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Arto Jauhiainen, Joel Kivirauma & Heikki Kinnari

Johdanto

Professori Heikki Silvennoinen syntyi Savonlinnassa 23. helmi-
kuuta vuonna 1958. Heikki kuuluu ikidkohorttiin, jonka lapsuut-
ta 1960-luvulla, nuoruutta 1970-luvulla ja varhaista aikuisuutta
1980-luvulla savyttivit jatkuvasti kohonnut elintaso ja sitd kaut-
ta monenlaisten uusien mahdollisuuksien avautuminen eri ela-
man alueilla kehittyvdssd suomalaisessa hyvinvointivaltiossa.
Erityisesti lisddntyneet koulutusmahdollisuudet ovat sdvyttaneet
Heikin sukupolven eldamdi. Niinpd hdn edustaakin Jeja-Pekka
Roosin luokittelussa lGhididen ja koulutuksen sukupolvea seka
Hyvinvoinnin ja monien koulutusvalintojen sukupolvea kun hanta
asemoidaan joensuulaisten koulutussukupolven tutkijoiden luo-
kitteluun. Sotien jalkeinen koulutuksen laajeneminen merkitsi
nousevaa “sddtykiertoa” eli koulutusmahdollisuuksien realisoi-
tumista my6s vihdn koulutettujen ja alempien yhteiskuntaluok-
kien jélkeldisille. Tama yleinen yhteiskunnallinen kehityslinja to-
dentuu my6s Heikin kohdalla, joka ei ponnistanut akateemiselle
uralleen erityisen ylhaaltd. Hanen isdnsa toimi tyonjohtajana va-
neritehtaalla ja diti toimi padsadntoisesti kotiditina.

Koulunsa Heikki kédvi syntymakaupungissaan ja rinnakkaiskou-
lujirjestelmadssd. Ensin nelja vuotta kansakoulua, sitten 8 vuotta
oppikoulua Piispanmien lyseossa, josta hén kirjoitti ylioppilaaksi
vuonna 1977. Heikki menestyi koulussa hyvin, erityisesti englan-
ti oli mieluinen aine ja siitd tuli ylioppilaskirjoituksissa arvosana
laudatur. Nykyisen korkeakoulujen valintapolitiikan mannekii-
niksi hédnestd ei olisi, silld ennen yliopistoon hakeutumistaan hian
vietti kolme vilivuotta etsiskelleen elaimalleen suuntaa. Opiskelu
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ja yhteiskunnalliset asiat kylld jo kiinnostivat tuolloin, silld han
hakeutui opiskelemaan kansanopistoon yhteiskunnallisia aineita.
Opinnot eivit kuitenkaan vield tassd vaiheessa imaisseet mukaan-
sa, vaan Heikki ldhti naisen peréssa Kotkan kaupunkiin. Meilld ei
ole tarkempia tietoja nuoren miehen vaiheista taalla, muuta kuin,
ettd tyoeldmadn han tutustui ainakin postinkantajan tehtdvissa.
Kuuleman mukaan Heikki ehti myos hetken hengailla Helsin-
gissd ennen kuin tieteellisen uran polku alkoi avautua Turun yli-
opistossa. Tamai tapahtui vuonna 1980, jolloin hidnet hyvaksyttiin
opiskelemaan yhteiskuntatieteelliseen tiedekuntaan sosiologiaa.
Vaihtoehtona oli ollut myds englantilainen filologia, joka kiitos
hankalien paasykokeiden, jdi ilman tulevan professorin padomaa.
Saamiemme tietojen mukaan my6s Turkuun tulon vaikuttimena
oli ainakin osittain nainen. Néin oli asia ainakin Turkuun pysy-
vasti asettumisen kohdalla, silld nykyisen puolisonsa Heikki ta-
pasi sosiologian luennoilla.

Opiskelijasukupolviteoreettisesti Heikki lukeutuu aittolalaisittain
nk. sdhlysukupolveen, joskaan hén ei tiettdvasti tdhin peliin kos-
kaan sotkeutunut. Uutta opiskelijasukupolvea hén oli konkreet-
tisesti siind mielessd, ettd han oli ensimmaista vuosikurssia, joka
aloitti FYTT-uudistuksen mukaisessa tutkintojarjestelmassa.
Kahdeksankymmentélukulaista opiskelijasukupolvea hdn edusti
ehkd myos siind, ettei hian ollut erityisen aktiivinen opiskelijapo-
litiikassa niin yhteiskuntatieteilijd kuin olikin. Toki rauhanmars-
seihin ja vastaavanlaisiin tilaisuuksiin tuli osallistuttua. Heikin
opiskeluvuosina suomalainen hyvinvointiyhteiskunta nousi ku-
koistukseensa. Vield ei ollut kiire ja ahneus lopullisesti sekoitta-
nut instituutioita ja ihmisid, vaikka maa vaurastuikin lujasti ja
vuosikymmenen loppupuolella alkoi nakyd merkkeja ahneuden
likaisesta seurauksista. Erityisen kiire ei ollut Heikilldkdan opis-
kelujen kanssa eikd nopeaan valmistumiseen tuolloin vield patis-



Johdanto

teltu. Maisterin tutkinnon hén suoritti vuonna 1988. Gradunsa
hén teki opintonsa keskeyttdneista opiskelijoista. Ilmeisesti juuri
gradunteon mydtd, joka kytkeytyi hdnen tutkimusavustajan teh-
tavdansd yhteiskuntatieteellisessd tiedekunnassa, herisi lopulli-
sesti kiinnostus tutkijanuralle. T4std kertoo myos se, ettd vuonna
1989 hén suoritti filosofian laudatur-arvosanan ja vuonna 1992
oli vuorossa valtiotieteen lisensiaatin tutkinto. Tuolloinhan oli
miltei poikkeuksetta suoritettava padaineen lisdksi toinen lauda-
tur-arvosana eli syventédvit opinnot jostakin sivuaineesta, mikali
mieli jatkaa akateemisia opintoja lisensiaatin ja sen jalkeen toh-
torin tutkintoon. Epdilemattd kauhistuneena lukee timéan pdivan
koulutuspoliittinen johto téta tarinaa resurssien haaskauksen his-
toriasta: 12 vuotta opiskelua ja sivistymistd ja ainoastaan maiste-
rin ja lisensiaatin tutkinnot suoritteina!

Heikin tutkijaura sinetéityi 1980-luvun lopulla, jolloin hdn
pestautui tutkijaksi Koulutussosiologian tutkimuskeskukseen
(RUSE) sen aivan ensimmadisiin projekteihin. Tailla hanes-
td kasvoi noin 15 vuoden kuluessa laaja-alainen koulutuksen
ja yhteiskunnan suhteita analysoiva kasvatussosiologi. Viliin
mahtui vuoden tutkijapesti vuosituhannen vaihteessa Nuoriso-
tutkimusseurassa. Naihin aikoihin (2002) ajoittuu Heikin vait-
tely valtiotieteen tohtoriksi. Kypsdn ja itsendisen tutkijan vii-
toskirjan tasosta kertonee jotain se, ettd se julkaistiin kirjana
Gaudeamuksen kustantamana nimelld "Koulutus marginalisaa-
tion hallintana”

Tutkijanura RUSE:ssa vaihtui paasuunnittelijan tehtaviin Koulu-
tuksen arviointineuvostossa vuonna 2003. Matkalaukkueldmaa
Jyviskyldssa kesti vuoteen 2010, jolloin Heikki aloitti kasvatus-
tieteen professuurin hoitamisen Turun yliopiston kasvatustietei-
den laitoksella. Nykyiseen, kasvatustieteen, erityisesti kasvatus-
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sosiologian professorin tehtavaan Heikki nimitettiin 14.6.2012.
Koulutussosiologian dosentiksi Helsingin yliopistoon hinet oli
nimitetty viittd vuotta aikaisemmin.

Heikin tutkijaprofiilia voi luonnehtia hyvalla syylld laaja-alai-
seksi. Uran alkuvaiheessa, 1990-luvun alkupuolella, hinen tut-
kimuksensa kohdistuivat koulutuksen ja tyon seki tyottomyy-
den suhteisiin, joita hdn on tarkastellut suhteessa sosiaalisiin
asemiin, sukupuoleen ja ikddn. Nakokulmat vaihtelivat tyonte-
kijoista tyonantajiin. Perusote tarkasteluissa on ollut kriittinen
ja analyyttinen, koulutuksen ja sen tyémarkkinayhteyksien ym-
parille rakennettujen myyttejd ja uskomuksia kyseenalaistava.
Tutkimukset pureutuivat myo6s tuolloin kipeisiin ja merkittaviin
teemoihin kuten laman myoté lisddntyneeseen (nuoriso)tyot-
tomyyteen. Yhdeksiankymmentédluvun jélkipuoliskolla Heikin
tutkimusintressit laajenivat aikuiskoulutuksen kentille, mis-
sd elinikdisen oppimisen politiikka teki vahvasti tuloaan. Nyt
my0s Heikille ominaiset laajat kvantitatiiviset aineistot, tilastot
ja surveyt saivat rinnalleen politiikkatekstien analyysin, jossa
hin pureutui muun muassa elinikdisen oppimisen kasitteistoon
ja retoriikkaan. Vuonna 2002 ilmestyi Pasi Tulkin kanssa toi-
mitettu, oppikirjana erinomaisesti menestynyt teos, Elinikdinen
oppiminen. Ja samana vuonna siis valmistui my6s mainittu vai-
toskirja, jossa Heikki tarkastelee muun muassa hallintateoreet-
tisesta nakokulmasta koulutuksen ristiriitaista ja jannitteista
asemaa ja roolia yhteiskunnallisen ohjailun vélineena. Tutkijan
pesti Nuoristotutkimusseurassa 2000-luvun alussa avarsi Hei-
kin tutkijaprofiilia yhteiskunnallisesti ja poliittisesti orientoitu-
neeseen nuorisotutkimukseen. Seitsemdn vuoden tyoérupeama
Koulutuksen arviointineuvostossa merkitsi sita, etta Heikista
sukeutui koulutuksen arviointipolitiikan ja arviointitutkimuk-
sen johtava asiantuntija maassamme.



