-
laisille sosiaalisten oikeuksien universaalin periaatteen mukaisesti
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(Jokinen & Saaristo 2002, 122-123). Ne ovat julkisen vallan tuot-
tamia, ja niiden taso on yleensd korkea. Yksityisen terveydenhoi-
don, vakuutusturvan ja erityisesti yksityisen koulutuksen osuus on
marginaalinen. Pohjoismainen malli luotiin ja toteutettiin voimak-
kaalla julkisen vallan panostuksella ja laajan puolueiden, yritysten
ja tyomarkkinajarjestojen konsensuksen vallitessa erityisesti so-
tien jalkeisessd Pohjolassa. Mallin perustana myos Suomessa on ol-
lut laaja tyohon osallistuminen, suhteellisen alhainen tyottomyys
ja kattava hyvinvointipolitiikka, jossa valtion rooli on keskeinen
(Kosonen 1998, 37; Rinne & Antikainen 2010; Rinne 2011). Hy-
vinvointivaltiota voidaankin pitda juuri Pohjoismaiden yhtena tar
keimpédné panoksena ja osuutena koko 1900-luvun maailmanhis-
toriassa. (Hentild, Krozl & Pulma 2002, 311; Rinne & Antikainen
2010.)

John Rawlsin (1988) laajalti tunnettu oikeudenmukaisuusteoria
on ohittamaton ldhtokohta pohdittaessa syvemmin tasa-arvon ja
demokratian ongelmaa. Rawls ei tyydy tavanomaiseen ajatukseen
mahdollisuuksien tasa-arvosta (equality), vaan korostaa syvem-
paa ”oikeudenmukaisuuden” (justice; equity) periaatetta. Han ko-
rostaa ndkemyksissddn kaikkien ihmisten yhtéldistd ihmisarvoa ja
etujen tasa-arvoista jakautumista. Rawlsin vastaus kaikkialla vallit-
sevaan “tasauksen ja tehokkuuden ristiriitaan” on ”“minimin mak-
simointi” ja hdnen lanseeraamansa ”eroperiaate”, jonka mukaan
eriarvoisuus on hyvaksyttavissd pddosin vain silloin, jos se paran-
taa huonoimmassa asemassa olevien olosuhteita. (Ks. Helne ym.
2003, 216; Rinne 2011.)

Hyvinvointivaltion taustalla olevan peruskasityksen mukaan
sosiaaliset ongelmat ndhdédin yhteiskunnallisesti ja historiallises-
ti tuotettuina ja yhteisesti ratkaistavissa olevina. Kehittyneen mo-
dernin hyvinvointivaltion tavoitteena on ollut tarjota kansalaisil-
le kohtuullinen toimeentulo ja tasa-arvoistaa ja oikeudenmukais-
taa eldmisen ehtoja kaikilla alueilla ja tasoilla (ks. Jokinen & Saa-
risto 2002, 113). Hyvinvointivaltion kehitys on Suomessa myotail-
lyt kansainvélistd kehitystd. 1950-luvulta ldhtien syntyivit kansan-
elakelaki, sairausvakuutus ja tyoeldkejarjestelméa. Erityisen rajus-
ti kasvoi julkinen sektori 1960- ja 70-luvuilla. Hyvinvointivaltiota
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rakennettiin muun muassa terveyskeskusten ja peruskoulujen voi-
min ja korkeakouluverkostoakin alueellistettiin mééaritietoisesti.
(Jokinen & Saaristo 2002, 130-131; Rinne 2011.)

Kuten Raija Julkunen (2001, 11) toteaa, oli 1980-luku se kes-
keinen vedenjakaja, josta ldhtien teollisuusmaissa on siirrytty hy-
vinvointiyhteiskunnasta poispdin; rajoittamaan julkisten ja erito-
ten sosiaalimenojen kasvua. “Hyvinvointivaltion politiikassa on
siirrytty kasvusta karsinnan, rajoittamisen ja sopeuttamisen ai-
kaan” (Rinne 2011, 16). Myos koulutuspolitiikan kentédssd on siir-
rytty kohti uusliberalistista koulutuspolitiikkaa, jossa vanhat kou-
lutuksellisen tasa-arvon lisddmisen pyrkimykset ovat saaneet an-
taa periksi koulutuksen tehostamispaineille ja kasvavalle kilpailul-
le niin oppilaiden ja opiskelijoiden kuin koulujen valilla. Julkinen
valta on ikddn kuin siirtynyt taaemmas koulutuksen piddohjaajan
paikalta ja antanut tilaa koulutusmarkkinoiden vapaammalle toi-
minnalle sekd muun muassa perheiden vapaalle kouluvalinnalle.
(Rinne 2011.)

Tamén kirjan artikkelit tuovat esiin eriarvoistavia makro- ja
mikrotason koulutuspoliittisia kdytantoja tai rakenteita Suomessa
tai Suomea kansainvilisesti verraten. Naitd kaytinteitd ja rakentei-
ta tarkastelemalla saadaan nakyviksi niitd tekijoitd ja prosesseja,
jotka ovat tuottaneet tai tuottamassa siroja koulutukselliseen tasa-
arvoon ja sen kautta hyvinvointivaltiolliseen kehitykseen.

* %k

Samalla kun uusliberalistinen koulutuspolitiikka on edennyt, ovat
my0Os populistiset poliittiset ndkemykset voimistuneet ja Kkysy-
mykset “totuudesta” asettuneet uusiin kehyksiin. Vuoden 2016
Kasvatustieteen piivien alla maailmaa kohisuttivat muun muassa
Ison-Britannian Brexit-ddnestys sekd Donald Trumpin valinta Yh-
dysvaltain presidentiksi. Monet politiikantutkijat viittdvit, ettd
olemme ajautuneet ’totuudenjilkeiseen” tai “tosiasioiden jalkei-
seen” maailmaan (a ‘post-truth’ or ‘post-fact’ world). Niin Euroo-
passa kuin USAssa on esiin noussut uudenlainen ajatusmalli, jossa
ei ole niin valid silld, mitd sanomme, kunhan se miellyttda kuuli-
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joita ja lukijoita. Ei ole niin vélid, onko sanomamme totta vai ei,
tai perustuuko se tosiasioihin vai ei. Tdmé poliittinen ajattelumalli
on uhmaamassa koko liberaalia ajattelua ja mahdollisuutta argu-
mentoida totuudenmukaisesti tieteellisiin tosiasioihin nojaten. Se
on hdivyttamassd tutkimuksen ja tieteellisen tiedon arvovaltaa ja
alistamassa yliopistot poliittisten intohimojen ja lupausten kielelle.
”Totuudenjilkeinen maailma” ei perustu sille, ettd poliitikot valtta-
mattd tietoisesti valehtelisivat, vaan sille, ettd totuudellisten ja val-
heellisten véittdmien ero lakkaa olemasta. Tosiasioiden tarkistami-
nen ja todisteiden tuottaminen jadvit varjoon ja onttojen lupaus-
ten ja vairin tiedon voima on kasvanut. (Normand 2016; Peters
2017; Gorur 2017; Rinne & Normand 2017).

Kuten Helsingin Sanomien paatoimittaja Ville Simila 28.8.2016
kirjoitti selkokielella:

"Totuudenjalkeisesta politiikasta eli post-truth politicsista on puhut-
tu kesan mittaan Yhdysvalloissa ja Britanniassa. Termilla tarkoite-
taan, etta tosiasiat ovat menettaneet merkityksensa politilkassa.
Ohi ajoivat mielipiteet ja tunne. Britannian eroa EU:sta ajettiin ha-
peamattomilla valheilla, ja Donald Trump eteni Yhdysvalloissa pre-
sidenttiehdokkaaksi osoittamalla poikkeuksellista tietamattomyytta
alkeellisistakin asioista. Allistyttavaa kylla, iimiselva valehtelu kam-
panjoinnissa ei heikentanyt Trumpin tai brexitin suosiota lainkaan.
Kansa ei kaivannut tosiasioita vaan kiihotusta. Mielipiteethan oli jo
valittu.” (Simila 2016.)

Ajatusmalli, jossa tosiasioilla ei ole niin vilid, heikentdd koulutuk-
sen merkitystd ja saattaa kyseenalaiseksi koko koulutuslaitoksen
toiminnan. Koulutuksen perimmaiinen tehtédvahan on sivistdd ihmi-
sid ja ihmiskuntaa ja rakentaa totuudellisiin, koherentteihin ja pit-
kajanteisesti tutkittuihin tietoihin perustuvaa maailmankuvaa sekd
tasa-arvoon ja oikeudenmukaisuuteen perustuvaa kasitystd maail-
masta.

Useat tekijidt vaientavat tutkimukseen ja sen todentamaan to-
tuuteen perustuvan ddnen voimaa. Ne omaksuvat jalkitotuudel-
lisen maailman olettamuksia, jotka ovat lukijoiden ja kuulijoi-
den sekd dédnestdjien mieleen ja kohdentavat vihittelevit lausun-
tonsa eritoten kriittisen koulutussosiologian ja koulutuspoliittisen
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tutkimuksen ja tutkimustulosten suuntaan. Niiden apuna on yhé
laajempi leegio yksityisid ei-valtiollisia instituutioita — ajatushau-
tomoja, konsulttiyrityksi4 ja liikeyrityksid — jotka pyrkivit delegiti-
moimaan ennen muuta tieteellisen asiantuntijuuden ja sen tuotta-
mat tosiasiat sekéd esittavit niiden tilalle lyhytaikaisia ja utilitaris-
tisia, hyotytavoitteisia ratkaisuehdotuksiaan politiikantekijoille ja
paattdjille. (Ball 2012; Rinne & Normand 2017.)

On aika palata totuuteen. Kuten Aikuiskasvatus-lehden péatoi-
mittaja Heikki Silvennoinen (2017, 82) kirjoittaa padkirjoitukses-
saan: “Populismi eldd yksikertaisuuksista ja ymmartiméattomyy-
destd. Faktat ja mielipiteet sekoittuvat. Aivan kuten omat mieli-
piteensd, jokaisen tulisi saada pitdd omat faktansa”. Ja varmem-
maksi vakuudeksi Silvennoinen siteeraa vield Helsingin yliopis-
ton kosmologian professori Kari Enqvistid tdimédn YLEn kolumnista
4.4.2017 (Silvennoinen 2017, 82):

”Jokaisella on oma tarinansa, postmodernit filosofit saarnasivat
opettaessaan meita suvaitsevaisiksi. Jokaisen tarina on samanar-
voinen, he selittivat, ja media on ottanut tasta ilon irti julkaisemalla
kritiikittd hopotarinoita vain myyntiaan lisatakseen. Mutta nyt suvait-
sevaisuus saa riittaa, silla olemme nahneet, mihin se johtaa. Tontut
ovat palanneet takaisin ja johtavat kansakuntia Turkista Yhdysval-
toihin ... Nyt on tullut aika kaikkien kunnon kansalaisten astua esiin
ja sanoa: Totuudella on valia. Totuus ei ole kauppatavaraa ja kasite
"vaihtoehtoinen totuus” on mieleton.”

Keskeisid syitd tieteen ja tutkimustiedon aseman keikuttamiselle
voidaan eritelld useita. Nditd ovat ainakin se, ettd (Silvennoinen
2017):

1. Populistiset liikkeet pyrkivat lakaisemaan maton alle epamiel-
lyttavat totuudet ja niiden monimutkaiset tieteelliset selitykset.

2. Talouskeskeinen ajattelu ja talouskasvu ovat nyky-yhteiskunnan
kyselemattomia keskeisia arvoja, eika niita arvostelevia nake-
myksia yksinkertaisesti suvaita, vaikka ne perustuisivat kuinka-
kin tosiin tutkimustuloksiin ja tieteellisiin faktoihin.

3. Autoritaarisen politiikan nousu ei salli tieteen ja tutkimuksen
autonomiaa ja vapautta. Turkki, Unkari, Puola, Venaja ja Yhdys-
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vallat ovat monien muiden maiden kanssa tasta hyvia esimerk-
keja. Eika Suomestakaan nykyisen Sipilan porvarihallituksen
sanomisista tallaista savya puutu.

Juuri tédssé ja nyt on tartuttava kiinni aikaan ja historiaan rohkeasti
ja johdonmukaisesti. Taméa koskee aivan erityisesti kasvatuksen ja
koulutuksen tutkijoita, koska koko kouluinstituution painoarvo le-
paa tutkimukseen perustuvien faktojen kouluttamisen ja opettami-
sen varassa. Kasvatustieteelliselld tutkimuksella ei ole varaa jaada
mielipiteiden tai populististen muotiaaltojen esittelyn foorumiksi,
vaan sen on Kerrottava totuudellisesti siitd todellisuudesta, jossa
eldmme. Vain itsendinen peloton ja vahva kasvatustieteellinen pe-
rustutkimus ja yhteiskunnallisesti painottunut koulutustutkimus
kykenevit kertomaan koulutuspoliittisen totuuden tdstd ajasta ja
suomalaisen koulutuksen tasa-arvon tilasta.

Juuri kasvatustieteelliselle tutkimukselle on myos sélyttynyt
keskeinen tehtédvid kantaa huolta siitd, kykeneeko koulu ja milld
keinoin pitdm&dn pystyssd koulutuksellisen tasa-arvon ihannet-
ta ja tdtd kautta vaikuttamaan yhteiskunnallisen eriarvoisuuden
viahentdmiseen eriarvoistuvassa maailmassa. Etenkin pohjoismai-
sen hyvinvointivaltion mallissa timé historiallinen tehtdva on vel-
voittava.

& %k ok

Vajaat kaksi vuosikymmenta sitten, uuden vuosituhannen alkaessa,
vuonna 2000 jarjestettiin Turussa Kasvatustieteen péivit teemalla
Koulutuspolititkka Suomessa ja Euroopassa. Tuon teeman sa-
noimme tuolloin kuvaavan ”turkulaisten halua uudelleensuunnata
ja laajentaa kasvatustieteiden kysymyksenasettelua yhteiskunnal-
lisen realismin ja kansainvilisen vertailun hengessd”. Noista pai-
vistda lahti liikkeelle my6s kasvatusalan valtakunnallinen julkai-
susarja, jonka ensimméinen teos oli pdivien antia ja nimeltddn
Koulutuspolitiikka Suomessa ja ylikansalliset mallit (Jauhiainen,
Rinne & Téhtinen 2001). Tuo kirja avasi uusia ovia kansainvali-
sesti vertailevan koulutustutkimuksen suuntaan, mutta yhté lailla
kasvatussosiologian ja koulutuspolitiikan tutkimuksen suuntaan.
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Samalla kirja siis 16i alkutahdit sittemmin menestyksekkaille
Kasvatustieteellisen seuran julkaisusarjalle, jossa timéi teos on jo
numero 78.

Vuonna 2008 jatkoimme Turussa vuoden 2000 pyrkimysta tee-
malla Koulutuspolititkan kdytdinnot kansallisessa ja ylikansal-
lisessa kehyksessd, jolloin haistelimme jo Eurooppaa laajempaa
maailmaa (Rinne, Tdhtinen, Jauhiainen & Broberg 2011). Vuon-
na 2016 Turun kasvatustieteen pédivien teema oli Eriarvoistuva
maailma — tasa-arvoistava koulu? Se jatkoi koulutuspolitiikan ja
kansainvilisen vertailevan koulutustutkimuksen teemaa kohot-
taessaan keskioon nyt globaalisti seka kansallisesti voimistuneen
eriarvoisuuden ja kysyen koulutuksen tarjoamia mahdollisuuksia
eriarvoistumisen katkaisemisessa.

Piivilld tahdottiin hakea vastauksia kasvatustieteen koko ar-
vovallalla niihin yh& polttavampiin 2000-luvun jilkiteollisen yh-
teiskunnan globaaleihin kasvukipuihin, jotka vaivaavat niin aika-
kautemme nuoria, lapsia kuin aikuisia. Kasvatus- ja koulujarjestel-
man perusteita on ravisteltu paivakodista korkeakouluun, eivitka
perhepoliittisetkaan linjaukset ole olleet vahaisia. 2010-luvun lop-
pupuolta leimaa myos Suomessa erityisesti monien nuorten ja las-
ten pahoinvointi, kun maassamme samalla Juha Sipildn porvari-
hallitus leikkaa rajusti koulutuksesta, tutkimuksesta ja yliopistois-
ta, tdysin esittdmiensd kauniiden lupausten vastaisesti ja tulevai-
suudesta valittamatta.

Totuudellisten vastauksien rohkea ja vilpiton etsiminen seka oi-
keiden kysymysten uskalias ja rehellinen esittdminen ovat tieteel-
lisen tutkimuksen perustehtévid. Téta yliopistolaitoksen ydintd ei
ole syytd havittdd. Ytimen sédilyttdminen on yhé tdrkedmpéd maail-
massa, joka on tekemissid pesderoa solidaarista vastuuta kansalai-
sistaan kantaneeseen ja ihmisten tasa-arvoa korostaneeseen poh-
joismaiseen hyvinvointivaltioperinteeseen. Se on yha tarkeampaid
koulutuksen kolmannen aallon ja uusliberalistisen koulutuspolitii-
kan vallatessa alaa maailmalla ja my0s Suomessa. Ja se on eldmi-
sen ehto aikamme “markkinayliopistossa”, jossa kiihked palvelu-
jen kauppaaminen, oman edun ja vilittoméan hyodyn tavoittelu se-
k& harvojen menestyvien huippujen suosiminen ovat uhkaamassa
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yliopiston luovuttamattomia perusarvoja: tutkimuksen kriittisyyt-
td ja monipuolisuutta sekéd ihmisten sivistystd ja kasvua. Nyt tar
vitaan yha lisdd valittomisté ja lyhytnédkoisistd myynti-intresseista
vapaata, kunnollista kasvatustieteellistd, yhteiskuntatieteellistd ja
humanistista tutkimusta.

% Kk

Téssd kirjassa Kasvatustieteen péiville Turussa vuonna 2016 osal-
listuneet tutkijat pureutuvat koulutuksen teemoihin ja nostavat
esiin erilaisia ndkokulmia koulutuksen tasa-arvon kysymyksiin eri-
arvoistuvassa maailmassa. Kirja jakautuu viiteen osastoon. Nama
ovat jarjestyksessa:

Koulutuksen tasa-arvo muuttuvassa yhteiskunnassa

Peruskoulun tasa-arvo

Korkeakoulutus tasa-arvon kentténa

Maahanmuuttajat ja kirjavoituva koulu
Nuorten aikuisten koulutus ja elamantarinat

Kirjan ensimmaisesséd osassa tutkijat pohtivat koulutuksellisen eri-
arvoisuuden rakenteita ja niiden purkamista eriarvoistuvassa yh-
teiskunnassa. Tamédn kirjan ensimmadiset luvut tulevat Englan-
nista ja Uudesta-Seelannista. Ne perustuvat Turun kasvatustietei-
den péivilld vuonna 2016 pidettyjen keynote-luentojen pohjalta
tehtyihin kirjoituksiin, jotka on kd#dnnetty suomeksi. Kirjoittajat
ovat Englannin Cambridgen yliopiston professori, Turun yliopiston
kasvatustieteiden laitoksen vieraileva professori Diane Reay sekd
Uuden-Seelannin Waikaton yliopiston professori Martin Thrupp.
Lisdksi ensimmaéisessd osassa kirjoittavat tasa-arvosta ja koulu-
tuspolitiikasta Piia Seppénen, Sonja Kosunen ja Risto Rinne seki
Heikki Silvennoinen, Mira Kalalahti ja Janne Varjo.

Kirjan toisessa osassa paneudutaan peruskoulun tasa-arvon ky-
symyksiin muun muassa opetussuunnitelman ja didaktiikan ni-
kokulmista. Kolmas osa késittelee korkeakoulutusta tasa-arvon
kenttdna. Téassd kirjoittajat pohtivat yliopistoon tulijoiden tausto-
ja peilaten niita rakenteellisen ulossulkemisen ja sisddn padsyn me-
kanismeihin. Neljannessd osiossa tutkijat tarkastelevat maahan-
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muuttajataustaisten koulutukseen liittyvia ratkaisuja. Viidennessa
osiossa koulutus- ja eldméntarinat avaavat aikuisten kokemuksia
heiddn koulutus- ja tyoduriltaan. Kirjan lopuksi luodaan yhteenve-
dossa katse suomalaisen koulutuspolitiikan tasa-arvon yleisempiin
niakymiin.

I Koulutuksen tasa-arvo muuttuvassa yhteiskunnassa

Diane Reayn koulutuspolitiikkaa ja koulutuskokemuksia tarkas-
televa kirjoitus otsikolla Miten mahdollista on koulutuksen tasa-
arvo eriarvoisessa yhteiskunnassa — nakékulmia Englannista nos-
taa esiin varoittavia esimerkkeja englantilaisesta koulutuksesta.
Suomi on yha tasa-arvoisempi kuin moni muu maa, mutta Reay on
huolestunut tuloerojen kasvun kiihtymisestd myos suomalaisessa
yhteiskunnassa. Englannissa tyovidenluokkaisten asema koulutuk-
sessa ja ylipddtdan yhteiskunnassa on heikko. Tuloerot ovat kor-
keimmillaan kolmeenkymmeneen vuoteen, ja ongelmat ovat ko-
rostuneet etenkin 2010-luvulla, kun koyhyydessa eldvien tyossa
kdyvien maard on kasvanut. Englantilainen koulutus lisdd Reayn
mukaan eriarvoisuutta, silld se on ikddn kuin suunniteltu erotte-
lemaan akateemiset ei-akateemisista, yldluokka tyovdenluokasta
seké palkitsemaan keskiluokkaiset voimavarat ja ominaisuudet. Li-
siksi hallituksen linjaus vahvistaa grammar-school’ien eli niin sa-
nottujen valikoivien valtionkoulujen asemaa tukee vain etevim-
pid oppilaita ndivettden tavallisia kouluja ja sitd kautta vdhentden
sosiaalista liikkuvuutta. Reayn kirjoitus kuvaa, miten heikommin
suoriutuvien keskuudessa alemmuuden tunne lisddntyy ja koulu-
tuksen kaytdnnot ja toimintamallit, kuten tasokokeet, rakentavat
yla- ja keskiluokkia suosivaa todellisuutta. Reay kehottaakin suo-
malaista yhteiskuntaa varomaan kilpailuhenkistd individualismia
ja tyovdenluokkaaan kohdistuvaa halveksuntaa, joka Englannissa
heikentdd koulutusjdrjestelméssd toimivien oppilaiden ja opetta-
jien hyvinvointia.

Siind missd Reay analysoi englantilaisen yhteiskunnan ja kou-
lutuksen eriarvoistumista sekd yldluokkaisten yksilonoikeuksia
ajavaa politiikkaa, analysoi Martin Thrupp samaa eriarvoistumista
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Uudessa-Seelannissa luvussa Opettajat ja sosiaalinen eriarvoi-
suus: pitdisiké yhteiskunnallisen kontekstin merkitys unohtaa,
pitdisiko sitd viheksyd vai pitdisike se ottaa aidosti huomioon?
Thrupp kertoo Uudessa-Seelannissa tapahtuneesta siirtymastd suo-
malaisen hyvinvointivaltion kaltaisesta valtiosta uusliberaaliin ”Oy
Uusi-Seelanti Ab:hen”. Uudessa-Seelannissa koulut toimivat liike-
yritysten tavoin. Vaurauden ja menestyksen katsotaan olevan osoi-
tus yksilon vahvuuksista ja koyhyyden vastaavasti yksilon heik-
kouksista ja menestymattomyydestd. Thrupp kritisoi tapaa, jolla
hallitukset, kommentaattorit ja osa tutkijoista langettavat vastuun
oppilaiden huonosta suoriutumisesta opettajien niskoille, ja hidn
kutsuu tata syyttelyn polititkaksi. Thruppin mukaan ndma syytok-
set jattavat huomiotta tutkimustulokset, jotka osoittavat, ettd op-
pilaiden sosioekonominen tausta, henkilokohtaiset, koulu- ja alue-
kohtaiset erot sekd yksilollistdvd politiikka toimivat huonoa suo-
riutumista selittdvina tekijoina. Thrupp kehottaakin ottamaan kou-
lutuspolitiikassa sosiaaliset olosuhteet, henkilokohtaiset erot, kult-
tuurin ja aluekohtaiset erot huomioon.

Piia Seppésen, Sonja Kosusen ja Risto Rinteen luvussa Lohkou-
tuuko koulutuspolku, katoaako tasa-arvo? tarkastellaan lasten ja
nuorten koulutuspolkuja ja niille valikoitumista. Analyysin koh-
teena on koulutuspolkujen ratkaiseva asema myos peruskoulutuk-
sen jalkeisissd koulutussiirtymissd ja ajautumisessa riskiasemaan.
Nuorten kotitaustalla on vahva yhteys koulutuspoluilla valikoi-
tumiseen, miké heijastuu peruskoulujen sisdisenid sekd peruskou-
lun jalkeisend eriytyvyytend varsinkin kaupunkikouluissa. Seppa-
nen, Kosunen ja Rinne nostavat esiin puhetavan, joilla koulutus-
polut ndhdédéan 1dhinnd nuorten yksilollisten piirteiden kautta huo-
mioimatta rakenteellista eriarvoisuutta. Julkisessa keskustelussa ja
koulutuspolitiikassa tdméa nakyy ajatuksena neutraalista ja ongel-
mattomasta kouluvalinnasta. Vaikka ldhikoulua arvostetaan, koulu-
jen eriytyminen sekd markkinoitumiskehitys kiihdyttévit tiettyjen
kaupunkilaisperheiden tarvetta vaikuttaa lastensa koulutuspaik-
kaan, mikd edelleen kasvattaa eroja koulujen vililla.

Heikki Silvennoisen, Mira Kalalahden ja Janne Varjon luvussa
2000-luvun koulutuspolititkan tasa-arvovaikutukset keskitytdan
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aiempiin tutkimuksiin ja ajankohtaiskeskusteluun nojaten tarkas-
telemaan markkinaliberaalin rationaliteetin ilmentymid suhteessa
koulutuspoliittiseen tasa-arvoon Suomessa. Tasa-arvosta eri kou-
lutusasteilla tehdyt tutkimukset kertovat tarinaa koulutuksen ene-
nevisté eriytymisestd samaan aikaan kun yhteiskunnan sosiaaliset
rakenteet lohkoutuvat. Sosiaalinen eriytyminen nikyy koulutuk-
sellisissa valikoinneissa, tuloeroissa seké varallisuuden keskittymi-
sessd. Silvennoinen, Kalahti ja Varjo toteavat eriytymiskehityksen
haastavan pohjoismaisen hyvinvointivaltiomallin ideologista pe-
rustaa, silld koulutus nayttaytyy tasa-arvoisena, mutta toimii kay-
tdnnosséd eriarvoistavasti.

Il Peruskoulun tasa-arvo

Tuomas Tervasmiki tarkastelee luvussa Tasa-arvoa yksilo vai yh-
teis6 edelld? Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
2014 tasa-arvokdsitys, millaisena tasa-arvo nayttaytyy perusope-
tuksen opetussuunnitelmassa. Analyysin perusteella opetussuunni-
telman arvoperustassa havaittiin ristiriitaisuuksia vallalla olevien
sosiaalidemokraattisen diskurssin sekd modernin liberalismin dis-
kurssin valilld. Tasa-arvokasityksessd korostuvat ndiden kahden
ideologian yhteensopivat elementit, jotka muodostavat kohtuulli-
sen yhtendisen kokonaisuuden. Ideologista yhtaldisyytta kuitenkin
rikkovat inhimillisen padoman sisdltamat uusliberaalit talous- ja te-
hokkuuspiirteet, jotka vilineellistavit oppijan alisteiseksi tyomark-
kinoille. Uusliberaalit piirteet eivdt Tervasmden mukaan soinnu
yhteen tasa-arvokésityksen humanismin ja arvoliberalismin ihan-
teiden kanssa. Uusin opetussuunnitelma néyttdd tasapainoilevan
sosiaalisen ja yksilollisen tasa-arvon vililld, kuten historiassa on
ndhty aiemminkin.

Sanna Talvia ja Tiina Tuijula pohtivat tutkimuksessaan Lauta-
sen tuolta puolen: alakoululaisten kouluruokailudiskurssit ja kou-
luruokailun kehittdmiseen heijastuvat jannitteet alakoululaisten
kouluruokailupuhetta. Uudessa peruskoulun opetussuunnitelmas-
sa kouluruokailulla on tédrked rooli opiskelukyvyn edistdjana seka
ruoka- ja kulttuuriosaamisen tukijana. Kouluruokailusuosituksessa
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kannustetaan kestdvadn ja monipuoliseen syomiseen ja sen har-
joitteluun. Oppilaiden roolia kouluruokailussa kannustetaan niin
suunnittelussa, toteuttamisessa kuin arvioinnissa. Talvian ja Tuiju-
lan tutkimuksessa lapset tarkastelivat kouluruokailua useista eri
ndkokulmista. Kouluruokailu oli oppilaille tdrked vertaissuhteita
vahvistava paikka. Ruuan suhteen oppilaat muun muassa toivoivat,
ettd ruokaa olisi tarpeeksi ja ettd se olisi terveellistd ja hygieenista.
He kokivat keittion itselleen vieraaksi paikaksi, ja ruuan alkupe-
radn liitettiin osin myos paikkansa pitdmédttomid uskomuksia. Tut-
kijat ehdottavatkin oppilaiden tutustuttamista ruuan alkuperéin ja
kuljetusreitteihin seké osallistamista heitd keittion tyoskentelyyn.

Maarit Kaunisto kisittelee luvussaan Osallistujaroolit vendjdin-
kielisessd CLIL-opetuksessa: Itsevalinnan kautta monenkeskisyy-
teen? koululuokan vuorovaikutusta vendjankielisessa kielirikastei-
sessa alkuopetuksessa. Kaunisto on analysoinut tutkimuksessaan
videoituja opettajajohtoisia opetushetkié ja erityisesti sitd, miten
opettajajohtoisuus vaikuttaa oppilaiden aktiivisuuteen. Lisdksi han
on selvittdnyt, voisiko itsevalinnalla lisatd monenkeskisyytt4, toisin
sanoen voisiko oppilaiden vuorovaikutussuhteita kannustamalla li-
sétd osallisuutta keskusteluissa. Kun opettaja otti institutionaalisen
auktoriteettiasemansa, puheenvuorojen jakaminen ja yhteisten so-
pimusten valvominen helpottui. Itsevalinnaisuus eli puheenvuoron
salliminen myo6s ilman viittaamista toisaalta lisdsi oppilaiden kes-
kustelua, ja ndin kannustettiin kielitaidoiltaan heikompiakin osal-
listumaan. Silti oli selvdd, ettd opettajaa tarvittiin helpottamaan
varsinaisessa aiheessa pysymista.

1l Korkeakoulutus tasa-arvon kenttana

Luvussa Kiipijoitd ja Uusintajia — keitd ovat 2010-luvun yliopis-
to-opiskelijat? Hanna Nori késittelee rekisteriaineiston perusteella
yliopistojen maisteriopiskelijoita. Korkeakoulutuksen massoit-
tuessa opiskelija-aines on taustoiltaan ja eldmantilanteiltaan mo-
nipuolistunut. Opiskelijat jaettiin analyysissa neljddn ryhmaén ién,
eldaméntilanteen, opintojen keston sekd kotitaustan mukaan. Kou-
lutuspddaoman uusintajat tulivat korkeasti koulutettujen perheista.
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Ikuiset opiskelijat olivat opiskelleet pitkddn ja olivat kiinni tydela-
massd. Pienimpédné ryhménd olivat toisen mahdollisuuden kaytta-
jat. Tamd ryhmé koostui ldhinnd vanhemmista perheellisistd nai-
sista, jotka olivat jo suorittaneet aiemman tutkinnon. Kaikkein suu-
pien koulutustaustat olivat muita ryhmid matalammat. Tdméa luo
Norin mukaan ainakin osittain lohdullisen kuvan yliopistossa opis-
kelevista, silld koulutustikkailla kiipijoiden voidaan ajatella edusta-
van koulutuksellisen tasa-arvon ideaalia.

Nina Haltian, Annukka Jauhiaisen ja Ulpukka Isopahkala-Bou-
ret’n luvun otsikkona on Epdtavallista reittid yliopistoon — ilman
ylioppilastutkintoa yliopistoon hakeneiden taustat ja sisddnpda-
sy koulutukseen.Tama tutkimus on ajankohtainen, silld opiskelija-
valintoja ollaan parhaillaan uudistamassa, ja ndhtévéksi jad, millai-
nen erilaisia koulutuspolkuja yliopistoon suuntaavien reitti on tule-
vaisuudessa. Ei-ylioppilaat ovat yliopistossa pieni marginaaliryhma
— kolme prosenttia hyviksytyiksi tulleista opiskelijoista — ja luvus-
sa tarkastellaan tédtd joukkoa rekisteriaineiston perusteella. Ryh-
mad yhdisti ylioppilastutkinnon puuttuminen, mink4 sijaan opis-
kelijoilla oli kokemusta ammatillisesta toisen asteen koulutukses-
ta ja sen kulttuurista. Ei-ylioppilastaustaisten joukko jaettiin ana-
lyysissa kolmeen ryhmédn: nuoriin taustaltaan alempaan sosiaali-
luokkaan kuuluviin, nuoriin taustaltaan ylempiin luokkiin kuulu-
viin sekd aikuisopiskelijoihin. Erityisesti alemman sosiaaliluokan
nuoret joutuivat kaksinkertaisesti huonoon asemaan, koska heilta
puuttui ylioppilastutkinnon lisdksi myos kulttuurisilta ja taloudelli-
silta resursseiltaan suotuisampi kotitausta. Kulttuuriselta ja muilta
pddomiltaan ei-ylioppilastaustaiset ovat siis hyvin heterogeeninen
joukko, joiden erilaiset kokemukset tulee opiskelijavalintojen muu-
toksessa ottaa huomioon.

Anja Heikkinen ja Saara Peltonen pohtivat luvussa Litkkuvuu-
den ja superdiversiteetin paradoksit — yliopiston reaktioita pako-
laiskriisiin erityisesti Tampereen yliopistossa kasvatustieteiden yk-
sikk6on perustetun Let’s Work Together -ryhmén toimintaa. Ryhma
on muutaman opettajan ja opiskelijan perustama vapaaehtoisver-
kosto, jonka yhteistyokumppaneina toimivat turvapaikanhakijoita
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avustavat jarjestot ja viranomaiset. Ryhméan péaédperiaate on turva-
paikanhakijoiden osallisuuden edistiminen yhteiskunnassa, ja sen
pédasiallisina toimintamuotoina ovat kasvatustieteiden kursseille
osallistuminen, turvapaikanhakijalapsille suunnattu toiminta var-
haiskasvatuksessa sekd vapaaehtoistyo vastaanottokeskuksissa.
Heikkinen ja Peltonen toteavat, ettd eurooppalaisissa yliopistoissa
moninaisuus- ja kulttuuripolitiikka ovat jadneet ilmioiden tutkimi-
sen kautta normiksi ja kdytdnnon suosituksiksi. Pakolaisten osallis-
taminen sitd vastoin on jddnyt hajanaiseksi ja pieneksi toiminnak-
si, paikallisten yksil6iden kiinnostuksen varaan. Heikkinen ja Pel-
tonen pohtivat, ovatko pakolaisuus ja vastaavat ilmiot vain kaytto-
kohteita tutkimukselle. Auttaako tutkimus oikeasti tarttumaan krii-
seihin, vai palvellaanko tédsséd vain ylikansallista akateemista bran-
daysta?

IV Maahanmuuttajat ja kirjavoituva koulu

Heini Paavolan luvun otsikkona on Sosiaalinen oikeudenmukai-
suus kahdessa pddkaupunkiseudun monikulttuurisessa esiopetus-
ryhmdssd. Kahden péiviakodin toimijoita ja vanhempia haastatte-
lemalla selvitettiin sosiaalista oikeudenmukaisuutta edistdvid toi-
mintatapoja ja kéyténteitd. Sosiaalista oikeudenmukaisuutta edis-
tavid kaytdnteitd olivat Paavolan mukaan henkilokunnan ja van-
hempien vilinen yhteistyo, laadukas kulttuurisesti responsiivinen
opetus, kielellisyyden edistiminen sekd kiusaamiseen puuttumi-
nen.

Petteri Muukkonen tarkastelee luvussa Maantieteen opettajien
opetuskaytinnot kielellisesti moninaisessa luokassa maahanmuut-
tajien suomen kielen taitoon liittyvid kysymyksid. Suomen kielen
taito on tdarkedd maantiedon kaltaisissa oppiaineissa, koska ilmioi-
den kuvaamiseen tarvitaan runsaasti erikoissanastoa. Muukkosen
aineistossa kuusi maantiedon opettajaa kuvaavat suomen kielen
taitotason vaikutuksia oppimiseen sekd opetuksessa kayttimidan
menetelmii ja keinoja. Mitd vihemmaén oppilas osasi suomea, sitd
vaikeampaa hinen oppimisensa haastateltavien mukaan maantie-
dossa oli. Opetus- ja arviointimenetelminéddn opettajat esimerkiksi
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toistivat sanoja, sallivat sanaston sekéd englanninkielen kéyton ja
kayttiviat opetuksessaan apuna piirroksia. Opettajat kokivat tyon-
sd haastavammaksi, jos luokassa oli heikosti suomea osaavia oppi-
laita, silld termien hallinta ja selittdminen oli t4lloin hankalampaa.

Minja Koskela tarkastelee maahanmuuttujataustaisten oppilai-
den asemaa musiikkikasvatuksessa luvussa Mihin musiikkikasva-
tus tarvitsee intersektionaalista feminismid? Koskela nostaa esiin
musiikkikasvatuksesta puuttuvan intersektionaalisen fenimismin
nakokulman. Intersektionaalisella feminismilld Koskela tarkoit-
taa teoreettista linssid, joka pyrkii tekeméddn eroja ja epéitasa-ar-
von tuottamisen paikkoja niakyviksi, ottaen samalla huomioon sa-
manaikaisten erontekojen ristedvyyden oppilaiden identiteetissa.
Kaikille yhteinen peruskoulu toimii yhteiskunnan lasten kohtaus-
paikkana, jossa voitaisiin parhaassa tapauksessa luoda pohjaa ym-
marryksen kulttuurille. Esimerkiksi musiikki ja taidekasvatus voi-
vat avata kokeilumahdollisuuksia sellaisiin taiteenmuotoihin, joita
ei valttamattd muuten olisi varallisuudesta tai yhteiskunnallisesta
taustasta johtuen mahdollista kokeilla. Koskelan mukaan musiikki-
ja taideopetus eivat kuitenkaan ole automaattisesti demokraattisia,
ja siksi erilaisiin epétasa-arvoisuutta luoviin tekijoihin tulisi kiinnit-
tdd huomiota. Koskela pohtii, voisiko intersektionaalinen feminis-
mi auttaa eriarvoistavien kéytdnteiden paikantamisessa. Opettajil-
le tulisikin tarjota tyokaluja, jotka ohjaavat pohtimaan, kenen eh-
doilla ja kenen ndkokulmasta kaytdnnot muovautuvat: kenet kay-
tanto sulkee sisdpuolelle ja kenet taas ulkopuolelle.

V Nuorten aikuisten koulutus ja elamantarinat

Heli Mutanen kaisittelee tekstissddn Sukupuoli ja luokka narratii-
visena positiointina nuorten aikuisten koulutus- ja tyburakerto-
muksissa, miten sukupuolta ja luokkaa rakennetaan marginaalissa
olevien nuorten aikuisten tuottamissa kertomuksissa. Empiirisend
aineistona toimivat itdsuomalaisella tyOpajalla kerdtyt haastattelu-
kertomukset. Narratiivisen postitionnin analyysi toi esiin, kuinka
haastateltavat asettivat itsensd kulttuurisilla mallitarinoilla perin-
teisiin sukupuoli- ja luokkakuviin. Tarinalinjat toivat esiin yhteis-
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kuntamme arvomittarina toimivan keskiluokkaisuuden normaaliu-
den, mutta myos tyovdenluokkaisia maskuliinisia normaaliuksia.

Ulla Karvosen, Penni Pietildn ja Liisa Tainion teksti Sankarei-
ta ja hirvibopettajia — sukupuoli luokanopettajakoulutuksen ko-
kemuskertomuksissa kisittelee sukupuolitietoisuutta luokanopet-
tajakoulutuksessa. Vaikka sukupuolten vilinen tasa-arvo on ollut
perusopetuslaissa viimeisen neljinkymmenen vuoden ajan, eriy-
tyvit kéytinteet peruskoulussa edelleen sukupuolen mukaan, ei-
ki tdmi teema myoskddn opettajakoulutuksessa juuri ole esill4.
Tutkimuksen aineistona toimivat kolmen ensimmaéisen vuosikurs-
sin naisluokanopettajaopiskelijan kertomukset. Narratiivien ana-
lyysin kautta tutkimuksessa tarkasteltiin, millaisia sukupuolikate-
gorioita kertomukset sisélsivét ja miten niitd kasiteltiin. Tutkijoiden
esille tuomissa tilanteissa sukupuolieroa korostavat heteronorma-
tiiviset diskurssit toimivat opettajien ja oppilaiden toiminnan selit-
tdjind. Kuvatuissa opetusharjoitteluissa sukupuolesta ei keskusteltu
lainkaan. Sukupuoleen liittyvit tasa-arvotavoitteiden vastaiset ka-
sitykset ovat tiukasti kiinni kulttuuriperiméassamme. Tutkijat ehdot-
tavatkin nadiden usein tiedostamattomien kasitysten purkamisek-
si sukupuoleen liittyvén reflektion aloittamisen jo luokanopettaja-
opintojen alusta ldhtien.

Kirjan viimeinen luku vetdd yhteen kirjan sisélto4 ja pohtii eril-
listen lukujen merkitystd laajemmin koulutuksen tasa-arvon nako-
kulmasta. Luvussa palataan myos tasa-arvon méédritelméin ja poh-
ditaan, miten tasa-arvoa koulutuksen kentélld voidaan kasitteellis-
tad. Yhtd kaiken kattavaa méaritelméé kun ei ole olemassa. Tasa-ar-
voon liittyvissd kysymyksissd olennaisinta on sosiaalisen konteks-
tin huomioiminen.
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Diane Reay

2. Miten mahdollista
on koulutuksen
tasa-arvo eriarvoisessa
yhteiskunnassa? Nakokulmia
Englannista?

Johdanto: Tarina kahdesta maasta

Keskityn tdssd luvussa englantilaiseen koulutukseen sekid niihin
oppeihin, joita Suomi ja suomalainen koulutus voivat sikalaisista
lukuisista virheistd saada. Ensin on kuitenkin tdrkeda luoda jonkin-
lainen kuva Suomen olosuhteista. Mitd muutoksia suomalaisessa
yhteiskunnassa ja koulutuksessa on tapahtunut viimeisen kolmen
vuosikymmenen aikana? Kuten OECD:n raportit Growing unequal
(2008) ja Divided we stand (2011) ovat osoittaneet, ero rikkaiden
ja koyhien vililla on viimeisen 30 vuoden ajan useimmissa OECD-
maissa kasvanut. Mainituissa raporteissa tulee esiin my0s se, ettd
Suomi on yksi niistd maista, joissa tuloerojen kasvu on ollut poik-
keuksellisen nopeaa ja jyrkkaa.

1 Alkuperaistekstin suomenkielisesta kdannoksesta vastaavat Nina Haltia ja Risto Rinne.



Suomi on silti tasa-arvoisempi kuin useimmat muut maat — koy-
hyydessi eldvien osuus vdestostd on 12 prosenttia eli paljon Eng-
lannin? 21 prosentin osuutta pienempi (OECD 2011). Eriarvoisuus
on kuitenkin kasvanut Suomessa 1990-luvulta ldhtien, ja koyhyys
koskettaa enenevissd méaarin suhteettoman monia nuoria. Kasva-
vaa eriarvoisuutta on seurannut lisddntyvéd koulutuksellinen eriy-
tyminen erityisesti kaupunkien keskustoissa seké tasoerojen kasvu
tyovdenluokkaisten ja keskiluokkaisten oppilaiden vililla.

Vaikka koulutuksen eriarvoisuus on Suomessa pahenemassa,
ovat asiat silti Englannissa paljon huonommin. Omaa erikoisalaa-
ni on sosiaalisiin luokkiin liittyva tutkimus, ja tissd luvussa keski-
tyn kuvaamaan, miten englantilaisessa koulutuksessa on kohdel-
tu tyovaenluokkaa. Aluksi on tdrkedd painottaa, etteivit tyovden-
luokan olot 2000-luvun Englannissa ole olleet helpot (Reay 2017).
Tyovdaenluokan reaalipalkat ovat sdédstotoimenpiteiden vuoksi ma-
daltuneet, ja tyoolosuhteet ovat osa-aikaistamisen ja nollatuntiso-
pimusten lisddntyessi yhi epivarmempia. Adrimmadisessi koyhyy-
dessd eldvien lasten méaara on lisddntynyt vuodesta 2010 puolel-
la miljoonalla, ja lasten koyhyyden ennustetaan tulevina vuosina
kasvavan nopeasti (Ryan 2016, 29). Erityisen huolestuttavaa on se,
ettd koyhyydestd karsivien enemmisto eldd tyossakayvissa talouk-
sissa. Tdllaisten tapausten mééra on viime vuosikymmenind kasva-
nut (JRF 2016, 142). Asiantila ei ehké yllita ottaen huomioon, etta
tyottomyysaste painui vuonna 2016 ennityksellisen alas, 4,9 pro-
senttiin (Trading Economics 2016).

Meille on myyty ajatus Englannista ”tyotdtekevien” ja ”lintsa-
reiden” maana (country of strivers and skivers), mutta niin kutsut-
tuihin lintsareihin verrattuna tyotitekevid on kuitenkin kaksikym-
mentdkertainen méédré, ja nimenomaan he ovat niité, jotka kasva-
vassa madrin eldavat kdyhyysrajan alapuolella. Englannissa on ta-
pahtunut hyvinvointivaltion alasajo, perusturvan rapautuminen,
rikkaiden ja koyhien vilisen eron kasvu, ammattiyhdistysliikkeen
demonisoiminen ja heikentyminen, tyovdenluokan kéyhtyminen ja
edullisten asuntojen vihentdminen erityisesti kuntien omistamien

2 Tassa luvussa kaytetaan nimia Englanti ja Iso-Britannia rinnakkain ja synonyymeina tarkoitta-
maan koko saarivaltiota.
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asuntojen poismyynnilld. Lista jatkuu jatkumistaan. Kaiken lisdk-
si vuonna 2016 maassa ddnestettiin Euroopan unionista eroamisen
puolesta, miki oli tyovdenluokalle kaksinkertainen paha. He paa-
tyivat sekd syntipukiksi ddnestystulokseen ettd pahiten Brexitin
seuraamuksista karsiméddn joutuvaksi sosiaaliseksi ryhmaéksi.

Tyovaenluokka englantilaisessa yhteiskunnassa

Vaikka taloudelliset olosuhteet muuttuvat, ei negatiivisuus tyo-
videnluokkaa kohtaan kuitenkaan hilvene. Alempiarvoisuuden
ja toiseuden historiallinen perinto vaikuttaa myos nykypaivissd
(Reay 2006). Tyovdenluokkaisten ihmisten ja perheiden on kautta
aikojen oletettu, kuten nykydidnkin, hyviksyvin alistetun ase-
mansa. Onkin yllattavad, ettd silti osa tyovdenluokkaisista per-
heistd tekee valtavia ponnistuksia parjatikseen koulutusjarjestel-
massd, jossa mahdollisuudet positiivisiin koulutuksellisiin saavu-
tuksiin ovat pienet.

Tyovaenluokkaisilla on edelleen suhteellisen rajallinen paa-
sy sellaisiin aineellisiin, kulttuurisiin ja henkisiin resursseihin, jot-
ka edistdvit koulutuksellista menestystd. Useimmilla ei myoskadan
ole varaa yksityisopetukseen tai kulttuurisiin aktiviteetteihin, joita
monet keskiluokkaiset vanhemmat tarjoavat lapsilleen kuin luon-
nostaan. Nykypdivian aliresursoidussa julkisessa koululaitokses-
sa menestymiseen tarvitaan kuitenkin juuri sellaisia voimavaroja
ja resursseja, joita vain jotkin perheet pystyvit lastensa koulutuk-
sen hyviksi niin kotona kuin koulussa tarjoamaan. Vuosituhannen
vaihteen jidlkeen on keskiluokkaisissa perheissid yleistynyt yhdys-
valtalaisen Annette Lareaun (2003) mééarittelemé lasten “harkit-
tu kasvattaminen ja sivistiminen” (concerted cultivation). Kysy-
mys ei ole vain aineellisista resursseista, kuten kirjoista, rikastavis-
ta aktiviteeteista tai yksityistunneista, joihin keski- ja yldluokkai-
silla vanhemmilla on varaa, ja jotka vastaavasti ovat tyovdenluok-
kaisten ja koyhien oppilaiden saavuttamattomissa. Kyse on myos
vaikeammin havaittavista hyodyistd ja menetyksistd. Yhtdalla ovat
varakkuuden suomat edut kuten itsevarmuus seké oikeutuksen ja
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yhteenkuuluvuuden tunne koulutuksessa, jotka etuoikeutetusta
perheesti tuleville muodostuvat. Toisaalla taas ovat seuraukset per-
hetaustoista, joissa on koyhyytté ja koulutuksessa epdonnistumista
ja jotka johtavat hauraisiin ja epdvarmoihin oppilasidentiteetteihin.
Tyovdaenluokkaan kohdistuva ylenkatse ja alhainen arvonan-
to yhdessd vapaan markkinatalouden kasvun kanssa ovat johta-
neet Englannissa tyontekijoiden oikeuksien heikkenemiseen. Viime
vuosina tyontekijoiden oikeuksia on murennettu huolestuttavan
voimakkaasti, minké seurauksena heidédn taloudellinen tilanteensa
on huonontunut. Ty6eldmaéssa lisddntyva joustavuus ja osa-aikais-
taminen ndkyvét eritoten nollatuntisopimusten kasvavassa méaa-
rassd. 2010-luvulla nollatuntisopimukset ovat yleistyneet nopeasti,
ja vuonna 2014 niité oli jo 2,4 prosenttia kaikista tydsopimuksista
(Office for National Statistics 2015). Maira on vuodesta 2014 vuo-
teen 2016 kasvanut vield 15 prosenttia. Tallaiset sopimukset ovat
tunnusmerkki aiempaa epdvarmemmista tyomarkkinoista, joil-
la vallan tasapaino on tyontekijoiden kustannuksella ratkaisevas-
ti siirtynyt tyonantajien puolelle. Tutkimukset ovat osoittaneet, et-
td nollatuntisopimuksella tydskentelevilld viikkotulojen keskiarvo
on 188 puntaa, kun se vakituisilla tyontekijoilld on 479 puntaa. Li-
siksi kaksi viidestd ansaitsee vihemmaén kuin lakisd4teisen sairaus-
pdivdrahan saamiseksi edellytetyt 111 puntaa viikossa. Téss4 ei ole
kyse ”joustavuudesta” vaan hyviksikaytosta.
Nollatuntisopimukset ovat kuitenkin vain jadvuoren huippu
tyontekijoiden heikentyvistd olosuhteista tyomarkkinoilla. Iso-Bri-
tanniasta on tulossa matalapalkkatalous, jossa palkkojen suhde
kansantuotteeseen on romahtanut (Lansley & Reed 2013). Vuonna
2016 maan vero- ja tullihallinto (HMRC) julkaisi listan 198 ty6nan-
tajasta, joiden todettiin maksaneen tyontekijoilleen alle kansallisesti
madritettyd, toimeentuloon riittdvaa palkkaa. Tyonantajien joukos-
sa oli jalkapalloseuroja, hotelleja ja hoitokoteja. Resolution Founda-
tion -instituutin raportin mukaan palkansaajien pienituloisemmalle
puoliskolle menee palkkoina vain 12 prosenttia Iso-Britannian kan-
santuotteesta. Luku on pudonnut 25 prosenttia viimeisten kolmen
vuosikymmenen aikana. Ilmio ei rajoitu Iso-Britanniaan, vaan on
maailmanlaajuinen. Maailman 25 suurituloisimmassa maassa keski-
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madrin 65-70 prosentissa talouksista reaalitulot pysyivét paikallaan
tai laskivat vuosien 2005-2014 vililld (Jacques 2016, 31-33).

Tuloeroja mittaavan Gini-kertoimen mukaan tulojen eriarvoi-
suus Iso-Britanniassa on nyt korkeimmillaan kolmeenkymmeneen
vuoteen. Erds Richard Wilkinsonin ja Kate Pickettin (2009) maail-
manlaajuisen menestyskirjan The Spirit Level monista arvokkais-
ta huomioista on, ettei koulutuksellista eriarvoisuutta voida erot-
taa laajemmasta yhteiskunnallisesta eriarvoisuudesta. Olen edelld
lyhyesti kuvannut néitd laajempia taloudellisia eriarvoisuuksia ja
niiden vaikutusta tyévdenluokan kokemuksiin nykypaivan Englan-
nissa tyomarkkinoiden ndkokulmasta. Nyt siirryn tarkastelemaan
niitd eriarvoisuuden seurauksia, joita tyovdenluokkaiset oppilaat
kohtaavat koulussa.

Seuraukset tyovaenluokkaisille oppilaille
englantilaisissa kouluissa

Englannissa koulutus ei voi kompensoida vallitsevia yhteiskunnal-
lisia oloja, koska Englannin koulutusjirjestelméé ei koskaan suun-
niteltu ndin toimimaan. Sitd ei myoskddn luotu vastaamaan tyo-
vdenluokkien koulutukselliseen potentiaaliin. Sen sijaan se toi-
mii kuin valtava akateeminen siivild, jolla karkeassa ja usein jul-
massa prosessissa koulutuksen voittajat erotellaan haviajista. Etu-
sijalle asetetaan yla- ja keskiluokkaisten ominaisuudet ja voima-
varat, joista palkitaan. Arvioitaessa syitd sille, miksi tyovdenluok-
kaiset lapset jatkuvasti alisuoriutuvat koulussa, tuntuu kuin poliit-
tinen ndkemys olisi taysin hukassa. Tehdyt linjaukset johtavat vain
umpikujiin ja lisadvat ongelmia entisestddan karjistamallda koulu-
tuksellista ja sosiaalista eriarvoisuutta. Tarkastelenkin seuraavassa
muutamia viimeaikaisia koulutuksellisia linjauksia arvioidakseni,
missd médrin ne ovat vihentineet tai lisdnneet koulutuksen eriar-
voisuutta.

Tuorein linjaus on nykyisen konservatiivihallituksen koulutus-
poliittinen padaloite — paluu toisen asteen grammar school -koului-
hin eli vanhan oppikoulun tapaan oppilaansa valikoiviin kouluihin.
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Vuonna 2016 padministeri Theresa Mayn nimityksen my6td vahvis-
tui vanha koulutukseen liittyvd myytti siitd, ettd grammar school’-
ien laajentaminen vihentdisi tyovdenluokan alisuoriutumista ja li-
sdisi sosiaalista liikkuvuutta. Han véitti syyskuussa 2016 pitdmas-
sddan puheessa tavoitteenaan olevan aidosti meritokraattinen Iso-
Britannia, jossa tavalliset, tyovdenluokkaiset ihmiset asetetaan etu-
sijalle. Pddasiallinen tapa timén saavuttamiseksi tulisi Mayn mukaan
olla nimenomaan grammar school’it, mitd hidn perusteli seuraavasti:

Grammar school’it ovat vanhempien keskuudessa valtavan suosit-
tuja. Tiedamme niiden olevan myds hyvaksi oppilaille. Onkin niin,
ettd oppilaansa valikoivissa kouluissa tasoerot rikkaiden ja koy-
hien oppilaiden valilla haviavat lahes mitattomiin. Nailla kouluilla on
myos halua laajentaa toimintaansa. Ne tarjoavat vaativaa koulutus-
ta akateemisesti lahjakkaimmille taustasta riippumatta, ja tulokset
ovat vertaansa vailla. (May 2016.)

Kuitenkin silloin, kun grammar school’it tuottavat tillaisia tulok-
sia, kyseessd ovat ldhes poikkeuksetta keskiluokkaiset lapset. Ti-
lastot 1960-luvulta osoittavat, ettd vaikka tydvaenluokkaisten las-
ten osuus grammar school’ien oppilaista oli 26 prosenttia, vain 0,3
prosenttia kahdesta tai useammasta oppiaineesta ylioppilastutkin-
totasoisen tutkinnon (A-level) suorittaneista oli taustaltaan kou-
luttamattoman, ruumiillisen tyon perheistd (Young 2016). Vuonna
1963 laaditun niin sanotun Robbinsin raportin mukaan 33 pro-
senttia niistd oppilaista, joiden isd oli ylempi toimihenkil6, hankki
tutkinnon jostakin oppiaineesta, kun vastaava luku koulutettujen
tyoldisten lapsista oli kaksi prosenttia ja osittain koulutettujen tai
kouluttamattomien lapsista vain yksi prosentti. 1950-luvulla kah-
della kolmesta kouluttamattoman tyovaenluokan lapsesta oli kou-
lun péittaessaan alle kolme alemman tutkintotason (O-level) suo-
ritusta. (The Robbins Report 1963.)

Hyvin kuvaava esitys grammar school’ien luonteesta keskiluo-
kan sdilyttdjind ja niistd seurauksista, joita silld oli sille pienelle
joukolle tyovdenluokkaisia lapsia, jotka niihin itsensé esteiden yli
taistelivat, 16ytyy professori Mary Evansin (1991) omaeldmékerral-
lisesta selostuksesta. Han kirjoittaa kouluvuosistaan 1950-luvulla:
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Luulenpa, etta ellei keskiluokkainen lapsi ollut taysin kykenematon
yksinkertaiseen matematiikkaan, oli koulun paasykoe mahdoton re-
puttaa. Tai toisinpain, tydvaenluokan lapsille koe oli mahdoton la-
paistavaksi. Niinpa me valituksi tulleet olimme hyvin homogeeninen
ryhma. Saapuessamme ensimmaisena paivana kouluun oli muissa
oppilaissa silmiinpistavin piirre se, ettda myés muut uudet oppilaat
tuotiin paikalle omakotitaloista autokyydilla ja etta he kaikki puhui-
vat yleiskielista englantia. Silti muutama tyévaenluokkainen oppilas
tuli tdhan valikoituun maailmaan. Se tosin, miten heidan oletettiin
selviytyvan tassa maailmassa tekematta itsemurhaa, on nain jalki-
kateenkin mietityttava kysymys. Koulussa oli kaksi kaytantoa, jotka
tekivat luokkaerot ja niiden tunnistamisen valittdmasti selvaksi. En-
simmaisella viikolla kaikkien tuli tayttaa lomake, jossa kysyttiin isan
ammattia, minka lisaksi kenkamme tarkastettiin. Henkilokohtais-
ten taustojen selvityksessa |0ytyi tietenkin koko joukko keskiluok-
kaisia ammatteja laakareista arkkitehteihin, juristeihin ja pankinjoh-
tajiin, opettajista virkamiehiin, yliopistolaisiin ja niin edelleen. Tun-
tui huonolta onnelta, melkeinpa suorastaan mauttomalta keskeyt-
tda tuo lahidelaman panoraamakuvaus yksittaisella tehdastyolai-
sella tai merimiehella. Siihen aikaan nuo kaksi ammattia jaivat mie-
leeni ikdan kuin osana jotain outoa toista maailmaa. (Evans 1991.)

On hankalaa arvioida, kuinka oikeudenmukaisia suomalaiset op-
pikoulut olivat 1950- ja 60-luvuilla, mutta Englannissa vastaavat
grammar school’it olivat sosiaalisesti erittdin epdoikeudenmukai-
sia. Suurin niiden tuottama vahinko ei kuitenkaan koskettanut
niitd harvoja tyovdenluokan lapsia, jotka hyvaksyttiin sisddn, vaan
sitd paljon laajempaa ryhmaii oppilaita, jotka reputtivat paasyko-
keen ja padtyivdt 11 ikdvuoden jdlkeen ammattikouluihin (secon-
dary modern schools). Kuten Michael Young (1958) kirjoitti: ”Jo-
kainen valitseminen on samalla monen muun hylkddminen.”
Tallaiseen koulutuspoliittiseen aloitteeseen nykyinen hallitus on
kuitenkin sitoutunut. Miten niin on voinut pééstd kdymaan? Syyna
on se, ettei yksilon arvoa Englannissa milloinkaan nidhda irralliseksi
hinen luokkataustastaan. Tdma4 erilaisen arvon antaminen yla-, kes-
ki- ja tyovdenluokille ei ainoastaan ldpdise koko koulutusjérjestel-
mid, vaan se on myos muokannut sen rakennetta, vaikuttanut sen
kaytantoihin ja sanellut eri sosiaalisten luokkien hyvinkin toisistaan
eroavat suhtautumiset itse jarjestelmaan. Oletus on, ettd tyovien-
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luokalla on samanlainen suhtautuminen koulutukseen kuin keski-
luokalla, mutta julkisen koululaitoksen historia huomioon ottaen ei
ole yllattavaa, ettei ndin kuitenkaan ole. Tyovdenluokan koulutuk-
sen historia on Englannissa ollut kontrollin ja kulttuurisen ylivallan
historiaa. On vaikea kuvata tyovdenluokan kokemuksia koulutuk-
sesta tyydyttavind, saati ”itsensd kehittdmisend” tyypilliseen keski-
luokkaiseen tapaan. Tyovdenluokan kokemuksiin koulutuksesta on
perinteisesti liittynyt menestymisen sijaan epdonnistuminen. Kes-
keistd tyovienluokan suhtautumisessa julkiseen koululaitokseen on
kokemus siitéd, ettei jarjestelmé ole heitd varten. Se ei kuulu heille
samaan tapaan kuin keskiluokalle, joten koulutukseen liittyvit asiat
nayttaytyvit heiddn ndkokulmastaan hyodyttomina ja merkitykset-
tomina. Keskiluokalle tavanomaisen innostuksen sijaan asenne kou-
lua kohtaan on usein pragmaattinen ja siihen vaikuttaa historiasta
kumpuava, voimakkaasti tiedostettu ndkemys siitd, ettd koulutus-
jarjestelma ei ole heidén, se ei toimi heiddn hyvikseen ja se pitdd
heita ja heidédn kulttuurista tietoaan huonompana.

Luokka luokkahuoneessa

Tallainen hyodyttomyyden ja arvottomuuden tunne ulottuu usein
hyvin syville. Tutkiessani englantilaisia kouluja yli 25 vuoden ajan
olen usein kuullut tyovdenluokkaisten lasten kertovan tuntevansa
itsensd kouluymparistossd tyhmiksi, turhiksi, kelvottomiksi, ”ei-
hyviksi”, tai jopa tdysin merkityksettomiksi (Reay 2001). Luokka-
huoneet ovat paikkoja, joissa tyovdenluokan lapsia néyryytetdan ja
laiminly6dédén usein paivittdin. Ja kouluun tyytymattomaét tyovaen-
luokkaiset lapset kehittdvat vahvan katkeruuden tunteen kaltoin-
kohtelua ja kokemaansa epareiluutta kohtaan. Kenny puhui monen

tyovaenluokkaisen nuoren puolesta todetessaan:

Joo, ne ajattelee, etta ollaan tyhmia... ei me odoteta opettajien koh-
televan meita kuin omia lapsiaan. Ei me olla. Mutta me ollaan silti
lapsia. Sanoisin heille: "Teilla on lapsia. Heita te kohtelette rakkau-
della, mutta meita teidan ei tarvitse rakastaa. Riittaa, etta kohtelet-
te meita kuin ihmisid.” (Kenny)
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Kennyn sanoissa voi kuulla my0s sitd oikeutetun suuttumuksen
tunnetta, joka aikanaan oli voimistamassa vahvaa poliittista tyo-
vdenliikettd. Sellaisen nykyéddn puuttueessa kohdistuu koyhyyden
aiheuttamaan hépeddn keskiluokan taholta jdlleen ahdasmielistad
kammoksuntaa, ja valkoista tyovdenluokkaa pilkataan kuvauksilla
”chav”-kulttuurista. Kuten Bennett (2012, 147) huomauttaa: ”sa-
nan [”chav”] itsessddn voidaan ndhda liittyvén erilaisiin represen-
taatioihin, jotka antavat monin tavoin ymmaértda, ettd eriarvoisuus
(sekd materiaalisten ettd kulttuuristen resurssien) voidaan selittda
koyhiin itseensd liittyvilld puutteilla”. Tallaiset tekijat ovat koulu-
tustasojen sosiaalisten erojen ytimessid. Psykologiset tutkimukset
osoittavat hakellyttavisti, ettd koulutuksen viitekehyksesséa suori-
tukseemme ja kiyttdytymiseemme vaikuttaa merkittavisti se, mi-
ten koemme tulevamme n#hdyksi ja arvioiduksi. Kun odotamme
tulevamme nédhdyksi alempiarvoisena, kykymme tuntuvat heiken-
tyvdn. Taméd alemmuudentunne on erityisen voimakas kaikkein
heikoimmin suoriutuvien keskuudessa. Englantilaiset koulut ovat
paikkoja, joissa oppilaita ryhmitellddn ja jarjestetdan yha useam-
min heti peruskoulun ensimmaisiltd luokilta ldhtien. Osana erésta
viimeaikaista tutkimusta (Reay 2012) vietin aikaa englantilaisessa
peruskoulussa haastatellen ja puhuen heikoimman tasoryhmén op-
pilaiden kanssa. Heiddn tunteensa omasta alennustilastaan ja epéa-
onnistumisestaan olivat kouriintuntuvia:

Satvinder: Talla hetkella olen alimmassa ryhmassa kaikissa aineis-
sa enka pida siita, ettad olen tekemassa vain alimman todistuksen,
enka... en todellakaan halua sita. Koska kun paasin kuudennelta
luokalta, ajattelin, etta nyt keskityn ja teen téita, mutta en tehnyt-
kaan. Ja sitten vaan... joka vuosi sanon niin, mutten ikina tee. [...]
Enka ole tanakaan vuonna. [...] Joo, olisin voinut paasta korkeam-
malla, ja sitten olisin voinut toteuttaa kaiken, mita olin toivonut.
Diane: Enta nyt?

Satvinder: Ei mitaan toivoa enaa.

Atik: Luulen, etta reputin pahasti kokeissa ja siksi olen nyt tosi huo-
nossa ryhmassa... Osaan vaan vastata kysymyksiin tosi helposti
koska ei siella ole oikeastaan ketaan fiksua ja ne kayttaytyy myos
aika huonosti ja silla on minuun vaikutusta ... Joten minakin olen
nyt ihan surkea koulussa.
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Joe: Luokan kaytdés on huonoa. Ei koulussa opi ellei ole ykkos-
ryhmassa.

Shulah: Kaytds on huonoa alemmassa ryhmassa kun opettajat ei
huomioi mitenkaan. Ne huomioi vaan kyvykkaat oppilaat ja sita it-
se tylsistyy, kun ei ole mitaan tekemista jos ei ymmarra opetusta.

Kaikista kolmesta sitaatista voi selvisti huomata, ettd alempien ta-
soryhmien katsotaan olevan koulutuksellisten epdonnistumisten
tyyssijoja, jonne oppilaat hyldtddn vailla toivoa menestyksesta. Ku-
kaan vanhempi ei haluaisi tdllaista lapselleen, eikid opettajienkaan
tulisi sitd haluta oppilailleen. Silti ndiden 25 viime vuoden aikana,
jotka olen viettdnyt tutkien Englannin kouluja, alempien tasoryh-
mien lapset ovat jatkuvasti kuvailleet itseddn typeriné, hyodytto-
mind ja surkeina.

Vield karumpi oli erddn alimman tasoryhméin valkoihoisen, tyo-
vdenluokkaisen poikaryhmén yhteinen mielipide siit4, ettei koulul-
la ollut heille mitdén annettavaa:

Diane: Jos saisitte valita, mita haluaisitte oppia?
Jason: Ei mitaan.

George: Ei mitaan.

Andy: Ei hajuakaan.

Paul: Ei yhtikas mitaan!

Tassd ndemme miten vahingollinen koulutusjirjestelméd on niitd
kohtaan, joilla on vaikeuksia parjiatd. Oppilaat ovat loukussa ar-
mottomassa koneessa, jossa heidét sijoitetaan hierarkkisesti ja pis-
teytetddn kilpailuhenkisesti. Namé pojat olivat yldkouluikaisig,
mutta seuraavassa puhuu lontoolainen kuusivuotias alakoululai-
nen:

Ne (leijonat, ylin tasoryhma) luulee olevansa meita parempia. Ne
luulee olevansa hyvia kaikessa ja kakkosryhma, Tiikerit, niista jotkut
ajattelee olevansa hyvia ja tarkeampia kuin me. Ja yksi pojista kirah-
veissa oli ilked minulle ja sanoi "painu muualle hidas kilpikonna”
mutta minun ryhmani on apinat ja me ollaan vaan toiseksi alimpia.

Hiljattain erdédssd koulutusalan konferenssissa Lontoossa yksi tut-
kijoista kertoi kauhunsekaisella epauskolla, miten hén oli vieraillut
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alakoulun luokkahuoneessa, jossa lapset oli jaettu neljdédn tasoryh-
madn — liito-oravat, puuoravat, maaoravat ja alimpana ryhméina
murmelit, koska ne ovat erddnlaisia oravia, jotka eldvit maan alla.

Luokka, valta ja arvo koulutuksessa

Tyovdenluokan reaktiot koulutusjdrjestelméédn ovat suurelta osin
reagointia niiden tahojen asenteisiin ja toimiin, joilla on heitd
enemman valtaa ja toimijuutta suhteessa koulujen kdytantoihin ja
toimintamalleihin. Naihin kuuluvat paitsi opettajat, myos téatiakin
vahvemmin maan keskiluokkainen enemmisto, paitoksentekijat
seki poliitikot. Erddssd hankkeessa ylakoulun oppilailta kysyttiin,
oliko heilld koulutukseen tarvittavaa itseluottamusta: tunsivatko
he seki yksiloind ettd ryhmind kuuluvansa kouluyhteisoon ja koki-
vatko he omaavansa valtaa vaikuttaa omaa oppimistaan koskeviin
toimintamalleihin ja kéytdntoihin (Arnot & Reay 2007). Enem-
misto tyovdenluokkataustaisista oppilaista kuvaili kokevansa val-
lan puutetta ja koulutuksellista arvottomuutta sekd tuntevansa,
ettei heitd kunnolla arvostettu ja kunnioitettu koulussa. Erityisesti
tyovdenluokkaiset pojat ilmaisivat selvésti sen vieraantumisen tun-
teen, jota jatkuva koulutuksessa tapahtuva alistaminen aiheuttaa:

Danny: Jotkut opettajat on vahan snobeja tavallaan. Ja jotkut opet-
tajat kayttaytyy kuin lapset olis tyhmia. Kun ne puhuu niin fiinis-
ti. Niin kuin etta ei kayta slangia ja puhuu kirjakielta. Ja ne sanoo
"Ei tuolla tavoin kuulu puhua” — niin kuin vaheksyen sua. Onhan se
kai hyva, etta ne kertoo toisen tavan puhua, mut luulen etta tapa,
miten ne tekee sen, ei 0o hyva, koska ne korjaa ja saa sut naytta-
maan tyhmalta.

Martin: Ne opettajat ylenkatsoo sua.

Seka Dannyn ettd Martinin sanoista ndemme, miten koulutuksen
prosessit ovat luokkasidonnaisia. Opetukseen ja oppimiseen liit-
tyvit suhteet asettavat tyovdenluokkaiset oppilaat liian usein ase-
maan, jossa heité ja heiddn kulttuurista taustaansa pidetédén riitté-
maittomana ja jossa heitd viheksytddn heiddn “typeryytensa” ta-
kia.
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On harhaluulo, ettd kyseessd olisi kaikkiin tyovdenluokkaisiin
oppilaisiin yhtél4isesti ja samoilla tavoin vaikuttava luokkakohtai-
nen ongelma. Luokan vaikutus on aina, vaihtelevissa méarin, vélit-
tynyt sukupuolen ja etnisen taustan kautta. Koulusta vieraantunei-
suuden syyt ja seuraukset vaihtelevat eri etnisten taustojen valilla.
Kaikki tutkimuksen tyovdenluokkaiset oppilaat kuitenkin kokivat
jonkinasteista vieraantuneisuutta. Kuten alla oleva katkelma osoit-
taa, tummaihoiset tyovdenluokkaiset tytot voivat kokea koulutuk-
sessa samaa syrjdytyneisyyttd ja vieraantuneisuutta kuin valko-
ihoiset tyovdenluokan pojat:

Sharmaine: Joskus tuntuu, etta olemme ulkopuolisia.

Sarah: Tiedathan, kun opettajilla ei kuuluisi olla suosikkeja.
Sharmaine: Saa kylla olla, mutta ei sitd saa nayttaa. Sellainen on
epareilua toisia kohtaan.

Sarah: Kun on koko luokallinen ihmisia, mutta haluat valita vain ni-
menomaan yhden jolle olet mukava, etka piittaa lopuista.

Alex: Mutta kaikkien pitaisi olla samanarvoisia.

Sharmaine: Hanen pitaisi kohdella kaikkia tasapuolisesti.

Erilaisista etnisistd taustoista tulevien tyovdenluokkaisten poikien
ja tyttojen puheessa voimme havaita luokkaeroihin liittyvid piile-
vid vadryyksid, joita koulutuspolitiikat ja koulutuksen kdytdnnot
sdilyttavat ja edelleen vahvistavat. Nama luokkaan sidoksissa ole-
vat vidryydet ovat erityisen karkeita ja selvid suhteessa entises-
tddn lisddntyneisiin arviointeihin ja kokeisiin. Englanti on tidna pai-
viand maailman testatuin kansa. Vuosituhannen vaihteessa huoles-
tuin ensi kertaa SAT-kokeiden eli kansallisten tasokokeiden vaiku-
tuksista peruskouluissa (Reay & William 1999). Seuraavassa on joi-
takin lainauksia tutkimuksesta, jossa haastattelimme neljaakym-
mentd 10- ja 11-vuotiasta lasta. Kouluvierailujen ja luokkatilan-
teiden havainnoinnin kautta pystyin ndkemdiin, ettd tasokokeet
muuttivat lasten identiteettejd oppijoina. Monet lapset, erityisesti
tytot ja tyovdenluokkaiset oppilaat, ilmaisivat paljon ahdistunei-
suutta sekd itseluottamuksen puutetta:
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Hannah: Olen tosi peloissani tasokokeista. Rouva O’Brien [eras
koulun opettajista] tuli puhumaan meille oikeinkirjoituksesta ja mi-
na kun olen surkea kirjoituksessa ja David [luokanopettaja] tenttaa
meilta kertotauluja joka aamu ja olen toivoton niissakin, joten pel-
kaan etten ole mitaan niissa tasokokeissa.

Diane: Nyt en pysy perassa Hannah. Ei sellaista voi olla kuin ei mi-
taan.

Hannah: Kyllapas voi, kun niissa pitda saada joku taso, niin kuin ta-
so 4 tai taso 5, ja jos ei osaa kirjoittaa oikein tai laskea kertotaulu-
ja niin ei saa sellaista tasoa, ja sitten ei ole mitaan.

Diane: En usko etta se noin menee.

Hannah: Menee se, niin rouva O’Brien sanoi.

Esimerkki on poikkeuksellisen karu, mutta se ilmentaa niita tapoja,
joilla lapset arviointiprosessien kautta rakentavat identiteettejddn
oppilaina. Hannahin tapauksessa menestyminen tarkoittaa oikein-
kirjoitusta ja kertotaulujen muistamista. Hdn on etevd Kkirjoitta-
maan, lahjakas tanssissa ja taiteissa ja hyvd ongelmien ratkaisussa,
mutta mikd4n néistd taidoista ei tee hénestd hanen omissa silmis-
sddan hyviad. Sen sijaan hédn rakentaa itsensd epdonnistujaksi, ei-
henkiloksi opinnoissaan, tuottamalla itsensd metonyymisen siirty-
man kautta tdysin sen arvoisena, mille tasolle hdnen suorituksensa
tasokokeessa arvioidaan. Vaikka kyseisessd Windermeren koulussa
tasokokeita pidettiin vihemmén tdrkeind, Hannahin luokanopet-
taja opetti vasta toista vuottaan ja tunsi vield siind vaiheessa val-
tavaa ulkoista painetta saada oppilaansa menestyméaén. Kuten seu-
raavasta sitaatista kdy ilmi, luokkahuoneessa tasokokeiden alla val-
linnut pakokauhu oli suurelta osin hdnen ahdistuksensa aikaansaa-
maa. Han puhutteli luokallista kymmenvuotiaita tdhin tapaan:

Olen tyrmistynyt siita, miten huonosti useimmat teista parjasivat
ymparistoopin kokeessa. Ette tieda mistaan mitaan. Sanonpa teille,
etta teidat arvioidaan lopulta sen mukaan, mita saatte tasokokees-
ta ja osa teista ei tule yltamaan edes tasolle kaksi.

Osa lapsista teki vastarintaa ja haastoi moiset yleistdvit luokit-
telut; esimerkiksi Terry huusi loukkaantuneena takaisin opetta-
jalle: ”Hetkinen vain, emme me niin huonoja ole”. Kuitenkin toi-
set, kuten Hannah, nayttivat hyviaksyvéan ja sisdistavdan opettajan
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arvostelevat kommentit. Hannahin tapaus alleviivaa, miten laajalti
tasokokeet ovat saaneet aikaan uudenlaisia paineita, joita kuudes-
luokkalaisten oppilaiden odotetaan nyt sietdvan. Ahdistuneisuus
on osin kytkoksissd sukupuoleen siten, ettd tytot kokivat sitd poi-
kia enemmain. Yleiskuva kuudesluokkalaisten haastatteluista oli
kuitenkin se, ettd enemmisto seké tytoistd ettd pojista suhtautui ta-
sokokeisiin erittdin vakavasti. He halusivat pérjita. Samaan aikaan
lapset olivat huolestuneita tasokokeiden kapea-alaisuudesta. Oppi-
laat ndyttivit olevan myos hyvin tietoisia tasokokeisiin liittyvasta,
(huonosti) katketystd agendasta:

Mary: Tasokokeet mittaa sita, miten hyvin opettajat ovat opettaneet,
ja jos kaikki saa huonoja tuloksia, niin ne luulee, ettei opettajat ole
osanneet opettaa kunnolla.

Diane: Eli miksi tasokokeita pidetaan?

Jackie: Jotta nahdaan onko opettajat opettaneet meille mitaan.
Terry: Jos me ei tiedeta mitaan, niin opettaja saa kaikki haukut.
Jackie: Joo. Se on opettajan vika.

Tunde: Joo. Se saa syyt niskoilleen.

Tasokokeiden siis usein jarkeistettiin olevan ensisijaisesti opetuk-
sen arviointia varten. Silti ldhes kaikki lapset olivat levottomia ja
hiammentyneitd siitd, mitd koe tulisi paljastamaan heidédn oppimi-
sestaan. Erityisesti tyovdenluokkaiset lapset nayttivit ajattelevan
kokeelle hyvin kauaskantoiset seuraukset. Hyvit tulokset johtaisi-
vat myonteisiin tulevaisuudennédkymiin, ja vastaavasti huono me-
nestys tarkoittaisi lisdd epdonnistumisia ja vaikeuksia:

Sharon: Veikkaan etta saan kakkosen, Stuart on ainoa joka saa
kuutosen.

Diane: Eli jos Stuart saa kuutosen, mita se kertoo hanesta?
Sharon: Etta han saa hyvan tyon ja elaman ja ettei han tule elamaan
kodittomana tai mitaan sellaista.

Diane: Ja jos sina paaset kakkostasolle, mitd se kertoo sinusta?
Sharon: Etta mulla ei ehka ole hyva elama edessa, ja saatan isona
tehda jotain pahaa tai jotain sellaista.
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Tasokokeissa suoriutuminen on lasten mielissa tullut erottamatto-
maksi osaksi heiddn tulevaisuudenndkymiddn. Huono menestys
kokeessa ”pilaa omat mahdollisuudet”.

Diane: Ajatteletteko siis, etta jos tasokoe menee huonosti, ette voi
menestya tai saada hyvaa tyopaikkaa?

Jackie: Joo, kun niin David sanoo.

Diane: Mita han sitten sanoo?

Jackie: Han sanoo, etta jos me ei parjata kokeessa, niin sitten kun
kasvetaan isoksi, niin me ei saada hyvaa tyopaikkaa ja...

Terry: Meista tulee putkimiehia tai kadunlakaisijoita...

Tunde: Mutta enta jos haluaa tehda sellaista?

Diane: Minka sijasta?

Terry: Jalkapalloilijoita, laulajia, elainlaakareita, arkeologeja. Meista
ei tule mitaan sellaisia jos ei paasta korkealle tasolle.

Diane: Pelkaatteko, etta teille kay niin?

Jackie: Joo.

Lewis: Joo.

Vaikutukset opettajiin

Arviointien ja kokeiden painottaminen on kyseisen tutkimuk-
sen jilkeen kasvanut nopeasti, mikd on heikentdnyt oppilaiden
lisdksi myOs opettajien hyvinvointia ja tyomoraalia. Jalkimmai-
siin kohdistuvia vaikutuksia kuvataan varikkaisti erddn opettajan
kirjeessd opetusministerille vuonna 2016. Han kuvaili tilannetta
ndin:

En jossain mielessa tunne itseani enaa lainkaan opettajaksi. Val-
mistan lapset kokeita varten, ja totta puhuen olen siina melko hyva.
En tosin ole siita erityisen ylpea; enhan ole niin tehdessani opetta-
nut luokalle mitaan yleisia tai varsinaisia elamantaitoja. He eivat
ole siitad nauttineet enka mina ole siitd nauttinut, mutta siina olem-
me kuitenkin onnistuneet hyvin. Jos on yksi asia jota lapset osaa-
vat tehda, niin vastata koekysymyksiin. He ovat kirjoittaneet muis-
tisdantoja koekysymyksiin vastaamisesta, he ovat harjoitelleet ko-
keita kotilaksyina ja kokeita koulussa, he ovat saaneet tukiopetus-
ta, jotta ymmartaisivat koekysymyksia. Lapset osaavat kylla vastata
kokeisiin — heilla ei siten vain ole ollut aikaa mihinkaan muuhun ...
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tallaisessa jarjestelmassa viela pahempaa kuin olla opettaja on ol-
la lapsi sen armoilla. (Brown 2016.)

Iso-Britannian suurimman opettajien ammattiliiton suorittama
kysely alakoulujen oppilasarvioinnista paljasti, ettd 97 prosent-
tia opettajista oli osittain tai tdysin samaa mieltd siitd, ettd taso-
kokeilla on ollut kielteinen vaikutus lasten mahdollisuuksiin saada
laaja-alaista ja tdysipainoista opetusta. Opettajat kertoivat vastauk-
sissaan my0s tyomoraalin ja motivaation heikentymisesti seké fyy-
sisestd ja henkisestd ahdingosta kouluissa. Seuraavassa kaksi poi-
mintoa niistd lukuisista vastauksista, jotka kertoivat kielteisistad
vaikutuksista seké lasten hyvinvointiin ettd heidédn itsetuntoonsa
oppilaina:

Sosiaaliset, henkiset ja tunne-elaman ongelmat ovat téana vuonna
kasvaneet valtavasti. On vaitetty, ettd opettajat ja koulut olisivat
tasta vastuussa, mutta emme me ole laatineet naitd opetussuun-
nitelmia tai kokeita, joihin useimmat lapset eivat tunne-elamaltaan
tai kehitykseltaan ole valmiita. Lapsemme asetetaan tarkoituksel-
la epaonnistumaan! Ministerit eivat nayta ymmartavan, etta naiden
koepapereiden toisella puolella on oikeita lapsia. Heita kiinnostaa
vain opettajien suorituksen mittaaminen.

Monet sellaiset lapset, jotka aiemmin pitivat koulusta, inhoa-
vat sita nykyaan. Tama on synti ja hapea, silla epapatevyydessaan
hallitus tieten tahtoen saa lapset intohimoisesti vihaamaan koulua
sen sijaan, etta se vaalisi elinikaista oppimista tukevaa ymparistoa.
(NUT 2016, 3.)

Lopuksi

Englannissa meilld on koulutusjirjestelmé, joka palvelee vain par-
haiten menestyvaa viidennestd oppilaista, etenkin yldkoulussa 11
ikdvuoden jdlkeen. Silti jopa parhaiten parjaavit ovat ahdistuneita
opiskelustaan ja huolissaan kovasta kilpailusta. Laajalle levinnyt
yksilollinen kilpailukulttuuri ja tyovdenluokkaan kohdistuva epa-
kunnioitus ovat ajaneet koulutusjirjestelmédn pisteeseen, jossa
sekid oppilaiden ettd opettajien hyvinvointi on vakavasti uhattuna.
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Tallaista mallia ei Suomessa pida seurata, vaan se pitdd nahda va-
roittavana esimerkkind siitd, mitd tulee kaikin keinoin valttaa.
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Martin Thrupp

3. Opettajat ja sosiaalinen
eriarvoisuus: pitaisiko
yhteiskunnallisen kontekstin
merkitys unohtaa, pitaisiko
sita vaheksya vai pitaisiko se
ottaa aidosti huomioon??

Whakarongo ki te tangi a te manu "Tui, tui, tuituia!”

Tuia i runga, tuia i raro, tuia i roto, tuia i waho, tuia ki te herenga
tangata.

Ka rongo te po, ka rongo te ao.

Ki te mana-whenua ki te iwi 0 Saami

Karanga mai, karanga mai, karanga mai

E nga mana. E nga reo, E nga hau e wha.

He mihi aroha tenei ki a koutou katoa

No reira, Tena koutou, Tena koutou, Tena koutou katoa

Kuule Tui-linnun kutsuhuutoa, ”Tui, tui, tuituia!” Tdm&d maori-
sananlasku eli whakatauki kertoo siitd, miten meidat kaikki tuo-
daan yhteen rauhan hengessi koko ihmiskunnan kattavaksi

1 Alkuperaistekstin suomenkielisesta kdannoksesta vastaavat Risto Rinne ja Nina Haltia.



kokonaisuudeksi.? Tdméntapainen johdanto aiheeseen on mieles-
tani erityisen tarpeen nykypédivand, kun olemme kuulleet niin pal-
jon vihapuhetta Yhdysvaltojen presidentinvaalien ja aiemmin Bre-
xit-ddnestyksen yhteydessa.

Pohdin, onko minulla uusiseelantilaisena, maailman toisella
puolella pienessid 4,5 miljoonan asukkaan maassa asuvana aka-
teemisena yliopistoihmisend ja tutkijana jotain yhteistd pienessd
5,4 miljoonan asukkaan maassa asuvien suomalaisten kasvatustie-
teen tutkijoiden kanssa. Yksi yhtéldisyys saattaisi olla se, ettd meis-
td useimmat tyoskentelevét siind maassa, jossa olemme myos vart-
tuneet. Omaan kotimaahamme meilld on siteet ja sitd pystymme
parhaiten ymmartdméain ja sithen pystymme joskus jopa vaikutta-
maan, samalla toki kansainvalistd kehitysta seuraten.

Olen tietoinen siitd, ettd monet meistd tekevit myos kansainvé-
listd vertailevaa tutkimusta.’ Jotkut meistd lahtevét lisdksi toihin
ulkomaille.* Silti useimmat meistéd padtyvat kansainvélisen areenan
sijaan olemaan suurimmaksi osaksi tekemisissd oman kotimaan-
sa kanssa. Tama johtuu osittain siitd, ettd oman maan tapaukses-
sa ymmarramme jotain siihen liittyvastd sosiaalisesta kontekstista
eli viitekehyksesta. Viitankin, ettd sosiaaliset kontekstit ovat hyvin
tarkeitd! Paikalliset, maakunnalliset ja kansalliset kontekstit vai-
kuttavat politiikkoihin ja kdytdntoihin. Samaten niihin vaikuttavat
kunkin kasvatusinstituution, kuten koulujen ja péivdkotien omat
erityiset kulttuurit ja historiat. (Thrupp & Lupton 2006; Thrupp
& Lupton 2011; Alcorn & Thrupp 2012; Lupton & Thrupp 2013;
Thrupp & Easter 2013.)

Sosiaalisia viitekehyksid on oleellista ymmartdd, mutta haluan
painottaa niiden tarkeyttd myos siksi, ettd ne hillitsevat ja toisinaan
héiritsevat vaikutusvaltaista yleismaailmallista koulutuspolitiikkaa.

2 My0s saamelaiset ovat Aotearoan (maorinimi Uudelle-Seelannille) maorien tapaan alkuperais-
kansaa. Haluankin oppia tuntemaan kaikista eri ilmansuunnista kotoisin olevien erikielisten
ihmisten tilanteita.

3 Kaynnissa on mm. suomalaistutkijoiden johtama Brasiliaa, Kiinaa ja Venajaa vertaileva Suo-
men Akatemian rahoittama tutkimus Transnational Dynamics in Quality assurance and Evalu-
ation Politics of Basic Education in Brazil, China and Russia.

4 Tydskentelin itse kuuden vuoden ajan Diane Reayn ja muiden kanssa Lontoossa, mika oli
mahtava kokemus. Lisaksi pienista maista on peraisin muutamia todella kansainvalisia tutki-
joita, kuten Suomesta Pasi Sahlberg ja Uudesta-Seelannista John Hattie.
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Globaali uusliberalismi ajaa usein kaikkia samaan standardoituun
muottiin, ja paikallisten viitekehysten painottaminen on eris keino
isked takaisin. Australialainen tutkija Bob Lingard toi tdmén esiin
hienolla tavalla todeten, ettd kansainvilisten diskurssien toteutu-
minen kansallisella ja alueellisella tasolla tapahtuu aina arkikielen
kautta ja paikallisen historian, politiikan ja kulttuurin vélityksell4.
Arkikieli tarkoittaa tdssé paikallista kieltd tai murretta, joka on hy-
vin omanlaisensa tapa kayttda kieltéd. (Lingard 2010, 131).

Palatakseni Uuden-Seelannin ja Suomen viliseen vertailuun,
maille oli aikanaan yhteistd vahva hyvinvointivaltio. Suomessa
se on olemassa edelleen tdni piivdnd. Uudessa-Seelannissa uus-
liberaalit aatteet puolestaan saivat 1980-luvulla politiikassa ylival-
lan. Nykyinen koalitiohallitus, pddministerinddn John Key, on ol-
lut vallassa vuodesta 2008 ldhtien ja se on politiikaltaan erittdin
uusliberaali ja markkinahenkinen®. Hallitus katsoo toimivansa yri-
tyksen tapaan, ja se jopa puhuu lihestymistavastaan nimityksel-
la ”Oy Uusi-Seelanti Ab”. Kansainvélisille turisteille Uutta-See-
lantia markkinoidaan luonnonldheisend huvittelukeskuksena, ja
Suomen tapaan osa maasta onkin luonnonkaunista, mutta monille
sen asukkaille maa on kaukana paratiisista. Aina 1980-luvulle asti
olimme Pohjoismaiden ulkopuolella yksi maailman tasa-arvoisim-
masta maista. Uusliberalismin nousun myo6té sosiaalinen eriarvoi-
suus kasvoi Uudessa-Seelannissa 1980-luvun lopun ja 1990-luvun
alun valilld kaikista OECD-maista nopeimmin. Nykypéivana yh-
teiskuntamme on eriarvoistunut ja kuilu rikkaiden ja koyhien valil-
14 on leved. Sosiaalietujen saantia on koyhilld hankaloitettu lisda-
maélld vaatimuksia, kuten valmiutta ottaa vastaan toitd. Palveluissa
puhutaan ”sosiaalisista investoinneista”, ja hallitus katkaisee oh-
jelmilta ja hankkeilta nopeasti rahoituksen, mikéli vaadittuja tu-
loksia ei synny.

Julkisuudessa on keskusteltu tédstd eriarvoisuudesta huolestu-
neesti, eritoten kun tiedotusvilineissd on niytetty kuvia autos-
saan nukkuvista perheistd tai lapsista, jotka eivit koulupéivina saa
sen paremmin aamiaista kuin lounastakaan (Collins 2014). Kolme

5 Tekstin kirjoitushetken jalkeen Uudessa-Seelannissa hallitus on vaihtunut tyévaenpuolueen
johtamaan hallitukseen, jonka paaministerina on Jacinda Ardern.
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vuosikymmenta jatkunut uusliberaali ajattelumalli on johtanut kui-
tenkin siihen, ettd suuri yleiso usein hyviksyy ndma ihmiskohta-
lot. Vaurauden ja koyhyyden katsotaan tdlloin olevan osoitus yksi-
l6iden vahvuudesta tai heikkoudesta, ja kdyhiin suhtaudutaan ran-
kaisevasti.

Vaitteeni

Edellé siis hieman taustoista. Nyt aion keskitty4 sithen, miten mo-
ninaisilla tavoilla sosiaaliset viitekehykset usein unohdetaan tai nii-
den merkitystd vaheksytddn sekd tuoda esiin, miksi olisi parempi
hyviksyd ne ja hyddyntéa niitd. Olen koonnut argumenttini tiivis-
tetysti kahdeksaksi kohdaksi. Keskityn pédasiassa kouluihin, mutta
asiat patevit aivan yhtd hyvin mihin tahansa kasvatusinstituutioon
— paivikoteihin, yliopistoihin ja niin edelleen. Tilanpuutteen vuoksi
kayn lapi kohdat yhdestd kuuteen vain pintapuolisesti. Jokaisesta
niistd on toki kdynnissa keskustelua, mutta ne ovat kasvatusssosio-
logian ja koulutuspolitiikan tutkimuksen alalla yleisesti kuultuja.
Tédsséd sen sijaan painopiste tulee olemaan kohdissa seitsemén ja
kahdeksan.

1. Perhetausta eli sosiaalinen luokka tai sosioekonominen asema
yhdessa etnisen taustan ja perherakenteen kanssa vaikuttavat
vahvasti oppilaan suoriutumiseen koulutuksen kaikilla tasoilla.
Kasvatussosiologiassa on tata tukevia tuloksia ainakin 60 vuo-
den ajalta. Jopa PISA-tulokset osoittavat, etta vaikka politiikal-
la voidaan vaikuttaa perhetaustan ja oppilaan suoriutumisen
valiseen suhteeseen — Suomi on hyva esimerkki tallaisen poli-
tiilkan onnistumisesta — sitad ei ole saatu kokonaan poistettua
missaan.

2. Oppilaiden yksilollisten perhetaustojen yli ulottuvat koulun oppi-
lasrakenteen sosioekonomisen taustan piirteet vaikuttavat to-
dennakoisesti myos koulun prosesseihin ja oppilaiden suorituk-
siin. Omat tutkimustulokseni ovat osoittaneet taman. (Thrupp
1999.)

3. Sosioekonomisen statuksen lisaksi prosesseihin ja suorituk-
siin vaikuttavat monet muut kouluun liittyvat kontekstit. Naita
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ovat muunlaiset erot oppilasrakenteessa (kuten etninen taus-
ta, turvapaikanhakijataustaisten osuus oppilaista ja erityistar-
peita omaavat oppilaat) seka muut koulu- ja aluekohtaiset eri-
tyispiirteet (kaupunki- tai maalaiskoulu, paikallinen koulutuspo-
litiikka seka asema suhteessa alueen muihin kouluihin).

Kouluhenkilokunnan, paatoksentekijoiden tai tutkijoiden on hy-
vin vaikeaa ottaa koulujen kontekstit kattavasti huomioon niin,
ettd niiden vertailu olisi mahdollista. Opetuksen lisaarvoa mit-
taavissa analyyseissa koulun viitekehysta kuvaamaan kaytetyt
mittarit eivat ole suoriutumisen arvioimiseksi tarpeeksi kesta-
via. Kyse on enemman tavoitteesta kuin siita, mita tutkijat tana
paivana tosiasiassa pystyvat tekemaan. Koulujen suoriutumis-
ta vertailevissa tutkimuksissa ei monesti edes yriteta kayttaa
parhaita mahdollisia tilastollisia menetelmia.

Vanhempien paatoksenteossa ei ole kyse ainoastaan koulun ja
opettajien laadusta, vaan se peilaa myos sosioekonomisia ja
muita kontekstuaalisia tekijoita. Aiheesta on tehty Suomessa
paljon tutkimusta. (esim. Seppanen, Carrasco, Kalalahti, Rinne
& Simola 2015; Kosunen, Bernelius, Seppanen & Porkka 2016.)

Koulujen ja oppilaiden suorituksen kestava parantaminen on
erittain vaikeaa huono-osaisilla alueilla. Vaikka toivoisimme va-
liintuloillamme olevan vaikutusta, totuus on, ettd muutoksista
on hankala saada pysyvia. (Gray 2001.) Mydskaan yksittaisten
opettajien ja rehtorien satunnaiset ihmeteot eivat valttamatta
hyodyta laajempia kaytantoja. Peter Mortimore ja Geoff Whitty
(1997) ovat huomauttaneet, etta osa kouluista saattaa vastoin
odotuksia parjata. Todennakoisyys sille, etta ne kaikki vuodes-
ta toiseen tekisivat niin, on kuitenkin hyvin pieni, kun otetaan
huomioon koulutuksessa pitkaan jatkunut eriarvoisuus. (Morti-
more & Whitty 1997, 9.)

Kaikista naista tutkimustuloksista huolimatta hallitukset, kom-
mentaattorit ja osa tutkijoista pyrkivat langettamaan vastuun
oppilaiden suorituksesta opettajille ja kouluille. Kutsun tata
"syyttelyn politiikaksi” (politics of blame), jonka taustalla on
usein — muttei aina — uusliberaali politiikka. Asiasta voidaan
kayttaa muitakin nimia ja puhua sen sijaan esimerkiksi mana-
gerialismista tai performatiivisuudesta. Kutsumalla sita syytte-
lyn politiikaksi opettajat ja paatoksentekijat kuitenkin ymmarta-
vat heti, mista on kysymys: siitd, kuka tasta sotkusta saa syyt
niskoilleen.
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8. Parempien kaytantéjen ja toimintamallien l6ytamiseksi hallitus-
ten, opettajien ja muiden kasvatuksessa toimivien tulisi hyvak-
sya ja ottaa huomioon sosiaaliset kontekstit seka kayttaa nii-
ta tydossaan. Palaan tahan kohtaan myéhemmin, kun olen ensin
nostanut esiin syyttelyn politiikasta muutamia esimerkkeja.

Syyttelyn politiikkaa harjoitetaan silloin, kun hallitukset (tai muut
tahot) yrittavat langettaa vastuun oppilaiden tai laitosten “alisuo-
riutumisesta” tai ”epdonnistumisesta” ensisijaisesti kouluille ja
opettajille. Syyttelyd harjoittavien poliitikkojen ja padtoksenteki-
joiden asenteet ovat usein taipumattomia sen suhteen, ettd oppi-
laiden suorituksen laatu riippuu koulusta. Lisédksi viittaukset laa-
jemmasta viitekehyksestd juontuviin ongelmiin, kuten sosioekono-
misen taustan vaikutuksiin, sivuutetaan huonon menestyksen te-
kosyini. Lopputulos on se, ettd opettajia ja kouluja pidetédin syy-
pdind ongelmiin, jotka eivéit ole heidédn késissddn. Huomio kiinnit-
tyy samalla pois hallitusten vastuusta lieventdéd sosiaalisen eriar-
voisuuden vaikutuksia, mikd on tietenkin syyttelyd paljon haasta-
vampi tehtava.

Syyttelyn politiikka sopii mainiosti yhteen sen kanssa, miten
uusliberalismi viaheksyy sosiaalisen viitekehyksen merkitystd. Sa-
maa politilkkaa harjoitetaan kuitenkin my6s vasemmistolaisem-
missa piireissd. Siihen ryhdytddn aina, kun sosioekonomisten ja
muiden eriarvoisuuksien unohtaminen argumenteissa tai kaytian-
noissd sekd ongelmien ratkomisen sysddminen opettajien tehtévak-
si sattuu olemaan poliittisesti suotuisaa. Syyttelyn méirin ja laa-
dun tarkastelu on kétevé tapa arvioida koulutuspolitiikkaa, milloin
ja missd tahansa. Kaikissa tilanteissa voidaan ensin kysya: miten
tdssd puhutaan eriarvoisuuden vaikutuksista koulutukseen?

Olen kirjoittanut uusliberalistisesta syyttelyn politiikasta jo pit-
kdan. Ensimméinen artikkelini aiheesta julkaistiin 21 vuotta sit-
ten, ja siind kysyin, ovatko koulut todella "koyhésti suoriutuvia vai
vain koyhid” (Thrupp 1995). Sen jilkeen olen tunnistanut erilaisia
tapoja, joilla syyttelyn poliitiikkaa tuotetaan erilaisilla vdittamill4,
nokkelalla sanankaytollé tai toisinaan tietynlaisilla tutkimusndko-
kulmilla tai tavoilla kéayttdd tutkimusta. Esittelen seuraavassa joi-
tain vuosien varrella mukaan tarttuneita esimerkkejd, jotka ovat
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mielenkiintoisia, joskaan eivit toki valttamattd yleistettdvissd. Ka-
sittelen Englantia, Uutta-Seelantia sekd hieman Suomeakin.

Englanti

Englannissa poliitikot ja paatoksentekijat ovat syyttelyn politiikas-
saan usein médritietoisia, silld maassa on vahvat luokkayhteiskun-
nan perinteet ja poliitikot osaavat odottaa kohtaavansa kritiikkié.
Téastd esimerkkind Michael Goven, entisen koulutusministerin to-
teamus:

...yhtikds mikaan ei pakota siihen, ettd huono-osaisempien ja va-
rakkaampien perheiden oppilaiden valilla olisi mitaan eroja suori-
tuksissa (Gove 2012).

Kyll4 ja ei. Kylla siksi, ettd tunnemme koyhemmista ldhtokohdista
tulevia yksiloita, jotka ovat saavuttaneet huippumenestysta liike-
elamédssa, ammatissaan, taiteissa tai yliopistossa. Mutta tiedamme
myos téllaisen olevan harvinaista, ja kuten Diane Reay omassa
tekstissddn huomauttaa, mahdollisuudet sosiaaliseen liikkuvuu-
teen ovat katoamassa.Tamédn vuoksi ministerin lausunto ei ole vain
ovela, vaan myos vilpillinen.

Seuraava esimerkki Englannista tulee Sir Michael Wilshaw’lta,
joka on vuodesta 2012 toiminut koulutarkastusviraston johtajana:

Toisinaan sanotaan, etteivat koulut "pysty siihen yksindan”, mutta
asia ei todellisuudessa ole niin. Poikkeuksellisen hyvissa kouluissa
voidaan nuorten ihmisten huono-osaisuudesta johtuvia haasteita
kompensoida. (Wilshaw 2013.)

Nokkelaa sanankéayttod, silld joissakin tilanteissa ja joillakin yk-
siloilla kommentti voi olla perusteltu, mutta yleisesti ottaen tama
ei ole totta. Kaikkialla maailmassa pitdd paikkansa Basil Bernstei-
nin kuulu toteamus: ”koulutus ei voi kompensoida yhteiskuntaa”
(Bernstein 1970).

Sosiaalisen kontekstin merkitystd hyljeksitddan Englannissa
my0s salakavalammin tavoin. Tein hiljattain tutkimusta, jossa
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analysoin englantilaisten opettajien puhetta ja yllatyin siitd, miten
paljon he kayttivat kielessddn lyhenteitd. Moniin oppilaisiin vii-
tattiin esimerkiksi BESD-oppilaina eli oppilaina, joilla oli kaytos-
héirioita ja vaikeuksia tunne-eldmaissi tai sosiaalisuudessa (Beha-
vioural, Emotional and Social Difficulties). Se, ettd ndma oppilaat
usein ovat koyhistd perheistd, ja4 helposti tillaisia lyhenteita kay-
tettdessa piiloon.

Yksi esimerkki hienovaraisesta syyttelyn politiikasta on koulu-
jen vertailusta Key Stage -testeissi eli SATS-tasokokeissa. Vertailua
tehdddn ”samanlaisten koulujen” kesken, ja vertailuryhmét méaa-
rittdvit opetusministerio sekd koulutarkastusvirasto Ofsted. Sa-
manlaisten koulujen ryhmien méarittelyssa kaytetdan viraston mu-
kaan ainoastaan aikaisempaa suoritustasoa, sillda muut viitekehyk-
seen liittyvit syyt, kuten koyhyys ja erityistarpeiden méard naky-
vit oppilaiden aiemmassa suoritustasossa jo valmiiksi (Office for
Standards in Education). Mutta kuten Greg Thompson kollegoi-
neen on kommentoinut Australian vastaavaa ldhestymistapaa:

Samanlaisten koulujen vertailu vaittaa ottavansa koulujen konteks-
tin huomioon, mutta niin tehdessaan se vain irrottaa tarkastelun
viitekehyksestaan ja sysaa vastuun koulun ja oppilaiden suorituk-
sesta koulun opettajille ja rehtoreille. (Thompson, Sellar & Lingard
2016.)

Englannin lahestymistapa saattaa heijastaa koulun viitekehyksen
aidon huomioonottamisen vaikeuden tunnustamista, mutta ky-
seessd voi olla my0Os vain pieni ele oikeudenmukaisuuden suun-
taan, silld englantilaisen koulutusjérjestelmén piirteend ovat aina
olleet huomattavat luokkaerot.

Uusi-Seelanti

Uudessa-Seelannissa poliitikot, padtoksentekijét ja tutkijat kohtaa-
vat kylld vastarintaa syyttelyn politiikastaan, mutta mediassa val-
litsevien uusliberalististen painotusten ansiosta niin ei tapahdu
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laheskddn aina. Seuraavassa on joitakin otteita padkaupungissa
Wellingtonissa julkaistavan The Dominion Post -lehden paékirjoi-
tuksista:

Tutkimushanke toisensa jalkeen osoittaa, etta opettajien odotuksil-
la ja opetusmetodeilla on lapsiin suurempi vaikutus kuin oppilaiden
perhetaustalla tai koulun sosioekonomisella luokituksella. (Better
to make it plain 2009.)

Viime vuonna tehty tutkimus paljasti, ettd 90 prosenttia vangeista
on funktionaalisesti lukutaidottomia... Silti heista useimmat ovat
kayneet uusiseelantilaisen peruskoulun... Miten opettajat pystyvat
katsomaan itseaan peilista tietaen, etta ovat pettaneet nain monta
lasta? (Listen and learn, teachers 2009.)

Ensimmadinen katkelma véittdd opettajien odotuksilla ja opetus-
metodeilla olevan suuri valta, mutta tdmé ei yksinkertaisesti pida
paikkaansa. Toinen taas pyrkii asettamaan vastuun Uuden-See-
lannin vankiloiden lukutaidottomuudesta peruskoulun opettajille,
ikdan kuin asiassa ei olisi muita vaikuttavia tekijoita.

Uuden-Seelannin koulutuspoliittisissa teksteissd kaytetddn
myo0s keinoja tapoja, joilla painotetaan opettajien vastuuta ja vaha-
tellddn laajempia sosiaalisia viitekehyksia:

Kaikkkein selvin ja suorin vaikutus lasten/oppilaiden oppimiseen
koulutusjarjestelman piirissa niin kouluissa kuin varhaiskasvatuk-
sessakin on opetuksen vaikuttavuudella. (Ministry of Education
2007, 31.)

Vuoden 2003 PISA-raportti totesi, ettd huono-osaisuus kotitaustas-
sa ja vanhempien ammatissa vaikuttavat suoritukseen vahvasti.
Nama tekijat eivat ole koulujen tai koulutusjarjestelman hallittavis-
sa, ja ne on siksi jatetty tarkastelun ulkopuolelle. Opetuksen ylei-
sen laadun kehittaminen jarjestelmasta I6ytyvalle parhaalle tasolle
on nopein tapa saada aikaan parannuksia oppilaiden suorituksissa.
(Education and Science Select Committee 2008, 15.)

Ensimmadisen esimerkin avainsanat ovat ”koulutusjarjestelmén pii-
rissd”, joskin tdmé jad helposti huomaamatta. Toinen esimerkki
taas yksinkertaisesti toteaa, ettd laajempi sosiaalinen konteksti
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tulee jattda huomiotta, ikddn kuin oppilaiden kotien ja yhteistjen
vaikutukset pysédhtyisivit koulun ovelle.

Myo6s Uuden-Seelannin opetusministeri Hekia Parata véihitte-
lee mielellddn sosioekonomisia tekijoitd. Vuonna 2015 hén kirjoitti
mielipidekirjoituksessaan:

Jokainen lapsi ja vanhempi on tietoinen siita, milla on suurin vaiku-
tus lapsen koulutukseen — opetuksen laadulla luokkahuoneessa.
Muita tuiki tarkeita tekijoita ovat koulujohdon patevyys, vanhempien
osallistuminen ja yhteison odotukset. (Parata 2015.)

Vuoden 2012 PISA-tulosten julkistamisen jalkeen Parata antoi par-
lamentin istunnossa seuraavan lausunnon:

Kuten viime vuoden PISA-tuloksista on nahtavissa, Uuden-Seelan-
nin pitkaaikaisena haasteena on ollut parantaa niiden asemaa, jot-
ka eivat parjaa koulutusjarjestelmassamme. Naiden tulosten ana-
lyysi osoitti, ettd 18 prosenttia oppilaiden suoritusten eroista johtui
sosioekonomisista tekijoista. Tama tarkoittaa sita, etta 82 prosent-
tia syista oli muita kuin kdyhyyteen liittyvia. Lasten perheiden tulo-
taso ei maaraa heidan kohtaloaan. (Parata 2014.)

Esitetty 18 prosentin viite oli lievdsti sanoen ylléttdva, ja lisd-
tutkimuksissa sen alkuperiksi paljastuikin PISAssa kéytetty per-
heen sosioekonomisten tekijoiden kapea méaaritelma. Kun kaytet-
tiin PISAn laajempia kriteereja, joihin sisiltyiviat naapurustoon ja
kouluun liittyvit sosioekonomiset tekijit, sosioekonomisilla olo-
suhteilla selittyikin noin 78 prosenttia tulosten eroista. (Thrupp
2014.)

Koulutuksen tutkijat ovat Uudessa-Seelannissa my0s toisi-
naan tukeneet syyttelyn politiikkaa. Seuraavaksi annan esimerkin
Uuden-Seelannin opetusministeriotd varten laaditusta ”parhaiden
todisteiden synteesi” -raportista:

Parhaat todisteet viittaavat siihen, etta luokkahuoneessa tapahtu-
va laadukas opetus ja opettajan seka oppilaiden yhdessa tuottama
laadukas oppimisymparistd ovat avaintekijoita ja niiden kautta voi-
daan selittaa jopa 59 prosenttia tai enemmankin eroista oppilaiden
tuloksissa. (Alton-Lee 2003, 2.)
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Téssd lainauksessa tulee huomata rakenne ”jopa 59 prosenttia tai
enemmankin”, silld jos raportti olisi asiassa tasapuolisempi, se rie-
muitsisi vihemman téllaisista tuloksista, jotka osoittavat opettajien
vaikutuksen olevan suurta, ja pyrkisi sen sijaan tarjoamaan tasapai-
noisemman ndkokulman asiaan. Myos John Hattien vaikutusval-
tainen kirja ”Visible Learning” jattd4 sosioekonomiset asiat huo-
miotta. Han Kkirjoittaa:

Tassa kirjassa ei kasitella asioita, joihin kouluissa ei voida vaikut-
taa — siispa kriittinen keskustelu luokasta, kdyhyydesta, perheiden
resursseista ja terveydesta seka ravitsemuksesta on jatetty sivuun
— ei tosin siksi etteivat ne olisi tarkeita; ne saattavat olla monia ta-
man kirjan aiheita tarkeampia. Asia vain on niin, etta olen paattanyt
olla sisallyttamatta kyseisia aihepiireja kasittelyyni. (Hattie 2008,
viii.)
Uudessa-Seelannissa on syyttelyn politiikassa yleistynyt myos
”puutteisiin keskittymisen” (deficit thinking) tai niiden teoretisoi-
misen (deficit theorising) vastustaminen. Tdma tarkoittaa sitd, ettd
huono-osaisuuden ei haluta ndhdi olevan menestykselle mikdan
este. Maoripoliitikko ja yhteison paddmies John Tamahere antaa
tastd hyvin esimerkin:

Vanhempien, yhteison ongelmien tai koyhyyden syyttely on help-
poa ja silla valtetaan puuttuminen nykytilanteeseen... Tutkimukset
osoittavat, etta opettajien matalat odotukset ja kielteiset asenteet
johtavat huonoon opetukseen. Kun opettajien stereotypiat maorilas-
ten kyvyista haastetaan ja heidat saadaan nostamaan odotuksiaan,
maorioppilaiden sosiaaliset ja akateemiset tulokset paranevat mer-
kittavasti. (Tamihere 2008.)

"Olemme kyllastyneet kuulemaan vaitteita, joiden mukaan syyna
koulujen epaonnistumisiin ovat yksinhuoltajaaidit ja vahaosaiset
perheet”, Tamihere sanoi. "Tiedamme, etta koulut ovat itse asiassa
niita, jotka ovat pettaneet perheet.” (Collins 2011.)

Uudessa-Seelannissa nikokulma asiaan on ollut huomattavasti esi-
merkiksi Yhdysvaltojen vastaavaa epatasapainoisempi. Richard Va-
lencian tutkimustyo puutteiden merkityksistd on mahdollistanut
eriarvoisuuteen kytkoksissd olevien, rakenteellisten tai sosiaali-
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luokkaan liittyvien rajoitusten jonkinasteisen hyviksynnan. (Valen-
cia 2010.) Uuden-Seelannin tilanne johtuu osittain siitd, ettd tima
sielld yleinen kasitys sopii maorien tinkimattoméaén itsemadrdaamis-
oikeuden politiikkaan, joka on ollut heille tarkedssd asemassa tais-
telussa kolonialismin vaikutuksia vastaan. Ajatellaan, ettd jos jo-
honkin asiaan uskotaan, on se myos mahdollista toteuttaa.

On valitettavaa, ettd nykyddn Uudessa-Seelannissa jotkut tahot
tulkitsevat yritykset puolustaa niitd syytoksid puutteisiin keskitty-
misestd rasismiksi. Asia ei tietenkéddn ole nédin yksinkertainen, silld
on tdysin mahdollista olla samanaikaisesti sekd maorien menestys-
td kannustava ettd huolissaan yksinkertaistavan puutteiden teore-
tisoinnin saamasta liiasta painoarvosta. Esimerkkina toimii seuraa-
va tiedoteteksti, kirjoittajana Uuden-Seelannin koulujen edunval-
vojien jarjeston johtaja Lorraine Kerr:

Onko meilla kouluissa kaytdssa sellaisia alinomaisia toimintatapo-
ja tai ajattelutapoja, jotka erottelevat jotkin oppilasryhmat eri ase-
maan? (Vinkki: jos koulusi tilastoista voi nahda joidenkin ryhmien
kuten poikien, maorioppilaiden tai kdyhien perheiden lasten jatku-
vasti alisuoriutuvan muihin nahden, silloin vastauksen on oltava kyl-
18). (Kerr 2012.)

Tama on holynpolyi. Laajemmat, rakenteelliset syyt selittavat sita,
miksi jotkin ryhmaét alisuoriutuvat eiki syy ole aina koulun ja sen
opettajien tai johdon. Seuraavaksi esitdn sitaatin erddltd ylemmaén
johtoryhmain jaseneltd Kanukan koulusta, missd tein tutkimusta
vuosien 2011-2013 wvililla:

Meidan ei siis kuulu heittaa pyyhetta kehaan ja sanoa, "mutta kun
tallaisia oppilaat ovat, mita me sille mahdamme? Emme pysty mi-
tenkaan tayttamaan naita vaatimuksia”... Kyse on siita, etta kaari-
taan hihat ja ryhdytaan toihin, koska viime kadessa on minun vas-
tuullani, jos lapset eivat opi. Ei vanhempien eika kenenkaan muun,
vaan yksin minun. (Thrupp & Easter 2012.)

Vaikka taas olisimmekin kiitollisia tdlle koulun johtajalle siit4, ettd

hédn on valmis ottamaan vastuun lasten menestyksestéd, on kaiken
velvollisuuden sysdadaminen kyseiselle opettajalle kohtuutonta.
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Uusiseelantilainen tulkinta puutteiden teoretisoinnista on ol-
lut kytkoksissd erityisesti opetusministerion vuosina 2001-2013
rahoittamaan Te Kotahitanga -nimiseen laajamittaiseen tutkimus-
ja kehittdmisprojektiin. Sen varhaisisssa raporteissa tulkittiin eri-
arvoisiin sosiaalisiin rakenteisiin viittaavat sosiologiset argumen-
tit uhrin itsensd syyllistamiseksi, mika loi pohjan sille, ettd projek-
ti hylkési alisuoriutumisen rakenteelliset selitykset. Lisdksi opet-
tajilla véitettiin olevan suuresti valtaa alisuoriutumisen kehityk-
sen katkaisemisessa. Te Kotahitanga -projekti paattyi loppuvuon-
na 2013 ja sen viimeisissd julkaisuissa alettiin jo keskittyd tarkem-
min koyhyyden vaikutuksiin koulutuksessa. Tésta huolimatta sama
asioita yksinkertaistava, puutteiden vaikutukset kiistava ajattelu-
tapa tuntuu jatkuneen myohemmaéssd ammatillisessa keskustelus-
sa. (Thrupp 2014, Thrupp & Mika 2012.)

Suomi

Verrattuna Englantiin ja Uuteen-Seelantiin, Suomessa ei nayteta
harjoittavan vahvaa syyttelyn politiikkaa. Yhtend syynd saattaa
olla hyvd PISA-menestys. Hannu Simola ottaa asian esille kirjas-
saan:

On seka erikoista etta leimallista, ettei Suomessa kukaan julistau-
tunut PISA-menestyksen ennustajaksi ennen tulosten julkistamista,
saati jalkiviisauden turvin myéhemmin. Asiantuntijoiden ja suuren
yleisdn selva enemmist6 ajatteli 2000-luvulle asti peruskoulun toi-
mivan yleisesti ottaen kelvollisesti, kuten useissa kansainvalisissa
tutkimuksissa oli todettu. Vanhemmat, yhteiskunnan eliitti ja tiedo-
tusvalineet pitivat sita riittavan hyvana, joskin kaukana erinomaises-
ta. Adnekkaan vahemmistén mielestd Suomen koulutusjarjestelma
tosin oli katastrofaalinen. Vain kaksi viikkoa ennen ensimmaisen
PISA 2000 -raportin julkaisua jarjesti peruskoulua 1980-luvun alus-
ta lahtien rajusti kritisoinut Teollisuuden ja tyonantajien keskusliit-
to (TT) Finlandia-talolla 24. marraskuuta 2001 aiheesta syyssemi-
naarin. Siella talouselaman ja teollisuuden avaintoimijat jalleen ar-
vostelivat peruskoulua keskinkertaisuudesta ja tehottomuudesta
viitaten sen laadun ja tehokkuuden kansainvalisiin arvioihin. Talla
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Valitettavasti nédissa asioissa voi tapahtua suunnanmuutoksia, joten
Suomessakin saatetaan ndhda syyttelyn politiikkaa, mikali PISA-

kertaa vaadittiin erityisesti kilpailun lisdamista ja parempia toimin-
tamahdollisuuksia yksityiskouluille. Joulukuun 7. paivana julkaistun
PISA-raportin jalkeen TT kuitenkin vaikeni peruskoulusta taysin. (Si-
mola 2015, xiv.)

tulokset ovat jatkossa vihemmén menestyksekkaita.

Hienovaraisempaa syyttelyn politiikkaa harjoitetaan myos sii-
nd muodossa, ettd Suomea kiytetddn esimerkking loistavasta kou-
lutusjérjestelmastd, mutta ei oteta huomioon koulutusjarjestelmén
rakentumista ja suhdetta tiettyyn sosiaaliseen historiaan ja poli-
tiikkaan. Luin hiljattain Michael Fullanin artikkelin Find your own
Finland, jossa hin tuo esiin Suomen koulukulttuurin, mutta ei tar-

kastele yhteiskuntaa laajemmin:

Fullan toimii hallitusten poliittisena konsulttina kautta maailman,
mukaan lukien Uuden-Seelannin, joka ei varmaankaan haluaisi
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Tutkimus alleviivaa kulttuurin merkitysta siina, etta opettajuudesta
tehdaan arvostusta nauttiva ja houkutteleva ammatinvalinta. Suo-
malainen koulutusjarjestelma on rakentunut itsemaaraamisen ja
luottamuksen kulttuurille. Opettajilla on tyonsa toteuttamisessa va-
linnanvapautta, mika johtaa luovuuden, yhteistoiminnan ja osalli-
suuden tunteen kasvuun.

Suomalainen, saati mikdan muukaan kulttuuri ei ole lainattavis-
sa, vaan jokaisen on luotava omansa. Jos koulutuksen tuloksia ha-
lutaan parantaa kansallisella tasolla, ei voida yhteiskuntaa yksin-
kertaisesti velvoittaa arvostamaan opettajia. Kulttuurin muutos ei
tapahdu ylhaalta kasin, vaan alhaalta ylos, keskelta sivuille ja kaik-
kialle ymparille. Useimpien maiden tapauksessa tama tarkoittai-
si pitkaan vallalla olleen toimintamallin kaantamista paalaelleen.

Itse kasitan kulttuurin olevan “yhteistoiminnallista ammatilli-
suutta” eli ammattilaisten sitoutumista yhteistydhon seka tietojen,
taitojen ja kokemusten vaihtoon koulutusjarjestelman kaikilla tasoil-
la oppilaiden suorituksen ja hyvinvoinnin parantamiseksi. Yhteistoi-
minnalliseen ammattimaisuuteen sisaltyy myos kulttuurin muutta-
minen niin, etta autetaan kaikkia kouluymparistossa toimivia koh-
ti toivottua suuntaa. Koko jarjestelma kehittyy, kun opettajat seka
antavat ettd vastaanottavat opetusta, huolenpitoa ja apua. (Fullan
2016.)
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hinen keskittyvin liikaa taustalla vaikuttaviin sosiaalisiin tekijoi-
hin. Tédsséd on silti kyse hienovaraisesta syyttelyn politiikasta. Syy
sithen, etteivdt muut maat pysty Suomen reseptiin on todennéi-
koisesti se, etteivdt ne ole saaneet aikaan niitd sosiaalisia olosuh-
teita, jotka ovat Suomessa olleet koulutuksellisen kulttuurin kas-
vun pohjana. Esimerkiksi nykypédivin Uudessa-Seelannissa sellais-
ten aikaansaaminen on eriarvoistavan uusliberalismin takia mah-
dotonta. Ajatus on kylld kaunis, mutta ollaanpa silti realisteja.

Sosiaalisten viitekehysten huomioon ottaminen

Nididen syyttelyn politiikasta tarjoamieni esimerkkien jidlkeen
haluan lopuksi lyhyesti muistuttaa, ettd on olemassa koulutuk-
sen kdytdntojd ja toimintamalleja, jotka toimivat hyvin ottamalla
huomioon sosiaalisen kontekstin ja kayttavat sitd oppilaiden par-
haaksi. Siind missd paatoksentekijat mielelladan kayttavit geneeri-
sid, yleismaailmallisia malleja, kuten PISA-tuloksia tai McKinsey &
Companyn raportteja, viitekehykselliset ldhestymistavat luonnol-
lisestikin ottavat paikalliset olot huomioon ja mukautuvat niihin.
Haluan nostaa esiin tuoreen Kkirjan, johon on keritty useita téllai-
sia tapauksia taustoiltaan koyhistd perheista tulevista uusiseelanti-
laisista oppilaista. Vicki Carpenterin ja Sue Osbornen teos Twelve
Thousand Hours sisdltda monia esimerkkeja kouluista, jotka hyo-
dyntavat kdytdnnoissddn sosiaalisia konteksteja muun muassa seu-
raavissa yhteyksissa:

Oppilaiden aidinkielen ja kulttuurin tunnustaminen
Laheiset yhteistydsuhteet perheisiin ja yhteisoihin
Oppilaiden tukeminen kouluun siirtymisessa

- Tiivis yhteisty0 sosiaalipalvelujen kanssa
Koulun toiminta terveydenhuollon ja yhteison palvelujen keskuk-
sena
Ruokailujen ja vaatetuksen seka jopa majoituksen jarjestaminen
Koulutuspolitiikan noudattaminen paikalliset tarpeet huomioon-
ottaen

- Aktivismi sosiaalista eriarvoisuutta vastaan paikallisissa yhtei-
soOissa seka kansallisesti. (Carpenter & Osborne 2014.)
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Loppujen lopuksi on parempi, ettd opettajat ottavat sosiaaliset
kontekstit huomioon, kuin ettd he viheksyisivit niiden merkitysta
tai unohtaisivat ne. Tietoon perustuvien késitysten levittiminen on
tarkedmpéda kuin opettajien vaientaminen jonkinlaisen “matalien
odotusten kulttuurin” tai ”puutteiden teorioiden” edistdmisen pe-
losta, mika usein vilittdd vain yksinkertaisen ndkemyksen opet-
tajien uskomuksista. Opettajat tarvitsevat Gerald Gracen maérit-
telemdd ”“monimutkaista toivoa”, joka naiivin toiveikkuuden si-
jaan tunnustaa ne hyvin konkreettiset historialliset ja rakenteelli-
set haasteet, jotka on voitettava (Grace 2004). Opettajilla tulee olla
realistinen kisitys ympaérilld vallitsevasta sosiaalisesta kontekstista
ja laajemmasta viitekehyksestd, kun he moninaisin tavoin raken-
tavat parempaa. Heiddn tulee kuitenkin samalla tunnustaa, ettei
heilld voi aina olla ratkaisua laajemmasta sosiaalisesta eriarvoisuu-
desta johtuviin ongelmiin.

Lopetan taas maoriksi: Kia kaha, kia manawanui, NO reira, téna
koutou, téna koutou, téna koutou katoa. (Olkaa rohkeita, olkaa sy-
ddmeltdanne vahvoja, jaakaa hyvasti.)
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4. Lohkoutuuko koulutuspolku,
katoaako tasa-arvo?

Johdanto

Lapsen ja nuoren koulutuspolku koostuu erilaisista yhteiskunnan
tarjoamista koulutusvaiheista ja niiden nivelvaiheista, joihin toisi-
naan liittyy koulutusvalinnoiksi nimetty ilmio. Ensimmadiset valintaa
muistuttavat tilanteet yhteiskunnan jérjestamissd kouluttautumisen
rattaissa liittyvit jo varhaiskasvatusvaiheeseen. Perusopetuksessa
perheiden valinnat koskevat kunnan koosta ja politiikasta riippuen
lahinnd koulun valitsemista, kielivalintoja, painotetun opetuksen
valintoja ja valinnaisaineita yldkoulussa. Toisen asteen koulutuk-
seen siirryttdessd nuori voi valikoitua joko ammatilliseen toisen as-
teen koulutukseen tai yleissivistavadan lukiokoulutukseen, kun taas
osa ikédluokasta siirtyy tdydentdvaan opetukseen tai jad kokonaan
koulutuksen, tyon ja harjoittelumahdollisuuksien ulkopuolelle. Toi-
sen asteen jdlkeen seuraava nivelvaihe korkea-asteelle liittyy am-
mattikorkeakoulun tai yliopiston valintaan. Suuri joukko nuoria jaa
viimeistddn tédssd kohdassa koulutuksen ulkopuolelle, silld kilpailu
opiskelupaikoista on kovaa. Tdssé luvussa tarkastelemme koulutus-
polun lohkoutumista perusopetuksen sisilld ja myohemmaén koulu-
tuksen ulkopuolelle sulkeutumisen nakokulmista.



Perusopetuksen kouluvalintoihin ja peruskoulujen erilaistumi-
seen erityisesti kaupungeissa liittyy paljon julkisessa keskustelus-
sa esitettyjd viitteitd. Yksi usein toistuva oletus on, ettd kaupun-
kikoulujen vilinen segregaatio olisi yhtd suuri kuin asuinalueiden
vilinen sosiaalinen segregaatio eli eriytyminen, eikd koulujen op-
pilaspohjan eriytymiseen voisi siten vaikuttaa koulutuspolitiikal-
la. Julkinen keskustelu kouluvalinnoista kytkeytyy perheiden teke-
miin asumis- ja kouluvalintoihin ja oppilaitosten oppilasvalikoin-
tiin. Oppilasvalikointi perustuu pédédosin painotetun opetuksen jar-
jestamiseen luokkamuotoisesti (puhutaan erikoisluokista) ala- ja
ylakouluissa. Toinen oletus yleisessd puhetavassa liittyy siihen, ettd
lasten valikointi tiettyihin opetusryhmiin olisi neutraalia ja ongel-
matonta, koska padsykoe niille erikoisluokille on kaikille sama ja
valintamahdollisuuksista tiedotetaan kaupungeissa. Tdssd luvussa
tarkastelemme néitd kahta oletusta empiirisin koulutussosiologian,
kaupunkisosiologian ja koulutuspolitiikan kentilld ristedvin tutki-
muksin, joiden keskiossd ovat kaupunkikoulujen oppilaaksiotto
ja eri yhteiskuntaluokista tulevien lasten sijoittuminen peruskou-
luihin. Nama tutkimukset perustuvat oppilasrekistereihin, viesto-
tietoihin, postikyselyihin ja perheiden haastatteluihin pédédosin kah-
desta kaupungista, Espoosta ja Turusta.

Luvun lopussa tarkastelemme mitd nuorten koulutuspoluil-
le tapahtuu peruskoulun jilkeen keskittymalld niihin nuoriin, joi-
den koulutuspolku jdd kesken tai katkokselliseksi ja jotka samal-
la jaavat tyoeldman ulkopuolelle. Euroopassa kahdessakymmenes-
sd vuodessa yleistynyttd (ks. esim. Thompson 2011) maédritelmaa
nuorten ryhmisté, jotka eivit ole koulutuksessa, tyossd tai har-
joittelussa, eli NEET (Not in Education, Employment or Training)
on alettu kayttdd myos Suomessa mittaamaan tilastoissa nuorten
”syrjaytymistd” yhteiskunnasta (esim. Larja ym. 2016). Koulutuk-
sen tai tyon kautta yhteiskuntaan kiinnittdytyminen ndhddén yh-
teiskunnassa yleisesti toivottavana nuorten toimeentulon ja hyvin-
voinnin ldhteend. Nuorten “koulupudokkuudesta” puhutaankin
Suomessa ja Euroopan unionissa poliittisena huolenaiheena (Jar-
vinen & Jahnukainen 2008). Ndma ilmi6t eivdt muotoudu sosiaa-
lisessa tyhjiossd tai irrallaan yhteiskunnallisten instituutioiden
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vaikutuksesta, vaan myos koulutuspolitiikalla on niissé keskeinen
rooli (Rinne & Jarvinen 2011). Lyhyt katsauksemme keskittyy ti-
lastollisin tutkimuksin siihen, keitd ndma4 niin sanotut NEET-nuoret
ovat, erityisesti kun eri ikdryhmien kouluttautumis- ja urapolkuja
on seurattu yli vuosikymmenen ajan peruskoulun jélkeen. Yhteis-
kuntapoliittisesti kasvava huoli NEET-nuorista kertoo jotakin va-
kavaa koko suomalaisen peruskoulun ja koulutuspolitiikan tasa-ar-
von tilasta.

Koulujen eriytyminen ja
oppilaaksiotto kaupungeissa

Voimmeko ottaa annettuna usein toistetun oletuksen, ettd kaupun-
kikoulujen vélinen oppilaspohjan eritytyminen on yhtd suuri kuin
asuinalueiden vilinen sosiaalinen segregaatio? Esittelemme kaksi
tallaista viitettd ja niiden jalkeen tarkastelemme neljaa yldakoulu-
jen oppilaspohjan muodostumiseen vaikuttavaa asiaa ja empiirisia
havaintoja niista.

Elinkeinoeldmén valtuuskunnan johtaja Matti Apunen Kkirjoitti
Helsingin Sanomissa (27.1.2015):

Jos ihmiset haluavat palavasti lapsensa tiettyyn kouluun, he loyta-
vat keinon. Ne, jotka voivat, shoppailevat asuinpaikkansa. Tai sitten
lapselle valitaan harvinaisempi vieras kieli, jota ei opeteta vaistet-
tavassa koulussa. Ja niin edelleen. Koulun valinta on selva osoitus
siita, mita vanhemmat ajattelevat koulun tasosta. (Apunen 2015.)

Apusen viitettd kielivalinnoista tukee tutkimustieto, jonka mu-
kaan harvinaisen vieraan kielen valinta jo alakouluaikana on yksi
koulun valitsemisen strategia silloin, kun harvinaisia vieraita kielid
on tarjolla vain osassa yldkouluista. Talloin perheiden yldkoulun
valitsemisstrategiana toimii alakoulussa aloitettu, poikkeava kieli-
valinta (muu kuin englanti), jolloin osa yldkouluista, joissa ei ope-
teta muuta kuin englantia pitkdné kielend, suljetaan valintamah-
dollisuuksien ulkopuolelle. T4t strategiaa hyodyntavit oppilaat
tulevat suurempituloisista asuinkortteleista kuin ne lapset, joilla
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ensimmainen ja ainoa vieras, pitka kieli (A-kieli) on englanti (Ko-
sunen, Seppdnen & Bernelius 2016).

Sen sijaan hatarammalla pohjalla Apusen viitteessd ovat yksin-
kertaistavat oletukset siitd, ettéd (i) perheet olisivat kouluvalintojen
keinovalikoimissaan samankaltaisissa asemissa, vaikka heilld on
riittavasti taloudellista pddomaa ja halua ”shoppailla asuinpaikka”
lahikoulun perusteella, (ii) vanhemmille kavisi yhtd hyvin mika ta-
hansa luokka tuossa toivotussa peruskoulussa ja vielédpa (iii) perus-
koulujen “taso” yksinkertaisesti eroaisi toisistaan ja sinélldédn oh-
jaisi vanhempien valintoja. Samanlaisten oletusten sarjaa jatkettiin
Helsingin sanomien péékirjoituksessa 28.1.2015: ”Erot tulevat sii-
td, millaisia lapsia kukin koulu saa. Erot siis selittyvit sen mukai-
sesti, millaisella asuinalueella koulu on.” Lienee perusteltua olet-
taa, ettd koulujen oppimistulokset heijastelevat sitd, millaisia lap-
sia kouluun tulee, mutta koulun oppilaspohjaan ei vaikuta yksino-
maan koulun sijaintialue kaupungeissa.

Tarkastelemme seuraavassa neljda yldkoulujen oppilaspohjan
muodostumiseen vaikuttavaa asiaa ja empiirisia havaintoja niista:
(1) keita lapsia koulu ottaa tietylta alueelta, (2) sijaitsevatko alueet
fyysisesti koulun ldhelld, (3) miten maantieteellisesti ja sosioeko-
nomisesti laajoja oppilasalueet ovat ja (4) ovatko kunnassa kaytos-
sé oppilasalueet, joilla on useita kouluja.

Ensinné yldkoulun oppilaspohjan koostumukseen vaikuttaa yli-
paansa se, (a) missa madrin kouluun oppilaaksiotto pohjautuu tiet-
tyyn asuinalueeseen, (b) missd méérin se valikoi lapsia ja ryhmitt4a
heidit oppiainepohjaisen painotuksen mukaan erillisiin koululuok-
kiinsa ja (c) ottavatko kaikki koulut alueella vastaan erityisen tai
tehostetun tuen piirissd olevia lapsia. Perusopetuslaki edellyttia,
ettd jokaiselle oppilaalle osoitetaan ldhikoulu, joka on lyhyen ja
turvallisen koulumatkan padssa (PL 1998/628, 6§). Taman lisaksi
kunta voi jarjestdd painotettua opetusta, johon ”voidaan oppilaita
otettaessa kayttdd myos oppilaan taipumuksia edelld tarkoitettuun
opetukseen osoittavaa koetta” (PL 1998/628, 28 §). Painotetun
opetuksen oppilaat ryhmitelldédn usein erillisiksi opetusryhmikseen
siten, ettd painotetun opetuksen oppilaat opiskelevat painotetun
oppiaineen lisdksi kaikki muutkin kouluaineet yhdessa, vaikka laki
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ei tdhan velvoita. Yldkoulujen vililld on kaupungeissa suuria ero-
ja siind, kuinka paljon niissd on oppilaansa valikoivia, painotetun
opetuksen luokkia, joille valikoidut oppilaat tyypillisesti sivuutta-
vat oppilaaksiotossa asuinalueperusteisesti otetut oppilaat. Esimer-
kiksi 2010-luvun alussa Turussa ja Espoossa vain vihemmisto yla-
kouluista otti valikoimatta kaikki tietyn alueen oppilaat. Turussa
suomenkielisistd ylakouluista (pl. erityiskoulut) vain kahdessa (18
% ylakouluista) ja Espoossa kahdeksassa (31 % yldkouluista) kavi
pelkdstadn asuinalueen perusteella otettuja oppilaita. Muissa yla-
kouluissa valikoinnin ldpédisseiden oppilaiden osuus vaihteli Turus-
sa 27-82 prosentin vililld ja Espoossa 13-56 prosentin valilla (Sep-
panen, Rinne, Sairanen 2012; Espoo ja Turku: Seppinen & Kosu-
nen 2015). Lisaksi kummassakin kaupungissa kansainvilinen kou-
lu otti kaikki oppilaansa hakeutumisen perusteella.
Asuinalueperusteen ja painotetun opetuksen valikoinnissa péar-
jadmisen lisdksi lapsen koulupaikkaan vaikuttaa lapselle tehty op-
pimisen tuen péatos (viranomaispadtos) silloin, kun se on kaikkein
laajin tarjottu oppimisen ja koulunkaynnin tukimuoto, eli niin sa-
nottu erityinen tuki (PL 2010/642, 17§). Kaytdnnossa nayttaa sil-
ta, ettd sekd erityisen ettd tehostetun tuen piiriin kuuluvat lapset
paityvit muita harvemmin painotettuun opetukseen. Esimerkik-
si Turussa, missd seitsemésluokkalaisten oppilasrekisterien (vuosi
2013) perusteella painotetun opetuksen luokilla keskim&éarin kol-
me prosenttia lapsista oli erityisen tuen ja yksi prosentti tehostetun
tuen piirissé, kun taas yleisluokilla vastaavasti 12 prosenttia ja kak-
si prosenttia. Ylipddnsa Turussa valtaosa (yli 96 %) erityisen tuen
piirissd olevista 7.-luokkalaisista kévi oppilasrekisterin mukaan
omia erityisluokkia tai -kouluja. (Lempinen, Berisha & Seppdnen
2016.) Tamaén lapselle oppilasrekisterissd merkityn viranomaispaa-
toksen (tehostettu tai erityinen tuki, PL 2010/642, 16a ja 17§) ja
koululuokan (7a, 7b, 7c, jne.) lisdksi lapsi voi kdytdnnossd opiskel-
la my0s osittain pienryhmaéssi, mikd nakyy tilastokeskuksen kayt-
tamissd luokituksissa. Kansallisesti tarkastellen erityistd tukea saa-
vista oppilaista 28 prosenttia kivi koulua erityisryhméssd muussa
kuin erityiskoulussa ja erityisryhmaéssa erityiskoulussa 13 prosent-
tia ja loput heistd opiskeli joko kokonaan yleisopetuksen ryhméassa
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(19 %), yli puolet ajasta (19 %) tai alle puolet (21 %) ajasta yleis-
opetuksessa vuonna 2012 (Lintuvuori 2015, 61).

Koulutuspolkujen jdrjestelmédtason lohkoutumisen nakokul-
masta erikoisin havainto Turun oppilasrekistereistd oli, ettd paa-
sdantoisesti niissd yldkouluissa, joissa tarjottiin painotettua ope-
tusta, oli vain vahin tai ei lainkaan erityistd tukea saavia oppilai-
ta millddn luokalla. Vastaavasti osa ylakouluista otti tehostetun tai
erityisen tuen piiriin kuuluvia oppilaita sekd omalta oppilasalueel-
taan ettd sen ulkopuolelta. (Lempinen ym. 2016.) Koko maan pe-
ruskoulut (1113 ala-, yla- ja yhtendiskoulua 286 kunnassa vuon-
na 2012) neljakymmentédprosenttisesti kattanut kysely rehtoreille
osoitti, etta erityistd tai tehostettua tukea saavien oppilaiden ope-
tuksen toteutuspaikkana tyypillisin oli opetus muun opetuksen yh-
teydessd, osin pienryhmaéssa tai yksilollisesti. Vain pienesséd vihem-
mistossd kouluja ndmé erityispadtokselld oppimisen tukea saavat
lapset olivat kokoaikaisesti ryhmissé, joissa on ainoastaan tehos-
tettua tai erityistd tukea saavia oppilaita tai molempia. Rehtorien
kyselyssa joka neljas koulu (267/1113 eli 24 %) ilmoitti, ettd laa-
jinta, eli erityista tukea, saavista oppilaista on ”erityisluokilla, jois-
sa opiskelee vain erityistd tukea saavia oppilaita” ja 15 prosentis-
sa (167/1113) kouluista erityistd tukea saavat oppilaat olivat ”ko-
koaikaisesti erityisluokalla, jossa on tehostettua ja erityistd tukea
saavia oppilaita”, mutta osuuksia ei ole mahdollista kyselyaineis-
tossa laskea yhteen (Lintuvuori 2015, 62). Oppilaiden koulupaik-
kojen tilastotarkastelut todentavat, ettd kun yhden (rehtorien mu-
kaan tyypillisimmin matematiikka, vieraat kielet tai didinkieli),
useamman tai koko perusopetuksen oppiméard on lapsella yksilol-
listetty (Lintuvuori 2015, 59-60) erityisen tuen péatoksella, télla ei
ole itsestddn selvasti padsyd samaan ldahikouluun tai koululuokkiin
kuin naapurin lapsilla, saati painotettuun opetukseen tietyssd oppi-
aineessa, esimerkiksi liikunnassa, musiikissa tai kuvataiteessa (ks.
Lempinen ym. 2016).

Toiseksi, hallinnollisesti ja poliittisesti laaditut yldkoulujen op-
pilasalueet eivit valttdmatta sijaitse niiden ldheisyydessd, vaik-
ka puhutaankin koulujen ”ldhikoulutehtédvistda”. Niin ollen 14hi-
koulun késitettd on kritisoitu myos julkisessa keskustelussa osin
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harhaanjohtavana. Joissain kaupungeissa lapsen koulumatka muo-
dolliseen ldhikouluunsa voi kulkea esimerkiksi toisen koulun pi-
han ldpi, kun oppilasalueen koulut sijaitsevat vieretysten ja mi-
ké tahansa alueen kouluista voidaan osoittaa lapsen ldhikouluksi.
Toisaalta esimerkiksi Turussa (kuvio 1), missd kullakin koululla on
oma maantieteellinen oppilasalueensa, useat yldkoulut sijaitsevat
melko lahekkiin toisiaan (ylakoulut Y3 ja Y4 sekd Y7 ja Y8), mutta
eivit valttiméttd maantieteellisesti edes silld alueella, jolta niiden
asuinpaikan perusteella osoitetut oppilaat tulevat (yldkoulut Y3 ja
Y7).Toisin sanoen joidenkin yldkoulujen oppilaaksiottoalueet eivit
sijaitse aivan yldkoulun ldhell4, tai vaihtoehtoisesti samalta asuin-
alueelta on yhté pitkd matka useampaan yldkouluun. Siten yksin-
omaan koulumatkan pituuteen vedoten ei ole perustetta nimet4 tai
olla nimedmatti tiettyd asuinaluetta tietyn yldkoulun oppilaaksiot-
toalueeksi. Joillekin yldkouluille on puolestaan mééritelty Turussa
hyvin pieni oppilasalue (ylakouluY2).

Kolmanneksi, vaikka yldkoulun oppilaaksiotto perustuisikin
maantieteellisiin oppilasalueisiin, toinen merkittava tekija koulun
oppilaspohjassa on se, miten laajoja oppilasalueet ovat. Ei voida
olettaa, ettd oppilasalueiden rajat ovat yksittdisid asuinaluetasku-
ja, eli toisin sanoen yhden suurehkon kaupungin yldkoulun oppi-
lasalue muodostuisi pdédosin tai yksinomaan esimerkiksi niin sano-
tuista huono-osaisista alueista tai keskiluokkaisista alueista, kuten
puheenvuoroissa usein esitetdian. Onkin syytéd kysyd, missd méaarin
ylakoulujen oppilasalueet ovat viaestopohjaltaan yksittédisid asuin-
alueita laajempia ja, ennen kaikkea, missd méarin oppilasalueiden
rajat ovat koulu- ja/tai kaupunkipoliittisesti laadittuja. Siten hallin-
nollisesti piirretyt oppilasaluerajat voivat — joko sattumalta tai tie-
toisesti — ylittdd kaupungin sosioekonomisen rakenteen, jota usein
ohjaa maankaytt6- ja asuntotuotanto. Pidkaupunkiseudun suurissa
kaupungeissa yhteiskunnallinen alueellinen eriytyminen on kou-
lutuspoliittisesti haastavaa, koska vdeston koulutustason ja tulojen
erot yldakoulujen ldhialueiden vililld ovat kasvaneet kahden vuo-
sikymmenen kuluessa. Esimerkiksi Helsingissad ero pieni- ja suuri-
tuloisimman oppilasalueen vililld oli kaksinkertainen 1990-luvun
puolivilissi, ja nyt tuloero on kasvanut 2,5-kertaiseksi. Alueelliset
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erot, erityisesti vdeston tulotasossa, ovat suurten kuntien valilld
myos eri mittaluokkaa (variaatiokerroin Vantaalla 8, Espoossa 15
ja Helsingissd 22). (Bernelius 2015.)

Neljanneksi yldkoulun oppilaspohjan koostumukseen vaikut-
tavat joissain kaupungeissa sellaiset oppilaaksioton politiikat, jos-
sa vanhemmat eivit voi ”asuinpaikkaa shoppailemalla™ taata lap-
selleen paikkaa tietyssa yldkoulussa, koska samalla oppilasalueel-
la on useampia yldkouluja (esim. Espoo ja Vantaa). Néistd oppilas-
alueella sijaitsevista yldkouluista kunta nimeéd kullekin lapselle
sen koulun, johon lapsella on oikeus péddstd, eli niin sanotun ldhi-
koulun. Tdhan koulupaikan maardaytymiseen vaikuttavat asuinpai-
kan lisdksi muutkin perheiden ”valinnat”, joten laajojen oppilas-
alueiden kaupungeissa perheen toivomaan kouluvalintaan voidaan
tarvita muitakin kuin asuinpaikkaan liittyviéd resursseja. Lapsen la-
kisddteisen koulupaikan méidrdaytymiseen vaikuttavat lapsen hake-
minen painotettuun opetukseen sekd sen soveltuvuuskokeessa on-
nistuminen. Espoossa perheet voivat myos esittda toiveen ldhikou-
lusta ennen sen nimedmista. Lisdksi, kuten edelld jo totesimme,
vain osa ylakouluista tarjoaa pitkan vieraan kielen opintoina harvi-
naisempia kielid, jolloin valitsemalla muun kuin englannin pitkéksi
vieraaksi kieleksi lapselle jo alakoulun alkuvaiheessa vanhemmat
saattavat vaikuttaa siihen, mihin oppilasalueen yldkouluun lapsi
voitaisiin osoittaa ldhikouluperusteisesti. Vdestotietojen ja oppilas-
rekisterien tarkastelu Espoossa osoittaa, ettd lapset, jotka ovat paa-
tyneet painotettuun opetukseen ja jotka ovat valinneet alakoulu-
aikanaan harvinaisen vieraan kielen, asuvat keskimadaraisesti kor-
keamman sosioekonomisen aseman kortteleissa. (Kosunen, Seppé-
nen & Bernelius 2016.)

"Triviaalit paasykokeet” ja tasa-arvo?

Poliitikot ja kunnan viranhaltijat ovat pitdneet lasten valikoin-
tia tiettyihin opetusryhmiin yhtendisen peruskoulun sisdlld neut-
raalina ja ongelmattomana ja jopa vihitelleet sitd. Valikoinnissa
on kuitenkin kyse tasa-arvon toteutumisesta perusopetuksessa:
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Lainsdddannossd puhutaan ”oppilaan taipumuksia” painotettuun
opetukseen osoittavasta kokeesta (PL 1998/682, 28§), mutta
kdytdnnossd on alettu puhua “pddsykokeista”. Opetusministeri
Sanni Grahn-Laasonen sanoo Helsingin Sanomien haastattelussa
(13.8.2015): ”Minusta padsykokeet ovat hyviksyttavia, silld edel-
lytykselld, etta sisadnpaasykriteerit ovat selkeét ja avoimet ja mah-
dollisuudesta hakeutua erikoisluokille tiedotetaan kaikille.” Per-
heiden koulun valitsemisesta tehdyt tutkimukset osoittavat, ettei
sama informaatio valintavaihtoehdoista tavoita samalla tavoin
kaikkia perheitéd (esim. Kosunen, Carrasco & Tironi 2015). Esimer-
kiksi kuudennella luokalla koteihin lapsen mukana jaettu koulu-
valintaopas ei valttdmattd paddy vanhemman nahtaviksi. Lapselle
taas itsendinen kouluvalinta ilman aikuisten tukea on hallinnolli-
sesti erittdin hankalaa, jos ei mahdotonta. Mikéli kouluvalintoja
kdytetddn kaupungin koulutuspolitiikassa, kouluvalintaoppaiden
lahettdminen koteihin olisi yksi keskeinen hakeutumisen tasa-ar-
voa ainakin jossain mairin lisddva tekija. Kuitenkin koulutetuilla
vanhemmilla on usein muita paremmat taidot tulkita koulujen mo-
nitasoisia viestejd ja mielikuvia silloin, kun kouluihin hakeutumi-
nen jirjestetddn kuluttamisen prosessien tapaan, joka tyypillisesti
ylldpitdd ja tuottaa sosiaalisia eroja (Bowe, Ball & Gewirtz 1994).
Kun tyovidenluokan lapsilla ei ole samanlaista liikkumisen mahdol-
lisuutta kuin keskiluokan lapsilla, yhteenkietoutuessaan maantie-
teellinen ja sosiaalinen tila koulun ”valitsemisessa” sitoo tyovden-
luokan tyovaenluokkaisiin tiloihin (Reay & Lucey 2003). Suomes-
sakin koulumatkojen maksaminen itse muuhun kuin ldhikouluun
on kynnyskysymys osalle perheistd (Kosunen 2016). Niin ollen
valinnanmahdollisuuksista tiedottaminen ei itsessdén riitd tasa-ar-
voisten kouluvalintamahdollisuuksien takaajaksi.

Erilaisissa tutkimuksissa nakyykin, miten valikointi todentuu
koulussa, kun oppilasryhmat eli koululuokat jarjestetdédn ja jasen-
netddn perheen tekemien valintojen ja koulun toteuttamien oppi-
lasvalintojen perusteella yldkouluvaiheessa. Lapsen koulumenes-
tyksen ja vanhempien sosioekonomisen taustan mukainen tilas-
tollinen yhteys nékyi valikoitumisessa painotettuun opetukseen
viisi kaupunkia kattaneessa kyselyaineistossa, kun 7.-luokkalaiset
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jaettiin huoltajan korkeimman koulutuksen, ammattiaseman ja tu-
lojen mukaan viiteen ryhméédn (kuvio 2). Alempaa keskiluokkaa
lukuun ottamatta kussakin yhteiskuntaluokassa painotettuun ope-
tukseen valikoituminen lisdédntyi lineaarisesti koulumenestyksen
mukaan. Yhteiskuntaluokkien viliset keskinéiset erot painotettuun
opetukseen padtymisessd ovat sitd jyrkempid, mitd parempi lapsen
koulumenestys on. Kiitettavéasti koulussa menestyvét alimpien yh-
teiskuntaluokkien lapset eivit paddy yhtd usein painotettuun ope-
tukseen kuin muiden perheiden lapset. Jos lapsella on keskiarvo-
na kiitettdvé, (9,0 tai yli) yldluokan ja ylemmaén keskiluokan van-
hempien lapsista yli puolet padtyy painotetun opetuksen vaylille
—samalla kiitettavalld keskiarvolla alaluokasta ja alemmasta keski-
luokasta painotuksiin pdityy vain vajaa kolmannes. Jos lapsen kes-
kiarvo on hyvi (8,0-8,9), yldluokan ja ylemmén keskiluokan van-
hempien lapsista ldhes 40 prosenttia padtyy painotetun opetuksen
vaylélle ylakoulun alussa — samalla keskiarvolla alaluokasta paino-
tuksiin paatyy vain viidennes eli puolet vihemmaén. Tyoldiskotien
lapset paatyvit painotettuun opetukseen muita lapsia epdtoden-
nakoisemmin, eikd sijoittuminen painotettuun opetukseen lisddn-
ny yhtd voimakkaasti kuin muilla silloinkaan, kun he menestyvat
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Kuvio 2. Painotettuun opetukseen osallistuminen luokka-aseman ja lapsen kou-
lutodistuksen keskiarvon mukaan (n=2617), % (Silvennoinen ym. 2015, 355)
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koulussa. (Silvennoinen, Rinne, Kosunen, Kalalahti & Seppénen
2015.) Lisédksi koululuokkien eriytyminen nidkyy viestGtietoja
aluemaantieteen menetelmin kéyttdneissd tutkimuksissa Espoos-
sa siten, ettd valikoituihin opetusryhmiin tulee lapsia muita useam-
min parempiosaisista asuinkortteleista (Kosunen, Seppénen ja Ber-
nelius 2016).

Kun tarkasteluun lisdtdan sukupuoli, ndhdééan ettd kaikkein ma-
talin osuus painotettuun opetukseen 7. luokalla pédtyneistd oli
korkeintaan toisen asteen koulutuksen suorittaneiden ditien lap-
silla, joiden todistuskeskiarvo oli alle kahdeksan (ndiden tytoistd
14 % ja pojista 16 % péityi painotettuun opetukseen), kun taas
vastaavista yliopistokoulutettujen ditien tytoistd kolmannes ja po-
jista neljannes paityi painotuksiin (Kalalahti, Silvennoinen & Varjo
2015, 26). Oppilasrekistereistd ndhdédédnkin, ettd esimerkiksi Turus-
sa padsykokeita kayttavissd koululuokissa todistuskeskiarvot ovat
sdannonmukaisesti korkeampia kuin muissa koululuokissa. Saman
koulun sisdlld luokkien vélinen ero todistuskeskiarvossa saattoi ol-
la jopa yli yhden numeron. (Berisha & Seppéanen 2017.) Valikoin-
ti erottelee oppilaita myos etnisen taustan mukaan, silld kotimaista
didinkieltd (suomi tai ruotsi) puhuvien 7.-luokkalaisten osuus pai-
notetussa opetuksessa (42 %) oli suurempi kuin muuta kieltd ko-
tona puhuvien lasten osuus (32 %) (Lempinen ym. 2016, 130). On
todenndkoistd, ettd maahanmuuttajaperheiden kulttuurinen ja so-
siaalinen pddoma on usein “vadrda valuuttaa” (ks. Reay & Lucey
2003, 138) suhteutettuna siihen, millaista pddomaa vaikkapa pai-
notettuun opetukseen hakeutumisessa tarvittaisiin.

Eriarvoisia koulutuspolkuja tuottavista kdytdnnoista keskei-
nen onkin oppilasvalikointi, joka monimutkaisin tavoin vaikut-
taa suosivan lapsia, joilla on ollut mahdollisuus harrastaa lapsuu-
tensa aikana. Perusopetuksesta vastaava toimialajohtaja Timo Ja-
lonen (2016) Turun kaupungista vihittelee pddsykokeiden paino-
arvoa Kasvatus-lehden puheenvuorossaan seuraavasti: ”osa pien-
ten lasten vanhemmista ajaa parisuhteensa siihen jamaan, ettd lap-
sille syntyy tilanteesta huomattavasti enemmén psyykkisid pai-
neita kuin vapaaehtoisista erikoisluokkien sangen triviaaleista
paasykokeista”. Esimerkiksi Espoossa niissd soveltuvuuskokeissa
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painotettuun opetukseen ”jossa oppilaalla voivat olla vaativam-
mat sisélto- ja taitotavoitteet” (Espoon kaupunki 2016a) on tyypil-
lisesti yksityiskohtaiset pistem&érien asteikot eri aineissa® (Espoon
kaupunki 2016b). Helsingin Sanomat (20.1.2017a) uutisoi alku-
vuodesta 2017, ettd esimerkiksi yhden koulun liikuntaa painotta-
vaan opetukseen oli ilmoittautunut 325 hakijaa. Niin ollen kilpai-
lu oppilaspaikoista joidenkin koulujen painotetussa opetuksessa on
voimakasta.

”Parhaiden” hakijoiden valintaan liittyy klassinen sosiologinen
kysymyksenasettelu meritokratian oikeudenmukaisuudesta, jo-
ka erityisesti tasa-arvoisuuden ja laadukkuuden nimiin vannovas-
sa peruskoulussa ei ole ongelmaton. Esimerkiksi taidot liilkuntahar-
rastuksessa, kuten Helsingin sanomien (20.1.2017b) esimerkissa
koripallossa, tuottivat etumatkaa suhteessa niihin hakijoihin, jotka
saattoivat olla kiinnostuneita liikunnan lisiopetuksesta, mutteivat
olleet sitd aiemmin harrastaneet. Liikuntaharrastukset koulun ul-
kopuolella, jotka tuottivat etumatkaa kilpailussa yldkoulun suosi-
tuista erikoisluokkapaikoista, ovat luonteeltaan maksullista harras-
tustoimintaa. Osalla perheisti ei valttdmaétta olisi edes taloudellisia
edellytyksid kustantaa lasten maksullisia harrastuksia tai jarjestda
lasten pddsyd niihin sddnnollisesti. Jos néissd harrastuksissa han-
kitut taidot lisdévat kilpailuetua perusopetuksen sisélld kaytavas-
sé kilpailussa oppilaspaikoista, taloudellisten tekijoiden vaikutusta
on vaikeaa kiistd4. Vastaava logiikka koskee urheiluseurojen lisaksi
soveltuvuuskokeesta riippuen esimerkiksi kuvataidekouluja, arkki-
tehtuuri- ja luonnontiedekerhoja, musiikkiopistoja, tanssiopistoja,
teatterikerhoja, koodikouluja ja esimerkiksi ulkomailla oleskelua:
kaikkiin ndistd liittyy tavalla tai toisella lapsen kiinnostus, mutta
samanaikaisesti perheen taloudelliset mahdollisuudet tukea har
rastuneisuutta. (Kosunen & Seppanen 2015; Kosunen 2016.)

Tarkoituksena ei ole osoitella kriittisesti perheiden tai lasten
harrastuneisuutta. Vapaa-ajanviettotapojen tiedetddn eriytyneen

1 Esimerkiksi kolmannelle luokalle matemaattis-luonnontieteelliseen painotettuun opetukseen
"Matematiikan koe (0-24 pistettd); Luonnontieteen koe (0-17 pistetta); Aidinkielen koe (0-16
pistetta”) tai musiikkipainotettuun opetukseen "Toistotehtava (0-50 pistettd); Laulunayte (O-
40 pistetta); Vapaaehtoinen soittonayte (0-10 pistettd); Ryhmatehtavana suoritettava musi-
kaalisuustesti (0-20 pistettd)” (Espoon kaupunki 2016b).
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luokkataustan mukaan myos Suomessa (Purhonen ym. 2014; To-
lonen 2013), ja ndmé lapset todenndkoisesti harrastaisivat néitd
asioita joka tapauksessa. Todellinen kysymys onkin, onko oikeu-
denmukaista, ettd julkinen koululaitos valikoi lapsia tavoilla, joi-
den tutkimustiedon valossa tiedetdin olevan sidoksissa lasten koti-
taustaan — tilloin lahjakkuus- tai taipumuseroiksi luonnollistetut
erot harrastuneisuudessa ja harjoituksen méirissa erottelevat eri
taustoista tulevat lapset eri luokille saman koulun sisélld. Tama
ei toki tarkoita, etteiko tdstd padsddnnostd voisi olla poikkeuksia,
mutta soveltuvuustestaukseen hakeutumisen kdytannot (ks. Sep-
pénen, Kalalahti, Rinne & Simola 2015), perheiden kaytossa olevat
eriytyneet valintastrategiat (Kosunen 2016; Kosunen, Seppinen &
Bernelius 2016) ja koulujen oppilasvalikoinnin potentiaalisesti eri-
arvoistavat valintamenettelyt (Kosunen & Seppinen 2015) ovat
kohtalaisen monipuolisesti kartoitettu teema suomalaisissa kau-
punkikouluissa, ja vaikuttaa siltd, ettd valintaprosessin jokaises-
sa vaiheessa perheen luokkataustalla on vaikutuksensa ja proses-
si toimii yhteiskunnallisesti vihdosaisempia ryhmiéd ulossulkevana
varsin piilossa olevin tavoin. On kysyttava, onko tdméa peruskoulun
tehtdva ja tarkoitus, jos se pyrkii olemaan tasa-arvoinen.

Enta peruskoulun jalkeen,
ketka ovat vaarassa pudota?

Peruskoulujérjestelmén tasa-arvoisuuden onnistumista ja koulu-
polun lohkoutumista voidaan punnita silld, miten nuoret etene-
vit eldmassd perusopetuksen jidlkeen ja miten he sijoittuvat jatko-
opintoihin. Luomme seuraavassa siten lyhyen katsauksen perus-
koulun péattavien nuorten koulutuspolkuihin keskittymalla niihin,
jotka eivit ole koulutuksessa eivitka tyoelamassd (NEET = Not in
Employment, Education or Training) ja tarkastelemalla, miltd hei-
dédn tulevaisuutensa tilastollisesti ndyttad, kun eri ikdryhmien kou-
luttautumis- ja urapolkuja on seurattu yli vuosikymmen peruskou-
lun jalkeen. Nuorten mahdollisuudet kouluttautumiseen tai tyos-
siakdyntiin peruskoulun jalkeen liittyvat toki laajasti kulloiseen-
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kin yhteiskunnalliseen tilanteeseen, kuten tyomarkkinoiden piir-
teisiin, perheisiin, sosiaalitoimen tehtdvdkenttddn, kulttuurisiin
kéytédnteisiin, vdestorakenteen muutoksiin, kaupungistumiseen, ja
ajankohtaisiin murroksiin kuten uusimpana digitalisaatioon. On
yhteiskunnallisesti merkittdvda ja koulutussosiologisesti kiinnos-
tavaa, keitd ovat ndaméd nuoret, jotka nykyisissd olosuhteissa jaa-
vit koulutuksen, tyon ja harjoittelun ulkopuolelle. Tarkastelumme
nojaa tilastoihin, mutta tarkoituksemme ei ole péitelld tunnus-
lukujen valossa, missd méarin késitteellisesti kyse on ”syrjaytymi-
sestd” huono-osaisuuden prosessina ja missd madrin “marginali-
saatiosta” valtavirran ulkopuolella olemisena (Jarvinen & Jahnu-
kainen 2001), eikd ldhestymistavalla voida kuulla tyon ja koulu-
tuksen ulkopuolella eldvien nuorten itsensa adnta.

Koulutuspolun tarkastelukohtia tilastoissa ovat seké heti perus-
koulun jidlkeinen ajankohta ettd myohemmit vuodet nuoruusiill4,
mutta myos se, onko opiskelu tutkintoon johtavaa vai muuta opis-
kelua. Keskeinen koulutuspolun taitekohta heti peruskoulun jal-
keen on nuorten siirtyminen toiselle asteelle lukiokoulutukseen
(52 %) tai ammatilliseen koulutukseen (42 %). Lisdksi peruskou-
lun lisdopetuksessa (10.-luokalla) tai vieraskielisten valmistavassa
koulutuksessa? aloitti hieman alle kaksi prosenttia peruskoulun yh-
deksdnnen luokan péattdneistd vuonna 2014. (SVT 2014a.)

Sen joukon laskemiseen, joka ei aloittanut opintoja heti perus-
koulun jilkeen kéytetddn ainakin kahdenlaisia tunnuslukuja. Edel-
14 laskettujen osuuksien paélle Tilastokeskus (SVT 2014a) summaa,
ettd peruskoulun péittoluokkalaisista hieman yli nelja prosent-
tia ei jatkanut mitddn opiskelua heti samana vuonna peruskoulun
padttymisen jdlkeen ja niiden osuus, jotka eivit jatkaneet tutkinto-
tavoitteista opiskelua oli kuusi prosenttia vuonna 2014, ollen tyy-
pillisimmilldan kahdeksan prosenttia ikédluokasta vuosina 2005 ja
2014. (SVT 2014b). Kun huomioidaan myos ne nuoret, jotka kes-
keyttdvdt toisen asteen opintonsa, osuudet kasvavat. Nuorille suun-

2 Maahanmuuttajien ja vieraskielisten lukiokoulutukseen valmistavassa koulutuksessa, amma-
tilliseen peruskoulutukseen ohjaavassa ja valmistavassa koulutuksessa ja maahanmuuttajien
ammatilliseen peruskoulutukseen valmistavassa koulutuksessa aloitti vajaa prosentti perus-
koulun 9. luokan paattaneista (SVT 2014).
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natussa ammatillisessa koulutuksessa keskeytti yli kaksinkertainen
madrd ikdluokasta (7,6 %) kuin nuorille suunnatussa lukiokoulu-
tuksessa (3,1 %) vuonna 2014-2015 (SVT 2015), mutta opinnot
keskeyttdneiden osuudet ovat laskeneet 15 vuoden aikana erityi-
sesti nuorten ammatillisessa koulutuksessa 2000-luvun alun 11-13
prosentin luvuista (SVT 2007). Ammatillisten opintojen keskeytta-
jat myos putoavat kokonaan koulutuksen ulkopuolelle useammin
kuin lukion keskeyttdneet, joille on tyypillisempad jatkaa jossakin
muussa koulutuksessa. (Rinne & Jarvinen 2011; SVT 2015)

Oppivelvollisuuden jélkeisesta toisen asteen koulutuksesta ulos-
pudonneiden (dropout) osuus Suomessa oli sekd 15-19-vuotiaiden
(10 %) ettd 25-34-vuotiaiden (11 %) joukossa monia muita l4n-
simaita pienempi, mutta laajamittaisesmpaa kuin Ruotsissa ja Nor-
jassa, joiden koulupudokasluku oli alle kymmenesosa ikéluokasta
OECD:n 2000-luvun puolivélin aineistoissa (Lamb 2011, 45-46).
Tarkasteltaessa vuonna 1987 syntyneitd nuoria 16—25-vuotiaina
eli vuosina 2003-2012, heistd koulutuksen, tyon tai varusmiespal-
velun ulkopuolella (eli NEET-status) oli vuosittain runsaat kymme-
nen prosenttia koko ikidluokasta (Larja ym. 2016).

Koulutuksen ja tyon ulkopuolella eldvien nuorten joukkoa on
pyritty tilastokeskuksen tutkimuksissa (Larja ym. 2016) kuvai-
lemaan muun muassa tarkastelemalla, onko heilli muita nuoria
enemman toimeentuloon, rikollisuuteen tai mielenterveyden on-
gelmiin viittaavia hyvinvoinnin riskejé, joihin mukaan luettiin ty-
toilld myos raskaus alle 20-vuotiaana. NEET-asemassa olleista nuo-
rista noin kolminkertainen osuus suhteessa koko ikédluokan vastaa-
vaan lukuun (35 %) on saanut toimeentulotukea tai tullut raskaak-
si alle 20 vuotiaana (8,5 %), yli kaksinkertainen osuus on ostanut
Kela-korvattuja psyykenldikkeitd, kdynyt psykiatrisella poliklini-
kalla tai saanut rikostuomion ja yli nelinkertainen osuus on ollut
hoidossa psykiatrisella osastolla. (Larja ym. 2016.) Toki tarkaste-
lusta ei voida padtelld syy—seuraus-suhdetta ndiden eldméntilantei-
den ja tilastojen NEET-statuksen vililla.

Kun tarkastellaan tyon ja koulutuksen ulkopuolella eldmi-
sen pitkittymistd eli niin sanottujen NEET-vuosien kertymista,
tilastoissa nékyy, ettd toimeentuloasiakkuuden ohella psykiatristen

80 Piia Seppanen, Sonja Kosunen & Risto Rinne



palvelujen kaytto on selvésti sitd suurempaa, mitd pidempédin nuo-
ret ovat olleet koulutuksen ja tyon ulkopuolella (kuvio 3). Niistd
nuorista, joille NEET-vuosia oli kertynyt kuusi, ldhes viidenneksel-
14 (18 %) oli diagnosoitu mielialahdirio ja kuudenneksella (14 %)
ahdistuneisuushéirio. Yhden vuoden tyon ja opiskelun ulkopuolel-
la olleilla nuorilla vastaavat osuudet olivat viisi prosenttia ja nelja
prosenttia, ja muilla nuorilla alle kolmella prosentilla oli niita diag-
nooseja. (Larja ym. 2016.)

Kaikki koulutuksen ja tyon ulkopuolella peruskoulun jialkeen
olleet nuoret eivit toki jda pysyvasti tdhan NEET-asemaan, mut-
ta vahdn kouluttautuneiden vanhempien perheistd ldhtoisin ole-
vien nuorten paityminen koulutukseen tai tyohon on harvinai-
sempaa kuin muiden. Tero Jarvinen ja Markku Vanttaja (Jirvinen
2012; Jarvinen & Vanttaja 2013) seurasivat koulutuksen ja tyo-
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Kuvio 3. Vuonna 1987 syntyneiden nuorten NEET-vuosien maaran yhteys hyvin-
vointiongelmiin. NEET-vuosien kertymista on tarkasteltu aikavalilla 2003-2012.
Lahde: Kansallinen syntymakohortti 1987 -aineisto; Tilastokeskus, tydssa-
kayntitilasto (Larja ym. 2016)
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elamén ulkopuolella vuonna 1985 ja 1995 olleiden 16-18-vuotiai-
den nuorten kiinnittymistd tyohon ja toimeentuloon 12-15 vuot-
ta myohemmin. Vaikka suurin osa koulupudokkaista oli yli 10 vuo-
den kuluttua edelleen vailla perusasteen jilkeistd tutkintoa (vuo-
den 1985 ikdaryhmassd 62 % ja 1995 ikdaryhméssd 54 %) ja sijoittui
alimpaan tuloneljannekseen (vastaavasti 53 % ja 44 %), niin nel-
jannes oli paatynyt toimihenkil6iksi ja noin joka kymmenes hank-
kinut korkeakoulututkinnon tai sijoittui ylimpéén tuloneljannek-
seen (taulukko 1). Ikdryhmien vertailussa nikyi, ettd heti 1990-lu-
vun alun laman jidlkeen (1995) NEET-asemassa olleiden nuorten
ryhmaéssd hieman pienempi osuus oli vailla ty6téd, peruskoulun jal-
keistd tutkintoa tai alimmassa tuloneljanneksessd 28-30-vuotiaina
(vuonna 2007) kuin kymmenen vuotta heitd aiemmin syntyneet,
31-33-vuotiaina (vuonna 2000) tarkasteltu ikidluokka. (Jarvinen
2012; Rinne & Jarvinen 2011.)

Taulukko 1. Koulutuksen ja tyon ulkopuolella vuonna 1985 ja 1995 olleiden
nuorten (16-18-vuotiaat koulupudokkaat, NEET) koulutustaso, tydmarkkina-ase-
ma ja tulotaso vuonna 2000 (1985 kohortti) ja 2007 (1995 kohortti) (%)° (Jarvi-
nen 2012; Rinne & Jarvinen 2011, seurantavuosien pituus lisatty)

Tyottdmana tai tydvoiman ulko- 39 37
puolella

Ei perusasteen jalkeista koulu- 62 54
tustutkintoa

Tulotaso: alin neljannes 53 44
Alemman tai ylemman toimi- 25 25
henkil6tason tydtehtavissa tai

yrittajana

Korkeakoulututkinto 10 6
Tulotaso: ylin neljannes n 8

3 Tilastokeskuksen erillisselvityksena tekema otos kattaa 50 prosenttia kaikista vuonna 1985
(n=6983) ja 1995 (n=7508) koulutuksen ja tydelaman ulkopuolella olleista, 16-18-vuotiaista
suomalaisista pois lukien varusmiehet.
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Tarkasteltaessa kahden, ennen 1990-luvun lamaa ja sen jélkeen,
vailla koulutusta ja tyostd olleen 16-18-vuotiaiden ryhmén perus-
koulun jilkeistd elaménkulkua ja tyourien muotoutumista. Jarvi-
nen ja Vanttaja (2013) jaottelivat ne vakaaseen tyouraan (opiske-
lija/tyollinen), katkonaiseen tyouraan (opiskelija/tyollinen/tyoton/
tyovoiman ulkopuolella) ja pysdhtyneeseen tyouraan (tyoton/tyo-
voiman ulkopuolella). Kun ty6uran muotoutumista tarkasteltiin
suhteessa vanhempien koulutustasoon, néhtiin selkeét erot nuor-
ten vililld: mitd enemmén huoltajalla on koulutusta, sitd todennéa-
koisemmin lapsi paatyi vakaalle tyouralle 12-15 vuotta NEET-ase-
man jilkeen (taulukko 2). Suurin ryhma néistéd tyottomaéksi tai tyo-
voiman ja koulutuksen ulkopuolelle jadneistd nuorista olivat per-
heistd, joissa huoltaja oli vain peruskoulun varassa (43 % vuonna
1995 NEET-asemassa ja 30 % vuonna 1995 NEET-asemassa). (Jar-
vinen & Vanttaja 2013.)

Taulukko 2. Koulutuksen ja tyon ulkopuolella vuonna 1985 ja 1995 olleiden
nuorten tyéurat vanhempien koulutuksen mukaan vuonna 2000 (ikakohortti
1985) ja vuonna 2007 (ikakohortti 1995) (Jarvinen & Vanttaja 2013, 515, nuo-
let lisatty)

Huoltajan koulutus, Huoltajan koulutus,
kohorttl 1985 kohortt| 1995
(n=6983) (n=7508)

perus- | keskiaste | korkea- perus- | keskiaste | korkea-
ENE ENE aste aste

vakaa

tyoura / /
katko- 32 34 33 33 34 28
nainen

tyoura

pysahty- 43 34 27 30 26 26
nyt tyo-

ura ‘_/’ ‘_/’
yht. (%) 100 100 100 100 100 100
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Vaille toisen asteen koulutusta jidminen ja sen vuoksi tyovoi-
man ulkopuolelle jadminen néyttda siis tilastollisesti vahvasti ”pe-
riytyvaltd”, vaikkakin perusasteen koulutuksen saaneiden van-
hempien NEET-asemassa olleista nuorista suurempi osuus vuonna
2007 (38 %) kuin 2000 (25 %) paatyy myohemmin opiskelemaan
tai tyohon (ns. vakaa tyoura, taulukko 2). Toimeentulossa yhteis-
kunnan apuun turvautuminen néyttiaa olevan ylisukupolvista ja ka-
sautuvaa, kun tarkastellaan NEET-vuosien maédrdd ja nuoren huol-
tajan toimeentulotuen saantia, koulutustasoa ja perhemuotoa. Pit-
kédn eli tarkastelussa kuusi vuotta koulutuksen ja tyon ulkopuolel-
la olleiden nuorten vanhemmista 70 prosenttia oli saanut toimeen-
tulotukea, yli 60 prosentilla oli “muu kuin ydinperhe” ja ldhes 60
prosentilla korkein koulutus oli keskiaste eli ammattikoulu tai lu-
kio. (Larja ym. 2016.)

Pohdinta

Lasten ja nuorten sosiaalisen taustan mukaan eriytyvien koulutus-
polkujen tarkastelu herittelee kysyméddn, mitd koulujédrjestelmén
tasolla eli koulutuspolitiikan keinoin voidaan tehdd, jotta jérjes-
telma tukisi tasavertaisesti lasten ja nuorten osallisuutta yhteiskun-
taan koulutuksen ja tyon kautta. Kuten tédssd luvussa olemme esit-
tdneet, lasten ja nuorten kotitaustan yhteys varhaiseenkin valikoi-
tumiseen koulutuspolulla ndkyy tdméin pdivin Suomessa erityisesti
kaupungeissa peruskoulujen vililld ja sisdlld sekéd peruskoulun jal-
keen siind nuorten ryhmaéssé, jotka ovat ”vaarassa pudota” amma-
tillisen tai yleissivistavan koulutuksen seké tyon ulkopuolelle. Mo-
lemmissa puhetapa, jossa lasten ja nuorten koulutuspolut nédhtai-
siin vain heidédn yksilollisten piirteidensa tai kulttuurin kautta, ha-
martdd nakemaistd epitasa-arvon rakenteellisen perustan koulutus-
poluissa ja tyoeldméssd (Thompson 2011).

Kun kuunnellaan tyon ja koulutuksen ulkopuolella eldvien
nuorten itsensd ddntéd, herdd kysymys minkd muotoista tai laajuis-
ta koulutuksen ja tyon pitdisi olla, jotta se pitdisi mukanaan ko-
ko ikdluokan. Esimerkiksi Takkusen, Heikurin ja Takkusen (2009)
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tutkimus tyopajoihin osallistuneista tyottomistd nuorista kuvaa,
miten osalla heisté ei ole jdsentynyttd tavoitetta, tietoa, halua tai
taitoa kdisitelld sitd, mitd haluaisi tehd4 toimeentulonsa eteen tai
osalla heistd on tavoite hyvista elintasosta, mutta sen saavuttami-
seen ei liity rehellistd tyotd, vaan nuoret saattavat olla hyvinkin si-
toutuneista jopa rikolliseen toimintaan. Ndiden nuorten tavat toi-
mia suhteessa palvelujdrjestelmiin, palkkatyohon ja tyopajatoimin-
toihin rakentuvat (i) itsellisyyden ihanteen ja auktoriteettien vas-
tustamisen kautta (ii) ”joutilaina”, mutta viranomaisten kanssa
taitavasti kommunikoiden tai (iii) osallistuen vain saavuttaessaan
mielestadn riittdvan korvauksen (Takkunen ym. 2009). Nami ha-
vainnot heréattelevit kysyméaan, miten peruskoulun tulisi valmistaa
nuoria yhteiskuntaan ja toimeentuloon, voiko se katkaista esimer
kiksi ylisukupolvista tyottomyyttd sekd onko tdysipdivdinen tyos-
kentely tai opiskelu ainoa vaihtoehto. Ylipddnsa tyon ja koulutuk-
sen ulkopuolella eldmisté ei voine pitdd vain "NEET-nuorten” yk-
silollisiné piirteind, vaan jossain méaarin sukupolvisesti ketjuttuva-
na, kuten olemme tilastoin tdssé luvussa kuvanneet.

Puhetta lasten yksilollisistd “taipumuksista” kaytetddn oi-
keutuksena lasten valikointiin painotetun opetuksen Kkiinteisiin
luokkiin jo peruskoulussa sekd laki- ja viranomaispuheessa (PL
1998/682, 28§) ettd vanhempien keskuudessa (Seppanen, Kosu-
nen, Vartiainen & Murto 2015). Kun lasten yksilollisid taipumuksia
tarkastellaan osana yhteiskuntaluokkakysymysté, nikokulma las-
ten sijoittamisessa kouluihin ”valinnaisuuden” politiikalla siirtyy
vallan sekd sosiaalisten hierarkioiden siilyttdmisen ja legitimoin-
nin kentélle (Reay & Lucey 2003) ja siten se ndyttdd kadottavan
peruskoululla tavoiteltua tasa-arvoa. Vaikka koulujen oppilaaksiot-
to perustuisi maantieteellisiin oppilasalueisiin, peruskoululaisten
koulupolkujen lohkoutuminen erityisesti kaupungeissa on koulu-
jen oppilasalueiden videstopohjaa paljon mutkikkaampi ilmi6. Kou-
lun sijaintialueen liséksi yldkoulujen oppilaspohjaan vaikuttaa se,
miten laajamittaista oppilaiden valikointia ja valikoinnin perusteel-
la suljettuja oppilasryhmid koulut kéyttavat. Molemmissa lasten
koulutuspolkuihin peruskoulujen sisdlld ja vélilla vaikuttavat huol-
tajien koulutustaso ja toimeentulo.
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Koulutuspolitiikassa puhutaan tyypillisesti perheiden “valin-
nanmahdollisuuksista” mutta tédssd luvussa esitetty tarkastelu op-
pilasvalikoinnista kouluihin sijoittumisessa herattdda kysymyksen,
onko ilmiossd koulujen ja kuntapoliitikkojen itse-intressid. Ha-
luavatko koulut ”vastustaa tavallisuutta” (ks. Maguire, Perryman,
Ball & Braun 2011) houkutellakseen erikoistumisen aikakaudel-
la keskiluokan vanhempia, joiden voidaan olettaa tukevan muita
paremmin lapsensa koulunkéyntid? Toisaalta haastattelemamme
kaupunkilaisvanhemmat pohtivat, eiko tavallinen endé riitd (Sep-
panen, Kosunen, ym. 2015), vaikka samanaikaisesti tavallista hy-
vad peruskoulua pidettiin korkealla arvoasteikossa ja toiveissa (Ko-
sunen 2016). Eriytymiskehityksen tarkastelun myotéd tita tulos-
ta taytyy kuitenkin tarkentaa siten, ettd tilanteessa, jossa suuris-
sa kaupungeissa 11-37 prosenttia (Simola, Seppédnen, Kosunen &
Vartiainen 2015) yldkoululaisista opiskelee valikoidussa oppilas-
ryhmiéssd kaupungista riippuen, tavallisen hyva koulu, jonka toi-
vottuudesta haastatteluaineistossa oltiin melko vahvasti puoltaval-
la kannalla, voi alkaa maarittyd uudelleen. Painotetun opetuksen
ja valikoitujen oppilasryhmien rakentamisessa ei ole kyse ainoas-
taan siitd oppilasjoukosta, joka valitsee ja pédédsee ndihin: néilld va-
linnoilla on vaikutuksensa koko kaupungin kaikkien koulujen ti-
lanteeseen, silli muuhun kuin alueensa kouluun valikoituvat lap-
set ovat poissa naapurustonsa yleisopetuksen koululuokista. Kau-
punkilaisperheilld néyttdd haastattelututkimuksissa olevan tarve
vaikuttaa lapsen koulupaikkaan, jos koulujen oppilaspohjat o(lisi)
vat sosiaalisesti hyvin eriytyneitd (Seppanen, Kosunen ym. 2015),
jolloin koulujen oppilaspohjien eriytymiskehitys todenndkoises-
ti kiihdyttda yha laajempaa perheiden joukkoa tekeméén erityisid
valintoja lapsensa peruskouluun menemisessia. Nahtavaksi jad, mi-
ten kaupunkilaisvanhempien toive siit4, ettéd tavallisen hyva koulu
riittdisi, muuttuu, mikali koulumarkkinoitumiskehitys yha voimis-
tuu Suomen suurissa kaupungeissa. Mika silloin on se toivottu ta-
vallisen hyvi koulu”?

Lisda tutkimustietoa tarvittaisiin siitd, mitd seurauksia edel-
la hahmotellulla peruskoulujen sisdiselld ja viliselld lohkoutumi-
sella erityisesti kaupungeissa on peruskoulun péaittdvien nuorten
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jatko-opintoja ajatellen. Hyvin vdhdn tiedetddn siitd, onko sill4,
missd (koulussa ja opetusryhmisséd) ja miten (suhteessa opetus-
suunnitelmaan ja tavallista laajempaan koulunkédynnin tukeen)
nuoret kdvivdat peruskoulunsa yhteyttd siihen, ettd osa nuorista
paatyy useiksi vuosiksi koulutuksen ja tyon ulkopuolelle. Luvun
tarkastelu herattdd kysymaidn esimerkiksi, miten ja millainen op-
pimisen ja koulukdynnin tuki myotiavaikuttaa peruskoulun jilkei-
seen kouluttautumiseen, kun tiedetdén, ettd erityisopetuksen tar-
jonta on laajentunut ikdryhmittdin tarkastelujaksolla 2001-2010
ja kohdistuu laajimmillaan peruskoulun viimeisiin vuosiluokkiin
(Kirjavainen, Pulkkinen & Jahnukainen 2014a). Kuntien vélises-
séd vertailussa puolestaan nikyy, ettéd erityisopetusta (ennen vuot-
ta 2010) sai useampi oppilas — erityisesti lievimmissid oppimisen
vaikeuksissa — silloin kun sitd tarjottiin hajautetusti useammassa
koulussa (Kirjavainen, Pulkkinen & Jahnukainen 2014b). Vuodes-
ta 2011 kayttoon otetussa oppimisen ja koulunkdynnin tukijirjes-
telmassa (PL 2010/642, 16a ja 17§) avainasemassa onkin niin kut-
suttu moniammatillinen yhteistyo (Vainikainen, Thuneberg & Ma-
kelda 2015), jolloin peruskoulu voi olla osa tasa-arvoisen yhteis-
kunnan rakentamista koulutuspolitiikan ja sosiaalipolitiikan yh-
teisvoimin. Luvussa tarkasteltu koulutuspolkujen lohkoutuminen
peruskoulun sisilld ja sen jdlkeen herattdd kysymadn, mitkd ovat
ne jarjestelmin rakenteet, joilla havaittua lohkoutumista voitai-
siin vdahentaa.
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5. Koulutuspoliittinen tasa-arvo
2000-luvun Suomessa

Johdanto

Tasa-arvon toteuttaminen koulutuksessa ja koulutuksen avulla
nousi erityisesti hyvinvointivaltion rakentamisen aikaan useimpien
poliittisten puolueiden ja yhteiskunnallisten ryhmien tavoitteeksi.
Hyvinvointivaltiolla ja sen tarjoamilla julkisilla palveluilla on ol-
lut kansalaisten vahva tuki (Blomberg & Kroll 2017). Koulutusjar
jestelmiin ja oppimistuloksiin paneutuneet tutkimukset ovat teh-
neet Suomea tunnetuksi yhtend koulutuksellisen tasa-arvon mal-
limaana. Parin viime vuosikymmenen aikana harjoitettu koulutus-
politiikka ja tehdyt koulutusjarjestelmdn muutokset eivit ole ol-
leet tasa-arvoistumiskehityksen kannalta yksinomaan myonteisia.

Tarkastelemme tédssd artikkelissa aikaisemman tutkimuksen ja
ajankohtaiskeskustelun pohjalta markkinaliberalistisen rationali-
teetin ilmentymid suhteessa koulutuspoliittiseen tasa-arvoon
2000-luvun Suomessa. Teemme synteesid koulutuksen tasa-arvoa
kuvaavista tutkimustuloksista ldhtien varhaiskasvatuksesta ja pe-
rusopetuksesta ja edeten toisen asteen kautta korkeakoulutukseen.
Aloitamme tarkastelemalla taustaksi koulutuspoliittisen tasa-ar-
von perusajatuksia. Koulutuspolitiikkaa tehddan aina jonkin ”ajan



hengen” mukaisesti, ja toisessa luvussa konteksualisoimme tarkas-
telua kuvaamalla sitd ajattelua, jossa timénhetkinen koulutuspoli-
tiikkkakin muotoutuu. Sen jéilkeen etenemme koulutusasteiden mu-
kaiseen tarkasteluun.

Koulutus tasa-arvon tuottajana

Tarkasteltaessa koulutusta julkisena hyvinvointivaltiollisena pal-
velujdrjestelménd, kytkeytyvat kysymykset koulutuksen oikeu-
denmukaisuudesta ja tasa-arvosta osaksi laajempaa yhteiskunta-
politiikkaa. Koulutuksella on ollut — ja on edelleen — vahva rooli
yhteiskunnallisen vakauden tuottamisessa. Integraation ja inkluu-
sion kaltaiset positiivisiksi arvotetut ulkoisvaikutukset koskettavat
kaikkia yhteiskunnan jdsenid, eivit pelkéstddn asianomaisia — esi-
merkiksi vain oppilaita tai heiddn vanhempiaan. (Varjo, Kalalahti
& Lundahl 2016.)

Julkinen, yhtéldinen ja kaikkia osallistava koulutusjarjestel-
maé tuottaa koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoa, vihentdd yhteis-
kunnallista eriarvoisuutta ja lisdd kansalaisten yhteenkuuluvuuden
tunnetta. Koulutusjarjestelméa onkin luonnehdittu erdéksi pohjois-
maisen hyvinvointivaltiomallin kulmakiveksi, joka on paitsi uni-
versaali myos maksuton ja julkinen (Erikson, Hansen, Ringen &
Uusitalo 1987).

Koulutuksen kaltaiset hyvinvoinnin jirjestelmét ehkaisevat
jaottelua ”meihin” ja “heihin”, ja ylldpitdvit yhteiskunnallista
luottamusta. Tasapuolisessa ja oikeudenmukaisessa jarjestelméssa
tulonjako toimii kansalaisten oikeudenmukaisuuskésityksen mu-
kaisesti, sosiaaliset etdisyydet ovat pienid ja julkinen sektori sekd
palvelee ettd osallistaa kaikkia. (Kouvo 2014; Korpi 1980.) Yhteis-
kunnallinen luottamus legitimoi laajan julkisen sektorin: se sdilyy
vain, jos jarjestelmi koetaan oikeudenmukaiseksi ja sosiaaliset erot
pysyvit maltillisina (Rothstein & Uslaner 2005; Hagfors & Kajan-
oja 2010). Universaalisuuden ideologiassa kaikki yhteiskuntaluo-
kat ovat kuluttajia ja asiakkaita samassa julkisessa jarjestelméssa
(ks. esim. Anttonen & Sipild 2010; Julkunen 2001).
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Yhtendiskoulujarjestelmé, joka ei valikoi oppilaitaan, tarjoaa
kaikille yhtéldisen koulupolun ja perustuu yhdenmukaiselle ope-
tussuunnitelmalle, toteuttaa mahdollisuuksien tasa-arvoa (Pekkari-
nen, Uusitalo & Kerr 2009). Suomessa peruskoulu kiteytti 1970-lu-
vulla tasa-arvon ihanteen sen radikaaleimmassa muodossaan, kun
konservatiiviseen, muodollisiin mahdollisuuksiin mutta kykyjen
mukaiseen valikointiin uskovaan seka liberaaliin, koulutukseen
padsyn esteitd purkavaan tasa-arvon ajatukseen kerrostui radikaa-
li kompensatorinen tasa-arvon kisitys (Husen 1972; Raivola 1982;
Kalalahti & Varjo 2012). Mahdollisuuksien tasa-arvoa toteuttava
peruskoulujarjestelmé on kompensoinut heikkoja 1ahtokohtia niin,
ettd kaikki lapset riippumatta asuinalueestaan, sosiaalisesta taus-
tastaan tai sukupuolestaan ovat saaneet mahdollisuuden koulut-
tautua yksilollisten kykyjensd ja odotustensa mukaisesti.

Tasa-arvon tavoittelusta huolimatta valikoituminen on raken-
tunut sisddn kaikkiin koulutusjéarjestelmiin. Taydellisen tasa-ar-
von saavuttaminen koulutuksen keinoin on epiatodennikoista siitd
huolimatta, ettd historiallisesti tarkastellen monenlaiset yhteiskun-
nalliseen asemaan liittyvét epatasa-arvoisuudet koskien koulutus-
mahdollisuuksia, koulutukseen péédsya ja koulutuksen laatua ovat
vihentyneet. Koulumenestys ja kodin pddomat ovat edelleen yh-
teydessé toisiinsa. Aiheellinen kysymys ei olekaan koulutukselli-
sen epitasa-arvon olemassaolo sindnsi vaan se, kuinka paljon kou-
lutusjarjestelmait epatasa-arvoisuutta kulloinkin tuottavat, ja kuin-
ka suuria eriarvoisuuksia yhteiskunnassa siedetddn (Montt 2011).
Suomalainen peruskoulu on hyva esimerkki siitd, ettd valikoin-
nin luonteeseen ja seurauksiin on mahdollista vaikuttaa. Suoma-
laiskoululaisten oppimistulokset riippuvat kodin luokka-asemasta
viahemmaén kuin relevanteissa vertailumaissa (OECD 2010; 2013;
2015). Sosiaalisen taustan mukaisen valikoitumisen ja koulutuksel-
lisen eriarvoisuuden asteen ohella tutkimuksen on syyté kiinnittda
huomiota muutokseen: jatkuuko tasa-arvoistumiskehitys, pysdh-
tyyko se vai alkavatko sosiaalisen taustan mukaiset erot kasvaa?

Jo 1990-luvulta ldhtien on havaittu merkkejd siitd, ettd perus-
koulujarjestelmé on alkanut eriytyd sisdisesti ja muuttua selektii-
visemmaksi ja yksilollistyneemmaksi. On syntynyt mekanismeja,
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jotka rakentavat monimuotoista, esimerkiksi sukupuoleen, yhteis-
kuntaluokkaan, alueellisuuteen ja vihemmistasemaan kytkeyty-
vdd eriytymistd peruskoulun sisille. (From ym. 2014.) Esimerkik-
si entistd vapaammasta kouluvalinnasta on muodostunut erityisesti
kaupunkimaisissa kunnissa mekanismi, joka eriyttdd oppilaita yh-
teiskuntaluokittain jakautuneisiin ja kouluarvosanoja mukaileviin
ryhmiin (Kalalahti, Silvennoinen & Varjo 2015).

Peruskoulun sisdlld tapahtuvan valikoitumisen vahvistuminen
ndkyy myohemmin oppilaiden hakeutuessa lukioon ja ammatil-
lisiin oppilaitoksiin ja lopulta korkea-asteen koulutukseen. Suo-
messa kodin luokka-aseman mukainen valikoituminen yliopisto-
koulutukseen on monia maita heikompaa. Osaltaan se on seuraus-
ta ympéri maata hajautetusta yliopistolaitoksesta. Toisaalta hieno-
varaisempi valikoituminen peittyy hajasijoittamisen vaikutusten
alle. Vaikka maan kaikki yliopistot myontédvit muodollisesti saman-
tasoisia tutkintoja, yliopistolaitos on Suomessakin sisdisesti eriyty-
nyt: yliopistojen ja tieteenalojen arvostus ja status vaihtelevat sel-
vasti (esim. Nori 2011). Poliittisten paattdjien halu rakentaa maa-
han yksi tai kaksi huippuyliopistoa voi muuttaa yliopistokenttaa
myos tasa-arvon ndkokulmasta. Viime vuosikymmenind korkea-
koulujen toimintaympéristo on jo muuttunut merkittavasti. Esi-
merkiksi yliopistolaitoksen kehittimisen tavoitteeksi on 1990-lu-
vulta alkaen asetettu suurempien ja tieteellisesti vahvempien yk-
sikkojen rakentaminen, paillekkaisyyksien karsiminen ja tarpeet-
tomien toimintojen lakkauttaminen. (Nevala & Rinne 2012.) Yli-
opistolaitoksen sisdiseen eriytymiseen suhtaudutaan myonteisem-
min kuin ennen.

Edelld kuvatun kaltaisten markkinaliberalististen koulutusre-
formien tarkoituksena on ollut yleisesti lisdtd vanhempien paa-
tosvaltaa kouluasioissa sekéd korvata valtiovalta markkinavoimil-
la koulutuspolitiikan keskeisimpéana toimijana. Uudessa ajatteluta-
vassa myo0s koulutuksen jarjestdmisen on katsottu toimivan parhai-
ten vapaiden markkinoiden periaatteita noudattaen, jolloin koulu-
tus voi eriytyd ”asiakaskunnan” — oppilaiden ja heiddn vanhem-
piensa — tarpeiden mukaan. (Varjo 2007.)
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Markkinaliberalistinen rationaliteetti

Useimmissa teollistuneissa maissa totuttiin toisen maailmansodan
jalkeisend aikana siihen, ettéd tasa-arvo edistyi yhdessi aineellisen
vaurastumisen kanssa: kun talous kasvoi, myos aineellisia hyvin-
vointiresursseja jaettiin verraten tasaisesti vdeston keskuudessa.
Kasvavilla verotuotoilla valtio ja kunnat kehittivdt varsinkin so-
siaali- ja terveydenhuollon sekd koulutuksen kaltaisia hyvinvoin-
tipalveluja.

Yhdysvalloissa ja Iso-Britanniassa 1970-luvun lopulla hallitus-
ten ohjelmiin omaksutut markkinaliberalistiset talous- ja yhteis-
kuntapoliittiset ndkemykset yleistyvit yleisesti hyviaksytyksi to-
tuudeksi”, jonka mukaan hyvissa yhteiskunnassa valtion tehtavat
minimoidaan ja markkinoiden toiminta-alue maksimoidaan (Bo-
noli, George & Taylor-Gooby 2000; Julkunen 2001). Seurauksena
monissa maissa hallitukset ryhtyivit 1970- ja 1980-luvuilla toteut-
tamaan julkisten hyvinvointipalvelujen supistamiseen ja markkina-
mekanismien vahvistamiseen tdhtdavia politiikkoja.

Suomeen markkinaliberalistisen rationaliteetin mukainen hal-
lintatapa omaksuttiin 1990-luvun laman yhteydessd kattamaan
laajasti koko julkisen sektorin, vaikkakin jo 1970-luvun lopulta
ldhtien oli myos Suomessa julkista sektoria kritisoitu liian keskus-
johtoiseksi (Saarinen, Salmenniemi & Kerdnen 2014). Raija Julku-
sen (2001) mukaan 1990-luvulla Suomessa pysdytettiin noin 30
vuotta kestanyt sosiaalipolitiikan laajenemisen kausi. Talouslaman
vuoksi valtion tulot romahtivat, miké avasi oven hyvinvointivaltiol-
le vaihtoehtoisille poliittisille ajatuksille ja valtuutti padtoksenteki-
jat julkisten palvelujen leikkauksiin.

Markkinaliberalistisen rationaliteetin olennaisimmat ainekset
ovat sddntelystd vapaat markkinat ja vapaakauppa sekd hyodyk-
keistdmisen ja markkinamekanismien ulottaminen uusille, esimer-
kiksi koulutuksen, kuntoutuksen ja sosiaalitoimen kaltaisille elé-
ménalueille. Ndkemyksen mukaan yhd suurempi osa inhimillisesta
toiminnasta on saatettava yksityisen omistamisen piiriin, kauppa-
tavaraksi, jonka hinta maaraytyy markkinoilla kysynnén ja tarjon-
nan mukaan ilman julkisen vallan viliintuloa. Julkisissa palveluissa
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politiikka konkretisoituu palvelujen yksityistamisend ja ulkoista-
misena sekd markkinamekanismien tuomisena julkisorganisaatioi-
den sisddn. (Patomaki 2007.)

Markkinaliberalistinen politiikka on omaksuttu koulutussek-
torilla eri maissa hieman eriaikaisesti ja erilaisin kansallisin va-
riaatioin, mutta muutokset noudattavat samaa mallia. Kysymys on
myos siitd, ettd kansallisesti omaleimainen koulutuspolitiikka on
saanut joustaa ylikansallisten virtausten paineessa. Stephen Ballin
(2004) mukaan koulutuspolitiikkaa ei ole endd mielekéstd tarkas-
tella pelkéistddn kansallisvaltion ndkokulmasta. Kansalliset koulu-
tusjarjestelmédt muotoutuvat osana globaaleja koulutus- ja yhteis-
kuntapolitiikan verkostoja — samanaikaisesti koulutus kaikkia kan-
salaisia koskettavana instituutiona on alettu ndhdd yhd enemmaén
kenttdnd, joka tarjoaa uusia liiketoimintamahdollisuuksia.

Muun muassa Michel Foucault’n (2008), David Harveyn (2008)
sekéd Peter Millerin ja Nikolas Rosen (2010) analyyseihin nojaten
Arttu Saarinen, Suvi Salmenniemi ja Harri Kerdnen (2014) kiteyt-
tavat uusliberaalille rationaliteetille ominaisimmat ainekset neljaan
kohtaan:

1. Aiemman valtiokeskeisen suunnittelun sijaan markkinat nah-
daan parhaana tapana saadella inhimillisen toiminnan eri osa-
alueita, ja markkinalogiikkaa sovelletaan mita erilaisimpien po-
litiikan sektoreiden saantelemiseen.

2. Valtion rooli ja tehtavat maaritelldan uudelleen: koko yhteiskun-
nan halutaan toimivan kilpailulogiikan pohjalta, ja valtion rooli-
na on ensi sijassa valvoa taloudellisen kilpailun pelisaantojen
noudattamista. Valtiokeskeisyyden purkautuessa hallinta ha-
jaantuu ja monipaikkaistuu, ja sita harjoitetaan yha enemman
erilaisten yhteisojen, kuten kolmannen sektorin ja kansalaisyh-
teiskunnan kautta.

3. Yksilon valintojen ja vapauden kautta tapahtuvassa hallinnas-
sa yksilon subjektiviteetista tulee entista keskeisempi hallin-
nan kohde. Kansalaiset nimetaan rationaalisiksi, aktiivisiksi ja
vastuullisiksi yksilGiksi ja kuluttajiksi, jotka kaikissa toimissaan
maksimoivat omaa etuaan.

4. Uusliberalistinen jarkeily tuottaa uudenlaisen ymmarryksen hy-
vinvoinnista, jossa yhteiskunnallisen vastuun sijaan painottuu
yksilon vastuu, julkisten palveluiden sijaan palveluiden yksityis-
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taminen ja kaupallistuminen seka hyvinvoinnin ymmartaminen
yksilollisen itsensa toteuttamisen, valtautumisen ja onnellisuu-
den kautta. (Ks. Silvennoinen, Kalalahti & Varjo 2016.)

Markkinaliberalistisen rationaliteetin ytimessd on kasitys markkin-
mekanismien hyvaa tuottavasta vaikutuksesta ldhes kaikilla ela-
ménalueilla. Siihen sisdltyy myos ajatus, jonka mukaan kilpailulla
yksilot (ja organisaatiot, kuten oppilaitokset) saadaan yrittaméaan
parhaansa ja toimimaan tehokkaasti. Koulutuksen uudelleenjérjes-
tdmisen kannalta tdma jarkeilytapa edellyttda jarjestelmédn muut-
tamista niin, ettd yksildiden (ja perheiden koulutusinvestointien
tekijoind) annetaan vapaasti kayttdd kykyjddn ja muita resursse-
jaan kilpailussa padsystd parhaisiin oppilaitoksiin ja tutkintoihin.
Uudelleen organisoitu jarjestelma tyydyttdd aiempaa paremmin
kyvykkididen ja ostovoimaisten yksiloiden halua ja valmiutta in-
vestoida omaan koulutukseensa. Vastaavasti oppilaitokset kilpai-
levat keskenddn parhaista opiskelijoista ja opettajista, ja opiskeli-
jat kilpailevat keskenddn padsystd parhaisiin oppilaitoksiin. Ndin
markkinamekanismi sekd keskendédn kilpailevat yksilot ja oppilai-
tokset tulevat lopulta lisdnneeksi yrittelidisyyttd, optimoineeksi
kykyjen kéyttod ja parantaneeksi koulutuksen laatua.

Suomessa markkinamekanismien soveltaminen alkoi aikuiskou-
lutuksesta, missd markkinakasitteet 16ivit ensimmaéisen kerran lapi
1980-luvulla. Tyovoimakoulutuksen markkinat jarjestettiin tilaaja—
tuottaja-mallin mukaisiksi: koulutuksen jarjestijat tekevit tyovoi-
mahallinnolle tarjouksia kursseistaan, ja tyovoimahallinto hank-
kii niitd asiakkailleen (useimmiten tyottomille) hinta-laatu-suh-
teen perusteella. Koulutusta jarjestédvat niin julkiset kuin yksityiset
kurssinjarjestdjit. (Silvennoinen 2014.) Avautuvien kurssimarkki-
noiden luomat liiketoimintamahdollisuudet houkuttelivat kental-
le monenlaisia yrittédjid, eikd vaarinkaytoksiltd ja huonolaatuisil-
ta koulutustuotteilta ole viltytty, vaikka laatutason nostaminen oli
uudistuksen tarkeimpid syita.

Markkinoistuminen on saanut koulutusjarjestelmén eri tasoil-
la ja sektoreilla erilaisia muotoja. Talouseldmédn edustajien osal-
listuminen oppilaitosten pédatoksentekoon ja uuden julkisjohta-
misen mukainen hallintatapa nakyvét tdta nykya esimerkiksi yli-
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opistoissa ja ammattikorkeakouluissa (esim. Patoméki 2005; Rin-
ne ym. 2012; Lindberg 2013). Perusopetuksessa markkinaistumi-
sen vaikutukset ovat olleet rajoitetumpia ja omaleimaisempia. Esi-
merkiksi kouluvalinta tapahtuu Suomessa julkisten viranomaisten
tiukasti hallinnoiman yhtenéiskoulujérjestelmén sisalla — ei valin-
tana julkisen ja yksityisen jarjestelmén valilla (Varjo, Kalalahti &
Lundahl 2016).

Seuraavassa luvussa tarkastelemme koulutuspolitiikkaa koske-
vien havaintojen kautta markkinaliberaalin rationaliteetin ilmene-
mismuotoja 2000-luvun suomalaisessa koulutusjarjestelméssa.

Suomalainen koulutuspolitiikka 2000-luvulla

Varhaiskasvatus julkisen ja yksityisen rajapinnalla

Markkinaliberalistinen koulutuspoliittinen rationaliteetti kosket-
taa kaikkia koulutusasteita. Myos varhaiskasvatukselle asetetut ta-
voitteet ilmentavat globaaleja koulutuspolitiikan toimintapolitiik-
koja: hallinnon hajauttamista, sdédtelyn purkamista ja julkispalve-
lujen yksityistdmistd. Yksityisen ja julkisen koulutuksen jarjestdjan
raja on ollut helpommin ylitettdvissd varhaiskasvatuksessa kuin
esimerkiksi perusopetuksessa. Yleisimmin esikoululaiset osallistu-
vat julkisen, useimmin kunnallisen péivdhoitojarjestelmén tarjoa-
maan esiopetukseen (79 % esikoululaisista), mutta yksityisid toi-
mijoita on huomattavasti enemméan esiopetuksessa kuin perusope-
tuksessa (THL 2015).

Varhaiskasvatuksen kadytdnnot leikkasivat kaksi jannitteistd po-
litiikkakenttdd, kun varhaiskasvatuksen hallinto siirrettiin 2013 so-
siaali- ja terveysministeriostd opetus- ja kulttuuriministerion alai-
suuteen (OKM 2014). Hallinnollinen muutos kuvastaa kahtalaisia
varhaiskasvatukselle asetettuja yhteiskunnallisia odotuksia, joiden
adripdissa varhaiskasvatuksen tavoitteena on yhtééllda mahdollistaa
vanhempien tyossdkdynti ja toisaalla valmistaa lasta koululaiseksi.
Maiju Paanasen (2017) mukaan varhaiskasvatuksen tavoitteena on
tukea lapsen varhaista kasvua — seké ihmisyksilona ettd inhimilli-
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send padomana. Tulosvastuullisuutta korostavat toimintatavat ovat
valittyneet kdytdnnon varhaiskasvatustyohon, jossa lapsilta vaa-
ditaan reippautta, nopeutta ja itsesddtelyd sekd esimerkiksi kykya
odottaa omaa vuoroa joukossa.

Kiristyneiden taloudellisten reunaehtojen ohjaamana paaminis-
teri Juha Sipilan hallitus kasvatti yli kolmivuotiaiden ryhmékoon
maksimissaan seitsemastd kahdeksaan ja antoi kunnille mahdolli-
suuden rajoittaa subjektiivinen péivdhoito-oikeus kahteenkymme-
neen viikkotuntiin niissd perheissd, joiden vanhemmat eivit olleet
taysipdiviisesti toissd. (Paananen 2017; EV 112/2015.) Subjektiivi-
sen piiviahoito-oikeuden rajoittamisen on arvioitu vaikuttavan hai-
tallisesti tyomarkkina-asemaltaan epdvakaiden perheiden lasten
varhaiskasvatukseen, silld ndiden lasten paivdhoitoryhmien koos-
tumukset vaihtelevat useammin tavalla, jonka voidaan katsoa ky-
seenalaistavan pdiviahoitolain (L 580/2015) tavoitteet yhdenvertai-
sista varhaiskasvatusmahdollisuuksista (ks. Paananen 2017; Kari-
la 2016).

Varhaiskasvatuksen mahdollisuudet tarjota kaikille lapsille so-
siaaliseen oikeudenmukaisuuteen, tasa-arvoon ja inkluusioon tih-
tddvaa toimintaa vaihtelevat alueellisesti (Paananen 2017). Muu-
tokset subjektiivisessa pdivdhoito-oikeudessa ja erot perheille
maksettavissa tuissa asettavat perheet eriarvoiseen asemaan talou-
dellisen tilanteen ja asuinalueen mukaan. Useissa maissa tehtyjen
tutkimusten mukaan lapsen osallistumisella paivahoitoon on posi-
tiivinen yhteys oppimiseen ja myohempéin koulutusuraan. Alek-
si Karhula, Jani Erola ja Elina Kilpi-Jakonen (2016) osoittavat suo-
malaisella aineistolla, ettd noin kahden vuoden idssd pdivihoidos-
sa aloittavat lapset saavat suurimman hyodyn koulutusuralleen. T4-
td taustaa vasten tyottomien tai muutoin huono-osaisten vanhem-
pien vaikeudet saada lapsiaan pidivdhoitoon sysdavit paivahoidon
ulkopuolelle jaavat lapset epaedullisempaan asemaan koulukilpai-
lussa. Pdivdhoitoon osallistuminen voi ainakin jossain maarin kom-
pensoida kotitaustasta johtuvia eroja. Pdivdhoito-oikeuden rajoit-
taminen on aktiivinen poliittinen toimenpide tyossdkdyvien van-
hempien lasten suhteelliseksi eduksi ja tyottomien lasten haitaksi.
Kaikki kunnat eivat padivihoidon jarjestdjind kuitenkaan noudata
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hallituksen linjausta pédivdhoidon rajoittamisesta, vaan ovat paatta-
neet kohdella perheitd samanarvoisesti ndiden tyollisyydesta riip-
pumatta.

Valinta, Kilpailu ja eriytyminen peruskoulussa

Kaupunkien eriytyneet kouluvalintapolitiikat ja oppilasvalikointi
ovat muuttaneet perustavanlaatuisesti ideaalia yhteisestd perus-
koulusta. Kuntien tahto ja mahdollisuudet tarjota kouluvalinta-
mahdollisuuksia ja painotettua opetusta vaihtelevat. Toteutettu
kunnallinen koulutuspolitilkka on aikaansaanut tilanteen, jossa
lahjakkaiksi arvioidut, samanaikaisesti usein myos hyvin koulussa
parjaavat ja korkeasti koulutetuista perheistd tulevat lapset vali-
koituvat erillisiin painotetun opetuksen luokkiin ja kouluihin. (Ks.
esim. Berisha & Seppénen 2016; Kalalahti, Silvennoinen& Varjo
2015; Koivuhovi, Vainikainen, Kalalahti & Niemivirta 2017; Sep-
pédnen, Kalalahti, Rinne & Simola 2015.) Kouluvalintamahdol-
lisuuksien tarjoaminen eriyttdd tasavertaisia koulutusmahdolli-
suuksia ja luo erilaisia reitteja koulujen sisélle. Se on my6s tuotta-
nut kuntien kouluhallintoa kuormittavan tasapainoilujérjestelmén,
jossa koulujen liiallista eriytymistd pyritddn hallitsemaan moni-
mutkaisin resurssi- ja arviointijarjestelmin (Varjo & Kalalahti 2016;
Kalalahti & Varjo 2016).

Koulutuksen periytyvyyden nidkokulmasta painotettu opetus
on tuottanut erottautumisen mekanismin, joka palvelee erityises-
ti ylempié yhteiskuntaluokkia ja korkeasti koulutettujen perheiden
lapsia (Silvennoinen, Rinne, Kosunen, Kalalahti & Seppanen 2015,
Kalalahti, Silvennoinen & Varjo 2015; Seppénen, Rinne & Saira-
nen 2012). Oppilaiden valintojen virroilla ja painotetun opetuksen
ryhmien muodostamisella on lasten ja nuorten arkeen ja kohtaa-
miseen liittyvid seurauksia. Koulujen kaytaville ja perheiden kou-
luvalintapohdintoihin kulkeutuu erottautumisen ja hierarkisoitu-
misen puhetapoja, joilla erotellaan torjuttuja ja haluttuja kouluja,
“hikarioppilaita” ja “taviksia” (Seppédnen, Kosunen, Vartiainen &
Murto 2015). Mielikuvat ja kuulopuheet kiihdyttavit entisestdan
koulujen eriytymiskehitystd, jolla on oma vaikutuksensa koulujen
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maineisiin ja ldhikouluperiaatteen kannatettavuuteen ja toimivuu-
teen (ks. esim. Kosunen 2016). Oppilaista tulee kuluttajia, kouluis-
ta markkinoitavia tuotteita ja kouluista, oppilaista sekéd luokista
kilpailtuja.

Koulujen Kkilpailu ja kouluvalinta koskettavat erityisesti kau-
punkimaisia kuntia. Suomen kouluverkko harvenee kovaa vauhtia:
1990-luvun lamavuosista lahtien on lakkautettu keskiméarin noin
80 peruskoulua vuodessa. Lakkautukset ovat kohdistuneet eniten
maaseudun pikkukouluihin. 1990-luvun alusta ldhtien 1 500 pient4,
alle 50 oppilaan koulua on laittanut ovensa kiinni. Vaikka uuslibera-
listista rationaliteettia ilmentéva kilpailun politiikka on pienimuotoi-
sempaa harvemman kouluverkon alueella, kiristyneiden taloudellis-
ten reunaehtojen vuoksi perusopetus eriytyy. Niin sanotun pienkou-
lulisén poistaminen valtionosuuksista vuonna 2006 on osaltaan kiih-
dyttanyt pienkoulujen lopetusaaltoa. Kunnat perustelevat pienten
koulujen sulkemista sekd oppilasméarien vihenemiselld ettéd tiukan
taloustilanteen pakottamilla sdastoilld. (Kumpulainen 2001; 2014.)
Seurauksena Suomi on alkanut polarisoitua perusopetuksen saavu-
tettavuuteen liittyvien toimintamahdollisuuksien mukaisesti.

Peruskoulun eriytymiskehitykselle vastakkainen koulupolitiik-
ka koskettaa erityisopetuksen kiytdntojen uudelleen jérjestelya,
jossa kehityskohteena on ollut erityisen tuen tarpeen oppilaiden
inkluusio ja integraatio. Keskustelu mahdollisuuksien tasa-arvos-
ta sisaltdd kuitenkin samoja elementtejd kuin painotetun opetuk-
sen kautta tapahtuvan eriytymiskeskustelu: tuleeko eritysopetus
toteuttaa erityisluokilla ja erityiskouluissa vai tuleeko oppilaiden
saada kdydd omaa ldhikouluaan (ks. esim. Helakorpi, Mietola &
Niemi 2014), ja olla oikeutettu halutessaan valitsemaan ldhikou-
lunsa? Inklusiivinen ja integroiva koulutuspolitiikka ei ole kuiten-
kaan pystynyt purkamaan erityisyyteen liittyvié luokitteluja, vaan
vammaisten ja erityisen tuen tarpeen oppilaiden koulukokemuk-
sia leimaavat usein edelleen toiseus ja erilaisuus, syrjdssd olo ja
osattomuus. Erityisluokka tarjoaa turvallisen l&hipiirin mutta lei-
maa kouluyhteisossd, yleisopetus puolestaan nidyttiytyy vaativa-
na ja suvaitsemattomana ymparistond (Helakorpi, Mietola & Nie-
mi 2014; Kivirauma 2016).
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Perusopetuksen markkinaliberalistinen rationaliteetti, yksilol-
liset valinnat ja kilpailu koulujen vililld ei ole merkinnyt huomat-
tavaa koulujen eritytymistd, vaan koulujen viliset erot Suomessa
ovat edelleen varsin maltillisia. Eriytymiskehityksen suunta on kui-
tenkin ilmeinen. Suomi ei ole Pohjoismaiden karkimaita koulujen
valisten oppimistulosten tasaisuudessa, vaan heikompien ja parhai-
den koulujen erot ovat PISA-tuloksissa kasvaneet selvisti (Vetten-
ranta ym. 2016).

Kouluvalintapolitiikan ndkokulmasta havainnot erittdin heikos-
ti menestyvistd kouluista (vajaa 10 %), jotka jaavit selvdsti mui-
den koulujen taakse (Vettenranta ym. 2016), ovat merkittavia. Tor-
juttujen koulujen on todettu joutuvan huonoon kierteeseen, jossa
huono maine kiihdyttdd paremmin menestyvien oppilaiden vali-
koitumista muihin kouluihin ja jattda koulut yha kurjistuvaan ke-
héén. Venla Berneliuksen (2013) tutkimusten mukaan padkaupun-
kiseudulla on joukko poikkeuksellisen heikosti tai hyvin menesty-
vid kouluja, joiden viliset erot kasvavat entisestddn kouluvalinto-
jen seurauksena. Koulujen vilisid eroja kiihdyttdd asuinalueiden
eriytyminen tavalla, joka vaikuttaa merkittavasti koulujen toimin-
taedellytyksiin. (Bernelius 2015.)

Oppimistulosten tarkastelu osoittaa myos muita eriytymislinjo-
ja. Ensiksi, tyttojen ja poikien oppimistulosten vaihtelu on ollut ja
on edelleen Suomessa OECD-maiden suurimpia. Esimerkiksi luku-
taidossa tyttojen poikia parempi pistemédara vastaa suuruudeltaan
yhden vuoden oppiméérad, ja tytot ovat ohittaneet pojat myos ma-
tematiikan osaamisessa. Toiseksi, oppimistulosten ja yhteiskunta-
luokan vilinen suhde on vahvistunut: perheen sosioekonomisen
aseman vaikutus oppilaiden osaamiseen oli vuonna 2015 OECD:n
keskitasoa, kun vuonna 2009 se oli ollut yksi vertailumaiden pie-
nimpid. Kehitys on ollut huomattavaa ja vastasi vuoden 2015 ar
vioinnissa noin kahden kouluvuoden eroa. (Vettenranta ym. 2016.)
Kolmanneksi, maahanmuuttajataustaiset nuoret menestyvit kou-
lussa suomalaistaustaisia nuoria selvdsti heikommin. PISA 2012
-arvioinnissa maahanmuuttajataustaisten ja muiden oppilaiden vé-
linen ero oli suurempi kuin muissa pohjoismaissa, ja ero vastasi
Suomessa noin kahden kouluvuoden edistymistda (Harju-Luukkai-
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nen, Nissinen, Sulkunen, Suni & Vettenranta 2014). Maahanmuut-
tajataustaisten nuorten osaaminen eroaa Suomessa muita OECD-
maita enemman kantavieston nuorista myos vuoden 2015 testauk-
sessa (Vettenranta ym. 2016).

Tehostuva toisen asteen koulutus

Tehokkuuden, taloudellisuuden ja asiakasldhtoisyyden kaltaiset ta-
voitteet ovat ohjanneet viime vuosikymmenini toisen asteen kou-
lutuksen kehitystd Suomessa. Samanaikaisesti pitkittynyt taloudel-
linen taantuma heijastui muun muassa koulutuksen rahoitukseen
paljon julkisuutta saaneina koulutusleikkauksina. Erityisesti toisen
asteen ammatilliseen koulutuksen reformi on mittava. Leikkausten
ja reformin yhteisvaikutusten on esitetty kohdistuvan erityisesti
haja-asutusalueiden asukkaisiin ja erityistd tukea tarvitseviin nuo-
riin sekd poikiin.

Vanhempien koulutustaso ja sosiaalinen asema vaikuttavat
nuorten koulumenestykseen, ammatillisiiin suunnitelmiin seka
sijoittumiseen koulutus- ja tyomarkkinoilla (Erikson & Jonsson
1998; Kivinen & Rinne 1995; Naumanen & Silvennoinen 2010).
Tyypillisesti alemmista yhteiskuntaluokista tulevien opiskelijoiden
suhteellinen osuus vihenee, mitd ylemmaiksi koulutusjarjestelmés-
sd siirrytdan. Kaytdnnossd koulutusjarjestelmén rakenteet ohjaa-
vat erilaisista sosiaalisista taustoista tulevia nuoria erilaisille ela-
ménurille.