Johdanto

Asetuttuaan kasvatustieteiden laitokselle ovat Heikin tutkimuk-
set kohdistuneet yha enemman koulutuksen valikoinnin, tasa-ar-
von ja yhteiskuntaluokkasidonnaisuuteen liittyviin kysymyksiin.
Myos kansainvilistymien eri projektien puitteissa on ollut sil-
miinpistavdd. Mutta samalla on sdilynyt eldvé ote aikuiskoulu-
tuksen, elinikdisen oppimisen politiikkaan ja sosiologiseen nuo-
risotutkimukseen. Kun katselee laitoksen ja sen Elinikéisen op-
pimisen tutkimuskeskuksen (CELE) tutkimusprofiilia ja Heikin
tutkijanuraa ja kokemustaustaa, ei voi olla vakuuttumatta, ettd
hénen valintansa kasvatussosiologian professuuriin oli oikeaan
osunut valinta. Heikin tavattoman tuottelias julkaisutoiminta —
tieteellisid julkaisuja hédnelld on kolmatta sataa — on professuurin
aikana sen kuin vain kiihtynyt, samoin muu tieteellinen toiminta.
Hin on toiminut vuodesta 2010 Aikuiskasvatus-lehden péitoi-
mittajana ja on tdssd tehtdvdssd ottanut merkittivan unilukkarin
roolin varoittaessaan sadnnollisesti Sipilan hallituksen koulutus-
vihamielisesta politiikasta. Heikki on myos Julkaisufoorumin
arviointipaneelin (Psykologia ja kasvatustieteet) jasen. Lisaksi
hén on toiminut aktiivisesti Suomen kasvatustieteellisen seuran
kasvatussosiologian SIG-ryhmadssd ja ollut toimittamassa sen
puitteissa ensimmaistd Kasvatussosiologian vuosikirjaa "Koulu-
tuksen tasa-arvon muuttuvat merkitykset” (2016). Koulutuksen
arviointitoiminnan asiantuntijuus tyollistid miestd kaukomailla
koulutusviennin puitteissa.

Minkilainen ihminen on kollegamme professori-Heikki? Sen
selvittdmin ei ole aivan yksiselitteistd, silld karjalaisesta gene-
tiikastaan — hdn on ehta toisen polven evakko - huolimatta
Heikin persoonaa ja habitusta ei ensisijaisesti luonnehdi itdsuo-
malainen ekstroverttiys, vaan pikemminkin pidattyvyys ja tie-
tynlainen arvoituksellisuus. Hédnen yksityinen puolensa jadkin
varmasti monille tuntemattomaksi. Mutta pinnan alla lymyaa
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hyvéantahtoinen ihminen, joka viljelee dlykasti, satiirilla ja her-
vottomalla naurulla hoystettyd huumoria. Heikkid voisi luon-
nehtia salakarjalaiseksi, joka tarvittaessa haastaa murretta téy-
sin vaivatta natiivin lailla. Hanessa yhdistyvat luontevasti seka
sisdinen ettd ulkoinen professuurius, hajamielisyys mukaan
luettuna. Yhteiskunnallisena keskustelijana Heikki on verraton
- jos hdnelld vain on aikaa siihen. Ty0ajat ndet akateemiselle
ahertajalle liukuvat pituussuuntaan: usein Heikin tyohuoneessa
palaa valo myohédn illalla - eiké se ole sinne unohtunut paal-
le. Heikki on ehdottomasti tyylin taitaja oli sitten kysymyksessa
hattumuoti tai (abstrakti) maalaustaide. Sitd paitsi saamiem-
me tietojen mukaan hdn on myos eteva koirasosiologi, joita ei
maassamme ole montaa - kuten ei ole kasvatussosiologian pro-
fessoreitakaan.

Téaman juhlakirja on omistettu Heikille hdanen tayttdessdan 60
vuotta. Feliz cumpleafios, Heikki! Sen my6td toivotamme ha-
nelle vield runsaasti aktiivisia tutkijavuosia laitoksellamme! Kii-
tamme lampimaisti kaikkia niitd kirjoittajia, Heikin kollegoita
ja oppilaita laitokseltamme ja muista yliopistoista, jotka lupau-
tuivat sangen lyhyelld varoitusajalla antamaan panoksena tdhdn
teokseen, josta ei heille eikéd heidan yksikailleen ole luvassa en-
simmaistakddn Jufo-pistettd. On lohduttavaa, ettd vield on voi-
missaan pyyteettomyvyttd, tieteellistd talkoohenked seka tahtoa
suomenkieliseen tiedejulkaisemiseen!

Kiitimme lampimasti myos Heikin puolisoa ja kanssatutkijaa,
VTT Péivi Naumasta Heikin eldménvaiheita koskevista tie-
doista. Heikin keskeisten tutkimusalueita ja 1dhtokohtia nou-
dattaen olemme jasentidneet teoksen viiteen paalukuun, joskin
monien kirjoitusten aiheet sivuavat useampienkin lukujen te-
matiikkaa.
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Ensimmainen péadluku keskittyy tarkastelemaan koulutusta teok-
sen padotsikon mukaisesti hallinnan nakokulmasta. Sen avausar-
tikkelissa Antti Saari tarkastelee elinikéista oppimista globaalin
talouskriisin jédlkeisessd ajassa, jolloin poliittista ilmapiiria on
leimannut kansantalouksien velkaantumisen lopettaminen, eli
niin sanottu austerity-politiikka. Saari nidkee talouskuripolitiikan
madrittdvain myos koulutuspoliittisia diskursseja ja vaikuttavan
kasitykseen elinikdisestd oppijasta. Saari luo historiallisen kat-
sauksen talous- ja koulutuspolitiikkaan seké niihin kytkeytyviin
moraalifilosofisiin risteyskohtiin, tarkastellen elinikdistd oppi-
mista mielivallan kasitteen nakokulmasta.

Seuraavassa artikkelissa Heikki Kinnari tarkastelee elinikii-
sen oppimisen subjektiviteetin muutosta Euroopan Unionin
ja Euroopan Neuvoston retoriikassa. Kinnari pohtii subjekti-
vaation kasitettd Foucault lta sovelletun viitekehyksen kautta
ja hahmottelee elinikdisen oppijan subjektin muovautumista
muuttuvassa yhteiskunnallisessa eettisessd todellisuudessa
1970-luvulta tdhdn péivdidn asti. Empiirinen aineisto perustuu
elinikdisestd oppimisesta jaotellun sukupolvindkokulman ra-
portteihin.

Luvun pédttad Taina Saarisen artikkeli, jossa hdn tarkastelee kie-
li-ideologioita korkeakoulupolitiikan hierarkioiden kuvaajina.
Artikkelissa rakennetaan synteesid korkeakoulutuksen kansain-
valistymisestd ja siihen liittyvistd kieli-ideologisista piirteista.
Saarinen pohtii Suomessa ja muualla Pohjoismaissa tehtyjen
haastattelujen, politiikkatekstien ja yliopistojen ja ammattikor-
keakoulujen nettisivustojen kautta, miten yksittiisiin kieliin suh-
tautuminen tuottaa erilaisia hierarkioita, miten erontekoja tuote-
taan kielelld sekd miten kieli muuttuu kansallisen tai kansainvali-
sen ilmaisimeksi myos korkeakoulupolitiikassa.
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Koulutus, yhteiskunnalliset jaot ja hierarkiat -luvun aloittaa Mira
Kalalahden ja Janne Varjon artikkeli, jossa he tarkastelevat koulu-
tuspoliittisia padtoksid sosiaalisen padoman ja yleistyneen luotta-
muksen tuottajina. Tarkastelun analyyttisend vilineend toimii teo-
ria hyvistd kehista (Hagfors & Kajanoja 2010). Kirjoittajat ldhtevat
ajatuksesta, jonka mukaan koulutuspoliittiset toimenpiteet, erityi-
sesti pohjoismaisen universalistisen hyvinvointimallin mukaisesti
toimiva peruskoulu, muodostavat sosiaalista padomaa, joka vaikut-
taa itseddn vahvistavasti, kehdmaisesti. Tekijat varoittavat peruskou-
lun hyvén kehdn muuttumisesta huonoksi kehaksi pitkalti kunnissa
tehtdvan “pehmeédn” kouluvalintapolitiikan my6td. Toteutuessaan
huono kehé tuottaa eriarvoisuutta ja heikentdd sosiaalista pddomaa.

Tuomas Zacheus ja Joel Kivirauma tarkastelevat maahanmuut-
tajataustaisten nuorten siirtymistd peruskoulusta toiselle asteelle.
Artikkeli perustuu sekd oppilaiden (n=43) ettd asiantuntijoiden
(n=8) haastatteluihin. Yhteistd seké oppilaille ettd asiantuntijoille
oli siirtyméan nikeminen tiarkeana vaiheena oppilaan koulupolul-
la. Sen sijaan eroja esiintyi siirtymén kannalta olennaisen opin-
to-ohjauksen sisdllostd. Asiantuntijoiden mukaan realistisuu-
den opettaminen” oli yksi heidédn tiarkeimmisté tehtdvistdan. Osa
nuorista koki tdiméan kuitenkin lannistavana ja jopa epdkunnioit-
tavana asenteena heitd kohtaan.

Anne Laiho ja Annukka Jauhiainen pohtivat artikkelissaan "Mies
sukupuolena kasvatusalalla” maskuliinisuuden rakentumista eri-
tyisesti opettajankoulutuksessa. Tekijoiden ldhtokohtana on mal-
tillinen konstruktivismi eli sukupuoli on kulttuurinen konstruk-
tio, joka ei kuitenkaan ole irrallaan biologiasta. Tekijéiden mu-
kaan miesten ainokaisuus kasvatusalalla tuottaa ndkyvyyttd ja
erityisaseman, johon liittyy enimmakseen positiivisia elementte-

j4, mutta my0s negatiivisia puolia.
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Arto Jauhiainen ja Hanna Nori tarkastelevat maisteri- ja tohto-
riopiskelijoiden sosiaalitaustoja. Vaikka erot eri sosiaaliryhmien
osallistumisessa ovat tasoittuneet Suomessa, niin silti edelleen
ylempien toimihenkiléiden jélkeldisten suhteellinen osuus tyon-
tekijoiden jalkeldisiin on kolminkertainen. Varsinkin tohtoriopis-
kelijoiden sosiaalitaustojen tutkimus on Suomessa ollut hyvin
niukkaa. Téma tutkimus vahvistaa ylempien toimihenkiléiden
yliedustuksen sdilyneen. Mutta kiinnostavaa kylld, sosiaalitaus-
tan mukainen valikointi ei endd juurikaan toimi hakeuduttaessa
tohtoriopintoihin. Toki eri tieteenalojen vilillé oli tdssa suhteessa
eroja. Klusterianalyysin perusteella muodostettu ryhmittely toi
my0s esiin ryhmid, jotka osoittavat yliopistokoulutuksen tasa-ar-
vo tradition ja meritokraattisen valintajdrjestelméan toimivuudes-
ta.

Téamaén luvun péattad Sevcan Hakyemez ja Paivi Pihlaja artikke-
lillaan "Pdivéhoitoon osallistumisen hierarkiat: ditien ja isien ver-
tailu”. Artikkeli pohjautuu yli tuhannen vanhemman kyselyloma-
ketutkimukseen. Tulosten mukaan péivahoitoon osallistumisessa
ditien ja isien valilld ei ollut merkittavia eroja. Koti-tydelama -jar-
jestelyistd eroja sen sijaan loytyi. Aidit ovat useammin kotona,
kayttavat aikaa enemmén lastensa kanssa, ovat tyytymattomam-
pid perheen ty6njakoon ja lasten hoitovastuun jakautumiseen
perheissd. Tyon sukupuolittuneet kiytannot madarittavit edelleen
vanhemmuutta lapsiperheissa.

Kirjan kolmannen pailuvun kirjoitukset kisittelevat eri nako-
kulmista koulutuksen ja tydelaman vilisia kompleksisia suhtei-
ta. Ensimmadisessd artikkelissa Tero Jarvinen ja Markku Vantta-
ja tarkastelevat koulutuksen siirtymavaiheiden problematiikka
kahdessa keskeisesséd transitiovaiheessa: siirryttdessd peruskou-
lusta toiselle asteelle sekd hakeuduttaessa korkeakoulutuksesta
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tyomarkkinoille. Nami ovat olleet jo pitkddn poliittisen ohjailun
kipupisteitd niin kansallisesti kuin kansainvilisestikin. Tilastoai-
neistoihin, tuoreisiin tutkimuksiin ja politiilkkadokumentteihin
perustuen kirjoittajat padtyvat ndkemykseen, ettd tyoeldmidn
siirtymisen poliittinen hallinta on yhd enemmin perustunut
yhtdélta talouden ja tehokkuuden vaatimuksille, toisaalta nor-
maalielamankulun oletukselle, mikd monimuotoisessa ja epéavar-
muuden kyllastdmassa jalkiteollisessa yhteiskunnassa ei suinkaan
endd ole vallitseva.

Seuraavassa artikkelissa Kristiina Ojala ja Nina Haltia tarkaste-
levat ammattikorkeakoulutuksen hyo6tyja aikuisopiskelijoiden
ndkokulmasta. Ylempid ammattikorkeakoulututkinnon (YAMK)
sekd avoimen ammattikorkeakoulun opiskelijat muodostavat
kaksi aikuisopiskelijaryhmai, joiden opiskelun tavoitteet ja teh-
tavit poikkeavat ldhtokohtaisesti toisistaan. Kahden kyselyn tu-
losten mukaan opinnot tarjosivat molemmille ryhmille tydela-
mahyotyja kuten ammattitaitoa, osaamista ja muita tyoeldmaval-
miuksia sekd ammatillista verkostoitumista. Toisaalta opintojen
ei koettu edesauttaneet konkreettisesti uralla etenemistd. Tadma
on pulmallista erityisesti YAMK-tutkinnon suorittaneiden osalta,
silld tutkinnon markkina-arvoa laskee tutkinnon vield toistaisek-
si heikko tunnettuus tyonantajien keskuudessa. Kirjoittajien mu-
kaan ammatillisessakaan koulutuksessa hyotyja ei pida tarkastella
kapea-alaisesti tyourien nakokulmasta.

Kolmas artikkeli johdattaa lukijan ajankohtaiseen ja tulevaisuu-
teen suuntautuvaan aiheeseen. Siind Anu Jarvensivu analysoi
minkdlaisia kysymyksid liittyy tyon pelillistimiseen - digitaa-
listen tyoelamipelien kiyttoon tydelamissa. Jarvensivu lahestyy
aihetta tyoprosessien hallinnan dynamiikan nakoékulmasta ku-
ten milld tavoin tyonantajat kontrolloivat ty6td ja toisaalta miten
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tyontekijat pyrkivat hallitsemaan asemaansa tyossd. Haastatte-
luaineiston ja aiemman tutkimuksen perusteella tyon pelillista-
minen on monitahoinen ja ristiriitainenkin ilmio, joka sisaltaa
monia mahdollisuuksia, mutta my6s uhkia. Pelit voidaan hah-
mottaa “oikeasta” tyOstd vieraannuttavina, hallitsemattomana,
viihtymisen vyohykkeind tai tyohyvinvointia mahdollistavina
tyon elementteind, mutta myds tyonantajien uuden tyyppisen
kontrolliin, tyontekijoiden sielujen hallinnan vélineina.

Luvun paitosartikkelissa Pertti Laine luonnostelee tydelaman
koulutuksen kolme historiallista kehitysvaihetta. Ensimmadinen
edustaa perinteistd henkilostokoulutuksen aikakautta, jossa tyo-
elamdn oppiminen oli tyypillisesti irrotettu itse tyostd erillisiksi
koulutustilaisuuksiksi.1980-luvulta eteenpdin siirryttiin hen-
kiloston kehittdmisen aikakauteen, jolloin tydeldimdn koulutus
alettiin nahda osana laaja-alaista ja monitahoista HRD-toimin-
taa. Nyt tyontekijoiden osaamisen kehittdmistyohon sisdllytettiin
koulutuksen lisdaksi my6s muita toimintoja kuten esimerkiksi
palauteprosessit, mentorointi ja tyonohjaus. Samalla siirryttiin
laajempiin organisaatioiden kehittdmisohjelmiin. Kolmannek-
si Laine luonnostelee "Prosessoivan kehittimisen ja oppimisen”
vaiheen, jossa tyontekijoiden osaamisen kehittimiseen sisally-
tetddn myos mukaan tutkivaa otetta kuten toimintatutkimusta,
tutkimusavusteista kehittdmistoimintaa sekd osallistuvaa inno-
vaatiotoimintaa. Nyt my6s oppiminen ndahddén entisté laaja-alai-
semmin.

Kirjan neljas luku on omistettu koulutuksen arvioinnille ja kou-
lutuspolitiikalle. Kirjoitukset pureutuvat teemaan niin arviointi-
politiikan kuin kdytdntdjenkin ndkokulmasta. Aluksi Heikki K.
Lyytinen kirjoittaa koulutuksen ulkopuolisen arvioinnin muo-
toutumisesta Suomessa. Artikkelissa luodaan varsin kattava ja
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mielenkiintoinen yhteenveto ulkoisen arvioinnin muotoutumi-
sesta Suomessa aina KTLn perustamisesta 1960-luvun lopulta
tadhdn pdivadn. Tarkastelun painopiste on toki 2000-luvulla, jol-
loin arvioinnin organisoiminen oli useiden tyéryhmien ja selvi-
tysmiesten tehtdvdni. Viimeisimmat muutokset astuivat voimaan
tdmén vuoden alussa. Keskeisend jannitteend on ollut Opetushal-
lituksen kaksoisrooli koulutusta ohjaavana ja arvioivana organi-
saationa. MyOs perustettavan arviointineuvoston sijaintipaikka
tuotti jannitettd eri toimijoiden vilille.

Péivi Atjonen ja Sanna Niukko tarkastelevat kasvatustieteiden
viitoskirjoja vuosilta 2010 — 2016. Kolmesta yliopistosta kerat-
ty aineisto koostu 171 viitoskirjasta. He olivat kiinnostuneita
viitoskirjan rakenteesta, lahestymistavasta, arvosanasta ja lah-
teistostd. Tulosten mukaan kasvatustieteissd edelleen mono-
grafia on selvdsti hallitsevassa asemassa, silld niiden osuus on
runsaat kaksi kolmasosaa. Vaikka englanniksi kirjoittaminen
ja julkaiseminen on lisddntynyt myds kasvatustieteissd, niin
silti englanti oli kielend vain noin joka kolmannessa vaitoskir-
jassa. Artikkelivditoskirjoista saadut arvosanat olivat merkit-
tavasti parempia kuin monografioista saadut arvosanat, mika
tekijoiden mukaan herdttdad aiheellisen kysymyksen opiskeli-
joiden oikeusturvasta.

Luvun péitteeksi Hannu Simola tekee synteesid 1990-luvun
loppupuolella virinneen opettajien koulutuspoliittista ajattelua
kartoittavan tutkimuksen tuloksista. Hin hahmottelee suomalai-
sen peruskoulunopettajan kuvaa koulutuspoliittisena toimijana
erityisesti kahdessa tutkimushankkeessa tehtyjen haastattelujen
pohjalta. Artikkelin historiallinen ajankohta on mielenkiintoi-
nen, silld suomalaista opettajaa koulutuspoliittisena toimijana
madritellddn hieman ennen PISA-menestystd. Eli aikana, jonka
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jalkeen kisitys suomalaista peruskoulutuksesta ja opettajasta
koki muutoksen.