Suomessa oppilaat valikoituivat 1970-luvulle saakka oppikou-
lun paidsykokeiden kautta pidemmille yleissivistaville tai lyhyem-
mille kaytannollisille koulutuspoluille. Universalistiseen peruskou-
lujarjestelméén siirtymisen myot4 toisen asteen koulutuksen duaa-
limallista on muodostunut risteyskohta, jossa nykyisin 50 prosent-
tia ikdluokasta jatkaa opiskeluaan lukiossa ja 45 prosenttia am-
mattikouluissa (Kivinen & Hedman 2016). Toisen asteen tutkin-
tojen tuottamasta yleisestd jatko-opintokelpoisuudesta huolimat-
ta duaalimalliin sisddn rakennettu jakautuminen akateemisille ja
ammatillisille reiteille tekee toisen asteen valinnasta koulutukseen
kiinnittymisen kannalta ratkaisevan (Kalalahti ym. 2017).
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Opettajat itsekin lukion kédyneini ja yliopistokoulutuksen hank-
kineina arvostavat lukiokoulutuksen ammatillista koulutusta kor-
keammalle. Ammatillinen koulutus johtaa ty6ldisammatteihin, ja
lukiokoulutus avaa mahdollisuuden akateemisiin opintoihin ja kes-
kiluokkaisiin asemiin. (Kivirauma & Silvennoinen 1992; Brunila,
Hakala, Lahelma & Teittinen 2013.) Sen lisdksi, ettd koulutusvay-
lien arvo ja arvostus médrittyvat siitd, mihin yhteiskunnallisiin ase-
miin ne johtavat, ammatillisen ja lukiokoulutuksen eriarvossa on
my0s kysymys yleisemmastd ”kidden ja pddn” statuserosta. Késilld
tekemisen taito jdi kauan aikaa sitten kirjoitusten ymmaértdmiseen
ja tuottamiseen perustuvaa kirjanoppia vihempiarvoiseksi. ”Kir-
janoppineet” osasivat korottaa itsensd maailman tulkitsijoiksi ja
kaapata hallintavallan itselleen. Nykyddn eron voi nihda ideoinnin
ja suunnittelun (pdd) sekd mallista tekemisen (kddet) valilld, mika
konkretisoitui tayloristisessa tyonorganisoinnissa suunnitteleviin ja
valvoviin esimiehiin ja kaikesta autonomiasta ja ajattelusta riisutun

Ammatillisen koulutuksen reformi on yksi paddministeri Juha
Sipilan hallituksen ohjelman Osaaminen ja koulutus -painopiste-
alueen kuudesta kirkihankkeesta. Hallituksen ohjelmassa asetet-
tiin tavoitteeksi uudistaa ammatillinen koulutus osaamisperustai-
seksi ja asiakasldhtoiseksi kokonaisuudeksi ja tehostaa sité. Lisdk-
si padtettiin lisitd tyopaikalla tapahtuvaa oppimista ja yksilolli-
sid opintopolkuja sekd purkaa sddntelya ja paillekkaisyyksia (VN
2015). Hallitusohjelman mukaan toisen asteen ammatillinen kou-
lutus uudistetaan vastaamaan “tulevaisuuden osaamistarpeita”.
Kaytdannossd tdmd merkitsee, ettd koulutuksen on pystyttdvd no-
peasti mukautumaan elinkeinoeldmédn muuttuviin osaamistarpei-
siin. Opiskelijan ja tydeldmén kannalta olennaista on tyopaikal-
la tapahtuvan opiskelun lisddminen: ”Lisdtddn erityisesti nuorten
oppisopimuskoulutusta, vihennetddn tyonantajille siitd koituvaa
hallinnollista ja taloudellista taakkaa sekd parannetaan tyopaikal-
la tapahtuvan opiskelun laatua.” Muutoksilla tdhdédtdan myos tyol-
lisyysasteen nostamiseen ja valmistuneiden nopeaan tyollistymi-
seen parantamalla koulutuksen tydeldmavastaavuutta ja koulutuk-
sen jdrjestdjien yhteistyota. (VN 2016.)
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Oppisopimustyyppistd koulutusta ja muutakin tyopaikalla ta-
pahtuvaa oppimista on jo 1970-luvulta ldhtien puolustettu esimer-
kiksi ”kouluallergikkojen” ja muiden oppilaitoksissa istumista vie-
rastavien vayldksi ammatin hankkimiseen. Vaikka tyopaikalla op-
pimisen lisdidminen on monelle opiskelijallekin mieleen, siihen si-
siltyy myos ilmeisia riskeja. Jos tyopaikalla saatu oppi jaa kapeaksi
ja yksipuoliseksi, jarjestelméa alkaa tuottaa tyovoimaa, jolta puut-
tuvat edellytykset siirtyd tehtédvistd toiseen ja kehittdd jatkuvasti
osaamistaan. Niin yleis- kuin ammatillinenkin sivistys saattaa jaada
yhteiskunnan muutokseen ndhden liian laihaksi. Tyopaikka ei vélt-
tdmatta ole hyva oppimisympéristdo monien yleisten taitojen kehit-
tymisen kannalta. Koulutussopimuksen kayttéonotto taas voi joh-
taa epatyydyttaviin tilanteisiin tyoeldmassa, kun samassa tyopai-
kassa voi olla opiskelijoita sekd oppisopimuksella ettd koulutusso-
pimuksella. Oppisopimusoppilaat saavat palkkaa, mutta koulutus-
sopimusopiskelijat tekevit samaa tyotad palkatta.

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus Karvi (2016) on kiin-
nittdnyt huomiota ammatillisen koulutuksen uudistukseen sisdlty-
viin riskeihin korostamalla, ettd jarjestelman kehittdmisessd ei voi
painottaa vain nopeaa tutkinnon suorittamista, vaan myos muut
koulutuksen jarjestdjille kuuluvat tehtévat ja vastuut ovat edelleen
voimassa. Kaytinnossd tdmd merkitsee, ettd ammatillisen koulu-
tuksen arvostuksen ja koulutuksellisen tasa-arvon kannalta kes-
keistd on turvata opiskelijoiden jatko-opintokelpoisuus tydeldmas-
sé tarvittavan osaamisen lisaksi.

Koulutukseen ja tutkimukseen kohdistuvat sddstot olivat néyt-
tavasti esilld pddministeri Juha Sipildn hallitusneuvotteluissa. Kun
oppositio esitti hallitukselle vilikysymyksen syyskuussa 2015, saa-
tiin kuulla muistutus sdéstojen ei-toivotuista vaikutuksista:

Toimillaan hallitus romuttaa koulutuksellista tasa-arvoa, lisaa
alueellista eriarvoisuutta ja kasvattaa kuilua hyvin ja heikommin
parjaavien valilla. Hallituksen nakemys varhaiskasvatuksesta ja
koulutuksesta pelkkina kuluerina, joista voidaan loputtomasti saas-
taa, on aarimmaisen lyhytnakoinen eika lainkaan linjassa hallituk-
sen omien koulutuspoliittisten tavoitteiden kanssa suomalaisten
osaamistason nostamisesta. (VK 1/2015.)
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Tata kirjoitettaessa tiedamme jo, miten leikkaukset ovat vaikutta-
neet erityisesti ammatillisen koulutuksen jirjestdmiseen. Valtion-
osuusrahoitus ammatilliseen koulutukseen oli vuonna 2017 noin
220 miljoonaa euroa pienempi kuin vuonna 2016. Rahoituksen
viahentdminen konkretisoituu muun muassa supistuvana henkilos-
tond ja vahenevina ldhiopetustunteita seké toimintansa lopettavina
koulutuksen jarjestdjind. Rahoitusleikkausten seurauksena 102
ammatillisessa oppilaitoksessa on kiyty yhteistoimintaneuvottelut
tuotannollis-taloudellisin syin. Henkilostoviahennystarve koko am-
matillisessa koulutuksessa on noin 2 800 henkilotyovuotta, ja 648
opettajaa oli irtisanottu maaliskuuhun 2017 mennessi. HenkilGs-
tod on vidhennetty myos osa-aikaistamalla, paattamalla maaraai-
kaisia tyosuhteita ja eldkoitymisen kautta. (VK 1/2017.)

Ammatillisen koulutuksen uudistusten ja leikkausten tasa-arvo-
vaikutuksia esimerkiksi asuinpaikan, yhteiskuntaluokan ja suku-
puolen mukaan voidaan tdlld hetkelld vasta ennakoida. On kuiten-
kin huomattava kaksi asiaa. Ensiksi, toisen asteen koulutuksen ra-
hoitusta on leikattu yleisesti jo aikaisemmin télla vuosikymmenel-
14, ja Sipildn hallituksen leikkaukset kohdistuivat erikseen amma-
tilliseen koulutukseen. Koulutusjarjestelméan rakenteiden ohjatessa
erilaisista sosiaalisista taustoista tulevia nuoria erilaisille eldméan-
urille, kohdistuvat leikkaukset erityisesti ammatillisen koulutuk-
sen opiskelijoihin — ja samalla keskimé&arin heikommista ldhtokoh-
dista ponnistaviin nuoriin. Toiseksi, lukiokoulutukseen kohdistu-
neet muutospaineet ovat olleet huomattavasti maltillisimpia. Tama
ilmenee esimerkiksi tarkasteltaessa toisen asteen koulutuksen jar-
jestdjaverkon muutosta kymmenen viime vuoden aikana. Yleisend
kehityssuuntana toisen asteen oppilaitosverkko on harventunut, ja
erityisesti ammatillisen koulutuksen alueellinen kattavuus on hei-
kentynyt (Vipunen 2017).

Akateeminen imu ja markkinoiden
vetovoima korkeakoulutuksessa

Yhteiskuntaluokan, sukupuolen ja alueellisen ulottuvuuden kes-
keinen asema tasa-arvotarkastelussa juontaa juurensa pitkélle his-
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toriaan. Koulutuksen hankkiminen on aluperin ollut vain ylimpien
yhteiskuntaluokkien miesten etuoikeus, ja korkeimmat ja tarkim-
min vartioidut opinahjot (yliopistot) on ensimmadisend perustettu
maan keskuksiin. Sitd koetettiin kompensoida perustamalla 1950-
ja 1960-luvuilla yliopistoja pohjoisiin ja itdisiin maakuntiin. Suo-
messa yliopistojen sijoittelulla hajalleen ympéari maata on ollut
vahva aluepoliittinen perusta. Lopulta ammattikorkeakoulu-uudis-
tus toi korkeakoulutuksen ldhes kaikkiin maakuntiin. ”Korkeim-
man sivistyksen” alueellinen yhteys ndkyy toki edelleenkin esi-
merkiksi siten, ettd arvostetuimmat yliopistot sijaitsevat padakau-
punkiseudulla tai muuten Eteld-Suomessa (Aittola & Ursin 2015;
Nori 2011; Rinne 2014).

1990-luvun kuluessa toimeenpantua ammattikorkeakoulu-
uudistusta kuvattiin aikanaan suomalaisen koulutuspolitiikan mer-
kittdavimmaksi reformiksi sitten peruskoulu-uudistuksen (Nevala &
Rinne 2012;Varjo 2007). Arto Nevalan ja Risto Rinteen (2012) mu-
kaan muodostunut ammattikorkeakouludoktriini rakentuu kolmen
teesin varaan. Ensiksi, ammattikorkeakoulut muodostavat oman
kokonaisuutensa, jonka myontdmat tutkinnot eivét ole verrattavis-
sa yliopistollisiin tutkintoihin. Toiseksi, ammattikorkeakoulut anta-
vat ensi sijassa kidytdntod palvelevaa opetusta ja kouluttavat am-
mattilaisia ja asiantuntijoita. Kolmanneksi, ammattikorkeakoulu-
jen henkilokunnan virkarakenne ja opettajien tehtavikuvat erot-
tuvat yliopistoista.

Ammattikorkeakoulut ovat neljannesvuosisadassa tasoittaneet
mahdollisuuksia korkeakoulutukseen osallistumiseen. Osmo Kivi-
sen, Juha Hedmanin ja Pdivi Kaipaisen (2012) mukaan ero mah-
dollisuuksissa péddtya yliopisto-opiskelijaksi 24 ikdvuoteen men-
nessi akateemisista ja ei-akateemisista kodeista ldhteneiden va-
lilld on kaventunut vuoden 1970 odds ratio -arvosta 19,1 vuoden
2010 arvoon 6,8.1 Se, ettd akateemisesti koulutettujen vanhempien
jalkeldiset paatyvat ei-akateemisten jalkeldisia todenndkoisemmin

1 "Akateemisissa kodeissa” ainakin toisella vanhemmista maisterin tutkinto. "Ei-akateemi-
sissa kodeissa” kummallakaan vanhemmalla ei maisterin tutkintoa. Vertailuryhman yli yhden
saamat vetosuhteiden arvot (odds ratio) viittaavat suurempaan todennakoisyyteen kuulua ky-
seiseen ryhmaan ja alle ynden saamat arvot pienempaan todennakdisyyteen.
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yliopisto-opiskelijoiksi, kertoo yhtdalta siita, ettd mahdollisuuksien
tasa-arvo on Suomessa edennyt — mutta toisaalta myds siitd, ettd
erot yliopistokoulutukseen osallistumisessa eivit ole kokonaan ka-
donneet.

On ilmeistd, ettd ammattikorkeakoulut ovat tasoittaneet tieti
vihemman koulutetuista perheistd tulevien nuorten korkeakou-
lutukseen osallistumiselle. Kivisen ja kumppaneiden (2012) kou-
lutusmahdollisuuksien tasa-arvoa koskeva keskeinen tulos oli, et-
td ammattikorkeakouluissa opintoihin osallistumisessa ei voida ha-
vaita eroja akateemisten ja ei-akateemisten kotien jilkeldisten va-
lilla: odds ratio oli 0,8 vuonna 2005 ja 1,0 vuonna 2010. Samalla
ammattikorkeakoulut ovat rakentaneet erityisesti pojille merkitta-
van vaihtoehtoisen viyldn korkeakoulutukseen (Kivinen & Hed-
man 2016, 94).

Rinne (2002; ks. myos Nevala & Rinne 2012) ennakoi vuositu-
hannen alussa akateemisen imun ja markkinoiden vetovoiman ole-
van tekijoita, jotka pystyvat uhkaamaan suomalaista korkeakoulu-
tuksen duaalimallia — sekd samalla siihen kytkeytyvid tasa-arvois-
tavia rakenteita. Rinteen (2002) mukaan akateemisen imun vai-
kutuksesta ammattikorkeakoulut ovat alkaneet jéljitelld yliopisto-
ja ja omaksua niiden toimintatapoja. Tdma voi ilmetd esimerkiksi
opetus- ja tutkimustoiminnan yliopistomaistumisena (esimerkki-
nd vuonna 2005 vakinaistetut ylemmait ammattikorkeakoulutut-
kinnot), jolloin toiminta ei perustu enédi niinkddn tyoeldmén on-
gelmien vaan akateemisten tieteenalojen ja traditioiden pohjalle.
Toisaalta akateeminen imu voi ilmetd yliopistolaitoksen ulkoisten
piirteiden (virkarakenteet, oppilaitosten nimet jne.) omaksumise-
na.Akateemisuuden imun vietdviksi jattdytyminen voi lopulta koi-
tua haitaksi ammattikorkeakoulututkinnoille. Yliopistojen myonta-
miin maisterintutkintoihin verrattuna ylemmat ammattikorkeakou-
lututkinnot ndhdéédn jonkinlaisina ”toisen luokan maisteritutkin-
toina” (Ojala 2017).

Akateemisen imun lisdksi markkinaliberalistinen rationaliteetti
pakottaa yliopistot ”vastavuoroisesti omaksumaan ja seuraamaan
akateemiselta statukseltaan alemmaksi noteerattujen, mutta mark-
kinayhteyksiltddn kiinteampien opinahjojen kaytantoja” (Neva-
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la & Rinne 2012, 218). Korkeakoulutuksen laajempaan markkina-
avautumiseen, tuloksellisuuteen ja valtion rahoituksen suhteelli-
seen niukkenemiseen tdhtddva koulutuspolitiikka on mekanismi,
joka vahvistaa yliopistoihin kohdistuvaa markkinoiden imua. Lop-
putuloksena akateeminen imu ja markkinoiden vetovoima ovat
yhdenmukaistamassa korkeakoulutuksen toimintatapoja ja strate-
gioita.

Korkeakoulujen toimintaymparistd on ollut muutoksessa myos
ammattikorkeakoulujarjestelmin vakinaistamisen jilkeen. Muu-
tosta ovat kehystdneet koulutusleikkaukset viimeisen viiden vuo-
den aikana sekd vuonna 2010 voimaan astunut uusi yliopistolaki.
Korkeakoulujen rahoitusta on leikattu noin 280 miljoonaa ja niis-
sd on kayty yli 60 yhteistoimintaneuvottelukierrosta vuoden 2012
jalkeen. Kataisen, Stubbin ja Sipildn hallitukset ovat leikanneet
henkil6stod noin kahden yliopiston ja kahden ammattikorkeakou-
lun verran. Yliopistoista ja ammattikorkeakouluista on koulutus-
leikkausten takia kadonnut tai katoamassa 5 200 tyopaikkaa. (Toi-
vonen 2016.)

Vuonna 2010 voimaan tulleen uuden yliopistolain tavoitteena
oli parantaa yliopistojen toimintaedellytyksid kansainvalisessé toi-
mintaympéristossd. Silld tavoiteltiin muun muassa yliopistojen ra-
hoituspohjan monipuolistamista, reagointimahdollisuuksia, paran-
nusta kansainvélisestd rahoituksesta kilpailun mahdollisuuksiin ja
resurssien kohdentamista. Opetus- ja kulttuuriministerion raportin
(Niinikoski, Lunabba, Raivio, Lahti & Pessala 2012) mukaan yli-
opistot eivit ole hyodyntineet tdysimddrdisesti aikaisempaa va-
paampaa mahdollisuuttaan suunnata voimavarojaan omien tavoit-
teidensa mukaisesti. Lisdantynyt autonomia on kasvattanut jossain
madrin yliopistojen taloudellista liikkumatilaa, mutta ministerion
rahoitus ohjaa edelleen yliopistojen toimintaa voimakkaasti.

Lisdantyneen autonomian vuoksi suomalainen korkeakoulujér-
jestelmé on laajamittaisessa uudelleenrakenteistumisen tilassa, jos-
sa voidaan havaita merkkeja Rinteen (2002) hahmottelemasta aka-
teemista imusta ja markkinoiden vetovoimasta. Muutaman vuoden
ajanjaksolla Suomessa on tapahtunut useita korkeakoulufuusioi-
ta: Aalto-yliopisto syntyi heti uuden yliopistolain myo6td vuonna
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2010. Sen muodostivat Teknillinen korkeakoulu, Kauppakorkea-
koulu ja Taideteollinen korkeakoulu. Vield samana vuonna Turun
yliopisto ja Turun kauppakorkeakoulu yhdistyivit, ja Kuopio se-
kd Joensuu yhdistivdt voimansa Itd-Suomen yliopistoksi. Vuonna
2013 Sibelius-Akatemia, Kuvataideakatemia ja Teatterikorkeakou-
lu yhdistyivat Taideyliopistoksi.

On huomattava, ettd tdhénastiset toteutuneet fuusiot ovat kos-
keneet vain yliopistoja. Tulevat korkeakoulufuusiot pyrkivit pidem-
madlle, ylittdméadn korkeakoulutuksen duaalimallin raja-aidat. Tam-
pereelle on suunniteltu vuodesta 2014 alkaen uutta korkeakou-
lua nimeltdan Tampere3, joka muodostuu Tampereen yliopistosta,
Tampereen teknillisestd yliopistosta sekd Tampereen ammattikor-
keakoulusta. Samanaikaisesti Rovaniemen kaupunki on kinastel-
lut Kemin ja Tornion kanssa Lapin ammattikorkeakoulun osakkei-
den myynnistd. Uusimman tiedon (Mattila 2017) mukaan Kemi ja
Tornio haluaisivat liittdd ammattikorkeakoulun Oulun yliopistoon,
Rovaniemi puolestaan Lapin yliopistoon. Niin ikd4n Lahden ja Sai-
maan ammattikorkeakoulut ovat liittymésséa osaksi Lappeenrannan
teknillisen yliopiston LUT-konsernia vuoden 2018 alusta alkaen.

Yhteenvetoa ja johtopaatoksia

Koulutuksen roolista yhteiskunnassa, koulutuspalvelujen jarjesta-
misestd, koulutuskustannusten jakautumisesta ja koulutuksen hyo-
dyistd ajatellaan 2000-luvulla eri tavalla kuin sodanjilkeisten vuo-
sikymmenten Euroopassa, jolloin hyvinvointiyhteiskuntia raken-
nettiin ja koulutus nahtiin yhteiskunnallisen muutoksen tekijéna.
Kysymys ei ole vain koulutusta koskevan ajattelutavan vaan ylei-
semmadstd valtion roolia ja julkisten palvelujen jarjestdmista kos-
kevan ajattelutavan muutoksesta. Yleistyva kasitys julkisen sekto-
rin liian suurista kustannuksista ja valtion ja kuntien palvelujen te-
hottomuudesta koskee my06s koulutuksen jarjestdmistd. Kun kou-
lutuksen hyodyt on voitava laskea rahassa, koulutuksesta ja oppi-
sisalloistd karsitaan pois kaikki sellainen turha, joka ei valittomasti
hyodyta elinkeinoeldmad. Samalla kasitys tasa-arvosta ja sen suh-
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teesta muihin yhteiskuntapoliittisiin ihanteisiin muuttuu. (Silven-
noinen, Kalalahti & Varjo 2016.)

Térkein syy globaaliin markkinaliberalistiseen jarkeilyyn ja sen
mukaiseen hallitsemistapaan on ollut siirtyminen hidastuvan kas-
vun aikaan 1970-luvun alusta ldhtien. Hidastuva kasvu on saanut
ennen kaikkea omistajat ja sijoittajat puolustamaan etujaan. David
Harveyn (2008) mukaan uusliberalistisen politiikan iso linja on ol-
lut varallisuuden uusjako ja taloudellisen eliitin etuoikeuksien vah-
vistaminen. Lisddntyvid valinnanmahdollisuuksia ja vapautta ko-
rostavan retoriikan takana vaikuttavat ennen kaikkea liike-eldmén,
monikansallisten yritysten ja rahoittajien intressit. Ennen julkisesti
tuotetut palvelut, koulutus mukaan lukien, on monissa maissa saa-
tettu markkinoiden piiriin.

Varallisuuden keskittyminen ja pddomatuottojen kasvu on doku-
mentoitu myos Thomas Pikettyn (2014) Capital in the Twenty-First
Century -teoksen pitkdn aikavilin tarkasteluissa: tuloerot yleisesti
pienenivit vuodesta 1914 alkaen aina 1970-luvulle saakka, mutta
ovat sen jalkeen kasvaneet. Rahamarkkinoiden ja padoman liikku-
vuuden vapauttamisesta on hyotynyt pieni eliitti, joka d4dnekkéaés-
ti varoittelee hallituksia ja muita paattdjia verotuksen elinkeino-
eldmidd tuhoavista seurauksista. Pidomien tuotot kasvavat palkka-
tuloja ja myos koko kansataloutta nopeammin.

Ei ainoastaan pddomatuottojen ja palkkatulojen vilinen ero ole
kasvanut, vaan huipputuloisten ja pienituloisten tulot ovat polari-
soituneet yhi kauemmas toisistaan. Suurituloisten verotusta on ke-
vennetty ja tulonsiirtoja pienituloisille leikattu. Tilastojen mukaan
tuloerot ovat kasvaneet lihes kaikissa kehittyneissé teollisuusmais-
sa, ja kuten OECD:n raportissa In It Together: Why Less Inequali-
ty Benefits All todetaan, yltden joissakin tapauksissa historiallisiin
korkeuksiin” (OECD 2015, 20). Tuloerojen suhteellinen kasvu on
ollut erityisen suurta Suomessa ja Ruotsissa, joita tarkasteltaessa
on toki otettava huomioon ldhtttaso: maat ovat olleet maailmalla
tunnettuja tasaisesta tulonjaostaan, ja niissi tuloeroja mittaavat gi-
ni-kertoimet ovat olleet kansainvilisesti vertaillen pienimpid. Tar-
keimmat syyt tuloerojen kasvuun Suomessa ovat olleet osinkotulo-
jen ja myyntivoittojen huomattavan kasvun lisdksi myos poliittiset
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ratkaisut, joilla on lievennetty verotuksen progressiota ja muutet-
tu pddomatulojen verotusta. (Sauli, Salmi & Lammi-Taskula 2011.)

Yhtd aikaa yhteiskunnan sosiaalisen rakenteen eriytymisen
kanssa my0s koulutusjdrjestelmd on alkanut eriytyd. Aiempi, yh-
teiskunnallisten erojen tasaamiseen tdhtdava universalistinen kou-
lutuspolitiikka on saanut valinnanvapauden ja yksilollisyyden ni-
missd rinnalleen kaytdntojd, joita voidaan luonnehtia selektiivi-
siksi ja pohjoismaisen hyvinvointivaltiomallin ideologista perustaa
kyseenalaistaviksi.

Onkin oireellista, ettd viime vuosien koulutusreformeja yhdis-
tava tekija loytyy niiden arvioiduista vaikutuksista, jotka tyypilli-
sesti heikentavit entisestddn yhteiskunnassa heikommissa asemis-
sa olevien lasten ja nuorten tilannetta (ks. taulukko 1). Nayttaa sil-
ta, ettd koulutus on menettdmassd merkitystddn yhteiskunnallisten
erojen tasoittajana. Koulutuksen yhteiskunnallinen tehtdva sosiaa-
lisen liikkuvuuden edistdjana, luokkarajojen ylittdjand ja heikois-
ta lahtokodista aiheutuvan haitan kompensoijana on muuntunut
markkinaliberalin rationaliteetin mukaisesti ajatukseksi koulutuk-
sen jarjestdmisestd kysyntddn vastaamisena asiakkaiden ostovoi-
man ja halujen mukaisesti.

On ilmeistd, ettd 2000-luvun suomalainen koulutuspolitiikka
perustuu yhé tiukemmin markkinaliberalistiseen jarkeilyyn ja uu-
den julkisjohtamisen kaltaisiin ylikansallisiin virtauksiin. Kuiten-
kin samanaikaisesti erityisesti peruskoulutuksesta ja siihen liitty-
viastd politiikan tekemisestd on tullut aikaisempaa paikallisempia
ilmioitd. Kuntapaattdjat vastaavat esimerkiksi opetuksen kokonais-
madrastd, oppilasryhmékoosta, koulujen koosta, erityisopetukses-
ta, kouluvalinnoista, koulutilojen terveellisyydesti ja opiskeluvali-
neistd. Kaytdnnossa he paattaviat myos, opiskellaanko kouluissa ja
lukioissa esimerkiksi saksaa tai vendjaa, kehitetaanko digiymparis-
tod sekd saavatko opettajat tdydennyskoulutusta. Kuntien pa&tos-
valtaan kuuluvat (ainakin vilillisesti) myos lukio- ja ammatillisen
koulutuksen jarjestdminen sekéd vapaan sivistystyon ja taiteen pe-
rusopetuksen tarjonta. Hallinnoidessaan niitd kaytdntoja kaikki
313 kuntaa maéaérittelevit samalla universalismin ja selektivismin
valistd suhdetta suomalaisessa koulutuspolitiikassa.
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Taulukko 1. 2000-luvun koulutuspolitiikan riskitekijoita tasa-arvon nakdkulmasta

Varhais-
kasvatus

Perusopetus

Toinen aste

Ammatti-
korkeakoulu

Yliopisto

Lahteet

« subjektiivisen pdivahoito-oikeuden poistaminen kotona ole-
vilta vanhemmilta merkitsee sitd, ettd lasten oppimisympadristd
koyhtyy vanhempien tyottomyyden takia

« pdivahoitomaksut esteena vahavaraisten osallistumiselle

« hyvédosaisten oppilaiden pako huonomaineisista kouluista
johtaa koulujen entistd suurempaan eriytymiseen isoissa kau-
pungeissa

« poikien ja tyttdjen sekd maahanmuuttaja- ja suomalaistaustais-
ten valiset erot oppimistuloksissa kasvavat

« kouluverkon harveneminen haastaa subjektiivisen oikeuden
perusopetukseen haja-asutusalueilla

« ammatillisen koulutuksen heikkeneva status yrityskohtaisen
kaytannollisyyden lisdantyessa ja yleissivistavan aineksen vahe-
tessa

« toisen asteen tuottaman jatko-opintokelpoisuuden erot kas-
vavat

« periferia-alueiden oppilaitosten heikkenevit resurssit ja huo-
nonevat oppimistulokset alueellisten talous- ja tydllisyyserojen
kasvaessa

« koulutuksen jérjestdjaverkon uudelleenrakenteistumisen ja
oppilaitosten lakkauttamisten seurauksena koulutuksen alueel-
linen saavutettavuus huononee, mika voi lisdta (erityisesti syrja-
seutujen poikien) jadmista koulutuksen ulkopuolelle

« rahoituksen leikkaaminen uhkaa koulutuksen laatua ja vdahen-
taa vetovoimaa

« akateemisuuden imun seuraaminen uhkaa amk-tutkintojen
omaleimaisuutta ja jattaa ylemmat amk-tutkinnot "toisen luokan
maisteritutkintojen” asemaan

« rahoitusleikkausten seurauksena tutkimuksen ja opetuksen
laatu karsii, mika heijastuu eri tavoin eri aloihin ja yksikoihin

« yliopistojen rahoitusmalli saa yksikot kilpailemaan toisiaan
vastaan nollasummapelissd, kun lisadntyvat tulokset eivat lisaa
jaettavissa olevaa rahasummaa, vaan vain osuutta jaettavasta
summasta

« yksikdiden ja koulutusohjelmien lakkauttamisen seurauksena
alueellinen koulutustarjonta heikkenee

« yliopistolaitoksen sisdiselld eriytymiselld on myds eriarvoistavia
seurauksia
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I1

Peruskoulun
tasa-arvo



Tuomas Tervasmaki

6. Tasa-arvoa yksilo vai yhteiso
edella? Perusopetuksen
opetussuunnitelman
perusteiden 2014
tasa-arvokasitys?

Johdanto

Viimeisten vuosikymmenten aikana globalisaation mukanaan tuo-
mat sosiaaliset, kulttuuriset ja poliittiset muutokset ovat haastaneet
kansallisvaltioita ja koulutuspoliittista diskurssia. Yksityistiminen,
yksilollisen valinnan painotukset, markkinalogiikat sekd muut uus-
liberaalin diskurssin piirteet ovat lisidntyneet monissa lansimaissa.
Koulutuspoliittinen toimintaympéristéo on muuttunut ja avautunut
erilaisten organisaatioiden seki toimijoiden vaikutusvallan piiriin.
(Rizvi & Lingard 2010; Ball 2012; Antikainen & Rinne 2012.) Val-
tioiden kyky kontrolloida koulutustaan ndyttdd vdhenevin enti-
sestddn ja koulutusta koskevat poliittiset linjaukset (policy), kuten
kansalliset opetussuunnitelmat, tehdddn uusissa ymparistoissd, ja

1 Luku perustuu opetussuunnitelman arvoperustan ideologiaa tarkastelevaan pro gradu -tutkiel-
maani (Tervasmaki 2016) ja Kasvatustieteen paivilla 18.11.2016 pitdmaani esitelmaan.



erilaiset toimijat ja organisaatiot vaikuttavat niithin (Ball 2012, 4,
Mundy Green, Lingard & Verger 2016).

Koulutuspolitiikan toimijat edustavat eri intressiryhmié, jotka
pyrkivit ajamaan omaa agendaansa (Ball 2012; Karki 2015). Esi-
merkiksi Rinne ja Ozga (2011, 72) nékevit, ettd kayttamalld uusia
kasitteitd, kuten elinikdinen oppiminen (lifelong learning), selon-
tekovelvollisuus (accountability) ja laadun tarkkailu (quality mo-
nitoring), OECD luo uusia merkityksi4, jotka perustellaan yhteisen
edun ja kehityksen nimissa. Ndilld "myyteilld” kollektiivinen kési-
tys kasvatuksesta ja sen suhteesta tasa-arvoon ja oikeudenmukai-
suuteen madritelldan uudelleen. (Rinne & Ozga 2011, 72.; ks. myos
Biesta 2006.)

Koulutukseen kohdistuvilla muutosehdotuksilla on poliittiset,
kulttuuriset ja moraaliset ulottuvuutensa, joiden alkuperiiset po-
liittiset merkityksenannot verhoillaan usein nidenniisen konsen-
suksen ja teknisen ja jarkiperdisen puheen taa (Biesta 2006; 2014,
65-68; Clarke 2012, 297; Simola 2015, 41), kuten edellda OECD:n
tapauksessa. Mouffen (2000, 5) mukaan intressiryhmat pyrkivat
saavuttamaan hegemonisen tilan, jossa sen sanelemat totuudet
ndyttavit luonnollisilta ja ikédédn kuin ainoilta oikeilta vaihtoehdoil-
ta. Itsestddnselvyydet ndyttaytyvit usein vaihtoehdottomina, vaik-
ka kyse on arvoihin perustuvista valinnoista eri vaihtoehtojen va-
lilld. Ongelmallista tdsséd on, ettd vaihtoehtojen nidennéisesti kado-
tessa katoaa myos vallitsevien valtasuhteiden avoimen vastarinnan
mahdollisuus. (Mouffe 2000, 5; Laclau & Mouffe 2014, X.)

Suomalainen koulutuspolitiikka on pitkddn perustunut tasa-
arvon ihanteeseen, mutta késitteen partikulaarista eli erityises-
td merkityssisdllostd on kamppailtu koko oppivelvollisuuskoulun
ajan. Tasa-arvon muuttuva merkityssisilto on vaikuttanut koulu-
jarjestelmin muuttumiseen eriytyneeseen opetukseen perustuvista
rinnakkaiskouluista kohti kaikille oppilaille yhteistd opetusta anta-
vaa modernia peruskoulua. (Ahonen 2003; Kalalahti & Varjo 2012;
Salminen 2012, 161-163, 194-198.) Simola (2015, 389) tiivistdd
nykyistd suomalaista peruskoulupolitiikkaa hallitsevat puhetavat
kahteen késitykseen tasa-arvosta: tyolédis-talonpoikaiseen sosiaa-
liseen tasa-arvoon ja 1980-luvun lopulla rakentuneeseen markki-
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naliberalistiseen, yksilolliseen tasa-arvoon. Edellinen perustuu so-
siaalidemokraattiseen ndkemykseen ihmisten samanlaisuudesta ja
yhteisestd koulusta (Ahonen 2003; Heywood 2012, 128-132; Si-
mola, Rinne, Varjo & Kauko 2013) ja jalkimma&inen korostaa ihmis-
ten lahtokohtaista erilaisuutta ja koulujen eriytymistd oppilaiden
kykyjen ja taipumusten mukaan (Ahonen 2003; Heywood 2012;
49-50). Nama kaksi kasitystd eivdt ole sulkeneet toisiaan pois,
vaan Suomessa on tavoiteltu tasapainoa ndiden vililld (Simola
2015, 389). Tasa-arvokasitteen historiallisen kerrostumisen vuoksi
sen tarkka merkityssisdlto on kuitenkin muuttunut vaikeasti hah-
motettavaksi (Kalalahti & Varjo 2012). Millaiseksi suomalaisen pe-
rusopetuksen tasa-arvokasitys piirtyy ylikansallisten toimijoiden,
kuten OECD:n, kohdistaessaan muutospyrkimyksidan aiempaa in-
tensiivisemmin kansalliseen koulutukseen?

Kansallisen koulutuspolitiikan ndkékulmasta perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (POPS) on lainsddddnnon ohella
merkittdvin ohjausasiakirja, jossa perusopetuksen toimintaa méaa-
ritellddn. Paikallisen, kunta- ja koulukohtaisen opetuksen tulee pe-
rustua opetussuunnitelmassa maédariteltyihin perusopetuksen yh-
teiskunnallisiin tehtdviin, toimintaa ohjaaviin arvoihin sekd ope-
tus- ja kasvatussisdltoihin. (Nyyssolda 2013, 32; POPS 2014, 7.)
Opetussuunnitelmat eivit synny tyhjiossd muusta maailmasta eril-
ladn, vaan niiden muodostuminen voidaan késittdd laajana sosiaa-
lisena prosessina, johon vaikuttavat koulutuksen ideologiset, kult-
tuuriset, sosiaaliset, historialliset ja globaalit kontekstit (Ball 2012).
Opetussuunnitelmissa voidaankin nihda kiteytyvian kunkin ajan-
jakson vallalla oleva kasvatuskasitys, joka on poliittisten kamppai-
lujen ja kompromissien tulosta (Rinne 1984; Ball 2006, 45; Heik-
kinen, Kiilakoski & Huttunen 2014). Niin kulloisestakin opetus-
suunnitelmasta muodostuu perusta, jonka kautta tavoitteena on
toisaalta vailittdad arvokkaaksi kokemaamme kulttuuritraditiota
seuraaville sukupolville ja toisaalta mahdollistaa uuden kulttuurin
luominen, eli kuroa umpeen eroa tradition ja muuttuneen sosiaali-
sen todellisuuden vililld (Rinne 1984).

Téassd luvussa tarkastelen vuoden 2014 valtakunnallisten pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) poh-
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jalta madrittyvdd koulutuksen tasa-arvokisitystd. Jatkan pro gra-
du -tutkielmassani (Tervasmaki 2016) aloittamaani analyysia, jos-
sa havaitsin opetussuunnitelmadiskurssia vahvasti méarittelevien
kiinnekohtien usein rakentuvan saman retorisen logiikan mukaan.
Kiinnekohdat ja niiden edustamat ideologiset piirteet pyrittiin esit-
tdméadn tarkeind ja edistettdviné artikuloimalla kiinnekohtien mer-
kityksid universaalien merkitsijoiden, kuten tasa-arvo, yhteyteen.
Opetussuunnitelmatekstin ilmetessd pééillepdin yhtendisend, on
tarkedd analysoida seikkaperiisesti sen keskeisten késitteiden eri-
tyisid merkityksié, jotta kisitteiden piiloiset merkitykset eivit jaa
vaikuttamaan taka-alalle heikosti tiedostettuina.

Tassd luvussa tarkoituksena on selvittdd, millaisia ideologisia
piirteitd opetussuunnitelman arvoperustaan on artikuloitu ja mil-
laista tasa-arvokisitystd ne rakentavat. Tutkimus perustuu laclau-
laiseen diskurssiteoriaan (Laclau & Mouffe 2014 [1985]; Laclau
2005), joka on jilkifoundationalistinen viitekehys ja ongelmaldh-
toinen metodi. Lihestymistapa mahdollistaa neutraaleilta ja luon-
nollisilta ndyttdvien opetussuunnitelman ilmioiden politisoinnin eli
niiden poliittisen ja ideologisen ulottuvuuden esille tuomisen ope-
tussuunnitelman konsensusmaisesta tekstistd. Politisoiva analyy-
si tuo esiin opetussuunnitelman sosiaalisesti rakentuneen luonteen
ja mahdollistaa nykyisten merkityksenantojen avoimemman ar-
vioinnin, vaihtoehtojen pohtimisen sekéa vallitsevien artikulaatioi-
den haastamisen.

Luku rakentuu siten, ettid ensin esittelen kayttdmani teoreetti-
sen viitekehyksen ja kerron, miten sovellan sen tarjoamaa nako-
kulmaa opetussuunnitelmatutkimuksessa. Tamén jialkeen ensim-
maéisessa tulosluvussa kuvaan, miten tasa-arvon ideaali rakentuu
opetussuunnitelmassa ja mitd ideologisia piirteitd se siséltaa. Toi-
sessa tulosluvussa kédyn lapi inhimillisen pddoman kiinnekohdan
sisaltdimid merkityksenantoja ja ideologisia piirteitd, jotka asettu-
vat ristiriitaan POPSin tasa-arvokésityksen ideologisten piirteiden
kanssa ja heikentédvit tasa-arvokisityksen sisdistd yhtendisyytta.
Lopuksi luvun yhteenvedossa erittelen opetussuunnitelman tasa-
arvokasityksen ideologisia piirteitd suhteessa aiempaan kehityk-
seen.
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Laclaulainen diskurssiteoria ja ideologian
jaljittaminen opetussuunnitelmassa

Laclaulainen diskurssiteoria, jota on kutsuttu myos ideologia- ja
diskurssianalyysiksi (IDA) tai jalkistrukturalistiseksi diskurssiteo-
riaksi (Howarth 2010) on teoreettinen viitekehys sekd problema-
tisoiva, ongelmaldhtoinen tutkimusmetodi (Glynos & Howarth
2007, 11). Viitekehys perustuu argentiinalaisldhtoisen politiikan
teoreetikon Ernesto Laclaun ajatteluun, jota ovat soveltaneet ja
kehitelleet eteenpédin hidnen oppilaansa erityisesti Essexin yliopis-
tossa (ks. esim. Howarth, Norval & Stavrakakis 2000; Glynos &
Howarth 2007; Suomessa Palonen 2008). Tieteenfilosofisesti dis-
kurssiteoria kiinnittyy kielellisestd kadnteestd ponnistavaan jalki-
strukturalismiin ja jélkifoundationalismiin. Jilkistrukturalismissa
kielen kéytto ja artikulaatio eli merkityksenanto ndhdddan keskei-
send todellisuutta muokkaavana tekijand ja vallan muotona, jota
eri tavoin kayttdmaélld saadaan erilaisia lopputuloksia (Kuortti,
Mintynen & Pietikdinen 2008; Howarth 2010). Merkityksenanto
on poliittinen prosessi, jossa kisitteet saavat merkityksensd, kun
nithin yhdistetddn sisdltojd ja niitd rinnastetaan toisiin kisitteisiin
tai kun niitd erotetaan muista (Finlayson & Valentine 2002, 8-9;
Palonen 2012). Merkityksid tuotetaan diskursseissa, jotka tarkoit-
tavat sosiaalisia ja poliittisia artikulatiivisia kaytdntoja. Ne muo-
dostavat jaettua tapaa ymmartdd maailmaa muokkaamalla ja or-
ganisoimalla sosiaalisia suhteita esimerkiksi luomalla subjektiposi-
tioita, joihin sosiaaliset toimijat voivat samaistua. (Howarth & Stav-
rakakis 2000.)

Jalkiperustahakuisuus tai jalkifoundationalismi nimensd mu-
kaisesti (foundation = perusta, perustus) tarkastelee perustaa kos-
kevia metafyysisia hahmotelmia, kuten kokonaisuutta (totality),
universaalisuutta ja eldméin perusolemusta (essence). Jalki-etuliite
viittaa perustan heikenneeseen ontologiseen statukseen, joka tar-
koittaa, ettei ole olemassa lopullista vapautta tai totuutta, joka olisi
mahdollista saavuttaa. (Marchart 2007, 2.) Maailma ja yhteiskun-
ta ndhdddn monien ristiriitojen tdyttdmind, ilman ennalta annet-
tua yhtendisyyttd. Yhtendisyys pyritddn saavuttamaan tuottamalla
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yhteisid merkityksid ja sitd kautta luomaan vakaampi perusta yh-
teiskunnalle. (Marchart 2007, 7; Palonen 2008, 213.) Tdméi nikyy
esimerkiksi poliittisten liikkeiden toiminnassa tai uskontojen ”suu-
rissa kertomuksissa” niiden tarjotessa omaa ideologiaansa sosiaa-
lisen todellisuuden selkeyttamiseksi. Ndin muodostetut perustat
ovat epdvakaita ja historiallisesti muuttuvia, ja niiden vililla kay-
dédan kamppailua.

Tutkittaessa kasvatusilmiotd ja koulutusinstituutioiden toimin-
taa diskurssiteorian nédkokulmasta nojaudutaan foucault’laiseen
kasitykseen diskursseista subjekteja muokkaavina ja tuottavina
muodostelmina. Talloin tarkastellaan millaisia subjektipositioita ja
identiteetteja kasvatus- ja koulutuskéaytannot pyrkivét tuottamaan
ja uudelleen muotoilemaan. Lisdksi kdytannot kannustavat toimi-
maan, ajattelemaan, tuntemaan, kiyttdytymiddn ja arvostamaan
tietyilld tavoilla sekd tiettyihin arvoihin ja ideologioihin perus-
tuen. (Howarth & Stavrakakis 2000; Ball 2006, 45.) Valtakunnalli-
nen opetussuunnitelma voidaan tilloin kasittda yhtena valtiollisen
ideologian ilmentymaénd, jonka tarkoituksena on tuottaa yhteisid
merkityksii ja uusintaa perustaa. Opetussuunnitelman konsensus-
mainen retoriikka onkin yksi keino haivyttda erityisié ja kiistan-
alaisia merkityksid. Ndin edistetddn hegemonian muodostumista,
silld totuuksien, itsestddnselvyyksien tai luonnollisuuksien tuotta-
minen on osa “totuuspelejd”, joilla pyritddn méadritteleméén oikea,
sallittu ja hyvaksytty tapa ajatella, toimia ja olla (Simola 1995, 40;
Foucault 2010, 126-128; Bacchi 2012). Opetussuunnitelmat, ku-
ten muutkin poliittiset linjaukset ja institutionalisoituneet kaytan-
teet ovat poliittisten arvovalintojen muovaamia ja siten kytkoksissa
vallankayttoon seké toisten intressien ja ndkokulmien ulossulkemi-
seen (Howarth 2010, 313).

Opetussuunnitelman sisdltdmien poliittisten merkityksenan-
tojen tutkiminen tuo esiin kasvatuksen ja koulutuksen institutio-
naalisen toiminnan sosiaalisesti rakentuneen luonteen. T4ll6in tu-
lee mahdolliseksi nykyisen tilanteen seurauksien ja vaihtoehtojen
pohtiminen sekd myos vallitsevien artikulaatioiden haastaminen
ja kaytdntdjen muuttaminen. Keskityn tutkimaan opetussuunni-
telman perusteiden yleistd arvopohjaa ja perusopetuksen tavoit-
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teita (POPS 2014, 14-20), jotka muodostavat keskeisen osan ope-
tussuunnitelmaa, silld perusopetuksen kéytédnteiden tulisi rakentua
ndiden arvojen ja tavoitteiden varaan.

Analysoin opetussuunnitelman arvoperustaa hyodyntamalla
diskurssiteorian viitekehysté ja késitteistod: yhtéldisyyden ketju-
ja, kiinnekohtia, tyhjia merkitsijoitd ja kelluvia merkitsijoita. Dis-
kurssi koostuu osista, jotka voivat olla esimerkiksi késitteitd tai ar-
voja. Osia voidaan rinnastaa toisiinsa (yhtildisyyden logiikka) tai
erottaa toisistaan (erityisyyden logiikka) merkityksenannon kaut-
ta eli artikuloimalla. (Laclau & Mouffe 2014, 117.) Yhtdildisyyden
ketju kuvaa diskurssiin merkittyjé osia, jotka on rinnastettu toisiin-
sa. Esimerkiksi lauseessa ”Perusopetuksen yhteiskunnallisena teh-
tdvana on edistdd tasa-arvoa, yhdenvertaisuutta ja oikeudenmukai-
suutta (POPS 2014, 18)”, artikuloidaan yhtéldisyyden ketju perus-
opetus = tasa-arvo = yhdenvertaisuus = oikeudenmukaisuus. Mer-
kityksenannon myotd perusopetuksen merkitys laajenee. Merki-
tyksen muutos ei kuitenkaan koske vain perusopetusta ja sen teh-
tdvad, vaan myos osien keskindiset merkitykset muuttuvat.

Kiinnekohdilla tarkoitan opetussuunnitelmadiskurssissa mer-
kittdvid ja usein kaytettyjd kisitteitd, jotka painottavat diskurssil-
le ominaisia arvoja (Laclau & Mouffe 2014, 98-99). Kiinnekohtia
ovat esimerkiksi tyhjat merkitsijat. Tyhjd merkitsijdé on Laclaulle
merkitsijd, jolla ei ole tarkasti maariteltavaa sisaltod. Tyhja merkit-
sijd ei sindnsd ole merkitykseltdan tyhjd, vaan se tyhjenee alkupe-
réisestd partikulaarista merkityksestddn prosessissa, jossa se arti-
kuloidaan laajan joukon yhteiseksi nimittédjéksi (Laclau 2007, 36—
37). Télloin se merkitsee jotakin tdrkedd ja tdlle joukolle yhteis-
td. Eri poliittiset toimijat pyrkivit luomaan ja kiinnittdméaan tyhjia
merkitsijoitd omiin diskursseihinsa artikuloimalla niiden yhteyteen
yhtildisyyden ketjuja, joissa korostuvat kunkin diskurssin omat
partikulaarit kasitteet ja arvot (Laclau 2007, 44-45). Vastaavasti
kilpailevien diskurssien kiinnekohdat ja osat rajautuvat ulkopuolel-
le. Tyhjan merkitsijan logiikka rakentuukin rajanvetoon eri diskurs-
sien vililld ja diskurssin osien vélisen yhtéldisyyden rakentamiseen
suhteessa diskurssin ulkopuolelle méaéritettyyn (Laclau 2005, 130-
131). Erityisesti jo paikkansa vakiinnuttaneiden ja laajalti hyvak-
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syttyjen merkitsijoiden, kuten demokratian ja tasa-arvon, ”omis-
tuksesta” kdydadn diskurssien vililld kamppailua, silld ne ovat laa-
jalti tunnettuja ja hyvaksyttyja merkitsijoita.

Mikili jonkin merkitsijan tarkasta merkityssisdllostd on kdyn-
nissd kamppailu kahden tai useamman Kkilpailevan diskurssin va-
lill4, lahtee merkitys “kellumaan” kauemmas alkuperdisestd dis-
kurssista. Tallaista merkitsijad kutsutaan kelluvaksi merkitsijiksi.
Kamppailussa késitteen alkuperdinen merkitys hdmartyy ja dis-
kurssien vilinen raja sumenee. (Laclau 2005, 131; Palonen 2008,
216-217.) Suomalaisessa koulutuspolitiikassa tasa-arvon kisite on
malliesimerkki kelluvasta merkitsijastd, jonka merkitys on histo-
riallisten kamppailujen vuoksi muuttunut epéselviksi kuten Kala-
lahti ja Varjo (2012) osoittavat. Kutsun ideologisiksi piirteiksi nii-
td arvoja, joita opetussuunnitelmadiskurssissa nimetdédn. Yhdistdn
analysoimani erityiset arvot poliittisten ideologioiden piirteisiin
Andrew Heywoodin (2012) méérittelyn mukaan (ks. yhteenveto
ideologioiden keskeisistéd piirteistd Tervasméki 2016, liite 1). Seu-
raavassa osoitan aineistoesimerkeilld, millaista tasa-arvon ideaalia
opetussuunnitelmassa rakennetaan ja mihin ideologisiin piirteisiin
kyseiset merkityksenannot voidaan yhdistéa.

Tasa-arvon ideaalin muodostuminen

Téassa tulosluvussa esitdn, mitd kisitteitd ja ideologisia piirteitad
opetussuunnitelman julkilausuttuun tasa-arvokéasitykseen on kiin-
nitetty. Tasa-arvo on opetussuunnitelman yksi keskeisistd kasit-
teistd ja siten opetussuunnitelman tasa-arvokasitystd méaaritellddan
useassa kohdassa. Eksplisiittisesti tasa-arvosta kirjoitetaan arvo-
perustan ja perusopetuksen tehtdvan yhteydessa sekd opetuksen
ja kasvatuksen valtakunnallisissa tavoitteissa (POPS 2014, 15-16,
18-19). Implisiittisesti tasa-arvokisitystd vahvistetaan erityisesti
maédriteltdessd oppilaan ja kouluyhteison keskeisid piirteitd sekd
ndiden vélistd suhdetta (POPS 2014, 15). Kutsun opetussuunnitel-
massa avoimesti méadriteltyd tasa-arvokasitystd julkilausutuksi ta-
sa-arvokasitykseksi. Seuraavassa lainauksessa madritellddn perus-
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opetuksen keskeisid arvoja, asetetaan opetukselle vaatimuksia ja
selkeytetddn tasa-arvo-kisitteen sisdltoa:

Perusopetus rakentuu elaman ja ihmisoikeuksien kunnioittamisel-
le. - - Tasa-arvon tavoite ja laaja yhdenvertaisuusperiaate ohjaavat
perusopetuksen kehittamista. Opetus edistaa osaltaan taloudellis-
ta, sosiaalista, alueellista ja sukupuolten tasa-arvoa. Opetus on op-
pilaita uskonnollisesti, katsomuksellisesti ja puoluepoliittisesti si-
touttamatonta. Koulua ja opetusta ei saa kayttaa kaupallisen vai-
kuttamisen kanavana. (POPS 2014, 15.)

Lainauksessa perusopetuksen yhteyteen muodostuu seuraava yh-
taldisyyden ketju: Perusopetus = ihmisoikeuksien kunnioittaminen
= laaja yhdenvertaisuus = taloudellinen tasa-arvo = sosiaalinen ta-
sa-arvo = alueellinen tasa-arvo = sukupuolten tasa-arvo = uskon-
nollisesti, katsomuksellisesti ja poliittisesti sitoutumaton ope-
tus. Ideologisesti mééritellen laaja ndkemys yhdenvertaisuudesta
sekéd sitoutuminen taloudelliseen, sosiaaliseen ja alueelliseen
tasa-arvoon viittaavat sosiaalidemokraattiseen diskurssiin (Hey-
wood 2012, 128-131), ihmisoikeuksien ja ihmisarvon puolusta-
minen, sosiaalinen ja alueellinen tasa-arvo sekd sitoutumattomuus
ovat keskeisid arvoja monikulttuurisuuden diskurssissa (Heywood
2012, 324-331). Ihmisoikeuksien ja ihmisarvon puolustaminen
sekid sitoutumattomuus voidaan kiinnittdd myos modernin libera-
lismin diskurssiin. Sukupuolten tasa-arvo viittaa feministiseen dis-
kurssiin (Heywood 2012, 234-236). Lainauksen lopuksi kaupalli-
nen vaikuttaminen mdééritellddn opetussuunnitelmadiskurssin ul-
kopuolelle negaation kautta, suoralla kiellolla: opetus # kaupalli-
nen vaikuttaminen. Kaupallisen vaikuttamisen ulosrajaaminen voi-
daan tulkintani mukaan ndhdd vastareaktioksi uusliberaalin dis-
kurssin sisdltamiin vaateisiin koulutuksen kaupallistamisesta ja te-
hokkuuden, markkinatalouden arvojen seka “kuluttajakansalaisen
valinnan” ensisijaisuudesta (Rizvi & Lingard 2010, 184-186; Hey-
wood 2012, 49-50; 87-88).

Oppilasta ja siten laajemmin ajatellen perusopetuksen ihmis-
kuvaa maéritellddn opetussuunnitelman arvopohjassa seuraavasti:
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Jokainen oppilas on ainutlaatuinen ja arvokas juuri sellaisena kuin
han on. Jokaisella on oikeus kasvaa tayteen mittaansa ihmisena ja
yhteiskunnan jasenena. Tassa oppilas tarvitsee kannustusta ja yk-
silollista tukea seka kokemusta siita, etta kouluyhteisdéssa hanta
kuunnellaan ja arvostetaan ja ettd hanen oppimisestaan ja hyvin-
voinnistaan valitetaan. Yhta tarkea on kokemus osallisuudesta ja
siita, etta voi yhdessa toisten kanssa rakentaa yhteisonsa toimin-
taa ja hyvinvointia. (POPS 2014, 15.)

Katkelmassa oppilas-kiinnekohdan yhteyteen kiinnitetdan toi-
saalta yksilod korostavia nidkemyksid, mutta toisaalta yhtd tar
kednd pidetdédn osallisuutta yhteisossd. Oppilaan yhteyteen kiinni-
tetddn seuraava yhtéldisyyden ketju: oppilas = ainutlaatuinen = ar-
vokas sellaisenaan = oikeus kasvaa tayteen mittaansa. Yksilon au-
tonomian saavuttamisen ja itsensd kehittdmisen kyvyn korostami-
nen voidaan liittdd modernin liberalismin diskurssiin ja sen ndke-
mykseen positiivisesta vapaudesta. Myos sosiaalidemokraattinen
diskurssi on hyvin ldhelld positiivisen vapauden ndkemysté koros-
taessaan yksilon potentiaalin realisoitumista. (Heywood 2012, 29—
31.) Lainauksessa yksilolle merkityksellisind asioina painotetaan
myo0s yhteisoon kuulumista kiinnittdmaélld oppilaan yhteyteen yh-
taldisyyden ketju: oppilas = kouluyhteison ja yhteiskunnan jésen =
yhteison arvostava kohtelu = osallisuuden kokemukset = yhdessi
toimiminen. YhteisOssd toimimista painottava artikulaatio voidaan
Heywoodin (2012, 102-105) maéaérittelyn mukaan yhdistda yhtei-
s04d, yhteistyota ja sosiaalista tasa-arvoa korostavaan egalitarismiin
ja sosialistiseen diskurssiin. Osallisuus, yhteisollisyys ja yhteistoi-
minnallisuus korostuvat myos POPSin sosiokonstruktivistisessa op-
pimiskisityksessd (POPS 2014, 17; Tervasmiki 2016, 82-83).
Lainauksen maéarittely voidaan lukea myo0s siitd ndkokulmas-
ta, millainen kouluyhteison tulee olla. T4lloin yhtéldisyyden ketjun
kiinnekohta on kouluyhteis6. Kouluyhteis6 = mahdollistaa oppi-
laiden potentiaalin aktualisoitumisen = oppilaiden yksilolliset tu-
kitoimet = osallistava, yhteistoiminnallinen ja hyvinvoiva yhtei-
s0. Oppilaiden potentiaalin aktualisoituminen viittaa positiiviseen
vapauskésitykseen ja siten modernin liberalismin ja sosiaalidemo-
kratian diskursseihin (Heywood 2012, 29-31; 52-53). Yksilon osal-
lisuutta edistavat yksilolliset tukitoimet voidaan liittdd egalitaris-
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miin ja sosialistiseen diskurssiin (Heywood 2012, 100-105). Koska
aineistokatkelmassa viitataan yhteiskunnalliseen jasenyyteen, voi-
daan yhteisod koskeva artikulaatio ymmaértdd kouluyhteisod laa-
jemmin, ikdin kuin ideaalina yhteiskunnan toiminnasta. T&ll6in
yhteiskunta on kiinnekohta, jota kouluyhteison lisdksi maééritel-
laan. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 tasa-
arvokasityksen keskeiset piirteet olen koonnut taulukkoon 1.

Taulukko 1. Koonti opetussuunnitelman arvoperustan tasa-arvokasitysta maa-
rittelevista piirteista ja kaupallisen vaikuttamisen ulossulkeminen.

Kiinnekohta Tyhja Havaittu partikulaari | Ideologiset piirteet
merkitsija sisalto

Tasa-arvo Tasa-arvo Taloudellinen, sosi- Sosiaalidemokratia;
aalinen ja alueellinen  Monikulttuurisuus
tasa-arvo
Sukupuolten tasa- Feminismi
arvo

Ihmisoikeudet; katso- Monikulttuurisuus;
muksellinen sitoutu-  Moderni liberalismi

mattomuus
Oppilas / - Positiivinen vapaus-  Moderni liberalismi;
lhmisyys kasitys Sosiaalidemokratia
Egalitarismi Sosialismi
Kouluyhteisd / - Positiivinen vapaus-  Moderni liberalismi;
Yhteiskunta kasitys Sosiaalidemokratia
Egalitarismi Sosialismi
Kiinnekohta Tyhja Ulossulkeminen Ideologiset piirteet
merkitsija
Koulu ja opetus  Perusopetus  Koulu ja opetus # Uusliberaalin diskurs-
/ Perusopetus kaupallinen vaikutta- sin vastaisuus
minen

Opetussuunnitelman retoriikassa painotetaan niin yksilollisid
kuin yhteisollisid aspekteja ja niiden voidaan ndhdi olevan arti-
kuloituja tasavahvoiksi oppilaan ja kouluyhteison kiinnekohtien
yhteyteen. Ndin madrittyva yksilon ja yhteiskunnan vélisen suh-
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teen voidaan néhdi tasapainoilevan yksilod korostavan individua-
lismin ja yhteis6d korostavan kommunitarismin valilld. Namé& ope-
tussuunnitelman artikulaatiot ja kiinnekohdat muodostavat ope-
tussuunnitelmadiskurssin tasa-arvokésityksen, joka sisdltda piirtei-
td useammasta ideologisesta diskurssista. Késityksessd korostuvat
kuitenkin eri ideologioiden yhteiset ja yhteensopivat piirteet. Ndin
muodostuva tasa-arvokasitys on kohtuullisen yhtendinen ja laajal-
ti hyviaksyttava huolimatta eri diskursseihin kiinnittyvastd merki-
tyksenannosta.

Tulosten pohjalta esitin kuviossa 1 opetussuunnitelmakatkel-
missa artikuloidun diskursiivisuuden kentdn. Kuvion tarkoituksena
on havainnollistaa sitd keskeistd sisdltoa, joka muodostaa opetus-
suunnitelman julkilausutun tasa-arvokisityksen. Kuvatessaan ai-
noastaan tasa-arvokésityksen muodostumista, on kuvio viistamaét-
td yksinkertaistus opetussuunnitelman merkityksenantojen muo-
dostamasta diskursiivisesta kentést.

Kuvion ylareunassa nidkyy uusliberaalin diskurssin osa kaupal-
linen vaikuttaminen (1.), joka on selkeésti rajattu opetussuunnitel-
madiskurssin ulkopuolelle dikotomisen rajavedon kautta (2.). Ra-
jan sisdpuolella on perusopetus-kiinnekohta, johon on yhtildisyy-
den ketjun (3.) kautta artikuloitu tasa-arvo -tyhja merkitsija (4.).
Tasa-arvon tyhjad merkitsijaa tayttava sisialto on kuvattu kuvion
alareunassa yhtaldisyyden ketjulla, johon on kiinnitetty myos ih-
misyyden ja yhteiskunnan kiinnekohdat seka niiden erityinen si-
sélto. Nelja pistettd viittaavat yhtdldisyyden ketjun jatkumiseen,
silld opetussuunnitelmatekstissd kiinnitetddn lukuisia muita osia
(késitteitd, arvoja) perusopetuksen ja muiden kiinnekohtien yhtey-
teen. Diskurssin sisd- ja ulkopuolen osoittava dikotominen raja on
vahva, silld tasa-arvo -tyhja merkitsija on ideologisesti yhtendinen
suhteessa diskurssin ulkopuolelle méaritettyyn kaupalliseen vai-
kuttamiseen.
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Koulun
kaupallinen
hyédyntamine

4.
2.
3. Perusopetus |==={ Tasa-arvo ammn

sellinen
sitoutumat-

— [ POSItiIVINEN | Egalitarismi
—-— [N ]

Kuvio 1. Opetussuunnitelmadiskurssin muodostaman julkilausutun tasa-arvo-
kasityksen piirteet.?

Kuvion selitteet:

. Diskurssin ulkopuolelle rajattu sisaltod

. Dikotominen raja (diskurssin raja)

. Yhtalaisyyden ketju

. Tyhja merkitsija

. Partikulaari sisalto, joka pyrkii tayttamaan tyhjaa merkitsijaa.

a b wN PR

2 Kuvioissa 1 & 2 on sovellettu Laclaun (2005, 130-131) teoreettisia malleja tyhjan merkitsi-
jan ja kelluvan merkitsijan logiikoista.
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Inhimillisen paaoman kartuttaminen ja
tasa-arvon ideaalin saroytyminen

Edellisen luvun julkilausutussa arvoperustassa partikulaari sisdlto
oli avoimesti ilmaistu ja siten ideologisten piirteiden maéarittami-
nen selkedd. Aiemmassa tutkimuksessa (Tervasméki 2016) havait-
sin kuitenkin, ettd opetussuunnitelmatekstin avoimen merkitys-
annon lisdksi diskursseissa tuotetaan merkityksid myos epdsuo-
rasti esimerkiksi ”itsestddnselvien” (Simola 1995, 24) eli yleisesti
edistettaviaksi méaariteltyjen, mutta partikulaarilta merkitykseltdan
epaselvien késitteiden kautta. Yksi tdllainen opetussuunnitelman
arvoperustassa ilmenevé késite on inhimillinen pddoma:

Perusopetuksen yhteiskunnallisena tehtavana on edistaa tasa-ar-
voa, yhdenvertaisuutta ja oikeudenmukaisuutta. Perusopetus kar-
tuttaa inhimillistéd ja sosiaalista paaomaa. Inhimillinen paaoma
koostuu osaamisesta ja sosiaalinen paaoma ihmisten valisista yh-
teyksista, vuorovaikutuksesta ja luottamuksesta. Yhdessa ne edis-
tavat yksilollista ja yhteiskunnallista hyvinvointia ja kehitysta. (POPS
2014, 18.)

Yll4 oleva lainaus on luvusta 3.1 Perusopetuksen tehtédva”. Lai-
nauksen alussa todetaan perusopetuksen yhteiskunnallinen teh-
tdvda. Tamén jalkeen todetaan perusopetuksen tuottavan inhimil-
listd ja sosiaalista pddomaa seki rinnastetaan inhimillinen padoma
yleisesti osaamiseen, jota ei méiritelld sen tarkemmin. Lainauk-
sen viimeisessd lauseessa todetaan padomien edistdvan yksilollista
ja yhteiskunnallista hyvinvointia ja kehitystd. Toisin sanoen inhi-
millisen ja sosiaalisen pddoman lisidminen on keino toteuttaa pe-
rusopetuksen tehtdvii eli edistdd tasa-arvoa, yhdenvertaisuutta ja
oikeudenmukaisuutta seké yksilollistd ja yhteiskunnallista hyvin-
vointia ja kehitysta. Tasa-arvo, yhdenvertaisuus ja oikeudenmukai-
suus ovat lainauksessa tyhjid merkitsijoit4, joita tekstissd artikuloi-
daan osaksi inhimillisen pddoman ja sosiaalisen pddoman yhtéldi-
syyden ketjuja. Néin inhimillinen pddoma -kiinnekohdan yhtey-
teen kiinnitetddn yhtéldisyyden ketju: inhimillinen pddoma = ta-
sa-arvo = yhdenvertaisuus = oikeudenmukaisuus. Aineistokatkel-
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massa ei ensilukemalta vaikuta olevan mitddn poikkeuksellista.
Tarkemman pohdinnan jdlkeen nousee kysymys miksi opetussuun-
nitelmassa kdytetddn talousmaailmasta tulevaa kisitettd pddoma
esimerkiksi inhimillisten taitojen, kykyjen tai ominaisuuksien si-
jasta? Entd millaiseen osaamiseen inhimilliselld pddomalla viita-
taan? Onkin syytd tutkia tarkemmin, miten inhimillinen pddoma
yleensd madritelldan ja millaiseen kontekstiin se kiinnittyy.
Inhimillisen pddoman teoria (human capital theory) on ol-
lut talousjérjest6 OECD:n keskeinen koulutuksen viitekehys aina
1960-luvulta nykypéivdaan saakka (Lingard & Sellar 2016). Se on al-
kuperiltdan taloustieteellinen teoria, jossa ihmisen tiedot ja taidot
ajatellaan lisdarvoa tuottavana padomana. Kouluttautuminen, oppi-
minen ja omien taitojen kehittdminen ndhddéan itseen investointina,
josta on rahallista hyotyd. (Becker 2008.) Uudet inhimillisen pado-
man teoretisoinnit laajentavat tehokkaan yksilon ominaisuuksia glo-
baalin talouden tarpeisiin. T4ll6in koulutuksen tehtdvinid on tuot-
taa tyovoimaa, jonka keskeisid piirteitd ovat esimerkiksi joustavuus,
luovuus, mukautuvuus ja liikkuvuus. (Rizvi &Lingard 2010, 80-81.)
Kun otetaan huomioon inhimillisen padoman taloustieteellinen
konteksti, ei se koostu mistid tahansa osaamisesta kuten POPSissa
artikuloidaan, vaan teorialla on erityinen ideologinen painotuk-
sensa. Lahikaisen (2015) mukaan télloin oppimista ei tehdd endd
uuden ymmartdmisen, sivistyksen tai oppimisen ilon vuoksi, vaan
siitd tulee viline ylldpitdd ja kohentaa yksilon tyokelpoisuutta. Op-
piminen madrittyy tilloin mekanismiksi, jonka kautta yksilo voi
saavuttaa tietoja ja taitoja, jotka kohentavat hidnen arvoaan tyo-
markkinoilla ja tekevdt hédnestd tyollistettivimman. Koulutukses-
sa opittavat tiedot ja taidot tuleekin maéaritelld lisdarvon tuotta-
misen ja tydeldmain tarpeiden ehdoilla. Inhimillisen pddoman teo-
riassa eettiset kysymykset, yhteiskunnan muuttaminen, itsetietoi-
suus ja yhteiskunnallinen tietoisuus ovat toissijaisia, elleivit ne jo-
tenkin lisd4 opetettavien yksiloiden inhimillistd pddomaa. (Lahi-
kainen 2015; Rizvi & Lingard 2010, 80-81.) Voi jopa todeta, ettd
kasvatus eettisend ja kulttuurisena toimintana ja yksilon ylittavaa
pdamadrad tavoittelevana toimintana (demokratia- ja kansalais-
kasvatus, emansipaatio ja vierasmaarittyneisyydestd vapautumi-
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nen sekd yhteiskunnan muuttaminen) on teorialle merkitykseton-
td. Ndin koulutuksen ilmio6itd uudelleenmééritelldén ja arvotetaan
talous- ja markkinadiskurssista késin. Ideologisesti metodologinen
individualismi, koulutuksen ilmididen uudelleenartikulointi talous-
retoriikan kasittein ja vélineellinen arvonmuodostus viittaavat uus-
liberaaliin® diskurssiin (Heywood 2012, 49-50). Ndma inhimillisen
pdadoman keskeiset piirteet on koottu taulukkoon 2.

Taulukko 2. Inhimillisen paaoman keskeiset piirteet opetussuunnitelmadis-

kurssissa
Inhimillinen  Tasa-arvo; yh- Metodologinen indi- Uusliberalismi
pdaaoma denvertaisuus;  vidualismi; oppiminen
oikeudenmukai- investointina; oppimi-
suus sen vélineellisyys

Inhimillisen pddoman legitimiteetin ja edistettdvyyden on il-
meisesti ajateltu olevan itsestédédn selvid, koska sen partikulaaria si-
séltod ei ole médritelty. Inhimillisen padoman kiinnekohdan kautta
opetussuunnitelman tasa-arvokésityksen yhteyteen artikuloidaan
yksilod ja kasvatus- ja opetusprosessia valineellistavaa sisaltod. Va-
lineellistdava katsanto on yhteensopimaton julkilausutun tasa-ar-
vokisityksen ideaalien, kuten laajan yhdenvertaisuuden ja yhteis-
kunnallisen osallisuuden, kanssa. Erityisesti kaupallisen vaikutta-
misen kieltdiminen on vahva kannanotto uusliberaalien markkinoi-
den vaateiden ja perusopetuksen vilista liittoa vastaan, miké lisdd
jannitteitda ndiden ideologisten mdiérittelyjen vilille. Inhimillisen
pddoman kantama merkityssisdlto horjuttaa opetussuunnitelman
tasa-arvokasityksen yhtenaisyyttd. Koska opetussuunnitelman ta-
sa-arvon kiinnekohtaa maéritelldén kilpailevista ja yhteensopimat-
tomista diskursseista késin, nousee tasa-arvon kisitteen merkitys
kellumaan. Samalla késitteen partikulaari merkitys sumenee.

3 Myods opetussuunnitelman elinikdinen oppiminen -kiinnekohta kiinnittyy tulkintani mukaan
uusliberaaliin diskurssiin (Tervasmaki 2016, 74-80).
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Kuviossa 2 julkilausutun tasa-arvokasityksen yhteyteen on li-
sdtty inhimillisen pddoman kiinnekohta. Inhimillisen pddoman
merkityssisdlto on yhteensopimaton julkilausutun tasa-arvokési-
tyksen kanssa ja liittyessddn tasa-arvon yhtildisyyden ketjuihin
(3.) purkaa se tyhjan merkitsijan sisdistda yhtdldisyyttd. Tasa-arvon
merkitys nousee kellumaan, koska sen aiemmin kohtuullisen yhta-
laiseen sisdltoon sekoittuu inhimillisen pddoman yhteensopimat-
tomia merkityksii. Tasa-arvon tyhja merkitsija muuttuu tédssd pro-
sessissa kelluvaksi merkitsijaksi ja sen partikulaarista merkitykses-
td kdaydaan kamppailua. Tasa-arvon kisitteen kelluminen hamartaa
opetussuunnitelmadiskurssin rajoja ja tekee niistd epaselvia.

Koulun
kaupallinen
hyddyntémine

Inhimillinen

3. | Perusopetus L
pagoma

ppimisel

tydelaman
hdoille

Positiivinen = ( Egalitarismi A
=

[N} N

Kuvio 2. Opetussuunnitelmadiskurssin ristiriitainen tasa-arvokasitys
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Koulun kaupallinen hyédyntdminen -kiinnekohta ja sen edusta-
ma uusliberaalidiskurssi eivit ole endd yhtd vahvasti opetussuunni-
telmadiskurssin ulkopuolella, silld uusliberaaleja piirteitd omaava in-
himillisen pddoman kiinnekohta on kiinnitetty perusopetuksen yh-
teyteen. Opetussuunnitelman tasa-arvokasitys on sisédisesti ristirii-
tainen, koska kiinnekohtien osat ovat yhteensopimattomia. Uuslibe-
raalin diskurssin osia onkin paradoksaalisesti sekd opetussuunnitel-
madiskurssin ulkopuolella etti sisdpuolella. Opetussuunnitelman ta-
sa-arvokasitykseen sisdltyy ja ei sisdlly metodologinen individualis-
mi ja tyoeldmin ehdoille vilineellistyminen. Kuviossa tdtd paradok-
saalisuutta kuvaavat kaksi diskurssien vilistd dikotomista rajaa (2.)
ja niiden hélventyminen katkelmoiduiksi. Mikali julkilausutun tasa-
arvokasityksen yhtendisyys haluttaisiin sdilyttda, tulisi uusliberaalin
diskurssin kiinnekohdat ja merkityksenannot rajata opetussuunni-
telmadiskurssin ulkopuolelle dikotomisella rajalla. Kéytdnnossa té-
maé tarkoittaisi uusliberaalien merkityksenantojen, kuten inhimilli-
sen padoman kiinnekohdan, poistamista opetussuunnitelmatekstis-
td. Talloin toinen diskurssien vélinen raja katoaisi ja jéljelle jaisi yk-
si vahva dikotominen raja kuten kuviossa 1. Nykyisellddn opetus-
suunnitelman tasa-arvokésitys on siséisesti ristiriitainen ja sen sisil-
lollisestd merkityksestd kdyddadn kamppailua eri diskurssien valill4.

Johtopaatokset

Téssd luvussa tarkastelin valtakunnallisen perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden 2014 pohjalta méarittyvaa tasa-arvoka-
sitystd. Havaitsin opetussuunnitelman arvoperustassa artikuloidun
tasa-arvokdasityksen olevan ristiriitainen. Jannitteet rakentuvat jul-
kilausutun tasa-arvokasityksen ja itsestddnselvan inhimillisen paa-
oman kiinnekohdan vilille. Julkilausuttu tasa-arvokasitys painot-
taa sekd yksilollisyyttd ettd yhteisollisyyttd tasaveroisesti ja se si-
séltdd piirteitd padosin sosiaalidemokraattisesta diskurssista ja mo-
dernin liberalismin diskurssista. Julkilausutussa tasa-arvokasityk-
sessd korostuvat eri ideologioiden yhteensopivat piirteet, ja nédin
muodostuva kuva on kohtuullisen yhtenéinen.
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Sdron tasa-arvokasityksen ideologiseen yhtendisyyteen teke-
vit inhimillisen pddoman kiinnekohdan sisdltdméit uusliberaa-
lit piirteet, joissa koulutus, oppilas ja oppiminen vilineellistyvat
tyomarkkinoille alisteisiksi. Inhimillisen oppimisen kiinnekohdan
kautta kasvatuksen ja koulutuksen ilmioitd implisiittisesti uudel-
leenmaadritellddn yhteismitallisiksi teknisen talous- ja tehokkuus-
puheen kanssa. Oppijaa vilineellistivd merkityksenanto on yh-
teensopimaton julkilausutun tasa-arvokésityksen humanismin ja
arvoliberalismin ideaalien kanssa. Inhimillisen pddoman partiku-
laari merkitys jad opetussuunnitelmassa avoimeksi. Sisdllon selvit-
tdminen vaati ndkokulman laajentamista valittomistd merkityksen-
annon ketjuista avoimempaan, késitteen alkuperda koskevaan ana-
lyysiin ja opetussuunnitelmatekstin peilausta teoriaan.

Kansainvilisten koulutuspolitiikan toimijoiden pyrkimykset
vaikuttaa kansalliseen koulutuspolitiikkaan tulevat ilmi myos vuo-
den 2014 perusopetuksen opetussuunnitelmassa, kun esimerkiksi
OECD:lle keskeiset kasitteet kuten inhimillinen pddoma ja elini-
kdinen oppiminen (POPS2014, 15) on omaksuttu opetussuunnitel-
madiskurssiin. Kyseiset kiinnekohdat myos tuottavat OECD:n ideo-
logiaan ja uusliberaaliin diskurssiin kiinnittyvid merkityksié (elin-
ikdisen oppimisen ideologisista piirteistd Tervasmiki 2016, 74-80).
Maarallisesti opetussuunnitelman arvoperusta sisédltdd kuitenkin
selvasti enemmén julkilausutun tasa-arvokéasityksen mukaista ar-
tikulaatiota. Niinpa tdmén tutkimuksen perusteella uuden opetus-
suunnitelman arvoperusta niyttdd padosin jatkavan tasapainot-
telua sosiaalisen tasa-arvon (sosiaalidemokraattinen diskurssi) ja
yksilollisen tasa-arvon (modernin liberalismin diskurssi) vélilld ja
ndin pysyvian suomalaisen peruskoulupolitiikan historiallisen jat-
kumon tielld, joka eroaa kansainvilisestd suuntauksesta (Simola
2015, 389). Yksiloa korostavan individualismin ja yhteisod koros-
tavan kommunitarismin valilld ei tehd4 vahvaa valintaa, vaan ope-
tussuunnitelman tasa-arvokisitykseen kiinnitetddn molempia na-
kemyksid huomioivia piirteita.

Uusliberaalin kilpailukykydiskurssin koulutusjarjestelmédan
kohdistamista paineista (Silvennoinen, Kalalahti & Varjo 2016)
huolimatta vuoden 2014 opetussuunnitelmassa painotetaan tulkin-
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tani mukaan vahvasti perusopetuksen roolia yhteiskunnallisen va-
kauden tuottajana. Tasapainoilu peruskoulupolitiikan historiallisen
jatkumon viitoittamalla tielld jatkuu.
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Sanna Talvia &
Tiina Tuijula

7. Lautasen tuolta
puolen: alakoululaisten
kouluruokailudiskurssit ja
kouluruokailun kehittamiseen
heijastuvat jannitteet

Johdanto

Kouluruokailulla on paivittdin toistuvana tapahtumana vahva rooli
koulun arkipéivassa. Silti sitd on niin Suomessa kuin kansainvali-
sestikin tutkittu kasvatustieteessd yllattdvian vihdn (Weaver-High-
tover 2011). Erilaisista perheldhtokohdista tulevien oppilaiden
kannalta maksuton kouluruokailu on keskeinen suomalaisen pe-
ruskoulun tasa-arvotekijé, joka potentiaalisesti vihentéd4 eriarvoi-
suutta. Suomessa on tarjottu lakisddteinen, maksuton kouluruo-
kailu kaikille oppivelvollisuuskoulujen oppilaille jo vuodesta 1948
alkaen. Perusopetuslain mukaan maksuttoman kouluaterian on ol-
tava tarkoituksenmukaisesti jarjestetty, ohjattu ja tdysipainoinen
(Perusopetuslaki 31§). Kouluruokailun jirjestdminen sdddosten
mukaisesti on kunnan ja koulun vastuulla. Tasa-arvoon kytkeyty-
vid teemoja sivutaan kouluruokailussa myos esimerkiksi eettisiin ja



uskonnollisiin vakaumuksiin liittyvien erityisruokavalioiden huo-
mioon ottamisessa sekd monikulttuurisuuskasvatuksen ja moninai-
suuden kunnioittamisen yhteydessa.

Arjen ilmioné kouluruokailu on lopulta hyvin monisdikeinen,
ja siihen liittyvét tarjotun ja syddyn ruuan lisdksi esimerkiksi ruo-
kailun ympaérille muodostuvat arkiset kdytdnnot sekéd sosiaaliset
merkitykset ja suhteet, ymparoivda ruokakulttuuri ja yleinen kult-
tuurinen kouluruokailupuhe (Riickenstein 2012). Kouluruokailu
on merkittdvd osa sitd yhteiskunnallista ja yksilollistd ruokakult-
tuuriin liittyvdad sosiaalistumisprosessia, jonka kautta lapsi kehit-
tyy terveys- ja ravitsemuskasitystensa, -arvojensa ja -kayttaytymi-
sensd tdysivaltaiseksi toimijaksi (vrt. Janhonen, Mékeld & Palojoki
2015). Kouluruokailussa sisdistetyt ajatusmallit ja suhtautumista-
vat saattavat madrittdd koko loppueldmén ruokailutottumuksia ja
ruokailukdyttaytymistd. Onkin tdrkedd pohtia, millaista suhdetta
ruokaan ja ruokailuun kouluruokailu potentiaalisesti rakentaa. Tés-
sd luvussa tarkastellaan sitd, millaisena ilmiond kouluruokailu ra-
kentuu alakouluikéisten oppilaiden kouluruokailupuheessa.

Kouluruokailun tavoitteita:
terveys, kasvatus ja osallisuus

Kouluruokailulle asetetaan virallisissa ohjaavissa asiakirjoissa, ku-
ten valtakunnallisessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa ja
kansallisessa kouluruokailusuosituksessa monenlaisia tavoitteita,
jotka liittyvét oppilaiden hyvinvointiin ja terveyden edistdmiseen,
ruokailun pedagogisuuteen ja oppilaiden osallisuuteen.
Kouluateria kattaa merkittdvdn osan suomalaisen koululai-
sen pdivittdisestd ravinnosta. Valtion ravitsemusneuvottelukunnan
yleisiin ravitsemussuosituksiin pohjautuvissa kouluruokailusuosi-
tuksissa on annettu suuntaviivoja koulussa tarjottavan ruuan ra-
vitsemuksellisesta laadusta (Valtion ravitsemusneuvottelukunta
2008; 2017). Suositusten tavoitteena on ollut edistdd oppilaiden
tervettd kasvua ja kehitystd ja varmistaa osaltaan oppilaiden tyo-
vireys koulupéivan aikana. Kouluaikaisen ruokailun on nédhty edis-
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tdvdn myos pitkdjanteisempad terveellisten ruokatottumusten op-
pimista ja siten erilaisten terveysongelmien ennaltaehk&isyd. Suo-
messa kouluruokailun terveyspainotus on nahtédvissd myos tutki-
muksen keskittymisessd erityisesti terveystieteiden alueelle, missa
tutkimuksen kohteena on ollut muun muassa koululaisten syoma
tai syomatta jattdma ruoka ja sen merkitys ravitsemuksen kannal-
ta. Koululaisten ruokailusta on kannettu huolta, silld tutkimusten
mukaan oppilaat eivit aina ole syoneet koululounailla heille suun-
niteltua kokonaisuutta tai saapuneet lainkaan ruokailuun (esim.
Hoppu, Lehtisalo, Tapanainen & Pietinen 2010; Tilles-Tirkkonen,
Pentikdinen, Lappi, Karhunen, Poutanen, & Mykkanen 2011; Vik-
stedt, Rauli, Puusniekka & Prittdld 2012).

Uudessa peruskoulun opetussuunnitelmassa kouluruokailul-
le asetetaan tédrked rooli paitsi kasvun, kehityksen ja opiskeluky-
vyn edistdmisessd my0Os ruoka- ja kulttuuriosaamisen tukemisessa
(Opetushallitus 2014, 42-43). Kouluruokailun laaja-alainen peda-
goginen rooli nousee siis uudella tavalla esiin. Kouluruokailua tulisi
jatkossa hyodyntad ruoka- ja tapakasvatuksen tavoitteiden saavut-
tamisessa ja kestdvddn eldaméntapaan kannustamisessa. Oppimisen
rooli korostuu my0s tuoreessa Kouluruokailusuosituksessa, joka on
nimetty Syoddédn ja opitaan yhdessd -suositukseksi (Valtion ravit-
semusneuvottelukunta 2017). Suosituksessa todetaan kouluruo-
kailun olevan “kaytdnnonldheistd ruokakasvatusta”, jossa ”ope-
tus- ja kasvatushenkilosto opastaa oppilaita ruokalistan ja lautas-
mallien avulla sekid olemalla itse ruokailutilanteessa esimerkkina
ja aktiivisesti ldsnd”. Lisdksi “aikuiset rohkaisevat ja kannustavat
oppilaita monipuolisiin ruokavalintoihin”. (Valtion ravitsemusneu-
vottelukunta 2017, 11.) Ruokailussa tapahtuvan monimuotoisen
ohjauksen todetaan olevan ruokakasvatusta ja viestintdi, joka tu-
kee oppilaiden myonteistd kokemusta kouluruokailusta (Valtion ra-
vitsemusneuvottelukunta 2017, 20-21).

Pedagogisuuden lisdksi toinen sekid perusopetuksen opetus-
suunnitelmassa ettd kouluruokailusuosituksessa esiin nostettu ta-
voite on oppilaiden osallistamisen vahvistaminen. Oppilaita tulisi
kannustaa osallistumaan kouluruokailun suunnitteluun, toteutta-
miseen ja arviointiin ja edistda siten yhteistd vastuuta hyvasta ate-
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rioinnista (Opetushallitus 2014, 42; Valtion ravitsemusneuvottelu-
kunta 2017, 19.) Osallisuus on kiinted osa terveyteen liittyvaa ta-
sa-arvoa. Vdestoryhmien viliset erot sosiaalisessa osallistumisessa
ovat suuria ja sosiaalinen osallistuminen puolestaan vahvasti yh-
teydessa terveyden osatekijoihin ja elintapoihin (Nieminen 2015).

Kouluruokailuympéristossd oppilaiden osallisuutta tukemalla
voidaan kehittdd seka yksilod ettd yhteisod (Valtion ravitsemus-
neuvottelukunta 2017, 43). Kouluruokailusuosituksessa todetaan
yhdesséd suunnitellun, seuratun, arvioidun ja kehitetyn ruokailun
sitouttavan syomaén ja oppimaan yhdessa. Lisdksi oppilaat saavat
kokemuksia arvostetuksi tulemisesta. (Valtion ravitsemusneuvotte-
lukunta 2017, 43.) Ihmisen psykologisia perustarpeita kisittelevan
itsemaddrdamisteorian (Deci & Ryan 2000) mukaan haluamme it-
se pédttdd ja osallistua omaan elimddmme (ruokaamme ja ruokai-
lutilanteisiimme) koskeviin asioihin, kokea siind onnistumisen ko-
kemuksia sekd tuntea yhteenkuuluvuutta ja osallisuutta muiden
kanssa. Neely, Walton & Stephens (2014) korostavat tutkimuksen-
sa johtopaidtoksend lasten ja nuorten ruokailuun liittyvien sosiaa-
listen vuorovaikutussuhteiden lisatutkimuksen tarvetta. Tarkeda on
lasten kokemus ja suhde omaan sosiaaliseen toimijuuteensa ja osal-
lisuuteen ruokailutilanteessa.

Lapsinakokulman vahvistaminen
kouluruokailututkimuksessa

Kouluruokailun kehittdminen sille asetettuja tavoitteita huomioi-
den edellyttdd uusia tutkimusperustaisia nakokulmia. Perinteisesti
ruokaan liittyvad tutkimusta on tehty kiinnittyen kulloinkin yh-
teen tieteenalaan. Kouluruokailuilmion kompleksisuus ja sille ase-
tettujen tavoitteiden monialaisuus luo kuitenkin tarpeen eri tie-
teenalojen, kuten kasvatustieteen, terveystieteiden ja yhteiskunta-
tieteiden tutkimusndkokulmia yhdisteleville kokeiluille. On my6s
tarkedd havaita, ettd ruokailulle asetetut tavoitteet ovat pitkalti ai-
kuislahtoisid. Kouluruokailu on tila, jota maarittdvat monet aikuis-
ten intentiot, kuten tasa-arvon ja kouluhyvinvoinnin edistdminen
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tai ruoka-, terveys- ja tapakasvatus. Voidaankin ehké kysyd, toteu-
tuuko aikuisten ja lasten ndkokulmien vilinen tasa-arvo kouluruo-
kailun toteuttamisessa. Esimerkiksi Daniel ja Gustafsson (2011)
ovat nostaneet englantilaista kouluruokailua tutkiessaan kriittisesti
esiin kouluruokailun rakentumisen aikuisldhtoiseksi, lapsille suun-
natuksi palveluksi (children’s service) sen sijaan ettd se voisi ensi-
sijaisesti olla lapsildhtoinen tila (children’s space).

Oppilaiden osallisuuden merkitys kouluruokailun toteuttami-
sessa ja kehittdmisessd nostetaan suomalaisissa aikuisvetoisissa
asiakirjoissa aiempaa selvemmin esiin, mitd voinee pitdd avauk-
sena oppilasndkokulman lisddmisen suuntaan. Myos tutkimuksen
kentallad tulisi kiinnostua selvittdimédn kouluruokailua oppilaiden
omista ndkokulmista, merkityksista ja tavoitteista kasin. Ajatus lin-
kittyy vahvasti lapsuudentutkimuksen perinteeseen, jossa kehitys-
psykologisesti painottunut nidkemys lapsuudesta ”tulemisena jok-
sikin” (becoming) aikuisten ohjauksessa on haastettu ja nostettu
esiin lasten ”olevan” (being) jo nyt aktiiviseen osallistumiseen ja
ympaériston muuttamiseen kykenevia (James, Jenks & Prout 1998).

Ruokatutkimuksen kentidlld kouluruokailua tutkinut Minna
Riickenstein on aiemmin kritisoinut ravitsemus- ja terveyspainot-
teista kouluruokailututkimusta oppilaiden omien kokemusten ja
nikemysten sivuuttamisesta (Riickenstein 2012). Pohjoismaisten
lasten ruokamaisemia (foodscapes) tutkineet Barbro Johansson ja
muut (2009), tanskalaisten nuorten kouluruokailua tutkinut Ma-
ria Bruselius-Jansen (2014) ja suomalaisten yldkoululaisten kou-
lupdivdn aikaista ruokailua tutkineet Kristiina Janhonen, P4ivi Pa-
lojoki ja Johanna Mékeld (2016) ovat myos toivoneet oppilaiden
aktiivisempaa osallistamista tutkimukseen: lasten ja nuorten tulisi
olla muutakin kuin vain aikuisldhtoisen tutkimuksen kohteita. T4-
mén tutkimuksen tarkoituksena on paastida lapset ddneen ja selvit-
tdad, millaisia merkityksid he liittavat kouluruokailuun ja millainen
nikemys kouluruokailusta rakentuu lasten vélisessd sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa osana ryhméakeskusteluja.
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Kouluruokailu sosiaalisena konstruktiona ja
ekologisena sosiaalistumisena

Téassd tutkimuksessa lasten kouluruokailundkemysten tarkastelu
kiinnitetdan kahteen taustaviitekehykseen: sosiaalisten represen-
taatioiden teoriaan ja kehityspsykologiseen sosiaalistumisteoriaan.
Sosiokonstruktionististen suuntausten (ks. esim. Burr 2005), kuten
Moscovicin (1984) sosiaalisten representaatioiden teorian avulla
voidaan ldhestyé sosiaalisessa vuorovaikutuksessa rakentuvia kou-
luruokailukokemuksia ja -késityksid. Sosiaaliset representaatiot
luovat jarjestystd ihmisten arkikésityksiin, arvoihin ja kaytantoi-
hin antamalla ihmisille yhteisen koodiston ja kielen, joiden avulla
voimme keskustella ympaérillimme olevan sosiaalisen maailman
ilmioGistd ja niihin liittyvistd omista mielikuvistamme. (Moscovici
1984; 2000.) Sosiaalisten representaatioiden ldhestymistapa suun-
taa tarkastelemaan sitd, miten lapset jakavat kouluruokailukoke-
muksiaan ja -késityksiddn ja miten he rakentavat vuorovaikutuk-
sessa yhteistd todellisuutta ruoasta ja ruokailusta.
Bronfenbrennerin (1979) kehityspsykologinen sosiaalistumis-
teoria (ekologinen systeemiteoria) kuvaa ihmisen sosiaalistumis-
ta yhteiskunnan ja sen osa-alueiden tdysivaltaiseksi jaseneksi ym-
paroivan elinpiirin ja sen erilaisten osasysteemien kautta. Bronfen-
brenner maéarittelee teoriassaan neljd sisdkkaistd systeemid: mik-
ro-, meso-, ekso- ja makrosysteemin. Myohemmin hén lisdsi naihin
viidennen, aikaan liittyvan kronosysteemin. Teoria nostaa esiin ke-
hittyvin persoonan ja kasvatukseksi tarkoitetun ympariston sekd
ympdriston henkiloiden suhteet, roolit, toiminnot ja prosessit. Las-
ten kouluruokailukisitykset ja -merkitykset eividt synny tyhjios-
sd, vaan kompleksisessa vuorovaikutuksessa eri systeemitasojen
kanssa. Lapsen kouluruokailusosiaalistumiseen kuuluvat ruokailun
mikroymparistd (kouluruokailutilanne ja sen suorat kontaktit), me-
sosysteemi (lapsen kahden mikroympériston, esim. kouluruokailun
ja kodin ruokaympériston vilinen vuorovaikutus), eksosysteemi
(esim. koulun ja kunnan muiden toimijoiden vélinen vuorovaiku-
tus kouluruokailun jarjestimisessd) ja makrosysteemi (kouluruo-
kailun yleiset yhteiskunnalliset, taloudelliset ja kulttuuriset arvot,
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tavat, lait ja reunaehdot). Kronosysteemi tuo vield mukaan aikau-
lottuvuuden, jonka voidaan tdmédn tutkimuksen kontekstissa tul-
kita tulevan esiin esimerkiksi lapsen omien aiempien kokemusten
tai vanhempien ja sisarusten kouluruokailukokemusten tarkaste-
lun kautta. (ks. Bronfenbrenner 1979; 2002; Harkénen 2008.) Ta-
mén tutkimuksen kannalta erityisen kiinnostavia ovat erilaiset ka-
site- ja kasitysjdrjestelmat, jotka ovat yksilon ominaisuuksia, mutta
liittyvédt myos kaikkien edelld mainittujen systeemien toimijoihin,
vuorovaikutuksiin, rooleihin ja suhteisiin (Harkénen 2008, 27-28).

Tutkimuksen tarkoitus, aineisto ja menetelmat

Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on avata sitd, millaisia koulu-
ruokailuun liittyvid tulkintakehyksid rakentuu alakoululaisten
kouluruokailukeskusteluissa. Aineistonkeruussa tavoitteena oli
koota aineisto, jossa lapset voisivat mahdollisimman vapaasti ker-
toa itselleen merkityksellisistd kouluruokailuun liittyvista asioista.
Tutkimus on osa pohjoismaista ProMeal -kouluruokailututkimusta,
jonka yhteydessd on keritty myos Suomessa monimenetelmaéisesti
alakoululaisten kouluruokailua késitteleva aineisto (Waling ym.
2016). Tassa tutkimuksessa hyodynnetddan fokusryhmékeskuste-
luja, joissa neljasluokkalaisia lapsia viritettiin keskustelemaan kou-
luruokailusta monipuolisen kuvamateriaalin avulla.

Padtutkimuskysymyksendmme on, millaisena kokonaisuutena
kouluruokailu jasentyy oppilaiden puheessa. Analyysin kaynnis-
tdvand kysymyksend kysymme, mistd teemoista oppilaat keskus-
televat ja miten (puhetavat). Tulosten pohdintaan ulottuvana jat-
kokysymyksend pohdimme, millaisia ndkokulmia lasten puhetavat
avaavat kouluruokailun oppilaita huomioivalle kehittdmiselle tule-
vaisuudessa.
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Tutkimuksen osallistujat

Tdmian tutkimuksen aineisto on keritty osana pohjoismaista
ProMeal-kouluruokailututkimusta (Waling ym. 2016). Laajassa
tutkimushankkeessa on tutkittu valokuvamenetelmailld sitd, mitd
10-vuotiaat koululaiset syovit ja tietokonetesteilld ja havainnoin-
nilla lounaan jalkeistd oppituntityoskentelyd ja kognitiivista toi-
mintakykyd. Lasten omia ndkemyksia ja kokemuksia kouluruokai-
lusta on tutkittu eldytymiskertomuksilla ja fokusryhmékeskuste-
luilla. Tutkimukseen osallistui Suomessa yhteensd yhdeksin kou-
lua Turun alueelta. Koulut sijaitsivat sosioekonomisesti tarkastel-
tuna erilaisilla alueilla. Osa kouluista sijaitsi keskustan tuntumassa,
osa selvisti keskustan ulkopuolella. Tésséd tutkimuksessa hyodyn-
netddn aineistona kahdeksalla eri koululla toteutettuja fokusryh-
makeskusteluja, joihin osallistui yhteensa 77 lasta (52 % osallistu-
jista poikia). Yhteensi haastatteluja toteutettiin lukuvuoden 2013-
2014 aikana 13, ja yhteen haastatteluun osallistui 5-6 lasta sa-
malta koululuokalta. Jokaisessa haastattelussa oli osallistujina seka
tyttoja ettd poikia. Osallistuminen oli vapaaehtoista ja lapset va-
littiin satunnaisesti ProMeal-tutkimukseen osallistuneiden lasten
joukosta. Jokainen tutkittava ja toinen huoltajista allekirjoitti tut-
kimusluvan ennen lapsen osallistumista. ProMeal-tutkimus on hy-
viksytty Turun yliopiston eettisessd toimikunnassa (13/2013).

Aineiston keraaminen

Fokusryhmékeskustelun tarkoituksena oli mahdollistaa tilanne,
jossa lapset paisivat keskustelemaan kouluruokailuun liittdmistdan
ajatuksista ja kokemuksista mahdollisimman omaehtoisesti. Fokus-
ryhmaikeskustelut valittiin menetelméksi, koska tutkimuksessa ol-
tiin kiinnostuneita ensisijaisesti lasten omista kasityksistd, merki-
tyksistd ja sanavalinnoista (Wilkinson 1998). Tavoitteena oli luoda
lapsille mahdollisimman paljon vapauksia puhua juuri niistd tee-
moista, jotka he itse kokevat kiinnostaviksi ja merkityksellisiksi.
Keskustelut toteutettiin osana ProMeal-tutkimuksen laajaa ai-
neistonkeruuta kouluilla, ajallisesti aineistonkeruun lopussa. Tama
mahdollisti sen, ettd tutkijat olivat ehtineet tutustua lapsiin muun

152 | Sanna Talvia & Tiina Tuijula



aineistonkeruun aikana. Haastattelut toteutettiin erillisessa tilassa
koululla ja ne kestivit noin 40-50 minuuttia. Sama moderaattori
(ST) veti jokaisen keskustelun. Lisdksi paikalla oli yksi tai useam-
pi avustaja. Haastattelurunko koostui kolmesta osasta: 1) johdat-
telu aiheeseen ja keskustelun pelisddnnét, 2) valokuviin perustu-
va keskusteluosuus ja 3) kyné-paperitehtava. Aluksi moderaattori
kertasi haastattelun tarkoituksen ja pelisddnnét: tutkijat ovat kiin-
nostuneita lasten omista ajatuksista, kaikki mielipiteet ovat tédrkei-
td, ei ole oikeita tai vddria vastauksia, haastattelut ovat luottamuk-
sellisia ja pyritdén siihen, ettd vain yksi puhuu kerrallaan, kuunnel-
laan muita.

Keskustelun toisessa osassa hyodynnettiin 14:44 internetista
loydettyd kouluruokailuaiheista valokuvaa (taulukko 1). Valoku-
vat 16ydettiin Google-haulla kédyttdmalld hakusanoina sanaa “kou-
luruokailu” suomeksi, ruotsiksi, norjaksi ja englanniksi. Loydetyis-
td valokuvista pyrittiin valitsemaan mahdollisimman erilaisia ku-
via. Osassa kuvista oli ndkyvissd pelkkaa ruokaa tai ruokia, osassa
oli kuvattu laajempaa ruokailu- tai ruuanvalmistustilannetta. Tehta-
van alussa valokuvat aseteltiin haastattelupoydalle esille niin, ettad
lapset péadsivit kiertdiméddn poytdd ympdri ja tutustumaan rauhas-
sa kuviin. Tamén jdlkeen kukin lapsi sai kaksi kived, joilla he paa-
sivat merkitsemaan kaksi omasta mielestddn kiinnostavinta kuvaa
valokuvien joukosta. Varsinaisen keskustelun lahtokohdiksi otet-
tiin mukaan haastattelukohtaisesti 3—4 kuvaa, jotka olivat saaneet
lapsilta eniten ddnid. Kuvat kasiteltiin yksitellen aloittaen kuvasta,
joka oli saanut eniten 4dnid. Keskustelun aluksi moderaattori aset-
ti kuvan uudelleen lasten néhtdviksi keskelle haastattelupoytaa ja
pyysi lapsia kertomaan, mikd kuvassa oli heiddn mielestdan kiin-
nostavaa ja miksi he olivat kuvan valinneet. Moderaattori kysyi
keskustelun aikana tarkentavia kysymyksia kuten ”Kertoisitko mi-
nulle lisda...”, ”Mitd tarkoitit sanoessasi ettd...” tai ”Jos vertaat-
te tilannetta oman koulunne tilanteeseen...”. Moderaattori myos
paitti, milloin oli aika siirtyd seuraavan kuvan kasittelyyn. Lapsia
pyydettiin keskustelun paatteeksi keksimddn kullekin kuvalle so-
piva otsikko tilanteessa, jossa kuva julkaistaisiin paikallisessa leh-
dessa.
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Keskustelun péattdneessa kolmannessa osiossa lapsia pyydettiin
kirjoittamaan ja piirtiméén isoille paperiarkeille asioita, jotka juu-
ri heille ovat kouluruokailussa térkeitd. Noin viiden minuutin tyos-
kentelyajan jilkeen moderaattori luki ddneen kirjoitukset ja ky-
syi tarkentavia kysymyksid. Kaikki haastattelut videokuvattiin ja
litteroitiin haastattelujen jidlkeen sanasta sanaan. Keskeisid video-
kuvassa nédkyneitd visuaalisia tapahtumia merkittiin myds mukaan
litterointiin.

Analyysin toteuttaminen

Analyysissd hyodynnettiin temaattisen analyysin (Braun & Clarke
2006) ja diskurssianalyysin (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016,
Pietikdinen & Mintynen 2015) metodiikkaa. Temaattisen analyy-
sin ldhtokohtana hyodynnettiin aiemman tutkimuksen (Leskinen
2015) sisédllonanalyysissa muodostettuja luokitteluja. Analyysissa
tarkasteltiin sekd aineiston semanttisia ettd latentteja merkityksia.

Analyysi koostui toisistaan erotettavissa olevista vaiheista, jot-
ka kuitenkin kdytdnnossd osin lomittuivat keskenddn. Analyysis-
sd ensimmadisessd vaiheessa kéytettiin apuna kahta kysymysté: 1)
Mistd kouluruokailuun liittyvistd aiheista lapset keskustelevat (tee-
mat) ja 2) miten he keskustelevat néistd aiheista (laadulliset puhe-
tavat/diskurssit). Analyysin aluksi litteroituja haastatteluja luettiin
lapi useaan kertaan, jotta muodostuisi kasitys haastatteluista ko-
konaisuutena. Tdmén jédlkeen aineistoa koodattiin erottelemalla ai-
neistosta teemoja (mistd lapset keskustelevat). Analyysimme nos-
ti tdssd vaiheessa esiin keskusteluista viisi keskeistd teemaa: Kay-
tannot ja fyysinen ympéristo, Sdannot ja pedagogisuus, Sosiaaliset
roolit, Ruoka sekéd Organisointi ja resurssit. Kolme ensiksi mainit-
tua teemaa kytkeytyivit ruokailutilanteen fyysiseen ja sosiaalisen
ympdéristoon ja ne olivat vahvasti kietoutuneita toisiinsa. Organi-
soinnin ja resurssien teema liittyi aiheisiin, joissa keskusteltiin ruo-
kailun taustalla vaikuttavissa linjauksista, ruokailun jéarjestdmista-
vasta (esimerkiksi jarjestetty lammin ruokailu, eviskaytanto) ja sii-
hen varatuista resursseista. Muodostuneet teemat toimivat analyy-
sin vilivaiheena (kisitteellisind tyokaluina) matkalla kohti puhe-
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tapojen analyysid. Teemojen muodostaminen auttoi tunnistamaan
ja erotelemaan aineistosta laadullisia puhetapoja (miten lapset pu-
huvat valitsemistaan teemoista). Kaksi kirjoittajista analysoi aineis-
toa itsendisesti, mutta analyysin edetessa pidettiin yhteisid neuvot-
teluja. Koodeista ldhdettiin jo koodauksen aikana etsimédan yhta-
laisyyksii ja eroja ja luokittelemaan niitd mahdollisten temaattis-
ten kokonaisuuksien alle. Analyysin aikana muodostuneen temaat-
tisen kartan toimivuutta testattiin palaamalla takaisin alkuperii-
seen aineistoon.

Analyysin toisessa vaiheessa muodostuneita puhetapoja tar-
kasteltiin mielessd kysymys kouluruokailun kehittdmisestd. Kysy-
myksen kaytdntosuuntautuneisuudesta ja soveltavasta luontees-
ta johtuen analyysin kiinnittdminen aineistoon edellytti enemmaén
tulkintaa ja valintojen tekemistd. Analyysimme jalkimmé&inen osa
pohjautui havainnoille aineiston puhetapojen vilille muodostuvis-
ta jannitteista.

Tutkimuksen aineistoa on késitelty tutkimuksen jokaisessa vai-
heessa luottamuksellisesti. Seuraavassa tulososassa aineistolai-
nauksissa kéytetyt nimilyhenteet ovat pseudonyymeja ja tulokset
on esitetty niin, ettei yksittdisid kouluja tai oppilaita voi tunnistaa.

Tulokset

Tutkimuksen tulokset rakentuvat kahdesta osasta: keskusteluissa
esille nousseista eri teemoihin liittyvistd puhetavoista eli diskurs-
seista sekd puhetapojen vilille rakentuneista jannitteistd. Ensin
esittelemme keskusteluissa esille nousseita puhetapoja.

Aineistossa esiintyneet puhetavat

Aineistosta erotettiin seuraavat diskursseiksi nimetyt puhetavat:
Tyytyviisyysdiskurssi, Tyytyméattomyysdiskurssi, Normi- ja toive-
diskurssi, Rajallisten resurssien diskurssi, Tunnelman ja sujuvuuden
rakentamisen diskurssi, Rajoitus- ja oppimisdiskurssi ja Yhdessa-
olon diskurssi. Diskursiivisesti tarkasteltuna kouluruokailu hahmot-
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tuu moninaisena, useiden rinnakkaisten tai keskenédin kilpailevien
systeemien kenttdnd, jotka merkityksellistdvit kouluruokailumaail-
maa, sen prosesseja ja suhteita eri tavoin (esim. Jokinen ym. 2016,
32). Osa diskursseista voi rdikedmmin kilpailla keskendédn tulkin-
tana todellisuudesta, osa kietoutuu ja limittyy vahvasti yhteen.

Bytyvdisyysdiskurssissa merkittava piirre oli yleinen tyytyvai-
syys maksuttomaan, kaikille tarjolla olevaan ldampiméaén ateriaan.
Maksuttomuus oli yksi syy siihen, ettei lasten mielestd kouluun
kannattaisi ottaa omia eviitd mukaan. Toisaalta myos se tiedostet-
tiin, ettd vanhemmat tavallaan maksavat ruokailusta maksaessaan
veroja. Suomalaista jarjestelmaa pidettiin jopa sellaisena, ettd sitd
kannattaisi viedd maailmallekin:

Mikko: mun mielest pitais olla koko maailmas silleen et niinku olis
kouluruokailu sellanen et syédaan tolleen ku me, et saadaan ruo-
kaa ilmatteeks tarjottimelle niinku ku tuolt alakerrast vaan et voi-
daan ottaa siihen eika vieda, tuoda kotoot omia evaita mitka mak-
saa silti, joka paiva joutuu maksaa mika maksaa sulle.

Koulu 09

Ruokaan liittyvéssd Tyytyviisyysdiskurssissa padllimmaéisend oli
perustyytyviisyys tarjolla olevaan ruokaan: ruoan koettiin olevan
ihan hyvié jo nyt, vaikka jotain siind ehka voisi kehittddkin. Keit-
tiohenkilokunnan ajateltiin ndkevin vaivaa ruuan eteen. Lisdksi
oppilaat nostivat esiin erityisesti ruokapalveluhenkil6kunnan roo-
lin ruokaldhtoisind huolenpitdjind: “Keittdjat” huolehtivat siit4,
ettd lapset syovit riittavasti.

Kiinnostava havainto keskusteluista oli se, ettd lapsille oli usein
vaikea 10ytdd sanoja kuvatakseen tarkemmin mitd tai millaista
”hyva kouluruoka” on tai voisi olla:

Moderaattori: Eli ainakin puuro on hyvaa ruokaa, onks joku muu mi-
ka on sitten hyvaa ruokaa? Tai minkalainen ruoka on hyvaa?
Saimi: Jonkunlainen

Moderaattori: Jonkunlainen?

Saimi: Jonkunlainen, joka ei oo pahaa.

Moderaattori: Joka ei 0o pahaa ruokaa.

Koulu 06C
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Tarjottuun ruokaan liittyvan Tyytymdttomyysdiskurssin ruokaku-
vaukset sen sijaan olivat kielikuviltaan paljon vivahteikkaampia.
Tyytyméttomyys perunoihin vaikutti olevan kouluruokakeskustelun
kestoteema, joka nousi esiin ldhes jokaisessa keskustelussa. Oppi-
laat kuvasivat moninaisin sanankdintein kumilta maistuvia, suussa
narskuvia, veitsen alta karkailevia perunoita, joissa on tummia koh-
tia tai jopa matoja sisdlld. Oppilaat kertoivat sekd omakohtaisista
kokemuksistaan, ettd sukulaisilta kuulemistaan perunatarinoista.

Aino: No 60, se on ollu aitiki sano et se on ollu jo kauan et niit sano-
taan kumiperunoiks. Ja totaa...tota tota ne, ku ne menee tota sem-
mosiks koska niit kuljetetaan sielt, et se on sen takii.

Moderattori: Aiti oli sanonu?

Aino: Joo.

Moderaattori: Joo. Okei. Mitas Ville?

Ville: Niin, tota 00 sit taas joskus niinku tulee semmonen niinku
ihaan vaal...valkonen semmonen kuori siihen niinku paalle. //Ai-
no: niin oli tanaanki.

Ville: Niinku, sit se nayttaa niinku et sil ois jotain niinku, et kerran
vaiks joku ois nyrkil laittanu perunan tallee ja sit sita ois vaiks jo-
tenki liimattu jotenki siihen perunaan. Sit mun kaveri oli kerran, to-
taa heittany sen omas koulus, ni perunan seinaa pain, ni se oli pom-
pannu takas.

Moderaattori: Aha. Se ei ollu tassa koulussa?

Ville: Eika ollu, eika ollu menny rikki se peruna.

Moderaattori: Se oli jossain muussa koulussa.

Ville: Joo. Ja kuulemma siellaki tulee se ruoka [X] koulust.
Moderaattori: Oliks Reijolla jotain perunoihin liittyvaa mielessa? Mi-
ta mielta sa oot perunoista?

Reijo: No joskus niitten perunoitten sisal on jotain mustaa.
Moderaattori: Onks sulleki tullu sellanen?

Ville: Nii semmonen kinder supraissi.