Kirja pédttyy lukuun V, jossa paikannetaan laajassa kuvassa
Heikin Silvennoisen kahden keskeisen tieteen osa-alueiden,
kasvatussosiologian ja aikuiskasvatuksen historiallista kehitysta
ja nykyistd asemaa Suomessa. Ensin Risto Rinne luo katsauk-
sen suomalaisen kasvatussosiologian pitkddn, mutta verraten
ohueen kehityshistoriaan. Alan ehdoton suomalainen klassikko
on Edward Westermarck kasvatusta koskevilla kulttuuriantro-
pologisilla ja uskontotieteellisilld tutkimuksillaan 1900-luvun
alussa. Matti Koskenniemi aloitti 1930-luvulla viitdskirjallaan
mikrososiologisen koululuokan sosiaalisten suhteiden tutki-
muksen Helsingin yliopistossa. Toisen maailmansodan jélkeen
tutkimus laajeni muun muassa nuorison sosiologiseen tutki-
mukseen. 1970-luku merkitsi kasvatussosiologian merkittdvaa
monipuolistumista ennen kaikkea Jyviskyldn ja Joensuun yli-
opistoissa. Viimeksi mainittuun perustettiin maan ensimmai-
nen apulaisprofessuuri ja professuuri. Myohemmin 1980-lu-
vulta ldhtien kasvatussosiologia alkoi vahvistaa asemiaan myds
Turun yliopistossa, myohemmin my6s Helsingin ja Tampereen
yliopistossa. Voimistuva kehitys merkitsi uusien oppituolien
perustamista sekd alan tutkimusyksikdiden perustamista. Sa-
malla tutkimuskohteet ja -otteet ovat monipuolistuneet. Kir-
joittajan mukaan nykyisin suomalaisessa kasvatussosiologiassa
voidaan erotta kaksi paradigmaa: Turun yliopistoon sijoittuva
historiallis-rakenteellinen sekd Joensuun yliopistossa kehittynyt
etnografis-elamankerrallinen.

Luvun toisessa ja samalla koko teoksen péattavassd artikkelis-

sa Karin Filander ja Pdivi Siivonen haastavat lukijan kriittisiin
pohdintoihin syviluotaamalla aikuiskasvatuksen kasitteen kehi-
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tyshistoriaa. Kirjoittajien kasittelyssd aikuiskasvatus osoittautuu
monin tavoin jinnitteiseksi ja ristiriitaiseksi sen kytkeytyessa
tiukasti yhteiskunnan sosiaalisiin jakoihin ja vallankéytto6n. Sa-
malla kirjoittajat analysoivat aikuiskasvatustieteen identiteettid
ja asemaa, joita on sdvyttdnyt marginaalissa sinnittely kasvatus-
tieteiden kentilld ja suhteessa ldhitieteisiin. Aikuiskasvatuksen
paradigmoihin ovat olennaisella tavalla vaikuttaneet menneet ja
nykyiset yliopiston, korkeakoulupolitiikan seké yhteiskunnan ja
talouden muutokset ja murrokset kuten esimerkiksi elinikdisen
oppimisen esiinmarssi 1990-luvulla. Puheenvuoronsa paitteeksi
kirjoittajat julkistavat satiirinen pilke silmdkulmassa ehdotuk-
sensa aikuiskasvatuksen uudeksi ydinkasitteeksi.
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Antti Saari

Elinikdinen oppiminen
niukkuuden aikakaudella

Johdanto

Vuonna 2008 alkaneen globaalin talouskriisin jélkeistd aikaa
Euroopassa on luonnehtinut niin sanottu austerity -politiikka.
Tama tarkoittaa kiristavaa talouspolitiikkaa, jonka keskeisend,
muut poliittiset agendat ylittdvdnd tavoitteena on merkittéavasti
hidastaa tai lopettaa kokonaan kansantalouksien velkaantumi-
nen. Kyseessa on ekonomistinen, kaikki muut poliittiset kysymyk-
senasettelut talouteen palauttava poliittinen diskurssi (Teivainen
2002). Wendy Brownin (2015) mukaan my6s nykyinen demokra-
tian kriisi on seurausta uusliberaalista talousontologiasta, jossa
kansalainen jolla on demokraattisia oikeuksia ja velvollisuuksia,
on korvautunut asiakkuudella ja kuluttamisen velvollisuudella.
Téma on vaivihkaa johtanut tilanteeseen, jossa valtioiden ja kan-
salaisten demokraattiset oikeudet voidaan ohittaa taloudellisten
valttdimattomyyksien pohjalta. (Ks. myos Rodrik 2016.)

Taloudellista niukkuutta korostava politiikka ei rajoitu pelkkiin
makrotaloudellisiin ilmi6éihin, vaan vaikuttaa ihmisten arkield-
maédn. Seuraukset ovat paitsi taloudellisia my6s ihmisten toimin-
nan paamairiin ja vaikuttimiin kietoutuvia. Kuten Maurizio La-
zzarato (2014) toteaa, austerity-politiikan myota luodaan uuden-
lainen ihannekansalaisen kuvasto. Tarkastelen tdssd artikkelissa,
miten austerity-politiikan subjektia muokkaavat vaikutukset ovat
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yhteydessd koulutuspoliittisiin diskursseihin ja erityisesti elini-
kaisen oppimisen kuvastoon. Elinikdisen oppimisen diskurssit
korostavat yksilon yrittdjamaéista asennetta omaan eldmadnsa:
vastuunottoa uudelleenkouluttautumisesta ja tyollistymisesta,
sekd joustamista niiden muodoista. Niukkuuden aikakaudella
elinikdisessd oppimisessa korostetaan entistd enemman koulu-
tusta henkilokohtaisena sijoituksena, lainanottona, jonka riskit
jokainen kantaa itse.

Luon aluksi historiallisen katsauksen talous- ja koulutuspo-
liittisten sekd moraalifilosofisten diskurssien risteyskohtiin.
Ne muodostavat yhdessd mahdollisuusehdot sille, ettd voim-
me tdnd pdivind mielekkédsti puhua oppimisesta elinikdisena
ja keskeisend yksilon sekd kansakunnan taloudellisen tuotta-
vuuden ja kilpailukyvyn ehtona. Nama luovat edellytyksia sille
ettd ihmiseldmdn korkeimmat piirteet — joihin oppiminenkin
luetaan - ndhddin tuottavana voimana. Néin ollen elinikdinen
oppiminen ei ole pelkéstddn esimerkiksi OECD:n aikaansaama
viimeaikainen diskurssi, vaan kooste, jonka ainekset punoutu-
vat kauas eurooppalaiseen talouden ja koulutuksen aatehisto-
riaan.

Taman jdlkeen tarkastelen niukkuuden talousretoriikan luomia
kaksoissidoksia elinikdisen oppimisen subjektissa. Kuvaan eli-
nikdistd oppimista mielivaltana (Virtanen 2006) kdsitteen mo-
lemmissa merkityksissa. Ensinndkin se kohdistuu ihmismieleen
keskeisend tuottavana voimana, silld se korostaa valmiutta oppia
uutta, innovoida ja motivoitua. Toisaalta kyse on talouden ni-
missd tapahtuvan hallinnan ennakoimattomuudesta - se ei endd
perustu entiselld tavalla valtioon ja lakiin, vaan tuottaa yha uu-
sia poikkeuksia ja ristiriitoja, joihin elinikdisen oppijan on oltava
valmis sopeutumaan.
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Oikonomiasta yleiseen taloudenpitoon

Tunnetusti antiikissa kisitteelld oikonomia tarkoitettiin koti-
taloutta (omaisuuden hallintaa, ravitsemusta ja lastenhoitoa)
erddand poliksen eli kaupunkivaltion perusyksikkond, mutta
uuden ajan Euroopassa se laajeni koskemaan koko yhteiskun-
taa, joukkona tuotannon ja kulutuksen toisiaan vahvistavia ja
hyodyntéavid prosesseja (Holvas 2009). Oikonomian laajene-
misessa koko yhteiskuntaruumiin kattavaksi kasitteeksi voi-
daan jo ndhdd keskeinen ehto niin sanotulle biopoliittiselle
taloudelle (Virtanen 2006), joka tarkoittaa kaikkien ihmisela-
maén piirteiden hallitsemista yhteiskunnan voimien kasvatta-
miseksi. Talous- ja yhteiskuntatieteelliselld tiedolla on ollut
keskeinen rooli elaimédn voimien kartoittamisessa ja hallitta-
vaksi tekemisessa.

Koko kansakuntaa koskeva taloudenpito laajeni uudella ajalla
koskemaan myos ei-inhimillistd luontoa. Ndma piirteet nakyvat
selvasti suomalaisen talous- ja yhteiskuntafilosofisen ajattelun
historiassa. Hyodyn aikakaudelta oli perdisin Carl von Linnén
muotoilema ajatus siitd, ettd luonto on loputtoman viljava ja ole-
massa ihmisten hyvinvointia varten. (Patoluoto 1986a, 46-47; ks.
my6s Holvas 2009.) Linnén oppilas kasvitieteilija Pehr Kalm nédki
yleisen taloudenpidon (Allmadnna hushallningen) oppina kaikis-
ta niistd keinoista ja resursseista (mineraaleista ja maataloudesta
kaupankdynnin ja ladketieteen harjoittamiseen), joiden avulla voi
kasvattaa valtakunnan hyvinvointia ja vaurautta. Talouden koh-
teena oli ylipadtdan kaikki mitd voidaan sanoa elamaksi: kaikki
se mika syntyy, kasvaa ja lisadntyy. (Virtanen 2006, 49-53.) Edel-
leen, Kalmin oppilas Anders Chydenius tunnetaan suomalaisen
taloustieteen suurmiehend. Hén kirjoittaa luonnon viljavuudesta
ja kansan varallisuudesta:
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Valmisteiden paljoudessa, tai oikeammin sanoen, nii-
den arvossa on siis kansan rikkaus; mutta valmisteiden
paljous riippuu kahdesta paatekijastd, nimittdin tyo-
miesten paljoudesta ja heiddn ahkeruudestaan. Molem-
mat asiat luonto saa aikaan, kun se saa toimia ihmisten
hairitsematta.