Reijo: Ma sanon sitd mustaks aukoks (epaselvaa)

Moderaattori: Okei, onks sulla tullu sellanen joskus?

Nella: Ne on kinder supraissei. // Ville: Mul on, mul on tullu sella-
nen kauhee kinder supraissi, se oli joku tan kokonen peruna (nayt-
taa kasillaan), ja sitte, ma vedin sen siit keskelt kahtii. Siel oli sem-
monen niinku, jos se peruna oli tan kokonen, siel oli semmonen tan
kokonen tyhja aukko (nayttaa sormillaan), ja semmonen tyhma auk-
ko siel keskella, sit ne reunat oli ihan niinku jossain persikassa,
ihan niinku sielt oltais otettu se kivi pois ni ne palat mitka on ollu
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niinku siin kivessa kiinni, ne on semmosii...

Moderaattori: Ropelodisia.

Ville: Oranssii tai semmost. Ni semmoset. lhan niinku se semmo-
nen, siel oli semmonen siin keskel, ja ei ihan maittanu syoda sita.

Nella: Sit ne, 60...sit ne nayttaa valilla, silta, ku siel olis oikeesti am-
muttu joku luoti, mut se ei oo vaan menny lapi. Tieks niinku et ne
perunat voi olla vaik sillee et jos sa, jos sa kokeilet ni se ei, se on
niin kovaa et se ei mee siita, siis se ei halkee.

Ville: Nii.

Nella: Nii kato ne on kivikovii valil. Sit ne on kylmii...

Koulu 02B

Perunoiden lisdksi oppilaat kertoivat tapauksista, joissa “koko
koulu” oli sairastunut syotyddn “koiranruualta maistunutta” pi-
laantunutta ruokaa. Myos yksittdisid epamiellyttdvid ruokalajeja
kuvattiin, esimerkiksi klonttistd juustokeittoa tai nakkikastiketta,
joka on pelkkéa sipulilientd. Ajatus kouluruuan laadusta tiivistyi
erddn keskusteluun osallistuneen pojan vitsikkddseen kysymyk-
seen: "Mikd on maailman ohuin kirja?” Vastauksena oli: ”Koulun
herkkukirja” (Koulu 02B).

Tyytyvéisyys- ja tyytymattomyysdiskursseja esiintyi yleensd
samoissa keskusteluissa limittdin ja saman keskustelijankin ajat-
telussa oli havaittavissa valilld piirteitd molemmista puhetavois-
ta. Erilaiset kouluruokailukuvat herattivit keskustelijoita itseddn
pohtimaan ajatteluaan eri niakokulmista. Esimerkiksi erdédssa kes-
kustelussa ruokaa kovin sanoin kritisoinut tytto totesi afrikkalai-
sen ruokailukuvan darelld, ettd “oma valittaminen ruuasta tulee
toiseen valoon kun [omaa ruokailultilannetta vertaa afrikkaku-
vaan. (Koulu 02B). Tyytyviisyys- ja tyytymattomyysdiskurssit ei-
vt siis olleet valttamatta toisiaan tdysin poissulkevia, vaan suhtau-
tumisen kaksi puolta.

Puhuessaan kouluruuasta lapset maarittelivat toisaalta sitd, mil-
laista kouluruuan pitdd heiddn mielestddn olla (normatiivisuus) ja
millaista he haluavat ruuan olevan. Normi- ja toivediskurssi yhdis-
tyivit lasten puhuessa kouluruuan terveellisyydesté: lasten mukaan
kouluruuan tulee olla terveellistd (eli perusruokaa, salaattia, hedel-
mid). Sen sijaan roskaruuaksi nimettyd ruokaa (hampurilaiset, pit-
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sa, virvoitusjuomat) ei toivottu paivittdiseksi ruuaksi. Ruokaa pi-
tisi lisdksi olla riittdvasti tarjolla ja sen tulisi olla vaihtelevaa. Mui-
ta ruoalta toivottuja ominaisuuksia olivat hyvd maku, tuoreus, hy-
gieenisyys ja puhtaus (ruoka ei sisélld sithen kuulumattomia kompo-
nentteja, kuten hiuksia, kynsid tai muovin paloja). My6s ruuan val-
mistamista omalla koululla toivottiin. Edellisten lisdksi keskustelijat
toivoivat voivansa vaikuttaa omiin ruokavalintoihinsa: voi péattaa
kuinka paljon sy, voi maustaa itse ruokaansa ja saa sekoittaa ruuat
keskenddn lautasella, jos haluaa. Myos useamman ruokalajivaihto-
ehdon, salaattibaarin ja lempiruokapéivin miellyttavyys liittyi mah-
dollisuuteen vaikuttaa ruokavalintoihin. Vaikka maksuttomana tar-
jottu lammin ruoka koettiin hyviksi asiaksi, evdissd nahtiin hyvana
puolena mahdollisuus vaikuttaa itse siihen, mitd syo lounaaksi.

Rajallisten resurssien diskurssissa esille nousivat kouluruokailun
niukat taloudelliset resurssit ja sddstopaineet. Oppilaat miettivit, et-
td koululla ei olisi varaa tilata pizzoja kouluruokailuun, sithen pitéisi
saada lahjoitus joltakin “rikkaalta”. Tai oppilaat ihmettelivit, kuin-
ka koululla voi olla varaa virikekuvassa olleeseen suureen ruokasa-
liin. Keskusteluissa nousi esiin my0s epdily siitd, ettd koululla ei ole
yksinkertaisesti varaa valmistaa ruokaa koululla, vaikka sit4 toivot-
taisiinkin. Keskusteluissa kritisoitiin my6s koulun rahankayttoa: ra-
jalliset resurssit olisi keskustelijoiden mukaan jarkevampéa sijoittaa
kouluruokaan mieluummin kuin esimerkiksi pulpetteihin. Toisaalta,
verratessaan Suomen tilannetta afrikkalaiseen ruokailuun keskuste-
lijat totesivat Suomen resurssit paremmiksi.

Moderaattori: Mm mitas muut? Saa sanoo myds ne, jotka eivat va-
linneet kuvaa, etta mita kiinnostavaa tassa nyt on, mita ajatuksia
se herattaa? Jos te vaikka vertaatte sita teidan omaan kouluruo-
kailuun...

Fiia: No me saadaan taal niinku aika paljo sillee hyvaa ruokaa ja
tallee muutenki saadaan ja sit tuolla saa jotai...vaha jotai mossoo.
Moderaattori: Mm m, mitas ne siina mahtaa syoda?

Jenni ja Niilo viittaavat.

Moderaattori: Niilo?

Niilo: Ne mahtaa sydda puuroo ja mul oli sita, et tota niin noi afrik-
kalaiset sy0 elaakseen ja naa kaikki rikkaat maat, nii elaa syodak-
seen vahan niinku.
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Moderaattori: Nii, vahan sellanen sananlaskumainen toteamus, kyl-
1a! Kylla...mitas Jennilla oli mielessa?

Jenni: Nii toi aa ku meil on usein niinku sillee, et me saadaan jos-
kus jopa valitakin mita...mitd me otetaan niinku, nii sit tuol ei oo
muutaku tota yhta jotain...niinku jos tos on nyt tota puuroa nii to-
ta sillee.

Koulu 07B

Kuva afrikkalaisesta ruokailusta heritti keskustelijoissa myds halua
auttaa, jotkut esimerkiksi ilmoittivat halustaan ldhted Afrikkaan ra-
hoittamaan parempaa ruokailua paikallisille lapsille.

Tunnelman ja sujuvuuden rakentamisen diskurssi liittyi ruokai-
lun kaytiantoihin ja fyysiseen ympéristoon. Ruokailutilat ruokalin-
jastoineen, istumapaikkoineen sekd ruoanotto-, istumapaikka- ja
poistumiskéytdntoineen luovat puitteet sille, millainen tunnelma
ruokailuun syntyy ja koetaanko ruokailu sujuvaksi. Ruokailuun
kaytettdvissd oleva aika, ruokailun ajankohta ja riittdvan kokoi-
nen tila mahdollistavat miellyttdvan ruokahetken. Ahtaus, tungos,
pitkét jonot, ohittelu jonossa, ruokailupaikan odottelu tai etsimi-
nen puolestaan héiritsevat ruokailua. Samanlaisina toistuvat kay-
tdnnot ja tekemisen tapa tuottavat myos rutinoitumista: keskusteli-
jat kuvasivat tarkkaan esimerkiksi sitd, miten tietyilld ruoka-aineil-
la on péivéstd toiseen oma paikkansa tietyssid kohtaa lautasta, kos-
ka ruuat ovat tarjolla samassa tietynlaisessa jarjestyksessd ruoka-
linjastossa. Oppilaat toivat esiin myos oman roolinsa tunnelman ja
sujuvuuden luomisessa. Keskeinen ja kaytannossa tavallinen oppi-
laita héiritseva tekija ruokailussa oli melu: sitd syntyy oppilaiden
puhuessa keskendidn, mutta myOs opettajien vaimentaessa melua-
mista tai seurustellessa keskendén.

Miia: Ja sit se on arsyttavaa ku opet aina huutaa siel ja sitte, ne
huutaa ite siel ja sit jos joku nostaa vahanki aanta niin sit ne huu-
taa viel enemman oppilaille kun ne mita ne puhuu ite...

Jussi: Joskus ne ite huutaa enemman. Ja si... // Miia: Niist tulee
enemman aanta ku oppilaista.

Jussi: Ja sit ne luulee, et, et mee huudetaan, ku ne ite huutaa.
Koulu 01C
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Rajoitus- ja oppimisdiskurssissa ruokailu kehystyi erilaisten sdin-
tojen rajoittamaksi toiminnaksi. Sddnnot koskivat sitd, miten ruo-
kaa otetaan, kuinka paljon mitdkin ruokaa saa ottaa, minne ruo-
kalassa voi menné istumaan, koska saa hakea lisdd ruokaa ja milld
ehdoilla sekd milloin ruokalasta saa tai pitdd lahted. Toisaalta kes-
kustelijat pitivat sdantoja tdarkeind ruokailun sujuvuuden ja oppi-
misen kannalta, mutta aina kaikkia sddntoja ei pidetty kannatetta-
vina. Erityisesti ruokaméérin rajoittaminen herétti joissakin oppi-
laissa vastustusta. Seuraava aineistolainaus kuvaa tilannetta, jossa
joukko oppilaita oli noussut voimakkaasti vastustamaan sijaiskeit-
tdjan ruokarajoituksiin liittyvaad toimintaa, joka poikkesi varsinai-
sen keittdjdn tavasta toimia:

Nella: Ku meil oli se vallankumous koulus, koulun ruokalas, se ku
tota meil tuli uus keittaja, Meijan [keittajan nimi], se keittaja se mu-
kava, ni se ottaa aina rajotukset pois ku on myéhanen ruokailu, niin-
ni oli kipeena. Ja tota no sitten meilla oli makkaraa ja se ottaa aina,
siis ruokailus noi rajotukset pois. Ni sitte, sitte se 60 uus keittaja
sano etta tota, etta, et miettikaa niita ketka on sitte aikases ruokai-
lus et ku ne ei saanu makkaraa ja hakekaa ne nyt tanne. Ja sit siel
huutaa vitoset ja kutoset ja kolmoset ja neloset ja ykko...
Moderaattori: Mitéa ne huutaa?

Nella: Siis me huudetaan niinku niit vastaan, et voi herranjumala,
et eiks nait rajotuksii nyt voi ottaa pois, et vahat siita et, et mita ne
ekat ruokailijat, et siirtais ruokailunsa.

Koulu 02B

Ruokaa koskevat sddnnot miellettiin osaksi ruokaan liittyvidid op-
pimista: lasten pitdd oppia, ettd herkuttelu ei kuulu jokaiseen pdi-
vddn tai maistamalla edes vahan ruokaa siitd voi vdhitellen oppia
pitamadn. Oppilaat mainitsivat keskusteluissa spontaanisti mahdol-
lisuuksia kouluruokailussa tapahtuvalle oppimiselle: kuoriperunoi-
den kanssa voi opetella perunoiden kuorimista tai valinnanvara sa-
laateissa voisi rohkaista maistamaan ja siten voisi oppia pitdméain
uusista mauista. Yhdessd keskusteluista muisteltiin opettajan opet-
taneen maistamisen merkitysta:
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Nuppu: ...kaikkien pitais opetella syomaan kaikkee...Meilki kak-
kosel meian opettaja sano silleen et ainaki kymmenen kertaa pi-
taa maistaa sita samaa ruokaa, ottaa sit vaiks ihan niinku et sita
pitaa siit pitaa oppii tykkdamaan ees sen verran et sita voi ottaa
ettei vaan silleen et ottaa sen oikeesti niin vahan oli sit mita ruo-
kaa tahansa.

Koulu 03

Opettajat nousivat lasten keskusteluissa esiin erityisesti rajoitus- ja
oppimisdiskurssin yhteydessi. Lasten kuvauksissa opettajat valvoi-
vat sddntojen noudattamista, patistivat oppilaita syéméén ja hoput-
tivat heitd valitunneille. Suhteessa opettajiin lasten omaksi rooliksi
muodostui kontrolloitavan, rajoitettavan, neuvottavan ja opetetta-
van oppilaan rooli. TAma oli selvisti erilainen rooli kuin lasten rooli
suhteessa ruokapalveluhenkil6stoon. Suhteessa erityisesti ruoasta
ja lasten syomisestd huolehtivaan ruokapalveluhenkilostoon las-
ten omaksi rooliksi muodostui huolenpidon kohteena olevan lap-
sen rooli. Aikuisten erilaiset roolit heijastuivat myos keskusteluihin
ruokasdannoista:

Antti: Valil jos on vaik kiisselii, nii jos menee ensin kysyyn keittajalt
et saaks ottaa, sit vaiks jostain syysta kysyy opettajalt ja ope sanoo
ei saa ottaa. Sit ei tieda oikein mita tekee...

Moderaattori: Nii ei tieda mita saa tehda. Mista se mahtaa johtua,
etta on ristiriitaset ohjeet?

Antti: No jos on vaikka yhentoista ruokailu et toisillekin jaa
Moderaattori: Mm m

Heli: Opettajat haluu, et me mennaan heti valitunnille, kun me ol-
laan syoty, eika haeta lisaa jalkkarii, mut sit keittajat haluaa, et me
saadaan vatsa tayteen.

Antti: Ja ettei niita paljoo jaa

Heli: Nii, seuraavaks paivaks

Koulu O5A

Oppilaiden keskindisen vuorovaikutuksen kuvauksissa korostui
vahvasti Yhdessdolon diskurssi: kouluruokailu on muusta koulu-
péivistd eroava hetki, jonka aikana on mahdollisuus erityiselld ta-
valla kohdata toisia oppilaita, vaihtaa kuulumisia, jutella ja olla
yhdessd. Taméan diskurssin yhteydessé lasten roolina oli erityisesti
olla vertainen, yhdessa toisten kanssa ruokaileva kaveri.
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Dino: Nii mut se ois kivaa niinku et sais menna kavereitten viereen
istumaan tai et se olis vahan niinku rauhottumistunti ku lukios on
hyppytuntei ja tommost

Moderaattori: Okei

Dino: Sit se vois olla niinkun alakoulun rauhottuminen

Koulu 05C

Diskurssien valiset jannitteet

Aineistossa esiintyvien diskurssien vilille muodostui neljd kes-
keistd jannitettd: Arvostus — Arvostelu, Kiire ja melu — Vuorovai-
kutus, Pedagogisuus — Rentoutuminen ja Kontrolli — Autonomia.
Emme viitd, ettd ndma olisivat tyhjentédvasti kaikki aineistosta 16y-
dettivissd olevat jannitteet. Nama nelja esiin nostamaamme janni-
tettd olivat kuitenkin selvisti aineistosta havaittavissa ja toisaalta
ne vastasivat eri tavoin tutkimuksemme kannalta keskeiseen kysy-
mykseemme oppilaiden ndkokulman huomioimisesta kouluruokai-
lun kehitystyossa.

Jannitteet, niihin kytkeytyvat keskeiset diskurssit, jannitteiden
ydinsisdllot ja johtopaatokset kehitystyon ndakokulmasta on esitel-
ty taulukossa 2. Jinnitteet kytkeytyivit usein useampaankin dis-
kurssiin, mutta olemme liittdneet kunkin jannitteen néistd kahteen
keskeisimpddn. Jannitteiden tulkintaa jatketaan seuraavassa Poh-
dinta-osiossa.

Pohdinta

Tassd tyossd tutkittiin alakouluikiisten lasten kouluruokailukes-
kusteluja fokusryhmissa. Tavoitteena oli selvittdd, mistd ja miten
lapset puhuvat keskustellessaan kouluruokailusta. Tulokset tarjoa-
vat tarkasteluun lasten omia nakokulmia, joita voidaan hyodyntaa
ruokailun kehittdmisessi liittyen ruoan ja syomisen houkuttele-
vuuteen, ruokailun pedagogisuuteen ja oppilaiden osallistamiseen.

Kouluruokailu osoittautui aiheeksi, josta lapsilla oli paljon sa-
nottavaa ja josta he keskustelivat mielelldian. Kouluruokailu on lap-
sia laheisesti koskettava teema, josta kouluvuosien aikana syntyy
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paljon kokemuksia. Valokuvia ja kyné-paperitehtdvid hyodyntavat
fokusryhmakeskustelut osoittautuivat lapsia innostavaksi menetel-
miksi. Luovaa ajattelua ja joustavuutta vaativien tehtdvien kaytto
auttoi luomaan haastattelutilanteeseen avoimen ja aktiivisen ilma-
piiriin. Kuten tulosten monikerroksisuudesta kay ilmi, lapset paa-
tyivat tarkastelemaan ruokailua useasta eri nikokulmasta ja hei-
déin keskustelunaiheistaan on selvasti 10ydettavissa kouluruokailu-
jarjestelmén eri tasoja ja toimijatahoja (vrt. Bronfenbrenner 1979;
2002). Monipuolinen kuva-aineisto oli heitd tdhan virittiméssa,
mutta lapsilla oli kuitenkin paljon vapautta rakentaa itse keskuste-
lujen varsinaiset sisallot.

Kouluruokailua voi pitdd monipuolista, lokaalilta tasolta ai-
na globaalille tasolle yltdvdd pohdintaa herittavand, laaja-alai-
sia pedagogisia mahdollisuuksia avaavana teemana. Bronfenbren-
nerin systeemiteorian (Bronfenbrenner 1979; 2002; Harkonen
2008) kerroksista lasten ajattelussa tulivat eksplisiittisesti nakyvik-
si mikrotason (oman koulun kouluruokailu) lisdksi niin eksosystee-
mi (esim. kouluruokailun rajalliset resurssit, ruoan valmistaminen
oman koulun ulkopuolella) kuin makrosysteemikin (esim. koulu-
ruokailun jarjestiminen Suomessa kaikille maksuttomana, koulu-
ruokailua koskevat suositukset). Kronosysteemi ja mesosysteemi
tulivat esiin lasten kuvauksissa taannoisista omista ja sukulaisten
kouluruokailukokemuksista. Se, ettd kaikki Bronfenbrennerin teo-
rian tasot tulevat oppilaiden kouluruokailupuheessa esiin, ei vield
tarkoita sitd, ettd he hahmottaisivat ympéristojen yhtdaikaisen ja
monisyisen vaikutuksen, mutta he tiedostavat kuitenkin eri tekijoi-
td ja niihin liittyvid ongelmia omasta ndakokulmastaan (vrt. Harko-
nen 2008). Oppilaiden tukeminen moninaisempaan, oman koulu-
ympariston ylittavaan yhteiskunnalliseen ja kulttuuriseen tarkas-
teluun olisi kouluruokailun kehittdmistyossa hyva ottaa entistd pa-
remmin huomioon. Kouluruokailun pedagogisuuden ei tarvitse kai-
kilta osin tapahtua ruokailutilanteessa, vaan kouluruokailu on erin-
omainen pedagoginen teema myds osana oppituntityoskentelyé.
Luokkahuonekeskusteluja ajatellen kiinnostavaa pohdintaa koulu-
ruokailun eri toimijatahoista voi syntya esimerkiksi siitd, mitd hy-
vid ja huonoja puolia on maksuttomalla tai maksullisella ruokailul-

164 | Sanna Talvia & Tiina Tuijula



la, kotoa otettavilla eviilld tai kaikille tarjotulla lampimalld lounas-
aterialla, millaisia ympéristovaikutuksia ruokailulla on tai missé ja
miten kouluruokailun resursseista paitetdan. Terveyskasvatuksen
liséksi teemat yhdistyvit siis esimerkiksi ymparisto-, kansalais- ja
globaalikasvatukseen.

Oppilaat toivoivat kouluruokailussa tarjotun ruoan olevan hy-
vad, terveellistd, vaihtelevaa ja mddrdltddn riittdvdd. Lasten ter
veellisyyteen liittdmid merkityksid on avattu tarkemmin Pro-
Meal-tutkimuksesta julkaistussa pohjoismaisessa yhteisartikkelis-
sa (Berggren ym. 2017). Toisin kuin useissa muissa kansainvalisis-
sd tutkimuksissa tdssd tutkimuksessa terveys ja terveellisyys eivit
jadneet vain aikuisten kouluruokailutavoitteiksi, vaan ne nousivat
merkityksellisiksi my0s lasten omalla kouluruokailuagendalla (vrt.
esim. Bruselius-Jensen 2014; Daniel & Gustaffsson 2011). Lisdk-
si ruoan puhtaus, hygieenisyys ja tuoreus nousivat oppilaiden ku-
vauksissa tdrkeiksi ruuan ominaisuuksiksi. Kuvaukset ruoalta toi-
votuista ominaisuuksista ovat hyvin saman tyyppisid kuin Janho-
sen ja muiden (2016) ylakoululaisten keskuudessa toteutetussa tut-
kimuksessa. Ruuan hygieenisyyden ja puhtauden vahva esille nos-
taminen ja jonkinasteinen epdilys ruuan epdhygieenisyydestd tun-
tuu jossain madrin yllattavalta, kiinnitetddnhédn ndihin seikkoihin
suomalaisessa ruokapalvelujérjestelmissi paljon huomiota. Voinee
pohtia, syntyyko tdméa ruuan laatuun liittyva koettu epavarmuus
siitd, ettd lapset eivat konkreettisesti ole ruuan kanssa tekemisissa
ennen kuin he ottavat sitd tarjoiluastiasta lautaselleen. Keittio ku-
vattiin useissa keskusteluissa vieraaksi paikaksi, jossa oli kdyty eh-
ké kerran ensimmaéisen luokan alussa. Ruuan alkuperéén oppilailla
liittyi usein paikkaansa pitdimattomid uskomuksia, joiden mukaan
ruoka tuli kaukaa ja epamaérdisistd olosuhteista. Ruoan alkuperin
selked esilld pitdminen, ruoan reitteihin tutustuminen ja mukana-
olo keittion tyoskentelyssa saattaisivat hdlventda turhia epailyksid
ruoan puhtaudesta. Tdllainen ruokaketjun tuntemus on osa ruoka-
tajun syntymistd (Janhonen ym. 2015), joka on kouluruokailusuo-
situksessa nostettu yhdeksi koulun ruokakasvatuksen tavoitteeksi.

Yhdeksi kouluruokailuun liittyvien puhetapojen véliseksi jan-
nitteeksi tunnistettiin aineistoissa oppilaiden suhtautuminen kou-
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luruokailuun: se oli toisaalta arvostavaa ja kiitollista, toisaalta eri-
tyisesti ruoan laatua arvostelevaa. Myos Ruotsissa, missd kouluruo-
kailujarjestelméd vastaa pitkalti suomalaista jarjestelmad, aikuis-
ten kouluruokailumuistot ja -puhe ovat osoittautuneet ristiriitai-
siksi: kouluruokailua arvostetaan julkisena hyvinvointiyhteiskun-
nan palveluna, mutta silti siitd puhutaan samanaikaisesti ”toisen
luokan ateriana” (Persson Osowski, Goranzon & Fjellstrom 2010).
Myos alakouluikiisten ruotsalaislasten kouluruokailupuheen yleis-
sivy ja kdytetyt metaforat on havaittu negatiivisiksi (Persson
Osowski, Goranzon & Fjellstrom 2012). Saman tyyppisid ruokai-
lua yleisesti arvostavia, mutta toisaalta ruokaa kirkevisti arvos-
televia ndkemyksid on havaittu myos suomalaisilla yldakoululaisil-
la (Janhonen ym. 2016). Tdmén tutkimuksen fokusryhmékeskuste-
luissa erityisesti perunoiden huono laatu heritti toistuvasti varikas-
td arvostelevaa keskustelua. Kumi- ja kinder-perunoita voinee pi-
tdd vuosikymmenesta toiseen keskusteluissa toistuvina kouluruo-
kakritiikin lippulaivoina, joihin tiivistyy kulttuurisesti jaettu ja ra-
kennettu sosiaalinen representaatio (esim. Moscovici 1984) koulu-
ruuasta vaistdmattad (osin) huonolaatuisena toisen luokan ateriana.
Bronfenbrennerin teoriaan siséltyy ajatus makrojarjestelmén tun-
nusomaisten kayttdytymis- ja kdsitysmallien siirtymisestd sukupol-
velta toiselle erilaisten kulttuuristen instituutioiden kuten perheen
tai koulun sosialisaatioprosessien vilitykselld (Harkonen 2008, 31
-32). Kouluruokailun kehittdmisen ndkokulmasta olennaista olisi
tunnistaa téllainen kulttuurinen kouluruokailun arvostelu ja erot-
taa se konkreettisista koulu- tai kuntakohtaisista ruuan ja ruokai-
lun todellisista muutostarpeista. Koulun aikuisten ja vanhempien
oma kouluruokailupuhe on muutoksen aikaansaamisessa keskeis-
td, samoin esimerkiksi median kouluruokailuotsikointi, joka on pe-
rinteisesti ollut kovin negatiivista.

Oppilaille erds merkityksellisin kouluruokailun ulottuvuus oli
mahdollisuus ruokailla yhdessd vertaisten kanssa kuulumisia vaih-
taen. Ruokailu loi heille muusta koulutoiminnasta poikkeavan eri-
tyisen tilan keskindiseen kanssakdymiseen luokkaopetusta ren-
nommassa ilmapiirissd. Samanlainen yhdessd syomisen tarkeys
on noussut esiin my6s muissa kouluruokailututkimuksissa (esim.
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Daniel & Gustafsson 2011; Janhonen ym. 2016; Bruselius-Jensen
2014; Wills ym. 2016). Yhdessa syomiseen liittyi kaksi aineistos-
sa esiintynyttd puhetapojen vilistd jannitettid: rentouttavaa yhdes-
sd syomistd haastaa toisaalta tiukan aikataulutuksen luoma kiire ja
fyysisen ruokailutilan kehno akustiikka (ruokailu kaikuvassa tilas-
sa, jossa samanaikaisesti paljon ruokailijoita), toisaalta potentiaali-
sesti my0s ruokailulle asetetut pedagogiset tavoitteet eli ruokailun
luonne ohjattuna oppimisympéristond (ks. Janhonen ym. 2016).
Niihin tekijoihin vaikuttamista soisi tarkkaan mietittdvan kouluil-
la ja kunnissa silloin, kun ruokailun sijoittumisesta lukujérjestyk-
siin paatetéddn, ruokailutilojen rakentamista ja kunnostamista suun-
nitellaan tai ruokailuun liittyvistd oppimistavoitteista sovitaan. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmassa todetaan, ettd opetuksen jar-
jestdjan tulee pddttdd ja kuvata omassa opetussuunnitelmassaan,
millaisia ruoka- ja terveyskasvatuksen tavoitteita kouluruokailul-
le asetetaan (Opetushallitus 2014, 45-46). Kouluruokailusuositus
suosittaa ruokailun vihimmaisajaksi 30 minuuttia ja sitd, ettd op-
pilailla on riittdvésti aikaa rauhalliseen syomiseen (Valtion ravitse-
musneuvottelukunta 2017, 32).

Laajempi pohdinta terveyspainotteisen ravitsemuskasvatuksen
tavoitteista on tdrkedd. Ruoka ja ruokailu tulisi mielestimme nah-
dd kokonaisvaltaisena fyysistd, psyykkistd ja sosiaalista terveytta
ja hyvinvointia koskettavana asiana, ei pelkéstdan tiettyjen ravin-
toaineiden ldahteend. Kouluruokailu rakentaa omalta osaltaan op-
pilaiden kokonaisvaltaista holistista suhdetta ruokaan ja syomi-
seen. Ravitsemuskasvatuksen kentélld kiinnostava uusi ndkokul-
ma on SyOmisen taito -ajattelu (Tilles-Tirkkonen ym. 2015). Siind
ravitsemuskasvatuksen ldhtokohtina on neljd keskeistd paaméa-
rdd: myonteinen, joustava suhtautuminen ruokaan ja sydmiseen,
rohkeus laajentaa véihitellen omaa ruokavalikoimaa, oman kehon
viestien (nélka, kylldisyys) tunnistaminen ja syomisen saately nii-
den mukaan sekd syomisen ennakointi ja erottaminen osana arjen
muuta tekemistd. Ruokavalikoiman laajentamisessa konkreettise-
na tyokaluna voi hyodyntdd aistildhtoistd Sapere-ruokakasvatus-
menetelméi (ks. esim. Mustonen ym. 2019), jossa rohkaistaan tut-
kimaan ja kokeilemaan ruokia eri aisteilla ja jakamaan kokemuk-
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siaan myos toisille. Aktiivinen aistildhtoinen ruokaan tutustumi-
nen ja monipuolinen ruokapuhe voisi omalta osaltaan ldhted pur-
kamaan stereotyyppisen negatiivisia kouluruokaan liitettyjd mie-
li- ja kielikuvia.

Pohdittavaksi nousee myo0s tulkinta opettajien lakisdateisest4 ja
kouluruokailusuositukseen kirjatusta roolista ruokailun ohjaajina
(Valtion ravitsemusneuvottelukunta 2017, 20-22). Ohjaustehtdvian
yksi tavoitteista on terveellisten ruokatottumusten opettaminen.
Toimiiko tdméd ohjaustehtdvid kuitenkaan toivotulla tavalla? Poh-
joismaalaisia oppilaita tutkittaessa on aiemmin havaittu, ettd oppi-
laiden mielestd opettajilla ei ole heiddn eldmaéssaén tdarkeda roolia,
ainakaan mitd tulee terveelliseen syomiseen (Kainulainen, Benn,
Fjellstrom & Palojoki 2012). Onko ohjaus nykymuodossaan tekija,
joka aidosti ja pitkdjanteisesti motivoi oppilaita syoméén terveel-
lisesti? Vaikka ProMeal-tutkimukseen osallistuneet oppilaat toivoi-
vat fokusryhmissd tarjotun ruuan olevan monipuolista, riittiavaa ja
terveellistd, heiddn omat valintansa kouluruokalassa eivit aina tita
seuranneet (toistaiseksi julkaisematon tieto).

Koulun aikuisten ja oppilaiden roolit tulevat ruokailutilantees-
sa potentiaalisen uudelleenméérittelyn kohteeksi (Neely ym. 2014,
58; ks. myos Pike 2011). Ruokailutilanne voi muodostua rennok-
si, mukavaksi tilanteeksi, jossa luokkahuoneen vahvan hierarkki-
set opettaja-oppilas-roolit voivat jossain méarin viistya. On kuiten-
kin my6s mahdollista, ettd lasten syomisen vahva kontrolloiminen
entisestddn vahvistaa hierarkkisia valtasuhteita. Neelyn ja muiden
(2014) erittelemistéd ruokailukdytintojen ja sosiaalisten suhteiden
yhteyksisté erityisesti neuvottelu sddnnoisté, rooleista ja vastuista
ja luottamus oppilaiden tekemiin valintoihin nousevat téssd yhtey-
dessé keskeisiksi pohdinnan kohteiksi. Téasséd tutkimuksessa opetta-
jien rooli muistutti lasten keskusteluissa eniten jarjestyksen valvo-
jan roolia: he valvoivat eri tavoin (aikuisldhtoisten) sddntojen nou-
dattamista. Huomionarvoista on, ettd ruokailua ohjaavista sdén-
noisti ei ilmeisesti aina ole yhteistd tulkintaa koulun aikuisten va-
lillda. Uusimmassa kouluruokailusuosituksessa todetaan, ettd opet-
tajan vuorovaikutuksellisen, kannustavan ja motivoivan roolin tu-
lisi korostua ruokailussa kontrolloivan valvonnan sijaan (Valtion
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ravitsemusneuvottelukunta 2017, 22). Oppilaiden osallistumisen
nidkokulmasta herdd kysymys oppilaiden mahdollisuudesta osallis-
tua sddntojen laatimiseen. Haluavatko aikuiset antaa lapsille tdssa
asiassa valtaa, ja luotetaanko heidédn arvostelukykyynsa?
Aineistosta esiin nostettu jannite sdidntojen ja autonomian vélil-
1a liittyy laheisesti ruokailun ohjaukseen. Oppilaat nostivat useal-
la tavalla keskusteluun toiveensa saada itse tehdi ruokaan ja ruo-
kailuun liittyvid valintoja. Valinnat eivit tarkoittaneet mitd tahan-
sa maan ja taivaan vililtd, vaan rajautuivat hyvinkin pienen valin-
nanmahdollisuuden sisdédn: esiin nousi esimerkiksi mahdollisuus
valita haluamansa komponentit salaattibuffetista, mieleinen vaih-
toehto kahden paaruokavaihtoehdon valilla tai istumapaikka ruo-
kailutilasta. Sddntojen vastustaminen nousi esiin tilanteissa, joissa
sddntojen koettiin rajoittavan omaa mahdollisuutta tehdé valinto-
ja (vrt. Janhonen ym. 2016). Terveyskayttdytymisen ja sen muutok-
seen tdhtddvin toiminnan piirissd tilla hetkelld nakyvésti esillé ole-
va itseméddrddmisen teoria (Deci & Ryan 2000) ldhtee ajatuksesta,
jonka mukaan mahdollisuus autonomiaan on yksi ihmisen keskei-
sistd psykologisista perustarpeista. Tdhdn ja kahteen muuhun pe-
rustarpeeseen (tarve kokea olevansa kyvykas ja tarve kokea yhtei-
sOllisyyttd) vastaamalla voidaan teorian mukaan vahvistaa sisdi-
sesti motivoitunutta terveyskayttdytymistd. Nuorten koululiikun-
nan kontekstissa on havaittu, ettd autonomiaa vahvistavalla vuo-
rovaikutuksella on voitu edistdd oppilaiden omaehtoista, siséis-
tettyd liikuntamotivaatiota (Hynynen & Hankonen 2015). Hyny-
nen ja Hankonen (2015) nostavat katsausartikkelissaan esiin muun
muassa seuraavia mahdollisuuksia vahvistaa oppilaiden autono-
miaa: tunnistetaan oppilaiden tarpeita ja haluja, annetaan oppilai-
den sisdisen tilan ohjata heiddn toimintaansa, tarjotaan valinnan
varaa, suositaan ilmauksia kuten pystya ja voida ja véltetddn ilmai-
suja taytyd, pakko ja pitdd. Kysymykseksi nouseekin, miten koulu-
ruokailun ohjauksessa voitaisiin hyodyntdd oppilaiden autonomiaa
tukevaa ohjaustyylid. Voitaisiinko sitd hyodyntamaélld tukea oppi-
laissa sisdistynyttd motivaatiota terveelliseen syomiseen ja ylipdan-
sd motivaatiota ruokailla kouluruokailussa? Kouluruokailusuositus
toteaa tarkoituksenmukaisen ohjauksen olevan oppilasldhtoista
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(Valtion ravitsemusneuvottelukunta 2017, 20). Kenties tdmén voi
tulkita my6s autonomiaa tukevaksi ohjaukseksi?

Kouluruokailuun liittyvé kontrollin ja autonomian vélinen jén-
nite johtaa ajatukset lopulta aina kasvatuksen klassiseen paradok-
siin, pakon ja vapauden ristiriitaan asti: kouluruokailun ja siihen si-
séltyvan ruokakasvatuksen voi ndhdé areenana, jossa samanaikai-
sesti kasvatettaessa rajoitetaan vapautta ja itsendisyytta ja toisaalta
pyritdédn edistdiméidn kasvatettavan (tulevaa) itsendisyyttéd — ristirii-
dan ytimesséd on kasvatuksen tehtdvi tehda itsensé kasvatusproses-
sissa tarpeettomaksi ja vapauttaa kasvatettava kasvatuksen ohjaus-
vallasta (ks. esim. Siljander 2016, 27-32). Samalla tavoin lapsuu-
dentutkimukseen liittyva ajatus lapsista jo tdssd hetkessa taysimaa-
rdisesti ”olevina” (being) on jannitteinen perinteiselle kasvatus-
tieteelliselle ajatukselle lapsesta vasta ”joksikin tulevana” (beco-
ming). Quennerstedt ja Quennerstedt (2013) ovat lasten oikeuksiin
liittyvan tutkimuksen viitekehyksessd hahmotelleet ulospddsya
tastd jannitteesta kiinnittyen Dewey’n kasvun (growth) ajatukseen
ja nikemykseen lapsesta samanaikaisesti tdysivaltaisesti olevana ja
joksikin tulevana. Jatkossa toivomme nidkevamme uusia avauksia
kouluruokailun ja ruokakasvatuksen tarkastelulle myos kasvatus-
ja tieteenfilosofisten 1dhtokohtien kautta, niitd edelleen terveyden
edistdmisen ja terveyskasvatuksen ndkokulmiin yhdistden.

Lopuksi on paikallaan pohtia tutkimuksen metodeja. Tdméan
tutkimuksen aineistoa ei olisi syntynyt ilman tutkijoiden my6tavai-
kutusta. Haastattelut toteutettiin kouluaikana koulun tiloissa, jol-
loin lapset olivat enemmén tai vihemmén oppilaan roolissa osallis-
tuessaan haastatteluun. Lapset olivat tietoisia siitd, ettd ProMeal-
projektin tutkijat olivat yleisesti kiinnostuneita lasten kouluaikai-
sesta ruokailusta ja sen vaikutuksista hyvinvointiin. Kuitenkin hen-
kilokohtainen vaikutelmamme on, ettéd lapset suhtautuivat haastat-
telutilanteeseen avoimesti ja ettd he kertoivat rehellisen tuntuisesti
ja monipuolisesti erilaisista kouluruokailuun liittyvistd kokemuk-
sistaan ja mielipiteistdén.

Etukiteen valikoidut valokuvat vaikuttivat eittdmattd osaltaan
keskusteltujen teemojen valikoitumiseen. Jotkin toisenlaiset kuvat
olisivat synnyttdneet jossain mééarin toisenlaisia keskusteluja. Kui-
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tenkin lapsilla oli mahdollisuus valita keskusteltavaksi hyvin erilai-
sia valokuvia ja heilld oli myds mahdollisuus valita keskusteluai-
heita valokuvien ulkopuolelta. Kdytannossa keskustelut laajenivat-
kin usein kuvien ulkopuolisiin teemoihin. Lapsia myos kannustet-
tiin haastatteluiden aikana puhumaan juuri siitd, mita heilld oli it-
sellddn mielesséd ja haastattelun lopussa viela tiedusteltiin, oliko jo-
tain tarkedd kenties vield jadnyt sanomatta. Esimerkiksi kumi- tai
kinder-perunat nousivat keskusteluun ldhes jokaisessa haastatte-
lussa riippumatta siitd, mitkéd kuvat valikoituivat keskustelun 1dhto-
kohdaksi. Kuitenkaan yhdessdkéin kuvassa ei ollut esilld perunoi-
ta. Kolmetoista haastattelua tuottivat méaarallisesti ja laadullisesti
laajan keskusteluaineiston, jossa hyddynnettiin lopulta yhta kuvaa
lukuun ottamatta kaikkia vaihtoehtoina olleita kuvia.

Tutkijoilla on aina merkittdvi rooli tulosten muodostumisessa.
Téssédkin tutkimuksessa analyysissdé muodostuvat tulokset perus-
tuvat tutkijoiden tekemiin, vdistiméttd osin subjektiivisiin tulkin-
toihin lasten puheesta. Tiedostamme, ettd erityisesti jalkimmaéisin
osa analyysidmme eli jannitteiden paikallistaminen diskurssien va-
lille sisdltaad subjektiivisia ratkaisuja, jotka joku toinen tutkija oli-
si perustellusti voinut tehdé toisella tavalla. Emme véitd tulostem-
me paljastavan koko kuvaa oppilaiden suhteesta kouluruokailuun.
Mielestimme analyysissamme péddsimme kuitenkin nostamaan
esiin ainakin osan niistd nakokulmista, joiden kautta alakouluikéi-
set oppilaat ruokailua tarkastelevat seka niisté seikoista, jotka ovat
heille kouluruokailussa merkityksellisia. Ndiden ndkékulmien hyo-
dyntdminen kouluruokailun kehittdmisessé aikuisten kouluruokai-
lulle asettamien tavoitteiden ja ldhtokohtien rinnalla mahdollistaa
jatkossa lasten tasa-arvoisemman roolin kouluruokailun kehitys-
tyossa.
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Taulukko 1. Keskustelussa hyddynnettyjen valokuvien lyhyt kuvaus. Suluissa
oleva prosenttiosuus kertoo kuinka monessa haastattelussa kyseinen valokuva

toimi keskustelun lahtokohtana

1) Ruotsalaiset lapset sydmassa l[am-
minta lounasateriaa ruokalassa. (8 %)

2) Ruotsalaisen keittion henkilokuntaa
valmistamassa ruokaa koulun keittios-
sd. (8 %)

3) Lahikuva salaattibaarista ruotsalai-
sessa koulussa. (15 %)

4) Keittolounas ruotsalaisessa ruoka-
lassa. (0 %)

5) Suomalaisia lapsia ottamassa ruokaa
ja jonottamassa ruokalassa. (8 %)
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Lapset vaikuttavat iloisilta, he istuvat
poydissa ja kenties vastaavat valoku-
vaajan heille esittamaan kysymykseen
(lapsilla on kadet ylhaalla).

Kolme naista, yksi etualalla ja kaksi
hieman taaempana. Kaikki hymyilevat.

Salaattibaarissa on seitseman erilaista
salaattivaihtoehtoa ja kolme kastike-
vaihtoehtoa.

Lahikuva lautasesta, pastakeitosta ja
kauhasta

Etualalla suuria ruoka-astioita, joissa
ldmminta ruokaa ja kahta erilaista
salaattia. Viisi lasta katsoo ruokaa ja
ottaa sitd lautasilleen, taka-alalla useita
lapsia istumassa poydissa ja sydmassa.



6) Keittiohenkilokuntaa valmistamassa
ruokaa Suomessa. (31 %)

7) Afrikkalaisia lapsia jonottamassa
ruokaa. (54 %)

8) Suomalaiset oppilaat istuvat pyo-
reissa poydissd, syovat take-away
pitsaa pahvilaatikoista ja juovat limsaa.
(77 %)

9) Englantilainen kouluruokailulauta-
nen, jossa on hampurilainen (pihvi ja
sampyla), kaksi kalapuikkoa, kurkku-
viipaleita, mehujaa, haarukka ja veitsi.
(62 %)

10) Norjalaiset kouluruokailuevaat:
leipdd, juustoa, omena ja pieni maito-
tolkki. (23 %)

11) Vanha suomalainen luokkahuone-
kuva 50-luvulta, jossa osa oppilaista
jonottaa ja osa sy6 lounasta. (23 %)

12) Norjalaisia oppilaita valmistamassa
leipalounasta luokassa. (15 %)

13) Norjalaisia oppilaita sydmassa lou-
nasta evaslaatikoista luokassa. (8 %)

14) Norjalainen evdsrasia jossa voileipad,
porkkanaa ja jogurtti. (8 %)
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Etualalla iso ruoanvalmistuspata ja
nainen hammentamassa ruokaa pa-
dassa. Taka-alalla toinen nainen tyds-
kentelemassa.

Kaksi aikuista jakaa ruokaa tai juomaa
(vellia tai maitoa) jonottaville lapsille.
Lapsilla on kasissaan mukit. Kuva on
otettu ulkona aurinkoisella saalla.

Kolme poikaa istuu poydassa. Taustalla
on jaatelopakkanen.

Lahikuva lautasesta. Lautanen on jao-
teltu sektoreihin.

Lahikuva annoksesta, joka on aseteltu
avatun kaarepaperin paalle

Osa lapsista istuu pulpeteissa ja syo
keittolounasta, osa jonottaa saadak-
seen ruokaa.

Poydilla esillad leipaa, erilaisia levitteita,
leikkeleitd ja juustoa. Poydalla myds
voileipagrilli. Oppilaita valmistamassa
leipid poyddn ddressd, taustalla oppi-
laita istumassa ja sydmadssa.

Kolme oppilasta istuu tyopoytiensa
adressa luokassa ja syo lounasevaitaan
(leipaa, hedelmid, maitoa)

Lahikuva evasrasiasta, jossa on leipaa
ja leivan paalla salaattia, omenalohkoja
ja kinkkua.
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Taulukko 2. Keskusteluista nousevia, kouluruokailun

masta keskeisia jannitteita.

Jannite Puhetavat,
joihin jannite
liittyy

Arvostus Tyytyvaisyysdis-

-Arvostelu  kurssi;
Tyytymatto-
myysdiskurssi

Kiire ja Tunnelman ja

melu -Vuo- sujuvuuden

rovaikutus  rakentamisen
diskurssi;
Yhdessdolon
diskurssi
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Jannitteen ydinsisalto

Oppilaat arvostavat
maksutonta lammin-
ta ruokaa, ajattelevat
keittiohenkilokunnan
osoittavan vaivan-
nakoa ja huolenpitoa
valmistaessaan heille
ruokaa ja pitavat
ruokaa kohtuullisen
hyvéna. Toisaalta
keittié on heille vie-
ras paikka ja ruuan
alkuperd on osin
hamaran peitossa.
Kouluruokailuresurs-
sien niukkuus nousee
keskusteluissa esiin
ja ruokaan liittyvista
muistoista puhutaan
varikkain negatiivisin
kielikuvin.

Kiire ja melu hairitse-
vat oppilaita ruokai-
lussa. Juttelu toisten
oppilaiden kanssa
aiheuttaa melua,
mutta toisaalta oppi-
laat kokevat vuoro-
vaikutuksen itselleen
erityisen tarkedna.
Liian kiireinen aika-
taulu haittaa vuoro-
vaikutusta.

kehittdmistyon nakokul-

Johtopaatokset koulu-
ruokailun kehittamisen
kannalta

Kouluruokailuun liitty-
va kielteinen imago ja
etdisyys ruoan alkupe-
rasta heikentda ruokai-
lun houkuttelevuutta.
Pedagogiset koulu-
ruokailukeskustelut
voisivat tehdd erilaiset
nakemykset, usko-
mukset ja kokemukset
nakyviksi, argumen-
toitaviksi ja keskenddn
punnittaviksi.

Mahdollisuus vuoro-
vaikutukseen muiden
oppilaiden kanssa lisaa
ruokailun houkuttele-
vuutta, jos sille anne-
taan riittavasti aikaa
eika siita synny liikaa
melua.



Pedago-
gisuus

- Rentoutu-
minen

Kontrolli
-Autono-
mia
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Rajoitus - ja op-
pimisdiskurssi;
Yhdessdolon
diskurssi

Rajoitus- ja op-
pimisdiskurssi;

Normi- ja toive-
diskurssi

Ruokailu koetaan pai-
kaksi, jossa voi oppia
asioita, mutta myos
rentouttavaksi vapaa-
ajaksi opiskelusta,
jolloin on mahdollista
viettdd aikaa kaverei-
den kanssa.

Ruokailuun liittyy
monenlaisia saantoja,
kaytantoja ja kasva-
tustavoitteita, joista
aikuiset paattavat.
Oppilaat ymmar-
tavat saantdjen ja
oppimistavoitteiden
merkityksen, mutta
heille on tarkeaa
my0s paasta itse vai-
kuttamaan ruokailun
kulkuun ja erityisesti
ruokaan liittyviin
henkilokohtaisiin
valintoihin.

Kouluruokailun peda-
gogisessa kehittami-
sessa tulisi huomioida
my®ds ruokailutilanteen
luonne muusta koulu-
pdivasta erottuvana
sosiaalisena kohtaa-
mistilanteena oppilai-
den kesken.

Saantoja, kaytantoja ja
oppimistavoitteita luo-
taessa tulisi huomioida
myds oppilaiden
nakokulma ja heidan
tarpeensa tehda omia
valintoja.
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8. Osallistujaroolit venajan-
kielisessa CLIL-opetuksessa:
ltsevalinnan kautta monen-
keskisyyteen?

Johdanto

Luokkahuonevuorovaikutus on institutionaalinen vuorovaikutus-
tilanne. Silti sen osallistujien roolit vaihtelevat ja sosiaalinen arki
muodostuu monitasoiseksi kokonaisuudeksi. (Tainio 2007.) T&-
mén tutkimuksen aineisto on keritty vendjai toisena kielend oppi-
vasta alakoulun CLIL-luokasta. Sen vuorovaikutukseen vaikuttaa
itsevalintatilanne (self-selection), joka mahdollistuu institutionaali-
sen kielisopimuksen nimissd. Akronyymi CLIL (Content and Lan-
guage Integrated Learning) on otettu Suomessa kiyttoon vuonna
2005 (Kangasvieri, Miettinen, Saarinen & Ala-Vihila 2012, 18),
ja silla tarkoitetaan oppisiséltojen opiskelua kohdekielelld (esim.
Nikula & Marsh 1997). Kielisopimuksella tarkoitan sitd, ettd op-
pilaat saavat vastata vapaasti pyytdmittd puheenvuoroa, mikili
he kayttavat kohdekieltd (L2 eli second language, téssé tyossd ve-
ndja). Talloin oppilaiden melko vapaat puheoikeudet ohjaavat luo-
kan sosiaalista vuorovaikutusta dialogisempaan suuntaan. Julki-



sen puheenvuoron ottaminen itsevalintaisesti vaikuttanee osallis-
tujaroolien vaihteluun opettajajohtoisessa luokkahuonevuorovai-
kutuksessa. Sahlstromin (1999, 77) tavoin tarkoitan julkisella pu-
heenvuorolla sellaista puheenvuoroa, jolloin kukaan muu ei ole oi-
keutetusti ddnessd luokkahuoneessa.

Sosiokulttuuriset oppimisen teoriat ovat ldhestyneet oppimista
myos osallistumisen kautta (esim. Cekaite 2006; Kdanta 2011; La-
ve & Wenger 1991; Lehtimaja 2012; Ohashi 2013). Tdmén teoreet-
tisen viitekehyksen valossa oppiminen ja itse vuorovaikutus nih-
dddn dynaamisena, kasvavana ja muuttuvana osallistumisena. Op-
piminen mahdollistuu yhteistyossd osaavamman kanssa oppivassa
yhteisossd, jossa mahdollisimman autenttisissa ja muuttuvissa arki-
tilanteissa harjoitteleminen muistuttaa todellisen eldmain tilantei-
ta (Lave & Wenger 1991). Tdssd tyOssd oppivan yhteison muodos-
taa alkuopetuksen (1.-2.-luokka) L2-ryhmai. Vaikka aineiston vuo-
rovaikutustilanteet ovat opettajajohtoisia, opetuskeskustelua kay-
ddan valilla myos arkikeskustelun tapaan.

Uusien opetussuunnitelman perusteiden (OPS 2014) mukaan
oppilas on aktiivinen toimija. Tall4 voidaan ymmartia seka yksilol-
listd ettd yhteisollistd toimijuutta (Ohashi 2013) sekid sen muutosta
(Lave & Wenger 1991). Toimijuuteen kuuluu kuitenkin aina aktii-
visuus, jolloin vastuullisuutta opettelevat oppipojat kehittavit osal-
listumistaan yhteistyossd muiden yhteison jasenten kanssa (Ohashi
2013, 21-22).

Vuorovaikutustutkimuksessa on havaittu, ettd oppilaiden aktii-
visuus ja osallistuminen ovat lisddntyneet opetuksessa, mikd voi
osittain johtua opetustyylin ja luokkahuonekulttuurin muutok-
sesta (Lehtimaja 2012, 15-16). Oppilas voi olla aktiivinen, vaikka
hén ei nakyvisti sitd osoittaisikaan (esim. Lehtimaja 2012; Kédan-
td 2011; Sahlstrom 1999). Vaikka puhuminen kieliluokassa on kes-
keistd, se ei ole ainoa osallistumisen resurssi. Puhumisen lisédksi pi-
dén tdrkednd myos muiden multimodaalisten strategioiden (Kdanta
& Haddington 2011) eli kehollisuuden ja prosodisten ominaisuuk-
sien kuvaamista osallistumisen rakentumisessa. Kehollisuutta il-
maisevat esimerkiksi nyokkays, padnravistus, hymy, vartalon suun-
taaminen ja katse (Sahlstrom 1999, 86-87). Prosodialla ilmaistaan

180 | Maarit Kaunisto



esimerkiksi ddnen voimakkuutta ja korkeutta, 44nensavyd, rytmia,
painotusta ja taukoja (Stevanovic 2016). Luokkahuonevuorovaiku-
tuksen tarkastelussa tarvitaan myos pitkittdistutkimusta (esim. Ahl-
holm 2015; Cekaite 2007 ja Sahlstrom 1999), koska vain pidem-
mén aikavilin muutoksia tarkastelemalla saadaan tehtyé kielenop-
pimista nakyvaksi.

Kahdella aineistoesimerkilld kuvaan epasymmetrisen luokka-
huonediskurssin muuttumista ainakin hetkellisesti tasa-arvoisek-
si tiedollisella, kielelliselld ja erityisesti vuorovaikutuksellisella ta-
solla.

Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Mita osallistujarooleja luokkahuoneessa esiintyy?
2. Miten roolit nayttaytyvat luokkahuonevuorovaikutuksessa?

Osallistumisasetelmat

Luokkahuoneen institutionaalinen vuorovaikutus, myos CLIL-luo-
kissa (Dalton-Puffer 2009, 205), on ollut perinteisesti epdsym-
metristen osallistujaroolien sdvyttdmaa kahdenvilistd eli dyadi-
maista (Perdkyld & Stevanovic 2016, 36), opettajan ja niin sano-
tun kollektiivisen oppilaan (Sahlstréom 1999, 81-82) vilille muo-
dostunutta vuorokeskustelua. Tainio (2007) on viitannut McHoulin
(1978) esittdmain perinteiseen luokkahuoneessa vallitsevaan vuo-
rottelunormistoon, joka poikkeaa olennaisesti arkikeskustelun
vuorottelusddnnoistd. McHoulin (1978) mukaan puheenvuoronsa
jalkeen opettaja itse osoittaa vuoron koko luokalle tai osalle siitd
ryhména toivoen yhden valikoituvan seuraavaksi puhujaksi. Op-
pilaan vuoron jilkeen ainoastaan opettaja voi jatkaa. Ainoastaan
siind tapauksessa, ettd opettaja ei jatka, oppilas voi jatkaa danessa-
oloaan. (McHoul 1978, 188.) Koska vuoroista ei timin normiston
mukaan synny kilpailua, mahdollistaa se pitkétkin tauot ja mini-
moi muun muassa péallekkédispuhunnan (Tainio 2007, 34). Tainion
(2007, 35) mukaan tdmi epitasa-arvoisia valtasuhteita tuottava
normisto toteutuu ldhinnd opettajajohtoisissa, julkisia puheen-
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vuoroja suosivissa aktiviteeteissa, oppilaiden osallistuessa kuunte-
lijoina kahdenkeskisessd vuorovaikutuksessa, dyadissa, vailla suo-
raa ndkoyhteyttd toisiinsa.

Oppilaat voivat kuitenkin asettua vuorottelunormiston ulko-
puolelle tekemalla aktiivisesti aloitteita ja suorastaan kilpailla niis-
td. Myos oppilaiden vililld voi olla vuorovaikutusta yhteisessa kes-
kustelussa (Cekaite 2006; Lehtimaja 2012). T4st4 kaikesta aiheutu-
van padllekkdispuhunnan seurauksena (esim. Tainio 2007; Thorn-
borrow 2002) vuorovaikutusta voi luonnehtia monenkeskiseksi
keskusteluksi (multi-party setting), jossa oppilaiden tapaan keskus-
tella vaikuttavat opettajan lisdksi myos muut osallistujat ja osallis-
tujaroolit, joista neuvotellaan jatkuvasti.

IRF- tai IRE-syklit (Initiation—Response—Follow-up/Feedback
tai Evaluation, jatkossa IRF) ovat edelleen tyypillisiksi havaittu-
ja kolmiosaisia vuoronvaihtorakenteita myos CLIL-luokissa (esim.
Nikula & Jarvinen 2013, 77). Suppeimmillaan tillainen sykli koos-
tuu opettajan aloitusvuorosta, oppilaan odotuksenmukaisesta vas-
tausvuorosta ja opettajan usein melko lyhyestd vahvistuksesta
(Niemeld 2008, 224). T4st4 esitdn aineistoesimerkin, joissa oppilai-
den nimet on muutettu.

Ope: uTO THI CKazaaa? I
mitd sind sanoit?

Siru:  °moHeaeABHUK® R
maanantai

Ope: mnOHEAEABHUK F
maanantai

Monenkeskisessa luokkahuonekeskustelussa opetussyklit (IRF)
ovat kuitenkin usein laajennettuja ja niitd rakennetaan yhdessd
(esim. Cekaite 2006, 24-26; Lehtimaja 2012, 33.) Erimielisyytta
tai samanmielisyyttd osoittaessaan oppilaat voivat hetkellisesti
muodostaa my0s ryhmittymié (Tainio 2007, 51). Oppilaiden teke-
mit oma-aloitteiset kysymykset saattavat rohkaista muitakin oma-
aloitteisuuteen (Lemke 1990, 52).
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Opettajajohtoinenkin opetuskeskustelu, jossa opettajan vuoro-
ja luonnehtivat pitkdhkot monologit ja ylipddtdan puheenvuorojen
tiukka kontrollointi, voi toteutua erilaisin tavoin (ks. Tainio 2007,
34; Thornborrow 2002, 112-131). Voidaan sopia etukiteen vuoro-
jen kulku esimerkiksi niin, ettd oppilaat saavat ottaa puheenvuo-
ron itsevalintaisesti. Van Dam (2002, 242) esittd4, ett4 téllainen ar-
kikeskustelunomaisuuden ja institutionaalisuuden sekoittuminen
lisddvit tasa-arvoisuutta luokkahuoneen osallistumisasetelmassa.
Oppilaan mahdollisuus valita itsensd puhujaksi ei kuitenkaan vield
riitd. Yhta tdrkeds vuoron onnistumisen kannalta on se, miten sii-
hen reagoidaan (Cekaite 2007; Sahlstrom 1999): sivuutetaan, moi-
titaan tai laajennetaan vuoronvaihtoa eteenpdin tarttumalla oppi-
laan puheenvuoroon.

Vaikka puhe kohdistuisi oppilaisiin kollektiivina, jokainen ji-
sen joutuu muodostamaan oman yksilollisen vastaanottajuuten-
sa (Lehtimaja 2012, 41-44). Sahlstromin (1999, 86) mukaan vas-
taanottajuutta voidaan osoittaa kolmella tavalla: oppilas asettuu
selkedsti vastaanottajaksi, hdn suuntautuu pois osallistuen yksityi-
seen, niin sanottuun pulpettipuheeseen tai ei osallistu niakyvasti
lainkaan tai reagoi sopimattomalla tavalla opettajan nimetessd ha-
net vastaanottajaksi (ks. myos Thornborrow 2002, 131). Eksplisiit-
tistd vastaanottajuutta voidaan osoittaa useilla eri tavoilla: viittaa-
malla (ks. esim. Sahlstrom 1999), suuntaamalla katse ja vartalo pu-
hujaan (esim. Kdanta 2011), omavalintaisilla vuoroilla (esim. Ce-
kaite 2007) seka prosodisesti (Stevanovic 2016).

Staattiset ja dynaamiset osallistujaroolit

Jaan luokkahuoneen osallistujaroolit karkeasti staattisiin ja dy-
naamisiin. Koulun luonne instituutiona mééarittda opettajan ja op-
pilaan rooleja, jotka ovat luokkahuoneessa luonnollisesti pysyvid
(Tainio 2007, 17; Lehtimaja 2012, 32) ja luonteeltaan epétasa-ar-
voisia (ks. esim. Lehtimaja 2012, 21; Thornborrow 2002, 4) Toisin
sanoen, opettajan roolistatus luo sindllddn tietynlaisia valtaraken-
teita, jotka vaikuttavat osallistujarooleihin. Toinen pysyva rooli-
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jako luokkahuonekontekstissa liittyy osallistumisen oikeutukseen.
Luokkahuonevuorovaikutuksessa kaikki ovat ratifioituja (Goffman
1981, 130-135) eli oikeutettuja osallistujia. Toisin sanoen, kaikilla
luokkayhteison oppijoilla on ldhtokohtaisesti oikeus saada vahvis-
tettu puheenvuoro.

Opettajan ja oppilaan roolien sisdlld voi kuitenkin olla moni-
tasoisuutta ja dynaamista vaihtelua (Tainio 2007), johon vaikut-
taa esimerkiksi oppilaiden hetkellinen vallankdytté (Thornborrow
2002, 113-114). Kaytdn analyysissdni osallistumiskehikon (par-
ticipation framework) Kisitettd, jolla tarkoitan sekd puhujan et-
td kuulijan erilaisista osallistumismahdollisuuksista muodostu-
via rooleja, joiden vaihtelevuuteen vaikuttaa kulloinenkin vuo-
rovaikutustilanne. Osallistumiskehikon muutokset voivat toteu-
tua esimerkiksi prosodisten merkitsimien avulla tai sanastollisi-
na koodinvaihtoina (Goffman 1981, 128) tilanteissa, joissa puhuja
suuntaa vuoronsa useamman ldsnéolijan (kuten luokkahuoneessa
yleisesti) sijasta vain yhdelle. Késitteen isd, sosiologi E. Goffman
(1981) tarkoitti osallistumiskehikolla vain kuulijan erilaisia roole-
ja. Sittemmin keskusteluntutkijat ovat laajentaneet osallistumis-
kehikon késitettd koskemaan keskustelun kaikkien ldsndolijoiden
joukkoa (esim. Goodwin & Goodwin 2006, 225; Perdkyld & Ste-
vanovic 2016, 39).

Monet tutkijat ovat havainneet opettajan toimivan diskursiivi-
sesti useimmiten aloitteentekijand, mutta myos vastaajan roolis-
sa (esim. Niemeld 2008) oppilaan tehdessa aloitteita. Luokkahuo-
neessa opettajaa pidetddn myos ensisijaisena tietdjdnd, jolla on val-
taa my0s arvioida oppilaiden vastauksia (Kleemola 2007, 61). Toi-
saalta myOs oppilaat, toissijaiset tietdjdt, voivat asettaa opettajan
tiedon kyseenalaiseksi omalla toiminnallaan, esimerkiksi vaatimal-
la lisdselvitysta tai osoittamalla omaa tietamystdan (Candela 1999,
146; Lehtimaja 2012, 31). Oppilaat saattavat antaa myos sellaisia
vastauksia, joita opettaja ei kysymykseensd odota (Candela 1999,
146). Ellisin (2012, 102-103) mukaan opettaja voi eldvoittdd ope-
tustaan asettumalla oppilaan rooliin. Toisin sanoen, ekspertti ja op-
pipoika (Vygotsky 1978, 184) voivat vaihtaa roolejaan, jos vuoro-
vaikutustilanne antaa sithen mahdollisuuden. Tédllainen mahdolli-
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suus tarjoutuu oletettavasti useammin monenkeskisessd osallistu-
misasetelmassa kuin epdsymmetristen valtasuhteiden ja osallistu-
jaroolien sdvyttaméssd dyadissa.

Tutkimusasetelma, analyysiyksikko ja metodi

Tutkimuksen aineisto koostuu alkuopetusvuosien aikana (2013-
2015) yhdelld kameralla videonauhoitetuista ja tarkasti litteroi-
duista opettajajohtoisista luonnollisista vuorovaikutustilanteista ve-
ndjankielisiltd CLIL-oppitunneilta. Tutkimusjoukko koostuu 18 suo-
menkielisen oppilaan (11 poikaa ja 7 tyttod) ryhmasté, joka opis-
kelee venidjda ensimmadisend vieraana kielena (L2, second langu-
age). Kaikkien oppilaiden didinkieli (L1, first language) on suomi.
Tutkimuksen kéynnistyessd syksylld 2013 lapset olivat alkuope-
tusikdisid eli 6-8-vuotiaita. Tutkija-opettajan lisdksi oppitunteihin
osallistui viimeistd nauhoituskertaa lukuun ottamatta venijankieli-
nen avustaja. Tarkempaan analyysiin valikoitui noin 110 minuutin
nauhoituksista neljd opetussekvenssié, joista kaksi sijoittuu ensim-
madiselle alkuopetusvuodelle ja kaksi toiselle. Sekvenssilld tarkoite-
taan tdssd yhteydesséd laajempaa, useasta kolmiosaisesta toiminta-
jaksosta (IRF) muodostuvaa vuorovaikutuskokonaisuutta luokassa.

Opetussekvenssien keskimédardinen kesto on 10 minuuttia, eli
yhteensd aineistoa on noin 46 minuuttia. Kaikissa vuorovaikutus-
tilanteissa oppilaat istuvat neljan hengen ryhmissa. Analyysiyksik-
kond kiytdn edelld mainittua IRF-vuoronvaihtorakennetta, joista
sekvenssit aineistossani muodostuvat. Yhdessd sekvenssissi voi toi-
sin sanoen olla useampi IRF-sykli, joita rakennetaan yhteisymmar-
ryksen saavuttamiseksi seka kielellisin ettéd kehollisin keinoin (Rae-
vaara 2016, 144).

Kaytin aineistoni analyysiin keskustelunanalyysii. Tosin keskus-
telunanalyysissd ongelmaksi voi nousta muutoksen syiden identi-
fiointi: johtuvatko muutokset oppimisesta (tdssd tyossd kohdekie-
len) vai kontekstin muutoksesta (Lilja 2010, 43). Edelld mainittu ti-
lanteisen oppimisen teoria kuitenkin tukee pitkittdisaineiston hyo-
dyntamistd mahdollisen osallistumisen muutoksen todentamisessa.
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Monet tutkijat pitavét hyvin keskeisend osallistumisen resurs-
sina yhteisen huomion kohteen jakamista, jossa erityisesti kehol-
lisuuden ja prosodian merkitys on huomattava (esim. Stevanovic
2016). Tésséd luvussa vuorovaikutuksen yksityiskohtaisen litteroin-
nin avulla voin analysoida seké opettajan ettd oppilaan roolien dy-
naamista vaihtelua erilaisissa konteksteissa ja pohtia epdsymmet-
risten suhteiden rikkoontumista. Litteraateissa esiintyvien osallis-
tujien (opettaja, avustaja, oppilas) nimet ovat pseudonimia.

Tuloksia

Luokkahuoneen osallistujaroolit

Aineistostani olen havainnut, ettd tiedollisen ja kielellisen asian-
tuntijuuden liséksi opettajan valta-asema korostuu myos itse vuo-
rovaikutuksessa. Usein tdmi sosiaalisesta motivaatiosta kum-
puava vallankaytto limittyy tiedollisen ja kielellisen epatasa-arvon
kanssa. Tastd syystd kasittelen epdsymmetriaa kolmella tasolla tar-
kastellessani luokkahuoneen osallistumiskehikon dynaamista vaih-
telua. Kahdella aineistoesimerkilld kuvaan sitd, miten itsevalintati-
lanne vaikuttanee nimenomaan vuorovaikutuksellisen epétasa-ar-
von horjumiseen silloin, kun oppilaat kayttavit sopimuksenmukai-
sesti vain vendjaa.

Opettajan ja oppilaiden osallistumisroolit rakentuvat alkuvai-
heessa (sekvenssit 1 ja 2) ldhinnéd opettajasta aloitteentekijani ja
oppilaista vastaajina. Syynd epdsymmetriseen osallistumisraken-
teeseen voi olla oppilaiden vield niukka vendjadn kielen taito, vaik-
ka heitd rohkaistaan kohdekieliseen tuottamiseen itsevalintaisilla
vuoroilla. Kolmas sekvenssi eroaa osallistumiskehikoiltaan kaikis-
ta muista. Tassé tilanteessa oppilaat jostakin syysta viittaavat halu-
tessaan puheenvuoron ja opettaja nimedi seuraavan puhujan. Tul-
kitsen tdmén johtuvan mahdollisesti siitd, ettd vuorovaikutustilan-
teen rutiininomaisuuden vuoksi oppilailla ei ole tarvetta kilpailla
puheenvuoroista, vaikka heidédn lingvistiset taitonsa ja erityisesti
diskurssitaitonsa loisivat tdhédn edellytykset. On myos mahdollista,
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ettd kielisopimus etsii muotoaan, koska kaikki oppilasaloitteet ovat
kuitenkin kohdekielisia. Toisaalta, tdssd kolmannessa sekvenssissi
oppilaiden puhetta suhteessa opettajan puheen miédrddn on eniten
ndistd neljastd sekvenssisté (ks. Taulukko 1).

Vaikka osallistujaroolit ovat alkuvaiheessa (sekvenssi 1) melko
pysyvid, voi aineistosta havaita puhtaasti tiedollisen epasymmet-
rian hetkellistd rikkoutumista ldhinnd oppilaiden suomenkielisis-
sd puheenvuoroissa. Muutamat oppilaat ilmaisevat itsevalintaises-
ti mielipiteitddn, joilla he pyrkivit osoittamaan tietdmystddn me-
neillddn olevasta topiikista. Opettaja ei useinkaan huomioi néitd
oppilaiden suomenkielisid sivuhuomautuksia tai aloitevuoroja, eli
ei ratifioi niitd (esim. Cekaite 2007 ja Thornborrow 2002). Sen si-
jaan niihin harvoihin venijankielisiin oppilasaloitteisiin (vain yk-
si kummassakin alkuvaiheen sekvenssissd), jotka liittyvit tiedol-
liseen asiantuntemukseen, opettaja tarttuu. Loppuvaiheessa tie-
dollinen asiantuntijuus limittyy kohdekielisen tietimyksen kanssa
johtuen todennikéisesti siitéd, ettd oppilaiden venijan kielen taito,
kuin my6s sosiaalistuminen luokkayhteison kaytéanteisiin (Cekaite
2007), on lisdantynyt.

Toinen epasymmetrian taso liittyy opettajan parempaan kielel-
liseen taitavuuteen. Kahta tapausta lukuun ottamatta oppilaat ei-
vit esitd kohdekieleen liittyvdd kielellistd asiantuntijuutta kum-
massakaan alkuvaiheen sekvenssissd. Loppuvaiheen sekvenssissi
(sekvenssi 4) esiintyy kaksi tapausta, joissa myos oppilaat padsevit
esittdmaan kielellistd osaamista vendjan kielen kaunokirjoitukses-
sa. Ndistd toisen esittelen yksityiskohtaisesti.

Esimerkissd 1 kuvataan ihmisen ruuansulatusjirjestelmén ker-
tausta. Oppilaita on ohjeistettu samalla myos kirjoittamaan teh-
tdvamonisteeseen keskeisid sanoja. Opettaja toistaa muutamaan
kertaan sanan “vatsalaukku” samalla kiinnittden oppilaiden huo-
mion erityisesti alkudédnteeseen painottaen sitd voimakkaasti. Tii-
na huomaa virheen kyseisen sanan kirjoitusasussa. Oppilaat ovat
juuri opiskelleet venéjin kielen tunneilla kaunokirjoitusta ja heilld
on tuoreena mielessddn kirjainten sitomissddannot. Opettaja taas on
omien sanojensa mukaan (tuonut tdméin esille aiemmin) unohta-
nut ndmi sdannot. Syntyy asetelma, jossa oppilaat ovat kielellises-
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ti opettajaa viisaampia eli tekevét aloitteita sanan kaunokirjoitus-
sdaannoistd. Esimerkeisséd keskustelujaksot on luokiteltu lyhentein 1
(opettajan aloitevuoro), I/S (oppilaan aloitevuoro), R tai R/CHO-
RUS (yksittdinen vastaus tai kuorovastaus), R/T (opettajan vastaus
oppilaan aloitteeseen), F (palautevuoro) ja Sf/Sm (identifioimaton
tytto- tai poikaoppilas). Seuraavassa katkelmassa esiintyvit opetta-
jan lisdksi Tiina ja Akseli.

Esimerkki 1 (2.4.2015) Hyppyri
01 T:>moroM< ’KeayAoK. I
>sitten<vatsalaukku.
((Tiina ja4 katsomaan valkotaulua))

02 JKeayao0K.
vatsalaukku.
03 JKeAyAOK.
vatsalaukku.
04 >IIOTOM OCTaA0Ch TOABKO OAHO [CA0BO<, I

>sitten jdi vain yksi [sana<,

— 05 Tiina: €LEENA] y Te6s1 HeTy ropouku Tam eef, /S
€LEENA]sinulla ei ole "hyppyria” sielld ee€,
((kohottautuu, siirtda katseen opettajaan))

06 T: ropouka rae A0AXHO OBITH,[1T0CAE X? R/T, 1
“hyppyri” missd taytyy olla,[z:n jilkeenko?
((ylittyy))

07 Tiina: 2 R

l
((vilkaisee Akselia ja siirtdd katseensa takaisin tauluun))

08 Akseli:rtocae 4, R
I'n jilkeen

09 Tiina: [mocae, R
[jélkeen,

((oppilaat seuraavat keskustelua intensiivisesti))
10 T Topouka Aa], MOAOATHI(-). F
I'n jilkeen “hyppyri”], hyvi te(-).
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Opettaja toistaa kolme kertaa (rivit 1-3) sanan vatsalaukku sa-
malla painottaen voimakkaasti alkuddnnettd z. Opettajan vuoron
aikana Tiina kddntdd katseensa ja myos yldvartalonsa (istuu hie-
man vinottain tauluun) ja jdd katsomaan intensiivisesti valkotau-
lulle heijastettua tehtavapaperia. Kun opettaja on siirtymaéssé jo
seuraavaan sanaan, Tiina kurottautuu ja katsoo tiiviisti ja hieman
hymyillen opettajaa samalla kun hdn puhuttelee hantd etunimelld
kovalla ja varmalla dédnelld tuoden esiin huomionsa virheestd (rivi
5): Opettaja ei ole kisialakirjoituksessaan sitonut z-kirjainta ”hyp-
pyrilla” seuraavaan kirjaimeen. Venéjan kielen tunneilla oppilaita
on ohjeistettu tédlla humoristisella termilld sitomaan kirjain toiseen
tietylla tavalla. Pari muuta oppilasta jad myos seuraamaan opetta-
jan reaktiota, joka tuleekin valittomasti (rivi 6). Opettaja toistaa
Tiinan esittdmén sanan “hyppyri” ja tekee myos vastakysymyksen
sen oikeasta paikasta.

Opettajan vastakysymys laukaisee kiivaan viittelynomaisen
keskustelun Tiinan ja Akselin vélille molempien vastustaessa opet-
tajan agendaa.Tiina vastaa opettajan ehdotukseen tarjoamalla tois-
ta kirjainta ”1” Akselin (jota ei valitettavasti ndy videolla) kanssa
ldhes samanaikaisesti (rivit 7 ja 8).Tiina vilkaisee nopeasti Akselin
suuntaan, koska ndkoyhteys on oletettava. Akselin d4dnesséd on hie-
man harmitusta.

Loppuvaiheessa (erityisesti sekvenssi 4) osallistumiskehikko
muuttuu uudelleen. Nyt oppilaat tekevit aloitteita, mutta samal-
la he ottavat tiedollisesti itsendisemmaén roolin ja omaksuvat osal-
listumisellaan episteemisen auktoriteetin aseman toimiessaan en-
sisijaisina asian tietdjind. Merkittdvdd on se, ettd oppilaat raken-
tavat ja laajentavat aktiivisesti opetussyklejd yhdessd opettajan ja
myos toistensa kanssa (esim. Cekaite 2006; Lehtimaja 2012; Tainio
2007) ainoastaan kohdekielelld. Téassd esimerkissd Tiina on ensin
vastaanottaja ja sitten aloitteentekiji. Vastaanottajuus ilmenee en-
sin katseen intensiiviselld suuntaamisella taululle heijastettuun teh-
tavipaperiin. Katseen lisdksi Tiina suuntaa myos vartalonsa opet-
tajaan pdin ja hieman kurottautuu ylospdin vahvistaen tilld omaa
osaamistaan. Myo6s prosodia toimii tdssd vahvasti puheen kohdis-
tamisen resurssina (ks. Stevanovic 2016). Tdmén jadlkeen Tiina koh-
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distaa aloitesiirtonsa opettajaan puhuttelemalla tétd kovadéanises-
ti etunimelld. Vokatiivi ilmaistaan varmalla ddnensdvylld ja kriit-
tinen lausuma sijoittuu sekventiaalisesti osittain opettajan vuoron
kanssa paallekkéin. Varmuudesta viestii my6s pienoinen hymy Tii-
nan kasvoilla.

Muun muassa Lehtimajan mukaan (2012, 100) puhuttelu voi
rikkoa institutionaalisia roolinormeja (ks. myos Cekaite 2006, 49).
Tiinan aloitesiirto on niin kehollinen ja lausutaan muuta ympéris-
tod voimakkaammalla ddnelld, ettd opettaja asettuu vastaanotta-
jaksi reagoimalla valittomasti tarkistuskysymykselld. Tiinan erimie-
lisyyttd ilmaisevasta aloitteesta syntyy viittely (Lemke 1990) Tii-
nan ja luokan toisella puolella istuvan Akselin sekd opettajan va-
lille. Tiina ja Akseli lausuvat ldhes samanaikaisesti oikean vastauk-
sen opettajan suljettuun kysymykseen ”z:n jidlkeen?” itsevalintai-
sesti osoittaen ndin samanmielisyyttd ja toimien yhteisesti opetta-
jan agendaa vastaan (Tainio 2007 ja Lehtimaja 2012). Osallistu-
miskehikko muuttuu taas, kun Tiina haastaa aloitesiirrollaan tois-
tamiseen opettajan saaden Akselin mukaan ”tiimiinsd”. Opettajan
hieman yllattynyt ddnensédvy viestii siitd, ettd virhe on ollut taha-
ton, vaikka hian myo6s kehuu oppilaita ndiden huomioista ja toimin-
taansa kohdistamasta kritiikista. Tiinan aloitteesta seurannut véit-
tely rikkoo useasti McHoulin (1978) vuorottelusdédnnostod, jonka
mukaan oppilas ei valitse seuraavaa puhujaa.Tédssé tapauksessa op-
pilas periti haastaa opettajan ja oppilaiden kesken syntyy kilpai-
lua puheenvuoroista seké tiimiytymistd (Lehtimaja 2012; Tainio
2007). Tiinan hakeutuminen katsekontaktiin véittelytoverinsa Ak-
selin kanssa viestii myos tdstd yhteen lyottaytymisestd (Kaantd &
Haddington 2011).

Kolmas osallistumisrooleihin liittyva epétasapaino liittyy itse
vuorovaikutukseen. Alkuvaiheessa (sekvenssi 1) esiintyy kaksi ta-
pausta, joissa oppilaat muodostavat hetkellisesti tiimin joko kes-
kenddn opettajaa haastaen tai kahtena osittain sukupuolittuneena
ryhmiénai toisiaan haastaen. Seuraavassa alkuvaiheen esimerkisséd 2
kuvaan titd viimeksi mainittua. Epdsymmetria on ainoastaan tissa
yhdessé tapauksessa selkedsti sosiaalinen. Muihin hieman vastaa-
viin tapauksiin liittyy my6s oppilaiden tiedollista asiantuntijuutta.
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Esimerkissa 2 kasitellidn Suomen alkeismaantiedettd. Opetta-
jan Suomen maantieteelliseen muotoon liittyvd vaihtoehtokysy-
mys synnyttdd itsevalintatilanteen, joka laukaisee kollektiivisen
kuorovastauksen. Katkelmassa esiintyvat opettajan (T) ja avusta-
jan (A) lisdksi Tiina, Vdino, Niki, Niko, Juhani, Nea, Minttu, Aapo,
Saimi, Henri ja Tuomas.

Esimerkki 2 (21.11.2013) Suomi-neito

01

02

03

04

05

06

07

08

09

T: cmorpu gpop:my. () I
katso muo:toa.
((kévelee valkokankaan luo, oppilaat seuraavat))
>9T0< GUHASHANS 9TO TMaABIUK,UAN
lAesy1ka? I
>tamd< suomi onko tamd tpoika vai [tytto?
((Minttu viittaa, mutta laskee kdden saman tien alas))
Henri: [MAAB:YUIK: R
POIL'KA
Sf:  (aesyuka) R/CHORUS
(tytto)
Henri: MA/IBYIK R/CHORUS
POIKA
((V&ino, Niki, Niko, Juhani ja Tuomas hymyilevit katsoen
tiiviisti valkotaulua; Vdin6 vilkaisee Henria luokan toisella
puolella))
Henri: MAZIBUNMK R/CHORUS
POIKA
((Saimin ilme vakavoituu; Nikon, Nikin ja Tuomaksen ilme on
iloinen))
Sm: Maapuuk R/CHORUS
poika
Juhani: €émaapunk€ R/CHORUS
€poika€
Vidind: (aesyruka:)] R/CHORUS
(tyttd)
((Vaino vilkaisee sivulleen, kddntda sitten katseensa
valkotaululle))
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10. A: Tumxo tuxo (-)

hiljaa hiljaa
11 T: SHH SHH
12 HTO <AEBYIIIKa, IOTOMY UTO (.) I1aThe >, F

tamd on <tytto, koska on (.) leninki>,
((tekee leninkid kuvaavan liikkeen))
((Juhani nyrpistad; Nikon, Nikin ja Tuomaksen ilme vakavoituu))
((Saimi, Nea ja Minttu hymyilevét))
13 Saimi: €eeh€
((katse suunnattuna opettajaan))

14 T: >cMmoTpu< (.) maaTbe Takas = F
>katso<(.) tallainen leninki=
15 9TO Xe |AeByIlKa Ja? F

tamdhdn on |tytto?

((alentaa déntdan kuiskaukseksi ja piirtdd ilmassa

hametta; kaikki videolla ndkyvit oppilaat seuraavat))
16 9TO AeBa PUHATHANL. F

tamd on suomineito.

Opettaja johdattelee oppilaita vastaamaan painottaen ensimmaista
vaihtoehtoista substantiivia ja pitden pienen tauon ennen toista
(rivi 2). Ennen vaihtoehtokysymystddan han on kohdistanut oppi-
laiden huomion siirtymaélld valkokankaalle heijastetun Suomen
kartan viereen ja kehottanut tarkastelemaan Suomen muotoa. Vi-
deolla nikyvit oppilaat seuraavat tiiviisti katsellaan opettajaa ja
Suomen karttaa. Henri reagoi ensimmaéisené opettajan johdattele-
vaan kysymykseen huutamalla kovaan d44neen oman ehdotuksensa
”poika” venyttden sanaa (rivi 3). Muutama tytto reagoi tdhén vai-
summin (rivi 4) vastakkaisen sukupuolen nimedmiselld. Viittely
Suomen sukupuolesta jatkuu (rivit 5-9). Nauhalla kuuluvat ddnet
ovat poikien &dénia.

Viino tuottaa kuitenkin pdinvastaisen vastauksen kuin kova-
ddniset pojat ja katsoo muita vilkuiltuaan valkotaululle (rivi 9). Véi-
non vastauksen voi péddtelld hdanen suun liikkeistdan. Videolla na-
kyvien poikien katseet ovat saaneet eloa ja heiddn kasvonsa ovat
hymyssé ilmaisten jo voitonriemua. Tytot ovat selvésti epdvarmem-
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pia hiljaisemmassa kuorovastauksessaan. Saimin ilme kertoo pet-
tymyksestd kovadidnisen huutelun lomassa. Yhtd kaikki, oppilai-
den katseet ovat edelleen tiiviisti suunnattuina opettajaan. Avus-
taja puuttuu huutamiseen tyorauhan héiritsemisend ja yrittda hil-
jentda poikia (rivi 10). Myo0s opettaja kayttaa tydorauhavuoron (rivi
11) lopettaakseen polarisoituneen véittelyn ja valittomasti timéan
jalkeen paljastaa ”oikean” vastauksen muuta ymparistoa hitaam-
malla tempolla samalla madaltaen d4ntddn saaden tdlld aikaan sa-
laperdisyyden vaikutelman: ”tdma on tytto, koska on ”leninki” (ri-
vi 12). Samalla hin tekee ikonisen eleen.

Opettajan leikillistd perustelua Suomen sukupuolesta seuraa
Nikon, Nikin ja Tuomaksen vakavoituminen. Erityisesti Juhani pet-
tyy voimakkaasti ja nyrpistdd harmistunut ilme kasvoillaan (rivi
12). Nea, Minttu ja Saimi puolestaan ilahtuvat silminndhden. Saimi
takarivissd (rivi 13) huudahtaa ihastuksesta ja nédyttdd voitonrie-
muiselta. Opettaja hakee perustelulleen vield oikeutusta kysymal-
14 retorisen kysymyksen ”tdméhéan on tytt6?” (rivi 15) ja vahvistaa
arvioivan vuoronsa kayttdmalld nyt Suomesta sanaa ”suomineito”
(rivi 16) sitd my0s painottaen. Lausuman ja samalla opetussyklin
padttymistd indikoi laskeva intonaatio.

Téassd katkelmassa opettaja esittdd kulttuurista tietoa Suomen
oletetusta sukupuolesta arvoituksen muodossa. Suomen karttaa on
luettu siten, ettd siind on nidhty neito. Oppilaat eivit kuitenkaan to-
dennikoisesti ole tietoisia tdstd visuaalisuuteen perustuvasta tul-
kinnasta. He ovat myds sen ikiisid, ettd provosoituvat teemasta.
Osallistumiskehikko muodostuu aluksi opettajasta aloitteenteki-
jand. Oppilaat asettuvat vastaanottajiksi suuntaamalla katseensa
opettajan esittimédidn karttaan. Opettajan ddnensdvy sekid paino-
tuksella ilmaistu johdatteleva — ja hieman provokatiivinen — kysy-
mys saavat ehki aikaan sen, ettd oppilaat orientoituvat opetussyk-
liin. Osallistumiskehikko muuttuu oppilaiden vallatessa puhearee-
nan kommenteillaan Suomen sukupuolesta tosin silld seurauksel-
la, ettd viittely karjistyy joidenkin oppilaiden viliseksi Kkritiikitto-
miksi sukupuolikiistelyksi, jolla he onnistuvat valtaamaan puhea-
reenan ilman varsinaista kulttuurista tietoa asiasta. Téll4 tavalla he
onnistuvat kuitenkin horjuttamaan hetkellisesti vuorovaikutuksel-
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lista asymmetriaa. Opettaja kdyttaa institutionaalisen roolinsa suo-
maa valta-asemaansa palauttaen tyorauhavuorolla (rivi 11) osallis-
tumiskehikon taas dyadisemmaksi.

Vaikka alkuvaiheessa esiintyy ldhes pelkéstdan suomenkielisid
itsevalintaisia vastausvuoroja ja joitakin oppilasaloitteita, kdyddan
tdma huumorin hoystdma vuorovaikutusaktiviteetti tdysin kohde-
kielelld. Loppuvaiheessa ei enéa esiinny téllaista kdrjistynytta vait-
telyd viittelyn vuoksi. Loppuvaiheelle on ominaisempaa oppilai-
den vilinen vuorovaikutus kohdekielelld, kuten ensimmaisessa esi-
merkissd osoitettiin.

Aineiston yksityiskohtaisen tarkastelun jalkeen voin todeta, et-
td epasymmetriset valtasuhteet horjuivat niin tiedollisesti, kielel-
lisesti kuin pelkistddn vuorovaikutuksellisestikin vendjankielises-
si CLIL-alkuopetuksessa. Cekaiten (2006, 2007) tutkimustulos-
ten suuntaisesti tdmédn tutkimuksen pitkittdisaineiston tarkastelu
osoitti selvdn muutoksen oppilaiden osallistumisessa vuorovaiku-
tuskompetenssin kasvaessa (ks. Lave & Wenger 1991).

Kummassakin alkuvaiheen sekvenssissé (sekvenssit 1 ja 2) opet-
taja esitti tivhaan tahtiin johdattelevia kysymyksi4, joihin oppilaat
itsevalintaisesti vastasivat kuorossa tai yksin odotuksenmukaisesti.
Alkuvaiheessa osallistumiskehikko rakentui padsddntoisesti opet-
tajasta aloitteen tekijdana ja oppilaasta vastaanottajana ja vastaa-
jana. Loppuvaiheessa kolmiosaiset vuoronvaihtorakenteet laaje-
nivat ja oppilaat olivat aktiivisempia ja aloitteellisempia kuin al-
kuvaiheessa. Osallistujaroolit muuttuivat ja vaihtelivat lopussa tiu-
haan tahtiin. Vuorovaikutus itsessddn sai useasti arkikeskustelun-
omaisia piirteitd, mikd nimenomaan saattoi vaikuttaa osallistuja-
roolien muutoksiin. Kuten Lehtimajankin aineistossa (2012) myos
tdssd tyossa hiljaissmmat oppilaat néayttivit osallistuvan vahintdan-
kin kuuntelijoina ddnekkddampien oppilaiden ja opettajan vilises-
séd keskustelussa.

194 | Maarit Kaunisto



Miten roolit nayttaytyvat?

Seuraavaksi (taulukko 1.) esitdn neljastd tarkemmin analysoimas-
tani sekvenssistd opettajan ja oppilaiden puheen eli ddnesséolijoi-
den prosentuaaliset maérit suhteessa puheenvuorojen pituuteen
tekstisanoina. Tekstisanoiksi ei ole laskettu esimerkiksi dialogipar
tikkeleita (esim. mm) eikd avustajan (A) puhetta. Sama tekstisana
voi esiintyd sekvenssissd useamman kerran.

Taulukko 1. Opettajan ja oppilaiden puheenvuorojen pituus tekstisanoina

Opettajan 632 506 371 629
Opettaja % 79,3 80 77 81,8
Oppilas n 165 126 112 140
Oppilas % 20,7 20 23 18,2
Yhteensddan 648 632 483 769
100 % 100 % 100 % 100 %

Prosenttiluvut on laskettu n jaettuna tekstisanojen yhteismaaralla

Kuten prosentuaaliset luvut kertovat (taulukko 1), ddnessédolijan
roolissa on useimmiten opettaja, perdti neljan viidesosan verran.
Kun oppilas puhuu, hdn on useimmiten vastaajan roolissa. Vaikka
oppilasaloitteiden méirad sindnsd kasvaa loppuvaiheessa (Kaunis-
to 2016), ei se muuta opettajan ja oppilaan perinteistd puhujarooli-
jakoa lainkaan. Opettaja hallitsee edelleen puheareenaa ja tayttaa
sen suurimmaksi osaksi omalla puheellaan. Tamé tulos vastaa niin
sanottua kaksi kolmasosaa -sdantéa (esim. Tainio 2007, 56), jonka
mukaan luokkahuoneen puhetilasta kaksi kolmasosaa on opetta-
jan puhetta. Tdima edelld mainittu sdanto pitda sisdlladn olettamuk-
sen myos siitd, ettd oppilaiden puheesta poikien osuus on suurempi
kuin tyttojen (esim. Bergvall & Remlinger 1996). Poikien ja tytto-
jen puheenvuorojen pituutta ei ole tissd tyossa tarkasteltu erikseen.

Puheenvuorojen pituuden maarillinen tarkastelu ei kuitenkaan
tuo valaistusta siihen, milld tavalla opettaja suuntaa puhettaan
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oppilaille ja miten oppilaat asettuvat vastaanottajiksi. Tama puo-
li osallistumisesta esiteltiin ensimmaéisen tutkimuskysymyksen yh-
teydessé. Luokkahuonediskurssin laadullisella tarkastelulla saatiin-
kin tarkempi kuva muun muassa oppilaiden vastaanottajuuden il-
mentymista (Sahlstrom 1999; Lehtimaja 2012).

Pohdinta

Aineistossani vuorovaikutus oli dialogista alusta alkaen. Tdma
johtui todennikoisesti itsevalintatilanteista opetusvuorovaikutuk-
sessa. On kuitenkin todettava, ettd pelkka itsevalinta ei takaa dia-
logisuutta. Aineiston analyysi osoitti, ettd opettaja ratifioi vain koh-
dekieliset oppilasaloitteet ryhtyen rakentamaan vuoronvaihtoa yh-
teistyossd oppilaiden kanssa. Ndin hdn osallistui my0s itse aktii-
visesti valtarakenteiden horjuttamiseen. Oppilaat péésivat osoit-
tamaan innokkuuttaan huutamalla samanaikaisesti vastauksia tai
tehden aloitteita ja samalla rikkomaan perinteistd vuorottelusdan-
nostod (McHoul 1978).

Kysymys saattoi olla my6s jonkinlaisesta oppilaiden kapinoin-
nista: kapinointi kollektiivina opettajan agendaa vastaan ja myos
toisiaan vastaan. Oppilaiden tiimiytyminen kuitenkin mahdollisti
heiddn pysymisensd valtaamallaan puheareenalla jopa yhdelld ja
samalla responssilla. Kielitaidon ei siis tarvitse olla kovinkaan laa-
ja, jotta silld voisi parjatd ainakin hetken aikaa sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa. Analyysi ei tdysin paljastanut arkikeskustelunomai-
sen luokkahuonediskurssin perusolemusta: oliko se huumorimoo-
dissa toteutettua vai vakavampaa? Joka tapauksessa se edisti op-
pilaiden tasa-arvoisia osallistumismahdollisuuksia (esim. van Dam
2002). Tallainen vuorovaikutuksellisen epdsymmetrian horjumi-
nen jai kuitenkin alkuvaiheen ilmioksi.

Mielenkiintoista sindllddn oli oppilaiden ryhmittyminen véitel-
lessddn Suomen sukupuolesta. Tarkempi videonauhoitteen tarkas-
telu osoitti, ettd kysymys ei loppujen lopuksi ollutkaan téysin rik-
komattomasta sukupuolittuneesta viittelystd, vaikka erityisesti
Henrin kovaéddninen huutelu aluksi loi sellaisen vaikutelman. Vaik-

196 | Maarit Kaunisto



ka keskustelunanalyysin vahvuus onkin juuri kielellisten vuorovai-
kutusresurssien lisdksi kehollisuuden tuomien resurssien tarkaste-
lussa, tdssd tapauksessa Vdinon kielellinen kommentti ”tytto” rik-
koi sukupuolisiavytteisen vuorottelujasennyksen. Oppilaiden il-
meet kuitenkin kertoivat kahteen tiimiin, tyttoihin ja poikiin, kuu-
lumisesta eika sitd voida taysin sivuuttaa.

Vaikka opettaja todennidkoisesti halusi vain aktivoida oppilai-
den kohdekielen kéyttod, hin tuli institutionaalisen roolinsa suo-
min valtaoikeuksin tuottaneeksi implisiittisesti sukupuolta nosta-
malla esiin Suomen muodon, jossa hian ndki ”leningin” ja tdten
tyton tai neidon. T4lla tavalla hidn kylvi kenties tahtomattaan op-
pilaiden ajatteluun oman kulttuurisen tietimyksensa lisdksi myos
omia arvojaan (Palmu 2003, 172). Sukupuolisidvytteisyys opetta-
jan ja oppilaiden viliseen vuoronvaihtoon syntyi siis kulttuuri-
sen tiedon tuomisesta julkiseksi, eika siitd, ettd opettaja luokitte-
lisi oppilaat sukupuolisesti. Sen he tekivit itse. Voidaan kuitenkin
kysyéd, olisiko opettajan pitdnyt sukupuolineutralisoida Suomen
muoto maantieteellisend alueena? Tami saattaa kuulostaa hius-
ten halkomiselta, mutta tasa-arvo ja sukupuolineutraalius liittyvat
kuitenkin tiiviisti yhteen nykypédivdn koulumaailmassa. Jokaisen
opettajan olisi varmasti syytd ainakin pysdhtyd tarkastelemaan
opetuksessaan mahdollisesti implisiittisesti kdyttdamiddn sukupuo-
listereotypioita.

Muutokset osallistumiskehikossa olivat tdssd tyossd vain het-
kellisid. Opettajan tehtdvdndhédn on luonnollisesti palauttaa oppi-
laat myGs varsinaisen aiheen pariin. Tdimé opettajan institutionaali-
sen roolin my6td toteutunut toiminta nakyikin erityisesti paikallis-
ten oppilastiimien haastamisepisodien tultua siihen pisteeseen, ettd
tilanne oli jo ldhes sietdméton. Aineiston suppeus ei anna kuiten-
kaan lupaa yleistyksille, vaikka muutos osallistumisessa oli ilmei-
nen tédssd vendjankielisessdé CLIL-ryhméssd. Multimodaalisuuden
analysointi, vaikkakaan ei systemaattisesti, loi myos syvemmaén ja
hienojakoisemman kuvan luokkahuoneen osallistumisrakenteista
kuin pelkkd maarillinen sanojen laskeminen.

Toki jain myoOs miettiméin, rajoittiko sopimus itsevalintaisuu-
desta oppilaiden osallistumismahdollisuuksia muuten. Sahlstrém
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(1999, 123) on pédtynyt siihen tulokseen, ettd itsevalintaiset vas-
tausvuorot rajoittavat muiden oppilaiden julkisia puheenvuoroja.
Omassa luokassani itsevalintaisuuden sallimisen tarkoitus oli roh-
kaista oppilaita kdyttdméan kohdekieltd pienelldkin kielitaidolla.
Tamid on CLIL-opetuksessa keskeistd ja tuo perinteiseen vieraan
kielen oppimiseen mukanaan metodologisen lisdarvon. Tadssad mie-
lesténi onnistuttiin.

Opettajajohtoisessa aktiviteetissa opettaja pystynee institutio-
naalisen auktoriteettiasemansa turvin valvomaan sopimuksen to-
teutumista muistuttelemalla siitd ja ohjaamalla oppilaita noudatta-
maan sitd alusta ldhtien. Voidaan kuitenkin kysya, ulottuuko opet-
tajan valta kuitenkaan muuhun kuin opettajajohtoiseen vuorovai-
kutukseen (vrt. Jakonen 2016). Pohdittavaksi myos jdi, pitdisiko
oppilaiden antaa vapaammin kéyttdd omaa &idinkieltddn CLIL-
opetuksessa.
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Litteroinnissa kaytetyt merkit (ks. Stevanovic & Lindholm 2016,

447);
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paillekkaispuhunnan loppu

kaksi lausumaa liittyy toisiinsa tauotta

hiljaisuus sekunteina

0,2 sekuntia lyhyempi hiljaisuus

laskeva sédvelkulku

tasainen siavelkulku

nouseva savelkulku

sana jaid kesken

sanan painottaminen

ddnteen venyttdminen

ympéroivdd puhetta voimakkaammalla dénelld puhuttu
jakso

ymparoiviad puhetta hiljaisemmalla dédnelld puhuttu jakso
hymyilevalld d4nelld puhuttu jakso

nuolen jilkeinen sana tai tavu lausuttu ymparoivaa pu-
hetta matalammalla dédnelld

nuolen jilkeinen sana tai tavu lausuttu ymparoivda pu-
hetta korkeammalla d4nella

ymparoivad puhetta nopeammin puhuttu jakso
ympéroivad puhetta hitaammin puhuttu jakso
epaselvisti puhuttu sana

sana tai tavu, josta ei saatu selvaa

kehollinen toiminta

suomennos
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Hanna Nori

9. Kiipijoita ja Uusintajia
— keita ovat 2010-luvun
yliopisto-opiskelijat?

Johdanto

Yliopisto-opiskelijoiden mddrd on kasvanut huimasti viimeisten
vuosikymmenten aikana. Lansi-Euroopassa, Suomi mukaan lu-
kien, massakorkeakoulutuksen vaiheeseen (Trow 2007) siirryttiin
1980- ja 1990-luvuilla (Usher 2009, 3), minka jidlkeen opiskelija-
madrat ovat kasvaneet tasaisesti. Vuonna 2015 Suomen 14 yliopis-
tossa opiskeli vajaat 140 000 perustutkinto-opiskelijaa (Vipunen
2017).Yliopisto-opiskelu ei endd ole valikoidun eliitin yksinoikeus,
vaan siitd on tullut suuren joukon koulutusviyld syntyperasta riip-
pumatta.

Suomessa tasa-arvon tavoitteet ohjasivat koulutuspolitiikan
suuntaviivoja erityisesti 1960- ja 1970-luvuilla. Maakuntiin pe-
rustettiin uusia yliopistoja, mikéa lisdsi koulutusmahdollisuuksien
alueellista tasa-arvoa. Opintotuki- ja lainajérjestelyilld taas pyrit-
tiin parantamaan vidhévaraisista perheistd tulevien opiskelumah-
dollisuuksia. 1980-luvulta alkaen uusliberalistiset aatteet alkoivat
voimistua, ja tasa-arvotavoitteiden tilalle nousi toisenlaisia arvoja.
Koulutushyvan jakaminen kaikelle kansalle ei ollut endéa riittava



korkeakoulupolitiikan tavoite. 2000-luvulla alettiin korostaa kan-
sainvilisyyttd, tehokkuutta, tuottavuutta ja erikoistumista. Viime
vuosina erityistd huomiota on kiinnitetty opiskelijavalintoihin. Va-
lintoja uudistamalla pyrkimyksené on vdhentéd vélivuosia, madal-
taa opintojen aloitusikdd, karsia moninkertaista koulutusta ja ly-
hentdd opintojen kestoa (OPM 2010). Kevadsta 2016 alkaen kor-
keakoulujen oli muun muassa varattava osa yhteishaun opiskelu-
paikoista ensimmadistd korkeakoulupaikkaa hakeville (OKM 2017).

Koulutus periytyy vahvasti edelleen, vaikka opiskelijoiden so-
siaalisten taustojen erot ovatkin tasoittuneet (esim. Nevala 1999;
2016; Kivinen, Hedman & Kaipainen 2012). Yliopistoon hakevat
ja vield selvemmin opiskelemaan hyviksytyt tulevat hyvaosaisis-
ta védestonosista: heiddn vanhempansa ovat usein varsin korkeas-
ti koulutettuja ja toimivat ylemmissd toimihenkiloasemissa (Nori
2011a). Yliopistojen ja alojen valilld on kuitenkin havaittavissa sel-
vid eroja opiskelijoiden kotitaustan suhteen: korkeakoulukentélta
voidaankin paikantaa ”elitistisempid” ja “kansanomaisempia” yli-
opistoja ja aloja (Kivinen & Rinne 1995). Elitistisempié aloja ovat
erityisen selvasti ldcdketiede ja oikeustiede (Nori 2011a; Kivinen &
Hedman 2016; Nevala 1999; Saari, Aarnio & Rytkonen 2015; Ki-
vinen & Rinne 1995; Liljander 1996), mutta myos eldinlddketiede
(Kivinen & Hedman 2016; Saari ym. 2015; Nevala 1999; Liljan-
der 1996), teknillinen ala (Saari, Aarnio & Rytkonen 2015; Nori
2011a; Nevala 1999), kauppatiede (Saari ym. 2015; Nori 2011a;
Nevala 1999) ja liikuntatiede (Kivinen & Rinne 1995). Kansano-
maisempia ja vihemman valikoivia aloja ovat kasvatustiede (Kivi-
nen & Hedman 2016; Nori 2011a; Liljander 1996; Kivinen & Rin-
ne 1995), farmasia (Nori 2011; Liljander 1996), terveysala (Saa-
ri ym. 2015) ja humanistiset tieteet (Liljander 1996; Nori 2011a).
Psykologian Kivinen ja Rinne (1995) seki Liljander (1996) luokit-
telivat 1990-luvulla melko kansanomaiseksi alaksi, kun taas pari-
kymmentéd vuotta myohemmin Kivisen ja Hedmanin (2016) jaot-
telussa ala oli pikemminkin valikoiva vanhempien sosiaalisen taus-
tan suhteen.

Massoittuminen on monipuolistanut opiskelija-aineista: yliopis-
toissa opiskelee eri-ikéisid, erilaisista ldhtokohdista tulevia opis-
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kelijoita, joilla tavoitteet ja opiskeluun liitetyt merkitykset vaih-
televat suuresti. Suomalaiset yliopisto-opiskelijat eroavat monien
muiden maiden opiskelijoista erityisesti idn ja sukupuolijakauman
osalta: naisten osallistuminen on viime vuosisadan alusta ldahtien
ollut Suomessa poikkeuksellisen vilkasta (Nevala 2002, 183), ja
opiskelijat ovat keskiméariistda vanhempia: meilld opinnot aloite-
taan suhteellisen myodhadn ja valmistumisikd on korkeampi kuin
monissa muissa maissa.

Tédssd tutkimuksessa luodaan katsaus 2010-luvun yliopisto-
opiskelijoihin. Tarkoituksena on yhtdélta selvittdd, millaisista l&h-
tokohdista opintoja nykydén suoritetaan ja miten opiskelijat eroa-
vat toisistaan taustoiltaan. Toisaalta pyritddan loytdmaédn opiskeli-
joita yhdistavia tekijoitéd ja ndiden tekijoiden perusteella jakamaan
opiskelijat ryhmiin. Ryhmittelylld voimme paremmin ymmaértaa
opiskelijoiden ldhtokohtia ja elaméntilanteita, jolloin my6s oikean-
lainen tuki ja ohjaus opintojen edistdmiseksi on helpompi kohdis-
taa.

Luku etenee niin, ettd ensin tarkastellaan tutkimuksen taustaa
eli aiempia aiheesta tehtyja tutkimuksia niin Suomessa kuin kan-
sainvilisestikin. Samassa luvussa esitetddn tutkimuskysymykset.
Seuraavassa luvussa esitellddn tutkimuksessa kéytetty aineisto ja
menetelmét. Tamédn jdlkeen kerrotaan keskeiset tulokset: aineis-
tosta erottui neljd ryhmaéa ja nditd kutakin tarkastellaan ldhemmin.
Luvun viimeisessd osassa vedetdan tulokset yhteen ja peilataan nii-
td laajempaa koulutuspoliittista taustaa vasten.

Aiemmat tutkimukset ja tutkimuskysymykset

Yliopisto-opiskelijoita ryhmittelevid ja tyypittelevid tutkimuk-
sia on tehty melko paljon niin Suomessa kuin kansainvailisestikin.
Niissd tutkimuksissa ryhmittelyn ja tyypittelyn perusteena ovat
usein kuitenkin suoraan opiskeluun liittyvit asiat, eivdt opiskeli-
joiden taustaa kuvaavat muuttujat. Erilaisissa survey-tutkimuksissa
on etsitty muun muassa syitd opintoihin hakeutumiselle (VanDer-
Linden 2002), arvioitu sitoutumista opintoihin (Saenz, Hatch, Bu-
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koski, Kin, Lee & Valdez 2011; Hu & McCormick 2012) seki kar-
toitettu opiskelijan koulutus- ja uratavoitteita, arvoja, asenteita ja
mindkasityksid (Cheong & Ong 2014). Opiskelumotiivien perus-
teella on 16ydetty muun muassa Urankehittdjiii (Career Preps),
Eldmdnmuutoksen tavoittelijoita (Life Changers) ja Taitojen pdi-
vittdjia (Skill Upgraders) (VanDerLinden 2002). Suomessa avoi-
men yliopiston opiskelijoita on ryhmitelty niin ikdan opiskelumo-
tiivien mukaan. Alho-Malmelin (2010) jaotteli opiskelijat Urasuun-
tautuneiksi, Tutkintotavoitteisiksi, Muutoshakuisiksi ja Eldmdn-
tapaopiskelijoiksi. Hu ja McCormick (2012) tekivit tyypittelyt
opintoihin sitoutumisen mukaisesti. He paikansivat opiskelijoista
muun muassa Epdsovinnaisia (Unconventionals), Sitoutumatto-
mia (Disengaged), Yhteisollisii (Collegiates) ja Sovinnaisia (Con-
ventionals) opiskelijoita.

Ammon, Bowman ja Mourad (2008) hytdynsivit opiskelijoiden
taustamuuttujia (iké, sukupuoli, etninen tausta, asuinpaikka, aiem-
pi koulutus) opiskelijaryhmid muodostaessaan. Mainituista muut-
tujista vain iké ja aiempi koulutus osoittautuivat merkittaviksi ryh-
mien muodostamisessa. Opiskelijatyyppeja 10ytyi yhteensd yhdek-
sdn. Suomessa opiskelijoiden taustaan perustuvia ryhmittelyja on
tehty erityisesti avoimen yliopiston opiskelijoista (Rinne ym. 2003)
ja aikuisista yliopisto-opiskelijoista (Rinne, Haltia, Nori & Jauhiai-
nen 2008; Moore 2000). Avoimen yliopiston opiskelijoista on 16y-
tynyt muun muassa Nuoria kouluttautujia, Perinteisid opiskelijoi-
ta, Hyvdosaisia ja Suurkuluttajia (Rinne ym. 2003). Aikuisena (yli
25-vuotiaat) yliopistoon hakeutuneet on jaettu taustojensa perus-
teella Toisen tutkinnon suorittajiin, Toisen mahdollisuuden kdyt-
tdjiin, Aikuisiin lisdkouluttautujiin, Nuoriin koulutuspolkunsa et-

Nori (2011a; 2011b) jaotteli yliopistoon péadvalinnan kautta ha-
keneet Nuoriin ylioppilaisiin, Toisen tutkinnon suorittajiin, Kou-
lutuspddoman kartuttajiin seka Aikuisiin lisdkouluttautujiin. Seu-
raavaksi kuvaillaan hieman tarkemmin kutakin ryhmé&i. Nuoret
ylioppilaat olivat suurin ryhma. He olivat idltdan kaikkein nuorim-
pia ja heissé oli myos vahiten perheellisid. Kaupunkilaisten osuus
oli tassd ryhmaéssd suurin. Nuorilla ylioppilailla ei ylioppilastutkin-
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non lisdksi ollut muuta koulutusta. He olivatkin useimmiten suo-
raan lukiosta tulleita, osa oli viettdnyt vilivuoden ennen yliopis-
toon pyrkimistddn. Nuorten ylioppilaiden isét olivat korkeimmin
koulutettuja. Toisen tutkinnon suorittajat olivat nimensa mukaisesti
varsin koulutettuja jo entuudestaan: suurin osa oli suorittanut kor-
keakoulututkinnon. He olivat nuorehkoja, ja heilld oli harvoin per-
hettd. Myos tdhdn ryhméddn kuuluvien isét olivat melko koulutet-
tuja. Koulutuspddoman kartuttajat olivat keskimaddrdistd vanhem-
pia, ja lapsia heilld oli hieman useammin kuin kahteen edelliseen
ryhméén kuuluvilla. Heiddn aiempi koulutuspolkunsa oli jadnyt ly-
hyemmaksi kuin Toisen tutkinnon suorittajilla ja myos ei-ylioppi-
laiden osuus oli tdssd ryhmassa suurin. Koulutuspdadoman kartut-
tajat olivatkin hakemassa yliopistoon koulutustasoaan korottaak-
seen. Tdhdn ryhméén lukeutuvien isilld oli niin ikédén vahin koulu-
tusta. Ammatillisesti Koulutuspddoman kartuttajat péarjéasivat kui-
tenkin hyvin: heilld oli hyvat tulot ja vakaa asema. Aikuiset lisé-
kouluttautujat olivat pienin ja vanhin ryhma. Tdhén ryhméén kuu-
luvilla oli useimmiten lapsia ja he asuivat muita useammin kaupun-
kien ulkopuolella. Aikuisten lisdkouluttautujien isilld oli matalin
koulutus, mutta he itse olivat ehtineet usein jo suorittaa jonkin am-
matillisen tutkinnon. (Nori 2011a; 2011b.)