Jos jompikumpi niistd puuttuu, [tyontekijoitd tai ahke-
ruutta] on syy haettava kansakunnan asetuksista, mutta
ei kernaasti niiden puutteesta, vaan niistd esteistd, jotka
on asetettu luonnon tielle. (Chydenius 1765, §4.)

Ihminen vilittdd luonnon arvon yhteiskunnalle ty6lldan. Myos
tyossd on luonnollista viljavuutta, joka tuottaa arvoa, mikali
sitd ei tukahduteta keinotekoisesti. Tdssd ilmenee keskeinen li-
beralistinen poliittinen ontologia, jossa on iduillaan Foucaultn
(2010) hahmottaman hallintavallan ja biopolitiikan piirteita.
Chydeniuksen mukaan yhteiskunta koostuu yksiloistd, jotka aja-
vat omaa etuaan. Tdmd oman edun ajaminen puolestaan koituu
valittomasti koko yhteiskunnan hyviaksi (Chydenius 1765, §1).
Toisin kuin vield ennen hyddyn aikakautta, Chydeniuksen ja
Adam Smithin teksteissd ei endé ole pelkdstddn pahe ajaa omaa
etuaan. Oman edun tavoittelu ei endd korruptoi yhteiskunnan
yleistd tilaa, vaan pdinvastoin lisdd jokaisen yhteiskunnan jase-
nen hyvinvointia (ks. Pulkki 2016, 2).! Luonnon viljavuutta kana-
voi siis ihmisen toiminta, jota voitiin tukea myds koulutuksella.
Linnéldisyyden ja sittemmin taloudellisen liberalismin hengessa
my0s suomalaiseen koulutusjdrjestelmaédn vaadittiin hyodyn ai-

' Yksityisen eduntavoittelun ja yhteisen hyédyn yhteys oli vield 1700-luvun
alussa poyristyttava ajatus. John Maynard Keynesin (1935/2003, 222-224)
mukaan se tuotiin ensi kertaa esille Bernard de Mandevillen kuuluisassa
ja kiistellyssd pamfletissa Fable of the Bees: Private Vices, Publick Benefits
vuodelta 1714.
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kakaudella valtakunnan elinkeinojen tarpeita vastaavia oppiai-
neita, kuten taloustiedettd ja luonnonhistoriaa. (Joutsivuo 2010,
142-148).

Suomessa nihtiin arvo koulun kehittdmisessd my6s hyodyn aika-
kauden jélkeen. Koko kansan mobilisaatio taloudellisen tuotta-
vuuden nimissd nikyi esimerkiksi “kansakoulun isin“ Uno Cyg-
naeuksen ajattelussa, jossa taloudelliset kysymykset kietoutuivat
erottamattomasti luterilaiseen moraalikosmologiaan ja isinmaal-
lisuuteen. Cygnaeuksen mukaan kansan laiskuus ja velttous ovat
syyna siihen, ettd suomalaiset ovat koyhia (Cygnaeus 1910, 469-
471).

Me valitamme koyhyyttd ja tuhlaamme kuitenkin sda-
limittd ne parhaat rikkauden ldhteet, jotka Jumala on
antanut ihmisille, siten, etta siivottomuudella, huoli-
mattomuudella, ylen-ravitsemisella ja muulla luonnot-
tomalla lapsen-hoidolla vuosittain murhaamme tuhan-
sia lapsia ja siis saatamme lukemattoman tydvoimain
tappion vaha-asukkaiselle isdin-maallemme. (Cygnaeus
1910, 471.)

Cygnaeus ndki lddkkeend tahdn koko kansaan kohdistuvan kou-
lutuksen, kiintedn ja maantieteellisesti kattavan kansakoulun,
jonka perustamista hdn argumentoi seuraavasti:

Kansansivistys omistetaan meiddn aikaamme, ei ai-
noastaan kristillisen siveyden ja inhimillisyyden, vaan
myoskin valtiotalouden kannalta katsottuna, yhteis-
kunnan tidrkeimmaksi alaksi. Vuosi vuodelta kaypi jul-
kisemmaksi totuudeksi, ettd korkeampi kansansivistys
ja siitd seuraava yleisempi siveys, suurempi tyonhalu ja



KOULUTUS HALLINNASSA

toimellisuus kuin myoskin virkeampi kansallistunto on
yhteisen varallisuuden rikkain ldhde sekd kansan itse-
ndisyyden vakavin turva. (Cygnaeus 1863, 7.)

Kansan varallisuutta kasvattava koulutus tarkoittaa, etti kou-
luoppimisen tulee olla tyota:

”Koulu-opinta ei saa olla leikkid, vaan tulee olla vakaista tyotd,
joka vaatii voimain ponnistusta” Liika koulunkdynnin kepeys
synnyttdd Cygnaeuksen mukaan paheellista huolettomuutta ja
levaperdisyyttd. (Mt. 19.) Téssd ilmenevit selvasti talouden, mo-
raalin ja pedagogiikan tiiviit keskindisyhteydet. Ndiden sisallot
kuitenkin kokivat merkittavia muutoksia 1900-luvulle tultaessa.

Tehokkuuden diskurssit

Edelld mainittujen diskurssien rinnalla 1800-luvun loppupuolen
Euroopassa esiintyi mys erindisia niukkuuden diskursseja. Mitd
moninaisimpia yhteiskunta- ja luonnontieteellisia diskursseja yh-
disti se, ettd luontoa ei endd ndhty, kuten hyddyn aikakaudella,
ehtymattomaksi runsaudensarveksi eikd ihmistd olentona joka
tyolladn vapauttaa siind piilevdn rikkauden Jumalan kunniaksi.
Sen sijaan niin ihminen kuin luontokin alettiin ndhdd enene-
vdssd madrin rajallisina energiajdrjestelmind. Inhimillinen tyo ja
tuotantoteknologia voivat muuntaa ja kanavoida energiaa, mutta
samalla sitd aina véistimittd kadotetaan. Téma ilmeni niinkin
poikkeavissa tieteellisissd diskursseissa kuin termodynamiikassa,
psykofysiologiassa ja konetekniikassa. (Clarke 2002; Wise 2002.)
Hoyrykoneita siind missd tyotd ja oppimistakin alettiin nyt mi-
tattavan tehokkuuden nimissd (Rabinbach 1992). 1900-luvun
alusta alkaen Suomessa, muualla Euroopassa sekd Yhdysvalloissa
tehokkuuden ja mahdollisimman pienen energiahukan paamaa-
rit kirjattiin osaksi nousevia kéyttaytymistieteellisida diskursseja
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niin tyoénjohdon, koulutuksen kuin sosiaalityonkin teorioissa
ja kaytdnnoissd. Samalla ne paikansivat ja naturalisoivat edelld
mainitun, liberalistisessa talousontologiassa asetetun oman edun
tavoittelun: tehokas hallinta edellyttaa sitd, ettd yksilon motiivit,
halut ja tarpeet tunnetaan ja niitd osataan suunnata tarkoituksen-
mukaisesti (Danziger 1997).

Nimé ideat ndkyivit myOs vuosisadanvaihteen ldnsimaisissa
koulutuksen hallinnan diskursseissa, kuten amerikkalaisessa
yhteiskunnallisen tehokkuuden liikkeessé (social efficiency mo-
vement), joka pyrki poistamaan koulutusjérjestelmastd kaiken
“tuhlauksen” (waste) (Saari & Harni 2016). Myos Suomessa esi-
tettiin ndkemyksid kayttaytymistieteellisen asiantuntijatiedon
keskeisestd roolista lahjakkuusvarantojen kartoittamisessa ja
hallitsemisessa. Kasvatustieteen ja tyopsykologian pioneeri A.R.
Rosenqvist kirjoittaa vaatiessaan koulutukseen 7ihmisekonomi-
aa, hengen voimien tarkoituksenmukaista ja sddstelidstd kdyttod”.
(Rosengqvist 1919, 56):

(I)nhimillisen elaman kallisarvoisinta aarretta, henki-
sid lahjoja ja kykyjd, on kasitelty ja hoidettu paljon huo-
nommin kuin halpa-arvoisia teknillisida tyonaineksia,
joiden turmeleminen kuitenkin voidaan aina rahalla
korvata. On myo6skin huomattava, ettd me tunnemme
verraten tarkoin kaikkien mahdollisten raaka-aineiden
esiintymisen maassamme niiden paljouteen, laatuun ja
esiintymispaikkaan nidhden ja kdytimme téta tietoa ta-
loudellisen hyvinvointimme edistamiseksi. Mutta hen-
kisten raaka-aineiden, s.o. yksiléiden henkisten lahjo-
jen ja kykyjen, paljoudesta ja laadusta tiedimme vield
hyvin vahdn, ja kuitenkaan ndiden tunteminen ja kehit-
tdminen ei ole suinkaan vahemman tdrked kuin aineel-



KOULUTUS HALLINNASSA

listen apuneuvojen. Tietenkin on vélttimattomana seu-
rauksena tdstd henkisid voimia koskevasta tuhlailevasta
taloudenhoidosta se, ettd paljon uinuvia kykyja jaa ke-
hittamatta, jad kitumaan ja surkastumaan tuottaen sekd
yksilolle ettd koko yhteiskunnalle paljon sekd henkista
ettd aineellista tappiota. (Rosenqvist 1919, 55-56.)