Téassd tutkimuksessa pyritddn niin ikdan jaottelemaan opiske-
lijat taustojensa perusteella erilaisiin ryhmiin. Koska kéytossa ole-
vassa aineistossa ei ole tietoja opiskeluun liittyvista asioista, kuten
esimerkiksi opiskelumotiiveista, opintoihin sitoutumisen asteesta
tai tavoitteista, arvoista tai asenteista, opiskelijoiden ryhmittelyssa
on tyydyttdva vain tiettyihin méaarillisiin taustamuuttujiin. Opiske-
lijoita ryhmittelemailld haetaan vastausta seuraaviin tutkimuskysy-
myKksiin:

1. Millaisia ryhmia opiskelijoista voidaan taustojen perusteella
muodostaa?

2. Miten nama ryhmat eroavat toisistaan?

3. Miten eri ryhmat asemoituvat suhteessa vallitsevaan korkea-
koulupolitiikkaan?
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Aineisto ja menetelmat

Tutkimuksen henkilorekisteripohjainen tilastoaineisto saatiin Ti-
lastokeskukselta kevadlla 2016. Aineisto kasittdd 50 prosentin sa-
tunnaisotoksen Suomessa vuonna 2014 maisterintutkintoa suorit-
taneista opiskelijoista (n = 23 826). Muuttujia' on yhteensa 28 ja
ne kuvaavat opiskeluun liittyvia asioita (tieteenala, tutkinto, opin-
tojen aloitusvuosi, ldsndolo), perhe- ja eldméintilannetta (sosio-
demografiset taustamuuttujat: mm. sukupuoli, ikd, asuinpaikka,
siviilisdaty, aiempi tutkinto, tulot) sekd vanhempien koulutusta,
sosioekonomista asemaa, ammattia ja tuloja.

Tutkimusmenetelmind kaytetdan ryhmittely- eli klusterianalyy-
sid seka ristiintaulukointia. Klusterianalyysi on monimuuttujame-
netelmd, jossa havainnot ryhmitelldén niin, ettd ryhmét ovat siséi-
sesti mahdollisimman homogeenisid mutta samaan aikaan ryhmien
viliset erot ovat mahdollisimman suuret (Bahr, Bielby & House
2011, 68; Nummenmaa 2004, 363, 367). Klusterianalyysi on eks-
ploratiivinen menetelma, mika tarkoittaa sité, ettd tutkijan omilla
valinnoilla ja tulkinnoilla on suuri merkitys (Nummenmaa 2004,
367).

Klusterianalyysityyppeja on kahdenlaisia: hierarkkinen klus-
terianalyysi (Hierarchical Cluster Analysis) ja k-keskiarvoklusteri-
analyysi (K-Means Cluster Analysis). Tassd tutkimuksessa on kay-
tetty jalkimmaista, silld se sopii suurten aineistojen analysointiin.
Analyysin edellytyksend on, ettd muuttujat ovat vilimatka-astei-
kollisia. Ndin ollen mukaan otettiin seuraavat muuttujat: ik, las-
ten lukumééri, opintojen kesto, korkeimman tutkinnon suoritta-
misesta kulunut aika, vuositulot, didin koulutusaste, didin vuositu-
lot, isédn koulutusaste ja isdn vuositulot. Koulutusaste on tosiasiassa
jarjestysasteikollinen muuttuja. Tédssa kuitenkin kasittelemme sita

1 Aineisto sisdlsi seuraavat muuttujat: opiskelijatunnus, opiskelun prioriteetti, tutkintokoodi,
tutkinnon aloittamisvuosi, kirjoilla 20.9., kirjoilla 20.1., sukupuoli, ikd, kieli, kansalaisuus, si-
viilisaaty, lapsiluku, kuntaryhmitys, ylioppilastutkinto, korkein tutkinto, korkeimman tutkinnon
suoritusvuosi, sosioekonominen asema, paaasiallinen toiminta, valtionveronalaiset tulot, am-
mattikoodi, aidin koulutuksen aste, aidin sosioekonominen asema, aidin ammatti, aidin val-
tionveronalaiset vuositulot, isén koulutuksen aste, isdn sosioekonominen asema, isan am-
matti, isan valtionveronalaiset vuositulot.
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vilimatka-asteikollisen muuttujan tavoin eli ajattelemme, ettd ar-
vojen jérjestys ja etdisyydet ovat samansuuruiset. Tulot oli aineis-
tossa karkeistettu niin, ettd 200 000 euroa oli maksimitulo.

Ennen analyysid muuttujat standardoitiin. K-keskiarvokluste-
rianalyysissd tutkijan on kiinnitettdva ryhmien mééra etukéteen.
Useiden kokeilujen jidlkeen parhaimmaksi osoittautui neljan ryh-
mén malli: ryhmaét olivat sisdisesti homogeenisid, poikkesivat toi-
sistaan selvésti ja kuhunkin ryhméén lukeutui “riittdva” mééré ha-
vaintoja. Koska aineistossa oli suhteellisen paljon puuttuvia tieto-
ja, laheskéan kaikki havainnot eivit tulleet lopulliseen malliin mu-
kaan. Lopullisessa mallissa oli kaikkiaan 13 723 tapausta, mikd on
58 prosenttia koko aineistosta. Analyysin jdlkeen saadut ryhmét
ristiintaulukoitiin aineiston muiden muuttujien kanssa.

Tulokset: nelja erilaista opiskelijaryhmaa

lutuspddoman uusintajat, 3) Ikuiset opiskelijat ja 4) Toisen mah-
dollisuuden kayttdjat. Seuraavassa taulukossa on esitetty kunkin
ryhmén saamat arvot taustamuuttujittain. Ryhméat on nimetty sen
muuttujan (tekijin) mukaan, miké erityisesti erottaa ryhmén toi-
heiddn vanhempiensa koulutus on kaikkein matalin. He siis ovat
kiipedmaissa korkeammalle koulutustikkailla kuin vanhempansa.
Koulutuspddoman uusintajat taas tulevat varsin korkeasti koulute-
tuista perheistd. Heiddn vanhempiensa vuositulot ovat my6s suu-
remmat kuin muilla. Tkuiset opiskelijat ovat opiskelleet pitkéén,
keskiméidrin yhdeksdn vuotta. Toisen mahdollisuuden kayttajat
taas ovat paitsi vanhin ryhméa myos ryhma, jossa opiskelijoilla on
eniten aiempia tutkintoja.
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Taulukko 1. Ryhmien saamat arvot eri taustamuuttujien suhteen

Ika 27 26 34 37
Lasten [km 0 0 0-1 2-3
Opintojen kesto 4 4 9 5
KO(kein tutkinto 2 2 6 7

v. sitten

Vuositulot 15832 15531 48 578 31 114
Aidin koulutus matalin korkein korkea matala
Isan koulutus matalin korkein korkea matala
Aidin vuositulot 32205 61 144 33120 29193
Isdn vuositulot 40942 88012 49 850 41 961
n (%) 6197 (45%) 4721 (34%) 1478(11 %) 1327 (10 %)

Otetaan tarkasteluun ensin kaksi nuorempaa ryhmaa: Koulu-

miten naimattomia ja lapsettomia. Myoskddn opintojen kestossa ja
aiemman tutkinnon suoritusajankohdassa ryhmaét eivit eroa toisis-
lut 60 %), paatoimisten opiskelijoiden osuus on runsas kolman-
nes. Myos vuositulot ovat koko lailla samansuuruiset. Suurimmat
erot ryhmien vélilld ovat vanhempien koulutustaustassa ja tulois-
sa. Uusintajien vanhemmat ovat huomattavasti korkeammin kou-
lutettuja ja parempituloisia kuin Kiipijoiden vanhemmat. Erot ovat
erityisen selvit isien koulutuksessa ja sosioekonomisessa asemas-
sa (kuviot 1 ja 2).

Kuviossa 1 on esitetty isdn koulutusaste ryhmittdin. Uusinta-
jien isistd vahintddn ylemmén korkeakoulututkinnon on suoritta-
nut perati 72 prosenttia, kun Kiipijoilld vastaava osuus on seitsemi-
sen prosenttia. My0s isén sosioekonominen asema eroaa Kiipijoilla
ja Uusintajilla selvasti (ks. kuvio 2). Erot ovat huomattavan suuret
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Kuvio 2. Isan sosioekonominen asema ryhmittain

erityisesti ylempien toimihenkil6iden ja tyontekijéiden osuuksissa:
Kiipijoiden isistd ylempié toimihenkiloitd on 17 prosenttia, Uusin-
tajien isistd reilut 60 prosenttia. Tyontekijoitd on Kiipijoiden isistd
niin ikddn 17 prosenttia, Uusintajien isistd vain prosentin verran.
Yrittdjataustaisia (ml. maatalousyrittdjat) on Kiipijoissd enemman
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kuin muissa ryhmisséd (5 %). Kiipijoiden isissd on myos enemmén
pitkdaikaistyottomid kuin missddn muussa ryhmaéssé, noin kahdek-
san prosenttia. Erot koulutustasossa ja asemassa nékyvét luonnol-
lisesti my6s vanhempien tuloissa: Uusintajien vanhemmat ansait-
sevat huomattavasti enemmaén kuin muut (ks. taulukko 1). Isien
tulot ovat miltei 90 000 euroa vuodessa, eli kyseessd on todella
suurituloisten joukko verrattuna védeston keskim&araisiin tuloihin:
vuonna 2014 viestostd vain noin kolme prosenttia ylsi samaan tu-
loluokkaan (Tilastokeskus 2015).

Uusintajien korkea lihtoasema nidkyy myos vanhempien ylei-
simmissd ammateissa: didit toimivat opettajina, ladkareind, asian-
ajajina ja isdt niin ikdin opettajina, luonnontieteen ja tekniikan
erityisasiantuntijoina, ldakareind seka johtajina eri toimialoilla.
Kiipijoiden &idit tyoskentelevit erityisesti hoitoalalla (lastenhoita-
jat, lahihoitajat, sairaanhoitajat), sihteereina seké palvelu- ja myyn-
tityontekijoind (kampaajat, tarjoilijat, myyjat). Kiipijoiden isien
tyypillisimpid ammatteja ovat teknikot, liilke-eldmén ja hallinnon
asiantuntijat (esim. myyntiedustajat ja kiinteistonvalittajat), asen-
tajat ja korjaajat. Myos maanviljelijoiden osuus on tdssd ryhméssd
keskimadraistd suurempi.

Koulutuspddoman ja ammatin periytyminen nédkyy hyvin
Uusintajien opiskelemilla aloilla: he opiskelevat erityisesti ladke-
tieteellisessd, hammaslddketieteellisessd ja oikeustieteellisessa tie-
dekunnassa eli varsinaisilla eliitti- tai statusaloilla. Kiipijoille tyy-
pillisid aloja ovat humanistinen ala, maa- ja metsitaloustiede, far-
masia ja eldinlddketiede. Niistd erityisesti farmasia ja humanisti-
nen ala luokittuvat ei-valikoiviin, kansanomaisiin aloihin. Eldinl44-
ketiede on paitsi melko elitistinen ala, myos ala, jolle maanviljeli-
jataustaisten on todettu hakeutuvan keskiméaariistd useammin. Sa-
moin maa- ja metsitaloustiede on maanviljelijiperheiden jalkelais-
ten suosima. (Ks. esim. Nori 2011a.)

Uusintajat eroavat kaikista muista ryhmistd myos siind, ettd
heissi ei-ylioppilaiden (0,7 %) ja kaupunkien ulkopuolella asuvien
(4 %) osuudet ovat kaikkein pienimmaét ja ruotsinkielisten osuus
taas kaikkein suurin (8 %). Ylioppilastutkinnon suorittaminen,
kaupunkilaisuus ja ruotsinkielisyys kuvaavat kaikki tietylla taval-
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la valikointitutkimuksissa ilmenevaad ”hyvéosaisuutta”. Esimerkik-
si ruotsinkieliset pddsevit hieman suomenkielisid todennédkoisem-
min yliopistoon (Ristaniemi 2015), samoin kaupunkilaiset verrat-
tuna kaupunkien ulkopuolella asuviin ja ylioppilastutkinnon suo-
rittaneet verrattuna ei-ylioppilaisiin (ks. Nori 2011a).

Ikuiset opiskelijat ja Toisen mahdollisuuden kayttédjat erottuvat
selvasti vanhempina opiskelijaryhmind. Sukupuolijakaumaltaan
ryhmaét eroavat toisistaan, silld Tkuiset opiskelijat on ainut ryhmaé,
jossa miehid on yli puolet (57 %).Toisen mahdollisuuden kayttajat
on taas naisvoittoisin ryhmaé (naisia 66 %). Molempiin ryhmiin lu-
keutuvat ovat useimmiten naimisissa, ja erityisesti Toisen mahdolli-
suuden kayttajilla on lapsia.

Ikuiset opiskelijat ovat opiskelleet varsin pitkdan, keskiméarin
yhdeksédn vuotta. Edellinen tutkinto on suoritettu viitisen vuot-
ta sitten, eli useimmiten yliopisto-opintojen aikana. 64 prosentilla
ikuisista opiskelijoista kyseessd on alempi korkeakoulututkinto eli
todenndkoisesti varsin monella tdma viittaa kanditutkintoon. T&-
td matalampi tutkinto on vain vajaalla seitsemaélld prosentilla opis-
kelijoista. Ylemmaén korkeakoulututkinnon on suorittanut 28 pro-
senttia Ikuisista opiskelijoista. Kun ristiintaulukoidaan tutkinto ja
nykyinen tieteenala, ndhdédin, ettd aiempi ylempi korkeakoulu-
tutkinto on yleensd samalta tieteenalalta kuin nykyinen opintoa-
la. Eli nam4 opiskelijat ovat jo saaneet tutkintonsa valmiiksi. Jou-
kossa on kuitenkin myos alanvaihtajia: esimerkiksi humanistisella
alalla opiskelee aiemmin kasvatus- ja opetusalalta seké kaupallisel-
ta ja yhteiskuntatieteelliseltd alalta maisteriksi valmistuneita. Toh-
torintutkinnon aiemmin toiselta alalta suorittaneita on reilun pro-
sentin verran.

Toisen mahdollisuuden kayttdjat ovat opiskelleet keskimaarin
viisi vuotta, ja korkeimman tutkinnon he ovat suorittaneet yleen-
sd ennen opintoja, noin seitsemén vuotta sitten. Suurin osa (60 %)
ndistd on alempia korkeakoulututkintoja ja vajaa kolmannes ylem-
pid korkeakoulututkintoja. Tdmén perusteella néyttdd siltd, ettd
Toisen mahdollisuuden kayttijat jakaantuvat kahteen alaryhméén:
aiemmin matalamman tutkinnon suorittaneisiin (esim. tutkinto
ammattikorkeakoulusta tai sitd alemmalta asteelta) ja alanvaihta-
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jiin (aiempi maisterintutkinto toiselta alalta). Alimman korkea-as-
teen tai keskiasteen tutkinnon on suorittanut reilut viisi prosenttia
Toisen mahdollisuuden kayttéjistd. Tutkijakoulutuksenkin saaneita
loytyy tdstd joukosta (vajaat kaksi prosenttia).

Toisen mahdollisuuden kéyttdjat eroavat ehka kaikkein selvim-
min nuorista Uusintajista. Kun Uusintajissa ei-ylioppilaiden osuus
oli pienin (0,7 %), on se Toisen mahdollisuuden kayttajissa suurin
(8 %). Vastaavasti Toisen mahdollisuuden kayttdjissd on vahiten
ruotsinkielisid (4 %), kun Uusintajissa heitd on kaksi kertaa enem-
mén (8 %). Kun Uusintajista kaupunkien ulkopuolella asui vain
nelja prosenttia, Toisen mahdollisuuden kayttdjissd heitd on mil-
tei viidesosa.

Ikuisista opiskelijoista yli 90 prosenttia on péiasialliselta toi-
minnaltaan tyollisid, Toisen mahdollisuuden kéyttdjissd tyollisid
on kolme neljdsosaa. Tkuisten opiskelijoiden tyypilliset ammatit
ovat eri alojen erityisasiantuntija-ammatteja. Toisen mahdollisuu-
den kayttdjissd opettajien osuus on selvésti suurin (viidennes), seu-
raavaksi suurimman ryhmén muodostavat eri alojen insinoorit yn-
nd muut insinoorit ja vastaavat joita on vajaa kymmenesosa. Myos
hoitoalalla tyoskentelevid, kuten sairaanhoitajia, on suhteellisen
paljon. Ammattien kirjo sekd Ikuisilla opiskelijoilla ettd Toisen
mahdollisuuden kéyttéjillda on kuitenkin huomattavan laaja.

Ikuiset opiskelijat ja Toisen mahdollisuuden kéyttdjat asettu-
vat isdn koulutustaustaa tarkasteltaessa Kiipijoiden ja Uusintajien
valiin. Uusintajien isilld on korkein koulutus, sitten tulevat Ikuiset
Isien sosioekonomisen aseman vertailu on hankalampaa, silla kah-
della vanhemmalla ryhmélld isd on useimmiten elédkeldinen, jolloin
muiden ryhmien osuus jdi paljon pienemmaksi. Joka tapauksessa
Ikuiset opiskelijat tulevat korkeammista sosiaalitaustoista kuin Toi-
sen mahdollisuuden kayttijat. Ikuisten opiskelijoiden isistd ylem-
pid toimihenkil6itd on viidennes, Toisen mahdollisuuden kayttijis-
lisuuden kayttéjissd hieman suurempi kuin Ikuisissa opiskelijoissa
(7 % vs. 5 %). Erot vanhempien koulutusasteessa ja asemassa hei-
jastuvat myos vanhempien vuosituloihin, eli kaksi vanhinta ryh-
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maa asettuu nuorimpien ryhmien véliin. Tosin Toisen mahdollisuu-
den kayttdjien 4didit ovat kaikkein pienituloisimpia.

Ikuisten opiskelijoiden &idit toimivat muun muassa opettajina,
sairaanhoitajina, sihteereind, sosiaalityontekijoiné ja psykologeina.
Isdt toimivat usein (diplomi-)insinooreiné, fysiikan ja kemian alan
asiantuntijoina ja opettajina. Toisen mahdollisuuden kiyttajien &i-
deistd periti viidesosa toimii tyontekijana hoitoalalla, esimerkiksi
lahihoitajina ja lastenhoitajina. Myos sairaanhoitajia on tédssi ryh-
maissi paljon, reilu kymmenesosa. Joukkoon mahtuu myos toimis-
totyontekijoitd, myyjid ja siivoojia. Toisen mahdollisuuden kaytta-
jien isilld tavallisia ammatteja ovat teknikko, laborantti ja kuljetus-
tyontekija (mm. linja-autonkuljettaja ja nosturinkuljettaja).

Ikuiset opiskelijat opiskelevat erityisesti kauppatieteelliselld,
teknistieteelliselld, humanistisella, luonnontieteelliselld sekd sota-
tieteelliselld alalla. Naistd kaksi ensin mainittua on usein luokiteltu
melko elitistisiksi aloiksi, sen sijaan humanistinen, luonnontieteel-
linen ja sotatieteellinen ovat selvemmin kansanomaisia aloja. Toi-
sen mahdollisuuden kayttijien aloja ovat sitd vastoin eritoten yh-
teiskuntatieteet, kasvatustieteet, terveystieteet seki taidealat, jois-
ta erityisesti kasvatus- ja terveystieteet ovat kansanomaisia, taide-
alat ja osittain myo6s yhteiskuntatieteet taas eliittialoihin luokitel-
tavia.

Yhteenvetoa ja pohdintaa

Korkeakoulutuksen massoittumisen myotéd opiskelija-aines on mo-
nipuolistunut. Ei ole olemassa normiopiskelijaa, vaan opiskelijat
tulevat varsin erilaisista taustoista ja elaméntilanteista. Tassa tut-
kimuksessa klusterianalyysilla loydettiin nelja yliopisto-opiskeli-
Ikuiset opiskelijat ja Toisen mahdollisuuden kayttéjét.
Muodostetut opiskelijaryhmit eroavat toisistaan idn, elimén-
tilanteen, opintojen keston sekid kotitaustan suhteen. Koulutus-

vat ovat nuoria, perheettomid, vihiten aikaa opiskelleita opiskeli-
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koulutus. Koulutuspddoman uusintajat (34 %), ovat sellaisia nuoria
opiskelijoita, joiden vanhemmat ovat varsin korkeasti koulutettuja
ja hyvituloisia. Kolmas ryhmaé, Ikuiset opiskelijat (11 %) taas eroa-
vat muista ryhmisté siind, ettd he ovat opiskelleet varsin pitkdan ja
ovat vahvasti tyoeldmassé kiinni. Toisen mahdollisuuden kayttajat
on pienin ryhmi (10 %). Tama ryhma koostuu kaikkein vanhim-
mista, jo aiemmin tutkinnon suorittaneista, perheellisistd naisista.

Yliopistoon hakeneiden ryhmittelystd (Nori 2011a; 2011b) pai-
kantuivat Nuoret ylioppilaat, Toisen tutkinnon suorittajat, Koulu-
tuspadoman kartuttajat ja Aikuiset lisakouluttautujat. Tdssa tutki-
muksessa 10ydetyt neljd ryhméaa eivit suoraan vastaa néitd haki-
joista muodostettuja ryhmid. Tosin Koulutuspddoman uusintajat
ovat ldhimpand Nuoria ylioppilaita: molemmat ryhmét koostuvat
nuorista, perheettomistd, kaupunkilaisista hakijoista ja opiskeli-
joista, joiden vanhemmat (isét) ovat korkeasti koulutettuja. Néissa
ryhmisséd ei myoskadn juuri ole ei-ylioppilaita.

Koulutustikkailla kiipijoille, Ikuisille opiskelijoille ja Toisen
mahdollisuuden kayttdjille ei 16ydy vastaavia ryhmid hakijois-
ta. Toisen mahdollisuuden kayttdjilld tosin on osin samoja piirtei-
td kuin Toisen tutkinnon suorittajilla. Yhteistd n4illd ryhmille on
se, ettd varsin moni on suorittanut jo aiemmin korkeakoulututkin-
non. Toisaalta Toisen mahdollisuuden kéyttdjissd on paljon myos
matalammin koulutettuja, ja tdhdn ryhméin kuuluvat ovat myos
selvemmin aikuisia kuin Toisen tutkinnon suorittajat. Myos Aikui-
set lisdkouluttautujat muistuttavat osittain Toisen mahdollisuuden
kayttdjia. Esimerkiksi lapsia on niihin ryhmiin kuuluvilla useam-
min kuin muilla, ja kaupunkien ulkopuolella asuminen on niihin
ryhmiin lukeutuvilla yksi yhteinen piirre.

rattuna matalista sosiaalitaustoista, silld ryhméssd on keskiméarais-
td enemmdin tyovdeston ja maanviljelijoiden jilkeldisid. Kiipijat
opiskelevat usein kansanomaisiksi luokiteltuja aloja (humanistinen
ja farmasian ala), mutta myos maanviljelijataustaisuus niakyy ala-
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valinnoissa, silld maa- ja metsitaloustiedetta seké eldinlddketiedet-
td opiskelemaan hakevat tulevat keskiméardistd useammin maan-
viljelijaperheistd (Nori 2011a). Kiipijoiden ryhméssd on myos suh-
teellisen paljon kaikkein huonoimmassa yhteiskunnallisessa ase-
massa olevien jélkeldisia: isistd pitkédaikaistyottomia on ldhes kym-
menesosa. Se, ettd yliopisto-opiskelijoista 10ytyy tyottomien jalke-
laisia, on tietylla tapaa myos lohdullinen tulos, silld Norin (2011a)
mukaan heikoiten yliopistojen péidsykokeissa menestyvit tyotto-
mien jalkeldiset.

Lahes vastakkaista kotitaustaa edustavat Koulutuspddoman
uusintajat. Namé opettajien, ladkareiden, asianajajien ja muiden
erityisasiantuntijoiden jalkeldiset ovat kaikkein nuorin ryhméa. He
opiskelevat eliittialoilla, kuten lddketieteellisessd ja oikeustieteel-
lisessd tiedekunnassa. Varsin monet heisti siis kulkevat ammatilli-
sesti vanhempiensa jalanjéljissd uusintaen ndin perheensd korkeaa
koulutuspddomaa. Télle joukolle opiskelu yliopistossa on ehké ol-
lut ainut todellinen vaihtoehto, ja opiskelemaan on haettu toden-
nakoisesti suoraan lukiosta. Vain haviavan pieni osuus Uusintajista
ei ole suorittanut ylioppilastutkintoa. Koulutuspdaoman uusintajat
on se ryhmé, joka jatkossa tulee eniten hyotyméén opiskelijavalin-
tojen viimeaikaisista uudistuksista. He hyotyvét ensikertalaisille
varatuista kiintioisté, ja ylioppilastutkinnon painoarvon lisédminen
yliopistojen opiskelijavalinnoissa varsin todennékdisesti vain hel-
pottaa heiddn soljumistaan yliopistojen porteista sisddn. Vaikka ai-
neistossa ei ollut tietoa yliopistosta tai asuinpaikasta, Uusintajat il-
meisesti keskittyvét ldnsi- ja eteldosiin maatamme, erityisesti suur-
ten kaupunkien ja yliopistojen tuntumaan.

Ikuiset opiskelijat ovat ikddn kuin vastavoimana vaateille opin-
tojen nopeuttamisesta ja sujuvoittamisesta. Ikuiset opiskelijat ovat
suorittaneet opintojaan pitkdan, miltei kymmenen vuotta. He ovat
aloittaneet opintonsa kuitenkin suhteellisen nuorina, mutta opin-
not eivit ole syysta tai toisesta edenneet kovin hyvin. Syyné saat-
taa olla se, ettd Ikuiset opiskelijat tyoskentelevit kokopéivaisesti ja
tulevat taloudellisesti toimeen varsin hyvin. Heilld ei ole ndin ollen
valttamattd edes “tarvetta” saada maisterintutkintoaan valmiiksi.
Opiskelu nayttaytyy ikuisille opiskelijoille pikemminkin harrastuk-
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sena, ja osalla vanhempien (isdn) ammatti on ehki ohjaillut alan-
valintaa. Tdssd ryhmaéssd miesten osuus on selvisti suurempi kuin
muissa ryhmissa.

Opiskelijavalinnan kiintiot tuoreille ylioppilaille heikentéavat
Toisen mahdollisuuden kéayttdjien mahdollisuuksia padstd opiske-
lemaan yliopistoon. Monella tdhdn ryhméédn kuuluvalla on entuu-
destaan korkeakoulututkinto esimerkiksi ammattikorkeakoulus-
ta. Monet vihiisen koulutusperimén omaavista hakeutuvat myo-
hemmall4 idlld yliopistoon, suoritettuaan ensin jonkin toisen tut-
kinnon tai oltuaan tyoeldmaéssa. Yliopistoon hakeminen voi olla to-
dellisuudessa aito ”toinen mahdollisuus” — mahdollisuus, johon ei
ennen ole ehki rohjennut tarttua esimerkiksi vaatimattoman kou-
lumenestyksen takia. Toisen mahdollisuuden kayttdjat ovat monin
tavoin hyvin parjanneiden Uusintajien vastakohta.Téhdn ryhméén
kuuluvissa on eniten ei-ylioppilaita ja kaupunkien ulkopuolella
asuvia. Toisen mahdollisuuden kéayttdjat tasoittavat sekd yliopisto-
opiskelun ika- ettd alueellista jakautumaa.

Jatkossa olisi erityisen kiinnostavaa paista haastattelemaan yli-
opisto-opiskelijoita ja selvittda, 16ytyyko heiddn joukostaan tilas-
toaineiston analyysin perusteella syntyneitd tyyppejé. Tosin klus-
terianalyysilld tuotetut ryhmaét ovat tietylld tavalla ideaalityyppejé,
eli yksi opiskelija voi kuulua yhtd aikaa useampaan eri ryhméén.
Joka tapauksessa olisi kiintoisaa selvittda, millaisia yliopisto-opis-
keluun liittyvid motiiveja, kokemuksia ja toiveita erilaisista taus-
toista tulevilla opiskelijoilla on.
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10. Epatavallista reittia yli-
opistoon — ilman ylioppilas-
tutkintoa yliopistoon
hakeneiden taustat ja
sisaanpaasy koulutukseen

Johdanto

Piiasiallinen reitti yliopistojen tutkintokoulutukseen kulkee Suo-
messa lukion kautta, ja historiallisesti linkki ylioppilastutkinnon
ja yliopistoon hakeutumisen vililld on ollut vahva. Tdssd luvussa
otamme tarkasteluun sen pienen yliopisto-opiskelijoiksi pyrkivien
ja padsevien joukon, joka ei ole kdaynyt lukiota eiki suorittanut yli-
oppilastutkintoa. Analyysillimme haluamme tehdd timéan vdhem-
mistoryhmén edustajat nakyvammiksi ja luoda tilaa myos heidan
erityisia koulutuspolkujaan koskevalle keskustelulle. Tama keskus-
telu on ajankohtainen erityisesti siksi, ettd kdynnissd oleva opiske-
lijavalintojen uudistus on muokkaamassa sitd, millaisiksi ei-yliop-
pilaiden mahdollisuudet yliopistokoulutukseen hakeutumiseen jat-
kossa muotoutuvat (ks. OKM 2016: 37)



Yliopisto-opintoja edeltdva epatavallinen koulutuspolku kie-
toutuu ei-ylioppilaiden tapauksessa moniin yhteiskunnallisiin
erontekoihin, kuten ikédén, sosiaaliluokkaan ja sukupuoleen. Toi-
sen asteen koulutusinstituutioilla on vaikutuksensa siihen, millai-
sia koulutusvalintoja niiden opiskelijat myohemmin tekevit ja mil-
laisten polkujen kautta he mahdollisesti paatyvat yliopistoon (ks.
Reay, David & Ball 2001). Lisaksi muu kouluttautuminen, amma-
tillinen kokemus seké lapsuudenperheen erilaiset resurssit vaikut-
tavat siihen, millaisena mahdollisuutena yliopisto-opiskelu toisen
asteen opintojen jalkeen niyttdytyy ja millaisena korkeakouluo-
piskelu koetaan. Tdssa luvussa kiyttaimdmme empiirinen aineisto
on rekisteriaineisto, jolla luomme katsauksen siihen, millaiset taus-
tat ja eldmantilanteet ei-ylioppilastaustaisilla hakijoilla on ja miten
heidén sisddnpadsynsi yliopistojen tutkintokoulutukseen toteutuu.

Yhdenvertaiset mahdollisuudet suomalaisen
korkeakoulupolitiikan valtavirtana

Epétyypillisistd, ei-akateemisista taustoista tulevien opiskelijoi-
den rekrytointi ei Suomessa muodosta omaa erillistd korkeakoulu-
politiikan osa-aluettaan toisin kuin useissa muissa maissa (ks. *wi-
dening-access policy’; esim. Burke 2005; Orr & Hovdhaugen 2014,
Osborne 2003). Suomessa ei ole ollut tarjolla erityisid korkeakou-
luopintoihin valmistavia ohjelmia, kohdennettuja hakuohjelmia tai
erityistd tukea ja ohjausta ei-akateemisista taustoista tuleville opis-
kelijoille. Pohjoismaisessa mallissa tasa-arvopolitiikka rakentuu pi-
kemminkin ajatukselle siitd, ettd avoimuus erilaisille opiskelijoille
on universaali jarjestelméan liittyva piirre, eikd erityisid toimen-
piteitd tarvitse kohdistaa ei-akateemisista perheistd tuleville tai
muuten epityypillisen taustan omaaville opiskelijoille (Thomsen
2015). T4llaisen tasa-arvopolitiikan kulmakivend on se, ettd talou-
delliset esteet opiskelulle on pyritty poistamaan. Korkeakoulutus
on padosin valtion rahoittamaa ja opiskelu on ilmaista. Padtoimiset
opiskelijat ovat myos oikeutettuja opintotukeen ja valtion takaa-
maan opintolainaan seké asumistukeen.

224 | Nina Haltia, Annukka Jauhiainen & Ulpukka Isopahkala-Bouret



Korkeakoulusektorin kasvua ja kehittamistd ovat ohjanneet so-
siaalidemokraattisen hyvinvointivaltion ihanteet. Korkeakoulutus-
ta on pidetty koko yhteiskuntaa hyodyttdvand instituutiona muun
muassa siitd syystd, ettd se kouluttaa ammattilaisia erilaisiin hy-
vinvointivaltion tehtdviin (Ahola 2014, 2015; Jalava 2012). Opis-
kelijoiden sisddnottoméaarien kasvaessa 1960-luvulta 1980-luvul-
le ja erityisesti uusia yliopistoja ja korkeakouluja perustettaessa
korostuivat sosiaalisen ja alueellisen tasa-arvon pyrkimykset (Va-
limaa, Hoffman & Huusko 2007). Korkeakoulusektorin laajenta-
mista ja uudelleenorganisoimista 1990-luvulla niin sanotun duaa-
limallin mukaisesti ohjasivat edelleen osaltaan tasa-arvon ja laaja-
alaisten koulutusmahdollisuuksien tarjoamisen ihanteet. Ammat-
tikorkeakoulujen perustaminen ldhes tuplasi korkeakoulupaikko-
jen mddrdn ja mahdollisti korkea-asteen opinnot my6s monelle
sellaiselle opiskelijalle, joka muuten olisi jadnyt tai jattaytynyt ko-
konaan korkeakoulutuksen ulkopuolelle. (Jalava 2013, Nevala &
Rinne 2012.)

Erityisesti kansainvalisesséd vertailussa suomalaisen korkeakou-
lujarjestelmén voidaan kehua onnistuneen sosiaalisen taustan mu-
kaisten erojen tasoittamisessa. Ero akateemisesta ja ei-akateemi-
sesta perhetaustasta tulevien opiskelijoiden osallistumisessa on ka-
ventunut 1960-luvulta 2000-luvun alkuun. Aivan viimeisimmat ti-
lastot antavat kuitenkin viiteita siitd, ettd ei-akateemisesta taustas-
ta tulevien opiskelijoiden suhteellinen osuus on vdhenemaéén pain.
(Ahola & Hedman 2015; Kivinen, Hedman & Kaipainen 2012).

Eriarvoistuminen on my®os siirtynyt yhia enemmén korkeakoulu-
jarjestelmén sisdlle. Myos Pohjoismaiden korkeakoulutusjérjestel-
mid leimaavat selkeét luokkaerot korkeakoulutusinstituutioiden ja
opiskelualan valinnan suhteen (Thomsen 2015). Suomi ei ole poik-
keus tédssd suhteessa: hyvinvoivan, urbaanin taustan omaavat nuo-
ret hakijat paatyvit korkeakoulutuksessa todenndkodisemmin elitis-
tisempiin koulutusohjelmiin kuin muut, mikd johtaa sosioekono-
misesti erottelevaan opiskelijarakenteeseen (Nori 2011; Kivinen,
Hedman & Kaipainen 2012). Lisdksi eroa on yliopistoihin ja am-
mattikorkeakouluihin hakeutuvien opiskelijoiden taustoissa. Am-
mattikorkeakouluissa on yliopistoihin verrattuna suurempi osuus
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ei-akateemisesta taustasta tulevia opiskelijoita (Kivinen & Nur-
mi 2010). Ammattikorkeakoulusta valmistuvien tyomarkkina-ase-
ma maédarittyy erilaiseksi kuin yliopistoista valmistuvien (Isopahka-
la-Bouret 2015; Ojala & Isopahkala-Bouret 2015; Ojala 2017), ei-
vitkd ne vélttamatta ole houkuttelevia vaihtoehtoja akateemisista
taustoista ja ylemmista sosiaaliluokista tuleville opiskelijoille.

Toisen asteen koulutusvalintojen vaikutus
korkeakoulutukseen osallistumiseen

Koulutusjarjestelmédn ndakokulmasta toisen asteen koulutuksen or-
ganisoimisella on suora yhteys siihen, millaisten koulutuspolku-
jen kautta on mahdollista hakeutua korkeakoulutukseen. Suo-
messa peruskoulun jidlkeinen toisen asteen koulutus on eriytetty
ammatillisiin oppilaitoksiin ja yleissivistdviin lukioihin. Erityisesti
lukion ldhtokohtana on tarjota hyvid pohja jatko-opintoihin. Pit-
kdan 1970-luvulle asti lukio olikin ainoa toisen asteen oppilaitos,
jonka suorittaneet olivat kelpoisia korkeakouluopintoihin (Vuorio-
Lehti & Jauhiainen 2008). Lukion péditteeksi suoritettavat valta-
kunnalliset ylioppilaskirjoitukset ovat olleet se testi, jossa menes-
tymiélld ovet korkeakouluun ovat avautuneet. Ylioppilaskirjoitus-
ten suorittaminen ja ylioppilaaksi pddsy on suomalaisessa yhteis-
kunnassa korkeasti arvostettu merkkipaalu (Vuorio-Lehti 2006).
Niinpa usein edelleen kyseenalaistamattomasti oletetaan, ettd
kaikki uudet yliopisto-opiskelijat ovat ylioppilaita eli lukion ja yli-
oppilastutkinnon suorittaneita.

Keskiasteen koulunuudistuksen yhteydessd 1970-ja 1980-lu-
vuilla ammatillista peruskoulutusta haluttiin kehittdd myos jatko-
opintomahdollisuuksien suhteen ja avata ammatillisen tutkinnon
suorittaneille reitti opistoasteelle ja sieltd korkeakouluihin. (SA
474/1978; Rasku 2015.) Opetusministerio antoi 1970-luvun puoli-
vilistéd ldhtien korkeakouluille suosituksen varata ylioppilastutkin-
toa suorittamattomille omia aloituspaikkoja eli luoda heille omat
kiintiot (OPM 1981). Viela 1980-luvun puolivilissd korkeakoulu-
jen opiskelijavalintoja pohtinut komitea uskoi opistoasteen kaut-
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ta kulkevasta ammatillisesta reitistd tulevan 1990-luvulla merkitta-
va vayld korkeakoulutukseen lukiovdylédn rinnalle (KM 1986). Am-
matillisen reitin kautta tulevien opiskelijoiden mééari jai kuitenkin
1980-luvulla hyvin pieneksi (OPM 1987) eiki lisdystd tapahtunut
1990-luvullakaan (Tilastokeskus 1996).

Ammatillista koulutusta koskevaa lainsdadantod uudistettiin
vuonna 1998 osana koulutuslainsddaddnnén kokonaisuudistusta.
Tamién jdlkeen ammatilliset perustutkinnot pidentyivit kolmivuo-
tisiksi ja tutkinnon suorittaneet saivat yleisen jatko-opintokelpoi-
suuden sekd ammattikorkeakouluun ettd yliopistoon. Kelpoisuuk-
sista sdddettiin tarkemmin yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen
sdddoksissad. (Rasku 2015.) Toisen asteen ja korkea-asteen duaali-
malli ohjailee koulutusvalintoja kuitenkin edelleen siten, ettd am-
matillisen tutkinnon jidlkeen opintoja jatketaan useammin ammat-
tikorkeakoulussa kuin yliopistossa (OKM 2014, 17).

Historiallisesti toisen asteen koulutuksen jarjestelyilld on uusin-
nettu luokkayhteiskuntaa ja pidetty tyovien lapset poissa korkea-
koulutuksesta (Jauhiainen 2002; Kayhkoé 2015). Rinnakkaiskoulu-
jarjestelmin aikaan lapset joutuivat valitsemaan jo 11-vuotiaina,
menivitko he kansakouluun vai keskikouluun, joista vain jalkimmai-
nen tarjosi mahdollisuuden jatkokoulutukseen (Ahonen 2003; Jau-
hiainen 2002). Tand pdivdand suomalaisesta koulutusjarjestelmasta
on poistettu kaikki muodolliset esteet kouluasteelta toiselle siirtymi-
selle ja elinikiiselle oppimiselle (Niemi & Isopahkala-Bouret 2015).
Silti toisen asteen valinnat, eli se meneeko lukioon vai ammatilliseen
oppilaitokseen, vaikuttavat mychempiin koulutusvalintoihin.

Kansainvalisessd tutkimuksessa on tarkasteltu omana tekija-
ndian oppilaiden kokemuksia toisen asteen opiskelusta ja niin sa-
nottua oppilaitosvaikutusta (school effect) jatko-opintoihin hakeu-
tumiseen. Koulujen organisatorisella kontekstilla, oppilaitoskult-
tuurilla ja silld miten vaativana koulua pidetdédn, on vaikutusta sii-
hen, millainen kasitys oppilaille muodostuu itsestddn mahdollise-
na tulevana korkeakouluopiskelijana. (McDonough 1997; Ball, Ma-
guire & Macrae 2000; Brooks 2006.)

Diane Reay kollegoineen (Reay 1998; Reay, David & Ball 2001)
on vienyt teoretisointia eteenpdin ja yhdistanyt koulujen vaikutuk-
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sen tarkasteluun yhteiskunnallisen eriarvoisuuden ja yhteiskunta-
luokkien ulottuvuuden. Tarkastellessaan toisen asteen koulutuk-
seen osallistumisen ja korkea-asteen valintojen yhteyksid he pu-
huvat ”institutionaalisesta habituksesta”. Bourdieu’n (1998) habi-
tuksen kasitettd soveltaen he tarkastelevat erilaisten koulujen ins-
titutionaalisia luonteita, joita muun muassa opetussuunnitelman si-
sdllot, koulun organisatoriset kdytanteet ja kulttuuri heijastelevat.
Koulut ilmentévat luokkasidonnaisia arvostuksia, odotuksia, tottu-
muksia ja mieltymyksid. Ne uusintavat ja kartuttavat oppilaidensa
ja opettajiensa habitusta ja kulttuurista pddomaa eri tavoin. Myos
korkeakoulutuksen instituutioilla on omat institutionaaliset habi-
tuksensa, ja opiskelijan oman habituksen sopivuus tdhdn ympaéris-
toon rakentaa erilaisia opiskelijaidentiteetteja ja kokemusta ”kuu-
lumisesta” tai ulkopuolisuudesta suhteessa instituutioon (Reay,
Grozier & Clayton 2010).

Institutionaalista habitusta tai yleisemminkin toisen asteen kou-
lujen vaikutusta korkeakouluvalintoihin koskevaa tutkimusta on
tehty lahinnd angloamerikkalaisessa kontekstissa. Néissd maissa
toisen asteen oppilaitokset ovat muodollisesti samankaltaisia, mut-
ta erot hyvind ja huonoina pidettyjen koulujen kesken voivat ol-
la suuria. Tutkimuksissa on rinnastettu maineeltaan hyvétasoisten
koulujen ja huonosti parjdavien koulujen habituksia ja analysoitu,
kuinka ne heijastuvat koulujen oppilaiden mychempéa opiskelua
koskeviin suunnitelmiin ja valintoihin. (ks. esim. Smyth & Banks
2012; Ingram 2009; Reay, David & Ball 2001.)

Suomalaisessa jarjestelméssd toisen asteen oppilaitoksia ei vi-
rallisesti aseteta paremmuusjirjestykseen, vaikka kouluilla toki on
omat maineensa. Meilld pddasiallinen jakolinja toisen asteen kou-
lutuksessa kulkee yleissivistdvan lukion ja ammatillisen koulutuk-
sen vililld. Kiinnostavaksi tarkastelun meiddn kansallisessa kon-
tekstissamme tekeekin erityisesti juuri duaalimalli ja se, milla ta-
valla myohempiin koulutusvalintoihin vaikuttaa peruskoulun péét-
tovaiheessa tehtdvd valinta ammatillisen ja yleissivistdvian kou-
lutuspolun vililld. On selvid, ettd lukion ja ylioppilaskirjoitukset
suorittaneiden todennikoisyys hakeutua korkea-asteen koulutuk-
seen on suurempi. Mutta miten vaikuttaa toisen asteen ammatilli-
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nen koulutus? Miten ammatilliset oppilaitokset vaikuttavat oppilai-
densa jatko-opiskeluhalukkuuteen ja sithen, missd he paattavat jat-
kaa opintojaan?

Elinikaisen oppimisen mahdollisuudet

Ammatillisen toisen asteen tutkinnon suorittaneet eivit valttd-
mittd jatka opintoja suoraan korkeakoulutukseen tai ainakaan
yliopistoon, vaan ei-ylioppilaan reitti yliopistoon voi olla hyvin-
kin monipolvinen. Pohjoismaisen mallin keskeisenad periaatteena
on, ettd jarjestelma ei sisdlld umpiperid, vaan jokin polku seuraa-
valle koulutusaskelmalle tai toiselle alalle on aina olemassa. Ha-
keutuminen korkeakoulutukseen myos myohemmissi vaiheessa ja
vaikkapa jo pitkédnkin tyouran jdlkeen on siis mahdollista (Moore
2003).

Ammatillisen toisen asteen oppilaitoksen tai lukion opintojen
jalkeen on mahdollista tehda uusia valintoja ja jatkaa opintoja toi-
sella asteella siirtymalld yleissivistavastd ammatilliselle puolelle tai
toisinpédin. Lukion kdyneet voivat suorittaa toisen asteen ammatil-
lisen tutkinnon joko suoraan tai myohemmin aikuisopintoina. Am-
matillisen tutkinnon suorittaneet voivat kdyda lukion ja kirjoittaa
ylioppilaiksi joustavasti ilta- tai aikuislukiossa. Myos korkea-asteel-
la siirtymaét sektorilta toiselle ovat mahdollisia. Yliopistotutkinnon
suorittaneet voivat siirtyd ammattikorkeakouluun, ja ammattikor
keakoulututkinnon suorittaneet voivat hakeutua yliopistojen kou-
lutusohjelmiin. Alempi korkeakoulututkinto mahdollistaa useil-
la aloilla my6s hakemisen yliopistossa omassa valintakiintiossdan.

Yhden mahdollisuuden korkeakouluopiskeluun tarjoaa myos
avoin korkeakouluopetus. Avoimessa voi opiskella korkeakoulu-
jen tutkintovaatimusten mukaisia opintoja joustavasti iltaisin, vii-
konloppuisin tai etdopetuksena. Opiskelu on tédysin avointa kaikil-
le ilman minkéénlaisia sisddnpadsyvaatimuksia, mutta opinnoista
peritddn osallistumismaksu (maksimissaan 15 euroa/opintopiste).
Alun perin avoimen yliopiston ajatuksena oli tarjota kouluttautu-
mismahdollisuus myos ei-ylioppilaille, mutta kdytannossa tdnd pai-
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vand suurin osa opiskelijoista on ylioppilaita ja jopa korkeakou-
lututkinnon suorittaneita. Monelle avoin korkeakouluopiskelu on
luonteeltaan ammatillista lisikoulutusta, aiemman tutkinnon téy-
dentdmista tai sivistdvd harrastus, mutta osa opiskelijoista opiske-
lee my0s tutkintotavoitteisesti. (Haltia, Leskinen & Rahiala 2014.)
Jotta avoimen yliopiston opiskelija voi suorittaa tutkinnon, hianen
on kuitenkin hakeuduttava tutkinto-opiskelijaksi. Suurin osa avoi-
messa opintojaan suorittaneista hakee opiskelijastatusta normaa-
lissa padsykoemenettelyssd, mutta pienelle osalle opiskeluoikeus
mahdollistuu niin sanotun avoimen véyldn kautta. Vayld on toimi-
va sisddntulokanava vain osassa aloja, ja kokonaisuudessaan vain
noin pari prosenttia yliopistojen koko sisddnotosta kanavoituu sen
kautta. (Haltia 2015.)

Korkeakoulupolitiikassa on viime aikoina keskitytty ohjaamaan
aikuisia ennemminkin tdydennyskoulutuksiin ja avoimeen korkea-
kouluopetukseen eikd niinkéddn tutkinto-opiskelijoiksi. Varsinkin
toisen samantasoisen tutkinnon suorittamista on haluttu suitsia, ja
aikuisia on my0s pyritty ohjaamaan opiskelijavalinnoissa selkedm-
min omille reiteilleen. (Haltia 2012.) Elinikdisen oppimisen mah-
dollisuuksiin vaikuttavat tulevaisuudessa todennékoisesti voimak-
kaammin myos parhaillaan kdynnissd olevat muutokset yliopisto-
jen opiskelijavalintakdytannoissd. Ensikertalaiskiintiot ovat yhtaal-
td turvaamassa mahdollisuuksia heille, joilla ei vield ole korkea-
koulututkintoa. Toisaalta, linjaukset siit4, ettd opiskelijavalinnoissa
aiempaa enemmain tukeuduttaisiin ylioppilastutkintoon ja vidhen-
nettdisiin erilaisten valintakokeiden merkitystd (ks. OKM 2016:
37), nayttaytyvit ei-ylioppilaiden ndkokulmasta mahdollisuuksia
kaventavana toimintapolitiikkana.

Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen toteutus

Tdssd tutkimuksessa kiinnostuksemme kohdistuu epatavallista
koulutuspolkua pitkin yliopistoon hakeutuviin opiskelijoihin. Eri-
tyisesti tarkastelemme niitd opiskelijoita, jotka eivdt mahdu vas-
tavalmistuneen ylioppilaan normiin, vaan ovat hakeutumassa yli-
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opistoon ilman ylioppilastutkintoa. He ovat hankkineet hakukel-
poisuutensa ammatillisen koulutuksen puolelta tai esimerkiksi
avoimen yliopiston opintojen kautta. Tarkastelemme ei-ylioppi-
laiden profiileja sekd heiddn eldméntilanteidensa ettd sosiaalisen
taustansa nidkokulmista. Rajaamme katseemme tdssd yliopistoi-
hin hakeutuviin ja jitdamme ammattikorkeakoulusektorin tarkaste-
lumme ulkopuolelle.
Tutkimuskysymyksemme ovat:

1. Kuinka yliopisto-opintoihin hakevien ylioppilastaustaisten ja ei-
ylioppilaiden elamantilanteet ja sosiaaliset taustat eroavat toi-
sistaan?

2. HKuinka hakijat ja hyvaksytyksi tulleet eroavat toisistaan seka yli-
oppilastaustaisten etta ei-ylioppilaiden ryhmissa?

3. Minkalaisia alaryhmia voidaan identifioida ilman ylioppilaskirjoi-
tuksia yliopistoon hakeneiden ja hyvaksyttyjen joukosta?

Tutkimusaineistona kidytdmme rekisteriaineistoa (N = 114 337),
joka kattaa 50 % satunnaisotoksen suomalaisiin yliopistoihin
vuonna 2014 hakeneista henkiloistd. Aineistossa tapauksina ovat
hakemiset, eli yksi ihminen voi esiinty4 aineistossa useampaan ker-
taan.

Aineistossa ovat mukana Suomen kansalaisten (n = 105 865)
lisdksi myos ulkomaan kansalaiset (n = 8472), mutta koska ul-
komaalaisilla on hyvin runsaasti puuttuvia tietoja, jaitimme hei-
dat tarkastelun ulkopuolelle. Aineisto sisdltdd tietoja hakijoiden
taustoista ja eldméntilanteista. Hyodynsimme seuraavia aineiston
muuttujia: tavoitetutkinto, hyviksytyksi tuleminen, valintareitti,
sukupuoli, syntymaaika, kieli, siviilisddty, lasten lukumé&ara, kun-
taryhmad, ylioppilastutkinto, korkein aikaisempi tutkinto, sosioeko-
nominen asema, padasiallinen toiminta, tulot, ammatti, d4idin kou-
lutustaso, didin sosioekonominen asema, didin tulot, isin koulutus-
taso, isdn sosioekonominen asema ja isin tulot. Tarkastelemme ai-
neistoa ristiintaulukoinneilla, minka lisdksi esitimme klusteriana-
lyysilla muodostetun ei-ylioppilastaustaisten hakijoiden jaon kol-
meen eri ryhmaan.
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Ei-ylioppilastaustaiset pienena vahemmistona
yliopistoon hakeutuvissa

Aineistossamme on ei-ylioppilaita hakeneista 5,5 prosenttia ja hy-
vaksytyistd 3,0 prosenttia. Opiskelupaikan saanti on siis selvasti
vaikeampaa ei-ylioppilaille kuin ylioppilaille. Taulukossa 1 on ku-
vattu, miten ylioppilaat ja ei-ylioppilaat ovat menestyneet opiske-
lijavalinnoissa. Kun kaikista hakijoista 14,5 prosenttia saa opiske-
lupaikan, on ylioppilaista osuus 14,9 prosenttia ja ei-ylioppilaista
8,0 prosenttia.

Taulukko 1. Ylioppilaiden ja ei-ylioppilaiden hyvaksytyksi tuleminen valinnoissa

Hyvaksytty 14719 (149 %) 467 (8,0 %) 143 (10,2 %) 15329 (14,5 %)

Hylatty 83777 (849 %) 5355(91,8%) 1261 (89,6 %) 90 393 (85,4 %)
Tieto 127 (0,1 %) 13 (0,2 %) 3(0,2 %) 143 (0,1 %)
puuttuu

Hakeneet 98623 (100%) 5835(100%) 1407 (100 %) 105 865 (100 %)
yhteensa

Ylioppilaat ja ei-ylioppilaat kayttdvat hakeutumisessaan erilai-
sia hakeutumisreittejd. Kuten taulukosta 2 ndhdédédn, ylioppilaista
noin 94 prosenttia hakee paavalinnassa, kun taas ei-ylioppilaista
paavalinnassa hakee 78 prosenttia. Useimmiten ei-ylioppilaat saa-
vat opiskelupaikan erillisiin maisterikoulutuksiin tai muun erilli-
sen valintavdyldn kautta. Erillisvalinnoissa hyvéksyttyjen osuus on
tyypillisesti suurempi, mutta ryhméanéd ei-ylioppilaat menestyvat
valinnoissa kuitenkin ylioppilaita heikommin.

Taulukko 3 kokoaa joitakin taustatietoja hakeneista ja hyviksy-
tyistd. Naisten osuus hakeneista seké ylioppilaiden etta ei-ylioppilai-
den joukossa on reilusti yli puolet. Ei-ylioppilaiden ryhmaéssé kuiten-
kin opiskelupaikan saanti ndyttdd olevan selvdsti helpompaa mie-
hille, silld heiddn osuutensa hyvaksytyksi tulleista on 53 prosenttia.

Hakijoiden iké eroaa selvisti, ja ei-ylioppilaat ovat ylioppilaita
vanhempia. Tama heijastuu eldmaéntilanteeseen, ja ei-ylioppilaiden
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Taulukko 2. Ylioppilaiden ja ei-ylioppilaiden osuudet eri valinnoissa

Paavalinta 84,1 % 95,8 % 93,9 % 42,2 % 86,6 % 78,0 %
Erillis- 15,9 % 4,2 % 6,1 % 57,8% 13,4 % 22,0 %
valinta

Yhteensa 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

joukossa perheellistyneiden osuus onkin selvdsti suurempi. Per-
heelliset nayttavit menestyvan valinnoissa muita paremmin.

Myos padasiallinen toiminta eroaa ryhmissd. Molemmissa ryh-
missd opiskelupaikan saavat muita todennidkoisemmin he, jotka
ovat statukseltaan opiskelijoita. Etenkin tyottomat ovat hyviksyt-
tyjen joukossa aliedustettuina. Ei-ylioppilaan sosioekonominen
ryhmai on useimmiten alempi tai ylempi toimihenkil, kun taas yli-
oppilaan sosioekonominen tausta on useimmiten opiskelija.

Ylioppilastutkinnon puuttumisesta huolimatta ei-ylioppilaat
ovat ryhménd korkeammin koulutettuja kuin ylioppilaat. Ei-yliop-
pilaat ovat suorittaneet paitsi toisen asteen ammatillisia tutkinto-
ja, varsin usein myos korkea-asteen tutkintoja. He, joilla on enem-
mén koulutusta, tyypillisesti saavat opiskelupaikan muita helpom-
min. Tdma patee seké ylioppilaisiin etta ei-ylioppilaisiin, mutta on
selked trendi erityisesti ei-ylioppilaiden joukossa. Yliopistoon hy-
vaksytyksi tulleista ei-ylioppilaista miltei puolella on alempi kor-
keakoulututkinto ja joka kymmenennelld jopa ylempi korkeakou-
lututkinto.

Kun kahden ryhmén kotitaustaa verrataan, tulevat ei-ylioppi-
laat selvésti alemmasta sosioekonomisesta taustasta. Heiddan van-
hempiensa koulutus on alempi ja heiddn vanhempansa myos an-
saitsevat vihemman. Osittain tdma selittyy sillé, ettd ei-ylioppilai-
den vanhemmat ovat idkkdampii, jolloin eldkeldisten osuus heiddn
joukossaan on suurempi. Ei-ylioppilaiden vanhempien sosioekono-
minen asema on useimmiten eldkeldinen, kun taas ylioppilaiden
vanhemmat ovat useimmin alempia tai ylempié toimihenkil6ita.
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Taulukko 3. Hakijoiden taustatietoja

-- Ylioppilaat (n=98 623) Ei-ylioppilaat (n=1407)

Hyvak- Yhteensa | Hyvak- | Hylatyt | Yhteensa
sytyt (n= (n= sytyt (n=
14719) 98623) (n=467) | 5355)
Sukupuoli  Nainen 57,6 58,8 58,6 471 56,7 55,9
(%)
Mies 42,4 41,2 41,4 529 43,3 441
Ika (keski- 23,4 22,9 23,0 33,6 28,5 29,0
arvo)
Onko Eilapsia 91,8 93,5 93,2 60,4 73,5 724
lapsia (%)
On lapsia 8,2 6,5 6,8 39,6 26,5 27,6
Paaasialli- Tydssa 421 51,9 50,5 60,0 62,3 62,2
nen toi- o
minta (%) Ty9t§9— 2,0 9,1 8,1 2,6 18,2 16,9
mana
Opiske- 49,8 27,5 30,8 37,0 14,8 16,5
lija
Elakelai- 0,1 0,3 0,2 0,0 0,5 0,5
nen
Varus- 5,5 4,2 4,4 0,0 0,4 0,4
mies/
siviilipal-
velus
Muu 0,5 7,0 6,0 04 3,8 3,5
Aiempi Toinen 77, 85,3 84,0 349 69,8 66,9
koulutus  aste
(%) .
Alinkor- 0,8 0,7 0,7 58 5,0 51
kea-aste
Alempi 14,8 9,8 10,6 48,4 21,8 24,0
kk-aste
Ylempi 6,9 4,0 4.4 10,7 31 3,7
kk-aste
Tutkija- 0,3 0,2 0,2 0,2 0,2 0,2
koulutus
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Aidin Tuntema- 32,1 22,1 22,9
koulutus ton

(%) .
Toinen 27,2 31,7 31,1 40,9 451 44,7
aste
Alin kor- 28,0 29,8 29,5 15,0 19,0 18,7
kea-aste
Alempi 12,5 13,0 129 54 7,6 74
kk-aste
Ylempi 29,1 23,2 241 5,8 5,6 5,6
kk-aste
Tutkija- 3,3 2,2 2,2 09 0,7 0,7
koulutus
Isan kou-  Tuntema- 43,7 38,6 39,0
lutus ton
(%) .
Toinen 32,5 38,7 37,7 31,9 37,3 36,8
aste
Alin kor- 19,1 20,7 20,5 12,8 12,8 12,8
kea-aste
Alempi 14,7 14,1 14,2 5,6 5,8 58
kk-aste
Ylempi 28,3 22,7 23,5 5,6 4,7 4,8
kk-aste
Tutkija- 5,5 3,8 41 0,4 0,8 0,8
koulutus

Yleisesti ottaen ei-ylioppilaat ndyttdvat olevan vanhempia,
useammin tyoeldmaissi, ja hankkineen enemmén ammatillista kou-
lutusta kuin ei-ylioppilaat. Ei-ylioppilaat tulevat alemmasta sosio-
ekonomisesta perhetaustasta, mutta pdinvastoin kuin ylioppilailla,
sisddnpadsy ei ndytd olevan yhteydessd vanhempien koulutusta-
soon, ammattiasemaan tai tuloihin. Nayttaa siltd, ettd ne ei-yliop-
pilaat, jotka ovat idltddn vanhempia ja kouluttautuneet pidemmaél-
le, onnistuvat yliopistojen opiskelijavalinnoissa melko hyvin. (Ks.
myo0s Rinne, Haltia, Nori & Jauhiainen 2008; Piesanen 2005).
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Kolme ei-ylioppilastaustaisten hakijoiden ryhmaa

Olisi liian yksinkertaista olettaa, ettd kaikki ei-ylioppilastaustai-
set hakijat sopisivat samaan muottiin, vaan joukkoon mahtuu eri-
laisista taustoista tulevia ihmisid. Hahmottaaksemme ei-ylioppilas-
taustaisten hakijoiden moninaisuutta teimme aineistolla ryhmitte-
lyanalyysin. Otimme analyysissa huomioon henkilén idn, koulu-
tustason ja tulot sekd kummankin vanhemman koulutustason ja
tulot. Parhaimmaksi ja ryhmid toisistaan erottelevimmaksi osoit-
tautui ratkaisu, jossa hakijat jaettiin kolmeen ryhméén: 1) nuorten,
matalammasta sosioekonomisesta taustasta tulevien joukkoon (n =
1676), 2) nuorten, selvasti korkeammasta sosioekonomisesta taus-
tasta tulevien joukkoon (n = 767) seka 3) idltdan vanhempien, ai-
kuisten hakijoiden joukkoon (n = 629). Analyysia jatkettiin kluste-
rianalyysin jdlkeen vertailemalla eri ryhmié ristiintaulukoinneilla.

Nuoret, matalammasta taustasta tulevat

Suurin ei-ylioppilastaustaisten joukko tdssd aineistossa muodostuu
hakijoista, jotka ovat idltddn nuoria ja tulevat vanhempien koulu-
tusta ja tuloja koskevien tietojen mukaan matalasta sosioekonomi-
sesta taustasta. Tdhdn ryhméén lukeutuvat ovat keskiméérin hieman
yli 24-vuotiaita, ja perheellistyneiden osuus on noin kymmenesosa.
Tdma on naisvaltaisin ei-ylioppilaiden ryhmai. Selvasti yli puolet
(55 %) tdhdn ryhmaédn lukeutuvista hakijoista on naisia, mutta tésté
huolimatta 60 prosenttia hyviksytyiksi tulleista on miehia.

Vanhempien koulutustaustassa erottuu suuri keskiasteen tut-
kinnon suorittaneiden osuus. Aideistd 72 prosentilla ja isistd 77
prosentilla on keskiasteen tutkinto. Aideistd hieman yli puolet on
alemmassa toimihenkil6asemassa ja isistd suurin ryhméa on tyon-
tekijat, joita on 30 prosenttia. Vanhempien tulot ovat matalat, vaik-
ka tyossiakdyvien osuus on suuri. Aitien keskimiiriiset tulot ovat
28 000 euroa vuodessa ja isien 35 000 euroa.

Nuorten omat aiemmat tutkinnot ovat myos ldhes kaikilla
(99 %:lla) keskiasteen ammatillisia tutkintoja. Noin 55 prosenttia
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on tyollisid, ja useimmiten he ovat palvelu- ja myyntitydssa, joko
alempia toimihenkil6itd tai tyontekijoitd. Tyottomid on viidesosa,
mikd on ei-ylioppilaiden ryhmistd suurin osuus. Opiskelijoita on
myo0s viidesosa. Tulot ovat matalat, ja keskiméarin tdssd ryhméssa
ansaitaan noin 1300 euroa kuukaudessa.

Tahédn ryhméaian lukeutuvat hakevat opiskelupaikkaa ldhes ai-
na péadvalinnan kautta. Hyvaksytyksi on tullut vain 4,9 prosenttia,
miké on kaikista ryhmistd pienin osuus. Mahdollista opiskelupai-
kan saanti ndyttédisi olevan humanistisella alalla, kauppatieteissa
ja luonnontieteissd. Myos kasvatustieteet on suosittu hakukohde,
mutta hakijoille kuitenkin erittdin vaikeapaasyinen.

Nuoret, korkeammasta taustasta tulevat

Edellisestd ryhmaéstd erottui selvisti toinen nuorten ei-ylioppilas-
taustaisten hakijoiden ryhma4, jossa hakijat ovat korkeammasta so-
sioekonomisesta perhetaustasta. ldltddn ja perheellistymisen as-
teeltaan tdméd joukko ei juuri eroa ensimmiisestd nuorten ryh-
mastd. Sukupuolijakauma on kuitenkin pdinvastainen, eli miesten
osuus on tdssd ryhméssd 54 prosenttia. Tdmé on ainut ryhmaé, jossa
sukupuoli ei ndytd olevan yhteydessd hyviksytyksi tulemisen to-
dennékoisyyteen miehiéd suosivalla tavalla.

Vanhempien koulutus, asema ja tulot ovat selvésti tdssd ryhmaés-
sd muita ryhmid korkeammat. Isistd vain kuudesosalla ja dideistd
harvemmalla kuin joka kymmenennelld on keskiasteen tutkinto, ja
reilulla puolella vanhemmat olivat suorittaneet ylemmén tai alem-
man korkeakoulututkinnon tai saaneet jopa tutkijakoulutuksen.
Vanhemmat ovatkin tyypillisesti ylemmaéssa toimihenkiloasemas-
sa, ja ammatiltaan tdhdn ryhméin lukeutuvien vanhemmissa on
johtajia, erityisasiantuntijoita ja asiantuntijoita selvisti enemmén
kuin muissa ryhmissi. Tulot ovat tdmén hakijaryhmén vanhemmil-
la korkeat: ditien vuotuiset keskiansiot ovat 48 000 euroa ja isien
63 000 euroa.

Hakijoiden omat tulot ja asemat ovat kuitenkin matalat ja muis-
tuttavat toista nuorten ei-ylioppilastaustaisten hakijoiden ryhmaa.
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Tyollisid on tdssd ryhméssd hieman enemmaén ja tyottomiad vahem-
méin, mutta keskiméérdiset tulot ovat samaa luokkaa. Jonkin ver-
ran tdhan ryhmédédn lukeutuvat olivat suorittaneet alempia korkea-
koulututkintoja (12 %), ja tdmé nédkyi myo0s siind, ettd kuusi pro-
senttia haki muussa kuin péévalinnassa. 6,6 prosenttia tdhéan ryh-
madn lukeutuvista tuli hyviaksytyksi. Taman hakijaryhmén suosi-
tuimmat alat ovat taiteet seké tekniikan ala.

Aikuiset tyossakayvat

Aikuisten ryhmaéssé hakijat olivat keskiméérin hiukan alle 33-vuo-
tiaita. Suurin osa oli naimattomia ja lapsettomia, mutta perheel-
listyneiden osuus oli kuitenkin selvdsti suurempi kuin kahdessa
edelld mainitussa ryhmaéssd. He ovat hiukan muita ryhmid harvem-
min kaupunkimaisesta kunnasta, mutta ero ei nouse kovin merkit-
seviksi. Naisten osuus hakeneista oli 52 prosenttia, mutta hyvik-
sytyissd miesten osuus oli 68 prosenttia.

Téassd ryhmiésséd ldhes jokaisella oli taustallaan jokin korkea-
koulutasoinen koulutus. Perdti 86 prosenttia aikuisten ryhméiin
lukeutuvista oli suorittanut alemman korkeakouluasteen tutkin-
non. Enemmaén kuin kolme neljastd on tyollisid, ja tyypillisimmin
he tyoskentelevit asiantuntijatehtévissd ja ovat joko ylemmaéssa tai
alemmassa toimihenkiloasemassa. Keskiméaariiset vuosiansiot ovat
hieman alle 32 000 euroa, joten kuukausittaiset tulot ovat reilut
2 600 euroa.

Vanhempien sosioekonomista asemaa tarkasteltaessa erottui
suuri eldkeldisten osuus, mikd heijastelee ryhméan muita korkeam-
paa ikda. Heist4, joiden vanhemmat olivat vielad tyossa, oli dideistd
eniten alempia toimihenkil6it4 ja isistd tyontekijoitd. Vanhempien
koulutuksena oli useimmiten keskiasteen tutkinto.

Aikuisten ryhmén ei-ylioppilaat hakivat opiskelupaikkaa mui-
ta ei-ylioppilaita selvdsti useammin erillisvalintojen kautta. Pia-
valinnassa paikkaa haki 62 prosenttia ja erillisvalinnassa, kuten
erilaisissa maisterivalinnoissa, 38 prosenttia tdhdn ryhméin lu-
keutuvista. Erillisvalintojen hyviksymisprosentit ovat paévalinto-
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ja korkeammat, ja kokonaisuutena tdhan ryhméan kuuluvista 14,3
prosenttia on tullut hyviksytyksi. Erityisesti diplomi-insino6rikou-
lutus erottuu muita suositumpana koulutuksena. Myos terveystie-
teet, kasvatustieteet, kauppatieteet ja yhteiskuntatieteet ovat aloja,
jotka houkuttelevat aikuisia tyossdkayvid ei-ylioppilaita.

Lopuksi

Vain kolme prosenttia yliopistoon hyviksytyksi tulleista on ei-yli-
oppilaita, joten ilman ylioppilastutkintoa yliopistoon tulevat ovat
marginaaliryhma. Heiddt voidaan ndhda poikkeuksellisina yksi-
loina, jotka loytavat polkunsa yliopistoon huolimatta siita, etteivat
he ole kulkeneet toisen asteen akateemista polkua eli kdyneet lu-
kiota ja suorittaneet sen paattdavaa ylioppilastutkintoa.

Jokainen edelld esittdimistimme kolmesta ei-ylioppilaiden ryh-
mastd kantaa itsessddn erilaisia kulttuurisia padomia. Heille kaikil-
le on yhteisté se, ettd heilld ei ole kokemusta akateemisesta toisen
asteen koulutusvaylastd eli heilta puuttuu lukion ”oppilaitosvaiku-
tus” (school effect). Sen sijaan heilld on kokemusta ammatillisesta
toisen asteen koulutuksesta ja heiddn voidaan ajatella aikanaan so-
siaalistuneen tdméan sektorin vallitseviin kulttuureihin. Ik4, sosiaa-
linen tausta, ammatillinen tausta ja sukupuoli kuitenkin kietoutu-
vat toisiinsa monimutkaisella tavalla, mikad niakyy ei-ylioppilastaus-
taisten hakijoiden jaottelussamme kolmeen eri ryhmaén.

Aikuisella idlld yliopistoon tulevilla uusilla opiskelijoilla on
usein kokemusta korkeakoulutuksesta, koska monella heistd on
tutkinto ammattikorkeakoulusta tai yliopistojen kandidaattikou-
lutuksesta. Taméa koulutus varustaakin hakijat sellaisilla padomil-
la, mitd nuoremmilla, suoraan ammatillisen koulutuksen jilkeen
hakeutuvilla ei ole. He ovat jo tottuneita korkeakoulutusinstituu-
tion kulttuuriin, kdytantoihin ja tapoihin. Aiemmat tutkinnot myos
mahdollistavat aikuisille sisddnpaésyn sellaisia reitteja pitkin, jotka
on suunniteltu varta vasten néitd ryhmié ajatellen. Tamén seurauk-
sena ndmi hakijat menestyvit opiskelijavalinnoissa usein nuoria
paremmin. Ammatillinen reitti korkeakoulutuksessa aina yliopis-
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toon saakka néyttéds siis olevan mahdollinen erityisesti silloin, kun
hakijalla on jo kokemusta korkeakoulutuksesta ja kyky strategises-
ti hyodyntaa aikuiselle opiskelijalle luotua reittid.

Suoraan ammatillisen koulutuksen jidlkeen yliopistoon hake-
vat nuoret kohtaavat sisddnpadsyssa todellisia vaikeuksia, vaikka
yksittdisid poikkeusyksiloitd joukkoon toki mahtuu. Kaksi nuor
ten ryhméé eroavat toisistaan 14hinnéa sosiaalisilta taustoiltaan, jo-
ten heiddn kulttuuriset ldhtokohtansa suhteessa korkeakoulutuk-
seen voidaan ndhdd hyvin erilaisina. Korkeammasta taustasta tu-
levien nuorten vanhemmilla on yliopistotutkintoja, ylemmaén kes-
kiluokan ammatteja ja korkeat tulot. N&illa hakijoilla on kotitaus-
tansa ansiosta kulttuurista padomaa ja habitus, joka oletettavasti
ndyttidytyy ”sopivampana” akateemisiin opintoihin (ks. Thomsen,
Munk, Fiberg-Madsen & Hansen 2013). Se, ettd télld ryhmalld ei
ole ylioppilastutkintoa, ndyttdad kuitenkin olevan merkittdva konk-
reettinen este opiskelijaksi paasylle, silld hyviksytyksi tulleiden
osuudet jaavat pieniksi.

Heikommasta taustasta tulevat nuoret joutuvat epdedulliseen
asemaan kaksinkertaisesti, silld heiltd puuttuu akateeminen toisen
asteen koulutus ja sen lisdksi vield akateemisille opinnoille suotui-
sa perhetausta. Niilld hakijoilla on vanhemmat, joilla on ammatti-
koulutausta seka alemman statuksen ammatit eika heilld néin ollen
ole samanlaista tukea odotettavissa kotoaan kuin niilld nuorilla ha-
kijoilla, jotka tulevat kulttuurisilta ja taloudellisilta resursseiltaan
rikkaammista kodeista. Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu,
ettd tyovdenluokkaisille nuorille korkeakoulutusvalinta on riski-
alttiimpi ja epdvarmempi kuin ylemmaén yhteiskuntaluokan nuoril-
le (Archer & Hutchings 2000; Reay, David & Ball 2005). Télle ryh-
malle opiskelupaikan saanti on kaikkien vaikeinta. Lisdksi voidaan
olettaa, ettd pddstessddn opiskelemaan, tdimédn ryhmén yksiloille
yliopistomaailmaan asettuminen nayttidytyy haasteellisena proses-
sina ja he saattavat kokea instituutiokulttuurin itselleen vieraaksi
(Kayhko 2015; Read, Archer & Leathwood 2003).

Saadaksemme yksityiskohtaisemman kuvan epétavallista reit-
tid yliopistoon tulleiden opiskelijoiden taustoista ja opiskelu-
kokemuksista hyddynndmme tutkimuksemme seuraavissa vaiheis-
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sa Eurostudent VI -opiskelijakyselyn aineistoa vuodelta 2016 sekd
opiskelijoiden haastatteluja. Pddtavoitteemme onkin jatkossa tut-
kia erilaisten opiskelijoiden kokemuksia. Olemme kiinnostuneita
opiskelijoiden habituksen muotoutumisesta ja sen kytkeytymises-
td korkeakouluinstituutioiden institutionaalisiin habituksiin. Kuten
tilastoanalyysimme osoittaa, emme voi pitaa itsestddn selvina, et-
td kaikilla samaa reittid — esimerkiksi ammatillista reittia — pitkin
tulevilla olisi samanlaisia kokemuksia ja perhetaustoja. On tarkedd
havaita, ettd kulttuurisen ja muidenkin pddomien muodot eriyty-
vit. Kokemus akateemisen toisen asteen koulutuksen puuttumises-
ta vaikuttaa kuitenkin voimakkaasti siithen, mitd korkeakoulutus-
mahdollisuuksia itselld ndhdédan olevan. Ika, sukupuoli ja luokka
ovat kietoutuneet yhteen hakijoiden habitusten muotoutumisen ja
uudelleenmuotoutumisen prosesseissa. Tastd syystd katsomme tar-
kedksi edetd jatkotutkimuksessa tilastollisten tarkastelujen tasolta
arkipdivdisten opiskelukokemusten tasolle.
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11. Liikkuvuuden ja super-
diversiteetin paradoksit
— yliopiston reaktioita
pakolaiskriisiin

Yliopistopolitiikkaa tassa ja nyt

Vaikka Lahi-Idédsséd, Afganistanissa ja Afrikassa jatkunut sekasorto
ja vikivalta ovat alueen asukkaille katastrofaalisia kokemuksia, nii-
den Euroopassa kohdattujen seurausten kutsuminen ”pakolaiskrii-
siksi” on asenteellista ja leimaa pakolaiset ongelmaksi. Tassad lu-
vussa kdytdmme ilmausta tarkoituksella, silld télld sanastolla ilmio
Suomessa ja muualla Euroopassa edelleen méaritelldédn. Kielteisten
turvapaikkapéddtosten ja terrorismin pelon lisddntyminen tuskin lie-
ventdvit ongelmaldhtoisia asenteita. Sddadellyn ja kontrolloidun hy-
vinvointivaltion instituutioissa globalisaation ei-odotetut seurauk-
set aiheuttavat neuvottomuutta, eiki yliopisto ole siind poikkeus.
Kokemuksemme Tampereen yliopistossa (TaY) syksylld 2015 kayn-
nistyneen Let’s Work Together (LWT) -ryhmén toiminnasta vies-
tivat siitd, ettd “pakolaiskriisi” tekee ndkyviksi institutionaalista
diskriminaatiota, joka muiden hyvinvointivaltiollisten ja kasvatuk-
sellisten organisaatioiden ohella leimaa my0s yliopistoja. LWT-toi-



minnassa kertyneeseen aineistoon perustuva kuvaus on myos po-
leeminen ja julistuksellinen, johtuen omasta osallisuudestamme ja
halustamme herattdd keskustelua yliopiston ”poliittisesta tekemi-
sestd tdssd ja nyt”. (Puumala 2012b.)

LWT-toimintaryhmé on vapaaehtoisverkosto, jossa kasvatus-
tieteiden opettajien ja opiskelijoiden ohella on toiminut henkil6i-
td TaY:n kielikeskuksesta seki sosiaalityon ja kielten oppiaineista,
Punaisesta Rististéd, Pelastakaa lapset ry:std, hdtdmajoitus- ja vas-
taanottokeskuksista, Tampereen kaupungilta ja ELY-keskukses-
ta, kansalaisjarjestoistd ja -verkostoista seka alueellisista aikuis- ja
ammatillisen koulutuksen organisaatioista.! Ryhméan tarkoitukse-
na on edistdd pakolaisten ja turvapaikanhakijoiden osallisuutta yh-
teiskuntaan koulutuksen keinoin, lahinné osallistamalla heiti TaY:n
varsinaiseen opetussuunnitelmaan kuuluville kursseille. (Peltonen
2016.) Seuraavissa luvuissa luonnehdimme ensin yleisesti, mista
yliopiston pakolaiskriisiin suhtautumisessa saattaisi olla kysymys.
Tamén jidlkeen esittelemme naytteitd LWT-raportin aineistosta ja
pohdimme, mitd ne nidyttavit viestivan yliopiston poliittisesta te-
kemisestd tdssd ja nyt. Koska toiminta LWT-ryhmén aktiiveina vai-
kuttaa tulkintoihimme, raportoimme lopussa siihen liittyvid omia
kokemuksiamme.

Liikkuvuus, maahanmuutto ja moninaisuus
pakolaiskriisin kontekstissa

Suomalaisissa yliopistoissa vallitsevat liikkuvuus- ja moninaisuus-
strategiat katkevidt institutionaalisen diskriminaation.? Koulutus-
politiikassa on kylld sitouduttu monikulttuurisuuskasvatuksen
edistimiseen ja aihetta koskevaa tutkimusta ja opettajien koulu-

1 Tietoa LWT-ryhméan toiminnasta mm. pakolaisten perustamilla internetsivuilla https://lets-
worktogetheredu.wordpress.com/

2 Uudet tulkinnat ihmisten liikkkuvuudesta hyddyntavat mobiiliteknologista sanastoa: “In tomor-
row’s world, nothing is mobile because everything is mobile. It will be a world built for con-
nected cars, connected factories and connected drones, to name a few examples. Enabling
smart, fast, efficient, and powerful connectivity to the expected 50 billion connected “things”
will make our homes, our cities and our world smarter and our lives richer.” https://news-
room.intel.com/editorials/the-era-of-5g-the-machines-are-coming/
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tusta tuetaan. Yhteiskunta- ja kasvatustieteissa seurataan perintei-
sissd tyOperdisen siirtolaisuuden maissa, kuten Englannissa, Sak-
sassa, Ranskassa ja Ruotsissa syntyneitd diskursseja, joissa muut-
toliikeyhteiskuntaa (migration society) ja siihen liittyvdd moninai-
suutta (diversity: etninen, kielellinen, kulttuurinen jne.) pidetdan
aikakauden mééareind. Toiseuttamisen (othering) ja siirtolais-toiseu-
den (migration-other) ja moninaisuuden hallinnan (diversity ma-
nagement) haasteisiin on kehitetty siirtolaispedagogiikkaa (migra-
tion pedagogy) ja moninaisuuden pedagogiikkaa (diversity-peda-
gogy). Niiden toivotaan reagoivan “erilaisten kuulumisen jirjes-
tysten tuottamiseen” ja kyseenalaistamaan toiseuttamisen kaytan-
teitd. (esim. Mecheril ym. 2013). Viime vuosina monikulttuurisuus-
terminologiaa on kuositettu transnationalismin ja muuttoliike-ve-
toisen moninaisuuden, moninaistuvan moninaisuuden eli super-
diversiteetin sanastolla (esim. Vertovec 2007, Vertovec 2010). Sen
mukaan kansallisvaltioiden rajat ylittdvissd verkostoissa ja kom-
munikaatiossa voidaan tuottaa kielellistd, kulttuurista, etnistd ynna
muuta supermoninaisuutta. Superdiversiteetin kannalta pakolai-
suus ei nidyttdydy ongelmaksi sen paremmin 1dht6- kuin kohde-
maallekaan: kasvatuksen ja koulutuksen osana on kehittdd super-
diversiteetin hallintakeinoja ja pedagogiikkaa ja panostaa lahjak-
kuuksien houkuttelemiseen yli rajojen.

Monikulttuurisuus- ja moninaisuuspedagogiikkaa painottava
koulutuspolitiikka voi kuitenkin pitda yllad institutionaalista syrjin-
tdd, joka piiloutuu sdadoksiin, rakenteisiin, kiytanteisiin ja arvoi-
hin. Esimerkiksi Anna-Leena Riitaoja (2013) on alakoulun opetus-
suunnitelmia ja kdytédnteitd koskevassa tutkimuksessaan tuonut il-
mi monikulttuurisuuspolitiikkaan sisddnrakennettuja episteemisia,
diskursiivisia, sosiaalisia ja materiaalisia epdsymmetrioita. Han to-
teaa, ettd "monikulttuurisen opetuksen alle on sijoitettu ldhinna
se, minkd katsotaan liittyvdn kulttuurisesti erilaisiksi nimettyjen
kasvattamiseen, jolloin monikulttuurisesta kasvatuksesta tulee la-
hinnd maahanmuuttajapedagogiikkaa tai maahanmuuttajille suun-
nattua erityispedagogiikkaa” (Riitaoja 2013, 358). Kunnollisuuden
osoittaminen ja valtakulttuurisen suomalaisuuden performoiminen
koskee erityisesti pakolaistaustaisia oppilaita. Venéldissyntyinen
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Aneta Pavlenko (2017) toteaa, kuinka Isossa-Britanniassa liikku-
vuus- ja superdiversiteettidiskurssi tukee valtavirtapolitiikkaa, jo-
ka haivyttdd ilmioihin liittyvan taloudellisen ja sosiaalisen eriar-
voisuuden.

Euroopan unioni ja sen jasenmaat helpottavat kilvan liikku-
vuutta, maahanmuuttoa ja opinto- tai tyoperdistd oleskelua talou-
dellisen kilpailukyvyn nimissd. ”Edistdmalld ulkomaalaisten kas-
vuyrittdjien, sijoittajien ja huippuosaajien maahanmuuttoa var-
mistetaan osaltaan Suomen mahdollisuudet kilpailla kansainva-
lisesti niin taloudellisesta kuin osaamiseen liittyvdstd pddomasta.
Tavoitteena on, ettd oleskelulupajirjestelma olisi tdltd osin mah-
dollisimman sujuva ja selked” (Sisaministerio 2017a). Pakolaisuus
ei EU:ssa kuitenkaan tarkoita mitéd tahansa liikkuvuutta, vaan on
kansalaisuutta koskeva oikeudellinen ja taloudellinen ongelma
(Dublin convention 1977, Council resolution 2003, Communicati-
on for Common European Asylum System 2016). Pidpaino on Eu-
rooppaan pyrkivien pakolaisten tasapuolisessa jakamisessa Euroo-
pan maiden kesken, yhdenmukaisten ja tiukentuvien maahantulo-
ja oleskelulupakéytidntojen kehittdminen, palautusten nopeuttami-
nen ja laittoman oleskelun torjuminen. ”Jos olet laittomasti maas-
sa, sinulla ei ole oikeutta tehda tyoté tai opiskella oppilaitoksessa.
Sinulla ei my6skéin ole oikeutta sosiaaliturvaan, julkiseen tervey-
denhuoltoon tai vakuutuksiin. Et voi myoskddn saada suomalaista
henkilotunnusta, mikd vaikeuttaa asioiden hoitamista” (Sisdminis-
terio 2017b).

Rujoimmat akateemiset kommentit luonnehtivat pakolaisuutta
yhdeksi liikkuvuuden aikakauden ilmentyméksi: yliopistoja pide-
tddn (jalleen kerran) kehityksen vetureina, jotka kierrattavit aivo-
pddomaa fyysisesti ja virtuaalisesti ympéri maailmaa kilpaillessaan
globaaleilla tiede- ja koulutusmarkkinoilla. Tosiasiassa eurooppa-
laisten yliopistojen aloitteet pakolaisten osallistamiseksi yhteis-
kuntaan ovat jddneet hajanaisiksi, vapaaehtoisiksi ja paikallisten
ja yksilollisten aloitteiden varaan. (European University Associa-
tion 2016.)* Saman totesi myOs opetus- ja kulttuuriministerion ra-

3 LWT-ryhman toiminta sai pientd myonteistd huomiota, kun se sisallytettiin yhdeksi "hyvaksi
kaytanteeksi” EUA:n Welcome Refugee-kampanjassa.
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hoittama Supporting immigrants in higher education -hanke, joka
tarjosi opinto-ohjausta ja neuvontaa myos pakolaisille ja turvapai-
kanhakijoille (SIMHE 2017). Oppivelvollisuuden jélkeisessd koulu-
tuksessa valikoinnin, erottelun ja syrjayttimisen mekanismit teke-
vt valtakulttuurin performoinnin ei-toivotuille liikkujille 1dhes toi-
vottomaksi. Suomalainen yliopistoinstituutio on karsinnan ja vali-
koinnin malliesimerkki: yritykset avata sitd avoimen yliopiston ja
erillisvalintojen kautta edes natiiveille ovat jddneet marginaalisik-
si. (esim. Haltia 2015.) SIMHEn raportin mukaan erot natiivien ja
ulkomailla syntyneiden osallistumisessa korkeakoulutukseen ovat
Suomessa eurooppalaisittain ennatyksellisen suuret. (Kdyhko ym.
2017.) Tutkintokoulutuksen ja uusien ylioppilaiden suosiminen,
opintoaikojen lyhentdminen, lukukausimaksujen kayttoonotto ja
maksullisten tutkinto-ohjelmien kdynnistyminen sulkevat yliopis-
tot entistd tehokkaammin.

Yliopistoissa liikkuvuus- ja moninaisuuspolitiikkaan reagoi-
minen tarkoittaa ldhinnd perustelujen ja oikeutuksen tarjoamis-
ta koulutusjdrjestelmédn muita osia koskeville poliittisille ja kay-
tannollisille normeille ja suosituksille. Vaikka yliopistot vastaavat
esimerkiksi kasvatusalan asiantuntijoiden koulutuksesta, niitd ei
ndytd juuri kiinnostavan analysoida omaa tapaansa tuottaa oikeu-
tusta kasvatuksen episteemisille, diskursiivisille ja muille epdsym-
metrioille. Yliopistojen reaktioita — tai reagoimattomuutta — pako-
laiskriisiin voi perustella niiden toimintaa yleisesti ehdollistavalla
kilpailulla ylikansallisilla markkinoilla ja julmalla ulkoisella ja si-
sdiselld resurssikamppailulla. Voi kuitenkin pohtia, kertovatko ne
my0s jotain perustavampaa yliopiston institutionaalistuneesta ee-
toksesta ja ihmis- ja tiedekésityksista.

Tassa ja nyt - LWT-selvityksen loydoksia

LWT-selvityksen laatimisen teki mahdolliseksi Tampereen yli-
opiston rehtorin yhdelle opiskelijalle myontdma yhden kuukau-
den rahoitus. (Peltonen 2016.) Tama artikkeli ei siis perustu tutki-
mushankkeeseen, vaan taustalla on organisaation sisdinen selvitys
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akuutissa “pakolaiskriisitilanteessa” kevaalld 2016. Informanteista
kdytetddn tittelid ja kirjainta huomion siirtdmiseksi pois haastatel-
lun persoonasta. Selvityksessd tarkasteltiin yliopiston reaktioita
kriisiin sen eri toiminnoissa, ja informantit tiesivdt osallistuvansa
selvitykseen instituutiotaan edustaen. Selvitykseen koottu aineisto
sisdlsi:

Haastattelut yliopiston 1) Opintopalvelujen eri toimintojen joh-

dosta ja yhdesta yksikosta seka 2) Kielikeskuksen ja 3) Tayden-

nyskoulutuksen johdosta

Haastattelut vastaanottokeskuksissa Ruovedella ja Tampereella

Haastattelut TAMKin tutkimus- ja kehittamisjohdosta

Haastattelut LWT-toiminnassa mukana oleville opiskelijoille ja

opettajille

LWT-toiminnan dokumentit (mm. kirjeenvaihtoa, muistioita, kurs-

sisuunnitelmia ja -raportteja)

Vaikka sitaateista 16ytyy karkkaitdkin kommentteja, tarkoituksena
ei ole syyllistdad haastateltavia tai keskittyad heihin henkil6ind, vaan
heiddn puhettaan tarkastelemalla selvittda, milld tavoin instituu-
tiot rakentavat rajojaan, luovat kuvaa itsestdin ja tarjoavat mah-
dollisuuksia politiikan tekemiseen tdssd ja nyt. Lisdksi tarkastel-
laan, miltd yliopiston eetos ja diskursiivinen tila, se miten ilmioista
puhutaan, ndyttavit haastateltujen puheessa. Analyysi on syntynyt
toiminnasta saatujen kokemusten ja tunteiden siivittiména ja sel-
vityksessa kerittyjen aineistojen analyyttisen luennan tuloksena.
Selvityksen haastatteluja ohjasivat seuraavat kysymykset:

1. Miten haastatellut avainhenkilot nakevat ”"pakolaiskriisin” ja
mista siina on kysymys?

2. Mika on yliopiston rooli "kriisissa”?

3. Kuinka avainhenkil6t nakevat Let’'s Work Together -toimintaryh-
man ja sen toiminnan?

Tassd luvussa esitellyt nédytteet edustavat vain osaa selvityksen
koko aineistosta, koska se koski valittomaésti yliopistoa ja koska
muun aineiston litterointi ja analyysi oli artikkelia kirjoitettaessa
vield kesken.
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Pakolaiskriisi on muiden huoli

Useimmat haastatelluista osoittivat ymmaértdvéinsd, miten pako-
laiskriisi ilmentdd maailman ja yhteiskunnan muuttumista, johon
myos yliopiston tulisi pysty4d reagoimaan.

Mielenkiintoista tdma on... Ma ajattelen, kun taa voimakkuus oli
niin massiivinen, kun taa alkoi. Ja kun tahan liittyy sellaista vihapu-
hetta... Niin taa on sellainen asia, ettei tama koskaan poistu. — .
Mutta tasta varmasti tuli sellainen pitkaaikainen asia. Paluuta ei
ole enaa minnekaan entiseen. — on aika isot historialliset merkit,
jollain tapaa merkittava historiallinen ajanjakso menossa. (johtaja
S, elokuu 2016)

Yliopiston hallinnossa pakolaiskriisid ei pidetd varsinaisesti ylio-
pistoa koskevana ilmioné, vaan humanitaarisena kriisiné, josta vas-
tuu kuuluu ensisijaisesti muille toimijoille. Kouluttautumista, var-
sinkaan korkeakoulutusta, ei pidetd turvapaikanhakijalle keskei-
send tarpeena, vaan ensisijaisena ndhdédan perustarpeiden tyydyt-
tdminen.

Mutta tama menee niin, ettad kun ihmiset [turvapaikanhakijat] viime
syksyna tulivat, korkeakoulutus ei ole turvapaikanhakijoille ensisi-
jaista. Maslowin tarvehierarkian mukaan muut tarpeet ensisijalla.
(johtaja M, kesakuu 2016)

Yliopistothan eivat ole tdssa asiassa mikaan ykkodspaikka nyt. Kun
ajatellaan millaisilla taustoilla ihmiset tulevat sieltéd Syyriasta, Tur-
kin leireilta tai Afrikasta. lhmisilla ei ole akateemista englannin kie-
len taitoa, ei minkaanlaista suomen kielen taitoa. Ja osallahan on,
ettei ole minkaan kielista kirjallista taitoa, ei edes arabiaksi. Se
joukko on tosi iso. (johtaja M, kesdkuu 2016)*

Yliopistossa mahdollisia reaktioita pakolaisuuteen odotetaan la-
hinnd kansainvilisten palvelujen johdolta, jonka tulee seurata
muiden yliopistojen toimia ja viestid oman yliopiston linjauksista
muille. Yliopiston aktiivisuudessa ja toiminnassa korostuu yksilo-

4 Kuitenkin jo alkuvuodesta 2016 tehdysséa kartoituksessa todettiin, etta noin puolet turvapai-
kanhakijoista oli suorittanut ammatti-, lukio- tai korkeakoulututkinnon tai sen osan ja ilman
mitdan koulutusta oli noin 7 %. Sandberg&Stordell 2016.
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lahtoisyys. Pakolaisten kykyja suomalaisiin yliopisto-opintoihin —
myos niiden edellyttimidn ”kovaan tyohon” - yleisesti epdiltiin,
mutta katsottiin silti, ettd yliopistolla pitdisi olla mahdollisuus poi-
mia heiddn joukostaan huippuyksiloitd, joiden kouluttautumista
voitaisiin tukea. Myos yliopiston reagointi ja aktiivisuus yhdistet-
tiin ennen kaikkea yksiloistd kumpuavaan vapaaehtoisaktivismiin,
jota ei institutionaalisesti tueta.

Mutta samalla toivottiin, etta se [linjaukset...] nakyisi sellaisena po-
sitiivisena esimerkkina. Ettei aina puhuttaisi massoista ja hadan-
alaisista, vaan nakyisi se, etta he ovat yksilita. On akateemisen
taustan omaavia, ja etta he voivat jatkaa omaa uraansa, mutta voi-
vat kantaa oman kortensa kekoon taalla suomalaisessa tiedeyhtei-
sossa. (paallikko K, elokuu 2016)

— — mita taalla Tampereen yliopistolla on tapahtunut, kuvaisin sita,
etta se on ollut bottom-up-tyyppinen prosessi. Eli ei niinkaan, etta
yliopiston johto olisi sanonut etta nyt tehdaan jotain ja sitten osoit-
tanut rahoitusta tai henkilditd hoitamaan naita asioita, vaan pikem-
minkin etta yksittaiset henkildt on aktivoituneet omissa tieteenala-
yksikodissaan, ja opiskelijat myos. (paallikkd K, elokuu 2016)

Vapaaehtoisia kuitenkin muistutetaan yliopiston johdon linjauk-
sista ja siitd, ettei puuhastelun pidd odottaa juurtuvan osaksi yli-
opiston perustoimintaa. On muiden (koulutus)organisaatioiden
huoli varustaa yliopistosta kiinnostuneet sen edellyttamilla val-
miuksilla.

Isoin asia on se, ettei anneta ihmiselle opinto-oikeutta sellaiseen,
mista he ei selviydy. On kypsyyskoe ja niin edelleen, akateeminen
tutkinto ei ole subjektiivinen oikeus. Ne opinnot pitaa suorittaa. On
muita vaylia, — — kansalaisopistoja ja kielikursseja, ja siella voi kans-
sa perehtya. (johtaja M, kesakuu 2016)

Yliopiston toiminnasta haluttiin kuitenkin antaa mahdollisimman
hyva kuva, ja haastatellut kuvasivat yliopiston tekemii ”aloitteita”
Kkriisissd. Useimmista mainituista ”avauksista” ei kuitenkaan 10yty-
nyt mitddn tietoa, eivitkd esimerkiksi vastaanottokeskusten henki-
l6st6 tai turvapaikanhakijat itse olleet niistd tietoisia. Esimerkiksi
yliopiston linjauksesta mahdollistaa paperittomien hakijoiden ha-
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keminen yliopistoon ei l10ydy minkadnlaista mainintaa yliopiston
internetsivuilla, vaikka haastatellut toivat tdmdn puheenvuorois-
saan esiin.

Perustehtava ja saantojen noudattaminen
oikeuttavat reagoimattomuuden

Vaikka yliopiston reagointia ulkomaailman tapahtumiin pidetdin
tarkednd, on epéselvdd mitéd tdlld tarkalleen tarkoitetaan. Vallan
ja vastuun jakaminen keskushallinnon ja yksikéiden vaililla vai-
kutti tdsmentymattomaltd, tai pikemminkin niitd palloteltiin ta-
holta toiselle. Keskushallinnossa néhtiin, ettd yliopistossa lahes ai-
noa paikka tarjota turvapaikanhakijoille yliopistollisia opintoja on
avoin yliopisto, jonka tarjonnan taas katsottiin olevan ldhes tdysin
yksikoiden vallassa ja vastuulla.

"— — sitten yksittainen yksikko, esimerkiksi EDU, voi lisata avoimen
tarjontaa, ja erilaisia opetussuunnitelman mukaisia toteutuksia, mi-
ten haluaa, niin paljon kuin haluaa. Avoimen tarjonta on se valine,
kun siella ei ole mitdan pohjakoulutuksia, ja siella saa opettaa eng-
lanniksi, tai milla tahansa muulla kielella, juuri kuten haluaa. (johta-
ja M, kesakuu 2016)

Silloinhan oleellista on etta yliopisto tiedostaa sen ja etta on avoin
yliopisto. Etta sen tarjontaan lisataan sellaisia kursseja, jotka lisaa-
vat opiskelijan akateemisia valmiuksia, suomen kielen ja englannin
kielen taitoa, niin etta selvida joko suomen tai englannin kielises-
ta koulutuksesta. Homma on hanskassa niilta osin. (johtaja M, ke-
sakuu 2016)

Yliopistouudistuksessa avoin yliopisto ja tdydennyskoulutus ovat
kuitenkin menettdneet autonomiaansa, eikéd avoin yliopisto pysty
samalla tavoin itsendisesti mdarittimdan toimintaansa, vaan sen
kurssitarjonta madritellddn yksikoissd. Nédin ollen myos erityis-
ryhmien koulutustarpeisiin vastaaminen ei ndytd mitenkddn auto-
maattiselta.
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Mutta nyt jos ajatellaan niita erillisryhmia, me tullaan siihen, etta
jos se olisi mahdollista opiskella siella tutkintokoulutuksen puolel-
la, niin se olisi sitten siella avoimenkin puolella. Me ei voida sita
taalta kasin ohjailla. (johtaja S, elokuu 2016)

Se [kurssitarjonta] on kiinni siita, mita tieteenalayksikot avaa sin-
ne avoimeen opetukseen. Se on ihan heidan paatoksessaan oleva
asia. (johtaja S, elokuu 2016)

Ja tassa tulee ongelma, etta meilla on ihan samat opintovaatimuk-
set, opintosuoritukset ja kaikki, kuin tutkintopuolella. Meilla ei ole
mitdan valmentavaa koulutusta, ei minkaanlaista tdmmaista. — —
Etta jos maahanmuuttajalla ei ole kieli- eika muita valmiuksia, niin
aika mahdotonta sen on aloittaa, aivan samalla lailla kuin sen on
mahdotonta aloittaa ihan sita perustutkinto-opiskeluakaan. Melkein
yhtd mahdoton sen on aloittaa avoimessa, kun se on ihan sita sa-
maa. (johtaja S, elokuu 2016)

Toisaalta yksikoissd kaivataan keskushallinnon ohjeita ja tukea toi-
mintaan.

Ja jos siihen paadytaan, ettd avataan opintojaksoja heille, ja just
esimerkiksi tahan muut erilliset opinnot -kategoriaan, niin kylla se
tiedotus ja selvat savelet pitaa olla sitten kaikkiin yksikoihin saman-
laiset, ettd nain naiden kanssa menetelldaan. Silloin tulee oikeu-
denmukaisesti ja tasapuolisesti kohdeltua. (opintopalvelut K, elo-
kuu 2016)

Reagoimattomuutta puolustetaan olemassa olevien rakenteiden,
hallinnon ja sditelyn asettamilla rajoituksilla, vaikka juuri pako-
laiskriisin kaltaiset yhteiskunnan muutokset vaatisivat rakenteiden
tarkastelua ja uusimista.

Mutta he ei suoraan voi tulla yliopistoon ja se on tassa se ongelma.
Tama ei ole sellainen paikka. — — koska eihan yliopisto voi alkaa ra-
jaamaan sita, [kuka tanne voi hakeal], etta tannehan voi hakea kaik-
ki tutkinto-opiskelijat, joilla on niin kuin [tayttaa edellytykset] — — Ei
me voida mitadan tallaisia erityisrynmia suosia valinnassa. (johtaja
S, elokuu 2016)
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Samalla tavoin kuin vastuuta pallotellaan yliopiston sisilla keskus-
hallinnon, avoimen yliopiston ja yksikoiden valill4, sitd halutaan
heittdd myos yliopiston ulkopuolelle. Aikuiskasvatusorganisaatioi-
den katsotaan voivan paremmin vastata sekd turvapaikanhakijoi-
den koulutustarpeisiin ettd yliopistoon valmentamisesta.

Kun ajatellaan naita aikuiskoulutusorganisaatioita, niin varmaan
tuo TAKK ja sitten ammatillinen aikuiskoulutus, niin niilla voisi viela
olla enemman erillisrahoitusmahdollisuuksia kuin ammattikorkea-
koululla tai yliopistolla. — —. Se on vaan tallaista hyvantahdon eletta,
mita yliopisto voi tehda. (johtaja S, elokuu 2016)

"— — me toivottaisiin, etta kesayliopisto jarjestaisi sellaista valmen-
tavaa koulutusta Suomen korkeakouluihin. — — jolloin se parantaisi
niiden maahanmuuttajien mahdollisuuksia hakeutua, joko avoimen
opiskelijaksi tai tutkinto-opiskelijaksi tai taydentaa, mita tutkintoja
heilla mahdollisesti [jo] on. (johtaja S, elokuu 2016)

Haastatellut eivdt mitenkéén visioi tai kyseenalaista yliopiston toi-
mintaa, vaan esiintyvat oman pesidnsa puolustajina. Omasta itses-
tadn haastatellut halusivat antaa kuvan oman vastuualueensa re-
surssien ja toimintojen topakkana portinvartijana tai vaihtoehtoi-
sesti humaanina ja aktiivisena toimijana, jolloin pienetkin aihetta
sivuavat teot, (kuten turvapaikanhakijoita tukevaan Facebook-ryh-
madn kuuluminen) haluttiin tuoda nakyviin.

Taydennyskoulutuksen johtajan mielestd toimintaa olisi jarke-
vad ja mahdollista jarjestd erilaisille pakolaisryhmille, jos vain sen
maksullisuuteen 16ytyisi jokin ratkaisu. Ainoana haastatelluista ha-
nelld oli visioita nykyistd avoimemmasta yliopistosta.

Koska on meidan tutkintokoulutuskin hyvin suojeltua. Kun saa tut-
kintokoulutusstatuksen, on eliittiporukkaan kuuluva ihnminen. Nyt pi-
taisi ajatella, etta voisiko sinne eliittiporukkaan tulla joku muukin.
(taydennyskoulutus M, kesakuu 2016)

Mutta siinakin se, etta organisoidaan ja, hallinnoidaan, on paljon

kalliimpaa kuin se [itse opiskelu]. (tdydennyskoulutus M, kesakuu
2016)
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Kokonaisuutena haastateltavien puhe vaikutti yliopiston raken-
teita, hallintoa ja byrokraattisia kaytanteitd puolustelevalta ja osin
ylimieliseltd. Kéytetystéd sanastosta huolimatta monissa kohdin pu-
heen sdvy oli ruohonjuuritason toimijoita vahéttelevdd. Puhe myos
osoittaa, ettd aihetta ldhestyttiin paikoin hyvin karkkain, poliitti-
sesta korrektiudesta poikkeavin sanankédintein, mika kertonee ai-
heen vaikeudesta ja tunnepitoisuudesta. Yliopiston strategian, tut-
kimuksen ja koulutuksen katsottiin lilkkuvuusohjelmineen ja kan-
sainvilisine koulutuksineen jo sellaisenaan vastaavan maailman
muutoksiin. Pakolaisille osoitettu myotdtunto ja heitd osallistava
yksityisen toiminnan salliminen ovat sen péélle vain ekstraa.

Toisin toimiminen on epailyttavaa ja hairitsevaa

Haastateltavat korostivat yliopisto-organisaatiolle sopivana reagoi-
misen tapana julkilausumien antamista ja sopivien liikkuvuusohjel-
mien tukemista. Ne ovat korkean profiilin vaikutusmuotoja, ja sa-
malla turvallisia ja sisésiistejd tapoja ottaa kantaa.

Olisihan se hyva etta yliopisto ottaisi sellaisen aktiivisen kannan.
Nykyinen rehtori — — on ollut tdssa asiassa hyvin aktiivinen, — — Kun
esimerkiksi tassa yliopistouutisissa olleet Scholar Rescue Fund-
[uutiset], se niin kuin osoittaa etta yliopisto reagoi ja on aktiivinen.
Ja rehtorit mm. reagoi siihen Hesarin kirjoitukseen, — — UNIFIn julki-
lausumalla. — — Etta kylla se on jo sellaista instituutiotason reagoin-
tia. (paallikko K, elokuu 2016)

Voi kuitenkin kysyd, miké julkilausumien ja ohjelmallisten esiin-
tulojen todellinen vaikutus on. T4sté traditiosta poikkeava ruohon-
juuritason toiminta ndyttiaytyi haastatelluille siten epdilyttdvana
ja hamarana. Haastattelutilanteessa esiinnyttiin kuitenkin miellyt-
tavasti, eikd ryhdytty suoralta kddeltd tyrmadméén aloitettua toi-
mintaa.

Mutta kyllahan Tampereen yliopiston strategia ylipaansa painottaa

yhteiskunnallista vaikuttavuutta, tulevaisuuteen vaikuttamista ja
kansainvalisyytta ja monikulttuurisuutta. Etta se [LWT-toiminta] so-
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pii silhen erinomaisen hyvin. Etta sellaisen suvaitsevaisen ja moni-
kulttuurisen yhteiskunnan tukeminen on yksi yliopiston tehtavista.
(paallikko K, elokuu 2016)

Mutta K:n kanssa ma puhuin, etta eihan se voi pelkastaan kuulua
kv [-osastolle] vaan kylla se kuuluu ihan kaikille. Etta jos maahan-
muuttajia tulee, niin se olisi kv-asia. Vaan se on samanlainen, kuin
joku kestava kehitys, ympariston suojelu — — sellainen mika pitaisi
olla ihan joka paikassa. (johtaja S, elokuu 2016)

On kuitenkin eri asia, tarkoittaako positiivinen suhtautuminen ai-
toa tukea toiminnalle vai onko se vain haastattelutilanteeseen liit-
tyvdd, molempien kasvojen siilyttimiseen pyrkivdd konsensus-
hakuista sanahelindd. Myo6tamielisyyden myos voi tulkita olevan
omaa pesdd varmistavaa politikointia byrokraattisessa top-down
-johtamiskulttuurissa: jos ylimmastd johdosta annettaisiinkin tu-
kea toiminnalle, on hyvé jattdd oma ovi raolleen, eiké ldhted suo-
raan kritisoimaan. Myo6tamielisyys voi olla my6s osoitus yleisestd
humanismista ja empaattisuudesta, mutta se ei silti valttamatta tar
koita aitoa tukea toimintaan tai johda mihink&an tekoihin, silld toi-
meen tarttumiseen odotetaan ylimmaén johdon lupaa ja ohjeistusta.

Leimallista haastateltujen puheessa oli pelko, ettd ruohonjuuri-
tason toiminnassa rikotaan sddnt6jd tai normeja. Niiden mukaan
kun tulisi pitdytya objektiivisen tieteellisen tiedon vilittimiseen
opinnoissa ja yliopiston ulkopuolelle.

Pitaisi varmaan reagoida enemman, mutta ymmarran senkin, ettei
reagoida enempaa. Ei voida lahtea hotkyilemaan ja kun yliopistossa
kaikki perustuu tieteeseen. Se tekee sen, ettd vahemman naytaan,
eika olla tuolla lippuja heiluttamassa, kun halutaan etta se on sit
sita faktaa ja tutkittua tietoa. Mutta skarppaamisen varaa varmas-
ti on, varmasti voisi kehittaa tapoja tuoda tieteellista tietoa kiihkot-
tomasti puolueettomasti keskusteluun, sita tarvitsisi paljon enem-
man. (opintopalvelut K, elokuu 2016)

Oman yliopistopesidn puolustaminen ndkyi solidaarisuutena omia
opiskelijoita kohtaan, joille halutaan varmistaa resurssit ja tietty
laatutaso kursseihin. Osallistavan toiminnan epdillddn vaarantavan
yliopiston perustehtivid ja opettajan syyllistyvan viem&aan resurs-
seja siithen oikeutetuilta opiskelijoilta.
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Se on varmaan aika tarkea, se kielitaidon testaus, on se sitten eng-
lanti tai suomi, se kumminkin etta se riittaa. Koska se ei ole kenel-
lekaan tarkoituksenmukaista tulla opiskelemaan ja viemaan resurs-
sia, jos se kielitaito ei riita. (opintopalvelut K, elokuu 2016)

Tietysti se [turvapaikanhakijoiden osallistuminen], ettei se saa mi-
tenkaan hallitsemattomasti lisaantya, mutta enpa usko etta se voi-
sikaan sita tehda, tuskin siella niin paljon sita porukkaa on. (opinto-
palvelut K, elokuu 2016)

Vallitsevan ekonomistisen yliopistokdsityksen mukaisesti useat
haastatellut ilmaisivat joko suoraan tai epdsuoraan, ettd vaihtoeh-
toisista ratkaisuista keskustelemisen, saati niihin ryhtymisen, eh-
tona on ennalta tahdn osoitetut resurssit.