Tehokkuus ei kuitenkaan tarkoittanut kasvatustieteen ja tyonjoh-
don diskursseissa sitd, ettd ihminen pakotettaisiin tekeméan jotakin
itselle epamiellyttdavad. Kyseessd ei endd ole pakon, pidittyvyyden
ja mielihyvan tukahduttamisen tai lykkdamisen kirjaamisesta ih-
misen sieluun, kuten luterilaisen moraalin piirissd. Painvastoin, te-
hokkuus tarkoitti “thmiskeskeistd” hallintaa, joka ottaa huomioon
ihmisen voimavarat, ja vilttda vasymystd, joka johtaa tuotannon
(tavaroiden, oppimistulosten) kutistumiseen. Thmisen psykofysio-
logisen kokonaisuuden vertaaminen energiaa vilittdavadn koneis-
toon ei myoskddn tarkoittanut sen redusoimista tahdottomaksi
mekanismiksi vaan tehokkuus ja sddstiminen samaistuvat ihmisen
vapauteen tuhlauksen ja mielettdmien vaatimusten vastakohtana
(Rabinbach 1992). Mitd enemman ihminen tavoittelee tyossa tai
koulutuksessa sitd mikd hantd motivoi, sitd enemmin se tuottaa
lisaarvoa. Ndin poistettiin diskurssin tasolla tyon ja padoman vali-
nen ristiriita. (Kettunen 1997; Mannevuo 2015.)

Elinikdisen oppimisen nousu

Toisen maailmansodan jilkeen luotiin kansainvilinen Bretton
Woods -jérjestelmé joka vapautti maailmankauppaa, samalla kui-
tenkin rajaten kansallisvaltioiden liikkumavaraa (Rodrik 2916,
93-95). Samalla se painotti jatkuvaa ja vakaata talouskasvua hyvin
kansantalouden hoidon indikaattorina. Tédma edellytti kansanta-
louksilta tehokkaan tuotannon ja kulutuksen jatkuvasti kiihtyvaa
kehdd. Suomessa sosiaalipoliitikko Pekka Kuusi totesi tunnetusti,



Elinikdinen oppiminen niukkuuden aikakaudella

ettd Suomi ja Eurooppa ovat siirtymissd alamaisuuden aikakau-
desta kansalaisuuden ja kansanvallan aikaan. Siind valtion ei tule
puuttua litkaa kansalaisyhteiskunnan tai markkinoiden toimintaan,
vaan ldhinna tukea kansalaisten hyvinvointia ja yrittelidisyytta seka
samalla luoda talouskasvun edellytyksid. (Kuusi 1961, 10-11.)

Samalla vuosisadan puolivdlin koulutuspoliittisissa sekd kas-
vatustieteellisissd diskursseissa korostettiin laajasti, ettd yhteis-
kunta muuttuu taloudellisen, teknologisen ja tieteellisen kehi-
tyksen myota siksi nopeasti, ettei esimerkiksi perusopetuksen
opetussuunnitelmissa tule endi vaatia entiseen tapaan keskeisia
yleissivistdvid tietoja, vaan entistd enemmaén yleisia valmiuksia —
yksilon kykyé sopeutua ja oppia jatkuvasti uutta (ks. esim. Ko-
miteamietintd 1970, 14). Oppimisen metataitojen painotus kulki
1960-70-lukujen suomalaisessa kasvatustieteessd kidsi kiddessd
teknologisoituvaa, ennakoimattomasti muuttuvaa yhteiskuntaa
koskevan ymmarryksen kanssa (Heinonen 2016, 57-58; Saari
2013, 75-76). Oppimisen kisite alkoi tyhjentya sisdllostd ja muut-
tuu yleiseksi sopeutumisen kyvyksi. Niinpd olemme tdnd péivana
tilanteessa, jossa kasvatustieteen ja koulutuspolitiikan keskeisin
kasite ei varsinaisesti endd tarkoita mitddn: on ndet mahdotonta
kuvitella, mika ei voisi endi olla oppimista (Kiilakoski & Hauta-
kangas 2007; vrt. Biesta 2006; Rinne 1998). Kun oppiminen irtoaa
viitekehyksistddn, alkaa koulutuksen hallinnassa tapahtua muu-
tos, jossa elinikdinen kasvatus erityisesti UNESCOn agendana
korvautuu talousjérjest6 OECD:n elinikdisen oppimisen (lifelong
learning) kisitteelld. Se painottaa erityisesti jatkuvan koulutuk-
sen tydelamin tuottavuutta yllapitdvid merkityksid (Silvennoinen
& Tulkki 1998; Tuomisto 2012).

Nédmé muutokset ovat yhteydessd talouden ja ty6n hallinnan uu-
siin diskursseihin vuosisadan loppupuolella. Taloustieteilija Jo-
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seph Schumpeterin (1942/2013) esittdmat nakemykset “luovasta
tuhosta” sopivat hyvin dynaamisen ja vapaasti toimivan mark-
kinatalouden kuvaukseksi. Yhteiskuntien edistys tarkoittaa sit,
ettd vanhat tuotteet, palvelut ja ammatit katoavat yhd nopeam-
malla vauhdilla. Tétd luonnollista kehityskulkua ei pidd estdd. Sen
sijaan jatkuvan vallankumouksen edesauttaminen tuottaa sekd
yrityksille ettd kansantalouksille lisdaarvoa. Nykypdivéin elinikai-
sen oppimisen hallintaa on ldhes mahdotonta kuvitella ilman tata
ajatusta. Vuosisadan puolivilissa kehittyi myos uusia tapoja kasit-
teellistdd ja laskea talouden ja koulutuksen vilisid suhteita. Gary
Beckerin (1964) kuuluisassa analyysissa koulutus nahtiin human
capitalina, johon niin valtioiden kuin tyopaikkojenkin on aina
kannattavaa sijoittaa.

Koulutuksen taloudellinen arvo human capitalina voitiin nyt
laskea ldpi ihmisen eldménkaaren. Esimerkiksi taloustieteilija
James Heckman (2000) on tullut tunnetuksi viitteistian varhais-
kasvatukseen ja perusasteen koulutukseen sijoitettujen varojen
pitkdaikaisesta taloudellisesta hyddystd yhteiskunnalle. Samoin
yrityksen hallinnassa alettiin vuosisadan lopulla painottaa inno-
vaatioita, luovuutta, ja tyontekijoiden autonomiaa joiden nihtiin
vaikuttavan suotuisasti organisaation tuottavuuteen (ks. esim.
Peters, Waterman 1982). Nykyisinkin globaalit koulutuspoliit-
tiset virtaukset painottavat inhimillistd pddomaa, koulutuksen
kykyid tuottaa taloudellista lisdarvoa innovaatioiden muodossa
(Rizvi & Lingard 2009; Brown 2015, ).

Niiden kehityskulkujen my6ta yhteiskunnan varallisuuden kasvu
kytketddn entistd tivkemmin siihen, mika tekee ihmisestd ihmisen;
ihmisyyden kaikkein tunnistettavimpiin piirteisiin, kuten kieleen,
kommunikaatioon ja jopa henkisyyteen (Virtanen 2006). Siksi ei
ole yllattavaa ettd my0s elinikdinen oppiminen on kytketty luovuu-
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teen, tunnedlyyn ja sinnikkyyteen (Hyland 2012). Samalla elinikai-
sen oppimisen diskurssit alkavat puhutella ihmistd vanhan protes-
tanttisen tyomoraalin sijasta sisdisen motivaation, autonomian ja
henkil6kohtaisen vastuun nimissd. Niissd rakentuu yllyke haluta
elinikéistd oppimista — haluta tieto- ja osaamispddomansa jatku-
vaa kehittdmisté, haluta vastuun ottamista omasta elamastaan. (Si-
mons & Masschelein 2008.) Samalla kun toisen maailmansodan
jalkeisid neljaa vuosikymmentd kuvaava koulutuksesta pysyvain
tyopaikkaan johtava ihmisen elinkaari alkaa sirpaloitua (ks. Rinne
& Salmi 1998), niistd ihmisen kyvysta haluta elinikdistd oppimista
ja innostua siitd, tulee entisté tarkedmpid (Saari 2016).

Uusi niukkuus

Vuoden 2008 talouskriisin jilkeen uudenlainen niukkuuden
(austerity) diskurssi on yhdistdnyt eurooppalaista talouden ja
joissain tapauksissa myos koulutuksen hallintaa. Talouskriisin
jalkid siivottaessa yksityissektorin tuottamia taloudellisia tap-
pioita siirrettiin valtioille, mika puolestaan vaikutti valtionvelan
nopeaan kasvuun useissa Euroopan maissa. Tdtd voitiin kédyttaa
perusteena austerity -politiikan ajamiselle vaihtoehdottoma-
na toimintatapana monien maiden julkisten menojen ankaralle
karsimiselle. (Blyth 2013.) Vaikka niukkuuden talouspoliittinen
diskurssi esiintyy neutraaleina taloustieteelliseen tutkimukseen
perustuvina suosituksina, se elvyttad samalla vanhoja, protestant-
tisen tydomoraalin konnotaatioita. Poliitikkojen puheissa esiintyy
néet usein muistutus, ettd valtionvelan kasvaessa rajusti on “hol-
titonta” tai “vastuutonta” elvyttdd, silld ainoa vastuullinen toimin-
tatapa on sddstdd valtion menoista tulevien aikojen yhteiskunnal-
lisen vakauden ja vaurauden nimissé (Blyth 2013, 60-61).

Euroopassa niukkuuden talouspolitiikka alkoi vuosikymmenen
vaihteessa ohittaa valtion suvereniteetin rajoja — mitd esimer-
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kiksi Kreikan tapaus valottaa (Blyth 2013). Valtion velkaantu-
misen pysdyttdmisen imperatiivi muodosti siis ne rajat, jonka
sisdlld valtio saattoi vastedes harjoittaa politiikkaansa. Vaikka
Suomi ei ole talouspolitiikassaan EU:n “erityisoppilaiden” jou-
kossa, niukkuuden diskurssi on nakynyt selvasti myos kotimai-
sessa talouspoliittisessa keskustelussa. Valtiovarainministerina
toiminut Alexander Stubb, selostaessaan toukokuussa 2015
julkisen talouden pakettia, julisti uuden hallituksen tavoitteek-
si sen, ettd “velaksi eldminen” loppuu Suomessa vuoteen 2021
mennessd. Tdma tarkoittaa etupddssd julkiseen talouteen koh-
distettuja leikkauksia, mutta my6s talouskasvua edistévid toi-
mia. (Kiviranta 2015.)

Saksan liittokansleri Angela Merkel puolestaan julisti, jokaisen
eurooppalaisen terveeseen jirkeen vedoten, ettei ihmisen ole
hyvi eldd yli varojensa, ja sama koskee valtioita ja koko Euroop-
paa (Mura 2016, 35-36). Kotitalouden sddstivdinen moraali ja
kansantalouden logiikka peilaavat siis toisiaan. Niin kuin koti-
talouksien on varottava liiallista velkaantumista, my6s valtion-
talouden ndahdddn olevan uhattuna ylivelkaantumisen myota.?
Maurizio (2014) Lazzaraton mukaan tama luo tilaa uudenlaiselle
autoritaariselle hallinnalle, joka yhdistyy uusliberaalin hallinnan
talouskasvun ja kilpailukyvyn imperatiiveihin. Se luo pysyvén
poikkeustilan, jossa voi tehdé interventioita ohi vanhojen libe-
raalin demokratian hallinnan muotojen. “Sind et voi eldd yli va-

rojesi!” ja siitd johdetut koulutuspoliittisen variaatiot — “Meilld ei
ole varaa ilmaiseen korkeakoulutukseen!” — ovat muodostuneet

lahes vastaansanomattomiksi totuuksiksi.

2 Tama truismi on toki kyseenalaistettu kansantaloustieteellisessa
keskustelussa. Kansantaloudet voivat nykyisessé talousjérjestelmas-
sd velkaantua eri tavalla kuin kotitaloudet - se on usein jopa valtta-
métontd. (Blyth 2013)
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On oireellista, ettd timd moralisoiva diskurssi esiintyy samanai-
kaisesti koulutuksen kilpailukykya kasvattavaa arvoa korostavien
diskurssien kanssa. Suomi on toki avautunut jo 1990-luvulla kan-
sainviliselle, markkinaideologiaa ja human capitalia painottavalle
koulutuspolitiikalle. T4ssd sen on todettu olleen poikkeuksellisen
innokas omaksumaan OECD:n suosituksia koulutuspolitiikan
uudistamiseksi (Rinne ym. 2004). Nyt kansallisen koulutuspoli-
tiikan ohittavasta autoritaarisuudesta on kuitenkin tullut entista
paljaampaa. Niukkuuden moraalia edustaa selkedsti opetusmi-
nisteri Sanni Grahn-Laasonen vastaus Eduskunnassa esitettyyn
valikysymykseen koulutusleikkauksista:

Suomi on nyt erittdin vaikeassa tilanteessa. Valtionvel-
ka kasvaa, talous ei. Menot ylittavit tulot. Rahat eivit
riitd kattamaan hyvinvointiyhteiskuntaa sen hyvini
aikoina kasvaneessa laajuudessa. Kilpailukykymme -
parjadmisemme globaalissa kilpailussa - on romahta-
nut. Ty6ttomyys kasvaa nopeimmin koko Euroopassa.
Se lisdd toivottomuutta ja pahaa oloa. (...) Valtion vel-
ka kasvaa noin puoli miljoonaa euroa joka tunti. Jotta
velkaantuminen saadaan pysdytettyd, hallitus joutuu
tekemddn leikkauksia kaikkialta, valitettavasti myds
koulutuksesta, silld se on niin valtion kuin kuntien-
kin budjeteissa sosiaali- ja terveydenhuollon jilkeen
toisiksi suurin menokokonaisuus. (Grahn-Laasonen
2015.)

Niukkuuden politiikkaan siséltyy siis ajatus kansallisesta hatati-
lasta, joka tuottaa inhimillistd kdrsimysta. Téstd voi luonnollisesti
paatelld julkisista menoista sddstamisen olevan moraalinen teko,
ja ndiden uhkien huomiotta jattiminen on vastuutonta talouden-
pitoa.
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Opetusministeri perustelee uhkakuvia vihjailuilla EU:n komis-
sion ja kansainvilisten luottoluokittajien “viimeisistd varoituk-
sista” kipeiden julkisten menojen leikkausten tekemiseksi (Virk-
kunen 2016). Niin kansallisen itsemdardamisen rajoja murre-
taan: myds koulutuspolitiikan reunaehtoja sanelevat ndenndisen
vaihtoehdottomasti ylikansalliset tahot ja talouden realiteetit.

Edelleen, opetusministeri vaatii koulutusjarjestelmalta seka yk-
siloiltd entistd enemmain dynaamisuutta ja joustavuutta suhtees-
sa muun muassa automatisaation voimasta muuttuvaan tyoela-
madn. “Meilldkin tarvitaan jatkuvaa kehittdmistd ja ajattelun
kaantdmistd elamdnmittaiseen jatkuvaan oppimiseen’, toteaa
Grahn-Laasonen. Tdmad tarkoittaa jatkuvaa oppimista tyoelamas-
sd ja entistd nopeampaa korkeakoulututkintojen suorittamista.
(Kempas 2017.) Tuloksena on Lazzaraton mainitsema pysyva
poikkeustila, jatkuva mobilisaatio talouden vaatimusten edessa.
Niukkuutta ei voi haastaa, vaan se asettaa lilkkkumavaran, jonka
puitteissa kansallista koulutuspolitiikkaa voidaan harjoittaa.

Elinikdinen velka

Taloudella niukkuudella argumentoimisen voi helposti ndhda
jadvan etdisiin talouspoliittisiin sfadreihin, joilla on vain epasuo-
ria seurauksia elinikdisen oppijan elaméan esimerkiksi suurempi-
na luokkakokoina ja koulutusohjelmien lakkauttamisina. Mutta
se voi pureutua monin tavoin syville yksilon itseymmarrykseen
hdnen velkaannuttamisensa kautta. Englannissa ilmainen kor-
keakoulutus muutettiin ensin vuonna 1998 1000 punnan, vuonna
2004 3000 punnan ja edelleen vuonna 2010 9000 punnan laina-
perustaisiksi lukukausimaksuiksi (Anderson 2016). Yhdysval-
loissa opintovelat ovat puolestaan niin raskas taakka, ettd erait
taloustieteilijat ennakoivat niiden aiheuttavan seuraavan globaa-
lin talouskriisin (Nasiripour 2016; vrt. Looney & Yannelis 2015).
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Suomessa Elinkeinoeldmdn tutkimuslaitos (Etla) on esittanyt
kevailld 2017 muistion, jossa valtiontalouden todetaan olevan
“kestdvyysvajeessa’; ja ettd verojen korotukset ja velkaantunei-
suusasteen korottaminen ovat mahdottomia (Maittdnen & Vih-
ridld 2017, 1-2). Koulutukseen investoiminen nahdaan kuitenkin
talouskasvun kannalta vélttdméttomand. Se antaa edellytyksid
tuottaa ja levittdd uusia innovaatioita, sekd sopeutua talouden
“luovan tuhon” mukanaan tuomiin muutoksiin:

Koulutus on keskeinen keino parantaa osaamista. Sen
vaikutus tuottavuuteen syntyy useasta seikasta. Yhtaal-
td koulutus antaa valmiuksia hyodyntéa kulloinkin ole-
massa olevaa teknologiaa. Toisaalta se parantaa mah-
dollisuuksia omaksua uusia toimintatapoja ja siirtya
uusiin tehtdviin, kun rakennemuutos tuhoaa entisia.
Lisdksi hyva koulutus lisdd vieston kykya tuottaa uusia
innovaatioita. (Maaittanen & Vihridld 2017, 3.)

Koulutus aina kannattavana investointina ei tdssd kuitenkaan
endd tarkoita ensi sijassa valtion harjoittamaa julkisen kou-
lutusjdrjestelmdn rahoitusta ja samalla sen valmiutta kantaa
taman sijoituksen riskejd. Koska niukkuuden aikakaudella py-
ritddn vahentdmddn valtion velkaa, julkinen sektori ei voi Et-
lan mukaan investoida koulutukseen nykyistd enempaa. Siksi
lisiinvestointien taakka silytetdankin yksil6ille. Monien ta-
loustieteilijoiden mukaan on vain oikeudenmukaista ettei yh-
teiskunta endd kollektiivisesti takaa jokaiselle ilmaista korkea-
koulutusta. Sen sijaan korkeakoulutusta rahoitetaan (korkea-
koulujen pddomittamisen lisdksi) opiskelijoiden maksamilla
lukukausimaksuilla, joita puolestaan rahoitetaan opintolainal-
la. (Médttanen & Vihridld 2017, 2; ks. my6s Kanniainen 2012;
Uusitalo 2012, 2016.)
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Niukkuuden logiikka yhdistdd ndin uudella tavalla yksityisen ja
yhteisen talouden. Témén seuraukset voidaan jo nahda jyrkka-
nd opintolainojen midrdn nousuna Suomessa (Suomen Pankki
2017), Ja koska taloudellinen tuottavuus ja kilpailukyky ulottuu
kaikkeen inhimilliseen toimintaan, sopii olettaa etta niukkuuden
ideologialla voi olla laajempia vaikutuksia sithen, minkalaiseksi
elinikdinen oppija muodostuu. Voidaan kysya, sisdistyyko epa-
varmuus osaksi elinikdisen oppijan maailmankuvaa? Tuoreessa
Nuorisobarometrissa (Myllyniemi 2017) huomattiin tulevaisuut-
ta koskevien pelkojen lisddantyneen nuorten keskuudessa vuosi-
kymmenen takaisen talouskriisin jalkeen. Samalla kun suurin osa
nuorista toivoo vakautta ja ennustettavuutta eldméénsa, he nake-
vit ettd tulevaisuuden huolet kohdistuvat erityisesti talouteen. Li-
siksi nuoret niakevit, etti heidan on kannettava nama riskit itse.
(Aapola-Kari & Wrede-Jantti 2017.) Viimeisen kymmenen vuo-
den aikana my®6s nuorten opiskelijoiden mielenterveysongelmat
ovat merkittavésti lisddntyneet (Kunttu, Pesonen & Saari 2016).
Asiayhteydet ovat toki monimutkaisia, mutta on perusteltua ky-
syd, liittyyko nuorten ja nuorten aikuisten keskuudessa lisdénty-
nyt masentuneisuus ja ahdistuneisuus tapaan, jolla oman elaman
riskit on kannettava yha epavarmemmaksi kayvilld koulutus- ja
tyomarkkinoilla?