Etta meillda on vaan tdma opintopiste- [rahoitusmalli], samalla lail-
la avoimessa kuin tutkintopuolella. Kuinka paljona avoimen opiske-
lija suorittaa opintopisteita, niin se rahoitus tulee aina sen mukaan.
(johtaja S, elokuu 2016)

Jotkut myonsivat, ettd opinto-ohjausta ja neuvontaa voisi kohentaa
ja yhteisty6 muiden koulutuksen jérjestdjien kanssa ei olisi mah-
dotonta. Nykyisen koulutuskapasiteetin hyodyntdminen voisi teo-
riassa olla mahdollista. Kukaan ei kuitenkaan kommentoinut mi-
tddn erilaisten toimien ja yhteistyon jarjestdmisen vastuista.

Tuo teidan mallihan myOs osoittaa [LWT-toiminta] osoittaa, etta
meilléd on kapasiteettia, koulutuksia koulutusten paalle. Paraikaa
opetetaan tuhansia ihmisia. Kylla sinne mahtuu muutama ihminen
mukaan. Mutta se ohjaus on se ongelma. (tdydennyskoulutus M,
kesakuu 2016)

Vaikka yhteistyon kdytdnnon organisoinnissa oli monenlaisia han-
kaluuksia, vastaanottokeskusten edustajille LWT-ryhmén toiminta
ndyttaytyi erittdin positiivisena, monella tapaa turvapaikanhaki-
joiden jaksamista ja ihmisarvoisuutta kannattelevana toimintana.

Tamahan on aivan upea mahdollisuus, tervetulotoivotus, etta yli-

opistolta tarjotaan mahdollisuutta tulla kursseille! Itse naen, etta
todella hieno juttu. (vastaanottokeskus S, heinakuu 2016)
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Monella on edessa pitka odotusaika, pari vuottakin jopa, kun he
pyorittaa sita prosessiaan. Se olisi hyva, etta he saisi jotain akti-
viteettia, ja kylla se on ihan normaalia etta niita mielenterveyson-
gelmia alkaa tulemaan, jos ei ole mitéan. Jos on tottunut opiskele-
maan ja tekemaan toitd omassa maassaan. (vastaanottokeskus O,
heinadkuu 2016)

Liikkuvuuden ja superdiversiteetin paradoksit

Yliopiston avainasemissa olevien henkiloiden puhe on yllattavian
samankaltaista kuin Anna-Leena Riitaojan tutkimuksessaan ana-
lysoimat peruskoulun opetussuunnitelmatekstit ja alakoulun opet-
tajien puheet. (Riitaoja 2013.) T4ssa luvussa aineiston tulkintoihin
vaikuttavat myos LWT-toiminnassa — tapahtumissa, kursseilla, kir-
jeenvaihdossa — esille tulleet opiskelijoiden ja henkiloston reak-
tiot.

Vahemman hohdokasta mobiliteettia

Kaikki puhujat vakuuttavat puheissaan tiedostavansa pakolaiskrii-
sin humanitaarisena ongelmana. Pakolaiset méaritellddn hadan-
alaisiksi auttamisen kohteiksi, joiden perustarpeista on pidettava
huolta. Suomessa tdmin katsotaan kuuluvan ensi sijassa turvalli-
suudesta, terveydestd ja toimeentulosta vastaaville viranomaisille
sekd kriisinhallintaan erikoistuneille jérjestoille. Yliopiston ulko-
puolisen yhteiskunnan oletetaan toimivan humaanisti, jarjestayty-
neesti ja rationaalisesti: koska kriisiavun antajat tietdvit ja osaavat
toimia parhaiten, yliopiston ei ole syyta siihen sekaantua eika hai-
ritd asiantuntijoita.

Yliopistoon opiskelijaksi, opettajaksi tai henkilostoon padsy on
kilpailtua, joten on muiden — viranomaisten — vastuulla kartoittaa
pakolaiset, joilla saattaisi olla ”yliopistotasoisia” tarpeita. Koulu-
tus- ja tyotaustojen, etenkin suomen kielen, puutteiden korjaami-
sen katsotaan kuuluvan muulle koulutusjirjestelmaélle. Tarpeelli-
seksi nihtiin kuitenkin korostaa ”yliopistomaista” toimintaa, jo-
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ka periaatteessa voisi sopia joillekin pakolaisille. Lahes julkituotu-
na toiveena on silti, ettd pakolaiskriisi jad Suomessa valiaikaisek-
si ilmioksi, joka piakkoin katoaa kiusaamasta yliopiston normaalia
toimintaa. Esille tuodut eleet ovatkin lopahtaneet uusien turvapai-
kanhakijoiden maédran laskiessa ja valtakunnallisen fokuksen siir-
tyessd negatiivisen paitoksen saaneiden palauttamiseen ja paperit-
tomuuden kysymyksiin.

Vaikka pakolaiskriisiin reagoimista ei ndhty yliopistolle kuulu-
vaksi toiminnaksi, puhujat mieluusti toivat esiin yksittdisten hen-
kiloiden vapaaehtoistyon ja auttamishalun, jotka ilmentavit yli-
opistoa humaanina ja yhteiskuntavastuullisena instituutiona ja po-
tentiaalisesti kirkastavat sen imagoa. Sen sijaan puhujat eivit pohdi
sitd, millaisia ”yliopistolle sopivia” kysymyksid pakolaiskriisi voi-
si asettaa eri tieteenaloilla ja koulutuksessa. Kenellekédén ei tullut
mieleen esimerkiksi ”yliopistotasoisten” ja muidenkin pakolaisten
ja turvapaikanhakijoiden asiantuntemus kriisin luonteesta ja syis-
td, vaikka tilanne tarjoaisi mahdollisuuden keskustella niistd konk-
reettisesti ja pohtia esimerkiksi Suomen suhdetta ja osuutta niiden
olemassaoloon ja ratkaisuihin.

Ekonomismi, normaliteetti ja
epasymmetrian oikeutus

Hallinnon puheissa yliopisto nédyttaytyy ekonomistisena ja byro-
kraattisena instituutiona. Niin vastuun vélttelyd ja siirtelyd kuin
siitd kieltdytymistd puhujat oikeuttivat ensi sijassa vallitsevilla ra-
kenteilla, sdddoksilld, hallinto- ja rahoituskdytédnteilld. Yliopisto
rinnastetaan muihin ekonomistisella logiikalla toimiviin byrokraat-
tisiin organisaatioihin, joissa toimivien velvollisuutena ja oikeutena
on noudattaa niin yldpuolelta kuin sisdisessa hierarkiassa annettuja
normeja ja vakiintuneita toimintatapoja.

Vaikka haastatteluissa oli myonteisid ilmaisuja LWT-ryhmén
toimintaa kohtaan, ne vaikuttivat kohteliaisuuksilta, jotka mit4toi-
tiin toisaalla. Nyky-yliopiston keskusjohtoiselle hallinnalle opetta-
jien ja opiskelijoiden omaehtoinen toiminta on epdilyttavaa ja hai-
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ritsevad, ellei se edistd vallitsevia strategioita ja kaytadnteitd. Toisin
toimiminen néyttid yliopistoharmonian esittdmiselle vahingollisel-
ta niin sisdisesti kuin ulkoisesti. LWT-ryhmén tapa avata yliopistol-
lista toimintaa ulospdin ja ulkopuolisten péastimistd — tai kutsu-
mista — siitd osallisiksi poikkeaa vallitsevista, ekonomismin lapai-
semistd yhteiskunnallisen vaikuttavuuden tulkinnoista. Koska toi-
minnan avoin diskriminointi on pulmallista — se voisi tuottaa ei-toi-
vottuja vastareaktioita ja kielteistéd julkisuutta — puheissa yhtaaltad
vedotaan ”virallisen” yliopiston tekevin jo kaiken mahdollisen ja
tarpeellisen, ja toisaalta vihjataan yliopiston arvovallan kérsivin
ruohonjuuritason puuhastelusta.

Niin haastateltujen puheissa kuin muissa yliopiston johtoase-
missa tyoskentelevien kanssa kdydyissd keskusteluissa myonteiset
toteamukset pakolaisten ja turvapaikanhakijoiden osallistamises-
ta varmistetaan liikkuvuus- ja superdiversiteetin sanankééntein.’
Sen mukaan yliopiston kannattaa olla kiinnostunut pakolaiskrii-
siin liittyvistd interventioista, jos ne mahdollistavat lahjakkuuksien
ja huippuosaajien imuroinnin pakolaisten joukosta. Jos tilanteesta
otetaan vaari, voitaisiin paitsi vauhdittaa yliopistojen kansainvilis-
tymisstrategian toteutumista, myos tehostaa kansainvilisten asian-
tuntijoiden tuotantoa suomalaisille tyomarkkinoille.

Pakolaisten ldsndolon mahdollista oikeutusta perusteltiin oman
organisaation, etenkin “meiddn opiskelijoiden” hyotymisella.
”Vaikka toinen arvotettiin téllaisessa puheessa myonteiseksi, hé-
nen arvostaan tuli kuitenkin vélineellistd: poikkeava ja erilainen
toinen asetettiin normaalin subjektin itsensd kehittdmisen ja edis-
tyksellisyyden osoittamisen vilineeksi” (Riitaoja 2013, 351). Pako-
laiset ja turvapaikanhakijat voisivat — paremman puutteessa — kan-
sainvilistdd oppimisymparistojd, antaa tilaisuuksia kieli- ja moni-
kulttuurisuustaitojen kehittdmiseen, joka varsinkin suomalaisten
opiskelijoiden kilpailukykyisyyden kannalta on entistd vilttdmat-
tomampad. Kukaan haastatelluista ei kuitenkaan kyseenalaistanut

5 Samaa logiikkaa ilmensi SIMHE-seminaarin portugalilainen avainpuhuja, joka kutsui kuulijoita
nakemaan pakolaisuuden positiivisena mahdollisuutena inhimillisen paaoman keraamiseen
ja globaaliin aivokiertoon, josta voisi tulla Euroopan maita ja yliopistoja hyddyttava kilpailu-
valtti. (SIMHE 2017.)

Liikkuvuuden ja superdiversiteetin paradoksit — yliopiston reaktioita pakolaiskriisiin | 261



yliopistojen kielipolitiikkaa, jonka mukaan suomen kielen taito on
yleinen opintoihin pddsyn edellytys. Pakolaisten ja turvapaikanha-
kijoiden muiden kielten osaamista ei otettu edes huomioon.

Puhujien ilmaisema solidaarisuus ja vastuuntunto omaa organi-
saatiota — “meitd” ja "meidén opiskelijoita” — kohtaan nayttda pe-
rustuvan “normaalin enemmiston oikeuksiin vetoamiseen”. Poik-
keavien hyviksi toimimisen epdillddn rikkovan normaalien oi-
keuksia laadukkaaseen ja tehokkaaseen perustehtdvien mukaiseen
toimintaan ja kilpailtujen resurssien valumista hukkaan. Ilmais-
tu oletus, ettd pakolaisten ja turvapaikanhakijoiden huomioon ot-
taminen opetuksessa ja opinnoissa alentaa normiopiskelijoiden ja
henkilokunnan suoritusten tasoa, sai vahvistusta myos muutamien
opettajien ja opiskelijoiden reaktioista. Yhtdaltd heilld ei ndhda ole-
van normaaleille mitddn uutta annettavaa tai arvokasta jaettavaa,
toisaalta oletetaan ettd normaalit ovat ominaisuuksiltaan ja odo-
tuksiltaan samanlaisia, ja samaistuvat valtavirtaopetuksen ja -tut-
kimuksen tavoitteisiin ja kayténteisiin. Riitaojan tavoin voi kysy4,
vaarantaako avautuminen pakolaisten ja turvapaikanhakijoiden —
ja muidenkin norminvastaisten opiskelijoiden ja opettajien — ajat-
telun, tietojen ja arvostusten erilaisuudelle suomalaisen yliopistol-
lisen valtakulttuurin perinnon siirtdmista.

Tieto, tunteet ja politiikka

Vaikka haastatellut puhuivat ensi sijassa yliopistohallinnon niko-
kulmasta, he ottivat samalla kantaa yliopistollisen tiedon, tutki-
muksen ja koulutuksen luonteeseen ja niiden yhteiskuntasuhtei-
siin. Yhdistettynd muualla LWT-toiminnassa kohdattuihin henki-
l6ston ja opiskelijoiden reaktioihin puheista saattoi tunnistaa myos
yliopistoa vallitsevaa tunneilmapiiria.

Virallisesta maailmanmuuttamisretoriikasta huolimatta yli-
opistollisen tiedon oikeutus ndyttdd perustuvan pidéttaytymiseen
muun yhteiskunnan yla- ja ulkopuolelle. Sen mukaan poliittises-
ti ja taloudellisesti auktorisoitu tutkimus monitoroi valikoidus-
ti maailman tapahtumia ja tuottaa eristetyilld metodisilla ja késit-
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teellisilld apparaateillaan niistd oikeaa tietoa. Niin koulutuksessa
kuin yhteiskunnallisessa vaikuttamisessa on ensi sijassa kyse etuoi-
keutetun, oikean tiedon valittdmisestéd tutkimuksen ulkopuolisille.
Jos tulkinnat tiedon muodostumisesta toimintaan uponneena, toi-
minnassa kehollisesti kehkeytyvina otettaisiin vakavasti, ne muis-
tuttaisivat tiedon laadun perustumisesta myos osallisuuteen, kas-
vokkaisten kohtaamisten ja kehollisten kokemusten jakamiseen.
(Fuchs 2009, Puumala 2012a.) Ane Engelstadia (2016) mukaillen
voi vdittdd, ettd rakenteellisen syrjayttdmisen oikeutus sisdistetdan
tekemalld sitd kollektiivisesti. Instituution normien vastainen toi-
minta uhkaa sen itsestddnselvyytta.

Vaikka puheissa yliopistollista tietoa pidetddn objektiivisena,
kiihkottomana ja tunteista riippumattomana, voi muista yhteyksis-
ta padtelld, ettd yliopistollista tiedonmuodostusta ja -vilitystd virit-
tavit myos pelon ja epdvarmuuden tunteet. Hallinnon puheissa va-
roitellaan avoimesti, ettei opettajien tule ryhtyd toimiin, jotka ei-
vit tyydytd yliopiston indikaattoreita, jotka vievdt opetusresurssia
”meidén opiskelijoilta” ja joihin ei tule korvamerkittya ulkoista ra-
hoitusta. Vakinaisissa tyosuhteissa olevat tutkija-opettajat ja tutkin-
to-opiskelijat ilmaisevat — lakisdédteisestd autonomiasta huolimatta
— velvollisuudekseen keskittyd vain normien mukaisiin tehtaviin.
Lyhytaikaisissa tyOsuhteissa tyOskentelevit pelkddvit leimautua
poikkeaviksi ja hankaliksi ja menettdvansa etenemis- tai jatkomah-
dollisuutensa. Vaikka ekonomistinen ja sdddosretoriikka toimii te-
hokkaana verukkeena toisin toimimisen vilttelyyn, henkiiko taus-
talta myos autoritaarinen turvallisuushakuisuus ja poikkeavuuden
pelko.

Pakolais- ja turvapaikanhakijoiden osallistamisen vilttely saattaa
olla myo6s puolustusreaktio globaalien kriisien ahdistavuuteen ja uh-
kaavuuteen. Kun sotaa, vikivaltaa, tappamista ja tuhoamista paen-
neet tulevat kehollisesti 14helle yliopiston normitetuissa tiloissa, tai
kun tutkija-opettaja tai opiskelija jakaa heiddn kanssaan suomalai-
sen yhteiskunnan pakolaisille osoittaman tilan, yliopistolliset (yli-
opistosubjektiuden) itsestddnselvyydet kyseenalaistuvat. (Vrt. Puu-
mala 2012b.) Ekonomismi ja indikaattoreilla hallinta voi tehdd ah-
distuksen ja hdmmennyksen yksilollisen torjumisen ymmaérretta-

Liikkuvuuden ja superdiversiteetin paradoksit — yliopiston reaktioita pakolaiskriisiin | 263



vaksi, mutta millaista politiikkaa silld tehddan? Pitdytymalld normi-
toimintaan yliopisto on my6s osallinen siithen, millaisia tunteita, tie-
toa ja toimintaa se sallii kehkeytyvén sisi- ja ulkopuolellaan.

Akateeminen kannibalismi?

Yliopiston reaktioita pakolaiskriisiin voi tulkita myos sen institu-
tionaalisen eetoksen ilmentymiksi, joita karuimmillaan voi verrata
Kokki, varas, vaimo ja rakastaja -ndytelmédn tapahtumiin.® Siind
huippukokki ruokkii oykkarimaistd rikollista milld tahansa tdma
haluaa, lopulta asiakkaan tappaman vaimonsa rakastajan ruu-
miilla. Yliopiston eettisen tehtdvian kysymisen sijasta henkilosto ja
opiskelijat kilpailevat indikaattori- ja projektihallinnan sdédnnoilla
rahasta, statuksesta ja arvostuksesta. Samalla kun transnationa-
lismi-, moninaisuus- ja liikkuvuustutkimusta ja -koulutusta kansal-
lisesti ja kansainvélisesti tuetaan ja rahoitetaan, yliopistoyhteiso
turvautuu akateemisen kilpailun nationalistisiin sddntoihin pitdak-
seen globaalit kriisit ovien ulkopuolella.

Onko superdiversiteetti- ja liikkuvuusdiskurssien rakentami-
nen esimerkki akateemisista hierarkiakilpailuista, joissa Aneta Pav-
lenkon mukaan ensi sijassa muokataan akateemisia identiteette-
ja ja kuulumisen jarjestyksid. (Pavlenko 2017.) Vaikka taloudelli-
sia, ymparistollisid ja sotilaallisia kriisejd pakenevien méédra maa-
ilmassa vain kasvaa, auttavatko tutkimukset tarttumaan kriiseihin
vai palvelevatko ne pikemminkin ylikansallista akateemisten brian-
dien muodostusta. Voi my0s kysyé, auttaako vai vahingoittaako pa-
kolaisuuden itseensid sulauttava liikkuvuus- ja superdiversiteetti-
brandays pakolaisia itseddn. Oman taustansa ja pakolaistyonsa pe-
rusteella Pavlenko epdilee, ettd moninaisuutta juhlivat 1dhinna ne,
joilla on valta maadritelld pakolaisten erilaisuus omilla ehdoillaan.
Diversiteetin tuottajien alemmuuden ja kelpaamattomuuden tun-
teista vaietaan.

6 "VARAS: Méakin yhdistan ty6n ja ilon niinku aito taiteilija. Rahanteko on mun tyéta, ruoka on mun
nautintoa... ja sdkin oot myGs mun nautintoa, vai mitd?” Esitettiin hilian KOM-teatterissa: http://
www.kom-teatteri.fi/ kokki-varas-vaimo{a-rakastaja.htmil
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Yliopistorakenteiden ja -kdytdnteiden reaktiossa pakolaiskrii-
siin ei ole kyse vain pakolaisista, vaan yleisemmin yliopiston suh-
teesta maailman epdoikeudenmukaisuuksiin, kurjuuteen ja kar-
simyksiin. Ovatko ne kédyttoainetta akateemisessa hierarkia- ja
identiteettikilpailussa — karsimyksia hyviksikayttavaa akateemista
kannibalismia — joka mahdollistaa kriiseja yllapitdvien valtaraken-
teiden ja -kdytidnteiden uusintamisen?

Jalkisanat - "puuhastelijoiden” kokemuksia

Emme ottaneet téssé esiin LWT-toiminnassa kehiteltyja konkreetti-
sia ehdotuksia yliopiston muuttamiseksi avoimemmaksi ja osallis-
tavammaksi, silld halusimme kuvata millaisena instituutiona se pa-
kolaiskriisin akuutissa vaiheessa nayttaytyi. Kun kriisi ei enédé hai-
ritse perustehtdvdd, puhetavat sofistikoituvat ja sulautuvat osaksi
valtavirtadiskurssia ja -praktiikoita.

Saara:

Toimintaan aktiivisesti osallistuneena opiskelijana nden LWT-toi-
minnan olevan yksi merkittdvimpid oppimiskokemuksia eldmaés-
sani. Jo yhden maisteritutkinnon suorittaneena minulla on jon-
kin verran perspektiivid arvioida yliopisto-opiskelua. Pahimmil-
laan yliopisto-opiskelu on puuduttavaa ja merkityksetonta suorit-
tamista, johon LWT-ryhmin osallistavat toimintamuodot ovat tuo-
neet piristdvdd vaihtelua ja antaneet ajattelemisen aihetta opiske-
lusta ja elamaésta ylipadtdéan.

Turvapaikanhakijat tuovat tietoa kulttuureista ja ilmioita, jot-
ka ovat suomalaisille usein vieraita ja vaikeita ymmartdd. Heiddn
kulttuurista osaamistaan sekd kokemustietoaan, tai pikemminkin
asiantuntemustaan pakolaisuudesta tulisi ehdottomasti hyodyn-
tdd enemmaén. Monikulttuurisuudesta tai rasismista kdydyt, sindn-
sd hyodylliset keskustelut alkavat puuduttaa, kun ne aina kaydaan
keskiluokkaisten nuorten valkoihoisten kanssa suomeksi. Homo-
geenisen yliopistokuplan sisdlld monikulttuurisuus tai pakolaisuus
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typistyy kliiniseksi keskustelun kohteeksi, joilla sivistyneesti mas-
sdillddn hetki muiden aiheiden lomassa. LWT-toiminnassa pako-
laiskriisi ja globaali epdtasa-arvo ruumiillistuvat samassa tilassa
olevissa ihmisissd, pakottaen olemaan ldsnd, kohtaamaan ja ajat-
telemaan. Pakolaisuus ei endé ole jotain mistd puhumme, vaan jo-
tain mitd eldmme.

Toimintaan osallistuneille turvapaikanhakijoille uskon toimin-
nan myos olleen erittdin merkityksellistd. Osallistuminen on ollut
tarked katkos vastaanottokeskuksen tylsdssd arjessa, mikd antaa
turvapaikanhakijalle mahdollisuuden kehittéa itseddn ja hyodyntaa
aiempaa osaamistaan akateemisessa ymparistossd. Toiminta tukee
ihmisen identiteettid ja antaa toivoa tulevasta; luokkatilassa turva-
paikanhakija voi (edes hetken aikaa) olla opiskelija muiden joukos-
sa, olla oman tilanteensa ja maansa asiantuntija.

Nidistd syistd yliopiston vetoaminen resursseihin tai opintojen
laadun tippumiseen tuntuu lyhytnédkoiseltd tavalta kayttdd opis-
kelijoita keppihevosena omaa reagoimattomuuden puolustamisek-
si. Osallistavat toimintatavat tiputtavat tutkimuskohteen jalustalta
tuomalla ilmiot osaksi perustoimintaa. Turvapaikanhakijoiden otta-
minen prosessiin mukaan, tutkimuksen tekijoiksi ja kanssaopiske-
lijoiksi tutkimuskohteiden tai autettavien sijaan, avaa molemmille
osapuolille uusia ndkokulmia, samalla raja-aitoja ja valta-asetelmia
purkaen. Prosessien avaaminen ja yliopistokuplan puhkaiseminen
tukevat myos meiddn, “omien” opiskelijan ammatillista kehitty-
mistd ja oppimista. Opintoputkeamme ei tarvitse suojella maail-
man tapahtumilta — pakolaiskriisin kaltaisten globaalien kysymys-
ten kanssahan me opiskelijat tulevaisuudessakin eldmme ja tyos-
kentelemme. Sen sijaan juuri yliopiston tulisi olla paikka, jossa glo-
baalin solidaarisuuden ja ihmisyyden tulisi vahvistua, silld sitdhdn
me kaikki olemme, tallaajia samalla pallolla.

Anja:

On Kkliseistd sanoa, ettd ”en valinnut asiaa”, mutta ajautuminen pa-
kolaisia ja turvapaikanhakijoita osallistavaan toimintaan oli kaik-
kea muuta kuin suunniteltua. Ehka se oli liki viimeinen pisara sy-
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venevassa poliittisessa, eettisessd ja tiedollisessa ahdistuksessa, jota
moni muukin tutkija-opettaja ja opiskelija yliopiston ja maailman
tilasta kokee. Voi olla myos makaaberia sanoa, ettd olin iloinen,
kun maailman epdoikeudenmukaisuus, valtaapitdvien royhked pla-
neetan ryostotalous ja meidéan tavallisten ihmisten hévettdva it-
seemme kapertyneisyys (kuluttakaamme ja syokdamme itsemme
hyviksi ihmisiksi...) ei pysynyt endd nitisti uutisten, tieteellisten
debattien ja kurjuutta eksotisoivien pyrdhdysten ulkopuolella. Ih-
miskunnan planetaarinen keskindisriippuvuus ja fyysisin ja psyyk-
kisin muurein kitketty keskindinen sodankéynti tulivat ”vieraina”
kehoina keskelle kaikkia “meitd”. Eksoottisen ensihetken jalkeen
hyvintekevaisyyden aallot vaipuivat ja kilpailukyky-yliopisto vain
kiihdytti tahtiaan.

Ehké ajattelin, ettd etuoikeutettu asema antaa minulle mahdol-
lisuuden toimia toisin kyselemittd sen normien tai strategioiden
mukaisuutta. (vrt. Puumala 2012a.) Ehk4 en endd uskonut muihin
politiikan tekemisen tapoihin yliopistolla kuin ryhtymalld teke-
maéén toisin tdssd ja nyt. Ehka arvelin, ettd instituutiosta huokuvaa
pelkoa ja syyllistdmistd voi késitelld vain suostumalla sietdmaan
niit4 ja jatkamalla vastarintaa. Hdpesin osallisuuttani ldpiekonomi-
soituneen, globaaleja kriisejd ylldpitdvin yliopiston tekemiseen ja
sen maailman muuttamis-, liikkuvuus- ja moninaisuusretoriikkaan.
Poikkeamalla instituution normeista jouduin kyseenalaistamaan
sen totuutta itsestddn ja tunnistamaan sitd kannattelevan ”vaarian
tietoisuuden”. (vrt Engelstad 2016). Kun globaalit arvo- ja tuote-
ketjut eivit kunnioita kansallisvaltioiden rajoja, ei myodskddn niitd
seuraavilta inhimillisiltd ja ympéristollisilta kriiseiltd voi sulkea sil-
mid vetoamalla kansallisiin sdddoksiin. (vrt. Hidalgo 2016.) Normi-
opettajien ja -opiskelijoiden ja pakolaisten keskindiset kohtaami-
set — eleiden, ilmeiden, puheiden, tunteiden ja tekemisen jakami-
nen — tekevit kriisit ja ihmisten vaikka heiverdisenkin yhteisyyden
mahdollisuuden lihallisiksi. Ahdistus ja murhe yliopiston ja maa-
ilman tilasta ehkd syvenee, mutta asettuu itsed avarampiin mitta-
suhteisiin.
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IV

Maahanmuuttajat ja
Kirjavoituva koulu



Heini Paavola

12 Sosiaalinen oikeuden-
mukaisuus kahdessa

paakaupunkiseudun
monikulttuurisessa
esiopetusryhmassa

Johdanto

Sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen, tasa-arvoon, osallisuuteen, ja
demokratiaan liittyvit kysymykset nousevat esille jo varhaiskasva-
tuksessa. Ndin ollen seki kasvattajien ja opettajien ettd tutkijoiden
tarked tehtdvd on pohtia, miten varhaiskasvatuksen toiminta edis-
tad jokaiselle lapselle merkityksellistd tasa-arvoa ja sosiaalista 0i-
keudenmukaisuutta. Varhaiskasvatuksen osana olevan esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) keskeisid arvoja ovat osalli-
suus, moninaisuus, tasa-arvo ja yhdenvertaisuus sekéd oikeudenmu-
kainen kohtelu. Keskeisini tavoitteina taas ilmaistaan lapsen kehi-
tyksen, oppimisvalmiuksien, sosiaalisten taitojen ja terveen itsetun-
non kehittdminen leikin ja positiivisten oppimiskokemusten kautta.
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014.) Huolimatta
esiopetussuunnitelman perusteiden suosituksista ja velvoittavuu-



desta, lukuisat tutkimukset niin Suomessa kuin muuallakin osoitta-
vat, ettd useille lapsille — kuuluivatpa he valtavdestoon tai vihem-
mistoihin, tuottaa vaikeuksia edistyd joillakin tavoitealueilla. Vai-
keudet ilmenevit erityisesti kielellisten, sosiaalisten ja akateemis-
ten taitojen alueilla. Useiden tutkijoiden (Tobin, Arzubiaga & Adair
2013; Yelland & Kilderry 2008; Robinson & Diaz 2006) mukaan
syynd voi olla, ettd opetuksessa ei huomioida eiké arvosteta muita
kuin valtavdeston tietoja ja taitoja, joita pidetddn normina. Tdmén
vuoksi erityisesti maahanmuuttajataustaiset oppilaat ovat joutuneet
epdtasa-arvoisen kohtelun kohteeksi (Ramsey 2015; Riitaoja 2013;
Ragnarsdéttir 2008; Paavola 2007; Lappalainen 2006) tilanteissa,
joissa esimerkiksi kulttuurinen, uskonnollinen ja kielellinen tausta
ndhdidn haittana. Samoin opettajien varisokea” tai jopa rasistinen
asenne oppilaita kohtaan (Schmidt 2010; Derman-Sparks 2008)
sekd opettajien vdhdiset valmiudet tyoskennelld moninaisissa kou-
luluokissa ja lapsiryhmissé (Jokikokko 2010) vaikuttavat sosiaalisen
oikeudenmukaisuuden toteutumiseen.

Sosiaalisen oikeudenmukaisuuden toteutumisesta monikulttuu-
risissa konteksteissa on kuitenkin myds positiivisia esimerkkeja.
Téssd luvussa tarkastellaan sitd, miten sosiaalinen oikeudenmukai-
suus toteutuu kahdeksan vanhemman, kahdeksan esiopettajan ja
kahden péivikodin johtajan kuvaamana kahden padkaupunkiseu-
dun péiviakodin monikulttuurisessa esiopetusryhmaéssa. Erityisesti
keskitytddn siihen, millaista esiopetustoiminta on silloin, kun sen
ndhdéddn ja koetaan onnistuneen sosiaalisen oikeudenmukaisuu-
den tavoittelussa. Monikulttuurisella esiopetusryhmaélld viitataan
esiopetusryhméén, jossa maahanmuuttajataustaisten lasten maara
ryhmiéssd on merkittdvan suuri.

Kasvatus ja opetus ovat keskeisid mittareita arvioitaessa ko-
ko yhteiskunnan hyvinvointia. Suomessa jokaisella kansalaisel-
la on oikeus laadukkaaseen opetussuunnitelman mukaiseen ope-
tukseen ja jokaisen oppijan yksilollisyys ja ainutlaatuisuus tunnus-
tetaan opetuksen ldhtokohtana. Suomen perustuslain (731/1999
6 § 2 mom.) ja yhdenvertaisuuslain (1325/2014 8 § 3 mom.) mu-
kaan ketdédn ei saa ilman hyviksyttdvad perustetta asettaa eri ase-
maan sukupuolen, idn, etnisen tai kansallisen alkuperin, kansalai-
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suuden, kielen, uskonnon, vakaumuksen, mielipiteen, seksuaalisen
suuntautumisen, terveydentilan, vammaisuuden tai muun henki-
166n liittyvan syyn perusteella (Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2014).

Huolestuttavia tutkimustuloksia ldhtokotien toteutumisesta
ovat kuitenkin saaneet muun muassa Kosunen (2016) sekd Kosu-
nen, Seppianen ja Bernelius (2016). He toteavat, ettd kasvatuksel-
linen tasa-arvo ja sen myoté sosiaalisen oikeudenmukaisuuden to-
teutuminen on heikentynyt, mikd niakyy esimerkiksi koulujen ja
oppilaiden eriytymiskehityksena. Lisdksi poikien ja tyttojen véli-
set erot ovat kasvaneet, samoin alueelliset erot (Vettenranta ym.
2016). Huolestuttavia tuloksia on lisdksi saatu nuorten syrjaytymi-
sistd (Kauppinen ym. 2014) seké kouluviihtyvyyden alentumisesta
peruskoulussa (Halme & Harinen 2012). Kosusen (2016) tutkimuk-
sessa kdvi myos ilmi, ettd on olemassa vahva diskurssi, jonka mu-
kaan moninaiset kouluyhteisot ja erityisesti maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden méaara aiheuttavat vaikeuksia sekd koulunpidol-
lisesti ettd oppimistuloksia arvioitaessa. Ongelmiin ja haasteisiin”
onkin kiinnitetty selkedsti enemmén huomiota myo6s tutkimuksel-
lisesti kuin esimerkiksi maahanmuuttajataustaisten oppijoiden ja
oppilaitosten onnistumisiin ja positiivisiin kokemuksiin (Schmidt
2014; Layne, Oskarsdottir & Niittymaki 2016).

Viimeaikaisimpien tutkimustulosten perusteella on kuitenkin
havaittavissa myo0s toisenlaisia tuloksia. Malin, Kinnunen ja Rim-
pela (2015) kartoittivat metropolialueen seitsemisluokkalaisten
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden elinoloja, hyvinvointia ja
koulumenestystd ja paittelivit, ettd valtaosalla maahanmuuttaja-
taustaisista seitsemisluokkalaisista menee hyvin. Erot olivat pie-
nid kantavdestoon verrattuna seitsemannen luokan syksylla. Myos
Kalalahden ja muiden (2017) yhdekséasluokkalaisia koskevan tut-
kimuksen mukaan maahanmuuttajataustaisten nuorten asenne ja
odotukset koulua kohtaan olivat yleensé positiivisia, minké perus-
teella voidaan olettaa, ettd suurin osa heistd onnistuu valitsemal-
laan toisen asteen koulutuspolulla. Tdméa herattdd luottamusta sii-
hen, ettd kouluissa on toimittu ja toimitaan pitkdjanteisesti sosiaa-
lisen oikeudenmukaisuuden edistamiseksi.
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Lahtokohtana inkluusio

Monikulttuurisuuskasvatuksen tutkimuksissa sosiaalinen oikeu-
denmukaisuus on noussut keskeiseksi tarkastelukohteeksi. Se on
myo6s monikulttuurisuuskasvatuksen keskeinen tavoite, jonka mu-
kaan jokaiselle oppilaalle tulisi taata tasavertainen oikeus osallis-
tumiseen ja toimimiseen (Robinson & Diaz 2006). Tarkastelu ni-
votaan vahvasti kriittisen kasvatuksen 1dhtokohtiin ja ideologiaan
(McLaren 2009; Torres & Noguera 2008) ja keskeisind huomion
kohteina ovat inkluusioprosessi ja osallisuus. Taman lisdksi tarvi-
taan myos keskustelua ja tietoa hyviksi havaituista kayténteists,
joissa tarkastellaan opettajien, lasten ja vanhempien osallisuutta
(Gay 2010).

Inklusiivinen kasvatus on kokonaisvaltaista ja jarjestelmallisté
toimintaa, jossa tunnistetaan sosio-ekonomiset, poliittiset ja kult-
tuuriset tekijdt. Sosiaalisen oikeudenmukaisuuden tavoittelemi-
nen edellyttddkin eriarvoisuutta ylldpitdvien rakenteiden, valta-
asetelmien ja diskurssien haastamista ja purkamista kasvatusins-
tituutioissa (Bhatti 2007; Robinson & Diaz 2006). Mikéli ndin ei
toimita, hyviksytddn joidenkin etuoikeutettu ja joidenkin epéta-
sa-arvoinen asema. Tavoitteena on 16ytédé kaikille oppilaille suotui-
sia oppimismahdollisuuksia ja -kokemuksia taustasta riippumatta
ja ndin mahdollistaa oppilaan osallisuus yhteisossdan. Tavoitteena
on my0s vihentdd moninaisuuksiin (esim. etnisyys, uskonto, suku-
puoli, sosioekonominen asema, oppilaan kyvykkyys) kohdentuvaa
epdtasa-arvoista toimintaa ja syrjintdd sekd vdhentdd alisuoriutu-
mista. (Rose 2010; Sapon-Shevin 2007; Slee 2011.) Inklusiivises-
sa toiminnassa lasten vilisid eroja tai yksittéisid piirteitd ei nosteta
keskeisiksi lasta maarittaviksi tekijoiksi vaan ymmarrys lasten eri-
laisista tarpeista ja piirteiden intersektionaalisuudesta ohjaavat toi-
mintaa (Schmidt 2010; Dervin 2014). Yksi keskeinen ldhtokohta ja
tavoite on myo0s se, ettd opettaja tuntee oppilaidensa koulun ulko-
puolisen eldmintilanteen, mikéd auttaa hdntd ymmaéartdimadn oppi-
lasta ja hdnen toimintaansa (McLaren 2009; Gay 2010).

Monikulttuurisissa ja -kielisissd pdivikodeissa ja kouluissa so-
siaalisen oikeudenmukaisuuskeskustelun keskiossa ovat usein kie-
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let. Kehitettdessé kieleen ja vuorovaikutukseen liittyvid inklusiivi-
sia ja sosiaalisesti oikeudenmukaisia kéytédnteitd on lahtokohdaksi
otettava lapsen aikaisemmat kokemukset ja osaaminen. Chumak-
Horbatschin (2012) mukaan valtakielen kédyttdminen ainoana kie-
lend saattaa vaikuttaa niin, ettd valtakieltd (mikéd usein on myos
opetuskieli) heikommin osaavien oppilaiden osallisuus estyy. Tama
taas voi vaikuttaa negatiiviseen identiteetin kehittymiseen (Dervin
2014). Chumak-Horbatschin (2012) mukaan monikielisissd yksi-
koissa tulisi kehittdd inklusiivisia kdytédnteitd, jotka kohdentuvat
lasten monikieliseen ja monikulttuuriseen eldmad. Télloin lasten
kotikielid tuetaan oppilaiden kotikieliselld materiaalilla yhteistyos-
sd vanhempien kanssa (kts. myos Schmidt 2014) sekd monikult-
tuurisen lastenkirjallisuuden avulla kisitelldan sisaltojé, jotka liit-
tyvit ldheisesti lasten eldméén ja kokemuksiin. Uusissa esiopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 25) mainitaankin suosi-
tuksena, ettd huoltajien kieli- ja kulttuuritietoutta kaytettéisiin hy-
viksi esiopetuksessa.

Osallisuus positiivisen identiteetin
mahdollistajana

Identiteetti viittaa ihmisen kiinnittymisen ja samalla kokemukseen
siitd, ettd kuuluu jonnekin. Kuulumista ldhelld oleva kisite osalli-
suus on vahvasti esilld esiopetuksessa. Esiopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden (2014, 15) mukaan osallisuudella tarkoite-
taan sitd, ettd ” Jokaisella lapsella on oikeus tulla kuulluksi, ndh-
dyksi, huomioon otetuksi ja ymmarretyksi yksilond ja yhteisonsa
jasenend.” Lasten pitdisi siis paédstd tekemédn heille merkitykselli-
sid valintoja jokapdivdisessd elamaéssi ja tulla ndhdyksi yksiloina.
Pienten lasten osallisuus on nimenomaan vaikuttamista ja kuul-
luksi tulemista péivikodin arjessa ja vuorovaikutussuhteissa. (Ny-
land 2009.)

Vaikka osallisuus voidaan ndhdd yhteni perustavaa laatua ole-
vana kayttdytymisen piirteenédkin ihmiselle, osallisuus on 1dhto-
kohtaisesti pedagoginen prosessi, johon tarvitaan harjoittelua ja
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opettelua. Ei siis voida olettaa kenelldkéddn olevan mydtasyntyisid
yhteistyotaitoja tai aktiivisen kansalaisen ominaisuuksia. (Alanko
2010.) Esiopetuksen tehtdvdand on nédin ollen tukea lasten véhitel-
len kehittyvia osallistumisen ja vaikuttamisen taitoja. Mielekkaissa
tehtavissd ja projekteissa lapset voivat harjoitella osallistumista ja
tuntea osallisuutta ja yhteenkuuluvuutta muiden kanssa. (Esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2014; Alanko 2010.)

Osallisuuden tunne vahvistaa itsetuntoa ja kuvaa itsestd, joten
osallisuuden kokemus on myos keskeinen osa positiivisen ja vahvan
identiteetin kehittymistd (Satka 2005). Osallisuuden ja osallistumi-
sen taitojen kehittamisessa kriittinen monikulttuurisuuskasvatus ko-
rostaa sellaisia menetelmia ja kaytanteita, joilla otetaan huomioon
myo6s ymparoivd yhteiso. Tamén kaltaisilla toimintatavoilla katso-
taan olevan positiivinen merkitys sekd vihemmisto- ettd enemmis-
tolasten identiteetin tukemisessa (McLaren 2009). Tédssd luvussa
nostetaan esille nimenomaan sellaisia toimintatapoja, joilla katso-
taan olevan merkitystd ympériston moninaisuuden nakékulmasta.

Esiopetusta koskeva lainsddddntd korostaa myds huoltajien
osallisuutta (Perusopetuslaki 628/1998 3 § 3 mom.) sekd huolta-
jien ja henkiloston yhteistyotd, jonka tarkoitus on auttaa turvaa-
maan lasten hyvinvointia. Hyvinvoinnilla viitataan esiopetuksen
henkiloston avoimeen ja kunnioittavaan suhtautumiseen erilaisia
perheitd sekd kotien katsomuksia, uskontoja, perinteitd ja kasva-
tusndkemyksid kohtaan (Valtioneuvoston asetus 422/2012 2 §).
Yksilon hyvinvoinnin ja osallisuuden kehittymisen kannalta yhtei-
sOn ja ympériston osuus onkin merkittdvi ja osallisuuden saavutta-
miseksi tarvitaan siis sekd yksilon ettd yhteison vastavuoroista pa-
nostusta. Jarvi (2010) painottaa, ettd vanhempien ymmérrys var-
haiskasvatuksesta muodostuu péddosin henkilokunnan koulutuk-
sen, kokemusten ja kisitysten ndakokulmasta, jolloin henkilokun-
nan vastuu korostuu. Myo6s Jarvi (2010) kytkee lapsen hyvinvoin-
nin hdnen ympérilldan toimiviin aikuisiin.

Vanhempien osallisuus tukee merkittdvisti lapsen oppimis-
tuloksia (Weiss, Caspe & Lopez 2006). Vanhempien ja henkilokun-
nan yhteistyotd varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen kontekstissa
kutsutaan kasvatuskumppanuudeksi, jossa painotetaan jatkuvaa
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yhteisty6td ja huoltajien osuutta lastensa edustajina (Varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteet 2016; Esiopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet, 2014). Esiopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den (2014) mukaan yhteistyon tavoitteena on molemminpuolinen
luottamus ja arvostus. Vanhempien osallisuus lastensa edustajana
korostuu myos henkilokunnan kanssa yhteistyona tehtavissa lap-
sen omassa esiopetuksen suunnitelmassa. Lisdksi korostetaan sit4,
ettd perheiden erilaiset taustat ja tarpeet on otettava huomioon.
Tama on tdrkedd kaikkien lasten ndkokulmasta. Tobinin ja muiden
(2013) mukaan esimerkiksi maahanmuuttajavanhemmilla olisi pal-
jon annettavaa kasvatuskumppanuudessa, kun heille annetaan sii-
hen mahdollisuus. Esteeksi voivat muodostua opettajien viahidinen
tietdmys monikulttuurisuuskysymyksista sekd heiddn omat asen-
teensa, uskomuksensa ja kokemuksensa. Myos haluttomuus vaih-
taa tyoskentelytapojaan vanhempien kanssa tehtédvéssd yhteistyos-
séd saattaa vaikeuttaa yhteistyon sujumista.

Tutkimuksen toteutus

Kohderyhma ja aineisto

Tutkimuksessa tarkasteltiin sitd, millaista onnistunut esiopetus on
inklusiivisen ja sosiaalisesti oikeudenmukaisen kasvatuksen ja ope-
tuksen nakokulmasta.

Tarkasteltava aineisto on osa Pohjoismaista tutkimushanketta
(2013-2015) Inklusiivinen oppimisympéristo ja sosiaalinen oikeu-
denmukaisuus; maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ja koulu-
jen menestystarinoita Suomesta ja kolmesta Pohjoismaasta. Hank-
keessa tarkasteltiin sosiaalisen oikeudenmukaisuuden toteutumis-
ta eri kouluasteilla esiopetuksesta toisen asteen koulutukseen ja
hankkeesta on ilmestynyt raportti, joka sisdltdd hankkeen yhteen-
vedon. (Learning Spaces 2015.) Tdssd luvussa tarkastellaan ainoas-
taan Suomessa kerdtystd materiaalista esiopetuksen osuutta ja siitd
erityisesti aineistoa, joka liittyy esiopettajien, johtajien ja vanhem-
pien haastatteluun.
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Tutkimukseen osallistuneet esiopetusryhmét (2) valittiin tar-
koitushakuisesti, koska tutkimuksen kohteena olleilla piivikodeil-
la on pitka historia maahanmuuttajataustaisten lasten kanssa tyos-
kentelysté ja pdiviakotien johtajilla vankka kokemus tyoskentelysta
maahanmuuttajataustaisten perheiden kanssa. Molemmat paiviko-
dit ovat saaneet positiivista palautetta tyoskentelystdan maahan-
muuttajataustaisten lasten kanssa niin vanhemmilta kuin opetusvi-
ranomaisiltakin. Pdivikodit sijaitsevat padkaupunkiseudulla sosio-
ekonomisesti, kielellisesti, etnisesti ja uskonnollisesti moninaisella
asuinalueella, jolla noin 25 prosenttia asukkaista on maahanmuut-
tajataustaisia.

Esiopetusryhmaéssa 1 oli 22 oppilasta syksylld 2013. 19 oppi-
lasta puhui suomea toisena tai kolmantena kielenddn. Suurin osa
heistd oli syntynyt Suomessa. Ryhmassd tyoskenteli kolme aikuis-
ta, yksi lastentarhanopettajan koulutuksen ja yksi sosionomikoulu-
tuksen (AMK) saanut lastentarhanopettaja (mies ja nainen) ja yk-
si lastenhoitaja (mies). Ylimd4rdisend resurssina ryhmaéssa tyosken-
teli kerran viikossa suomi toisena kielend opettaja (nainen) ja yksi
erityislastentarhanopettaja (nainen). Esiopetuksen henkilokuntaan
kuuluvat olivat kantasuomalaisia.

Esiopetusryhmassd 2 oli 21 oppilasta syksyllda 2013, joista 10
puhui suomea toisena tai kolmantena kielendian. Myos heistd suu-
rin osa oli syntynyt Suomessa. Ryhmaéssa tyoskenteli kaksi lasten-
tarhanopettajan koulutuksen saanutta lastentarhanopettajaa (mies
ja nainen) ja yksi lastenhoitaja (nainen), joka myds antoi esiope-
tusta. Suomi toisena kieleni -opettaja kévi vain harvoin. Ryhméassa
kaikki henkilokunnan jasenet olivat kantasuomalaisia.

Téssd luvussa raportoitu aineisto koostuu seitsemén esiopetuk-
seen 2013-2014 osallistuneen oppilaan vanhemman, viiden esi-
opettajan sekid kahden piiviakodin johtajan haastatteluista (tauluk-
ko 1). Sekd vanhemmat ettd esiopettajat valikoituivat haastatte-
luun vapaaehtoisesti. Haastattelut tapahtuivat haastateltavien va-
litsemissa paikoissa (esim. kahvila, oma koti, pdivikoti) ja haastat-
teluiden kesto vaihteli 30 minuutista 50 minuuttiin. Haastateltujen
vanhempien taustat nakyvat taulukosta 1 ja esiopettajien ja johta-
jien taustiedot ndkyvit taulukossa 2.
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Taulukko 1. Vanhempien taustatiedot

Aiti (Su1) Suomi 1
Aiti (Su2) Suomi 2
Aiti (SH) Suomi/Hollanti 2
Aiti (So1) Somali 1
Aiti (So2) Somali 1
Isa (So3) Somali 1
Aiti (V) Venaja 2

Taulukko 2. Esiopettajien ja johtajien taustatiedot

Opettaja 1 (O1) nainen 2
Opettaja 2 (02) mies 1
Opettaja 3 (03) mies 2
Opettaja 4 (04) nainen 2
Opettaja 5 (05) nainen 1
Johtaja 1 mies 1
Johtaja 2 nainen 2

Aineiston analyysi

Tutkimuskysymystd ”Millaista onnistunut esiopetus on inklusiivi-
sen ja sosiaalisesti oikeudenmukaisen kasvatuksen ja opetuksen
nakokulmasta?” tarkasteltiin haastattelemalla seitsemidd esiope-
tukseen 2013-2014 osallistunutta oppilaan vanhempaa, viitta esi-
opettajaa sekid kahta paivakodin johtajaa. Opettajia pyydettiin eri-
tyisesti pohtimaan, mitké seikat ovat vaikuttaneet siihen, ettéd hei-
dén paivikotinsa on saanut positiivista palautetta tyoskentelystdan
maahanmuuttajataustaisten lasten kanssa. Haastattelukysymykset
kohdentuivat monikulttuurisessa ryhmaéssa toteutuvan esiopetuk-
sen oppimisymparistoon, opetusmenetelmiin ja kdytanteisiin, vuo-
rovaikutukseen sekid opettajien toimintaan. Vanhempia pyydettiin
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erityisesti pohtimaan lapsensa ndkokulmasta sitd, mitd onnistunut
esiopetus tarkoittaa.

Metodina kéytettiin puolistrukturoitua haastattelua. Haastat-
telurungon avulla samat kysymykset kaytiin ldpi kaikkien haasta-
teltavien kanssa, mutta kdytannossa haastattelu sisélsi lisdksi run-
saasti keskustelua haastateltavien esille nostamista asioista. Kaikki
haastattelut nauhoitettiin.

Haastattelut purettiin litteroimalla ja saadut tekstit analysoi-
tiin sisdllonanalyysilla, tavoitteena sekd ilmion selittiminen ettd
sen ymmaértdminen (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009). Tuomen
ja Sarajarven (2009) mukaan sisédllonanalyysi tarkastelee kommu-
nikaatiota todellisuuden kuvana, mutta timi on esimerkiksi Sa-
lon (2015) mukaan yksinkertaistava ndkemys kielesté, koska kieli
ei ole kaikille samanmerkityksistd. On siis otettava huomioon se-
kd tutkittavien ettd tukijan moninaisuus tutkimusta tehtdessd, ja
samalla my6s tutkijan merkitys esimerkiksi haastatteluaineiston
tulkinnassa pohdittaessa (Salo 2015). Tarkedtd on ymmartaa, ettd
haastateltavat eivit aina edusta individualistista ndkokulmaa, vaan
he saattavat puhua jonkun muun dédnelld (Rapley 2007) ja tutkijan
tulisi kyeta tulkitsemaan my0s tdma analyysid tehdessddn.

Koska aineisto kerittiin teemahaastattelulla, haastattelun tee-
mat muodostivat jo itsessddn alustavan jasennyksen. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2009.) Erittelin esille tulleet ilmaukset niiden merkityssisal-
lon mukaan haastatteluteemojen alle, jonka jdlkeen luokittelin ai-
neiston ja loin saamilleni kategorioille ylakategoriat. Sisdllonana-
lyysin tavoitteena oleva aineiston tiivistiminen tapahtui siis haas-
tatteluaineistoa ryhmittelemélld eli teemoittelemalla. Aineiston
alustavan jarjestelyn jdlkeen tutkimuskysymystd jasentédviksi tee-
moiksi tiivistyvit seuraavat: kasvatuskumppanuus keskiossa, laa-
dukas opetus, kaksi- ja monikielisyyden edistiminen seki kiusaa-
minen ja syrjinta.
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Tulokset

Kasvatuskumppanuus keskiossa

Kasvatuskumppanuuden tavoitteena esiopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (2014, 46) mainitaan, ettd ”yhteistyon ldhto-
kohtana on luottamuksen rakentaminen sekid osapuolten tasa-ar-
voinen vuorovaikutus ja keskindinen kunnioitus.” Tdméin teeman
merkitys nousi selkeédsti muiden yldpuolelle, silld sekd opettajat
ettd vanhemmat palasivat tdhdn muistakin teemoista keskustel-
taessa.

Keskeisiksi kasvatuskumppanuuden osatekijoiksi opettajat mai-
nitsivat avoimuuden ja keskindisen luottamuksen. Avoimuus tulkit-
tiin siten, ettd kaikista asioista voidaan keskustella ja ”kissa voi-
daan nostaa poydille” tarvittaessa. T4lld viitattiin tilanteisiin, jol-
loin vanhemmilla tai henkilokunnalla on ollut ennakkoluuloja toi-
siaan kohtaan. Opettaja 1 korosti dialogin merkitystd ja oivallusta
siitd, ettd jatkuva yhteys vanhempiin auttaa sekd perhetta ettd hen-
kilokuntaa. Ndin kyetddn ottamaan huomioon vanhempien
toiveet ja keskustelemaan myos mahdollisista huolenaiheis-
ta (Tobin ym. 2013). Samoin ollaan valmiita muuttamaan
myoOs omia kaytinteitd ja toimintamuotoja. Kasvatuskump-
panuutta hian kuvasi néin:

Olemme kehittaneet kasvatuskumppanuutta vuosien varrella var-
haiskasvatussuunnitelman osana ja se on ollut MENESTYS! Meidan
taytyy tehda yhteistyota avoimesti ja yllapitaa jatkuvaa dialogia van-
hempien kanssa. (01)

Vanhemmat kisittelivdt opettajan persoonaa kasvatuskumppanuu-
desta puhuttaessa. He arvostivat esiopetusryhmén henkilokuntaa
kaikkinensa, ja heitd kuvattiin muun muassa adjektiiveilla lammin,
joustava, luotettava ja positiivinen. Vanhemmat yhdistivit hoidon
ja hoivan (care) keskeiseksi kasvatuskumppanuuden mittariksi, mi-
hin linkittyi my6s luottamus. Luottamus tarkoitti tunnetta siit4,
ettd lapsi voitiin jattdd esiopetukseen varmana siitd, ettd hdnestd
huolehditaan ja hén saa tarvitsemansa huomion pédivin aikana.
(vrt. Lastikka & Lipponen 2016; Adair 2015.)
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Lastentarhanopettajat ovat kuin toinen aiti tai isa lapselleni. He
kohtelevat lapsia niin kuin omiansa. (So2)

Luottamus linkittyi lisdksi kuvaukseen lapsen onnistuneesta esi-
opetuspdivastd ja henkisestd hyvinvoinnista. Kysymys sitd, millai-
nen lapsen onnistunut esiopetuspdivd vanhemman nidkokulmasta
on, tiivistyi erddn somalialaisdidin puheessa néin:

Minun poika on onnellinen. Hanelle ollaan hyvia. (So1)

Laadukas opetus

Opetussuunnitelma

Opettajat korostivat opetussuunnitelman merkitystd opetusta oh-
jaavana asiakirjana. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
ja oman péiviakodin esiopetuksen suunnitelman katsottiin muodos-
tavan opetuksen raamit ja perustan. Lisdksi opettaja 2 korosti, ettd
lasten taustat ja tarpeet seké kotikulttuurit on otettava huomioon
luotaessa tavoitteita lapsen oppimiselle.

Johtaja 1:n ndkemyksissd nikyi pitkd kokemus monikulttuuri-
sella alueella ja monikulttuurisessa yhteisossd toimimisesta. Han
painotti, ettd kdytidnteiden ja toimintojen tulisi nousta lasten ela-
masta ja liittya siihen ja ettd opetuksen tulisi yhdistya lasten tarpei-
siin ja kokemuksiin. Lisdksi hdn korosti, ettd toiminnan 1dhtokohta
ei voi olla saman tarjoaminen kaikille (Paavola 2007).

Tassa talossa ei ole mitaan itsestaan selvaa. Olen koettanut selit-
taa henkilokunnalle, etta on jatettava vanha systeemi, jossa viikon
paivat on teemoiteltu valmiiksi, koska jokainen lapsi on yksilo ja tar-
vitsee ehka jotakin muuta kuin joku toinen lapsi. Me emme saa luo-
kitella heita, niin kuin etta OK, tuossa on somalialaislapset, tuossa
vietnamilaislapset ja niin edespain. Sen sijaan meidan on nahtava,
etta tuossa on tytto, joka tarvitsee jotakin ja poika, joka tarvitsee jo-
takin. Ja meidan on loydettava sellaiset tavat, jotka ovat jokaiselle
lapselle tyypillisia tapoja oppia. (Johtaja 1)
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Vanhemmat olivat tyytyviisid siihen, ettd lapsen omasta esio-
petuksen suunnitelmasta keskusteltiin heiddn kanssaan ja selitet-
tiin esiopetuksen tavoitteita ja sisdltoja (vrt. Lastikka ja Lipponen
2016). He kokivat tulleensa kuulluksi ja saivat ilmaista mielipiteen-
sd myos siitd, mitkd heiddn mielestddn ovat keskeisid kasvatukselli-
sia tavoitteita juuri heidén lapselleen.

He selittavat hyvin, millainen suunnitelma minun lapselle on ja mit-
ka ovat esiopetusvuoden tarkeimmat tavoitteet. He kysyvat myos,
millaiset kasvatukselliset ja opetustavoitteet ovat meille tarkeita.
(So1)

Maahanmuuttajataustaiset vanhemmat arvostivat oppimista ja las-
tensa kehittymistd. He korostivat akateemisten taitojen opettele-
mista jopa enemmén kuin opettajat. Kouluun valmentautuminen
oli tarkeda, ja siksi vanhempien mielestd tdrkeiden akateemisten ja
muiden valmistavien taitojen opetteleminen koettiin merkityksel-
lisend. (kts. myos Tobin ym. 2013.)

Siella on mielenkiintoisia kotitehtavia kuin koulussa. (So3)

He yrittavat motivoida lapsia koulutydhon esimerkiksi lukemiseen.
(So1)

Ne oppivat kuuntelemaan ja odottamaan, koska niin pitaa osata
koulussa. (V)

Menetelmat ja kaytanteet

Téarked osa onnistuneen esiopetuksen maédrittelyd olivat myos ope-
tuksessa kaytetyt menetelmaét ja toiminnot. Opettajat perustelivat
kayttimiddn menetelmid oppilasjoukon moninaisuudella. Oppi-
laiden ryhmittely eri tavoin ja eri perustein oli tavallista, ja tehdyt
ryhmittelyt toimivat heiddn mielelestddn hyvin. Opettaja 3 kertoi
ryhmittelyn perusteeksi esimerkiksi sen, ettd pienryhmaissa oli aina
suomen kielen taidoiltaan eri tasoisia lapsia, jolloin kieltd vahem-
mén taitaville olisi aina kieltd osaava malli. Opettaja 2 korosti sit4,
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ettd koska suomen kielen taito vaihtelee, on kaytettava paljon te-
kemilld oppimisen menetelmid. Ryhmittelylld oppimistilanteita
voitiin myos eriyttda sisillollisesti, jolloin lasten taustat ja tarpeet
tulivat paremmin otettua huomioon.

Vanhemmat olivat kauttaaltaan tyytyviisida kdytettyihin mene-
telmiin. Heidédn arviointinsa perustuivat ldhinni lapsilta saatuihin
tietoihin ja mielipiteisiin, ja niiden perusteella vanhemmat antoivat
menetelmistd ainoastaan positiivista palautetta ja ilmaisivat tyyty-
vidisyytensd esiopetusta kohtaan.

Ihailen sita, miten matematiikkaa opetetaan lapsille. Se on sellais-
ta metsamatematiikkaa.... Ja minun poika rakastaa sita! (So1)

Opettajien interkulttuurinen kompetenssi

Yhtend onnistuneen esiopetuksen perusteena sekd opettajat ettd
vanhemmat korostivat interkulttuurista kompetenssia (Jokikokko
2010) ja kulttuurisesti responsiivista pedagogiikkaa (Gay 2010).
Interkulttuurisella kompetenssilla viitataan haluun ja kykyyn toi-
mia luontevasti erilaisissa kulttuurisissa ympéristoissé, olla vuoro-
vaikutuksessa monenlaisissa tiloissa ja tilanteissa, joissa arvot, us-
komukset ja ennakkoluulot eridvit (Jokikokko 2010). Jokikokon
(2010) mukaan interkulttuurisen kompetenssin osatekijoitd ovat
asenne, tieto, taito ja toiminta, jotka yhdistyvat kokonaisvaltai-
seksi ldhestymistavaksi, joka Gayn (2010) mukaan toteutuu kult-
tuurisesti responsiivisena pedagogiikkana. Kulttuurisesti responsii-
vinen pedagogiikka painottaa, ettd opettajilla tulisi olla positiivi-
set odotukset kaikkia oppijoita kohtaan ja ettd opettajilla on vel-
vollisuus ohjata heitd onnistumaan ja menestyméén opinnoissaan.
Lisdksi painotetaan opettajan halua ymmartad myos koulun ulko-
puolisia lapsen eldméén ja opiskeluun vaikuttavia tekijoitd. Opet-
taja 1 kuvasi ajatuksiaan monikulttuurisuuskasvatuksesta tavalla,
johon sisdltyy useita kulttuurisesti responsiivisen pedagogiikan pe-
rusperiaatteita:
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Siina on otettava huomioon jokaisen lapsen taustat ja lahtokohdat,
omat kulttuurit ja miten meidan myos suomalaisissa eskareissa on
nahtava, mista he tulee ja mita asioita he pystyy sisaistamaan ja
milla tavalla. Se lienee kasvatuskumppanuutta, eriyttamista saman
toiminnan siséalla ja suomen kielen harjoittelemista kaikissa mah-
dollisissa paivakodin ja esikoulun tilanteissa. (02)

Opettajien arviot omasta ja kollegoidensa osaamisesta muotoutui-
vat keskusteltaessa siitd, miksi juuri heiddn péivdkotinsa on saa-
nut positiivista mainetta mahanmuuttajataustaisten lasten kanssa
tyoskentelemisessd. Opettajat korostivat vahvuuksinaan positii-
vista asennetta moninaisuutta kohtaan, halua kouluttautua ja op-
pia uutta, yhteisiin arvoihin sitoutumista, vankkaa kokemusta mo-
ninaisessa yhteisossd toimimisesta seka tiimin saumatonta yhteis-
tyotd. He korostivat myos kasvatuksen dynaamista luonnetta ja
ymmarsivat, ettd toiminnan on muututtava oppilaiden tarpeiden
ja taitojen mukaan. Myos johtajat arvostivat henkilokunnan osaa-
mista, ja johtaja 2 totesi, ettd ”Opettajat ovat motivoituneita ja
osaavia, mikd saa aikaan hyvdn ilmapiirin.” Johtajat tekivit jat-
kuvaa yhteistyotd henkilokunnan kanssa, ja heilld oli kannustava
asenne sekd tyontekijoitdédn ettéd lasten perheitd kohtaan. Opetta-
jat kokivatkin johtajien tuen ddrettomén arvokkaana tyonsi kehit-
tdmisen ndkokulmasta.

Vanhempien arviot opettajien interkulttuurisesta kompetens-
sista perustuivat kohtaamisiin, havaintoihin, toisilta kuultuihin na-
kemyksiin ja omiin uskomuksiin. Suomalaistaustaiset didit Sul ja
SH kuvailivat havaintojensa ja kohtaamistensa perusteella esiope-
tushenkil6kuntaa motivoituneiksi ja arvioivat tiimityon toteutuvan
hyvin. Somalialaistaustaisella isdlld So3 oli selked ndkemys hen-
kilokunnan interkulttuurisesta kompetenssista: Han oli vaihtanut
lapsensa juuri tdhédn paivikotiin kuultuaan ystéaviltdan paivakodin
toiminnasta ja erityisesti siitd, miten maahanmuuttajataustaisiin
lapsiin suhtaudutaan. Tétd pdivikotia edeltdvit kokemukset olivat
olleet negatiivisia ja liittyivit perheen taustaan ja uskontoon. Myos
somalialaistaustainen diti So1 korosti paivakodin positiivista ilma-
piirid toteamalla, ettd ”Tamd on maahanmuuttajamyonteinen pdi-
viikoti. Henkilokunta huomioi maahanmuuttajalapsen positiivi-
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sesti ja rohkaisevasti.” Lausuma jattdaad kuitenkin ajatuksen siit4, et-
td on olemassa pdivikoteja, jotka eivit ole maahanmuuttajamyon-
teisid, mikd on huolestuttavaa sosiaalisen oikeudenmukaisuuden
toteutumisen ndkokulmasta.

Kaksi- ja monikielisyyden edistaminen

Taméi teema jakoi opettajien ja vanhempien ndkymyksid eniten.
Opettajat korostivat oikeastaan yksinomaan suomen kielen kaytta-
misté ja opettamista. Ndkemystid oppilaiden kotikielistéd tai niiden
merkityksestd ei tullut esille, mika saattoi johtua siité, ettd kaikki
opettajat olivat didinkieletdan suomenkielisid. Opettaja 3 totesi,
ettd “Mehdn kasvatamme heitd suomalaiseen yhteiskuntaan”,
mutta tarkensi, ettd suomen kieli on edellytys yhteiskuntaan in-
tegroitumisessa. Suomen kielen hyvad hallintaa korostettiin myos
opettajan oman kielenkidyton vaatimuksena. Opettaja 5 mainitsi,
ettd kielen merkitys (suomen kieli) on korostunut ja hdn nosti esille
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissakin (2014) esitetyn
kielitietoisuuden. ” Sellanen "laita tohon” -kieli on pois, ja tilalla
on rikkaampi kieli, joka ei ole pelkkid yksinkertaisia vastauksia
tai kysymyksid.” Toisaalta opettaja 2 esitti, ettd oppilaan opetus-
kielen hallinta ei saisi estdd oppimista ja osallisuutta, joten opetus-
kieltd vahemman taitaville oppimistilanteet eivit voi olla pelkés-
tdan kieleen perustuvia. Oppilaan ajattelua ei myoskaan saisi aliar-
vioida opetuskielen puutteellisuuden perusteella. Ajatusta tukevat
toisen kielen oppimista pitkddn Kanadassa tutkineen Jim Cummin-
sin (2009) tutkimukset muuta kuin valtakieltd didinkielendén pu-
huvien opettamisesta ja oppimisesta. Tutkimusten perusteella opet-
tajilla on normaaleina pidettyjd virheellisia olettamuksia, jotka
vaikuttavat myos kdytdnnon toimintaan. Virheelliset olettamukset
liittyvat lapsen kykyyn ajatella loogisesti, mikali hdn ei ymmarrd
opetuskieltd sekd siihen, ettd muiden kielten osaamisella ja kult-
tuurisella pddomalla ei ole merkitysta.

Vanhempien ajatukset olivat kaksijakoisia. Suomen kielen ope-
tusta arvostettiin ja kielen merkitys lapsen koulunkéynnin ja tulevai-
suuden nakokulmasta tiedostettiin (vrt. Lastikka & Lipponen 2016),
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mutta samalla tuotiin esille pelko siit4, ettd lapsi saattaa joutua kiu-
saamisen kohteeksi, mikili hian ei osaa suomea kunnolla. Vanhem-
mat Sol jaV toivoivatkin, ettd henkilokunnassa olisi edes yksi aikui-
nen, joka osaisi lapsen didinkielt4 ja toimisi samaa kieltd kayttavana
roolimallina (Janhonen-Abruquah, Paavola & Layne 2016). Tuolloin
mahdollisten epaselvyyksien ja vddrinymmarrysten selvittdminen
olisi helpompaa ja kieltd osaava voisi tukea tarvittaessa koko perhet-
td (Adair 2015). Somalitaustainen &iti So2, joka itse oli kdynyt kou-
lunsa Suomessa, painotti didinkielen osaamisen merkitystd muiden
kielten oppimisen perustana. Hian kertoi puhuvansa lapsilleen so-
malikielta ja lukevansa heille satuja somalikielelld. Thomasin ja Col-
lierin (2002) mukaan vihemmistokieliin lukeutuvat lapset, joiden
aidinkielta tuetaan koulussa, menestyvat paremmin sek toisen kie-
len opinnoissa ettd yleensi eri oppiaineissa kuin ne, joita opetetaan
pelkistiin enemmistokielelld. Aidinkielinen opetus edistd4 ajattelun
kehittymistéd, oppimisvalmiuksia ja parantaa koulumenestysté. Kos-
ka esiopetuksen velvoitteisiin ei kuitenkaan kuulu didinkielten opet-
taminen, jaa vastuu sen yllapitdmisesta ja kehittamisestd kodeille sii-
hen saakka, kunnes lapsi siirtyy perusopetukseen.

Kiusaaminen ja syrjinta

Kiusaaminen ja syrjintd nousivat esille keskusteltaessa kielestd ja
vain sitd suoraan kysyttdessd. Erityisesti puhetta ihonvariin liit-
tyviastd kiusaamisesta ja syrjinndstd véltettiin. Opettajat totesivat
yleisesti, ettd kiusaamista esiintyy eri syistd, mutta kiusaamiselle
on nollatoleranssi, ja siihen puututaan heti, kun asia ilmenee. Opet-
taja 4 ilmaisi asian ndin:

Toki on ollut tilanteita, etta joku kokee, etta lasta on kiusattu ja me
ollaan yritetty heti tarttua tilanteeseen ja siité on myos tullut kiitos-
ta, etta vaikka on ollut vaikeita asioita, niin niihin on puututtu ja ne
on selvitetty heti. (04)

Myo6s suomalaiset vanhemmat vélttelivit kiusaamisesta puhumista.
Suomalaistaustaisen didin Sul:n mielestd kiusaaminen ei kohdistu
kieleen tai etnisyyteen vaan kiusaamisen syyt ovat ”samoja, mitd
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yleensd lapsilla on”, esimerkiksi vaatteet. Toinen suomalaistaus-
tainen aiti SH selitti kiusaamisen vihdiistd ilmenemistd silld, ettd
“he eivdt korosta eroja” viitaten tdlld henkilokunnan toimintaan.
Hén oli vakuuttunut, ettd kiusaaminen ei liity kieleen tai ihonva-
riin, koska maahanmuuttajataustaiset lapset ovat oleellinen osa
paivakotia. Toisaalta voidaan pohtia sitéd, ettd suomalaistaustaiset
lapset eivit koskaan ole joutuneet kiusaamisen kohteeksi kielensa
tai ulkondkonsé perusteella, jolloin ajatus kiusaamisesta tai syrjin-
nistd tuntui vanhemmista vieraalta. Venildistaustainen diti V kui-
tenkin kertoi, ettd hdnen lapsensa on joutunut kiusatuksi puutteel-
lisen suomen kielen taitonsa takia ja somalitaustainen diti Sol to-
tesi, ettd hdnen lastaan on kiusattu ja kiusataan sekd ihonvarinsa
ettd huonon suomen kielen taitonsa takia. Taméan kaltainen tulos
tukee Derman-Sparksin ja Ramseyn (2011) tutkimuksia lasten en-
nakkoluuloista ja rasismista. Heiddn mukaansa valkoihoisilla lap-
silla ilmenee enemmaén rasistisia ndkemyksid verrattuna varillisiin
ikatovereihinsa. Esille tuli myos ndakemys, ettd ne maahanmuutta-
jataustaiset lapset, jotka eivat poikkea ulkoniollisesti suomalaislap-
sista, eivit joudu kiusatuksi niin usein kuin lapset, joiden ihonvari
poikkeaa kantavidestostd. Ilmaisu saattoi kuitenkin samalla kertoa
siitd, ettd ihonvariin liittyvéé kiusaamista ilmenee.

Pohdintaa

Opettajan yksi keskeinen tehtdvda on huolehtia siitd, ettd vihem-
mistossd oleville tai selkeésti epitasa-arvoisuutta kohdanneiden
yhteisoiden lapsille taataan oikeus osallisuuteen ja positiivisen
identiteetin kehittymiseen kulttuurisesti responsiivisella pedago-
giikalla (Gay 2010; Hyland 2010). Kulttuurisesti responsiivista pe-
dagogiikkaa voidaan tarkastella esimerkiksi opettajan asenteiden
ja arvojen perusteella, mutta muutos pedagogiikassa vaatii usein
muutosta koko oppilaitoksen toiminnassa (Gay 2013).Tuolloin joh-
tajien, rehtoreiden ja opettajien oma itsetuntemus ja interkulttuu-
rinen kompetenssi ovat keskiossd. Vaaditaan jatkuvaa reflektiota
ja asioiden tarkastelua useista eri ndkokulmista (Jokikokko 2010).
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UNESCOn raportti (2014) korostaa opettajien roolia merkityk-
sellisimpdnd mitattaessa opetuksen laatua. Raportin perusteella
systeemi on niin hyva kuin sen opettajat ovat. Ajatus siité, ettd vain
opettajat olisivat vastuussa oppilaitoksen akateemisesta onnistumi-
sesta, on herittanyt myos kritiikkia. Kriittistd monikulttuurisuus-
kasvatusta edustavat tutkijat (Giroux 2014: Nieto & Bode 2011;
McLaren 2009) painottavat eritysesti sitd, ettd oppilaitosten saavu-
tuksia arvioitaessa tulisi aina tarkastella yhteiskunnan sosiopoliit-
tista kontekstia. Samaa ndkemystd edustaa Martin Thrupp (2010),
joka puhuu ”syyttelyn politiikasta”, milld hén tarkoittaa sité, ettd
syy koulujen heikosta akateemisesta menestyksestd vyorytetdan
helposti opettajien niskoille. Hinen mielestdan akateemista menes-
tystd ei voida tarkastella ilman sosiaalisen kontekstin ja koulutuk-
sen rakenteiden tarkastelua.

Tama tutkimus vahvisti kdsitysta siitd, ettd tutkimuksen kohtei-
na olleissa pédivdkodeissa on kehitetty opetusta kulttuurisesti res-
ponsiivisen pedagogiikan mukaisesti ja tehty ratkaisuja eriarvoisen
kehityksen estdmiseksi. Tulosten perusteella toiminta oli monipuo-
lista ja monimenetelmallistd, oppilaiden taustat ja tarpeet huomioi-
vaa ja ilmapiiri erilaisuutta hyviksyvi ja arvostava. Molemmissa
esiopetusryhmissd tyOoskenteli motivoituneita ja taitavia esiopet-
tajia, joilla oli pitkd kokemus monikulttuurisesta paivikotityOsta.
He olivat kehittdneet interkulttuurista kompetenssiaan lisdopin-
noilla ja yhteistyd maahanmuuttajataustaisten vanhempien kans-
sa oli toimivaa.

Tutkimuksen tulokset jéttavit kuitenkin pohdittavaksi sen, mi-
ten inkluusiota ja sitd kautta sosiaalista oikeudenmukaisuutta voi-
taisiin edelleen kehittdd. Toisen kielen opettelua mahdollistettiin
monipuolisella tavalla, mutta lasten kotikielet eivit olleet esilla ei-
vatka lapset voineet hyodyntdd niitd oppimisensa tukena. Tdméan
perusteella perheiden kielitaustoja ja huoltajien kieli- ja kulttuuri-
tietoutta ei hyddynnetty. Uusimmissa esiopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (2014) suositellaan huoltajien kieli- ja kulttuu-
ritietouden hyodyntamisté, joten tulevaisuudessa on mahdollisuus
huomioida entistd paremmin perheiden ja lasten tarpeita. Vaihees-
sa, jossa lapsi osaa opetuskieltd heikosti, oman didinkielen kaytta-
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minen olisi hyodyksi oppimisessa. On kuitenkin huomioitava myos
henkilokunnan rakenne ja esitettdvd kysymys niin, miten muunkie-
lisen henkilokunnan méadrdé saataisiin lisdttyd. Miten heitéd saatai-
siin opettajankoulutukseen ja tyoskentelemédn lastentarhaopetta-
jina ja siten my0s esiopetuksessa? Lapsen ndkokulmasta samankie-
lisen aikuisen ldsndolo toisi turvallisuuden tunnetta ja perheiden
nikokulmasta se mahdollisesti vahvistaisi myos yhteisyota kotien
kanssa (Adair 2015). Samalla se saattaisi lisitd painopistettd myos
lasten kotikielien uudenlaiseen tukemiseen.

Toinen huomiota vaativa kysymys on syrjintddn ja kiusaami-
seen puuttuminen ja sen ehkdiseminen. Seka opettajien ettd van-
hempien vidhéaiset huomiot tai vahainen halu tarkastella ilmiota voi
kuvastaa ”viarisokeaa” (“color-blind”) diskurssia, jossa ei kyetd na-
kemédn kulttuuristen tai etnisten erojen vaikutusta yksiloille (Bo-
nilla-Silva 2003) ja oletetaan, ettd koulun tai pdivikodin kaltaises-
sa yhteisOssd ei syrjintda tai rasismia esiinny (Derman-Sparks &
Ramsey 2011). Talloin erot lasten valilld ndhdaén arkipdivéising ja
samanarvoisina. Tasa-arvoon ja samanlaisuuteen liitettynd eroihin
ja moninaisuuksien késittelemiseen suhtaudutaan kuitenkin posi-
tiivisesti ja proaktiivisesti ja aiheita késitellddn lasten kanssa suun-
nitellusti ja pitkédjanteisesti. Huomiota kiinnitetddn muun muas-
sa kaverisuhteisiin, toisen kunnioittamiseen ja kiusaamisen ehkai-
syyn. Vaikka monikulttuurisuuskasvatus ei missdén tapauksessa voi
perustua erojen késittelyyn (Dervin 2014), on yhteiskunnan laa-
jempi todellisuus kuitenkin otettava huomioon. Moninaisuudet, ja
niiden kautta eroavaisuudet, ovat arkipdivdd, mutta kaikki moni-
naisuudet eivit suinkaan ndyttdydy yksilon ndkokulmasta saman-
arvoisina (Alemanji 2016). Eroja ei siis voida sivuuttaa, mutta niita
ei myoskadn tulisi tuoda esille essentialisoituina ja stereotyyppisi-
né erottelun keinoina (Layne & Alemanji 2015).
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Petteri Muukkonen

13. Maantieteen opettajien
opetuskaytannot kielellisesti
moninaisessa luokassa

Taustaa

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden maara kasvaa

Téssd luvussa tutkin sitd, miten maantieteen opettajat toimivat op-
pitunneilla, jos osalla oppilaista on heikko suomen kielen taito.
Aihe on tdrked ja ajankohtainen, koska kulttuurien ja kielten mo-
ninaisuus on lisdédntynyt Suomessa viime vuosina, mika nakyy suo-
raan myos entistd moninaisempina luokkina kouluissa. Suomessa
asuvien maahanmuuttajataustaisten asukkaiden mééra on viimeis-
ten reilun 20 vuoden aikana jopa kahdeksankertaistunut (Suomen
virallinen tilasto... 2015b). Tilastojen mukaan viime vuosien aikana
uusien maahan saapuvien méaéra on ollut vuosittain jopa yli 20 000
henkil6d (Suomen virallinen tilasto... 2015a). Tilastoissa ei kuiten-
kaan vield ndy loppukesilld ja syksylld 2015 alkanut runsas saa-
puminen Eurooppaan, jolloin turvapaikkaa Suomesta haki 32 476
henkilod (Jauhiainen 2017a). Maahanmuuttajia saapuu Suomeen
erilaisista oloista, erilaisista kulttuureista ja eri syistd. Noin 60 pro-
senttia uusista tulijoista saapuu Suomeen muista Euroopan maista



(Suomen virallinen tilasto... 2015a). Viimeaikaisesta kehityksesté
huolimatta Suomessa on kuitenkin edelleen kansainvélisesti ver-
tailtuna vihdn maahanmuuttajataustaisia asukkaita.

Maahanmuuttajataustaisten henkil6iden maaran kasvu nikyy,
ja tulee ndkymaédn, myos kouluissa ja oppilaitoksissa, koska maa-
hanmuuttajataustaisten lasten ja nuorten méirat ovat nousseet la-
hes samassa suhteessa. Vuonna 2014 alle kouluikéisia maahan-
muuttajataustaisia lapsia oli jo liki 30 000, 7-14 vuotiaita oli rei-
lu 25 000 ja 15-19 vuotiaita noin 15 000. Oppilasjoukko kouluis-
sa on yhd moninaisempaa, silld edelld mainitut maarit vastaavat
noin 5-7 prosenttia ikidluokkien lasten ja nuorten kokonaisméaa-
rastd Suomessa (Suomen virallinen tilasto... 2015a; 2015b). Viela
1990-luvun alussa maahanmuuttajataustaiset oppilaat olivat kou-
luissa harvinaisia, ja koulua koskevissa tutkimuksissa saatettiin té-
min takia tutkia esimerkiksi vain ennakkoluuloja ja kokemuksia
maahanmuuttajista (mm. Virrankoski 1994). Yhteiskunta ja vdesto-
rakenne ovat muuttuneet noista ajoista huomattavasti kulttuurises-
ti moninaisemmiksi.

Kasitteiden maarittelyn haasteita

Edelld mainittuja tilastolukuja tarkasteltaessa tdytyy ottaa huomi-
oon Kuuselan ja muiden (2008, 7) kritiikki maahanmuuttajataus-
taisuuden tilastoinnin vaikeudesta; Suomen viralliset tilastot Kir-
jaavat vain Suomessa asuvan henkilén kansalaisuuden, synnyin-
maan tai didinkielen. Osaksi juuri tilastoinnin vaikeuden takia
maahanmuuttajataustainen oppilas voi tutkimuksessani olla joko
Suomen kansalainen tai ulkomaalainen. Tutkimukseni kannalta
oleellista on se, ettd hidnelld on kulttuurillinen sidos Suomen ulko-
puolelle. Tarkoitan maahanmuuttajataustaisilla oppilailla sekéd Suo-
meen muuttaneita ettd tdilld syntyneitd lapsia ja nuoria, joilla on
maahanmuuttajatausta (mm. Ikonen 2005, 10). Puhutaan niin sa-
notusti ensimmaéisen ja toisen polven maahanmuuttajista. Maahan-
muuttajataustaisia oppilaita ovat siis tdssd tutkimuksessa myos ne,
jotka ovat syntyneet Suomessa, mutta joiden vanhemmat tai iso-
vanhemmat ovat saapuneet aikoinaan Suomeen. Tillaisilla oppi-
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lailla voi kuitenkin olla edelleen siteitd perheensd ja sukunsa kult-
tuuriin, ja he eldvat kahden kansallisuuden tai kulttuurin vilimaas-
tossa (Rastas 2013). Suomessa syntyneiden, mutta silti perheensi
ja sukunsa kulttuurillisen identiteetin takia maahanmuuttajataus-
taiseksi luokiteltavien, mdard oli vuonna 2013 noin 50 000 ul-
komaalaistaustaista, mikd vastaa noin 15 prosenttia ulkomaalais-
taustaisten kokonaismaarastd (Suomen virallinen tilasto... 2015b).
Maahanmuuttajataustaiset henkilot ovat siis hyvin moninainen
joukko, eikd voida esittdd tietynlaista tyypillistd taustaa, joka ku-
vaisi heitd kaikkia (Tuittu, Klemeld, Rinne & Résdnen 2011: 11).
Kayttamani termi maahanmuuttajataustainen mahdollistaa henki-
loiden moninaiset taustat ja historiat.

Tutkimukseni haastattelutilanteissa en ole haastateltaville opet-
tajille madrittdnyt maahanmuuttajataustaisuuden tai kulttuurisen
moninaisuuden kisitteitd, vaan olen antanut heidén itse tulkita ja
kuvata omia madrittelyitdan ja kokemuksiaan vastauksissaan. Ku-
ka on heiddn mielestddn maahanmuuttajataustainen oppilas, ja
milloin luokassa esiintyy kulttuurista tai kielellistd moninaisuut-
ta? Néin ollen tutkimukseni kannalta ndiden késitteiden tarkka-
rajainen médrittely ei ole tulosten tarkastelun kannalta merkityk-
sellistd. Sen sijaan jatdn maarittelyn tarkoituksellisesti joustavaksi.
Niin se paremmin kattaa sitd moninaisuuden kirjoa, mitd kouluis-
sa esiintyy ja minka parissa opettajat tyoskentelevat. Talla véltyin
haastattelutilanteissa siltd ongelmalta, ettd kulttuuriseen moninai-
suuteen liittyva kisitteistdo on vaikeasti madriteltdvdd ja keskus-
telua herattavaa (Muukkonen 2017c; Virta 2011: 12; Virta & Tuit-
tu 2013: 118). Varsinkin késitteiden monikulttuurisuus ja kulttuu-
rinen moninaisuus vélilld pohditaan mitd ne merkitsevit ja miten
ne eroavat toisistaan. UNESCO:n kulttuurisen moninaisuuden ju-
listuksen (The convention on the protection... 2005) mukaan kult-
tuurisella moninaisuudella tarkoitetaan kulttuurien ja yksiloiden
tapaa eldd, ja ettd kulttuurit tulisi ndhdéa tasavertaisina. Lihes rin-
nakkainen kasite monikulttuurisuus puolestaan viittaa useimmis-
sa madrittelyissd laajempaan yhteiskunnan kontekstiin. Monikult-
tuurisuuden késitettd on kritisoitu muun muassa siit4, etté se ei tuo
esille niin hyvin kulttuurisen moninaisuuden hyviaksymistd ja ar-
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vostamista (Casinader 2016: 259). Koska tilld hetkelld on keskus-
telun perusteella suositeltavampaa kayttda kisitettd kulttuurinen
moninaisuus, olen samaan tapaan kayttanyt tutkimuksessani késit-
teestd monikielisyys sen muunnosta kielellinen moninaisuus.

Suomen kielen osaamista tarvitaan opiskelussa

Suomalaisessa koulujirjestelméssd on pyritty jo pitkdédn siihen,
ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetus tapahtuisi nor-
maalissa opetuksessa valttden rinnakkaisen koulutusjirjestelmén
syntymistd maahanmuuttajataustaisia oppilaita varten (ks. Ikonen
2005, 11-12; Miettinen 2001, 16—17), vaikka perusopetuslaki toi-
saalta sallii opetuksen antamisen myos maahanmuuttajataustais-
ten oppilaiden omalla &didinkielelld (Perusopetuslaki 1998). Kiy-
tdnnossd maahanmuuttajataustaiset oppilaat kuitenkin pééasiassa
opiskelevat yleisopetuksen mukana. Toki erityisid tukitoimia on
olemassa, ja niitd myos tarjotaan. Tdllaista on muun muassa val-
mistava opetus, jolla pyritddan antamaan oppilaalle valmiudet opis-
kella yhdessd muiden oppilaiden kanssa (Pdivarinta 2005a). Yhtei-
sestd opetuksesta ja sitd tukevista mahdollisista tukitoimista huoli-
matta maahanmuuttajataustaisilla henkil6illd on todettu olevan ti-
lastollisesti heikommat menestymismahdollisuudet niin koulussa
kuin mybhemmin tyoeldmaéssa (ks. Ansala, Hamaéldinen & Sarvi-
maki 2014, 44-46; Kuusela ym. 2008, 184-186).

Toisaalta siitd, vaikuttaako heikompaan koulumenestykseen
kielellinen takamatka vaiko kenties maahanmuuttajataustaisten
sosiaalinen tausta, kdydéddn Euroopassa kiivasta tieteellistd debat-
tia. Joidenkin kansainvilisten tutkimusten mukaan maahanmuut-
tajataustaiset lapset ja nuoret (usein toisen polven maahanmuut-
tajat) parjaavit koulussa yhtd hyvin, tai vanhempien kannustuk-
sen ja oppilaan motivaation ansiosta jopa paremmin, kuin muut
samantyyppisen sosiaalisen taustan tai perhetaustan omaavat lap-
set ja nuoret (Brinbaum & Cebolla-Boado 2007, 464—467; Rothon
2007,314-317; van de Werfhorst & van Tubergen 2007, 416-417).
Eri paitelmiin tulleet tutkimukset perustelevat eridvaad kantaan-
sa silld, ettd maahanmuuttajaperheen vanhempien koulutuksen
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arvo saattaa laskea uuteen maahan muutettaessa tai vanhemmat
eivit saa siirrettyd kotimaansa kulttuurillista pddomaansa kohde-
maan kulttuuriin, ja ndin ollen lapset menestyvét koulussa heikom-
min (Fekjer 2007, 372). Lisdksi on esitetty, ettd maahanmuutta-
jataustaisen oppilaan etninen tausta vaikuttaa oppimismenestyk-
seen, koska eri etnisilld ryhmilld néyttéisi olevan erilainen suhtau-
tuminen koulunkéyntiin ja opiskeluun (Kristen & Granato 2007,
353-356; Rothon 2007, 317). On myos esitetty, ettd erityises-
ti vastikddn kohdemaahan muuttaneet maahanmuuttajataustaiset
oppilaat menestyviat huonommin, koska he ovat verrattain uusia
tulokkaita yhteisossé, ja he eivit ole ehtineet rakentaa ympaérilleen
riittdvaa tukiverkostoa (Sime & Fox 2014, 9-10).

Myo6s Suomessa on havaittu jo parikymmenta vuotta sitten, ettd
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulumenestys on sitd hei-
kompaa mitd vihemman aikaa he ovat viettineet Suomessa (Val-
tonen 1999, 29). Kansainvalisistd tutkimuksista poiketen suoma-
laiset tutkimukset korostavat, ettd meidin oloissamme paikallisen
valtakielen, eli suomen, taito on keskeinen tekiji selittdméin maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden menestystd koulussa. Tdma4 joh-
tuu siitd, ettd suomen Kkieli on erityisen vaativa kieli oppia, ja vast-
ikddn Suomeen tulleet maahanmuuttajataustaiset oppilaat aloitta-
vat koulunkdynnin usein tdysin ilman aiempaa tietoa suomen kie-
lestd. Jostain toisesta maailmalla yleisemmasté kielestd heilld saat-
taisi olla ennestddan kokemusta, mutta tuskin koskaan suomen kie-
lestd. Esimerkiksi Miettinen (2001, 17), Ikonen (2005, 13-16), Soi-
lamo (2008, 3), Virta (2011, 178) seki Sinkkonen ja Kyttdld (2014)
korostavat, ettd suomen kielen heikko osaaminen rajoittaa opiske-
lua uuden kotimaan kielelld. Toisaalta on hyvd muistaa, ettd kie-
lelliset haasteet eivit ole puhtaasti kielellisid niin kuin kielitaito
yleensd ymmarretdan arkikielen kdyttond, vaan Ahtinevan ja mui-
den (2010, 20) seka Elmerothin (2017, 48—49) mukaan ne liittyvat
usein myo6s oppiaineelle ja kouluympéristélle ominaiseen kielen
kdyttoon (ns. oppiaineen ja koulun kieleen). Toisin sanoen oppi-
laalla on my6s vaikeuksia hahmottaa kokonaisuuksia, késitelld tie-
toa sekd ymmartdad kasitteitd ja syy-seuraussuhteita. Muulla kuin
omalla didinkielellddn opiskelevien oppilaiden haaste on se, ettd
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sen lisaksi, ettd he joutuvat opiskelemaan uutta kieltd, he joutuvat
my0s opiskelemaan itselleen uudella kielelld (Elmeroth 2017, 48).

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimisongelmat koros-
tuvat entisestéén, jos valmistavassa opetuksessa ei ole ehditty luoda
riittavid kielellisia valmiuksia (Miettinen 2001, 17). Lisdksi uuden
kielen oppiminen etenee eri oppilailla eri tahtiin (Ahola & Lam-
mervo 2013, 38). Valmistava opetus on melko lyhytkestoinen, eika
eri oppiaineiden erikoissanastoa ja -kisitteitd ehditd opiskella eikd
omaksua riittavasti. Jokinen (2010, 75) onkin tiivistdnyt, ettd val-
mistava opetus on suomen kielen oppimisessa ainoastaan alku pi-
demmille kielen oppimisen prosessille. Esimerkiksi Lilja (2014) on
havainnut matematiikan tunneilta, ettd maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden esittdmat kysymykset opetuksen aikana liittyvat mel-
kein aina suomen kieleen tai kielellisiin ongelmiin. Edelld kuvattu-
jen pohdintojen perusteella voidaan siis péételld, ettd kansainvéliset
tutkimustulokset maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opintome-
nestyksesta eivit ole suoraan verrattavissa Suomen tilanteeseen. T4-
mén takia on perusteltua keskittya tdssd luvussa suomen kielen tai-
don vaikutukseen maantieteen opettajien opetuskaytantoihin.

Aiempia havaintoja opettajien opetuskaytanndista

Varmistaakseen kaikkien oppilaiden oppimisen, kun luokassa on
heikosti opetuksessa kaytettiavad kieltd osaavia oppilaita, opetta-
jien tulisi kehittdad ja soveltaa tydssddn opetuskéytdantojd, joita he
soveltavat opetuksessaan silloin, kun luokassa on heikosti opetuk-
sessa kaytettdvad kieltd osaavia oppilaita. (Salinas, Franquiz & Rei-
del 2008, 75-76). Aiempien tutkimusten mukaan opettajat mu-
kauttavat toimintaansa luokassa monin eri tavoin: 1) he joko pyr
kivat puhumaan selvemmin, yksinkertaisemmin ja hitaammin (Jau-
hiainen & Luostarinen 2004, 65-67), tai 2) he selittivat kasitteita
ja asioita useaan kertaan (Jauhiainen & Luostarinen 2004, 65-67,
Virta & Tuittu 2013, 121), tai 3) he varmistivat moneen kertaan,
ettd maahanmuuttajataustainen oppilas oli ymmaértdnyt uuden
asian (Jauhiainen & Luostarinen 2004, 65-67; Virta & Tuittu 2013,
121). Lisaksi Ahtineva ja muut (2010, 17-19) havaitsivat, ettd opet-
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tajaopiskelijat olivat opetusharjoitteluissaan 4) vilttineet murtei-
den ja sanaleikkien kayttod puheessaan, 5) lisinneet kuvien kayt-
tod opetuksessa (myos Elmeroth 2017, 79), 6) kdyttianeet enemmaén
eriyttdvdd materiaalia (myos Virta & Tuittu 2013, 121), 7) kaytta-
neet havainnollistavia esimerkkejd enemmaén, 8) lisdinneet toimin-
nallisuutta opetuksessa, 9) keksineet useampia vaihtoehtoisia selit-
tdmistapoja eri asioille seké 10) ottivat oppilaiden erilaiset 1dhtota-
sot tarkemmin huomioon (myos Virta & Tuittu 2013, 121). Valitet-
tavasti opettajat ovat aiempien tutkimusten perusteella myos karsi-
neet opetettavia sisdltoja (mm. Virta & Tuittu 2013, 121). Tdméi on
ristiriidassa sen havainnon kanssa, ettd vaatimustason laskeminen
on oppilaille kehittymisen kannalta epdedullista (Delpit 1995; Co-
hen & Lotan 2004). Opetettavan sisdllon karsiminen tapahtunee
mitd ilmeisemmin kielellisten haasteiden takia, koska omien sano-
jensa mukaan he eivat vilttele mitddn opetettavia aiheita ainakaan
sen takia, ettd ne olisivat joillekin maahanmuuttajataustaisille op-
pilaille arkoja tai herkkid (Muukkonen 2017b).

Kaikki edelld kuvatut kymmenen (1-10) opettajien toimintata-
paa kielellisesti moninaisen luokan opettamisessa keskittyvat haas-
teeseen péddasiassa opetettavan oppiaineen sisdllon ndkokulmasta.
Niiden lisdksi toisen kielen oppimista tutkittaessa on havaittu, ettd
11) opettajan tulisi varsinkin lukutehtiavien yhteydessi keskustel-
la luettavasta tekstistd oppilaiden kanssa (Elmeroth 2017, 78-83).
Kyselemailld, vastailemalla ja keskustelemalla opiskeltava tieto-
sisdlto tulee samalla kielellisesti vahvistetuksi. Elmerothin (2017,
78-83) mukaan opettajan tulisi myos 12) kéédntéda tai selittdd op-
pikirjojen kielellisesti haastava teksti helpommalle arkikielelle, tai
13) pyrkid loytaméadan yhteyksid oppilaan aiempiin kokemuksiin,
toisiin oppiaineisiin tai aiheisiin tai aiempiin opintoihin, tai 14) lisa-
td opiskelua oppilaan vahvalla didinkielella tai ylipaataan 15) lisata
oppilaiden keskindistd keskustelua opeteltavasta asiasta eli yhtei-
sOllistd toimintaa. Ylld mainittuja toisen kielen oppimisen tukevia
toimia voisi mielestdni soveltaa my0s yksittdisen oppiaineen ope-
tuksessa, koska toisen kielen oppiminen (varsinkin oppiaineen kie-
len) ja oppiaineen teemojen ja sisdllon oppiminen kulkevat yhdes-
sd ja tukevat toisiaan.
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Tutkimuksen nakokulma ja tavoite

Kun yhteiskunta ja samalla my6s suomalaiset koulut muuttuvat
kulttuurisesti ja kielellisesti moninaisemmiksi, edellyttdd se yha
enemman aiheeseen liittyvad tutkimusta muun muassa siitd, miten
muutos vaikuttaa koulun arkeen (Virta & Tuittu 2013, 124). Kult-
tuurista moninaisuutta oppituntien arjessa ja maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden oppimista onkin kasvatustieteessd tutkittu run-
saasti (esim. Soilamo 2008; Virta 2008), mutta yhden tietyn oppi-
aineen ndkokulmasta tehtdvaa tutkimusta on Virran (2008, 43-44;
2011, 11-13) mukaan tehty verrattain vahan. Myos maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden kielitaitoa ja suomen kielen oppimista
on tutkittu aiemmin runsaasti (esim. Pitkdnen-Huhta & Mantyld
2014), mutta juuri maantieteen oppitunnin ja maantieteelle omi-
naisten kasitteiden opettamisen ndkokulmasta sitd ei ole aiemmin
tarkasteltu. Maantieteelle ldheisten oppiaineiden kuten esimer-
kiksi historian ja yhteiskuntaopin nikokulmasta titd on Suomessa
tutkittu aiemmin (ks. Saario 2012; Virta 2008). Tutkimukseni pyr
kii tayttamadn juuri tuota tietoaukkoa maantieteen opetuksesta ja
maantieteen opettajien kokemuksista. Maantieteen opettajia haas-
tattelemalla pyrin selvittdmdidn opettajien kokemuksia ja nédke-
myksid opettamisesta kielellisesti moninaisessa luokassa erityisesti
heikosti suomea osaavien maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
kannalta. Juuri heikon suomen kielen taidon on todettu olevan kes-
keisin opetukseen ja opettajan toimintaan vaikuttava tekija (Virta
& Tuittu 2013, 121-122).

Valitsin maantieteen oppitunnit tutkimuskohteikseni kolmes-
ta syystd. Ensinnédkin maantieteen oppitunnilla suomenkieliset ka-
sitteet, ja sitd myoten suomen kielen hallinta, ovat tarkeita (ks.
Ahtineva ym. 2010, 17). Toinen syy valita maantiede tutkittavak-
si oppiaineeksi on se, ettd maantiede oppiaineena voi sisallollises-
ti ja kasvatuksellisesti auttaa oppilaita ymmartdméan ja hyviksy-
méain kulttuurien moninaisuutta (Houtsonen 2002, 215; Muukko-
nen 2016, 46). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
2014 (2014, 131 & 384) mukaan ”maantiedon kannalta keskeis-
td on tutkia omaa lahiympdristod sekd ymmdrtdd erilaisia alueita
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maapallolla, niilld esiintyvid ilmiditd ja alueilla asuvien ihmisten
elamdd” ja "maantiedon opetuksen tehtdivind on tukea oppilai-
den maailmankuvan rakentumista”. Kolmanneksi maantiede voi
kirjoittamani katsausartikkelin (Muukkonen 2017a) mukaan yhte-
nd perusopetuksen oppiaineena omalta osaltaan edesauttaa maa-
hanmuuttajataustaisten nuorten kotoutumisessa, koska maantie-
teessd opetetaan paikallisia ja globaaleja ilmioita ja prosesseja se-
ki sidotaan niitd yhteen. Totesin myos, ettd hyvdssd maantieteen
opetuksessa myos kytketddn opetusta oppilaiden omiin kokemuk-
siin ja lahiympéristoon, mikd myos voi edistdd kotoutumista. Néin
ollen sen liséksi, ettd koulu itsessdédn toimii kotoutumisen edistdja-
nd, myos yksittdinen oppiaine voi pyrkid edistdméaéan sitd entises-
tddn. Maantieteelld voisi olla mielestidni tdrked rooli esimerkiksi
valmistavassa opetuksessa, koska Piividrinnan (2005a, 50) mukaan
valmistavan opetuksen pitéisi tutustuttaa maahanmuuttajataustai-
nen oppilas Suomen oloihin ja auttaa vertailemaan mika on erilais-
ta ja mika toisaalta samanlaista verrattuna oppilaan aiemmin ko-
kemaan. Maantieteen opetus olisi omiaan tdmén kaltaisessa omien
aiempien kokemusten ja uuden ja tuntemattoman nivomisessa yh-
teen. Toisaalta maantieteen, kuten myos usean muun oppiaineen,
opetuksen haasteena on se, ettd aineen menestyksellinen opiske-
lu edellyttdd jo hyvdd suomen kielen hallintaa toisin kuin kielitai-
dosta vihemman riippuvaiset oppiaineet kuten esimerkiksi liikun-
ta, késityo, kuvataide ja kotitalous (ks. Paivarinta 2005b, 55-56).
Kaisitteiden ymmartaminen ja omaksuminen ovat tarkeda ope-
tuksessa, koska késitteet ovat Gagnén (1987, 107) mukaan ajatte-
lun perusvilineitd. Cantellin ja Hakosen (2012) mukaan oppilaan
tulee maantieteessd ymmaértdd myos maantieteellisid prosesseja ja
ilmioita ja osata selittdd niitd. Tami ei kuitenkaan onnistu ilman
taustalla olevaa maantieteen keskeisten kisitteiden ymmartamista.
Edelld mainittuja maantieteellisid prosesseja ovat esimerkiksi glo-
baali vedenkiertokulku, muut globaalit materiaalivirrat (mm. hii-
lenkierto), spatiaaliset innovaatioiden tai esimerkiksi pandemioi-
den diffuusioprosessit tai kaupunkikehityksen prosessit. Maantie-
de oppiaineena ei siis ole paikannimien ja alueiden opettelua kuten
yleisesti luullaan (Martin 2013). Maantieteellisten prosessien ym-
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martdmisen lisdksi maantiede opettaa kriittistd ajattelua, ja Can-
tellin, Rikkisen ja Tanin (2007, 7) sanoin “kullakin alueella vaikut-
tavien erilaisten tekijoiden vélisid vuorovaikutussuhteita”. Vaikka
uusien opetussuunnitelmien myotd maantieteen opetuksessa tule-
vat nousemaan vahvemmin esille oppilaiden aktiivinen rooli oppi-
joina ja opettajan toimiminen sen mahdollistajana, on maantieteen
opettajan vastaisuudessakin kannettava vastuu siité, ettd oppilaat
hallitsevat maantieteelle keskeisen kasitteiston (Tani 2017). Maan-
tieteen kaisitteistd tulee edelleen olemaan se pohja, joka mahdol-
listaa maantieteen ilmididen ja prosessien kriittisen ja tutkivan op-
pimisen.

Tutkimukseni pohjan luovat ne aiemmat havainnot, ettd kult-
tuurisen ja kielellisen moninaisuuden ja maahanmuuttajataustais-
ten, ja sitd myotd heikosti suomea osaavien, oppilaiden méérén li-
sdantymisestd huolimatta vield ei ole yleisesti tdysin yhtendisid
kaytdantoja tdméan huomioimiseksi perusopetuksessa, ja toiminta-
tapojen luominen on vield kesken (Soilamo 2008, 11; Souto 2011;
Terds & Kilpi-Jakonen 2013, 184). Koska yleisia kaytantoja ei juu-
rikaan viel4 ole, selvitdn empiirisesti, miten erityisesti maantieteen
opettajat toimivat opettaessaan sellaista kulttuurisesti moninaista
luokkaa, jossa on heikosti suomea osaavia maahanmuuttajataustai-
sia oppilaita. Lisédksi tutkimukseni pohjaan vaikuttaa se, ettd suo-
men kielen osaaminen on aiempien tutkimusten mukaan yleises-
ti merkittavin maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimiseen
vaikuttava tekijd. Tassa tutkimuksessa tarkastelen sitd, miten suo-
men kielen taito vaikuttaa maantieteen opetuksessa.

Jos soveltaa Virran (2011, 14) mukailemaa taulukkoa alun perin
saksalaisen Klaus Bergmannin esille tuomista ainedidaktiikan tut-
kimuksen kolmesta ldhestymistavasta (empiirinen, reflektiivinen ja
normatiivinen), niin tdssd luvussa esitdn empiirisesti, miten maan-
tieteen oppiainetta opitaan ja opetetaan, sekd minka tyyppisid
haasteita voidaan ndahda kulttuurisesti ja kielellisesti moninaisessa
luokassa. Tamé tutkimus luo pohjan tuleville tutkimuksille, joissa
voisi tutkia edelld kuvattuja ldhestymistapoja mukaillen reflektiivi-
sesti sitd mikd on oppiaineen merkitys ja normatiivisesti miten op-
piainetta olisi opetettava kulttuurisesti moninaisessa luokassa (ks.
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Virta 2011, 14). Tutkin kuinka maahanmuuttajataustaisten oppilai-
den suomen kielen taito vaikuttaa maantieteen opettajien tyosken-
telyyn oppituntien opetustilanteissa. En tutki yleisid koulu-, kunta-
tai valtakunnan tason jarjestelyité toisella kielella opiskeluun, vaan
keskityn maantieteen opettajien opetuksellisiin ratkaisuihin ja va-
lintoihin omassa luokassaan. En myoskéan tutki suomen kielen op-
pimista, vaan maantieteen oppiaineen sisiltdjen oppimista suomen
kielen osaamisen nidkokulmasta. Tamédn luvun pédidtdhtdimeni on
maantieteen opettajien toimintatapojen ja opetusta tukevien kiy-
tdntojen empiirinen selvittdminen.

Aineisto ja menetelmat

Haastattelin tutkimukseeni kuutta maantieteen aineenopetta-
jaa (H1-H6) Helsingin metropolialueen yldkouluista ja lukioista.
Haastattelut tein lukuvuonna 2015-2016. Valitsin tutkimusalueek-
seni Helsingin metropolialueen, koska yli puolet Suomen maahan-
muuttajista asuu padkaupunkiseudulla (Indikaattoripankki Sot-
kanet 2015). Tdhdn kasautumiseen vaikuttaa esimerkiksi se, ettid
usein pakolaiset eivit jad asumaan niihin alkusijoituskuntiin, joihin
heiddt on sijoitettu, vaan he muuttavat myohemmin suuriin kau-
punkeihin (Jauhiainen 2017b; Munter 2005, 37). Lisédksi tyon pe-
rdssd muuttaneet 16ytavat tyotd todenndkoisemmin suuremmista
kaupungeista. Helsingin metropolialue on kiinnostava tutkimus-
alue myos siksi, koska pddkaupunkiseudulla on havaittavissa asuin-
alueiden ja koulujen etnistd ja sosiaalista eriytymistd (Bernelius
2013a; 2013b; Riitaoja 2010; Vilkama 2011). Osassa alueen kou-
luista yli kolmasosa oppilaista on maahanmuuttajataustaisia, mika
on selvasti keskimidrdistd enemméin (Malin, Kinnunen & Rim-
peld 2015, 11). Haastattelin maantieteen opettajia sekd kouluista
ja koulualueilta, joissa on runsaasti maahanmuuttajataustaisia op-
pilaita, ettd kouluista, joissa heitd on vihemmaéin. Haastateltujen
maantieteen opettajien tyypilliset maahanmuuttajataustaisten op-
pilaiden osuudet vaihtelivat heiddn luokissaan 10 ja 30 prosentin
valilla.
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Tutkimukseni aineisto on kerdtty teemahaastattelulla, joka
mahdollistaa joustavuuden haastattelutilanteessa (Phillips & Johns
2012, 151-152). Tamé puolestaan mahdollistaa tutkimuksen hy-
poteesittomuuden (Eskola & Suoranta 2014, 19-20). Joustavuus ja
hypoteesittomuus olivat tirkeitd, koska tutkimukseni oli luonteel-
taan kartoittava avaus aiheeseen, josta ei ollut aiempaa tutkimus-
tietoa maantieteen oppiaineen ndkokulmasta. Maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden asemaa ja roolia juuri maantieteen oppitun-
neilla ei ole aiemmin tutkittu. Teemahaastattelu mahdollisti aineis-
ton keruun tavalla, jota kyselytutkimus ei olisi mahdollistanut (ks.
Cohen, Manion & Morrison 2007). Maantieteen opetusta kartoitta-
vaan tutkimukseen teemahaastattelu oli aineistonkeruussa jousta-
vampi menetelma kuin strukturoitu kyselytutkimus, joka olisi vaa-
tinut enemmén pohjatietoja.

Koska tutkimukseni oli aluksi lihes hypoteesiton alustava kar-
toitus aiheeseen, nojautuivat menetelméni laadullisten menetel-
mien Grounded theory -lihestymistapaan. Tdima mahdollistaa ai-
neistoldhtoisen tulkinnan teoriaan tukeutuvan menetelmén sijaan
(ks. Luomanen 2010). Grounded theory -ldhestymistapa soveltuu
tahdn tutkimukseen, koska etukiteen ei tarvitse olla ennakkotie-
toa tutkimusaiheesta. Grounded theory -ldhestymistavan mukai-
sesti aihetta tulee tutkia timén tutkimuksen jdlkeen muilla, erilai-
silla aineistoilla ja menetelmilla.

Teemahaastatteluissa kysyin opettajien niakemyksid ja koke-
muksia heiddn maahanmuuttajataustaisten oppilaidensa l&dhtotie-
doista, kielitaidosta, oppimistuloksista sekd ennen kaikkea opet-
tajan omista toimintatavoista ja opetuskdytdnnoistd. Lisdksi ky-
syin kokevatko opettajat saaneensa riittavasti koulutusta kulttuuri-
sen ja kielellisen moninaisuuden kohtaamiseen ja maahanmuutta-
jataustaisten oppilaiden opettamiseen. Kysytyt teemat on esitetty
yksityiskohtaisemmin liitteessd 1. Tdssd luvussa analysoin vain nii-
td tuloksia, jotka koskevat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
suomen kielen taitoa ja sen vaikutusta maantieteen oppitunteihin,
oppilaiden koulunk&yntiin ja opettajien toimintaan, koska Virran
(2008), Sinkkosen ja Kyttildn (2014), Soilamon (2008, 136) seka
tdmén tutkimuksen havaintojen mukaan suomen kielen taito on
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merkittdvin maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulumenes-
tykseen vaikuttava tekijd. Olen julkaissut tdstd samasta haastatte-
luaineistosta aiemmin muun muassa maantieteen oppituntien op-
pisisdltoja ja kulttuurisesti moninaisessa luokassa arkoja teemoja
kasittelevid tuloksia (Muukkonen 2017Db).

Haastatteluaineiston analysoinnin toteutin Ruusuvuoren, Ni-
kanderin ja Hyvarisen (2010, 12) esittdmien tyovaiheiden mukai-
sesti. Toisin sanoen aineistoon tutustumisen ja jérjestimisen jal-
keen luokittelin aineistoa, ja etsin keskeisid teemoja. Aineistoon
tutustuessani ja sitd luokitellessani esiin nousseet analyyttiset ky-
symykset olivat laadullisen tutkimuksen periaatteiden mukaises-
ti laajoja miten- ja miksi-kysymyksid aivan kuten Ruusuvuori ja
muut (2010) suosittelevat. Kaytdannon menetelménd kiytin aineis-
ton luokittelun visualisointia késitekarttana.

Tulokset ja pohdintaa

Maantieteen kasitteiden vaikeus

Tulosteni perusteella maahanmuuttajataustaisten oppilaiden suo-
men kielen taito vaikuttaa merkittdvasti heiddn opiskeluunsa
ja maantieteen opettajien opetustyohon. Samansuuntaisia tulok-
sia on havaittu yleisesti monissa muissakin oppiaineissa ja tutki-
muksissa (ks. Soilamo 2008, 109; Virta 2008, 78-80). Maantie-
teen opettajat kokevat, ettd heikommin suomen kieltd osaavia téy-
tyy ohjata ja auttaa enemmén kuin paremmin suomen kieltd osaa-
via, mikd vaikuttaa opettajan ajankdyttoon oppitunnilla. Opettajat
toivat esille, ettd silloin télloin he pyrkivit soveltamaan eriytettya
opetusta luokassaan. Eriytetty opetus on yksi kulttuurisesti moni-
naisen ja siten kielellisesti moninaisen oppilasryhmén opetuksen
keinoista, jolla pyritddn huomioimaan oppilaiden erilainen oppi-
juus (mm. Powell & Powell 2016, 228-231).

Kaikki haastatellut maantieteen aineenopettajat korostavat, et-
td monet maahanmuuttajataustaiset oppilaat kohtaavat kielitaiton-
sa vuoksi ongelmia maantieteen oppitunnilla, koska he eivit usein
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ymmarrd oppitunnilla kisiteltdvid maantieteen kisitteitd. Haasta-
tellut opettajat kertoivat muun muassa, etta:

No se kieli on haaste. Ne keskeiset kasitteet. Ja niiden semmonen
niinkun syva ymmarrys tuottaa pikkasen hankaluuksia. (H5)

Kasitteita on aika paljon. Ja kasitteet sillai vaikeita. Ja on tavallaan
myos sellasia oppilaita, joilla on hirmu sujuva sellanen pintakielitai-
to, ett ne juttelee ja osallistuu, mutt sitt ku pitaa tuottaa tekstii tai
lukea niin sitt se on selvasti sitten vaikeampaa. (H1)

Myos Ahtineva ja muut (2010, 17) ovat kuulleet maantieteen opet-
tajien suusta samankaltaisia lausuntoja, kun he ovat tutkineet opet-
tajiksi opiskelevien kokemuksia kulttuurisesti moninaisesta tyo-
harjoittelusta. Tulosteni perusteella aivan yksinkertaisiltakin vai-
kuttavat kisitteet voivat olla yllattdvan haastavia. Haastatteluissa
esiin nostettuja kisitteitd olivat muun muassa valtio, maa, niemi-
maa, lahti, niemi, Salpausselkd, harju, suppa, suo, turve, ylanko,
alanko ja vuoristo. Juuri sanavaraston suppeus on keskeinen on-
gelma maantieteen oppitunnilla. Opettajat kuitenkin ovat yksimie-
lisid, ettd ndmi kisitteet ovat vaikeita myos suomalaisille ja pit-
kddn Suomessa koulua kayneille oppilaille. Haastateltava H1 sanoi
esimerkinomaisesti: "Mutt ett kylhdn drumliinit ja harjut ja... ett
onhan ne vieraita. Mutt onhan ne monelle supisuomalaiselle niinku
aika kaukaisia omasta maailmasta. Ett4 ei ne paljoo oo harjuja aja-
tellu eldméassdan ennen ysiluokkaa.”

Kisitteiden oppimisen haastavuus johtaa siihen, ettd maantie-
teen opettajan taytyy kdyda kasitteitd 14pi useampaan kertaan tai
loytdd toinen tapa selittdd sama asia. Samanlaisia vastauksia ovat
saaneet maantieteen opettajiksi opiskelevia tutkineet Ahtineva yn-
nd muut (2010, 17-20) sekéd useampia oppiaineita samanaikaises-
ti kasittelevassad tutkimuksessaan myos Virta ja Tuittu (2013, 121).
Elmeroth (2017, 78-79) ehdottaa, ettd késitteiden toistaminen ta-
pahtuisi selittdmalld kasite esimerkiksi oppilaalle helpommalla ja
tutummalla arkikielelld aina kun mahdollista. Toisaalta, kun opet-
taja toistaa kisitteen uudestaan suullisesti, se ei silti vield valtta-
maittd johda kisitteen syvempédin oppimiseen ja ymmartidmiseen,
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vaan on vasta alku sille (ks. Mortimer & Scott 2003, 19). Saarion
(2012, 106) mukaan opettajan tulisi timén jilkeen auttaa oppi-
laita muodostamaan syvempi merkitys kisitteelle ja auttaa myo-
hemmin soveltamaan késitettd itsendisesti. Késitteiden toistami-
nen ei siis yksistddn ole maantieteen opettajalta kisitteen syvem-
pda oppimista edesauttava toimintatapa. Tdllainen maantieteen
opettajan toiminta kuuluu behavioristiseen oppimiskasitykseen,
jossa opettaja on tiedon siirtdjéd, ja oppilas on passiivinen tiedon
vastaanottaja. Sen haittoja ovat oppimisen passiivisuus ja muista-
miseen perustuminen (ks. Cantell ym. 2007, 89, taulukko 11). Toi-
saalta haastatellut opettajat kokevat timén auttavan kaikkia oppi-
laita (my0s suomea hyvin osaavia), mutta haastatteluistani ei kay-
nyt ilmi, miten opettajat pystyvit todentamaan téllaisen hyodyn.
Cantell ja muut (2007, 85-86) kehottavatkin maantieteen opetta-
jia seuraamaan sddnnollisesti oppilaidensa késitteiden ymmartami-
sen syvéllisyytta.

Vaikka edelld kuvattu suullinen tai kirjallinen kuvaileva kasit-
teen opettaminen on haastatteluideni perusteella yleistd maantie-
teen oppitunneilla, on sellaisen hyodyllisyytté kritisoitu (ks. Beck,
McKeown & Kucan 2002, 33-34). Teoreettiselta kannalta pohdit-
tuna opettaja voisi kehittdd késitteiden opetusta kielivaikeuksista
kérsiville opiskelijoille siirtymaélld opetuksessaan Dalen (1969) ra-
kentaman opetusmenetelmien abstraktisuuden skaalan abstrakteis-
ta verbaalisista symboleista (kuten kasitteiden esittdminen suulli-
sesti tai kirjallisesti) kohti vihemmaén abstrakteja tapoja kuten esi-
merkiksi visuaalisten symbolien kayttoon tai vield konkreettisem-
piin tapoihin eli maasto-opetukseen tai vierailukdynteihin. Néin
siirryttdisiin oppimiskésityksissd aiemmin mainitusta behavioris-
tisesta ndkemyksestd empiristiseen ja humanistiseen oppimiskési-
tykseen.

Tulosteni perusteella maantieteen opettajat toimivat joskus ta-
man abstraktisuuden teorian mukaisesti ja hyodyntévit opetukses-
saan visuaalisia havainnollisia piirroksia. Samanlaisia tuloksia ovat
saaneet myos Ahtineva ja muut (2010, 18). Elmerothin (2017, 79)
mukaan havainnollistavien kuvien ja piirrosten kaytto onkin oiva
apu havainnollistettaessa vaikeita asioita heikosti kieltd osaaville
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oppilaille. Lisdksi piirrokset, kuvat ja kartat sopivat hyvin kaytet-
tdviaksi maantieteellisten ilmitiden ja aiheiden opettamiseen, kos-
ka Hilanderin (2012, 82) mukaan maantiede on aina ollut visuaa-
lisesti suuntautunut tieteenala. Visuaalisuus tulee entisestdén vah-
vistumaan maantieteen opetuksessa, koska uusimmissa perusope-
tuksen ja lukion opetussuunnitelmissa tuodaan ensimmadistd ker-
taa esille uusi kasite geomedia (Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2014; Lukion opetussuunnitelman perusteet 2015).
Geomedialla tarkoitetaan viljasti kaikkea maantieteellistd aineis-
toja ja tietoja, mutta entistd enemmén maantieteen opetuksessa
tulevat nousemaan esille juuri visuaaliset aineistot (Hilander 2016,
86; 2017a; 2017b, 48-50). Maantieteen opetukseen kuuluvat mie-
lestdni niin kartat ja karttamaiset esitykset kuin myos spatiaalisia
ilmioitd kuvaavat havainnollistavat piirrokset. Téllaisia ovat esimer-
kiksi veden kierron tai hiilen kierron esittdminen havainnekuval-
la tai glasifluviaalisten eli jadtikon ja jaatikkojokien synnyttdmien
geomorfologisten muodostumien syntya selittdvat piirrokset. Li-
siksi diffuusiomalleja tai muuttovirtoja havainnollistetaan usein
piirroksilla. My6s valokuvilla voidaan valittaa paikkojen tai aluei-
den tuntua, ilmettd ja mielikuvia. Kuten olen aiemmin maininnut,
maantiede ei oppiaineena ole vain paikannimien opettelua, vaan
maantieteellisten ilmididen ja prosessien ymmartamista.

Haastatellut maantieteen opettajat kertovat piirrosten, kartto-
jen ja kuvien lisdksi kaipaavansa useasti myos mahdollisuuksia ha-
vainnollistaa suomenkielisid kasitteitd joillakin konkreettisilla kei-
noilla tai esimerkeilld. Timéa on tdrkeda erityisesti kasiteltdessd ai-
heita ja kisitteitd, jotka eivit kuulu oppilaiden valittéméaén joka-
pédiviiseen arkeen, mikd kay ilmi esimerkista:

Ett, jos ma vahan automaattisesti puhun silla tavalla, etta vaikka
soista ja jostakin tammasista, etta siella on semmosia, tammosia,
tommosia, niin se menee aivan kokonaan ohi semmosilta oppilail-
ta. Etta pitas niinku konkreettisesti saada havainnollistettua mita
se turve on ja minkalaista sielld suolla on. (H6)

Opettajat haluaisivat hyodyntdd enemmén maasto-opetusta, mutta
vahentyneet resurssit ja maasto-opetuksen tyoldys ovat vidhen-
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tdneet tdllaisia kaytdntoja. Haanperdn (2012) mukaan maasto-
opetus sopisi mainiosti maantieteen oppitunneille, koska maantie-
teessd tutustutaan maapallon ilmi6ihin.

Suomessa vietetyt vuodet ratkaisevat

Haastatellut maantieteen opettajat olivat yksimielisid siitd, ettd
maantieteen opiskelu koulussa on maahanmuuttajataustaisille op-
pilaille padsadntoisesti sitd helpompaa, mitd pidempédén he ovat ol-
leet Suomessa. Tama tulos ei ole ylldtys, silld uuden kielen oppi-
minen on hidas prosessi, ja se kestdd yleensd kuudesta seitseméan
vuotta (Talib, Lofstrom & Meri 2004, 104). Kielitaidon kehittymi-
seen vaikuttaa myos se, ettd oppilaat saattavat kayttda arjessa eri
kielid eri yhteyksissd. Perheen ja ldhipiirin kanssa saatetaan kayt-
tdd eri kieltd tai kielid kuin esimerkiksi kaveripiirin kanssa. Lisdksi
koulussa kaytetddan koulun omaa kieltd. Jos maahanmuuttajataus-
tainen oppilas kdyttda suomen kieltd vain koulussa ja koulun kon-
tekstissa, niin ymparistot ja kohtaamiset suomen kielen oppimi-
selle ovat harvassa. Lisdksi oppilaat saattavat kayttdd keskenddn
vihemmén virallista suomen kielt4, ja luokassa opettajan kanssa
formaalimpaa kieltd (Jokinen 2010, 74). Ndama voivat aiheuttaa
sen, ettd myos Suomessa syntyneilld toisen polven maahanmuut-
tajataustaisilla oppilailla voi olla puutteellinen suomen kielen taito
(Kyttélda & Ylinampa 2013, 14-15). Maantieteen opettajat ovat yk-
simielisia siitd, ettd vain muutaman vuoden Suomessa ollut maa-
hanmuuttajataustainen oppilas ei saavuta sellaista kielitaidon ta-
soa, ettd hdn pérjdisi maantieteen oppitunneilla:

Jos ei osaa suomea yhtaan, ja meille tulee varsinkin valmistavasta
opetuksesta oppilaita, jotka on tullut vuos sitten Suomeen ja hei-
dan kanssaan ei ole valttamatta yhtaan yhteista kielta sen vuoden
aikana. Ne osaa ’'lehma’, 'kana’, 'kissa’, 'koira’. Aikamaareet on
vaikeita 'huomenna’ ja ’eilen’ ja niin edelleen. Ollaan semmosel-
la tasolla, etta alakoulun ykkos-kakkoset niinku osaa ja ymmartaa
ne asiat paremmin. Sit on kasin ja ysin jalkeen sillain, etta asiat pi-
tais eriyttaa, mika tarkoittaa, etta pitais rakentaa heidan tasoistaan
opetusta. (H4)
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Toki poikkeuksiakin 16ytyy. Oppilaiden kesken on suuria henkilo-
kohtaisia eroja siind kuinka paljon he saavat opiskeluvalmiuksia
valmistavasta opetuksesta, mikid kdy ilmi muun muassa opettajan
H4 vastauksesta:

Mita mydhemmin on tultu systeemiin mukaan, paasaantosesti si-
ta huonommin (parjaa). Mutta meilla oli yks kiinalaistytto, joka lahti
vuos tai kaks sitten. Tuli seiskalla tai kutosella Suomeen. Oli vuo-
den valmistavassa. Niin nda on yksittaistapauksia. Meille tulee sa-
manlaisia oppilaita vuodessa vaikka kuin paljon, mutta yksittaista-
paus on se, etta han lahti kiitettavan papereilla meiltd ulos xxxx lu-
kioon, jossa on aika korkea tavotevaatimus. Ja han oli oikeesti hy-
va. Ma veikkaan, ettd han paasee jatkaa sinne minne han haluaa.
(H4)

Opettajat pitdvit valmistavaa opetusta paidsddntoisesti riittdmat-
tomédnd maantieteen opetuksen ja opiskelun ndkokulmasta. Tama
riittdméattomyys on tosin ollut yleisesti tiedossa muissakin oppiai-
neissa yleisesti jo aiemmin (mm. Soilamo 2008, 138). Keskeisim-
mait ongelmakohdat ovat jo aiemmin mainitun suomen kielen tai-
don lisdksi ylipaatdan suomalaiseen koulumaailmaan sisddn paa-
seminen. Maantieteen opettajat kuitenkin tunnustavat, ettd ilman
valmistavaa opetusta maantieteen opiskelu olisi vield hankalam-
paa. Kielellisistd haasteista huolimatta maahanmuuttajataustai-
set oppilaat ovat yleisesti olleet motivoituneita maantieteeseen, ja
opettajien mukaan kokevat oppiaineen innostavaksi ja mielenkiin-
toiseksi.

Usealla kielella opiskelu?

Jos oppilaan suomen kielen taito ei riitd maantieteen oppitunnilla
opetuksen seuraamiseen tai opetukseen osallistumiseen, hédn saat-
taa kdyttdd joissain tilanteissa itselleen vahvempaa toista kielta.
Elmerothin (2017, 79) mukaan oppilaan vahvempi didinkieli mah-
dollistaa vankemman kognitiivisen ja kokemuksiin sidotun poh-
jan oppimiselle. Maantieteen opettajien mielestd kahdella kielelld
opiskelu sopii maantieteen oppitunnille. Toinen kieli voi olla joko
opettajan osaama toinen kieli kuten englanti. Toinen kieli voi olla
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my6s maahanmuuttajataustaisen oppilaan sellainen vahva kieli,
jota opettaja ei osaa. Talloin oppilas voi maantieteen oppitunnin
aikana keskustella opetettavasta aiheesta samaa kieltd puhuvien
luokkatovereiden kanssa ja saada néin tukea opiskeluunsa.

Kaiken kaikkiaan maantieteen opettajat nidkevit hyvini, et-
td oppilaat keskustelevat opetettavasta aiheesta keskenddn omalla
aidinkielellddn. Toisaalta oppilas my0s voi kdyttdd oman didinkie-
lensd sanastoja tai sanalistoja apuna. Lisdksi maantieteen opetta-
jat antavat joskus maahanmuuttajille mahdollisuuden kayttdaa sa-
nakirjaa tai internetin kdannossivustoja oppitunnin aikana. Ovatpa
jotkut jopa tarjonneet valmiita sanalistoja, mikali sellaisia on ollut
saatavilla. Valitettavasti oppimateriaalien tuotanto ei ole pysynyt
kielellisen moninaisuuden lisddntymisen mukana (Pitkdnen-Huh-
ta & Mintyld 2014, 102). Haastatellut opettajat pitivit tata valitet-
tavana asiana. Tdma puutos heikentdd maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden mahdollisuuksia kayttdd omaa didinkieltddan opiskelun
tukena.

Haastatteluiden perusteella oppilaan oman didinkielen tuomi-
nen mukaan opetustilanteeseen ei ole valttdméatonta kaikissa ti-
lanteissa — riippuen tietenkin oppilaiden suomen kielen taidois-
ta. Havainnot maantieteen opetuksen arjesta kertovat, ettd opetta-
jat mielellddn tukisivat kahdella kielelld opiskelua, mikili luokassa
esiintyy siihen tarvetta. Usealla kielelld opiskelua puoltaisi myos
se, ettd opetussuunnitelmien mukaan opetuksessa tulisi huomioi-
da seké oppilaan oman kieliyhteison jasenyyden ja oman kulttuu-
ri-identiteettinsd muotoutuminen etti toisaalta myos suomalaisen
kieliyhteison jasenyyden vahvistuminen. Laaksosen (2008, 47) ha-
vaintojen mukaan oppilaiden oman &idinkielen hyodyntdminen on
kuitenkin vield ollut vahaista.

Samassa luokassa vai erillaan?

Heikommin suomea osaavien tulisi vaikeuksistaan huolimatta opis-
kella integroituina tavalliseen luokkaan yhdessd paremmin suo-
mea osaavien kanssa (Sinkkonen & Kyttald 2014). Samassa luo-
kassa ja paremmin kieltd osaavien oppilaiden kanssa opiskelles-
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saan maahanmuuttajataustaisella oppilaalla on mahdollisuus op-
pia taitavammiltaan ja didinkielenddn suomea puhuvilta ja heiddn
kanssaan vuorovaikutuksessa, jolloin kielitaito kehittyy (ks. Elme-
roth 2017, 83). Kielitaidon kehittymisen myo6td maantieteen opis-
kelu ja oppiminen helpottuvat. Lisdksi kulttuurisesti moninaisessa
maantieteen luokassa tarjoutuu runsaammin mahdollisuuksia lin-
kittdd oppitunnin aihe oppilaiden omiin kokemuksiin (Muukko-
nen 2017b). Huonon suomen kielen taidon ei pitéisi siis olla pe-
ruste siirtimiselle erityisluokalle (Sinkkonen & Kyttdld 2014).
Usein moni maahanmuuttajataustainen oppilas, jolla on ollut haas-
teita vain suomen kielen kanssa, on silti siirretty erityisopetukseen
(Karppinen, Hagman & Kuusela 2008; Sinkkonen, Kyttédld, Karvi-
nen ja Aunio 2011). Puutteellista kielitaitoa ei siis aina osata tulkita
oikein (Arvonen 2011). Maantieteen opettajan tulisi ymmartaa,
ettd luokassa on erilaisia oppijoita ja erilaisia oppilaita. Kielitaito
on vain yksi ominaisuus, joka voi vaihdella suuresti eri oppilaiden
kesken. Maahanmuuttajataustaiset ovat hyvin moninainen ryhma,
jonka maantieteen opettajat haluavat haastatteluiden perusteella
parhaansa mukaan integroida mukaan muun luokan opetukseen.
Toisaalta jotkut maantieteen opettajat mieltdvit integroinnin siten,
ettd padstetddn heikon kielitaidon omaavat maahanmuuttajataus-
taiset oppilaat peruskoulusta muiden mukana ldpi (kenties ilman
arvosanoja), ja siirretddn vastuu oppimisen edistymisestd tuleviin
opintoihin, kuten eris opettajista kertoi:

Useinhan me integroidaan sen takia, ettd menee sitten tota avoi-
miin oppilaitoksiin jatkossa, jonka takia pidetaan tunnilla aina taktii-
kaksi, etta ei anneta numeroa, vaan annetaan arvioksi ’yritit hyvin’
ja sitten plaa plaa plaa. Mutta tota, sitt niinku arvosanoja ei anneta
koskaan. Ehka ei mitaan jarkea antaa, koska ei se ois mikaan ar-
vosana mika sielta tulis. Eika siina oo mitaan mahollisuutta saada-
kaan. Etta koitetaan integroida sita, ettd he osallistuu tunnille mu-
kaan muitten kanssa taalla. Etta sitten se seuraava paikka on sem-
monen, etta koitetaan menna vahan eteenpain. (H4)

Tallaiseen opettajan ajattelutapaan on syynd ennen kaikkea re-
surssien riittdméattomyys. Opettajat haluaisivat auttaa heikosti suo-
men kieltd osaavia maahanmuuttajataustaisia oppilaita enemmaén,
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mutta siihen ei ole riittavasti mahdollisuuksia. Ensinnédkin monilla
maahanmuuttajataustaisilla oppilailla on sen verran suuria hanka-
luuksia oppia suomen kielt4, ettd he eivit selviydy ikdtasoaan vas-
taavalla luokalla (Talib ym. 2004, 104). Siksi opetusresurssien va-
hyys estdd tehokkaan opetuksen. Vaikka koulunkayntiavustajien
kaytto koettiin hyviksi resurssiksi auttaa heikosti suomea osaavia
maantieteen oppitunneilla, opettajat kuitenkin kokivat, ettd heille
ei annettu koulunkéyntiavustajien resursseja riittdvasti kayttoon
suhteessa toisiin oppiaineisiin. Opettajat kokivat tulleensa kohdel-
luiksi epétasapuolisesti:

Jos on huono kielitaito, niin sita tarttis tunnilla enemman sita apua,
mutt ett koulun resurssit on kyl niin pienet etta... Ja yha pienem-
maks kay. Etta valoa ei 0o kylla nakyvissa taalla opetuksen puolella
kylla etta... Mutta se on niinku pieneneva tuikku, joka haviaa koh-
ta. Niitdhan on vahennetty (koulunkayntiavustajat). Nehan tulee va-
henemaan ja luokat tulee suurenemaan. Etta mulla on harvoin —
koskaan — ketaan taalla apuna. Etta on niita tarkeampiakin ainei-
ta. (H3)

Koetilanteet ja arvioinnit

Koetilanteet ja oppilaiden arviointi asettavat erityisid haasteita
maantieteen opettajille, mikéli luokassa on heikosti suomen kielta
osaavia maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Sama koskee myo0s
muita oppiaineita (mm. Virta & Tuittu 2013, 122). Kaikki haastatte-
lemani maantieteen opettajat kdyvit ennen koetilannetta ldpi ko-
keen kysymykset ja niiden keskeiset késitteet, kuten opettaja H5
totesi: ”’— — ja avaan niitten kasitteiden merkitystd siind mita talla
kysymykselld haetaan”. Maantieteen opettajat ovat todenneet ti-
mén hyoddyttavan samalla myos kaikkia luokan oppilaita.

Itse koekysymysten ymmaértamisen lisdksi haasteita on koevas-
tausten tuottamisessa. Opettaja H5 jatkoi, ettd: ”Ettd oppilaat on
niinkun motivoituneita ja kiinnostuneita, ettd tietdd paljon asioita,
mutta se tieto ei esimerkiks siihen paperille tuu ihan samalla lail-
la, koska se kasitteisto menee vililld sekaisin.” Opettaja H6 tote-
si, etta:
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Joku oppilas on sanonu, etta kun kokeeseen pitaa kirjottaa jotaki,
mutta kylla han osais sen vaikka venajaksi kirjoittaa, mutta han ei
muista sita sanaa suomen kielella. Etta se jaa valilla siita suomen
kielesta kiinni. Ja sitt valilla on vaikee ymmartaa sita, ett opettaja

on vaikka saanu kasityksen, etta eikd tama oppilas oo ymmartanyt

tata asiaa, vai eikd se osaa kirjottaa sita. (H6)

Maantieteen opettajan on tilloin vaikea arvioida oppilaan osaami-
sen ja ymmarryksen tasoa, jos kielivaikeuksien takia oppilas ei saa
kirjallisesti tuotua esille todellista osaamistaan. Tdimé on yleinen
ongelma kaikissa oppiaineissa (Soilamo 2008, 150; Virta, Rdsdnen
& Tuittu 2011, 197-199). Ratkaisuna tdhdn maantieteen opettajat
antavat joskus oppilaalle mahdollisuuden tdydentda vastauksiaan
suullisesti (vrt. Elmeroth 2017, 90-91), tai oppilas on voinut vas-
tauksessaan tukeutua piirroksiin. Piirrokset ja kartat sopivat muu-
tenkin hyvin maantieteen opetuksessa kaytettdviksi, koska Hi-
landerin ja Vilimaan (2014, 48) mukaan karttojen piirtdiminen ei
edellytd hyvéaa kielitaitoa ja sopii siksi erilaisista taustoista tuleville
maantieteen oppijoille. Piirroksista ja kuvista opettaja saa késityk-
sen siitd, onko oppilas ymmartanyt kysytyn maantieteellisen il-
mion. Maantieteelliset ilmiot sopivat hyvin siihen, ettd koevastauk-
sissa hyodynnetédén piirroksia. Toisaalta tekstimuotoisia vastauksia
arvioidessaan opettajan tulisi Virran (2008, 79-80) mukaan kyetd
arvioimaan vajavaisellakin suomen kielellad kirjoitetun vastauksen
siséltod eikd niinkaidn kirjoitusvirheitd. Lisdksi opettajat ovat tar-
vittaessa antaneet luvan kayttda esimerkiksi englannin kieltd vas-
tauksissa.

Yleinen asenne haastateltujen maantieteen opettajien kesken
on se, ettd he pyrkivit olemaan reiluja ja oikeudenmukaisia oppi-
laita kohtaan arvioidessaan heiddn osaamistaan. Opettajat halua-
vat antaa jokaiselle oppilaalle mahdollisuuden osoittaa osaamis-
taan tavalla tai toisella. Maantieteen opettajien késitykset arvioin-
nin tavoitteista ja heiddn kayttdméansd monipuoliset arviointikay-
tdnnot noudattavat jo nyt hyvin uusia perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteita 2014 (2014, 48). Toisaalta osa haastatelluista
opettajista on laskenut tavoitetasoa joidenkin maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden kohdalla, kun suomen kielen taito on rajoit-
tanut opiskelua liikaa. Tavoitetason laskusta oppitunneilla ovat ra-
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portoineet myos Virta & Tuittu (2013, 121). Kuten teoriataustassa
aiemmin kirjoitin, timé ei ole Delpitin (1995) sekd Cohenin ja Lo-
tanin (2004) mukaan kognitiivisesti jarkevdd oppilaan kehittymi-
sen kannalta.

Osa opettajista kdyttdd arvioinnissaan mahdollisuutta arvioi-
da oppilaan osaaminen sanallisesti numeroarvostelun sijaan. Myos
Soilamo (2008, 151-152) on havainnut, ettd opettajien mielestd
taméa on hyvd menettelytapa varsinkin vdhdn aikaa Suomessa asu-
neiden oppilaiden kanssa. Toisaalta haastatteluideni perusteella té-
m4d saattaa lisdta opettajien taipumuksia laskea tietdmattdan tai tie-
toisesti vaatimustasoa yksittdisen oppilaan kohdalla. Virran ja Tui-
tun (2013, 122) mukaan opettajien toiminta maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden arvioinnissa saattaa synnyttdd epaoikeudenmu-
kaisuutta suhteessa suomen kieltd hyvin osaaviin oppilaisiin. Virta
jaTuittu (2013) jatkavat, ettd eri koulujen kdytdnnot maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden arvioinnissa eivit ole aina selkeét.

Opetussuunnitelmat elavat

Tuloksia tulkitessa tulee ottaa huomioon, ettd perusopetuksen ope-
tussuunnitelmien perusteet ovat juuri muuttuneet. Edellisen perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 (2004) mukaan
kaikille oppilaille tuli opettaa samaa. Opetussuunnitelmien tavoite
saman opettamisesta kaikille muodostui maantieteen oppitunneilla
ongelmaksi, koska maantieteen opetettavat asiat ja teemat ovat
useimmissa tapauksissa kisitesidonnaisia. Uudet perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014 (2014) ovat olleet kdytossd
vasta vahan aikaa, minké takia haastatellut maantieteen opettajat
ovat vastauksissaan peilanneet kokemuksiaan péddasiassa vanhan
vuoden 2004 opetussuunnitelman mukaisiin kaytantoihin. Viela ei
voida varmuudella sanoa kuinka maantieteen opettajien opetus-
tyo on muuttunut tai muuttuu, kun uusien perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden 2014 (2014, 28) mukaisesti:
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Koulu oppivana yhteis6na on osa kulttuurisesti muuntuvaa ja moni-
muotoista yhteiskuntaa, jossa paikallinen ja globaali limittyvat. Eri-
laiset identiteetit, kielet, uskonnot ja katsomukset elavat rinnakkain
ja ovat vuorovaikutuksessa keskenaan. Oppivassa yhteisossa koti-
kansainvalisyys on tarkea voimavara.

Nykyaan kulttuurinen ja kielellinen moninaisuus ndhdéén siis rik-
kautena ja voimavarana.

Vaikka perusopetuksen tavoitteet ovat muuttuneet aivan viime
aikoina, tulokseni maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kielelli-
sistd haasteista ja opettajien kertomista opetuskaytdnnoistd maan-
tieteen oppitunneilla sédilyvit valideina. Tama johtuu siitd, ettd ope-
tus tapahtuu kaytdnnossd edelleen padasiassa suomeksi. Lisdksi
maantiede koulun oppiaineena on sellainen, miki haastatteluide-
ni perusteella edellyttdd oppilailta paljon lukemista — aivan kuten
monissa muissakin reaaliaineissa (ks. Ahtineva ym. 2010, 15). Saa-
rio (2012, 87-88) on yhteiskuntaopin oppimista ja kielellisid vai-
keuksia kisittelevassd tutkimuksessaan listannut, ettd oppilaiden
tulisi hallita monipuolista tekstien kéyttod. Oppilaiden tulisi muun
muassa ymmartdd lukemaansa, 16ytdd tarvitsemansa tieto, osata
tulkita ja arvioida tdtd tietoa, kyetd soveltamaan tétd sekd kyetd
vertailemaan eri vaihtoehtoja. Myos omien ndkemysten tuominen
esille on tdrkeda. Saario (2012) jatkaa, ettd oppilaan pitéisi kyetd
ndihin sekd suullisesti ettd kirjallisesti. Namaé tavoitteet soveltuvat
myo6s maantieteen opetuksen tavoitteisiin, ja siksi ne vaikuttavat
maantieteen opettajan toimintaan luokassa. Oppiaineelle ominais-
ten tekstien kaytto on oppilaalle haastavaa, jos hén ei hallitse oppi-
aineelle oleellista kisitteistod ja kielellisid kaytantoja.

Yhteenveto

Tutkimukseni keskeisin tulos on se, ettd maantieteen opettajat ko-
kevat, ettd puutteellinen suomen kielen taito vaikeuttaa merkitté-
visti maahanmuuttajataustaisten oppilaiden maantieteen opiske-
lua. TAma johtuu siitd, ettd usein maahanmuuttajataustaisten op-
pilaiden sanavarasto ei ole riittdvin laaja, ja maantieteen oppitun-
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neilla kdytetdan runsaasti oppiaineelle spesifejd kisitteitd. Pidem-
pddn Suomessa asuneet oppilaat parjadvit padsdantoisesti parem-
min, mutta yksilollisidkin eroja 16ytyy.

Kielelliset haasteet vaikuttavat maantieteen opettajan tyohon
luokassa ja hidnen kayttamiinsd opetuskaytantoihin. Opettajat jou-
tuvat kdyméaan oppitunnin aikana maantieteen késitteita useaan
kertaan ldpi heikosti suomen kieltd osaavien oppilaiden takia. T4l-
lainen verbaalisten abstraktien késitteiden kertaaminen ei kuiten-
kaan vilttdméttd auta oppilaita ymmaértdméaén syvéllisemmin tar-
peellisia kisitteitd. Oppiaineelle spesifin sanaston ja kisitteiston
hallinta voi olla laajaa, mutta jaadd kuitenkin pinnalliseksi. Jos
opettaja pystyisi vihentdméan kisitteen opetuksessa abstraktisuu-
den tasoa ja liittdimaéan késitteen esimerkiksi oppilaan omiin koke-
muksiin tai konkreettisiin esimerkkeihin, niin heikon kielitaidon
omaavalla oppilaalla voisi olla paremmat edellytykset kisitteiden
syvillisemmaille ymmaértdmiselle. Maantieteen opettajat pyrkivat
mahdollisuuksien mukaan toimimaan juuri ndin. Opettajat sanovat
pyrkivansa kdyttamadn piirroksia, kuvia, karttoja ja muita visuaa-
lisia esityksid opetuksensa tukena. Tdmé& sopii hyvin maantieteel-
listen ilmididen opettamiseen.

Opettajat sanovat sallivansa joko englannin kielen tai oppilaan
oman didinkielen kdyton opetustilanteissa. Tdma tapahtuu joko sa-
nalistojen muodossa tai oppilaiden kesken kaytdviana keskustelu-
na. Opettajat my0s sallivat oppilaan tdydentda tehtavissddn, pu-
heessaan ja arvioinneissa puutteellista suomen kielen sanavarastoa
hénelle vahvemmalla kielelld. Oppilaita arvioidessaan maantieteen
opettajat haluavat toimia tasapuolisesti ja oikeudenmukaisesti ja
sallivat esimerkiksi vastausten tdydentdmisen suullisesti tai piirrok-
sin. Heikosti suomen kieltd osaavilla oppilailla voi olla vaikeuksia
tuottaa kirjallisia vastauksia, vaikka he hallitsisivatkin asian.

Koska kaikki edelld mainitut opetuksen eriyttdmisen keinot
tyollistavdt maantieteen opettajia, he kokevat tarvitsevansa lisdd
resursseja kuten koulunkéyntiavustajia. Kaiken kaikkiaan maantie-
teen opettajat kokevat tyonsd haastavaksi, jos luokassa on heikosti
suomen kieltd osaavia oppilaita, jotka eiviat ymmarrd maantieteen
opetuksessa kaytettavid suomenkielisid kasitteitd. Muihin oppi-
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aineisiin verrattuna tdméan tutkimuksen tulokset pelkdn maantie-
teen ndkokulmasta ovat muuten yleistettdvissd, mutta maantieteen
erityispiirteitd ovat vahva visuaalisten aineistojen ja medioiden
kaytto. Myos luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuva maasto-ope-
tus ja konkreettisten esimerkkien hakeminen oppilaiden ldahiym-
péristosta ja kokemuksista erottaa maantieteen teoreettisemmista
oppiaineista. Opettajalla on maantieteen opetuksessa siis mahdol-
lisuus kayttdd monipuolisia opetuskdytidntojéd ja -menetelmié hei-
kosti suomen kieltd osaavien oppilaiden oppimisen tukemisessa.
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Liite 1. Teemahaastattelun teemat ja runko.

Teemahaastatteluissa kysyttiin seuraavia asioita:

328

Taustatiedot

Onko opettaja taustaltaan biologi vai maantieteilija?

Kuinka suuri osuus oppilaista on maahanmuuttajia (%)?

Miten suuressa koulussa opettaja opettaa?

Mita kansallisuuksia opettaja opettaa?

Onko maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ldhtétiedot sa-
malla tasolla kuin suomalaisilla oppilailla?

Suomen aluemaantieteessa

Suomen luonnonmaantieteessa

Suomen yhteiskuntamaantieteessi

Globaali tietdmyksessa

Ympéristotietdmyksessd

Spatiaalisessa hahmotuskyvyssa

Oppivatko maahanmuuttajaoppilaat maantiedettd samalla ta-
valla kuin suomalaiset oppilaat?

Millaista on maantieteen oppiminen verrattuna suomalaisiin
oppilaisiin?

Suomen kielen taito

Miten maahanmuuttajaoppilaan kielitaito vaikuttaa hénen
maantieteen opiskeluunsa?

. Vaikuttaako maahanmuuttajaoppilaiden ldsndolo opetettaviin

aiheisiin tai aiheiden késittelyyn?

Tuoko lisdpanosta, kulttuurista moninaisuutta tai sen tietdmysta
opetukseen?

Viltetddnko jonkin aiheen késittelyd?

Asettaako opettaja odotuksia oppilaidensa osaamiselle alueista,
joissa heilld on juuria?

Leimataanko maantieteen opetuksessa tietyltd alueelta tuleva
oppilas kyseisen alueen késittelyn yhteydessd?

. Antaako opettajankoulutus tai tdydentdva koulutus eviita kult-

tuurisesti moninaiseen opettajan tyohon?

Petteri Muukkonen



Minja Koskela

14. Mihin musiikkikasvatus
tarvitsee intersektionaalista
feminismia?

Johdanto

Syksylld 2015 Eurooppa oli uudenlaisen tilanteen edessd. Lihi-i-
dén levottomuudet olivat karjistyneet mittavaksi pakolaiskriisiksi
ihmisten pyrkiessd sodan ja levottomuuksien keskeltd kohti tur-
vallisempia maita. Pakolaiskriisi ndkyi myos suomalaisessa yhteis-
kunnassa: vastaanottokeskuksia perustettiin ympéari Suomea ja al-
koi mittava yhteiskunnallinen keskustelu pakolaispolitiikasta, joka
kirvoitti paikoin jopa rasistisia ddnenpainoja. Sosiologit ovat osoit-
taneet lisddntyvdn diversiteetin lisddvdn paradoksaalisesti myos
yhteiskunnan polarisoitumista, kun perinteiset kisitykset kansal-
lisuudesta horjuvat (esim. Bauman 1997; Giddens 2009). Ilmio
on ollut nakyvissd paitsi Yhdysvalloissa, myods Euroopassa: muun
muassa Euroopan unionin ja Turkin solmima pakolaissopimus ja
Yhdysvaltojen presidentti Donald Trumpin puuhaama muuri Mek-
sikon rajalle maahanmuuton tukkimiseksi ovat varsin konkreettisia
esimerkkejd poliittisesta jaottelusta meihin’ ja 'muihin’ (ks. esim.
Bauman 1997).



Monikulttuurisuuskeskustelun lahtokohtana on usein nahty ol-
leen ajatus, jonka mukaan suomalainen yhteiskunta olisi ennen
maahanmuuttoa ollut kulttuurisesti homogeeninen ja monoliit-
tinen yhtendiskulttuuri (Dervin, Paatela-Nieminen, Kuoppala &
Riitaoja 2012; Riitaoja 2013a; Riitaoja 2013b; Hebert & Karlsen
2010; Réasanen 2010). Suomalaisuus on kuitenkin pitdnyt ja pitda
sisalladn eri kulttuureita. Néin ollen suomalaisuus ei olekaan vaa-
jadmattomaésti palautettavissa esimerkiksi kristinuskoon, hetero-
seksuaalisuuteen tai valkoisuuteen. Oletusta kulttuurisesta yhte-
ndisyydestd rikkovat esimerkiksi suomalaisen yhteiskunnan alueel-
liset erot (Dervin, Paatela-Nieminen, Kuoppala & Riitaoja 2012).
Lisdksi Suomessa on jo ennen maahanmuuton kiihtymistd asu-
nut muun muassa saamelais- ja romaniviahemmistojd, mika osal-
taan kyseenalaistaa oletuksen suomalaiskulttuurin aiemmasta ho-
mogeenisyydestd (Kallio & Partti 2013; Riitaoja 2013a; Hebert &
Karlsen 2010; Karlsen & Westerlund 2010; Rasdnen 2010).

Lisdantyvén, globaalin maahanmuuton vuoksi on suomalaisen
yhteiskunnan edelleen moninaistuminen vadjaamaitontda. Kasvava
diversiteetti koskettaa myds suomalaista koulua, joka ei suinkaan
ole yhteiskunnasta erilldéan kelluva saareke, vaan jota on pdinvas-
toin tituleerattu jopa yhteiskunnan pienoismalliksi (esim. Ridsdnen
2010). Metafora ei ole tuulesta temmattu — tavoittaahan peruskou-
lu jokaisen suomalaisen yhteiskunnallisesta taustasta riippumatta.
Kaikille yhteisella perusopetuksella voidaan lisdtd yhteiskunnan
tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta, silld pakollinen ja julkisesti rahoi-
tettu peruskoulu voi parhaimmillaan tasata nuorten vilistd eriar-
voisuutta kaventamalla sosiaalisista ja taloudellisista lahtokohdis-
ta juontuvia perheiden vilisia kuiluja (Kivinen, Hedman & Kaipai-
nen 2013).

Kansainviliset tutkimukset ovat osoittaneet, ettd taideopetuk-
sella on erityinen rooli, kun halutaan purkaa eriarvoisuutta ja lisa-
ta hyvinvointia (esim. Bamford 2006; Catterall 2009). Peruskoulun
pakollisena osana esimerkiksi musiikin- ja kuvataiteenopetus tuo-
vat lisdksi taiteen kokemisen ja tekemisen mahdolliseksi kaikille
lapsille ja nuorille vanhempien varallisuudesta tai yhteiskunnalli-
sesta taustasta riippumatta. Tutkijat ovat kuitenkin huomauttaneet,
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ettei taideopetus ole automaattisesti yhdenvertaisuutta lisdavaa, ja
pahimmillaan taide voikin jopa lisdtd eriarvoisuutta tai toimia esi-
merkiksi nationalistisen ideologian vahvistajana (esim. Rdsdnen
2010; Westerlund ym. 2016). Jotta taide- ja taideopetus positiivi-
sine vaikutuksineen olisivat demokraattisesti jokaisen oppilaan ta-
voitettavissa, tulisi kiinnittdd huomiota niihin kohtiin, joissa epa-
tasa-arvo potentiaalisesti syntyy ja vahvistuu.

Tédssd luvussa pohdin, millaisia teoreettisia tulokulmia inter-
sektionaalinen feminismi (esim. Crenshaw 1989; Crenshaw 1991;
Lykke 2010; Grzanka 2014a; Grzanka 2014b) voisi tuoda musiik-
kikasvatuksen tutkimukseen. Pohdin myo6s, miten intersektionaali-
suus mahdollistaisi epitasa-arvon muodostumisen paikkojen hah-
mottamisen musiikkikasvatuksessa. Luku on katsaus musiikkikas-
vatuksen aiempaan tutkimukseen. Samalla se esittelee teoreettisen
pohjan, jolle intersektionaalista feminismié peruskoulun populaari-
musiikin opetuksessa késitteleva véditoskirjani rakentuu. Kuten vai-
tostyosséni, pyrin myos tdssd luvussa siirtdméian huomion musiik-
kikasvatuksessa usein esitetyistd ‘miten’-kysymyksistd kohti ‘mik-
si’ - ja ’kenelle’ -kysymyksid (ks. myos Vakeva 2006), joiden esit-
tdmisen néden olevan vélttimétontd, kun pohditaan musiikkikasva-
tuksen demokraattisuuden mahdollisuuksia edelleen moninaistu-
vassa suomalaisessa yhteiskunnassa.

Keskeiset kasitteet

Suomalaisen koulun kontekstissa puhe monikulttuurisuudesta viit-
taa usein siihen, ettd kouluyhteistssd on myos muitakin kuin val-
koisia ja ldnsimaisia jdsenid. Useimmiten termi monikulttuurisuus
viittaa siis erilaisiin ja ei-suomalaisiksi miellettyihin taustoihin seka
useisiin didinkieliin. (Jokikokko & Jarveld 2013; Riitaoja 2013a;
Riitaoja 2013b.) Kun mééritelmédd 'monikulttuurinen’ kaytetdan
ainoastaan yhteisoistd, joissa on toimijoita erilaisista kulttuuritaus-
toista, rakentaa se samalla ajatusta suomalaisuudesta kulttuurisesti
yhtendisend ja pysyvand monoliittina. Suomalaisessa koulussa val-
koisuus nayttaytyykin edelleen normina, jota vasten ei-valkoisuus
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rinnastuu monikulttuurisena ja etnisené ’toisena’ (ks. esim. Dervin,
Paatela-Nieminen, Kuoppala & Riitaoja 2012; Riitaoja 2013a; Rii-
taoja 2013b). Néin valkoisuus normalisoituu ja vastaavasti muut
ihonvarit nayttaytyvit ’etnisyytend’. Samalla jako meihin (suoma-
laisiin) ja muihin (ei-suomalaisista kulttuureista tuleviin) vahvis-
tuu.

Tassd luvussa termi monikulttuurisuus viittaa yhteiskunnalli-
seen monimuotoisuuteen, joka on Pohjoismaissa viime vuosina li-
sdantynyt maahanmuuton seurauksena, mutta joka on lisdksi ol-
lut osa suomalaista yhteiskuntaa jo ennen maahanmuuton nykyis-
td laajuutta (esim. Dervin, Paatela-Nieminen, Kuoppala & Riita-
oja 2012; Kallio & Partti 2013; Riitaoja 2013a). Kéaytdn termid
interkulttuurisuus (esim. Résdnen 2007; Résdnen 2010) viitates-
sani monikulttuurisessa yhteiskunnassa kulttuurien vélilld tapah-
tuvaan vuorovaikutukseen. Termi interkulttuurinen kompetenssi
(esim. Taylor 1994; Dervin, Paatela-Nieminen, Kuoppala & Riita-
oja 2012; Jokikokko & Jarveld 2013) puolestaan viittaa taitoihin,
jotka mahdollistavat kulttuurien vilisen vuorovaikutuksen ja kes-
kindisen kunnioituksen.

Koska monikulttuuriseen kouluun keskittyvé tutkimus paljas-
taa usein epéitasa-arvoa synnyttdvid rakenteita, voi monikulttuuri-
nen koulu toimia ikdédn kuin testind koulukaytdntojen demokraat-
tisuudelle ylipaansd (Karlsen & Westerlund 2010). Yhdenvertaisuu-
den ja demokratian rakentamista ei kuitenkaan voida jattaa ainoas-
taan monikulttuuristen yhteisojen asiaksi, silla nyky-yhteiskunnas-
sa kaikki oppilaat kasvavat osaksi monikulttuurista maailmaa (R&-
sanen 2007; Jokikokko & Jarveld 2013). Kun lisdksi huomioidaan
esimerkiksi sukupuolista, asuinpaikoista tai perheiden varallisuu-
desta juontuvat erot, voidaan huomata suomalaisen yhteiskunnan
ja ndin ollen myos suomalaisen koulun olevan monikulttuurinen
riippumatta oppilaiden kulttuurisista taustoista tai didinkielistad
(Dervin, Paatela-Nieminen, Kuoppala & Riitaoja 2012; Jokikokko
& Jarveld 2013). Diversiteetti ja moninaisuus viittaavat siis tdssa lu-
vussa muuhunkin kuin kulttuuriseen tai etniseen taustaan.

Sen lisdksi, ettd kasvatustieteen tutkimus on huomioinut suo-
malaisen yhteiskunnan lisddntyvian moninaisuuden (esim. Lappa-
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lainen 2006; Riitaoja 2013a), on se 2000-luvulla pyrkinyt myos tar-
kastelemaan tapoja, joilla erilaiset sosiaaliset kategoriat (kuten yh-
teiskuntaluokka, vammaisuus, etnisyys, kansallisuus, rotu ja rodul-
listamisen sekd seksuaalisuus) potentiaalisesti ristedvit oppilaiden
eletyssd ja koetussa todellisuudessa — ja ndin ollen my6s koulukay-
tannoissd. Tallaista intersektionaalista ldhestymistapaa (ks. esim.
Crenshaw 1989; Crenshaw 1991; Lykke 2010; Grzanka 2014a;
Grzanka 2014b) ovat kasvatustieteen tutkimuksessa hyodynti-
neet muun muassa Jukka Lehtonen, jonka viitostyossd seksuaali-
suus ja sukupuoli kulkevat erillisind mutta usein keskendin lomit-
tuvina kasitteind (2003, 15), Sirpa Lappalainen, joka kysyy véitos-
tyossddn, miten lapset tyostavit etnisyyttd ja miten sukupuoli kie-
toutuu lasten etnisyyden tyostamisen prosessiin (2006, 2) sekd Ma-
ri Kdyhko, joka on tutkinut sukupuolen ja yhteiskuntaluokan yh-
teenkietoutumista tyoldistyttojen kasvattamisessa (2007, 123).
Intersektionaalisuus voidaan ymmartdd myos metodologiana,
silld se tarjoaa kehyksen tai linssin, joka ohjaa empiirisen tutki-
muksen toteuttamista (Grzanka 2014b). Intersektionaalisuuden
hyodyntdminen teoreettisena linssind viittaakin tdssd luvussa teo-
reettis-metodologiseen tyokaluun, jolla voidaan pyrkid hahmot-
tamaan moninaisuuden kompleksisuutta. Intersektionaalisuuden
kayttaminen tutkimuksellisena linssind edellyttdd pohdintaa teo-
rian ja metodologian suhteesta. Voidaan esimerkiksi kysya: Miten
metodit voivat kontribuoida teorian jalostamiseen ja kuinka teoria
voi katalysoida uusia tapoja ajatella metodeja (Grzanka 2014b)?
Tai kuten Marianne Liljestrom kysyy: ”Miksi ajatellaan, ettd juu-
ri kyseisen [tutkijan valitseman] teorian avulla voidaan tuottaa us-
kottavampaa tai vakuuttavampaa tietoa?” (Liljestrom 2004, 9.)
Koska intersektionaalisuuden kiyttdminen tutkimuksen linssi-
nd mahdollistaa moninaisuuden kompleksisuuden hahmottamisen,
on intersektionaalisuutta mahdollista hyodyntdd myos, kun pyri-
tddn horjuttamaan oletusta monoliittisesta suomalaiskulttuurista
ja monikulttuurisesta ’toisesta’ (ks. esim. Kallio & Partti 2013; Rii-
taoja 2013a; Riitaoja 2013b). Toisin sanoen, kayttamalld intersek-
tionaalisuutta linssind voidaan pohtia, mitd intersektionaalisuus te-
kee, eikéd vain sitd, mitd intersektionaalisuus on (Cho, Crenshaw
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& McCall 2013). Intersektionaalisuus voikin parhaimmillaan jopa
muuttaa instituutioita ja rakenteita (Grzanka 2014Db).

Analyysista tulee intersektionaalista, kun omaksutaan pait-
si intersektionaalinen tapa problematisoida samankaltaisuutta ja
eroa, pohditaan lisdksi niiden suhdetta valtaan (Cho, Crenshaw &
McCall 2013). Koulututkimuksessa tdmé voi tarkoittaa esimerkik-
si sitd, ettd huomioidaan paitsi koulun toimijoiden intersektionaa-
liset identiteetit, myos koulun erityinen sosio-kulttuurinen kon-
teksti, jossa toiminta ja ihmisten véliset (valta)suhteet ovat erilaisia
kuin vaikkapa kotona. T4sséd luvussa intersektionaalisuus viittaakin
aiempaa tutkimusta mukaillen (esim. Lehtonen 2003; Lappalainen
2006; Kayhko 2007) teoreettiseen linssiin, joka: a) ohjaa empiirisia
valintoja sekd b) pyrkii tekeméaén eroja ja epitasa-arvon tuottami-
sen paikkoja nikyviksi koulukontekstissa huomioiden, ettd eron-
teot ristedvit oppilaiden eletyssd eldmassa.

Populaarimusiikki suomalaisessa koulussa

Suomalaisessa koulussa musiikinopetus perustuu pitkélti bandisoit-
toon ja populaarimusiikkiin, ja suomalainen musiikinopetus on kan-
sainvilisesti arvostettua populaarimusiikin pedagogisesta kaytosta
(esim. Allsup 2004). Béndisoiton ja populaarimusiikin kayttd on
Suomessa siind méaarin laajaa, etté niilld voi sanoa olevan suomalai-
sessa musiikinluokassa opetuskdytidntdind jopa hegemoninen rooli
(esim. Westerlund 2006; Karlsen & Westerlund 2010). Hegemonia on
huomattavissa myos musiikinopettajien koulutuksessa, joka on hou-
kutellut enenevissd maarin opiskelijoita, joiden musiikillinen tausta
on klassisen musiikin sijasta populaarimusiikin tai kansanmusiikin
kaytannoissd (Vakeva & Westerlund 2007). Musiikinopettajaopis-
kelijoiden populaarimusiikkiin keskittyvat musiikilliset preferenssit
ovatkin linjassa suomalaisen musiikinopettajien koulutusohjelman
kanssa, joka painottaa laajasti bandi-instrumenttien monipuolista
hallintaa (Westerlund 2006). Mutta mika tekee populaarimusiikista
ja bandisoitosta siind maérin erityist4, ettd niiden kayttd on saavut-
tanut nykyisen laajuutensa jopa suhteellisen kritiikittomasti?
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Yksi syy bandisoiton laajamittaiseen kayttoon on, ettd se mah-
dollistaa yhteissoittoon osallistumisen vdhiisinkin teknisin tai-
doin, mikd tukee opetussuunnitelmallisia tavoitteita, kuten toi-
minnallisuutta, musiikillisten taitojen ja ymmarryksen kehittymis-
td sekd kykyd toimia yhteistyossd muiden kanssa (Opetushallitus
2014). Koska populaarimusiikkia pidetddn lisdksi nuorten omana
musiikkina (esim. Bennett 2000; Vikeva 2006), ja koska omaksi
koettu musiikki motivoi oppilaita musiikilliseen tekemiseen (esim.
Karlsen 2013), kdyttdvat suomalaiset musiikinopettajat populaari-
musiikkiin perustuvaa bandisoittoa laajasti niin alakoulussa, yla-
koulussa kuin lukiossa. T4t taustaa vasten ei liene yllattavaa, ettd
myo0s musiikin oppikirjojen soitettava ohjelmisto muodostuu paa-
asiassa eri vuosikymmenten pop- ja rock-kappaleista.

Laajasta suosiostaan huolimatta herdttdd populaarimusiikin ja
bandisoiton hegemoninen asema myo0s kysymyksid. Pop- ja rock-
musiikin sisdllyttdminen opetussuunnitelmiin 1980- ja 1990-lu-
vuilla perustui pitkilti pragmaattiseen ja demokraattiseen kasva-
tukselliseen ideaan, jonka mukaan oppilaiden omat musiikilliset
kiinnotuksen kohteet tulisi ottaa opetuksessa huomioon (Vike-
vd 2006; Westvall 2014). Populaarimusiikin ja bédndisoiton peda-
gogiset seuraukset jdivat tuolloin kuitenkin pitkalti teoretisoimat-
ta. (Vakevi 2006.) 2010-luvulla musiikkikasvatuksen tutkimukses-
sa onkin kuultu my0s ddnenpainoja, jotka ovat kyseenalaistaneet
vditteen populaarimusiikin ja badndisoiton demokraattisuudesta
(esim. Bjorck 2011; Kallio & Vakeva 2017).

Tiivistettynd voisi todeta musiikkikasvatuksen populaarimu-
siikin tutkimuksen kulkeneen aalloissa: paitsi ettd on tutkittu, mi-
ten populaarimusiikkia voisi opettaa ja mita siitd voisi oppia (esim.
Shehan Campbell 1995; Allsup 2003; Green 2001; Green 2006),
on populaarimusiikin tutkimuksen ’toinen aalto’ (ks. Allsup 2008)
problematisoinut my6s populaarimusiikin opetusmetodeja (esim.
Bjorck 2011; Kallio 2015). Oma viitostutkimukseni, jossa tutkin
monikulttuurisen yldkoulun musiikinopetusta intersektionaalises-
ta ndkokulmasta, on osa musiikkikasvatuksen populaarimusiikin
tutkimuksen kolmatta aaltoa. Kolmas aalto kysyy kysymysten *mi-
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ten’ ja 'mitd’ sijasta kysymyksid ‘miksi’ ja ’kenelle’ siirtden tutki-
van katseen opetuskdytdnnoistd opetuskonteksteihin.

Musiikkikasvatuksen aiempi tutkimus ja
intersektionaalisuuden mentava aukko

Vaikka intersektionaalisuutta onkin hyodynnetty suomalaisessa
koulututkimuksessa yleisesti (esim. Lehtonen 2003; Lappalainen
2006; Kayhko 2007), uupuu intersektionaalinen ndkokulma mu-
siikkikasvatuksen tutkimuksesta edelleen. Seuraavaksi avaan ta-
poja, joilla musiikkikasvatuksen tutkimus on kisitellyt monikult-
tuurisuutta ja sukupuolta seki selvitdn, mitid ei olla vield tutkittu.
Liséksi pohdin, millaisia kysymyksid aiempi tutkimus heréttda suh-
teessa populaarimusiikin laajamittaiseen pedagogiseen kayttoon.

Monikulttuurisuus musiikkikasvatuksen tutkimuksessa

Maahanmuuton lisddntyminen on tehnyt keskustelut monikulttuu-
risuudesta entistd nakyvammaéksi ja lisdnnyt my0s tarvetta maari-
telld koulukéyténtoja uudelleen (ks. esim. Hebert & Karlsen 2010;
Karlsen & Westerlund 2010; Leppéanen 2010; Résanen 2007). Myos
musiikkikasvatuksessa ollaan havahduttu muuttuvaan yhteiskun-
nalliseen tilanteeseen, ja monikulttuurisuuteen liittyvit kysymyk-
set ovatkin viime vuosina olleet laajasti ndkyvissda musiikkikasva-
tuksen kansainvilisessid tutkimuksessa (esim. Dieckmann 2016;
Harris 2006; Karlsen 2011; Karlsen 2012; Karlsen 2013; Karlsen
& Westerlund 2010; Leppédnen 2010; Marsh 2012; Marsh 2016;
Saether 2008; Saether 2010). Musiikkikasvatuksen monikulttuuri-
nen tutkimus on liittdnyt musiikkikasvatuksen ajankohtaiset kysy-
mykset ansiokkaasti ympéaroivan yhteiskunnan muutokseen pohti-
malla muun muassa tapoja, joilla musiikkikasvatuksen kaytdnnot
voisivat entistd yhdenvertaisesmmin kohdata yhd moninaisempien
oppilasryhmien tarpeet (ks. esim. Hebert & Karlsen 2010).
Yhteiskunnan lisdéntyvin diversiteetin ndkokulmasta populaa-
rimusiikin kdyton huomattava laajuus herattda joitain kysymyksia.
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Aiempi tutkimus on esimerkiksi osoittanut, ettdi maahanmuutta-
jataustaiset oppilaat kokevat usein omaan kulttuuriseen taustaan-
sa liittyvdn musiikin monella tapaa tdrkedksi ja merkityksellisek-
si (Karlsen 2013). T4t4 tietoa vasten tarkasteltuna on syyté pohtia,
voiko ldnsimaiseen populaarimusiikkiin keskittyminen tukea yh-
denvertaisesti eri taustaisten oppilaiden toimijuuden kehittymista
ja identiteetin rakentumista.

Monikulttuurisuuteen liittyvit pedagogiset kysymykset ovat kui-
tenkin usein kompleksisia eivétka siten palautettavissa yksinkertai-
siin kysymyksiin ja vastauksiin. Esimerkiksi, vaikka oman kulttuu-
rin musiikki onkin joillekin nuorille tdrke&s, ei nuorilla kuitenkaan
voida olettaa olevan vadjaamattomasti suhdetta kotimaansa musiik-
kiin, saati olettaa heiddn olevan vélttamattd halukkaita tuomaan si-
td erityisesti esiin esimerkiksi musiikintunneilla (Karlsen & Wester-
lund 2010). Ei-ldnsimaalaisten kulttuurien tarkoituksellinen koros-
taminen (ns. kuskus-peagogiikka, ks. esim. Portera 2008; Riitaoja
2013a) voikin potentiaalisesti emansipaation sijaan jopa eksotisoi-
da maahanmuuttajataustaisia nuoria. Aiempi tutkimus on osoitta-
nut, ettd moninaisuudesta keskusteleminen on helposti eksotisoivaa
myo6s musiikkikasvatuksessa (Leppédnen 2010; Saether 2010). Kult-
tuurikysymysten kompleksisuus voitaisiinkin ottaa laajemmin huo-
mioon esimerkiksi pohtimalla, miten olisi mahdollista lisdtd ope-
tuksen sensitiivisyytta ja opettajan interkulttuurista kompetenssia.

Kuten kasvatustieteen tutkimuksessa ylipdansa (ks. esim. Joki-
kokko & Jarveld 2013; Riitaoja 2013a; Riitaoja 2013b), myos mu-
siikkikasvatuksen tutkimuksessa 'monikulttuurisuus’ viittaa usein
pddasiassa oppilaiden kulttuuriseen diversiteettiin. Monikulttuu-
risuus koskettaa kuitenkin myos ei-rodullistettuja lapsia ja nuoria,
eikd interkulttuurisista kdytdnnoistd neuvottelua ja kulttuurisen
moninaisuuden ristikossa navigointia siksi voidakaan jattda ainoas-
taan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden harteille. Toisin sanot-
tuna monikulttuurisessa yhteiskunnassa jokainen tarvitsee inter-
kulttuurista taitoja (Rdsédnen 2007). Aiemmin esitettyjen kysymys-
ten lisdksi onkin syytéd pohtia, miten musiikkikasvatuksen kaytan-
not vahvistaisivat kaikkien oppilaiden interkulttuurista kompe-
tenssia ja neuvottelutaitoja.
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Musiikkikasvatuksen feministinen tutkimus

Feministinen tutkimusote alkoi hiljalleen saada jalansijaa musiik-
kikasvatuksen tutkimuksessa 1990-luvulla (Gould 2011). Sen jil-
keen sukupuoleen liittyvit kysymykset ovat kiinnostaneet musiik-
kikasvatuksen tutkijoita enenevissd madrin, ja 2000-luvulla mu-
siikkikasvatuksen feministisen tutkimuksen méaéra onkin lisddnty-
nyt huomattavasti (esim. Abramo 2009; Bjorck 2011; Gould 2005;
Gould 2007; Kuoppamiki 2015; Leppanen 2010). Sukupuoleen
liittyvat kysymykset ovat olleet viime vuosina Suomessa entistd
kattavammin nékyvissd myos maisteritasolla (esim. Martikainen
2010; Koskela 2011; Lainema 2016).

Sukupuoli on ollut esilld myos populaarimusiikkiin ja bandisoit-
toon keskittyvassd musiikkikasvatuksen feministisessa tutkimuk-
sessa (esim. Abramo 2009; Bjorck 2011). Aiempi tutkimus on osoit-
tanut muun muassa, ettd bandi-intsrumenttien historia on padasias-
sa miesten historiaa ja esittdnyt naisten positioituvan populaarimu-
siikin kentalla *toisiksi’ (Bjorck 2011). Bandisoiton ja populaarimu-
siikin demokraattisuus herattaa siis kysymyksia paitsi kulttuurisen
diversiteetin my0s sukupuolen ndkdkulmasta. On esimerkiksi syy-
ta pohtia, asettaako maskuliiniseksi mielletyn kédytdnnon tuominen
kouluun eri sukupuolet toimijuuden ja identiteetin vahvistamisen
nidkokulmasta erilaisiin 1ahtokohtiin?

Vaikka musiikkikasvatuksen feministinen tutkimus on kiinnit-
tdnyt huomiota myos muihin sosiaalisiin kategorioihin kuin suku-
puoleen, kuten seksuaalisuuteen (esim. Gould 2005), on analyy-
si kuitenkin pitdytynyt padasiassa sukupuolessa ja epéitasa-arvoa
tuottavissa sukupuolittuneissa rakenteissa (esim. Abramo 2009;
Bjorck 2011; Kuoppamaéki 2015). Vaikka erilaiset sosiaaliset ka-
tegoriat ristedvatkin ihmisten eldméssd vaikuttaen konkreettisesti
elettyyn ja koettuun todellisuuteen, on musiikkikasvatuksen tutki-
mus kasitellyt esimerkiksi kulttuurin ja sukupuolen vaikutusta toi-
sistaan erillisind (ks. kaavio 1). Rakenteisiin, jotka tuottavat epéa-
tasa-arvoa vaikuttaen ihmisten eldmiin jopa kumulatiivisesti pe-
rustuen sukupuolen ja kulttuurin lisdksi esimerkiksi sosio-ekono-
miseen taustaan, rodullistamiseen tai vammaisuuteen, ei musiik-
kikasvatuksen tutkimuksessa olla juurikaan pureuduttu. Toisin sa-
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nottuna intersektionaalinen ndkokulma (esim. Crenshaw 1989;
Crenshaw 1991; Lykke 2010; Grzanka 2014a; Grzanka 2014b) on
ajankohtaisuudestaan huolimatta ollut musiikkikasvatuksen (femi-
nistisessd) tutkimuksessa ldsnd vain védldhdyksenomaisesti (esim.
Gould 2005). Kaavio 1 osoittaa, kuinka musiikkikasvatuksen tut-
kimuksessa on edelleen niin sanotusti intersektionaalisuuden men-
tava aukko. Oma viitostyoni pyrki paikkaamaan tdtd aukkoa huo-
mioiden aiemman tutkimuksen kaavio 1:n osoittamalla tavalla:

Kaavio 1. Intersektionaalisuus nakokulmana musiikkikasvatuksen aiempaan
tutkimukseen (Koskela 2017).
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Intersektionaalisuus linssina
musiikkikasvatukseen

Miksi musiikkikasvatuksen tutkimuksen sitten tulisi kiinnittdd huo-
miota intersektionaalisuuteen ja oppilaiden ristedviin identiteettei-
hin? Yksi syy on se, ettd erilaiset sosiaaliset kategoriat, kuten etni-
syys ja sukupuoli, kietoutuvat ihmisen eldmassi ja kokemuksissa
toisistaan erottamattomiksi, ja ndma prosessit ovat nakyvissd myos
musiikinluokan toiminnoissa. Itse muistan erddltd pitdimaltdani mu-
siikintunnilta yldkoululaisen, joka kertoi minulle kesken oppitun-
nin sukulaisestaan, joka oli tullut Suomeen maahanmuuttajana ja
jonka oli ollut vaikea loytda toitd. Yldkoululaisen mukaan tyon-
saannin vaikeus oli johtunut yhtaalta siitd, ettd sukulainen ei ollut
suomalainen ja toisaalta siitd, ettd hdn oli nainen. Yldkoululaisen
tarina osoittaa, ettd nuoret tiedostavat sosiaalisten kategorioiden
yhteisvaikutukset ja tavat, joilla intersektionaaliset identiteetit tu-
levat ndkyviksi heiddn omissa eldmissddn. Néin ollen myos opetta-
jien olisi aiheellista tiedostaa erilaisten erontekijoiden vaikutus op-
pilaiden eldmiin ja kokemusmaailmoihin.

Koska intersektionaalisuus alleviivaa tapoja, joilla eronteot ris-
tedvit ja siten tuottavat valtasuhteita jotka voivat johtaa epita-
sa-arvoon (ks. esim. Crenshaw 1989), on sitd mahdollista kayttaa
tyokaluna, kun tarkoitus on selvittdd epitasa-arvon rakentumisen
paikkoja ja edelleen sitd, miten valtasuhteita olisi mahdollista hor-
juttaa yhdenvertaisuuden lisddmiseksi. Koulussa intersektionaali-
suuden hyodyntdminen voi tapahtua esimerkiksi pohtimalla, ke-
nelle ja kenen ehdoilla opetus on suunniteltu. Intersektionaalisuu-
den hyoddyntdminen linssind koulukaytdntojen tarkastelemiseen
voikin paitsi tehdd ndkyviksi ne valtasuhteet ja hierarkiat, jotka
vaikuttavat suoraan koulun toimijoihin, my0s tarjota toisin tekemi-
sen mahdollisuuksia, joilla voidaan konreettisesti muuttaa epétasa-
arvoa tuottavia rakenteita (esim. Grzanka 2014Db).

Musiikkikasvatuksen aiempi tutkimus on osoittanut yht4altd po-
pulaarimusiikin rakenteiden olevan sukupuolittuneita (esim. Abra-
mo 2009; Bjorck 2011) ja toisaalta osoittanut kotikulttuurin mu-
siikin olevan merkityksellistd maahanmuuttajataustaisille oppilail-
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le (esim. Karlsen 2011). Tdmén tiedon valossa on syytéd pohtia niitd
merkityksid, joita soitettavasta ja usein lansimaiseen populaarimu-
siikkiin perustuvasta pedagogisesta ohjelmistosta oppilaille aukeaa.
Musiikkikasvatuksessa tdméd voi tapahtua esimerkiksi kysymalla,
kenen lauluja lauletaan ja ketkd oppimateriaaleissa saavat eniten ti-
laa. Samalla tullaan huomioineeksi musiikinluokka erityisené, so-
sio-kulttuurisena tilana, jossa eronteot tulevat ndkyviksi suhtees-
sa musiikinopetuksen kontekstiin. Ndin samankaltaisuuksia ja ero-
ja voidaan intersektionaalisuuden periaatteiden mukaan analysoi-
da paitsi suhteessa toisiinsa myos suhteessa valtaan, jossa ne saavat
muotonsa (esim. Cho, Crenshaw & McCall 2013). Liséksi on syy-
td pohtia, miten ja kenen ndkokulmasta ei-suomalaisuus ja ei-val-
koisuus opetuksen kaanonissa esitetddan. Esimerkiksi, mikéli ohjel-
misto koostuu ldnsimaisten, valkoisten miesten tekemaist4 ja esitté-
mastéd lansimaisesta musiikista, jota lauletaan suomeksi tai englan-
niksi, voidaan kysyd, mikd vaikutus silld on niiden oppilaiden mu-
siikillisiin toimijuuksiin ja identiteetteihin, jotka eivit ole ldnsimai-
sia, valkoisia miehid tai puhu didinkielendin suomea tai englantia.
Tarjoaako ohjelmisto silloin demokraattisesti samastumispintaa kai-
kille luokan toimijoille? Ketkd jadvit representaatioissa toistuvasti
marginaaliin — tai jopa moninkertaiseen marginaaliin?

Lopuksi

Tdssd luvussa olen avannut musiikkikasvatuksen aiempaa tut-
kimusta ja osoittanut intersektionaalisen ndkokulman (esim.
Crenshaw 1989; Crenshaw 1991; Lykke 2010; Grzanka 2014a;
Grzanka 2014b) puutteen musiikkikasvatuksen tutkimuksen ken-
talld. Lisaksi olen pyrkinyt osoittamaan, ettd intersektionaalisen fe-
minismin avulla musiikkikasvatuksen kysymyksid olisi mahdollista
tarkastella uudesta ndkokulmasta, joka lisdisi yhtédalta tapoja tar-
kastella vallitsevia valtasuhteita ja toisaalta auttaisi etsimédédn kei-
noja niiden purkamiseen.

Yhteiskunnan pienoismalliksikin tituleeratussa koulussa (esim.
Résdanen 2010) on oppilaita kaikista yhteiskuntaluokista, seksu-
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aalisuuksista, sukupuolista ja kulttuureista. Muodollisena ja julkis-
rahoitteisena oppimisymparistond koulun tulisi huomioida koko
yhteison tarpeet ja siten myos vahemmistoryhmét (Saether 2010).
Demokratian ndkokulmasta koulukdytdnnot eiviat voi rakentua
oletukselle 'meistd’ ja 'muista’, vaan koulun on kyettava tukemaan
yhdenvertaisesti jokaisen oppilaan toimijuutta ja identiteetin muo-
toutumista riippumatta esimerkiksi kulttuuritaustasta tai sukupuo-
lesta (Rédsdnen 2010). Pedagogisten tyokalujen lisdksi opettajil-
le tulisikin tarjota tyOkaluja, jotka ohjaavat suuntaamaan katsetta
sithen, kenen ehdoilla ja kenen ndkékulmasta kdytannot muovau-
tuvat.

Myos musiikkikasvatuksen demokratiaa olisi mahdollista tukea
siirtdimalld katse opetettavien kaytdntdjen ja toimintamallien li-
séksi siihen, keitd opetetaan ja milld ehdoilla. Toisin sanottuna mu-
siikkikasvatuksen yhdenvertaisuutta voitaisiin vahvistaa pohtimal-
la oppisisdltojen kaytettdvyyden lisdksi entistd kattavammin, keitd
kaytannot palvelevat ja keitd ne mahdollisesti sulkevat ulkopuolel-
leen. Populaarimusiikin pedagogisen kdyton ja bandisoiton ollessa
suomalaisessa musiikinluokassa hegemonisessa asemassa, on nii-
den kriittinen tarkastelu tédstd nidkokulmasta keskeistd. Kayttamal-
14 intersektionaalisuutta linssind musiikkikasvatukseen voitaisiin
laajentaa katsetta opetuksen sisélloistd niihin toimijoihin, jotka si-
séltoja opiskelevat ja opettavat ja tdten pohtia musiikkikasvatuksen
demokratiaa uudesta nakokulmasta.
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V

Nuorten aikuisten
koulutus- ja
elamantarinat



Heli Mutanen

15. Sukupuoli ja luokka
narratiivisena positiointina
nuorten aikuisten koulutus-
ja tyourakertomuksissa

Johdanto

Yhteiskunnassamme vallalla oleva, uusliberalistisessa hengessa
kayty koulutuspoliittinen keskustelu nayttda kohdistuvan vain yk-
silon kyvykkyyksiin tai niiden puutteeseen. Retoriikka piilottaa
taitavasti erilaiset sosiaaliset kategoriat, kuten luokan, sukupuolen,
etnisyyden tai ién, joilla on edelleen merkitystd koulutus- ja tyo-
urille asemoitumiselle ja sille, millaisia padmadrid yksiloiden ole-
tetaan elamassddn tavoittelevan (mm. Brunila, Hakala, Lahelma &
Teittinen 2013; Keskitalo-Foley, Komulainen & Naskali 2007; Reay
2005; Siivonen, Komulainen, Rity, Kohonen, Kasanen & Rautiai-
nen 2016).

Lukuisissa tutkimuksissa on osoitettu, kuinka sosiaalisen taus-
tan yhteys korkea-asteelle johtavaan tai ammatillisesti orientoitu-
neille koulutus- ja tyourille on edelleen néhtdvissa. Tutkimuksis-
sa tulee esiin, ettd akateemisesta perheestd tulevalla nuorella on
kahdeksankertainen todenndkoisyys paidtya akateemiselle uralle



(mm. Kivinen, Hedman & Kaipainen 2007; Reay 2005; Siivonen
ym. 2016.) Niin ikddn tyovdenluokkainen tausta ohjaa nuoria edel-
leen ammatilliselle koulutus- ja tyouralle (mm. Kayhko 2006). Li-
siksi monet ammatillisen koulutuksen koulutusalat, kuten puhtaa-
napito-, hoiva- ja metalliala, ovat vahvasti sukupuolittuneita (mm.
Kéyhko 2006), mika tulee kuitenkin ymmarretyksi tyoeldméan voi-
makkaan segregoitumisen kautta (Kolehmainen 2002). Tutkimuk-
sissa on my0s todettu, ettéd niitd nuoria, joiden kouluttautumisessa
ndhdéddn erityisid haasteita, ohjataan helposti matalan sisdédnpéa-
syn ammatillisille koulutusaloille (Lappalainen, Mietola & Lahel-
ma 2010, 45).

Koulutuksen ja tyon ulkopuolella olevien nuorten ja nuorten
aikuisten koulutus- ja tyouratutkimuksessa on tilastoaineistoilla
osoitettu, ettd koulutuksen ja tyon ulkopuolelle asemoituminen on
nuorten eldmédnkulussa usein tilapdinen ratkaisu ja ettd koulutus-
urat jatkuvat myohemmin (mm. Jiarvinen & Vanttaja 2013). Elama-
kerrallisia haastatteluaineistoja analysoimalla on havaittu nuorten
tyottomien tulevaisuusperspektiivin lyhentyneen “laajentuneek-
si nykyisyydeksi”, johon tarttuminen toimii elaménhallinnan kei-
nona, mutta johon jiddminen hidastaa elaméntilanteen muuttumis-
ta (Kojo 2010). Koulutuksen ja tyon ulkopuolisuus on tulkittu elé-
méankulun ndkokulmasta katkokseksi ja myohédstymiseksi kulttuu-
risien mallien mukaisista odotuksista (Kojo 2012). Tyopajoilla ole-
via nuoria haastattelemalla on saatu selville, ettd nuoret yhtaalta
kokevat tyoeldmén ja menestymisensa siind itselleen merkityksel-
lisend (Hanninen 2014), mutta toisaalta perddnkuuluttavat vaihto-
ehtoisia, normatiivisesta eldiménkulusta poikkeavia mahdollisuuk-
sia toteuttaa itseddn yhteiskunnassa (Pietikdinen 2005).

Tutkimuksissa on oltu kiinnostuneita myos nuorten tyottomien
toimijuutta rajaavista ehdoista. Jaana Lihteenmaan (2011) on tut-
kinut, kuinka tyottomét nuoret hahmottavat toimintaansa rajoit-
tavia tekijoitd yhteiskunnassa ja tyomarkkinoilla. Verkkokysely-
aineiston avoimien vastausten semioottinen analyysi paljasti, ettd
osa tyottomistd nuorista ponnistelee selviytyikseen péivastd péi-
vadn, kun osa keskittyy oman mielentilan aktiiviseen muokkauk-
seen. Sanna Mékinen (2016) on etnografisia havainnointi- ja haas-
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tatteluaineistoja narratiivisesti analysoimalla nostanut esille eri-
laisten koulutussiirtymid tukevien instituutioiden ja toimijoiden
merkityksid matalan kynnyksen ohjaushankkeissa ja valmistavassa
koulutuksessa. Tarja Juvonen (2014) on tarkastellut nuoriin kohdis-
tuvia kulttuurisia odotuksia tdytymisen modaliteetin ndkokulmas-
ta etsivan nuorisotyon kontekstissa ja kohtaamisissa hyodyntden
narratiivista Voice-centered menetelmaid. Tutkimus paljasti, ettd
syrjdytymisvaarassa olevat nuoret kohtaavat yhteiskunnan toimi-
joiden taholta eldamdnkulkua ohjaavia valttamattomyyksid ja vel-
voittavuuksia, mutta niiden rinnalle tarvittaisiin my6s myonteisia,
nuorten tarpeista ldhtevid avauksia. (Juvonen 2014, 13.)

Vaikka luokan, sukupuolen ja koulutuksen suhdetta on tarkas-
teltu koulutuksen konteksteissa runsaasti niin Suomessa kuin kan-
sainvilisesti (mm. Brunila ym. 2011; Hjelmér, Lappalainen & Ros-
vall 2010; Kayhko 2013; Tolonen 2005), koulutuksen ja tyon ulko-
puolella olevien nuorten aikuisten kokemuksia luotaavassa koulu-
tus- ja tyouratutkimuksessa on sivuttu vain niukasti luokan ja su-
kupuolen kysymyksia. Lisdksi diskursiivista, kerronnallista ldahes-
tymistapaa on kidytetty vain harvakseltaan (vrt. Makinen 2016;
Mutanen & Sivenius 2017). Tarkastelenkin tekstissdni, milla tavalla
sukupuolta ja luokkaa tuotetaan kerronnallisesti identiteettityona
ja positiointina (Bamberg 1997, 2004; Davies & Harré 1990; Sve-
ningsson & Alvesson 2003) tyopajalla tyoskentelevien nuorten ai-
kuisten koulutus- ja tyourakertomuksissa. Empiirisend esimerkki-
nd kaytdn 26-vuotiaan Teemun (pseudonyymi) haastattelua. Ker
ronnallisen positioinnin lihtokohdista luokka ja sukupuoli voidaan
ymmartdd sosiaalisesti rakentuvana kielellisend konstruktiona pi-
kemminkin kuin ennalta maédrittynd kategoriana (ks. LaPointe
2013, 134). Kerronnallisuus ndhdaan linkkina yksilollisten merki-
tyksenantojen ja laajempiin kulttuurisien mallien ja ideologioiden
vélilla (LaPointe 2010, 2).

Tekstini pohjautuu meneillddn olevaan véitoskirjatutkimuksee-
ni, jossa olen kiinnostunut nuorten aikuisten erilaisilla koulutus- ja
tyourilla rakentuvista koulutukseen ja tyohon liittyvistd identitee-
teistd ja toimijuuksista. Tutkimuksen edetessd on ollut vaikea si-
vuuttaa sukupuoleen ja luokkaan kietoutuvia representaatioita,
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joita oli luettavissa erityisesti niiden nuorten aikuisten haastatte-
lukertomuksissa, joiden koulutusurat olivat katkonaisia tai koko-
naan murtumassa. Seuraavana jasennin sukupuolen ja luokan k-
sitteitd positiointiteorian (Davies & Harré 1990; Harré & Langen-
hove 1999) ja narratiivisen positioinnin (Bamberg 1997,2004) 14h-
tokohdista. Lopuksi pohdin narratiivisen positioinnin (Bamberg
1997, 2004) mahdollisuuksia analysoitaessa yksilon ja sosiaalisen
yhteen kietoutumista koulutus- ja tyduratutkimuksessa sukupuo-
len ja luokan ndkokulmasta.

Sukupuoli ja luokka narratiivisena positiointina

Kertomuksia voidaan pitdé erityisend diskurssin lajina. Niilld yksi-
16t hahmottavat ymparoivad todellisuutta, konstruoivat merkityk-
sid kokemuksilleen ja rakentavat minuuttaan ja identiteettejdan.
(Chase 2011.) Narratiivisen tutkimuksen uudemmissa suuntauk-
sissa kertomuksia ei ndhdd vain kertojan mielen sisdisind heijas-
tuksina (Atkinson & Delamont 2006), vaan sosiaalisena toimin-
tana, jolla tuotetaan seki paikallisia, tilanteisia identiteettejd ettd
neuvotellaan laajemmista sosiaalisista kategorioista (Bamberg &
Georgakopoulou 2008, 378-379). Ann Phoenix (2008) on esitta-
nyt, ettd analysoimalla paikallisia kertomuksia on mahdollista li-
sdtd ymmarrystd kulttuurissa saatavilla olevista valtatarinoista
(master narratives, Bamberg & Andrews 2004). Ymmarrian koulu-
tus- ja tyoeldmikerrallisen haastattelun vuorovaikutuksessa synty-
neet lyhyet puhejaksot ”pienind” kertomuksina (small story, Bam-
berg & Georgakopoulou 2008) vastakohtana suurille koherenteille
eldméntarinoille (Bamberg & Georgakopoulou 2008; ks. myos Mu-
tanen & Siivonen 2016).

Yksilon agentiivista roolia identiteettien diskursiivisessa tyosta-
misessa on teoretisoitu identiteettityona (LaPointe 2013; Svenings-
son & Alvesson 2003), jonka ymmarran haastattelutilanteen vuo-
rovaikutuksessa tapahtuvana positiointina. Positioinnilla tarkoite-
taan metaforisesti keskustelun vuorovaikutuksessa syntyvia ase-
mia (Bamberg 2004; Davies & Harré 1990). Positioilla viitataan
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siten roolia joustavampiin, tilanteisessa vuorovaikutuksessa muo-
vautuviin paikkoihin, jotka linkittyvit keskustelussa syntyviin ta-
rinalinjoihin. Tarinalinjat (story line) ymmaérretddn vuorovaikutuk-
sessa syntyvien kertomusten juonina ja kerronnan tapoina. (Davies
& Harré 1990.) Yksilot eivit kuitenkaan omaksu deterministisesti
tarinalinjoissa tarjolla olevia positioita. Heid4t ndhddan aktiivisina
toimijoina (embodied agents), jotka asemoivat itseddn ja muita ti-
lanteisessa vuorovaikutuksessa. (Bamberg 2004.)

Narratiivisen positioinnin ldhtokohdista luokka ja sukupuo-
li voidaan nahdé yhtdiltda kulttuurisina ja sosiaalisina identiteet-
teind, joita rakennetaan ja tyoOstetddn kielellisesti kertomuksissa
ja kerronnan kaytdnnoissd haastattelutilanteessa (Bamberg 1997,
2004; De Fina & Georgakopoulou 2012). Toisaalta sukupuoli ja
luokka ndhdddn eldménhistoriaan ja kulttuurisiin ja sosiaalisiin
ehtoihin paikantuneina elettyinid positioina ja sosiaalisina suhtei-
na (mm. Ojala, Palmu & Saarinen 2009; Reay, 2005; Skeggs 1997;
Tolonen 2008). Yksilot eivét siis aloita identiteettityotd joka kerta
uudelleen, vaan tuovat haastattelutilanteeseen kaikki ne tarinalin-
jat ja positiot, joihin he ovat aiemmin asemoineet itsensé tai heidét
on asemoitu (Davies & Harré 1990; myo6s LaPointe 2013).

Identiteettity6 ja positiointi on yksi tapa tuottaa kertomuksis-
sa ja kerronnassa sukupuolta ja luokkaa (doing gender, West &
Zimmerman 1987). Kerronta ja kertomukset eivit synny tyhjios-
sd, vaan niihin kietoutuvat myos laajemmat kulttuuriset represen-
taatiot. Tarinat sisdltavat luokalle ja sukupuolelle ominaisia norma-
tiivisia odotuksia siitd, mill4 lailla yksilojen ajatellaan asemoituvan
erilaisille koulutus- ja tyourille. (LaPointe 2013, 135.) Mallitarinoi-
ta onkin tarkasteltava sekd resursseina ettd rajoituksina yksilojen
rakentaessaan ymmarrystéd itsestddn (Hanninen 1999).

Analyysimenetelma

Michael Bambergin (1997, 2004) positiointiteorian (Davies &
Harré 1990) pohjalta kehittelemé narratiivinen positiointianalyysi
tarjoaa kolmitasoisena mallina yhden tavan yhdistdd “pienten”

Sukupuoli ja luokka narratiivisena positiointina nuorten aikuisten koulutus-ja ... | 353



kertomusten sisdllon, muodon ja kontekstin analyysin sekd pai-
kallisesti rakentuvat positiot ja laajemmat kulttuuriset kategoriat.
Analyysin ensimmadiselld tasolla, tarinamaailman (story) tasolla,
tarkastelin kertomuksen sisiltod, keitd henkiloitd kertomuksessa
oli ja kuinka kertoja ja henkilohahmot asemoituvat suhteessa toi-
siinsa tapahtumien kulussa. Analyysi kohdentui niihin haastattelu-
puheen kohtiin, joissa haastateltavat kertoivat tapahtumista koulu-
tuksessa ja tyossd sekd mahdollisista tulevaisuuden kuvistaan kou-
lutus- tai tyouralla. Kiinnitin huomioni siihen, millaisia sukupuo-
leen ja luokkaan viittaavia méarityksid he antoivat kertomustensa
henkiloille. Toiseksi analysoin, miten he asemoivat itsensi ja kerto-
musten mahdolliset toiset henkilot tapahtumien kulussa luokan ja
sukupuolen esittdmisen nakokulmasta.

Analyysin toisella tasolla, kerronnan (telling) tasolla, analyytti-
nen kysymys kuuluu, miten kertoja asemoi itsensé suhteessa todel-
liseen tai kuviteltuun yleis6on. Tarkastelin vuorovaikutusta kerto-
jan ja yleison eli tdssad tapauksessa haastattelijan vililla (Bamberg
1997, 2004) eli tarkemmin, millaisia sukupuolta ja luokkaa raken-
tavia tarinalinjoja ja esityksid haastattelijan kysymykset ja haasta-
teltavan vastaukset eli ”pienet” kertomukset yhdesséd rakensivat.
Tarkastelin my0s erityisesti niitd haastattelupuheen kohtia, jois-
sa kertojan hyodyntdma tarinalinja tai omaksuma positio muuttui.
Kulttuuristen mallitarinoiden tasolla analysoin, kuinka kertoja ase-
moi itsensi suhteessa laajempiin sosiaalisiin ja kulttuurisiin katego-
rioihin eli mallitarinoihin hyviksymalld, jattdmalld huomioitta tai
tekemilld eroa niihin. Narratiivisen positioinnin kritiikki on koh-
dentunut siihen, kuinka kulttuurisia mallitarinoita voi analyyttises-
ti lahestyd (mm. Benwell & Stokoe 2006). Kulttuuriset kerrostumat
tulevat tdssd aineistossa niakyvaksi narratiivisen etnografian tyoka-
luilla (Gubrium & Holstein 2008), jotka tarkoittavat stereotypioi-
den ja kulttuuristen kategorioiden monikerroksellista analyysia la-
pi koko aineiston, kenttdhavainnointia kerronnan kontekstissa ja
aiempaan tutkimukseen perehtymistd (De Fina 2013).
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Empiirinen esimerkki: "Teemu”

Havainnollistaakseni, kuinka luokkaa ja sukupuolta tuotetaan kie-
lellisend toimintana ja narratiivisena positiointina haastattelun
kontekstissa, olen valinnut tarkempaan tarkasteluun yhden nuoren
aikuisen, 26-vuotiaan Teemun (pseudonyymi) haastattelun. Teemu
on yksi niistd viidestdtoista henkil6istd, jotka osallistuvat koulu-
tuksen ja tyon ulkopuolella olevien nuorten aikuisten koulutus- ja
tyouria kasitteleviin haastatteluihin kevadlld 2015 ja 2016 (aineis-
tosta tarkemmin Mutanen & Siivonen 2016; Mutanen & Sivenius
2017). Kaikkia tutkimukseen osallistuneita yhdisti se, ettd he oli-
vat silloisen Nuorisotakuun nojalla tyoskentelemissd tyopajalla.
Osa heisté oli pitdmaéssad valivuotta, osa miettiméssd koulutukseen
hakeutumista, osa pyrkimassd tyoeldméédn ja osa hakemassa tukea
henkilokohtaisen eldméin hankaluuksiin.

Haastattelin 26-vuotiasta Teemua tyopajalla toukokuussa 2015
kenttdjaksoni aikana kerran. Pyysin haastattelun aluksi hiantéd ku-
vaamaan héanelle tarkeita tapahtumia ja ihmisid elamanviivan muo-
dossa aina lapsuudesta nykypaivdan. Seuraavaksi pyysin avoimilla
kerrontaan houkuttelevilla kysymyksilld Teemua kertomaan ela-
méntapahtumista, joita hdn oli kuvannut. Haastattelun kuluessa
kysymykseni tarkentuivat koulutukseen ja tyohon. Edelld mainitut
teemat ndyttivit tuottavan haastateltavalle kisityksid sopivasta ja
toivottavasta puheesta ja kerronnan laajuudesta (ks. De Fina 2009,
240-241). Haastattelu nauhoitettiin ja se litteroitiin sanatarkasti.
Haastattelu kesti puolitoista tuntia ja sanatarkasti litteroitua teks-
tid kertyi 14 sivua (rivivéli 1).

Olen ottanut tietoisesti analyysiesimerkkeihini tarinamaailman
ja kerronnan tasolla vain yhden haastateltavan pienet kertomukset,
jotta on mahdollista tuoda nikyviksi positioiden ajallinen rakenta-
minen eri konteksteissa seké tarinamaailman ettd kerronnan tasoilla.
Kulttuuristen mallitarinoiden tasolla otan mukaan koko aineiston,
jotta voin esittdd joitakin keskeisid tulkintoja ja perustella alhaalta
ylospéin rakentuvaa analyysimallia. Esitdn analyysin tasot toisistaan
erilladn selventidkseni analyysimallin monikerroksellisuutta, vaikka
eri kerrokset ovatkin toisiinsa limittyneitd (Bamberg 1997).
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Tarinamaailman taso

Yksilolliset koulutus- ja tyourakertomukset saavat merkityksensa
kulttuurisista representaatioista kdsin. Mallitarinat siis edustavat
kulttuurisia kasityksid ja odotuksia, joita kertojat hyodyntavét ase-
moidessaan itseddn ja tyoOstdessddn identiteettejddn. (La Pointe
2010, 5.) Avoin kysymykseni, jolla pyysin Teemua kertomaan am-
matinvalinnasta yldasteella, kutsui tarinalinjan, jossa oli tarjolla
kaksi vastakkaista mahdollista tarinalinjaa ja positiota: ammatilli-
nen ja akateeminen. Koulutusvalinnoissa olivat mukana merkitté-
vit muut, joille annetuilla luonnehdinnoilla ja kategorioilla Teemu
legitimoi toimintansa taustalla olevia ehtoja. Yhtdaltd kodin tyo-
laistaustaiseksi tulkitsemani ammatilliset kulttuuriset mallit ja toi-
saalta akateemista koulutusta ihannoivien merkittdvien toisten
mielipiteet johdattelivat ristiriitaisia valintoja. Koulutusurille tyon-
tdvd opinto-ohjaus ei tavoittanut Teemua. Toiseuden kokemukset
véadrissé valinnoissa eli lukio-opinnoissa ja kaipuu muualla olevaan
kaveripiiriin johtivat keskeyttdmiseen. Seuraavassa pienessd ker
tomuksessa Teemu asemoi itsensd altavastaajaksi ja koulutusura-
valinnat sosiaalisen ympariston johdattelemiksi.

"Paa vai kadet”

T: No se hiipu sitte siina, ku yritin hakea (koulutusala) ammattikou-
luun ja sitten en paassy... luin ne paasyvaatimukset niin se vahan
tokkas siihen. — Fyysinen kunto ei riittany ja keskiarvo oli liian pie-
ni ja talleen. Se sitte hiipu siina, et alys, etta sinne on kuitenki suh-
teellisen kovat vaatimukset sille alalle, et paasis opiskelemaan al-
laa.

— — peruskoulussa ei ammattiasioita kayty olleenkaan lapi, ...sillo-
nen tyttdystava sai painostettua sinne lukioon, ... puolistoista kuu-
kautta mie siella jaksoin olla ja sitte tuli, et oikeesti, ei tdad oo minun
juttu ettd paahan taalla leviaa taalla lukiossa. — — etta ei tarvii joka
ilta olla nokka kiinni kirjassa, et voi taas keskittyy johonkin muuhun-
kin, etta ei oo se opiskelu koko ajan siina nenilla.

Teemun haastattelupuheessa oli hyvin vdhian koulutukseen liitty-
vad kerrontaa tai kerronta oli niukkaa. Tulkitsen kerronnan niuk-
kuuden viittaavan siihen, ettd hin pyrki tietoisesti tekeméén eroa
teoreettista, yleissivistdvdd koulutusta korostavaan tarinalinjaan
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heti haastattelun alussa. Lisdksi omaksuttu positio altavastaajana
ja voimattomana vaikuttamaan tapahtumien kulkuun kutsui ylei-
son eli haastattelijan empatiaa (ks. Bamberg 1997) myohemmille
ammatillisen koulutuksen keskeyttédmisiin johtaneille tapahtumille.
Toisen asteen opinnot jatkuivat ”ihan tavan amiksessa” eli amma-
tillisessa koulutuksessa. Tulkitsen “tavan amiksen” myoOnteisen4,
Teemun ja hénen sosiaalisen ympéristonsa arvostamana koulutus-
reittind (ks. Kayhko 2006). Suhteet kertomuksessa mukana ollei-
siin opettajiin osoittautuivat kuitenkin ongelmallisiksi, opinnot ei-
vit sujuneet ja koulutusura keskeytyi jalleen.

Tamaén jalkeen haastattelun teemat siirtyivit nykyisyyteen ja
kasittelivat tyotd ja tyopajalle tuloa. Haastattelijan kysyessd, ”Mi-
td sit tapahtui, kun sie lopetit sen koulun?” tarinalinjat muuttuivat.
Teemun haastattelupuhe jatkui runsaalla ja polveilevalla kerron-
nalla tyostd ja hdnen aktiivisista yrityksistddn hakea toitd. Kerronta
eteni mind-muodossa ja Teemu asemoi itsensd padhenkiloksi ja toi-
meliaaksi tyouralle pyrkijdksi. Pian keskeyttdmisen jalkeen 16yty-
nyt kesdatyopaikka paikkasi negatiivisia kokemuksia koulutusural-
ta: ”Oisko menny viikko, niin péasin tavallaan suhteilla (painotus)
toihin ja sain ekan tyOpaikkani (painotus) ikind”, vaikka myohem-
mat lukuisat tyonhaut eivit tuottaneet tulosta.

Teemun ohjauduttua tyopajalle kerronnan keskiossi ovat koke-
mukset tyovalmennuksesta ja kasilld tekemisestd: ”On tullu vasét-
tyy kaikkee, vaatehyllyy oon tehny, kaks istutuslaatikkoo ja nyt on
tyokalupakki vield vaiheessa tuolla.” Tulkitsen Teemun asemoivan
itsensd myOnteiseen, kisilld tekemisen tarinalinjaan, mikd rakentaa
hénelle myoOnteistd identiteettid nyt ja tulevaisuudessa itselle mer-
kitykselliselld tavalla. Myonteiset kokemukset siivittdavit suunnitel-
mia my0s ammatillisen koulutuksen jatkamisesta. Hin asemoi itsen-
sa kasillaan tekevaksi ammattimieheksi, mika mahdollistaisi tyoyh-
teiskunnan jasenyyden tulevaisuudessa, kuten kay ilmi seuraavasta
sitaatista: "Mie nyt syksylld lahen kouluun, ettd saan sitte ees puu-
sepdn ammattipaperit ja sit voipi niitd puualan hommia vidhdn hel-
pommin saaha ehké, kun on se ammattipatevyys siihen hommaan.”

Kun haastattelun teemat siirtyviat mahdolliseen tulevaan tyou-
raan ja tyohon liittyviin toiveisiin, Teemun tulevaisuuden kuvitellut
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“pienet” kertomukset (Georgakopoulou 2006, 123) hyodynsivit
entistd vahvemmin luokkaan ja sukupuoleen kietoutuvia tarina-
malleja. Teemun haastattelussa oli erityisen mielenkiintoista se, et-
td hdn — poiketen muista haastateltavista — teki kerronnassaan eroa
seké yrittdjyyteen (Korhonen, Komulainen & Réty 2010) ettd eri-
tyisesti kutsumukselliseen hoivaan (Komulainen & Siivonen 2011),
vaikka haastattelijana en niistd suoraan kysynytkaan.

"Ei miusta yrittajaksi eika hoivaajaksi”

H: Ootko sie valmis tekemaan minkalaista ty6ta vaan?

T: Kaikkee muuta paitsi lahihoitajan tyota.

H: Mika siina ei nappaa?

T: Se on niin semmonen kutsumusammatti. Siihen oikeesti pitaa ol-
la kutsumus siihen vanhusten hoitoon ja tammadsta ja etta sita jak-
saa teha paivasta toiseen. Mulla ei sita kutsumusta ole, et mie os-
saan jo nyt sannoo, vaikka en oo ikina kokkeilukkaan, et se ei ole
miun ammattiala. Toitahan siella loytys lahihoitajan alalla.

Tulkitsen, ettd Teemu halusi eronteolla asemoitua entistd vahvem-
min miehiseen tyovdenluokkaisuuteen (Skeggs 1997), jota han sit-
temmin rakensi edelleen haastattelun edetessd. Haastattelun ku-
luessa Teemun pienissd kertomuksissaan tekemi identiteettityo
muokkaa hinet kelvottoman koulutettavan, akateemisesti parjaa-
mattoméan koulutuksen keskeyttdjan positiosta kunnolliseksi ruu-
miillisen tyon tekijéksi, perheensa elattdjaksi ja taloudellisen tur
van tuojaksi. Seuraava pieni kertomus kiteyttdd Teemun tulevai-
suustarinalinjan. Tdstd positiosta késin hédn rakentaa itselleen mer-
kityksellistd myonteistd identiteettia.

"Kaden jalki ja elanto”

H: Mika se tydssa on sit sulle tarkein asia?

T: No se, etta saan teha kasilla ja niin kun nakee sen oman tyonsa
jaljen jalkeenpain, etta just niin ku tda puusepan ammatti esimer-
kiks, etta teha puusta kaikkee, Niin kun kaikki kasilla tekeminen ja
semmonen.ei semmonen jatkuva istumatyo, etta kylla niin ku pittaa
jopa vaha..tullee jopa vaha hiki ehka tyopaivana. Se on niin ku se
minun lempijuttu, etta (..) voi kuulostaa aika kliseiselta, mutta se
just, etta pystys elattamaan tuon perheensa paremmin, etta on se
niin ku, mulla on kuitenki tuo avopuoliso siella ja koira ja kaks kis-

358 | Heli Mutanen



saa ja nain, ja sit just se etta jos sais sita taloudellista vakautta
elamaan tan tyon kautta ja paasis niin ku kiinni vahan siihen nor-
maaliin elamaan.

Kerronnan vuorovaikutuksen taso

Kerronnan tason analyysi kohdistuu kertomuksen performatiivi-
seen ulottuvuuteen eli sithen, kuinka kertoja hyddyntéaa vuorovai-
kutusta kertomuksen tarkoituksen padtokseen saattamisessa (Bam-
berg 2004, 137). Kuten jo aiemmin totesin, Teemun kertoi hyvin
vihdn ammatin valinnasta ja koulutuksesta haastattelun alkupuo-
lella. Asemoidessaan itsensd toisen asteen koulutusvalinnoissaan
olosuhteiden uhriksi ja altavastaajaksi, Teemu néytti pitdvian mer-
kityksellisend tehdd eroa keskiluokkaisuuteen kuuluvaan koulu-
tusuraan (ks. Komulainen & Siivonen 2011). Toisaalta niukka ja ly-
hytsanainen puhe oli tulkittavissa my0s siten, ettd kerronta ei ol-
lut omaa eli hian pyrki vain seurailemaan haastattelijan kysymyk-
sid tarttumatta tarjoutuviin tarinalinjoihin. (Mutanen & Siivonen
2016; Poysa 2010, 157).

Yksi mielenkiintoinen tarinalinjan muutos liittyy haastattelu-
kertomuksen ajalliseen rakentumiseen. Haastatteluhetkelld aikui-
nen Teemu tekee kerronnassa eroa nuoren Teemun valintoihin (vrt.
Linde 1993). Haastattelun edetesséd ja luottamuksen rakentuessa
Teemu palasi usein menneiden tapahtumien arviointiin. Kerronnan
tilanteessa entisen minén (tarinamaailma) ja nykyisen minén (ker-
ronnan vuorovaikutus) etddnnyttdminen (Bamberg 1997) niyt-
ti mahdollistavan uusia tulkintoja ja tarinalinjoja. Aikuinen Teemu
arvioi ndin nuoren Teemun valintoja ja asemoituu télld tavalla vii-
sammaksi ja aikuisemmaksi arvoimaan menetettyja mahdollisuuk-
sia, kuten seuraavasta pienestd kertomuksesta ilmenee.

H: Ootko sie nyt erilainen ihminen tadssa hakemaan koulutukseen
kuin aikaisemmin?

T: Oon, joo ... monesti oon miettiny jalkikatteen, etta kun vaan ois
jaksanu kuunnella sita opettajaa, niin mulla ois ollu jo monta vuot-
ta sitte se ammattitutkinto ja ehka oisin tallakin hetkella jopa jo
toissa.
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Kun kertomukset siirtyivat tyopajakontekstiin, Teemu tukeutuu
uusiin tarinalinjoihin, jotka siséltdvit uusia, entistd myonteisem-
pid positioita. Kun tulkinnat menneisté, kielteisistd kokemuksista
oli jatetty taakse, asemoitui aikuinen Teemu koulutukseen, tyohon
ja sosiaalisiin suhteisiin paikantuviin myonteisiin tarinalinjoihin.
Hén haluaa nayttiaytyd padhenkilonid ja omasta elaméstian, tyo-
urastaan ja elannostaan vastuullisesti huolehtivana miehend. Ker-
ronta uudesta muuttuneesta positiosta jatkui ldpi koko haastatte-
lun loppupuolen ja ulottui my6s tulevaisuuden kuviteltuihin ker-
tomuksiin. Tulkitsen tarinalinjojen ja positioiden vaihtumisen si-
ten, ettd Teemulle oli merkityksellistd esittdd itsensd tietynlaisena
moraalisena henkiloni haastattelun vuorovaikutuksessa (Bamberg
1997, 2004).

T: Siis, tama, mika on taalla verstaalla ollessa tullu, et nyt on se niin
ku se selkee suunnitelma tulevaisuuden sun muun varalle ja niin
ku maaratietosesti sita kohti pyrin koko ajan. Just se, etta paasis
toihin ja niin sanotusti sen oman elaman herraks. Et just niin kun
katottu yksilovalmentajien ja muitten kanssa, et mulla on se tietty
paamaara, niin ynessa he on auttanu ja muuta suunniteltu se polku
kautta tie, et miten mie paasen sinne maaranpaahan, et miten se
onnistuu paasta sinne.

Tyopajan tyovaltainen pedagogiikka tarjoaa Teemulle tuttuja ja
ymmarrettdvid kerronnan konventioita eli tapoja tuottaa myon-
teistd ymmarrysta itsestd. Haastattelujen kuluessa kavi selviksi,
ettd toisen asteen koulutuksen keskeyttdminen tuotti erityisen tar-
peen haastateltaville tuottaa sosiaalisesti hyviaksyttyja esityksid
siitd, kuinka he tulevat maéritellyiksi yhteiskunnassamme. Kertojat
ndyttivatkin muokkaavan tarinalinjoja ja positioita tilanteen vuo-
rovaikutuksen edetessd omista tavoitteistaan kisin heille merki-
tykselliselld tavalla (Harré & Langenhove 1999, 17).

Kulttuuristen mallitarinoiden taso

Analyysin kolmannella tasolla tarkastelin, millaisia kulttuurissa
saatavilla olevia sukupuoleen ja luokkaan liittyvid representaa-
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tioita haastateltavat kayttivit ja kuinka he asemoivat itsensd suh-
teessa niihin. Analyysitaso vaatii koko aineiston tarkkaa ldhilukua
ja myos kerronnallisen ympariston (Gubrium & Holstein 2008)
huolellista analyysia, jotta kulttuuriset ideologiat eivét jdisi pelkés-
tddn tutkijan arvauksiksi (Benwell & Stokoe 2006). Olen siten ana-
lyysissa jaljittdnyt sukupuoleen ja luokkaan liittyvid kulttuurisia
valtatarinalinjoja l4pi kaikkien haastattelujen. Esitdn seuraavassa
haastattelukertomuksista tekemééni kolme keskeisintd 16ydostéd ai-
neistoesimerkkeineen. Rajallisen tilan vuoksi joitakin mielenkiin-
toisia nyansseja jad raportoimatta.

Yksi keskeinen hyodynnetty mallitarina, joka toistui ldhes kai-
kissa haastatteluissa, liittyi luokan representaatioista kumpuavaan
”pda” ja “kadet” dikotomiaan (Brunila ym. 2011, 317; Komulai-
nen & Siivonen 2011, 34; Kdyhko 2006). ”Késiin” paikantuvat ta-
rinalinjat “kadet ei pdd” ja “kdden jdlki ja elanto” tulivat esille jo
Teemun haastattelupuheessa. Seuraavat aineistositaatit ovat tulkit-
tavissa edelld mainituksi dikotomiaksi toisen asteen koulutuksen
keskeyttaneiden, niin miesten kuin naistenkin pienissid kertomuk-
sissa: “Tuommonen niinku ... sanotaanko ettd tuommonen duu-
narin homma tuntus, ettd se on mulle ihan ettd mulle ihan hyva”
(Mies 23 v). ”Ne kaikki muut opinnot tavallaan, mitka siind on nii-
td ylleisaineita, niin ne jotenki niin ku drsyttdd, drsyttdd lukkee
semmosta, mité ei periaatteessa tarvii” (Nainen 21 v). ”No siind oli
ensinnéki se kdytdnnon puoli, etta sitd kautta oppi tekemaédn ruo-
kaa, et se oli hyvin hyodyllistd” (Nainen 25 v). On mielenkiintois-
ta, ettd ”pad ja kdadet” -dikotomia ei ndyttdytynyt lukion suoritta-
neiden haastatteluissa ”pda”-painotteisesti. Lukio valittiin vain li-
sdajaksi, kun ilmeisid ammattiin ja ”késiin” sitovia tarinalinjoja ei
sosiaalisessa ymparistossd nayttanyt olevan tarjolla.

Toinen keskeinen, etenkin miesten haastatteluissa ilmenevi ta-
rinalinja eli “itsensd eldttdmisen” tarinalinja sisdlsi pienid kerto-
muksia tyon merkityksestd elannon tuojana sekd tyoyhteiskunnan
jasenend. Teemu muiden haastattelemieni miesten lailla pyrki ase-
moimaan itsensi edelld mainittuihin tarinalinjoihin ja identiteettei-
hin erityisesti tulevaisuuskertomuksissaan huolimatta siitd, ettd ai-
emmat yritykset tdhidn suuntaan eivit ole onnistuneet ldhinna hen-
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kilokohtaisen eldmidn ongelmien vuoksi. Hyddynnetty kulttuuri-
nen, valtatarina kay ilmi seuraavasta Teemun sitaatista, joka toistui
eri muodoissaan pddasiassa miesten haastatteluissa: ”Et péisis sil-
leen ite tienaamaan...niin ku ty6lld sen rahansa, etté ei paésis enndd
kukkaan sukulainen marmattammaaan, ettd en ite tienaa rahoja....
niin ku ruvennu saamaan eldmaéni niin ku oikeesti sinne oikeeseen
suuntaan. ”Myos joissakin naisten haastattelukertomuksissa oli ha-
vaittavissa ”itsensd eldttdmisen” mallitarina: ” Aina lapsesta asti on
toitotettu sit4, ettd pittdd niin ku rahan etteen tehi jottain, ettd mit-
tddn et saa ilmaseks, niin se kylld pittda ihan paikkasa” (Nainen 26
v). Miesten kertomuksista poiketen naisten kertomuksien tarinalin-
joihin punoutuivat ”itsensi eldttamisen sijaan” feminiineiksi tulkit-
tavat tavat esittda itsensd arvokkaana muilla eldaménalueilla, kuten
sosiaalisissa suhteissa, luovassa toiminnassa ja perheessi.

Kolmas tarinalinja, joka tuli esille etenkin koulutuksen keskeyt-
tdneiden nuorten aikuisten, sekd miesten ettd naisten, haastattelu-
kertomuksissa oli syrjaytymisen kulttuurinen mallitarina. Tarina-
linja nayttaytyy aineistossa monitulkintaisena haastattelun kon-
tekstista kasin katsottuna. Yhtddltd haastatteluaineiston nuoret
asettuivat vastustamaan koulutuksen ja tyon marginaaliin asemoi-
tuihin henkil6ihin liitettyjd negatiivisia ja syrjayttdvid méaarityk-
sid (mm. Myrskyld 2012; Pohjola 2001). Haaveissa ei ole eldaminen
yhteiskunnan tuella, vaan eldminen kunniallisena tyossd kdyvana
kansalaisena (Skeggs 1997), kuten seuraava haastattelun katkelma
ilmentdd: H: ”Mit4 se oikee sit sulle on?” Teemu: ”Just sitd, ettd
kadyt toissd, tienaat rahaa ja niin ku tekee niin ku normaalit tyssd
kayvét ihmiset tekevat.”

Kokoavat tulokset ja johtopaatokset

Tavoitteena oli tarkastella sukupuolen ja luokan tuottamista ker-
ronnallisena, diskursiivisena toimintana haastattelun vuorovaiku-
tuksessa ja suhteessa laajempiin kulttuurisiin ideologioihin. Aineis-
ton analyysi tuo ndkyvaksi, milld tavalla yhteiskunnan haasteel-
liseksi koulutettavaksi asemoima Teemu halusi tulla ndhdyksi ja
ymmarretyksi myonteisesti haastattelun vuorovaikutuksessa. Kun
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tarttumapinta koulutukseen on ohut, hidn asemoi itsenséd luokalle
ja sukupuolelle tuttuihin tarinalinjoihin. Siten narratiivinen posi-
tiointi voidaan ndhdd merkityksellisend myonteisend keinona ra-
kentaa arvokkuutta (Skeggs 1997). Asemointi ei kuitenkaan ole
yksilon vapaasti valittavissa. (Kdyhko 2006; Komulainen & Siivo-
nen 2011; Mutanen & Siivonen 2016).

Kerronnallinen, diskursiivinen positiointi ei ole vain tapa tuot-
taa abstrakteja merkityksid, vaan se on vahvasti kietoutunut iden-
titeettien rakentamiseen. Ldhestymistapa antaa arvoa yksilojen
omille tulkinnoille ja merkityksenannoille. Se tuo nakyviksi, kuin-
ka yksilot tulkitsevat henkilokohtaisia kokemuksiaan kaikissa niis-
sd sosiaalisissa ymparistoissa, joissa he ovat osallisina. Tdssd mieles-
séd yksilojen ponnistelut elamén suunnanotoissa ovat luonteeltaan
kulttuurisia, sosiaalisia ja poliittisia (Winslade 2005). Kun suku-
puolta ja luokkaa tarkastellaan diskursiivisesti, kielellisesti tuotet-
tuina representaationa, on mahdollista tuoda julki piiloisia sosiaa-
lisesti tuotettuja kulttuurisia malleja, mutta myos toisin kertomisen
tapoja.Teemun haastattelupuheen ”pienet” kertomukset asettuivat
hyvinkin mukautuvasti seurailemaan kulttuurisia malleja tyovden-
luokkaisista tarinalinjoista késin. Tdssd mielessd ne tuottivat vasta-
tarinoita (Bamberg & Andrews 2004) keskiluokkaisille koulutus-
kilpailua korostaville mallitarinoille, mutta uusintivat tyévienluok-
kaisia ja maskuliinisia malleja (Kdayhko 2006).

Diskursiivinen, kerronnallinen positiointi nostaa esille, kuin-
ka sukupuoli ja luokka voidaan esittas kielellisena konstruktiona
ja kuinka niitd rakennetaan yksilojen positioidessa itsed ja muita
tietynlaisiksi henkilGiksi kulttuuristen mallitarinoiden kehykses-
sid (Koborov 2010). Positiointi teoreettisena kehyksené paljastaa
yksilojen ja ryhmien seké erilaisten sosiaalisten kategorioiden yh-
teen kietoutumisen mekanismeja hyvin monitahoisella ja hienosyi-
selld tavalla (Mutanen & Siivonen 2016). Narratiivinen positiointi
voi tarjota nykyistd monipuolisemman ja kontekstualisoidun ku-
van yhteiskunnallisten ja sosiaalisten ehtojen ja yksilon tulkintojen
monimutkaisesta vuorovaikutuksesta koulutus- ja tyourilla. Se tay-
dentéi sosiologista, rakenteisiin suuntautuvaa ja myos yksilopsy-
kologista mikrotasolle suuntautuvaa koulutus- ja tyouratutkimusta.
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Lisdksi ”pienten” kertomusten analyysi tuo ndkyvéaksi ne hienova-
raiset prosessit, joissa yksilot pyrkivit méarittelemddn itsedin ak-
tiivisina toimijoina.
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16. Sankareita ja hirvio-
opettajia — sukupuoli
luokanopettajakoulutuksen
kokemuskertomuksissa

Sukupuolitietoisuus koulussa ja
opettajankoulutuksessa

Velvoite sukupuolten vilisen tasa-arvon tukemiseen on siséllytetty
ensimmaistid kertaa perusopetuslakiin jo vuonna 1983, ja sen to-
teutumista on pyritty edistimdidn monenlaisilla ohjelmilla, hank-
keilla ja kokeiluilla (mm. Hansen 2016). Tekemistd kuitenkin riit-
tad, silld tutkimusten mukaan monet perusopetuksen kaytidnteet
eriytyvat edelleen sukupuolen mukaan. Opettajat esimerkiksi suh-
tautuvat hairitsevdan kayttaytymiseen luokassa eri tavoin riippuen
siitd, onko kyse tytoistd vai pojista (esim. Jakku-Sihvonen 2013).
He myos tulevat helposti niputtaneeksi oppilaita sukupuolen mu-
kaisiin kategorioihin puhutellessaan heitd sukupuolittavilla ryhma-
nimityksilld tytot ja pojat (Tainio 2009). Lisdksi opetuksessa kéyte-
tyt oppimateriaalit pikemminkin uusintavat kuin haastavat stereo-
tyyppisid kasityksid sukupuolesta (esim. Tainio & Terds 2010). Ny-
kyisissd opetussuunnitelman perusteissa tasa-arvon ja yhdenver



taisuuden edistdmisen ldhtokohtana on sukupuolen moninaisuus
ja keinona sukupuolitietoinen opetus, ohjaus ja toimintakulttuuri
(POPS 2014). Opetussuunnitelman perusteiden tasa-arvotavoittei-
den toteutuminen edellyttdéd néin ollen sité, ettd opettajilla on val-
miuksia tunnistaa ja purkaa sukupuolittavia rakenteita ja stereo-
tyyppisid kasityksid sukupuolesta ja seksuaalisuudesta.

Opettajat ovat niitd toimijoita, jotka kaytdnnossa toteuttavat
koulukasvatuksen ja -opetuksen tavoitteisiin, periaatteisiin ja si-
séltoihin liittyvit uudistukset. Kun opettajilta edellytetddan aiem-
paa vahvempia valmiuksia muuttaa opetusta ja koulun kulttuurei-
ta tasa-arvoisempaan ja sukupuolitietoisempaan suuntaan, kddnne-
tdan katse usein opettajankoulutukseen (Hansen 2016). Viimeisten
vuosikymmenien aikana aiemmin valtiojohtoinen tasa-arvotyo on
enenevissd madrin korvautunut julkisesti rahoitetuilla hankkeilla,
ja tdmé projektisoituminen (mm. Brunila 2009) on nédkynyt opet-
tajankoulutuksessakin tasa-arvoon ja sukupuolitietoisuuteen liitty-
vind hankkeina (esim. TASUKO, 2008-2011 ja NordGente, 2015-
2017). On kuitenkin esitetty, ettd hankkeissa kehitellyt mallit eivat
ole siirtyneet opettajankoulutusten arkeen (Lahelma 2011). Opet-
tajankoulutuslaitosten opetussuunnitelmien ja kurssikirjallisuu-
den analyysit nimittdin osoittavat, ettd sukupuoliteemoja kisitte-
levida opetusta sisdltyy opetusohjelmiin hyvin vaihtelevasti, jos ol-
lenkaan, ja ettd se nojautuu pitkalti yksittdisten opettajankoulut-
tajien aktiivisuuteen (Lehtonen 2011). Myos sekd opettajaopiske-
lijoille ettd opettajankouluttajille suunnatut kysely- ja haastattelu-
tutkimukset paljastavat, ettei opettajaksi opiskeleville tarjota kou-
lutuksessa riittdvisti mahdollisuuksia sukupuolitietoisuuden kehit-
tdmiseen (Jauhiainen, Laiho & Kovalainen 2012; Vidén & Naska-
1i 2010).

Opinto-ohjelmiin kirjattujen tavoitteiden ja sisédltdjen tarkastelu
ei kuitenkaan valttdmatta kerro itse opetustilanteiden todellisuu-
desta: virallisten dokumenttien ylevit tavoitteet ja sisidllot voivat
jaada toteutumatta, mutta opetustilanteet voivat myos siséltaa sel-
laisia sukupuolitietoisuuden kehittymistd tukevia aineksia, joita ei
dokumentteihin ole kirjattu. Haastatteluissa ja kyselyissd tuotetut
selonteot puolestaan perustuvat informanttien muistikuviin ja tul-
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kintoihin, eivitkd ne siten anna luotettavaa kuvaa siitd, mitd ope-
tus- ja opiskelutilanteissa tosiasiassa tapahtuu. Tdssa tutkimuksessa
analysoimme opettajankouluttajien ja opiskelijoiden vélistd vuoro-
vaikutusta autenttisista opetustilanteista keritystd videoaineistos-
ta ja selvitimme, milld tavoin sukupuolta kasitelladn opettajankou-
lutuksen arjessa. Kdsitimme sukupuolen moninaiseksi sosiaalisek-
si ja yhteiskunnalliseksi eronteoksi, jota eletdin ja tehddan todeksi
erilaisilla kielellisill4 ja kehollisilla keinoilla.

Ryhdyimme tarkastelemaan opettajankoulutuksen virallisia
opetustilanteita selvittddksemme, millaisia tilaisuuksia sukupuolit-
tavien rakenteiden ja stereotyyppisten sukupuolikisitysten kriitti-
seen tarkasteluun opiskelijoille tarjoutuu ja miten niitd hyddynne-
tdan opetustilanteissa. Aineistoon tutustuessamme huomasimme,
ettd kokonaisuudessaan siihen siséltyy varsin vdhén tilanteita, jois-
sa eksplisiittisesti késitellddn ja puretaan sukupuolen merkitystd
opettajan tyossa. Tdssd suhteessa aineistomme tukee aiempien tut-
kimusten viitteitd siitd, ettd sukupuolitietoista opetussisdltod on
opettajankoulutuksessa hyvin vdhén. Kiinnitimme kuitenkin huo-
miota siihen, ettd sukupuoli nousee usein esiin — vahintdankin re-
levanttina taustatekijdani — erddssd opetustilanteissa taajaan toistu-
vassa diskursiivisessa kdytdnteessd: silloin kun osallistujat kerto-
vat omista tai toisten kouluun liittyvistd kokemuksista. Kutsumme
tdllaisia kertomuksia, Kddntéa ja Lehtistd (2016) mukaillen, koke-
muskertomuksiksi.

Aineistomme perusteella opettajankoulutuksen virallisissa ope-
tustilanteissa kokemuksista kertovat oma-aloitteisesti sekéd opiske-
lijat ettd opettajankouluttajat. Lisdksi opettajankouluttajat pyyta-
vit usein opiskelijoita kertomaan kokemuksistaan. Kokemusker-
tomukset vaikuttavat siten olevan saumaton osa opetustilanteiden
diskurssia, ne kuuluvat selvastikin monien opettajankouluttajien
pedagogiseen repertoaariin, niilld jidsennetddn opetustilannetta ja
avataan sitd osallistujien henkil6kohtaisille kokemuksille maail-
masta. Ne ovat kiinnostavia myos sukupuolen representaatioiden
ndkokulmasta, silld havaintojemme mukaan kokemuskertomusten
henkilégallerioissa on varsin usein hahmoja, jotka kerronnassa su-
kupuolittuvat.
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Aineisto ja menetelma

Tutkimuksen aineisto kerittiin seuraamalla kolmea luokanopet-
tajaopiskelijaa heiddn ensimmaéisen opiskeluvuotensa aikana. Fo-
kusopiskelijoiksi valikoitui vapaaehtoisuuden perusteella kolme
18-20-vuotiasta naisopiskelijaa. Aineistonkeruujakson aikana ku-
takin opiskelijaa seurattiin useita muutamasta paivasta viikkoon
kestédneitd jaksoja. Saapuessaan aamulla opettajankoulutuslaitok-
selle opiskelija sai mukaansa kannettavan mikrofonin, ja tutkija
seurasi hdntd videokameran kanssa siihen saakka, kun opiskelija
lahti yliopistolta. Kaikki videoituihin tilanteisiin osallistuneet an-
toivat joko suullisesti tai kirjallisesti suostumuksen aineiston ke-
rddmiseen ja sen kayttdmiseen tutkimustarkoituksiin. Tutkittavien
yksityisyyden suojaamiseksi kdytdmme aineistoesimerkeissimme
tekaistuja nimid. Kaikki tdhdn lukuun valitsemiemme esimerk-
kien opettajankouluttajat ovat havaintojemme perusteella naisia
(opettajankouluttajat esiintyvit siksi aineistossamme nimimerkilld
OkN), samoin kuin ldhes kaikki opiskelijat. Tilanne on varsin ta-
vanomainen, silld opetus- ja kasvatusala on voimakkaasti eriytynyt
sukupuolen mukaan (Hakala 2007, 72).

Yhteensd videoaineistoa on noin 100 tuntia, mutta tdssd luvus-
sa tarkastelemme vain virallisia opetustilanteita eli luentoja ja ryh-
miopetusta, joita aineistosta 16ytyy 72 tuntia. Viralliset opetustilan-
teet liittyvat padosin kasvatustieteen perus- ja aineopintoihin seka
niihin monialaisiin opintoihin kuuluviin kursseihin, joita suositel-
laan suoritettavaksi opintojen ensimmaéisen vuoden aikana. Analyy-
sin fokuksessa on narratiivi- eli kertomusmuotoinen kokemuspuhe.
Poimimme kokemuskertomukset ensin koko aineistosta. Tunnistim-
me sieltd 95 kokemuskertomusta. Niistd poimimme tarkasteluun ne
kertomukset, joissa sukupuoli mainitaan, eli sellaiset kokemusker-
tomukset, joissa yhden tai useamman henkilon sukupuoli tuotiin
esiin sukupuolittavalla viittauksella (esimerkiksi miesopettaja, nais-
puolinen henkilo, pikkupoika) tai liittimalla hdnen toimintaansa tai
olemukseensa tyypillisesti sukupuolittaviksi ymmaérrettyjd méérei-
td (kuten boksereihin tai pikkumustaan pukeutuminen) (kategoria-
sidonnaisista méaéreisté ks. Jokinen, Juhila & Suoninen 2012, 63-69).
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Kertomuksille eli narratiiveille on tunnusomaista, ettd niissd ku-
vaillaan menneisyyteen sijoittuvia tapahtumia, joiden vilille ra-
kennetaan jonkinlainen ajallinen ja kausaalinen suhde, eli kuva-
taan vihintdan kaksi tilannetta, joiden vélille rakentuu jonkinlai-
nen syy-seuraussuhde (mm. Mandelbaum 2011; Routarinne 1997).
Vuorovaikutustilanteissa kertomisella on monenlaisia tehtavia:
kertomuksilla voidaan paitsi viihdyttda kuulijoita myos esimerkiksi
antaa neuvoja, argumentoida, osoittaa samanmielisyyttd tai myo-
tdeldmistd sekd rakentaa identiteettid (esim. Halonen 2002; Kééan-
td & Lehtinen 2016; Choi ym. 2016). Kertomisen edellytyksena
on kuitenkin se, ettd kertomuksella on jokin sisilt6 tai sanoma, jo-
ka tekee siitd kertomisen arvoisen tuossa vuorovaikutustilanteessa
(esim. Routarinne 1997). Opetustilanteissa vuorovaikutuksen insti-
tutionaalinen luonne asettaa omat ehtonsa kerrottavuudelle: mika
tahansa hauska tai epétavallinen tapahtuma ei tdytd nditd ehtoja,
vaan kertomuksen on jollain tapaa hyodytettdvd vuorovaikutuk-
sen institutionaalisten pddmé&irien saavuttamista. Valtaosa aineis-
tomme kertomuksista liittyykin suoraan tai valillisesti opettajuu-
teen tai kouluun. Kokemuskertomusten piiriin sisdllytimme seka
ne kertomukset, jotka puhuja kuvaa omiin kokemuksiinsa perustu-
viksi, ettd ne kertomukset, jotka hédn kertoo muiden kokemuksiin
perustuvina. Vaikka puhujat usein itse ilmaisevat kertomuksen 14h-
teen ja alkuperin, tutkimustehtdvimme kannalta ei ole olennaista
se, kenen kokemuksiin kertomus perustuu tai kuinka todenperdi-
nen kertomus on. Keskeistd on, millaisia sukupuolikategorisointeja
kertomus sisdltdd ja miten niitd késitelldén.

Aiemmissa tutkimuksissa (mm. Guiller & Durndell 2007; Niemi
2013) on osoitettu, ettd opetustilanteissa kokemuspuhetta arvoste-
taan usein vahemmaén kuin kirjalliseen tutkimustietoon pohjautuvia
kontribuutioita. Toisaalta on huomattu, ettd esimerkiksi yliopisto-
opintoihin kuuluvissa tutkielmaseminaareissa kokemukseen perus-
tuvalla tiedolla on joskus hyvinkin paljon painoarvoa (Penttinen
2006). Choin ja muiden (2016) mukaan konkreettisiin esimerkkiti-
lanteisiin liittyvien tarinoiden kertominen tukee teorian ja kdytan-
non yhdistdmistd opettajaopiskelijoiden verkkokeskusteluissa. Ko-
kemuskertomusten suuri méird aineistossamme samoin kuin se, et-
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td opettajankouluttajat kerrottavat ja myos kertovat niité itse, osoit-
taa, ettd kokemuspuheella on paikkansa opettajankoulutuksen vi-
rallisissa opetustilanteissa. Opiskelijat tuottavat kokemuskertomuk-
sia esimerkiksi valaistakseen mielipidettddn ja ottaakseen kantaa
edelld esitettyihin argumentteihin. Usein kertomus synnyttéé toisia
kertomuksia, joissa edelleen otetaan kantaa edelld sanottuun.

Aineistomme sukupuolittuneita kokemuskertomuksia analy-
soimme kayttden keskustelunanalyysia ja erityisesti sen jasenyys-
kategoria-analyysiksi (membership categorization analysis) kutsut-
tua suuntausta (ks. esim. Schegloff 2007; Stokoe 2012). Jasenyys-
kategoria-analyysin taustalla on ajatus siitd, ettd ihmisilld on taipu-
mus jasentdd todellisuutta luokittelemalla eli kategorisoimalla sen
ilmioita, asioita ja ihmisid. Ndma kategorisoinnit liittyvit jaettuun
tai ainakin sellaiseksi oletettuun kulttuuriseen tietovarantoon, ja
kategorioihin onkin varastoitunut runsaasti tietoa esimerkiksi nii-
hin kuuluvien ihmisten tyypillisistd ominaisuuksista, toiminta-
tavoista, oikeuksista ja velvollisuuksista (mm. Sacks 1992a, 40; Jo-
kinen, Juhila & Suoninen 2012).

Jasenyyskategoria-analyysissa kategorisointia tarkastellaan ti-
lanteisena toimintana kiinnittien huomiota siihen, millaisia kate-
gorioita vuorovaikutuksen osapuolet tuottavat ja kasittelevit rele-
vanttina ja millaisin seurauksin (Stokoe 2012). Kuka tahansa pu-
heenaiheena oleva henkil6 voidaan nimittdin paikantaa useiden eri
kategorioiden edustajaksi, ja kategorian valinta ohjaa vastaanotta-
jia tulkitsemaan henkilon toimintaa juuri tdhdn kategoriajasenyy-
teen liittyvien mielikuvien ja odotusten valossa (Sacks 1992a, 40—
41). Koulusta keskusteltaessa nayttdid aineistomme perusteella ole-
van luontevaa kategorisoida puheenaiheena olevat henkil6t opet-
tajiksi ja oppilaiksi korostaen nidin heidédn institutionaalisiin roo-
leihinsa liittyvid odotuksia, oikeuksia ja velvollisuuksia. Sukupuo-
li on kuitenkin helposti tarjolla oleva kategoria, joka voidaan he-
rattdd henkiin ldhes missé tilanteessa hyvinsd (Zimmerman 1998).
Sukupuolittuneiden kategorioiden tuottaminen institutionaalisiin
rooleihin perustuvien kategorioiden rinnalle tai niiden tilalle ohjaa
vastaanottajia tarkastelemaan kertomusten henkiloiden toimintaa
sukupuoleen liittyvien merkitysten kautta.
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Analyysissd pohdimme sitd, millaisia sukupuolittuneita katego-
rioita kokemuskertomuksissa tuotetaan ja millaisia sukupuoleen
kiinnittyvid merkityksid ndiden kategorioiden kautta tullaan ak-
tivoineeksi. Lisdksi tarkastelemme sitd, ketkd kertomuksia tuot-
tavat, millaisessa tilanteessa niitd kerrotaan ja mitd niilld opetus-
tilanteisiin liittyvassd vuorovaikutuksessa tehdadn. Puhujien toi-
minnan ohella kiinnitdimme huomiota kuulijoiden toimintaan, sil-
14 kasvokkainen vuorovaikutus rakentuu aina osallistujien yh-
teistyond, ja kuulijoiden reaktiot voidaan nédin nihdid osana ker-
rontaa.

Tulokset

Opettajankoulutuksen virallisissa opetustilanteissa opettajiin ja op-
pilaisiin viitataan pddosin sukupuolineutraalein termein, ja myos
kokemuskertomukset kertovat useimmiten oppilaista, opiskeli-
joista, oppijoista tai lapsista seki opettajista, kasvattajista tai ai-
kuisista. Usein kertomuksessa esiintyviin henkil6ihin viitataan kui-
tenkin sukupuolittavin termein, mikéd ei vélttiméttd kuitenkaan
tarkoita sitd, ettd sukupuoli nousisi relevantiksi kategoriaksi. Su-
kupuoli voi joko jadda yhdeksi taustatekijiaksi muiden joukossa tai
nousta merkitykselliseksi osaksi kerrontaa ja tulkintaa.
Taustatekijaksi sukupuoli jad usein niissd kertomuksissa, jois-
sa puhuja luonnehtii kertomuksen henkil6d sukulaisuuden kautta.
Kertomuksen ldhteeni tai siind esiintyvdnid henkilonéd voi tilloin
olla esimerkiksi puhujan diti, veli tai siskonpoika. Sukulaisen suku-
puoli on vain yksi niistd yksityiskohdista, joiden kautta kertomuk-
selle luodaan uskottavuutta (Sacks 1992b, 229-241). Tdssa luvussa
keskitymme analysoimaan sellaisia kertomuksia ja sellaista kerron-
taa, joissa opettajan tai oppilaan sukupuoli esitetddn kuvatun tilan-
teen, tapahtuman tai sen tulkitsemisen kannalta merkityksellisena.
Analysoimme neljdd esimerkkikatkelmaa, joissa kertoja ja kerto-
muksen vastaanottajat itse osoittavat, ettd sukupuoli on olennai-
nen kertomuksen merkitystéd valottava seikka: sukupuolen mainit-
seminen lisdd kerrottavuutta tai vaikuttaa olennaisesti kertomuk-
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sen tulkintaan. Valitsemamme kertomukset edustavat hyvin suku-
puolittavien kokemuskertomusten kirjoa aineistossamme.

Luokan kuningatar

Havainnoimissamme opettajankoulutuksen virallisissa opetustilan-
teissa opettajista puhutaan enemmaén kuin oppilaista, ja myos ko-
kemuskertomuksissa opettajan toiminta on usein keskiossa (ks. esi-
merkkejd 2 ja 3). Aloittelevilla opiskelijoilla on harvoin mittavaa
kokemusta opettamisesta, ja luokkahuoneeseen sijoittuvista ko-
kemuksista kerrotaan harvoin opettajan tai muun aikuisen nako-
kulmasta. Tdssd mielessd ensimmainen esimerkkikatkelmamme on
poikkeuksellinen, silld siind puhutaan oppilaista (tulevan) opetta-
jan ndkokulmasta kasin.

Ensimmadinen esimerkkimme on kasvatustieteen pddaineopin-
toihin kuuluvan kurssin ryhmitapaamisesta. Opiskelijat ovat olleet
edelliselld viikolla suorittamassa kurssiin kuuluvaa havainnointi-
jaksoa kenttdakouluissa. Havainnointijaksoa varten opiskelijat on
sijoitettu pareittain luokkiin, ja heiddn tehtdavandin on ollut koota
tietoa opettajan madradmastd nimikko-oppilaasta havainnoimalla
ja haastattelemalla tatd. Lisdksi opiskelijat ovat tarkastelleet luo-
kan oppilaiden keskindisid suhteita ja sosiaalisia rooleja sosiomet-
riselld mittauksella. Oonan viittaus mainintoihin (r. 9) liittyy juuri
tdhan mittaukseen. Havainnointijakson péitteeksi opiskelijat ovat
kirjoittaneet muistiinpanojensa pohjalta raportin, ja katkelmamme
on ryhmitapaamisesta, jossa nditd raportteja kasitelldan. Tapaami-
sen alkupuolella keskustelua on kayty kahdessa pienemméssé ryh-
maissd, ja kun kaikki opiskelijat ovat jalleen kokoontuneet samaan
tilaan, opettajankouluttaja pyytdd opiskelijoita nostamaan esiin
asioita, joista he haluavat keskustella yhdessa.

Esim. (1) Kuningatar

Emma: me kans keskusteltii oli Oona ja Seera oli ollu harjoittelukoulussa ku sielld on siis
ryhmissé oli timmdsid tyttjen valtasuhteita et miten niihin pités ottaa ja huomioi- tai
pitasko puuttua vai eikod

OKN: mm

Emma: ja millon pitaa puuttua millon se on viel semmost normaalia ihailua tai semmost

SRR
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6. jotai pelonsekaista ihailua ja millon se on semmosta et- menee mennaa ihan yli

7. Oona: nii no meil niinku ku me juteltii sen opettajan kaa ni han kerto et taal on tota 66
8. tallanen selvasti hanki h- ti- oli ihan tietonen siit asiast et siel on yks sellanen tyttd vahan
9. niinku mitd muut tytot nyt sit palvoo jotenki et sai paljon mainintoja ja opettaja

10. nimitti sitd sellaseks kuningattareks tai sillee luokan kuningatar sitte semmone ja ja

11. sit niinku &a se on vahén sellane paha tytto et sit siel oli sillee et munki t&a 66 oppilas
12. oli tosi sellane Kiltti tyttd ja sit se samaa aikaa halus olla kiltti mut samaa aikaan

13. kuitenki miellyttda sitd luokan kuningatart ni samaa aikaa heti ku opettajan silmd véltti
14. ni sit hén oliki sillee keikku tuolil tai jotai téllast et et niinku ja sit muillaki oli vahén tata
15. samaa ongelmaa et Koitettiin miellyttda sita yhtd tyttod sielld ja

16. Seera: mm ja siis ei ollu mikaan hairikkdoppilas tuo tytto mut silla vaa oli

17. QOona: nii ei

18. Seera: valtaa paljon ndihin muihin tyttdihin etta

Katkelman alussa Emma nostaa esiin tyttdjen ongelmallisia valta-
suhteita kasittelevin keskustelun, jota ryhméssd on kiyty Oonan
ja Seeran havaintojen pohjalta (r. 1-3 ja 5-6). Emman pohjustusta
seuraa Oonan pitkd vuoro, jossa hédn kertoo, miten hdnen oma ni-
mikko-oppilaansa ja myos muut luokan tytot rikkoivat sdaantoja
tehddkseen vaikutuksen yhteen tytoistd. Oona aloittaa kerron-
tansa referoimalla luokan opettajan kanssa kdymaéaansa keskuste-
lua. Hén rakentaa omalle kuvaukselleen uskottavuutta viittaamalla
opettajan samansuuntaisiin késityksiin tilanteesta mutta tekee sa-
malla selviksi, ettei tilanteen hahmottaminen perustu opettajan
kertomaan vaan opiskelijoiden omiin havaintoihin (r. 7-8). Oonan
kuvaus rakentuu kiinnostavalla tavalla koululuokan sukupuoli-
tettujen sosiaalisten kategorioiden, luokan kuningatar seka kiltti
tytto ja paha tytto, varaan. Oletuksen ndiden kategorioiden ylei-
sestd tunnettuudesta hin tekee nidkyviksi kayttamalld proadjektii-
via sellainen artikkelimaisena médaritteend (r. 10-12). Huomionar-
voista on my®os se, ettd Oona nimeai kategorian luokan kuningatar
lahteeksi ohjaavan luokan opettajan, joka niyttaa siis tarjonneen
opiskelijoille vahvasti sukupuolittuneen kategorian oppilaan roolin
ja toiminnan kisitteellistimiseen.

Sosiometria ohjaa tarkastelemaan oppilaiden toimintaa kou-
luluokassa pikemminkin ryhmén sosiaalisista rooleista kuin yksi-
l6iden henkilokohtaisista ominaisuuksista kisin, ja Oona tekeekin
selkoa havainnoistaan tillaisen viitekehyksen kautta. Myos Seeran
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tarkennus (r. 16) korostaa sité, ettei oppilaan kaytostd voi selittaa
hédnen persoonastaan kisin, silld hédn ei ole mikddn hdirikkooppi-
las - taas yksi tunnetuksi oletettu kategoria — vaan kyse on nimen-
omaan ryhméin sosiaalisen rakenteen tasoon kuuluvasta ilmiosta.
Opiskelijat kuitenkin muokkaavat sosiometriassa tavallisesti kay-
tettyja sukupuolineutraaleja kategorioita, kuten ”johtaja” ja ”seu-
raaja” ja tuottavat niiden tilalle erdédnlaisen toisiinsa liittyvien su-
kupuolittuneiden kategorioiden muodostaman kategoriakokoel-
man (Jokinen, Juhila & Suoninen 2012, s. 28-29), jota voitaisiin
kutsua vaikkapa tyttojen sosiaalisiksi rooleiksi luokkahuoneessa.
Sukupuoli mukana kulkevana identiteettind (ks. esim. Zimmer-
man 1998) tarjoutuu havaitun kaytoksen selittdjaksi, ja se nayttaa
sulautuvan ongelmitta sosiometrian tarjoamaan kehykseen. Suku-
puolittavaa kategorisointia ei myohemminkdan keskustelussa eks-
plisiittisesti haasteta, ja opettajankouluttaja, joka jatkaa tilanteen
kasitteellistdmistd, tuottaa samaan kategoriakokoelmaan kuuluvia
késitteitd kuten ”johtajapoika”.

Sankariopettaja

Yksi usein toistuva kokemuskertomustyyppi aineistossamme on
kuvaus erityisen hyvistd opettajasta. Nimitimme tétd kertomus-
tyyppid sankariopettajakertomukseksi. Esimerkkikatkelmamme
on luennolta, jolla kisitelladn kasvatustieteellisen tutkimuksen pa-
radigmojen ja ldhestymistapojen kirjoa. Opettajankouluttaja on
esitellyt opiskelijoille opetusresepteji eli opetusharjoitteluun me-
nevien opiskelijoiden saamia vinkkejé tai ohjeita kasittelevda tut-
kimusta. Sitten hén on lukenut dédneen joitain tutkijoiden kerda-
mistd vinkeistd ja pyytdnyt opiskelijoita lausumaan niistd oman ar-
vionsa sekd pohtimaan sitd, millainen ajatus vinkin taustalla voisi
olla.

Esim. (2) Rokkipappi

1. OkN: no sitten "ala kerro omista harrastuksistasi” mité te tasta ajattelette onks taa hyva
2. vai huono mikd idea tas on

3. Noora: varmaan siind haetaan jotain sellast opettajan auktoriteettiaseman vahvistamista ja
4. sellasta etta opettaja ei ole ihminen niinku opettajan yksityiselamasta ei tiedetd mitaan

376 | Ulla Karvonen, Penni Pietila & Liisa Tainio



5. mutta luultavasti niinkun jos haettas sellasta Iamminté suhdetta oppilaaseen ni se

6. vois olla ihan hyvaki

7. OKN: mm joo

8. Matti: no tota md voin sen verran sanoa ettd mulle ainaki ala-asteella oli vield semmone
9. uskonnonopettaja joka aina soitti kitaraa semmonen rokkipappi ni ainaki mé olin

10. ainaki ihan fiiliksissd aina ku se meni sinne soittamaan etta kylld se se oli ssmmone oma
11. intohimo ku se aina ndky niin vahvasti siind toisaalta voi aatella ettd ehkd vahan turhanki
12. paljon mentiin tavallaan sen opettajan mielenkiinnon mukkaa mutta kylla me pikkupojat
13. ainaki oltii ihan fiiliksissé aina ku se otti kitaran essii

Katkelman alussa (r. 1-2) opettaja lukee ddneen ohjeen ja pyytdd
sitten opiskelijoita kommentoimaan sitd. Ensimmaéinen vastaaja,
Noora, tarkastelee ohjeen taustalla olevaa ajattelutapaa yleiselld
tasolla arvioiden sen toimivuutta suhteessa siihen, millaista opet-
taja-oppilassuhdetta ollaan tavoittelemassa (r. 3-6). Opettaja il-
maisee neutraalilla minimipalautteella Nooran vuoron vastaanote-
tuksi ja antaa seuraavaksi puheenvuoron Matille (r. 7). Matti aloit-
taa vuoronsa kuvaamalla uskonnonopettajaansa tunnistettavissa
olevaan kategoriaan kuuluvaksi tyypiksi, semmoiseksi rokkipa-
piksi (r. 8-9) ja kertoo sitten kokeneensa itse opettajan kitaransoi-
ton positiivisesti (r. 9-10). Esittelemalld kitaran soittamisen opet-
tajan omaksi intohimoksi Matti kehystédéd sen késiteltdvand olevan
ohjeen vastaiseksi. Siten hén ainakin implisiittisesti kyseenalaistaa
ohjeen paikkansapitdvyyden vetoamalla omaan kokemukseensa
oppilaana.

Seuraavaksi Matti kuitenkin ottaa etdisyyttd kuvaamaansa po-
sitiiviseen kokemukseen: konnektiivi foisaalta luo odotuksen edel-
taville vastakkaisesta ndkokulmasta. Siirtyma opettajan toimintaa
kriittisesti tarkastelevan opettajaopiskelijan positioon tulee myos
nikyviksi persoonamuodon vaihdoksena: nakokulma vaihtuu op-
pilaan position yksikon ensimmadisestd persoonasta (md ainaki
olin) nollapersoonaan (foisaalta voi [0] aatella), joka avaa ajat-
telijan eli subjektin paikan kenelle tahansa tilanteen osallistujalle
(r. 11) (Laitinen 1995). Néin esitetty arvio siitd, ettd opettajan ta-
paa toimia voisi tarkastella myos kriittisesti, tarjoutuu ldsnéoleville
tyypilliseksi ndkokulmaksi, ja siten lausuma rakentaa puhujan ins-
titutionaalista identiteettid opettajaopiskelijana (r. 11-12). Lopuksi
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Matti kuitenkin palaa arvioimaan opettajan toimintaa oppilaan po-
sitiosta kdsin asemoiden itsensd nyt eksplisiittisesti pikkupoikien
kategoriaan (r. 12-13). Emotionaalinen kokemus, ihan fiiliksissd
oleminen, laajentuu nédin koskemaan kaikkia tdhdn ryhméan kuu-
luvia. Samalla tdma idn ja sukupuolen yhdistdmien yksiloiden ka-
tegoria tulee esitetyksi sisdisesti homogeenisena joukkona.

Matti ammentaa kertomuksessaan sukupuolten vilistd eroa ja
saman sukupuolen jakavien yhtéldisyyksid korostavasta diskurs-
sista, ja se tarjoaa hénelle oikeutuksen puhua myo6s muiden sa-
maan ryhméan kuuluvien yksil6iden nimissd. Matin kertomukses-
sa voidaan ndhdd myos héiviahdys diskurssista, jossa epdilldan kou-
lun kaytanteiden sopivan paremmin tytdille kuin pojille (Lahelma
2009): tavallisuudesta poikkeava opettaja saakin pikkupojat viih-
tymaéan.

Hirvidopettaja

Toinen aineistossa taajaan toistuva kokemuskertomustyyppi on
erityisen huonoja opettajia kasitteleva kuvaus, hirvidopettajaker-
tomus. Seuraava esimerkkikatkelma on ryhmétapaamisesta, ja kes-
kustelu liittyy tehtdvéin, jossa opiskelijat ovat pienryhmissd jaka-
neet muistoja huonoimmista opettajista, joita heilld on ollut, ja luo-
neet ndiden muistojen pohjalta opettajia kuvaavia asetelmia, joita
kutsutaan elaviksi patsaiksi. Ryhméatapaamisessa kasitellddn ke-
hollisuutta ja sitd, millaisia valta-asemaan liittyvid seikkoja erilai-
set kehonasennot viestivit. Tehtdvdnanto ohjaa ndin opiskelijoita
tuottamaan kertomuksia, joissa opettajan keho ja kehollisuus ovat
merkittdvassd roolissa. Katkelma on tilanteesta, jossa Meri esittelee
omaa teostaan ja kertoo siit4.

Esim. (3) Bokserit

Meri: no téhan liittyy tallane taé t&@ on mun yldasteen tota historian opettaja joka oli

sil oli menny kdmppd alta ja se asu autossa ja kaljatolkkeineen ja sitte se erotettiin yks
péivé ku se tuli kaljatolkki taskus kouluun mutta téa tarina on se ku se lupas meidn koko
luokalle limut jos tota 60 seuraavalle tunnille jos ei se saa vedettyy kahtakymment tota
leukaa ja sitte se se ei ilmestyny sille tunnille se soitti yhelle oppilaalle ettd hahaa min
olen piilossa taalla te ette koskaan 16yda minua

S i
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Opiskelijat: ((naurua))

Meri: sit se ei tullu sille tunnille no sit seuraavalle tunnille sen oli pakko tulla ku se oli
saanu vahan noottia et se ei ollu ilmestyny paikalle ni sit se riisu ittensa 6 siis

10. boksereille kesken tunnin ja vetik kakskyt leukaa
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Meri aloittaa vuoronsa yleisluontoisella kuvauksella asunnotto-
masta ja alkoholisoituneesta historianopettajasta, joka lopulta ero-
tettiin tyostdan (r. 1-3), mutta antaa sitten ymmartaa, ettd tima oli
vain tausta varsinaiselle kertomukselle (r. 3). Sitten hén siirtyy ku-
vaamaan tapahtumaketjua, johon hdnen muovaamansa eldvi pat-
sas liittyy. Téassd kertomuksessa opettajan sukupuoli ei tule suo-
raan ilmaistuksi, mutta se on péaiteltdvissd Merin kuvaamien yk-
sityiskohtien perusteella. Asunnottomuutta, alkoholismia ja halua
esitelld fyysistd voimakkuuttaan ja kilvoitella siind sekéd pelkkiin
boksereihin riisuutumista voidaan pitdd kategoriasidonnaisina toi-
mintoina, jotka kulttuurissamme rakentuvat vahvasti miestapai-
siksi eli sellaisiksi, ettd ne hahmottuvat intuitiivisesti odotuksen-
mukaisiksi ja luonteviksi pikemminkin miehille kuin naisille (Joki-
nen, 2005, 50). Kuvaamalla kategoriasidonnaisia toimintoja tai liit-
tamalld henkil6on muita kategoriasidonnaisia méaéreitd kertoja siis
voi vihjata henkilon kuulumisesta tiettyyn kategoriaan nimedmaétta
sitd suoraan (esim. Sacks 1992a, 301)

Kaikessa lyhykadisyydessddnkin Merin kertomus siséltdd useita
seikkoja, joiden perusteella opettajaa voidaan pitdd, ei ainoastaan
huonona, vaan yksinkertaisesti sopimattomana tyohonsa: héin jat-
tdd saapumatta oppitunneille ja riisuu itsensd alusvaatteilleen oppi-
laiden edessid. Opettajankouluttaja toteaakin Merin lopetettua, et-
tei kertomusta tarvitse sen kummemmin kommentoida: opettajan
normeja rikkovaa toimintaa erittelemailld ja analysoimalla ei saada
mitédén tilanteen institutionaalisten padmaédrien kannalta merkitta-
vaa tietoa. Ndin opettajankouluttaja implikoi, ettd Merin kertomus
ei taytd tilanteisen kerrottavuuden kriteereitd institutionaalisesta
nidkokulmasta tarkasteltuna.

Sukupuolen ndkokulmasta mielenkiintoista on se, ettd Meri va-
likoi kertomisen arvoiseksi juuri tilanteen, jossa opettaja korostaa
maskuliinisuuttaan esittelemélld sekéd puolialastonta kehoaan et-
td voimiaan. Koulu on perinteisesti intellektuaalisten toimintojen
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aluetta, jossa kehollisuus on rajattu tiettyihin tiloihin ja aikoihin
kuten liikuntatunneille ja tiedoksi oppikirjoihin (Hakala 2007, 74);
historianopettajan voimainndytot eivit tdhén jakoon sovi. Toiminta
asettuu poikkiteloin myos sellaisen kulttuurisen opettajuuskésityk-
sen kanssa, jota madrittavit esimerkiksi sukupuolettomuus, nuh-
teettomuus ja mallikansalaisuus. Alkoholismi ja asunnottomuus ei-
vit sithen sovi.

Toisaalta nimenomaan miessukupuoli voi korostua naisvaltai-
sella opetusalalla, jolle aika ajoin toivotaan miehii erityisesti poi-
kaoppilaille malliksi. Merin kertomuksen opettaja epdonnistuu siis
paitsi mallikansalaisopettajana myos miesopettajalta oletetun mie-
hen mallina. (Ks. Hakala 2007, 72-74.) Merin kertomuksen aiheut-
tama huvittuneisuus johtuneekin norminmukaisen opettajuuden,
miehen mallin ja ndiden toteuttamisessa tdydellisesti epdonnistu-
neen miesopettajan ristivedosta.

Hirvioopettajakertomukset on usein rakennettu paitsi kauhis-
teltaviksi myos huvittaviksi ja viihdyttaviksi, ja tdmad kertomus-
tyyppi lienee monille tuttu myos arkikeskusteluista, joissa toisi-
naan kilvoitellaan silld, kenelld on ollut karmein opettaja. Aineis-
tomme hirvidopettajakertomuksissa keskeistd on, ettd ne avaavat
sankariopettajakertomusten tavoin kertojalle mahdollisuuden ku-
vata opettajan toimintaa normatiivisesti. Ndin ne tarjoavat puhu-
jalle tilaisuuden ilmaista sitd, millaisten arvojen ja periaatteiden
kannattajiksi hén itse haluaa asemoitua (vrt. Watson 2007). Kuuli-
jat puolestaan ilmaisevat omilla reaktioillaan — esimerkiksi naura-
malla tai kauhistelemalla — omaa kykyddn tunnistaa normirikko-
mukset sekd sitoutumistaan puhujan kannattamiin arvoihin ja pe-
riaatteisiin.

Ensirakkaus

Valtaosa aineistomme kokemuskertomuksista on opiskelijoiden
tuottamia. Opettajankouluttajat kertovat omista kokemuksistaan
huomattavasti harvemmin, ja suurin osa opettajankouluttajien ko-
kemuskertomuksista kasittelee kuvattuja tilanteita opettajankou-
luttajan, opettajan tai vanhemman positiosta kisin. Viimeisessa
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esimerkkikatkelmassamme opettajankouluttaja kuitenkin palaa
omiin koulumuistoihinsa ja kuvaa suhdettaan ensimmaéiseen opet-
tajaansa. Katkelma on samalta luennolta kuin ensimmdiinen esi-
merkkimme ja liittyy ohjeesta ”dld koskaan ystdvysty oppilaidesi
kanssa” kaytdvaan keskusteluun. Ohje on herittanyt opiskelijoissa
vastakkaisia mielipiteitd, joita perustellaan toisaalta oppilaiden
erilaisten tarpeiden huomioimisella ja toisaalta taas vaatimuksella
kohdella oppilaita tasapuolisesti.

Esim. (4) Rakastus

OkN: aina me ei voida mitaan joskus ne on niista ihmisista |ahtevat tunteet lapsi voi
rakastua opettajaan ihastua opettajaan ja sillekaan te ette aina valttdmatta voi mitaan
et tdmmosten tilanteiden kans eiké ketdan muuta ihminen rakasta niin paljo ku

ekan luokan opettajaa ma sanon et se on ollu yks mun eldmani suurin rakkaus mun
ensimmaisen luokan opettaja kuulkaa naispuolinen henkilo_(hehheh) mutta se rakkaus
mitd sitd opettajaa kohtaan tunsin ni sehén oli jotain aivan uskomatonta intohimoa
Opiskelijat: ((naurua))

OKN: etté ihan oikeesti mieti se oli niin ihana se opettaja kerta kaikkiaan et

niinku semmosta sellasta 84a opettaja oppilas suhdetta ei ole koskaan tullut mut ma
10. muistan niité tunteita
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Katkelman alussa opettajankouluttaja muistuttaa opiskelijoita
siitd, ettei opettaja voi yksipuolisesti madritelld suhdetta oppilai-
siin vaan my0s oppilaan tunteet opettajaa kohtaan vaikuttavat sen
muotoutumiseen (r. 1-2). Sitten hén esittda yleispateviksi muotoil-
lun viitteen, ettd ensimmaéinen opettaja on jokaisen ihmisen suu-
rin rakkaus, ja kertoo oman kokemuksensa viitteen tueksi. Han
aloittaa kokemuskerronnan ilmauksella md sanon et se on ollu yks
mun elamdni suurin rakkaus (r. 4), mika luo vaikutelman intiimista
tunnustuksesta. Tamén paljastuksen jdlkeen hédn jatkaa puhuttele-
malla opiskelijoita: kuulkaa (r. 5). Kuulla-verbin imperatiivimuo-
don partikkelimainen kaytto korostaa jéljessa tulevan informaation
huomionarvoisuutta (VISK § 1029). Uutena informaationa opetta-
jankouluttaja tuottaa vaihtoehtoisen, sukupuoleen perustuvan ka-
tegorisoinnin naispuolinen henkilé (r. 5) aiemman, institutionaali-
seen rooliin perustuvan kategorisoinnin ekan luokan opettaja (r. 4)
rinnalle. Tahdentamalld opettajansa sukupuolta — joka siis on sama
kuin kyseisen opettajankouluttajan — hdn korostaa ensimmaéistd
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opettajaa kohtaan tuntemiensa tunteiden voimakkuutta: edes se,
ettd opettaja on samaa sukupuolta, ei vaimenna tdtd kohtaan tun-
nettua uskomatonta intohimoa (r. 6). Viittaus intohimoon virittaa
kerrontaan seksuaalista sdvya.

Kertomuksellaan opettajankouluttaja tuleekin uusintaneeksi
ja tukeneeksi heteronormatiivista tulkintakehysta, jossa rakkaut-
ta ja intohimoa tunnetaan vastakkaista sukupuolta olevaa henki-
164 kohtaan ja samaan sukupuoleen kohdistuva rakkaus on odo-
tuksenvastaista ja huvittavaakin. Nauramalla itse opettajankou-
luttaja vahvistaa kerronnan heteronormatiivista tulkintaa, ja suu-
ri osa opiskelijoista ottaa kerronnan vastaan nauramalla osoittaen
ndin samastuvansa opettajankouluttajan ilmaisemaan asennoitu-
miseen.

Pohdintaa

Opettajankoulutuksen tdrked tehtdvd opettajaopiskelijoiden su-
kupuolitietoisuuden kehittymisen tukemisessa ja edistimisessd on
tunnistettu jo vuosikymmenia sitten. Tiedetddn myds, ettd suku-
puolitietoisuuden tukeminen ja edistiminen edellyttds, ettd opis-
kelijoille tarjoutuu opinnoissaan tilaisuuksia sukupuolittuneiden
késitystensd tiedostamiseen ja purkamiseen. Tavasta, jolla suku-
puoliteema tulisi sisallyttdd opintoihin, ei kuitenkaan vallitse yk-
simielisyyttd. Yhtaaltd on ehdotettu, ettd tasa-arvon ja yhdenver
taisuuden edistdmiseen liittyvid siséltojd olisi hyva kasitelld erilli-
selléd kurssilla, joka olisi pakollinen kaikille opiskelijoille. Kokonai-
sen kurssin sisdllyttdminen jo ennestddn tdysiin opinto-ohjelmiin
voi kuitenkin olla haasteellista. Vapaaehtoisten kurssien ongelmana
taas on pidetty sitd, ettd ne tavoittavat ensisijaisesti jo valmiiksi ai-
hepiiristéd kiinnostuneita opiskelijoita (mm. Viden & Naskali 2010).
Toisaalta on ehdotettu, ettd sukupuoliteemaa tulisi siséllyttds ikddn
kuin ldpdisyteemana kaikkiin opintoihin, jolloin vastuu sukupuoli-
tietoisuuden lisddmisestéd jakautuisi kaikille opettajankouluttajille.
Talloin yksi keskeisistd haasteista on toimivien kéytéanteiden kehit-
tdminen.
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Analyysiimme pohjautuen esitimme, ettd opiskelijoiden spon-
taanisti tai opettajankouluttajan pyynnostad kertomat kokemusker-
tomukset tarjoavat erinomaisen keinon paistd késiksi opiskelijoi-
den sukupuolittuneisiin kisityksiin ja ottaa ne kriittisen tarkaste-
lun kohteeksi. Kertomista on pidetty ihmisille luonteenomaisena
tapana hahmottaa maailmaa ja paitsi jakaa kokemuksia myos vilit-
taa tietoa, opettaa, neuvoa seka tietysti viihdyttdd kuulijoita (mm.
Pietikdinen & Mintynen 2009). Koulumaailmaan sijoittuvat ko-
kemuskertomukset ovat aineistomme perusteella opettajankoulu-
tuksen virallisissa opetustilanteissa tavallisia: opettajankouluttajat
pyytéavat niitd opiskelijoilta, ja sekéd opettajankouluttajat ettd opis-
kelijat kertovat niitd oma-aloitteisesti etenkin ottaessaan kantaa
keskustelussa esitettyihin argumentteihin ja toinen toistensa kerto-
muksiin. Kertomukset néyttévitkin tarjoavan osallistujille luonte-
van tavan rakentaa yhteyksid teoreettisen tiedon ja normatiivisten
ohjeiden seki kidytannon kokemusten vilille (vrt. Choi ym. 2016).

Kokemuskertomuksen kertoja kuvaa kuulijoille tilannetta tai
tapahtumaa, josta hédnelld on omaan kokemukseensa perustuvaa
tai muilta kuultua tietoa. Kertomus ei kuitenkaan koskaan toisin-
na tapahtunutta sellaisenaan, vaan kertoja tekee valintoja sen suh-
teen, mistd kerrotaan, mita jatetddn ulkopuolelle ja mistd ndakokul-
masta késin tilannetta, toimintaa ja toimijoita kuvataan. Tdssd lu-
vussa olemme tarkastelleet kokemuskertomuksia, joissa kertoja
késittelee kuvaamiensa henkil6iden sukupuolta merkityksellisend
seikkana kuvattujen tapahtumien ja niiden tulkitsemisen kannalta.
Ensimmadisessd esimerkissimme opiskelijat hyodynsivit sukupuo-
littuneita kategorioita oppilaiden keskindisten suhteiden kuvaa-
miseen ja selittdimiseen uusintaen ndin jokseenkin stereotyyppista
kuvaa tyttojen sosiaalisista rooleista ja niihin liittyvistd haasteista
koululuokassa. Toisessa esimerkissd opiskelija kertasi koulumuis-
tojaan paikantaen itsensd sukupuolittuneeseen pikkupoikien kate-
goriaan ja rakensi ndin mielikuvaa sukupuolesta oppilaiden koke-
musmaailmaa madrittdviand erontekona. Kolmannessa esimerkis-
sd opiskelija kuvasi ”hirvioopettajaa”, jonka ulkoinen olemus ja
toiminta kuvattiin siind méaarin miestapaisiksi, ettd sukupuoli oli
ilmeinen ilman eksplisiittistd sukupuolittavaa kategorisointiakin.

Sankareita ja hirvidopettajia — sukupuoli luokanopettajakoulutuksen ... | 383



Neljannessd esimerkissd opettajankouluttaja kuvasi ensirakkaut-
taan opettajaansa ja korosti tunteensa kaikkivoipuutta tihdenta-
malld opettajan — heteronormatiivisesta kehyksestd katsottuna —
odotuksenvastaista sukupuolta.

Tarkastelemiemme kokemuskertomusten ensisijaisena funktio-
na ei opetustilanteessa ollut ottaa kantaa sukupuolta ja sen mer-
kityksiad kasittelevaan keskusteluun, mutta etenkin sukupuolieroa
korostavat ja heteronormatiiviset diskurssit néyttivit tarjoavan il-
meisen ndakokulman niin opettajan kuin oppilaidenkin toiminnan
selittimiseen. Gordon, Holland ja Lahelma (2000) ovatkin toden-
neet, ettd vaikka oppilaan idea on sukupuolineutraali, rakentuu su-
kupuoli usein merkitykselliseksi yksittdisten oppilaiden toimintaa
tarkasteltaessa, silld sukupuoli ja sen perusteella tehtévit jaottelut
ovat juurtuneet syville kulttuuriimme. Niiden kulttuuristen dis-
kurssien ja niihin kytkeytyvien sukupuolittuneiden kéisitysten ja
uskomusten tunnistaminen ja nostaminen Kriittiseen tarkasteluun
voisi auttaa opiskelijoita huomaamaan, milld tavoin erilaiset dis-
kurssit ohjaavat sitd, miten havainnoimme maailmaa ja annamme
merkityksid havainnoillemme. Siten se voisi auttaa haastamaan ja
kyseenalaistamaan kiteytyneitd sukupuolen merkityksellistimisen
tapoja seké raivaamaan tilaa sukupuolitietoisemman opettajuuden
rakentumiselle.

Kokemusten kielentdmistd kdytetddn monissa terapeuttisissa la-
hestymistavoissa keinona péasta kasiksi sithen, millad tavoin potilas
asennoituu omaan menneisyyteensd ja tdtd kautta potilasta tue-
taan muutoksessa (mm. Halonen 2002). Myo6s opettajankoulutuk-
sessa on opiskelijoiden koulukokemusten Kkriittistd reflektoimista
pidetty tarkeidnd, koska niiden on osoitettu vaikuttavan opiskelijoi-
den késityksiin ja siten jopa haittaavan koulutuksen valittdman tie-
don ja arvojen omaksumista sekd koulutukseen perustuvan opet-
tajaidentiteetin rakentamista (Larrivee 2000). Tahan tarkoitukseen
on kehitelty kayténteitd, joiden pddmadrand on ohjata opiskelijoi-
ta tunnistamaan ja eksplikoimaan vuosien mittaan omaksumiaan
kasityksid ja uskomuksia opettamisesta, oppimisesta, opettajista
ja oppilaista (mm. Vavrus 2009). Tamaén hiljaisen tiedon kielellista-
minen avaa sen kriittiselle tarkastelulle ja siten mahdollistaa myos
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sen kyseenalaistamisen ja sovittamisen yhteen uuden tiedon kans-
sa. Opiskelijoiden spontaanisti ja pyydettdessd tuottamat kokemus-
kertomukset tarjoavatkin yhden helposti toteutettavissa olevan va-
lineen sukupuoliteeman kisittelylle opettajankoulutuksessa (ks.
my0s Vuorikoski 2001, 347; Vidén & Naskali 2010, 53-54). Kun
stereotyyppiset késitykset sukupuolesta ja seksuaalisuudesta nou-
sevat vuorovaikutuksessa esiin, niitd voi kisitelld sukupuolitietoi-
suuden nékokulmasta, jolloin sukupuolitietoisuus ldpédisyteemana
toteutuu. Kéytianteeni se edellyttdda opettajankouluttajilta ennen
muuta herkkyyttd, tietoa ja taitoa tunnistaa sukupuolittavia dis-
kursseja sekd rohkeutta haastaa ja kyseenalaistaa niita.
Tutkimusaineistomme antaa perin synkeédn kuvan siitd, millaisia
tilaisuuksia opiskelijoille avautuu sukupuolittavien rakenteiden ja
kaytanteiden seké stereotyyppisten sukupuolikésitysten kriittiseen
tarkasteluun opettajaopintojen virallisissa opetustilanteissa. Vaike-
neminen sukupuoleen ja seksuaalisuuteen liittyvistd teemoista voi
heijastella laajemmaltikin tunnistettavaa kasitystéd tasa-arvosta su-
kupuolineutraaliutena, siis ajatusta siitd, ettd sukupuolten vilinen
tasa-arvo toteutuu silloin, kun sukupuolta ei kasitelld relevanttina
(esim. Lempidinen 2009). Sukupuolten vilisen tasa-arvon tavoitte-
lu sukupuolineutraaliuteen pyrkimailld johtaa ymmaérrettdvasti ha-
luttomuuteen nostaa esiin sukupuolta ja sithen kiinnittyvid merki-
tyksia. Néin se saattaa jopa haitata opettajankoulutuksen kaytan-
teiden kehittdmistd sukupuolitietoisuutta tukevaan suuntaan, sil-
14 sukupuolitietoisuuden kehittdminen edellyttdd sukupuoleen ja
seksuaalisuuteen liittyvien teemojen kriittistd késittelemistd, ei
niistd vaikenemista. Opetustilanteissa esitetyt sukupuolittuneet ka-
sitykset tulisikin nostaa Kriittisen tarkastelun kohteeksi myos sil-
loin, kun ne tulevat ilmaistuksi ikddn kuin sivulauseessa.
Aineistossamme on mukana virallisia opetustilanteita 1dhes kai-
kilta opiskelijoiden ensimmé&isen vuoden aikana suorittamilta kurs-
seilta, ja sitd voidaan siten pitdd melko edustavana, vaikka mah-
dollista toki on, ettd sukupuolta sosiaalisena ja yhteiskunnallisena
erontekona on késitelty juuri aineistomme ulkopuolelle jadneissa
opetustilanteissa. Valoa tilanteeseen tuo kuitenkin se, ettd opetta-
jankouluttajien kanssa kdaymiemme keskustelujen perusteella su-

Sankareita ja hirvidopettajia — sukupuoli luokanopettajakoulutuksen ... | 385



kupuoliteeman kaisittely paikantuu pddosin myohemmin opinnois-
sa suoritettaviin kursseihin. Niin ollen on luultavaa, etti tarkaste-
lemamme ensimmaéisen vuoden opinnot eividt anna edustavaa ku-
vaa sukupuoliteeman Kkisittelystd opintojen aikana kokonaisuu-
dessaan. Opetuksen tasa-arvotavoitteiden vastaiset sukupuoleen
liittyvat kasitykset ovat kuitenkin usein niin syvéén juurtuneita ja
tiedostamattomia, ettd niiden purkamiseen téhtd4vin reflektoinnin
soisi alkavan heti opettajankoulutuksen ensimmadisilld opintojak-
soilla. Muuten vaarana on, ettd ajatus sukupuolen moninaisuudes-
ta jad muun opitun paille liimatuksi yksityiskohdaksi eikd toteudu
kaikkea ldpileikkaavana teemana.
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17. Yhteenveto: Suomalaisen
koulutuspolitiikan tasa-arvon
nakymat

Tasa-arvo, markkinarationaliteetin kasvu ja
kiristyva kilpailu

Taman kirjan luvut avaavat nakymid koulutuksen tasa-arvoisuutta
koskeviin kysymyksiin. Ne nostavat esiin tasa-arvon ulottuvuuksia,
teemoja ja tasoja. Kokoelmana ndkokulmia teos tarjoaa néytteen
yhtéalta siitd, millaisia tasa-arvon kysymyksid kasvatustieteen pa-
rissa tdlla hetkelld tutkitaan, ja toisaalta siitd, mitd voimme néiden
tutkimusten perusteella tasa-arvon tilanteesta sanoa.

Koulutuksen tasa-arvo on laajasti ottaen padmaééri, joka erilai-
sista poliittisista ndkokulmista katsoen néayttaytyy legitiimind yh-
teiskunnallisena tavoitteena (Power 2012, 474). Se on symboli, jo-
hon on helppo kiinnittyd. Huolimatta ideologisista tai kulttuurisis-
ta lahtokohdista, kaikki tahot yleensd kannattavat oikeudenmu-
kaista ja tasa-arvoista koulutusjirjestelmidd, ainakin meilld Suo-
messa ja muissa Pohjoismaissa, joissa olemme tottuneet ajattele-
maan, ettéd tasavertaiset mahdollisuudet ovat demokraattisen ja hy-
vinvoivan yhteiskunnan tunnusmerkki.



Kysymys asettuu kuitenkin toiseen valoon, kun aletaan esittdd
konkreettisempia kysymyksia siitd, millaisia ratkaisuja koulutuk-
sen suhteen pitdisi tehdd. Miten suhtaudutaan koulujen erikois-
luokkiin? Pitdisiko korkeakoulujen sisdédnottoa laajentaa? Olisiko
korkeakoulujen valintakokeet syyta lakkauttaa? Pitdisiko lukukau-
simaksut ottaa kayttoon? Miten otetaan huomioon maahanmuut-
tajat? Paljonko resursseja tulisi kayttda erityistd tukea tarvitse-
vien oppilaiden tukemiseen? Kuinka ammatillista koulutusta pitéi-
si uudistaa? Millaista aikuiskoulutusta pitdisi aikuisille olla tarjolla?

Mitd konkreettisempia tasa-arvoon liittyvit kysymykset ovat,
sitd enemméin loytyy myos mielipiteitd ja ndkemyksid siitd, mil-
laista politiikkaa pitdisi harjoittaa ja millaisia kdytdntoja edesaut-
taa (ks. Gewirtz 2006). Koulutuksen tasa-arvoisuutta voidaan méa-
ritelld monin eri tavoin, eiké tutkijoiden kesken vallitse edes yksi-
mielisyytté siitd, millaisia késitteitd tai termejd tasa-arvosta puhut-
taessa tulisi kayttda (Espinoza 2007). Ideologiset ja poliittiset né-
kokulmat kietoutuvat kysymyksiin siitd, mitd pidetddn koulutuk-
sen tasa-arvoisuutena. Kuten Tuomas Tervasmékikin tdman kirjan
luvussa 6 toteaa, tasa-arvo voidaan ndhda “tyhjdna” tai ”kelluva-
na merkitsijand”, kisitteend, jonka sisdllostd ja omistuksesta erilai-
set diskurssit ja médritelméat kamppailevat.

Historiallisesti tasa-arvon kisite on muuttunut ja on eri aikoina
saanut uusia merkityksid (Haltia 2016; Varjo, Kalalahti & Silven-
noinen 2016). Olemme usein tottuneet hahmottamaan koulutuk-
sen tasa-arvon tulkintoja Torsten Husénin (1975) jo ldhes klassisel-
la tavalla jakamalla ne konservatiiviseen, liberaaliin sekd radikaa-
liin tasa-arvondkemykseen. (Husén 1975; Kivisto & Vaherva 1981;
Raivola 1982; Lehtisalo & Raivola 1986). Nam4i eri suuntaukset
voidaan ndhdd myos historiallisina kehityksen vaiheina Pohjois-
maissa, jossa konservatiivisesta tasa-arvokisityksestd on siirryt-
ty liberaaliin ja edelleen radikaaliin tasa-arvonikemykseen. Nama
muutokset ndkyvit etenkin peruskoulutusta koskevassa koulutus-
politiikassa. Mira Kalalahti ja Janne Varjo (2012) ovat analysoineet,
miten konservatiivinen tasa-arvokésitys oli vallalla rinnakkaiskou-
lujarjestelmaéssd, jossa jokaisella oli muodollisesti yhtdldinen paa-
sy koulutukseen (formal equality of opportunity), mutta jossa ha-
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keutumisen esteitéd ei kompensoitu ja koulutuseroja pidettiin 1dhin-
nd luonnollisena seurauksena ihmisten erilaisuudesta ja yhteiskun-
taluokista.

Yhtendiskoulun rakentamiseen liittyvd tasa-arvokésitys nojaa
Kalalahden ja Varjon (2012) mukaan liberaaliin tasa-arvokésityk-
seen, jossa tavoitteeksi tuli oikeudenmukainen mahdollisuuksien
tasa-arvo (fair equality of opportunity). Tdma tarkoitti osallistumi-
sen esteiden poistamista ja yhteiskunnallista oikeudenmukaisuut-
ta. Kaikkien kyvyt oli saatava yhteiskunnan kdyttoon taustasta,
varallisuudesta sukupuolesta ja asuinpaikasta riippumatta. Perus-
koulun idea tédydellistyi kuitenkin vasta radikaaliin tasa-arvonake-
mykseen nojaavan politiikan myo6ta. Sosiaalinen oikeudenmukai-
suus (social justice) ei voinut toteutua ilman oppilaiden taustaan
sidoksissa olevien koulutusmahdollisuuksien esteiden kompensoi-
mista ja ajatusta lopputuloksen tasa-arvosta. Samankaltaisen koh-
telun sijaan tasa-arvoa turvaamaan tarvittiin positiivista diskrimi-
naatiota ja tyotd oppimisvaikeuksien voittamiseksi. (Kalalahti &
Varjo 2012.)

Viimeaikaiset muutokset ovat kuitenkin tuoneet jarjestelméin
uudelleen myos konservatiivisen tasa-arvokasityksen piirteitd. Nel-
jantend ja nykyisend vaiheena voidaankin ndhdé tilanne, jossa on
osin palattu konservatiiviseen tasa-arvokasitykseen ja jossa tasa-
painoillaan yhtaaltd yksilollisten koulutuksellisten oikeuksien ja
toisaalta mahdollisuuksien tasa-arvon vililld. Yht4adltd varjellaan
tasa-arvon perustana ldhikouluperiaatetta, mutta toisaalta halu-
taan luoda tilaa yksil6llisille valintamahdollisuuksille painotetulla
opetuksella ja erikoisluokilla. (Kalalahti & Varjo 2012.)

Tama sama ristiriitaisuus ndkyy myos Tuomas Tervasméen kir-
joittamassa luvussa 6. Hinen analyysinsa perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteista valaisee tasa-arvondkemyksen ristiriitai-
suutta ja osoittaa myos, ettd uusliberalistinen diskurssi ei taysin it-
sestddnselvasti lavistd kaikkea koulutusta koskevaa puhetta Suo-
messa. Opetussuunnitelmatekstit ovat tyypillisesti konsensuaalisia
tekstejd, jotka institutionalisoivat vallitsevia hegemonisia yhteisiin
arvoihin ja ideologioihin liittyvid kisityksid. Ne voivat olla kuiten-
kin kisitteellisesti myds ristiriitaisia. Opetussuunnitelmatekstis-

Yhteenveto: Suomalaisen koulutuspolitiikan tasa-arvon nakymat | 391



séd tasa-arvo julkisena maéairitelména sitoutuu sosiaalidemokraatti-
seen, feministiseen ja monikulttuuriseen diskurssiin. Koulun kau-
pallinen hy6dyntdminen rajautuu talloin diskurssin ulkopuolelle ja
madrittyy tasa-arvolle vastakkaiseksi. Tarkemmin luettuna opetus-
suunnitelmasta paljastuu kuitenkin myo6s muita ndkokulmia, ja pu-
he inhimillisestd padomasta sitoo késitettd osaltaan uusliberalisti-
seen diskurssiin. Tasa-arvoa maéritetdan tilloin kilpailevista ja kes-
ken#édn yhteensopimattomista puhetavoista késin, jolloin sen mer-
kitys hamartyy. Uusliberalistinen puhetapa on osin tasa-arvokési-
tyksen sisill4, osin suljettuna sen ulkopuolelle, jolloin tasapainoilu
sosiaalisen tasa-arvon ja yksilollisen tasa-arvon valilld jatkuu.

Uusliberalismin kehityskulkua voidaan ndhda myos muilla kou-
lutuksen asteilla, vaikkakin kysymykset tasa-arvosta ovat aina kon-
tekstisidonnaisia ja asettuvat erilaisiksi riippuen siitd, puhutaanko
esimerkiksi peruskoulutuksesta, korkeakoulutuksesta, ammatilli-
sesta koulutuksesta tai aikuiskoulutuksesta. Tamén kirjan luvussa
5 Silvennoinen, Kalalahti ja Varjo ja tarkastelevat laajemmin kou-
lutuksen eri kenttid ja tasoja ja tekevit synteesid viime aikojen ke-
hityksestd nojaten aiempiin tutkimuksiin ja aikalaiskeskusteluun.
Varhaiskasvatuksessa ndkyviat muun muassa yksityistyminen se-
ké paivahoito-oikeuden rajaamiseen tdhtdavit toimenpiteet. Perus-
koulua leimaa télld hetkelld vahva eriytymiskehitys. Toisen asteen
koulutukseen kohdistuu voimakkaita muutospaineita ja leikkauk-
sia. Tasa-arvon kannalta olennaista on myos, miten jatko-opinto-
kelpoisuus eri vaylien kautta toteutuu. Korkeakoulutusta tarkastel-
taessa korostuvat erityisesti ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen
keskindinen suhde sekéd akateemisen imun ja markkinoiden veto-
voiman vaikutukset korkeakoulutuksen instituutioiden toimintaan.
Yhteiseksi nimittdjaksi ndissd koulutuksen eri tasoja koskevissa
muutoksissa Silvennoinen, Kalalahti ja Varjo nimeévat uuslibera-
listisen koulutuspolitiikan, jonka harjoittaminen nékyy eri koulu-
tusasteilla erityisesti tehostamisena ja kasvaneena kilpailuna. Kil-
pailullisuus néyttiaytyy kasvavana piirteend kaikkialla koulutusjar-
jestelmaéssa.

Uusliberalistinen diskurssi ja sen varittama politiikka voidaan
nihda globaalina ilmiona (Rizvi & Lindgard 2010, 141-160), ja sitd
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voidaan tarkastella myos erilaisissa maakonteksteissa. Sekad Diane
Reayn (luku 2) ettd Martin Thruppin (luku 3) tekstit tuovatkin esiin
sitd, miten sekd Englannissa ettd Uudessa-Seelannissa tdma kat-
santotapa on tullut dominoivaksi ja miten se vaikuttaa paitsi jérjes-
telmien, myos koulujen, opettajien ja oppilaiden eldméssa. Néistd
maista késin suomalainen jarjestelma nayttda vield hyvin tasa-ar-
voiselta, vaikka merkkeja toisenlaisesta kehityksestd onkin néahta-
vissd. Kuten Martin Thrupp omassa tekstissddn korostaa, sosiaaliset
ja yhteiskunnalliset kontekstit ovat tdrkeitd, ja ymmaértddksemme
jonkin tietyn maan koulutusjérjestelmén piirteitd, meidén tulee ot-
taa huomioon siihen liittyva laajempi viitekehys. Yhteiskunta aset-
taa reunaehdot sille, miten siind toimiva koulutusjarjestelma voi
toimia.

Thrupp kuvaa luvussa 3 sitd, miten 1980-luvulta ldhtien Uudes-
sa-Seelannissa uusliberalismi on vallannut alaa ja saanut aikaan sy-
villekdyvid eriarvoisuuksia yhteiskunnassa. Vaikka julkisuudessa
on tastd keskusteltu valilld huolestuneesti, pidetédén tilannetta tdnd
pdivana kuitenkin monin tavoin itsestddnselvyytena. Diane Reay
tuo luvussa 2 esiin, miten Englannissa tyovaenluokkaa on kurjis-
tettu ja ajettu yha heikompaan asemaan yhteiskunnassa. Tyonteki-
joiden asema on huonontunut ja suoranainen koyhyys lisdédntynyt.
Kummassakin ndistd maista yhteiskunnallinen tilanne heijastuu
myo0s kouluun: kilpailullisuus nidkyy niiden arjessa, ja eriarvoisuus
eri yhteiskuntaluokista tulevien oppilaiden vililla kasvaa. Kumpi-
kin myos varoittaa Suomea heittdytymasta talle samalle tielle.

Tasa-arvon ulottuvuuksia koulutuspolitiikassa ja
tutkimuksessa

Ajassamme eldd yhté aikaa erilaisia ja ristiriitaisia ndkemyksid ta-
sa-arvosta ja yhtd lailla myo0s erilaisia tapoja tehdé tasa-arvoon liit-
tyvadd tutkimusta. Lesley A. Jacobs (2010, 255-257) maarittdd tasa-
arvon kaésitettd kolmiulotteisen ndkokulman kautta. Koulutusmah-
dollisuuksien tasa-arvossa voidaan erottaa kolme eri ulottuvuutta:
menettelyn, taustan ja panosten tasa-arvo. Vastaavasti tasa-arvoka-
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sitykset voivat olla yksi-, kaksi- tai kolmiulotteisia riippuen siita,
mitkd ndistd tasa-arvon dimensioista otetaan politiikassa ja kiy-
tannoissd huomioon.

Menettelyn tasa-arvo ja reiluus (procedural fairness) viittaa kil-
pailun sddntoihin ja siihen, ettd kuten esimerkiksi urheilukilpai-
lussa, myo6s koulutuskilpailussa noudatetaan tiettyja sdantoja (Ja-
cobs 2010, 255). Esimerkiksi padsy johonkin koulutukseen tapah-
tuu jonkin tietyn kriteerin nojalla ja menestysté, oppimista ja osaa-
mista mitataan jollain tietylld kriteerilld tai kokeella. Yksidimen-
sionaalisessa tasa-arvokisityksessd vain tdmé ulottuvuus otetaan
huomioon. Kun puhutaan menettelyn tasa-arvosta, voidaan puhua
myo0s konservatiivisesta tasa-arvokasityksesta.

Esimerkkind tdmain kaltaisesta tasa-arvopolitiikasta voidaan
nostaa painotetun perusopetuksen luokille oppilaita valikoivat
paisykokeet. Kuten Piia Seppédnen, Sonja Kosunen ja Risto Rin-
ne luvussa 4 nostavat esille, opetusministeri Sanni Grahn-Laaso-
nen on sanonut padsykokeiden olevan hyviksyttavia, jos ”sisdin-
paasykriteerit ovat selkeét ja avoimet ja mahdollisuudesta hakeu-
tua erikoisluokille tiedotetaan kaikille”. Padsykokeet ndhdaén ta-
min ajattelun mukaisesti viattomina, triviaaleina ja kaikkia tasa-
arvoisesti kohtelevina. Kuten Seppénen ja muut tekstissddn kuiten-
kin useisiin tutkimuksiin viitaten osoittavat, eivit padsykokeet ja
oppilaiden valikointi erikoisluokille tapahdu neutraalisti, vaan op-
pilaiden taustaan sidoksissa olevat tekijat heikentévét joidenkin ja
vahvistavat toisten asemaa. Tuloksena syntyy taustojen mukaises-
ti eriytyneitd koulutuksen kenttid myos peruskouluun, jonka ldh-
tokohtaisesti tulisi olla kaikille yhteinen. Tédssd katsannossa huono
menestys on jokaisen omaa syytd — yksilotasolla yksilon, koulun
tasolla koulun. Taménkaltainen ajattelutapa on yhteensopiva kil-
pailua korostavan uusliberalistisen diskurssin kanssa.

Yksidimensionaalisesta tasa-arvokisityksestd ponnistaa esiin
myos syyttelyn politiikka, jota Martin Thrupp erittelee luvussa 3.
Syyttelyn politiikassa vdheksytddn sosiaalisten tekijoiden vaiku-
tusta oppilaiden ja koulujen mitattavissa olevaan suoritukseen ja
sysdtddn vastuu huonoista oppimistuloksista opettajien sekd kou-
lujen johdon niskaan. Syyttelyn politiikkaa pyritdan oikeuttamaan
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muun muassa vditteilld, joiden mukaan koulujen vilisistd erois-
ta vain pieni osa johtuu sosioekonomisen taustan eroista ja ettd
opetuksen laatu on ensisijainen oppimiseen vaikuttava tekijd. Sa-
maan ilmi6on viittaa myos Diane Reay nostaessaan esiin grammar
school’eja koskevaa myyttia siitd, ettd ne tarjoaisivat aitoja mah-
dollisuuksia sosiaaliseen liikkuvuuteen. Taman kaltaiset viitteet ei-
vit kuitenkaan tutkimusten mukaan pida paikkaansa, vaan nimen-
omaan yhteiskunnallisen kontekstin merkitys on huomattava. Viit-
teet poikkeuksellisen hyvistd kouluista, joissa taustan mukaiset es-
teet voidaan voittaa, ovat valheellisia, mutta palvelevat tarkoitus-
taan, kun yhteiskunnallisella tasolla ei olla valmiita puuttumaan
eriarvoisuuksiin.

Taustan tasa-arvoisuus ja reiluus (background fairness) viit-
taa kysymykseen siitd, onko kilpailijoilla oikeudenmukainen peli-
kenttd eli onko heiddn mahdollista reilulla tavalla edes asettua kil-
pailuun toistensa kanssa (Jacobs 2010, 255-256). Samat kilpailun
saannot eivét siis valttdmattd tarkoita sitd, ettd tilanne olisi oikeu-
denmukainen. Esimerkiksi koulun péaasykoe voi merkitéd aivan eri
asioita erilaisista taustoista tuleville. Diane Reayn kirjoituksessa
oleva lainaus professori Mary Evansin omaeldmékerrallisesta teks-
tistd kuvaa sitd, miten sama koe tarkoittaa eri taustoista tuleville
erilaisia asioita: ”Luulenpa, ettd ellei keskiluokkainen lapsi ollut
taysin kykenemdton yksinkertaiseen matematiikkaan, oli koulun
pddsykoe mahdoton reputtaa. Tai toisinpdin, koe oli tyévdenluo-
kan lapsille mahdoton lipdistdvdksi.” (Evans 1991.)

Meilld on tiedossa, ettd taustan mukainen tasa-arvo ei toteu-
du koulutuksen milldén asteella, vaan esimerkiksi peruskoulutuk-
sen eriytymisessd on kyse oppilaiden erilaisista taustoista. On van-
hempia, jotka osaavat luovia jarjestelmissa eri tavoin, ja tekemal-
14 valintoja he luovat jarjestelméédn eriarvoisuutta. Taustan mukai-
nen eriarvoisuus tulee kuitenkin meilld sitd paremmin esiin, mita
korkeamman asteen koulutuksesta puhutaan. Tutkimuksin on 0soi-
tettu esimerkiksi, ettd korkeammin koulutettujen ja korkeammassa
sosioekonomisessa asemassa olevien vanhempien lapset sekéd ha-
kevat korkeakouluihin enemmaén kuin muut ettd menestyvat valin-
noissa muita paremmin. Myo0s eri opintoalat ovat vahvasti eriyty-
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neet opiskelijoiden taustan mukaan. (Nori 2011.) Kaksiulotteinen
tasa-arvokdsitys ottaakin huomioon myos sen, ettd mahdollisuuk-
sien tasa-arvon toteutumisen taustalla vaikuttavat ryhmien véliset
luokka- ja muut erot.

Miten taustaan liittyvaa eriarvoisuutta sitten voidaan torjua tai
sithen vaikuttaa? Fi riit4, ettd tunnistamme tdméan eriarvoisuuden,
vaan politiikan tulee olla sellaista, ettd niitd eriarvoisuuksia pyri-
tdan vdhentdmadn. Eri koulutusasteilla ongelmat ja niiden ratkai-
sut kehystyvit eri tavoin, ja esimerkiksi peruskoulussa, johon ko-
ko ikdluokka osallistuu, pyritddn erilaisilla tuen muodoilla tarjoa-
maan koko ikdluokalle mahdollisimman yhdenvertaiset koulutus-
mahdollisuudet. Taméan kirjan luvussa 13 Petteri Muukkonen tar-
kastelee monikulttuurisuuden haasteita maantieteen oppiainees-
sa. Puutteet kielitaidossa vaikeuttavat oppimista, ja maantiede on
esimerkki oppiaineesta, jossa kisitteilld on tdrked asema. Kisitteet
ovat myos sidoksissa ymparistoonsi, ja kun kantasuomalaisten op-
pilaiden voi olla vaikea ymmartda joitakin heidan valittomalle ko-
kemusmaailmalleen vieraita késitteitd, on tdmai erityisen vaikeaa
maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle. Kielivaikeudet eivit sai-
si olla peruste erityisluokalle sijoittamiseen, vaan heikommin suo-
mea osaavien tulisi olla integroituina tavallisiin luokkiin. Muukko-
nen nostaakin tekstissdin esille ajatusta monikielisestd koulusta,
jossa oppilaan oppimisen tukena voidaan joustavasti kayttda eri
kielid sen mukaan, mika kulloisessakin tilanteessa parhaiten palve-
lee oppimista ja asian ymmartamista.

Pelikentdn tasaveroisuutta on meilldi Suomessa turvattu ennen
kaikkea koulutuksen maksuttomuuden ja universaaliuden kautta.
Yksi tasa-arvoistava kaytdnto suomalaisissa peruskouluissa on kai-
kille yhteinen, maksuton kouluruokailu. Se on esimerkki univer
saalista kdytannostd, joka koskee kaikkia oppilaita, eiké toisin kuin
esimerkiksi Englannissa, erottele heitd vanhempien taustan, tulo-
jen tai varallisuuden mukaan. Sanna Talvia ja Tiina Tuijula tarkaste-
levat luvussa 7 tdmén koulun arkisen tapahtuman luonnetta ja an-
tavat ddnen oppilaille itselleen. Kouluruokailuun liitettiin voimak-
kaasti yhdessdolon ja rentouden merkityksii. Toisaalta, kouluruo-
kailutilanteisiin liittyi myos paljon sddnt6ja, tungosta ja rajoituksia,
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eikd ruokaakaan aina pidetty erinomaisena. Huomionarvoista kui-
tenkin on, ettd oppilaat itsekin arvostavat maksutonta kouluruokaa
ja ilmaisevat tyytyvaisyyttd suomalaiseen jarjestelmaan.

Korkeakoulutuksessa kysymykset osallistumisesta ja oikeudes-
ta koulutukseen asettuvat eri tavoin kuin esimerkiksi peruskou-
lutuksessa, silla korkeimpana koulutuksen asteena sen ei ajatella
lahtokohtaisesti koskevan kaikkia kansalaisia, vaan korkeakoulut
ndhdddn perusluonteeltaan valikoivina instituutioina. Néin on sii-
td huolimatta, ettd korkeakoulutus on viime vuosikymmenind hui-
masti laajentunut ja massoittunut, mutta samalla my0s eriytynyt.
(McCowan 2016.) Opiskelijavalinnat toteutetaan Suomessa todis-
tusten perusteella, valintakokeilla ja joissain tapauksissa lisdksi so-
veltuvuuskokein. Kaikkia hakijoita koskevat samat meritokraatti-
set kriteerit. Jonkin verran on olemassa erillisid valintareitteja sel-
laisille hakijoille, joilla on ennestédén jokin muu tutkinto tai jotka
ovat suorittaneet opintoja esimerkiksi avoimina korkeakouluopin-
toina.

Luvussa 9 Hanna Nori tarkastelee 2010-luvun yliopisto-opiske-
lijoita ja kysyy, keitd he ovat. Nori toteaa, ettd korkeakoulutuksen
laajenennuttua opiskelija-aines on monipuolistunut, ja ettd opis-
kelijoiden joukossa on hyvin erilaisista taustoista tulevia. Klusteri-
analyysilld laajasta opiskelijoita koskevasta rekisteriaineistosta
suodattui esiin neljd toisistaan erottuvaa ryhmid. Ensimmaiisend
ryhména erottuivat muihin ryhmiin ndhden matalammasta perhe-
taustasta tulevat, jotka nimettiin tutkimuksessa “koulutustikkail-
la kiipijoiksi”. Toisena ryhméni olivat ”koulutuspddoman uusin-
tajat”, jotka tulivat vanhempien aseman ja koulutustason mukaan
tarkasteltuna korkeista taustoista. Kolmas ryhmé olivat ”pitkddn
opiskelleet ikuiset opiskelijat” ja neljantena vield ” toisen mahdol-
lisuuden kayttéjat”, jotka tulivat suhteellisesti matalammasta taus-
tasta ja olivat selvisti aikuisempia opiskelijoita. Analyysin mukaan
yliopistoissa on siis laajentuneiden mahdollisuuksien ansiosta tdna
pdivind opiskelijoita yhteiskunnan eri kerroksista.

Korkeakoulutukseen hakeutumisen mahdollisuuksia tarkastel-
laan myo0s luvussa 10, jossa Nina Haltia, Annukka Jauhiainen
ja Ulpukka Isopahkala-Bouret nostavat erityiseen tarkasteluun
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ei-ylioppilastaustalla yliopistoon hakevat, jotka voidaan ndhdi
suomalaisessa kontekstissa yhtend epétyypillisestd taustasta tule-
vana ryhméind. Kirjoittajat kuvaavat, miten korkeakoulutukseen
pddsyn tasavertaisuutta on pyritty turvaamaan myos sitd kautta,
ettd padsymahdollisuudet siilytetddn riippumatta siitd, millaisia
koulutusvalintoja yksilét ovat toisen asteen koulutuksen suhteen
tehneet. Reitti korkeakoulutukseen on periaatteessa avoinna myos
ammatillisen polun valinneille, vaikka tieddmmekin, ettd lukiokou-
lutus ohjaa toiveita ja tavoitteita selvisti korkeakoulutukseen, ja
ammatillisen polun kulkijat ovat korkeakoulutuksessa erittdin pieni
vahemmisto. Koulutusvalinnat ovat luokkasidonnaisia, ja ei-tradi-
tionaalisesta taustasta tulevalle korkeakoulutukseen padsy on vai-
keampaa. Ne, jotka tulevat yliopistoon ammatillisen polun kautta,
ovat vanhempia ja matalamman koulutuksen perhetaustoista. Ku-
ten kirjoittajat kuitenkin tdhdentévat, eivat kaikki ei-ylioppilaat
mahdu samaan muottiin, vaan tdhdnkin joukkoon lukeutuu erilai-
sista taustoista ja erilaisten koulutuspolkujen kautta korkeakoulu-
tukseen paatyneita.

Kuten Haltia ja muut luvussa 10 osoittavat, niin sanotun epa-
tyypillisen taustan omaavat hakeutuvat yliopistoon useimmiten
erillisvalintojen kautta, usein pitkdn koulutuspolun tuloksena, ja
erityisesti padvalintojen kautta heiddn on vaikea saada opiskelu-
paikkaa. Nama erilliset valintareitit ovat kaytannossa mahdollisia
heille, joilla on jonkinlaista korkeakoulutusta, esimerkiksi alempi
korkeakoulututkinto tai opintoja avoimen korkeakoulun puolel-
la. Pohjoismaiseen malliin ei niinkéddn kuulu erillisten valmistavien
ohjelmien suuntaaminen erityisille alioikeutetusta asemasta tule-
ville ryhmille, vaan koulutuksen maksuttomuus ja avoimuus koh-
televat kaikkia samalla tavalla (vrt. Thomsen, Munk, Eiberg-Mad-
sen & Hansen 2013). Koulutuksen jaykkyys ja yliopistojen luonne
elitistisind instituutioina tulee erityisen selvisti esille Anja Heikki-
sen ja Saara Peltosen kirjoittamassa luvussa 11, jossa tarkastellaan
yliopistomaailman suhdetta pakolaisiin. ”Pakolaiskriisi” on jotain,
mika néyttdytyy yliopiston toimijoiden ndkokulmasta itselle kuu-
lumattomana alueena. Yliopistotoimijat sulkevat itsensd humani-
taarisen kriisin ratkaisun ulkopuolelle, eivatka helposti nde omaa
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toimintaansa suhteessa siithen. Kirjoittajat tarkastelevat Tampe-
reella toteutetun Let’s Work Together -ryhmén toimintaa ja yliopis-
ton toimijoiden suhtautumista sithen. Ndenndisen myonteinen suh-
tautuminen ei kuitenkaan johda konkretiaan tai reaalisiin toimiin,
vaan helposti ndhdéin, ettd ongelma kuuluu jonkun muun alueel-
le, jonkun muun ratkaistavaksi. Heikkisen ja Peltosen teksti avaa-
kin osaltaan aivan uudenlaista ndkokulmaa kertoessaan yliopisto-
toimijoiden aktivismista ja yliopiston siséltd nousevasta valtavirtaa
vastaan toimimisesta.

Jacobsin (2010, 256-257) mallissa keskeistd on mallin kolmas
ulottuvuus, eli panosten tasa-arvo ja reiluus (stakes fairness), joka
viittaa siihen, mika kilpailussa lopulta on kamppailun alla ja mita
on panoksena. Mitd voitto tai havio tassi kilpailussa tarkoittavat?
Panosten tasa-arvossa on edelleen kolme tekijdd: Ensinnékin, kil-
pailuun liittyvéa riskid tulisi rajoittaa niin, ettei se nouse liian kor-
keaksi. Toiseksi, on asetettava kohtuullinen raja sille, mitd ja miten
paljon on tosiasiallisesti pelissd. Kolmanneksi, pitdad olla jokin ra-
ja myos sille, mikéd on yhdessi kilpailussa menestymisen tai havia-
misen vaikutus toiseen Kkilpailutilanteeseen. Jos esimerkiksi tilan-
ne olisi se, ettd vain yksi tietty koetilanne méérittdisi nuoren ihmi-
sen eldmén suunnan koko loppuiéksi, nousisi kilpailutilanteeseen
liittyvé riski liian suureksi. Kun tasa-arvokisityksesséd otetaan huo-
mioon myos tdmén kolmas ulottuvuus, ei epdonnistuminen tés-
sa kertaluontoisessa kokeessa saisi muodostua kohtuuttomaksi es-
teeksi nuoren myohemmille valinnoille tai pyrkimyksille eldmés-
saan.

Iso-Britannian kontekstissa SAT-tasokokeet ovat saaneet koh-
tuuttoman suuren merkityksen koulutusjarjestelmésséd. Diane Reay
nostaa esille sen, miten englantilaisessa jarjestelméssa ylipddtaan
oppilaiden testaaminen on viety d4rimmilleen ja jossa demoralisoi-
va kilpailumentaliteetti saa my0s opettajat voimaan tyossddn pa-
hoin. Varsinkin tyovdenluokkaisten oppilaiden kokemukset testaa-
misesta ja testien merkityksestd voivat olla hyvin lannistavia. Ko-
keessa huonosti menestyminen tietdd tdydellistd epdonnistumis-
ta koko eldmaésséd, hyvin menestyminen taas sitd, ettd on mahdol-
lisuus saada kunnon tyopaikka ja hyva elami. Ndin ainakin oppi-
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laat itse kokevat asian ja alistuvat kohtaloonsa. Tyovdenluokkaisen
oppilaan kokemus koulutuksesta saattaa néin olla, ettei silld ole it-
selle mitddn annettavaa. Suomalaisessakin kontekstissa koulutus
syrjayttad osan oppilaista, ja jo peruskoulun jilkeen osa oppilais-
ta ei jatka koulutuksessa ja jaa myos tyon ulkopuolelle. Kirjoitta-
jat luvussa 4 nostavat esiin, miten tilastojen mukaan ndméa nuoret
ovat selvisti suuremmassa riskissa kokea hyvinvointia heikentévid
asioita, kuten tyottomyytta ja psyykkisié ja sosiaalisia ongelmia.

Toinen riski, joka tyypillisesti yhdistetdan Englannin kaltaiseen
koulutusjarjestelmaén, liittyy talouteen. Yliopistojen lukukausi-
maksut voivat estds tyovaenluokkaisesta taustasta tulevan opinnot,
kun velkataakka yhdistettynd epdvarmaan tulevaisuuteen tyoela-
maissa seka vield mahdollisesti epdonnistumisen pelkoon itse opin-
noissa, ovat liian iso riski otettavaksi. Koulutuksen maksuttomuus
ja universaalisuus toimivat vilineind my0s panosten tasa-arvon tur-
vaamisessa. Suomalaista jarjestelméd leimaa lisdksi joustavuus ja
ndin ollen erilaisten reittien olemassaolo ja mahdollisuudet hakeu-
tua koulutuksiin myds myohemmissa elaménvaiheissa.

Ylioppilaskoe on meillad esimerkki tyypillisestad high stakes -tes-
tauksesta, jossa yksilon kannalta saattaa olla hyvin suuri merkitys
silld, miten kyseisessd kokeessa menestyy. Tétd kirjoitettaessa kiy-
dddn vilkasta yhteiskunnallista keskustelua siitd, mikd tulee ole-
maan ylioppilaskokeen asema korkeakoulujen opiskelijavalinnois-
sa ja miten kay valintakokeille. Muutosta perustellaan muun muas-
sa yritykselld kitked pois valmennuskurssien kaupallisia toiminta-
mahdollisuuksia ja pyrkijoiden turhaa tyotd. Suhteessa tahdn kysy-
mykseen voidaan kuitenkin kysyéd, ovatko panokset meilldkin nyt
kovenemassa. Onko yhé tarkedmpéd, ettd jo lapsena osaa valita oi-
keat koulutuspolut ja koulut? Onko yhi tarkeampad, ettd ylioppi-
laskokeessa menestyy, koska se sanelee mahdollisuudet kilpailussa
korkeakoulupaikoista?
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Osallisuutta, identiteetteja

Ylldmainitut tasa-arvon ulottuvuudet liittyvét paljolti distributiivi-
seen tasa-arvoon, eli kysymyksiin siitd, miten koulutusta jaetaan
tai miten koulutus jakautuu eri yksiloiden ja ryhmien kesken. T4l-
16in on kyse muun muassa sisdanpaasystd koulutukseen, saadun
koulutuksen laadusta seka siitd, mitd koulutuksesta seuraa paitsi
valittomaésti, myos myohemmin (Espinoza 2007). Distributiivisen
tasa-arvon lisdksi voidaan puhua myos epistemologisesta tasa-ar-
vosta eli siitd, miten koulutus kulttuureissaan ja kaytdnnoissdan luo
osallisuutta, identiteettejd, kokemuksia kuulumisesta tai ulossulje-
tuksi tulemisesta (Vincent 2003). Distributiivinen ja epistemologi-
nen tasa-arvo kietoutuvat tietysti yhteen, koska kokemukset luovat
niitd prosesseja, joiden kautta valintoja tehdédén ja valikoitumista
tapahtuu (Reay, Daves, David & Ball 2001). Tadmén kirjan teks-
teissd tarkastelussa ovat sukupuoli, luokka ja maahanmuuttajat.

Diane Reayn luvussa 2 esittdmd karu kuvaus Iso-Britannian
luokkahuonetodellisuudesta ja siitd, miten koulu kohtelee tyo-
videnluokkaisia oppilaita, on pysayttava. ”Oppilaat ovat loukus-
sa armottomassa koneessa, jossa heiddt sijoitetaan hierarkkisesti
ja pisteytetddn Rilpailuhenkisesti” Tavallista on jakaa oppilaat jo
alaluokilta alkaen tasoryhmiin, ja oppilaille on hyvin selvad, mitd
tama tarkoittaa. Se, millaisina opettajat heitd pitavat, vélittyy hy-
vin konkreettisesti. Ryhmien nimedminen esimerkiksi liito-oravik-
si, puuoraviksi, maaoraviksi ja vield mullassa eldaviksi murmeleiksi,
ei jatd pienillekéddn oppilaille epdselviksi, mikd kunkin paikka on.
Alempien yhteiskuntaluokkien kokemus epdonnistumisesta on si-
sdanrakennettu koulujirjestelmaén, ja tyoviaenluokkaan kuuluville
syntyy kuva itsestdidn typerind ja hyodyttomina.

Koulussa muotoutuva identiteetti vaikuttaa sithen, miten yksilo
nikee mahdollisuutensa yhteiskunnassa. Korkeakoulutuksen osal-
ta kirjoittajat luvussa 10 heréttelevit suomalaisessa kontekstissa
kysymysté siitd, millaisia identiteettejd oppilaille muodostuu suo-
malaisessa jarjestelméssd, jossa toisen asteen koulutus on voimak-
kaasti jaettu kahtaalle: yleissivistdvaén ja jatko-opintoihin suuntaa-
vaan lukioon seki selvisti tydeldméin suuntaavaan ammatilliseen
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koulutukseen. Heli Mutanen vie tatd ajatusta pidemmaélle luvussa
15, jossa tutkitaan sitd, miten nuoret aikuiset omassa puheessaan
asemoivat itseddn. Lahemmissé tarkastelussa on se, miten ty6ton
nuori aikuinen, joka on keskeyttinyt aiemman koulutuksensa, ra-
kentaa omaa positiotaan yhteiskunnassa. Yksilon kerronnassa néa-
kyy yhtdilta sopeutuminen kulttuurisiin mallitarinoihin, siihen
millaisia yleisid kehityskulkuja puhujalle tarjoutuu. Toisaalta, pu-
hutaan myo6s nditd mallitarinoita vastaan ja pyritddn tuottamaan
myoOnteistd representaatiota itsestd. Ei esimerkiksi haluta mukau-
tua yleiseen syrjaytymisen mallitarinaan, vaan tuotetaan kuvaa it-
sestd itsensi eldttdviand, normaalina tyossdkéayvéana ihmisena.
Tamaén kirjan luvuissa erityisesti esilld ovat maahanmuuttaja-
taustaiset oppilaat ja se, miten koulu ottaa huomioon monikult-
tuurisuuden. Yhteni tekijénd tédssd on kieli, jonka merkitystd Pet-
teri Muukkonen tarkastelee luvussa 13. Edelld jo viitattiinkin sii-
hen, miten tédssd luvussa painotettiin sitéd, ettei kielen osaaminen
saisi olla perusteena erityisluokalle sijoittamiseen, vaan koulun ja
koululuokan tulisi toimia inklusiivisesti. Heini Paavolan kirjoitta-
massa luvussa 12 tarkasteltiin, miten pdivdkodin esiopetusryhméan
kdytannoissd voidaan toteuttaa inklusiivista ja oikeudenmukaista
kasvatusta. Tutkimukseen osallistuneet esiopetusryhmait oli valit-
tu tarkoitushakuisesti niin, ettd ne edustivat ldhtokohtaisesti maa-
hanmuuttajamyonteisid paiviakoteja, joissa oli pitka ja vankka ko-
kemus maahanmuuttajataustaisten lasten ja perheiden kanssa tyos-
kentelysta. Tutkimuksen 16ydosten perusteella voidaan todeta, et-
td kasvatuskumppanuuden mallit, opetussuunnitelma, opettajien
interkulttuurinen kompetenssi sekéd lasten kaksikielisyyden tuke-
minen toimivat néissd pédivikodeissa edesauttaen maahanmuutta-
jataustaisten lasten ja perheiden osallisuuden kokemusta. Kiusaa-
mista ja syrjintdd ei kuitenkaan naissdkddn pdiviakodeissa tdysin
saatu kitkettya. Tarked ndkokulma on myos se, ettd maahanmuut-
tajamyoOnteinen pdiviakoti nédyttdytyi ainakin osittain poikkeuk-
sena valtavirrasta. Miten suurimmassa osassa piividkoteja osalli-
suus toteutuu, ja miten maahanmuuttajataustaisten lasten ja per-
heiden huomiointi yleensa tapahtuu? Yhtenad nikokulmana kirjoit-
tajat nostavat esiin myos sen, miten maahanmuuttajataustaisia ai-
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kuisia saadaan tyoskenteleméén lastentarhanopettajina, jolloin eri
kulttuurien ja kielten huomioiminen voisi tapahtua entistd luonte-
vammin.

Minja Koskela kaisittelee luvussa 14 monikulttuurisuutta mu-
siikkikasvatuksen kontekstissa. Han sitoo tarkastelun monisyisesti
intersektionaaliseen tutkimusndkokulmaan, jossa erilaiset sosiaali-
set kategoriat, kuten luokka, sukupuoli ja etnisyys ndhddan ihmi-
sen koetussa eldmdissd samanaikaisesti ristedvind tekijoind. Inter-
sekstionaalisuus on yhtdéltd teoreettinen, toisaalta metodologinen
ndkokulma. Koskela avaa tekstissddn nidkyméa sithen, mitd tdmé
voisi tarkoittaa musiikkikasvatuksessa, jossa béandisoitto ja popu-
laarimusiikki on omaksuttu dominoiviksi opetusmuodoiksi. Tasa-
arvon kannalta tarkastelu avaa uudenlaisia ndkokulmia. Yhtéalta
bandisoitto on tasa-arvoistava kéytdnto siind, ettd populaarimu-
siikki voidaan ndhdd nuorten omana musiikkina ja ettd se mahdol-
listaa yhteissoiton ja tdtd kautta osallisuuden kokemuksen musii-
kin tekemiseen myds jo melko vahaisilla teknisilld soittotaidoilla.
Monikulttuurisuuden ndkokulmasta bandisoitto ja lansimainen po-
pulaarimusiikki voi kuitenkin olla etnisid ryhmid ulossulkevaa. Su-
kupuolen nidkokulmasta bandisoitto taas on sukupuolittunutta ja
se voidaan mieltdd maskuliiniseksi toiminnaksi. Intersektionaali-
sesta ndkokulmasta musiikkikasvatuksen demokraattisuutta olikin
mahdollista tarkastella uusilla tavoilla ja samalla avata myos uu-
denlaisia ndkokulmia musiikkikasvatuksen toteuttamiseen.

Pedagogiikan valtasuhteita tarkastellaan luvussa 8, jossa Maa-
rit Kaunisto tutkii CLIL-opetusta, eli opetusta, jossa oppisisdltoja
opiskellaan kohdekielelld. Niin sanotun kahden kolmasosan sédén-
non mukaisesti opettajan puhetta on tyypillisesti kaksi kolmasosaa
luokkahuoneessa tapahtuvasta puheesta, ja oppilaiden tuottamaa
puhetta on vain yksi kolmasosa. CLIL-opetuksessa kielisopimus,
jonka mukaan kohdekielelld esitetyt puheenvuorot saa esittia tay-
sin vapaasti, viittaamatta, on tarkoitus paitsi rohkaista vieraan kie-
len kéayttoon, myos horjuttaa luokassa vallitsevia kielenkdyton val-
tasuhteita. Kuten Kaunisto osoittaa, sdilyy epdsymmetria opetta-
jan ja oppilaiden vilill, ja opettaja on edelleen se, joka kontrolloi
luokkahuoneen maailmaa. Samalla Kaunisto nostaa esiin myos toi-
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senlaisen tasa-arvokysymyksen luokkahuonekéytédnnoistd, eli sen,
millaisia sukupuoleen sidoksissa olevia representaatioita opettaja
tulee opetuksensa kautta vilittdneeksi. Se, mitd kirjoittaja itse ei
nosta, mutta mikd tdssd on syytd huomioida, on ettd tutkimus on
tehty painotetulla kielirikasteisella luokalla, ja CLIL-luokkien ole-
massaolo itsessddn voidaan nahdad peruskoulun eriytymisen ilmen-
tymana.

Ulla Karvonen, Penni Pietil4 ja Liisa Tainio tarkastelevat luvussa
16, miten sukupuoli ndkyy luokanopettajaopiskelijoiden kokemus-
kertomuksissa. He tarkastelevat empiirisend aineistona opettajan-
koulutuksen autenttisia opetustilanteita, joissa opiskelijat reflek-
toivat omia koulukokemuksiaan. Kirjoittajat kehystavit tarkaste-
lun pohdinnalla siitd, millaista sukupuolitietoisuutta luokanopetta-
jakoulutus tuottaa, ja toteavat, ettd niitd sisdltoja on koulutukses-
sa verrattain viahidn. Opettajankoulutuksessa ndma sisédllot olisivat
kuitenkin tdrkeitd, silld se millaisiin kasityksiin koulutuksen kautta
sosiaalistutaan, heijastuu paljon laajemmin yhteiskuntaan. Valmis-
tuvat opettajat valittdvat omissa opetuskaytannoissddn naitd kasi-
tyksida edelleen seuraavalla oppilaspolvelle. Koulutuksessa tulisi-
kin tietoisesti ottaa nditid kasityksid kriittiseen tarkasteluun ja lisa-
td opiskelijoiden sukupuolitietoisuutta sekd tuottaa vastadiskurssia
heteronormatiiviselle diskurssille.

Lopuksi

Taman kirjan luvut ovat tuoneet esille, miten moniulotteinen kysy-
mys koulutuksellinen tasa-arvo on. Tasa-arvoa tarkastellaan myos
erilaisissa konteksteissa: maakonteksteista esilld ovat Suomen li-
siksi Englanti ja Uusi-Seelanti. Uuden-Seelannin ja Englannin ta-
pauksissa puhumme erilaisista yhteiskunnista kuin Suomi, ja kum-
massakin tapauksessa uusliberalistista politilkkaa on harjoitettu
voimakkaammin kuin meilld. Kysymykset tasa-arvosta asettuvat
myo0s eri koulutusasteilla erilaisiksi. Moniulotteisuudesta ja kon-
tekstisidonnaisuudesta seuraa myos, ettd eri ulottuvuudet saatta-
vat olla ristiriidassa toistensa kanssa. Menettelyt, joilla koulutus-
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hyvaia ja siihen liittyvia resursseja voidaan jakaa tietyille ryhmille,
samalla myos leimaavat nditd ryhmié tai voivat tuottaa uudenlaisia
eriarvoisuuksia (Gewirtz 2006). Tdstd on esimerkkinéd tdman kirjan
luvussa 14 késitelty musiikkikasvatus monikulttuurisessa konteks-
tissa. Yhdelld tapaa tasa-arvoa lisddvit toimet saattavatkin toisesta
nidkokulmasta katsottuna olla eriarvoisuutta lisdavia.

Tasa-arvon kysymyksid voidaan myos tarkastella yhteiskunnan
eri tasoilla: politiikan ja yhteiskunnallisen keskustelun tasolla, ra-
kenteissa, kdytdnnoissi ja edelleen oppilaitosten todellisuudessa ja
oppilaiden eldméssd. Kuten Martin Thrupp tdmén kirjan luvussa 3
perdankuuluttaa, meidén tulisi aina ndhdé laajempi yhteiskunnal-
linen kehys. Muutokset koulutuspolitiikassa kuitenkin herattavat
kysymyksen, olemmeko palanneet tai palaamassa jarjestelmain,
jossa emme endd katso kolmi- tai edes kaksiulotteisesti, vaan tu-
keudumme yhi voimakkaammin yksiulotteiseen tasa-arvokésityk-
seen, jossa ei nidhdd tasa-arvokysymyksid laajemmissa yhteiskun-
nallisissa yhteyksissddn, vaan ne ndhdéén ensi sijassa yksiloon liit-
tyvind asioina (Jacobs 2010).

Kun koko yhteiskunta on eriarvoinen, on myds koulutusjérjes-
telmé sellainen, ja pdinvastoin. Koulutusjirjestelmé on niin kiin-
tedsti osa muuta yhteiskuntaa, ettei sitd voida eristdd omaksi irral-
liseksi saarekkeekseen, joka sellaisenaan voisi suoraan vaikuttaa
muuhun yhteiskuntaan. Tamén kirjan luvut nostavat esiin kaytan-
tojd ja tilanteita, joilla pyritddan luomaan osallisuutta ja rikkomaan
valtasuhteita. Tutkijoina meidén olisi syytd pohtia tosissamme sitd,
miten me osallistumme tasa-arvoa koskevaan yhteiskunnalliseen
keskusteluun, silld me olemme maarittdmassa sitd, millaisia asioita
nostetaan keskusteluun ja mitd pidetddn legitiimind tietona. Meil-
14 ei ole varaa eiké oikeutta antaa periksi totuudenjilkeisen maail-
man helpoille palopuheille.
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Tuija Metso: Koti, koulu ja kasvatus. Kohtaamisia ja rajankdyn-
teja. (218 s.) 24,00 e

Risto Rinne, Joel Kivirauma (toim.): Koulutuksellista alaluokkaa
etsimissd. Matala koulutus yhteiskunnallisen aseman maaritta-
jand Suomessa 1800- ja 1900-luvuilla. (337 s.) 26,00 e

Risto Rinne, Mikko Aro, Joel Kivirauma, Hannu Simola: Adoles-
cent Facing the Educational Politics of the 21th Century. Com-
parative Survey on Five National Cases and Three Welfare Mod-
els. (291 s.) 25,00 e

Ari Sutinen: Kasvatus ja kasvu. George H. Meadin kasvatusajat-
telu John Deweyn ja Charles S. Peircen filosofian valossa. (246 s.)
24,00 e

Anne Nevgi, Kirsi Tirri: Hyvaa verkko-opetusta etsiméssa. (222
s.) 24,00 e

Minna Vuorio-Lehti, Marjo Nieminen (toim.): Kasvatushistoria
nyt. Makro- ja mikrotutkimuksesta marginaalisuuden, sukupuo-
len ja tilan analyysiin. (291 s.) 23,50 e

Pasi Sahlberg, John Berry: Small group learning in mathematics.
Teachers’ and pupils’ ideas about groupwork in school. (161 s.)
23,50 e

Pekka Rantanen: Enemmin vihemmailld. Monivalintatehtivien
mittaustarkkuuden nostaminen. (218 s.) 23,50 e

Kaarina Laine, Marita Neitola (toim.): Lasten syrjaytyminen pai-
vikodin vertaisryhmasta. (168 s.) 23,50 e

Elina Harjunen: Miten opettaja rakentaa pedagogisen auktori-
teetin? Otteita opettajan arjesta. (514 s.) 29,00 e

Jukka Husu: Representing the practice of teachers’ pedagogical
knowing. (250 s.) 23,50 e
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Markku Vanttaja: Koulumenestyjat. (300 s.) 24,00 e

Juhani Rautopuro, Pertti Viisdnen: Experiencing studies at the
University of Joensuu. Modelling a student cohort’s satisfaction,
study achievements and dropping out. (99 s.) 18,50 e

Leena Koski: Hyvin lapsen ja kasvattamisen ideaalit. Tutkimus
aapisten ja lukukirjojen moraalisen kosmologian muutoksista it-
sendisyyden aikana. (223 s.) 23,50 e

Reijo Byman: Curiosity and Exploration: A Conceptual Over-
view and Structural Modeling. (222 s.) 23,50 e

Sari Husa, Jarmo Kinos: Akateemisen varhaiskasvatuksen muo-
toutuminen. (156 s.) 22,00 e

Erkki Olkinuora, Mirjamaija Mikkild-Erdmann, Sami Nurmi, Ma-
ria Ottoson: Multimedia-oppimateriaalin tutkimuspohjaista ar-
viointia ja suunnittelun suuntaviivoja. (180 s.) 23,50 e

Raija Huhmarniemi, Simo Skinnari, Juhani T4htinen (toim.): Pla-
tonista transmodernismiin. (530 s.) 28,50 e

Arto Jauhiainen, Risto Rinne, Juhani T4ahtinen (toim.): Koulutus-
politiikka Suomessa ja ylikansalliset mallit. (400 s.) 27,00 e
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