Lopuksi: Elinikdisen oppimisen
ristiriidat tidssd ajassa

Kisilld oleva tilanne on seurausta 1900-luvun lopun tyon ja op-
pimisen mielekkyyttd ja tuottavuutta korostavien diskurssien yh-
distymisestd uuteen taloudellisen niukkuuden moraaliin, jossa
nautinnosta pidattdytyminen ja sddstdviisyys nousevat keskei-
siksi arvoiksi. Ty6elamadn ja koulutuksen hallinnan diskursseis-
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sa on pitkddn korostettu vanhojen tyon ja koulutuksen standar-
disaation, hierarkisuuden ja massaluontoisuuden poistamisen
keskeisyyttd. Mikali elinikdinen oppija saa toimia autonomisesti,
luovasti ja ilman ulkoisia pidakkeita, tastd seuraa myos taloudel-
lista hyotyd koko organisaatiolle ja kansakunnalle. Nyt juhlat ovat
kuitenkin lopussa ja sekd kansan- ettd kotitalouksia ohjataan an-
karalla sadstaviisyyden eetoksella.

Tuloksena on kaksoissidoksia sisaltava diskurssi, joka yhdistda
nautinnon yllykkeita ja potentiaalista syyllisyyttd: Sind voit naut-
tia ja kuluttaa, mutta samanaikaisesti sinun tulee muistaa siihen
liittyvit riskit. Ja kdantden: dld eld yli varojesi, mutta ala myos-
kadn unohda olla samalla kuluttava ja tuottava talouskasvun teki-
ja. Taustalla vaikuttaa Andrea Muran mukaan sekd subjektin ettd
yhteiskunnan disintegraation pelko pidikkeettoman velkaantu-
misen ja nautinnon muodossa (Mura 2016, 41-42.) Ndiden tu-
loksena elinikdisen oppimisen diskurssi viestittdd yksilon omaa
vastuuta menestyksestddn ja opintoja koskevien sijoitustensa
kannattavuudesta. Kuitenkin kyky sijoittaa koulutukseen ja hyo-
tyd sen tuotosta riippuu vahvasti mm. yksilon idstd, sukupuolesta
ja sosioekonomisesta taustasta — asioista joihin hén ei itse voi vai-
kuttaa (Silvennoinen & Nori 2017.)

Koska taman kaltainen hallinta yksil6i ihmisen oman eldaméanpro-
jektinsa toimitusjohtajaksi, kaksoissidos tuottaa helposti toisille
onnistumisen kokemuksia, toisille voimattomuuden tunnetta.
Tamain hallintatavan kyky pitdd itseddn ylld ja niiden ennakoi-
mattomat seuraukset eivét riipu siitd, kuinka “valistunut” tai
“kriittinen” elinikdinen oppija itse on. Hallinnan sisille on niet
kirjattu kyynisyys, joka tiivistyy toteamuksessa: “Tieddn kylli hy-
vin, mutta...” (Zizek 1989). Nuori opiskelija voi hyvin ottaa kriit-
tistd etdisyyttd omaan tilanteeseensa ja nahdd miten yhteiskunta
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voisi olla toisinkin - ettd niukkuuden ajan keisareilla ei ole vaat-
teita. Mutta tosiasiassa hdn usein kéyttdytyy timan mukaisesti,
koska jarjestelmd kuitenkin vaatii tatd, eikd todellisia vaihtoehto-
ja ole. On siis teeskenneltdvd mukana. Ja paradoksaalisesti juuri
tdmé simulaatio varmistaa jarjestelmédn olemassaolon kaikkine
seurauksineen.
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Elinikdisen oppimisen
subjektiviteetin muutos
EU:n politiikassa

Johdanto

Tarkastelen artikkelissa elinikdisen oppimisen subjektiviteetin
muutosta Euroopan Unionin ja sen edeltdjan, Euroopan Neu-
voston raporteissa. Analysoin kisitettd tai ideologiaa elinikai-
sen oppimisen kolmessa eri sukupolvessa (ks. esim. Rubenson
2006). Tutkimusaineisto kasittdd kolme dokumenttia', joista jo-
kaista voidaan pitdd sukupolviensa merkittavimpina. Esittelen
niissd mairitellyt ongelmat, tavoitteet ja ratkaisut tiivistetysti.
Kiinnostus suuntautuu erityisesti elinikdisen oppimisen ka-
sitteen madrittelyn ja tavoitteiden muutokseen — ndma tekijét
muokkaavat myos késitystd vaadittavasta subjektista. Huomio
kiinnittyy siihen, kuinka erilaiset subjektivaation tavat rakentu-
vat ndissa strategioissa eksplisiittisesti. Artikkelin teoreettinen
ja analyyttinen nakékulma muodostuu foucault laisista 1dhto-
kohdista ja tutkimuksen teoreettis-menetelmallisend tavoittee-
na on soveltaa Foucault'n neljdd eri subjektivointitapaa poli-
tiikkatekstien analysoinnissa. Tamén tutkimuksellisen kehikon

' Council of Europe. 1978. Permanent education: Final report. Strasbourg:
Council of Europe. Euroopan komissio. 1995. Opettaminen ja oppiminen.
Kohti kognitiivista yhteiskuntaa. Euroopan komission Valkoinen kirja. Eu-
roopan unioni. 2007a. Elinikdisen oppimisen avaintaitoja koskeva euroop-
palainen viitekehys. Luxembourg: Euroopan yhteisot
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kautta pyritddan muodostamaan kuva, miten subjektivaatiotavat
ovat muuntuneet vajaan viidenkymmenen vuoden aikana ja
kuinka niiden kautta subjektia on rakennettu muuttuvan mo-
raalin mukaisesti. Subjektivaatiotavat toimivat tutkimukseni
analyyttisina tyokaluina. Vaikka argumentoin edelld subjekti-
viteetista ja subjektivaation tavoista, tutkimuksessa tavoitetaan
pikemminkin subjektion taso (ks. Pyykkonen 2015). Tarkoituk-
sena on tutkia subjektivaation tapojen ilmentymié tekstistd ja se
kuinka yksilo niité toteuttaa jad artikkelin ulkopuolelle.

Moraali, subjektivaatiotavat ja
elinikdinen oppiminen

Elinikdinen oppiminen on erdédnlaista "itsestd huolehtimista” ja
olemisen tapa. Foucaultlaisittain itsestd huolehtiminen tarkoittaa
“totuuspeleihin” eli "tuottamissadntdjen kokonaisuuksiin” sitou-
tumista ja ne koostuvat erilaisista menettelytavoista, joiden kaut-
ta saavutetaan madarétty lopputulos. Opas, ohjenuora, ystava tai
ideologia nédyttda tien ja kertoo totuuden, jolloin suhde muihin
on itsestd huolehtimisen kehittymisessa lasnd. Henkilo, joka tie-
tad kuinka huolehtia itsestddn tietdd mitka ovat hdnen velvolli-
suutensa, isdnd, kristittyna tai elinikdisend oppijana. Totuuspelit
kytkeytyvit tiedon ja vallan viliseen ongelmaan ja subjekti itse
muotoutuu elinikdiseksi tai ei-elinikéiseksi oppijaksi erilaisissa
totuuspeleisséd ja vallan harjoittamisessa. Subjektin rakentuessa
erilaisissa itseen kohdistuvissa kdytdnteissd, on ymmaérrettava,
ettei hin itse keksi niitd. Kaytdnteet ovat malleja, joita han omak-
suu kulttuuristaan ja joita hanen kulttuurinsa, yhteiskuntansa ja
sosiaalinen ryhménsa tarjoaa tai madraa hanelle. Valta ulottuu-
kin joka paikkaan ja on jatkuvasti lasnd. (Foucault 2014, 270-281;
Foucault 1997; 281-303.)

— 48 —
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Etiikan kautta miaritelldan siis moraalia. On mahdollista, etti
sdantojd ja arvoja muotoillaan yhtendisen ideologian tai opin si-
séalld, jolloin niihin liittyy selked valistus. On my6s mahdollista,
ettd saannot ja arvot esitellddn epatarkasti, jolloin ne eivdt muo-
dosta jérjestelmallista kokonaisuutta, vaan rakentuvat monimut-
kaisesta kokonaisuudesta korjaavia ja korvaavia tai kumoavia
tekijoitd. Talloin ne muotoutuvat erddnlaisina “moraalilakikoko-
elmina”. (Foucault 2010, 136) Elinikéisen oppimisen ideologia on
esimerkki moraalikokoelmasta, joka ei muodosta selkedd ja yh-
tendistd jarjestelmad, vaan sen sisdltod madrittelevit useat tahot
(EU, OECD, UNESCO, IMF) ja se on usein sisdisesti ristiriitai-
nen.

“Moraalin” muotoja ja muutoksia tutkittaessa, on kysytta-
vd, mikd on se kohde mitd tutkitaan. Moraali on sanana mo-
nimerkityksinen ja se usein ymmarretdadn joukkona arvoja ja
toimintasddntdjd, joita yksilot ja joukot vastaanottavat eri ins-
tituutioilta. Moraali on myds yksiloiden kayttaytymistd heidan
omaksumien sddntojen ja arvojen kontekstissa. Tdma tarkoittaa
toimintaa, jolloin yksilo enemman tai vihemman hyviksyy tai
jopa kokonaan alistuu, vastustaa, kunnioittaa tai halveksii maa-
riteltyd kéyttdytymisperiaatetta. Ndin hdn muodostaa tapoja,
kuinka hdnen on "pantava itsensd kdyttdytymddn” ja hin omak-
suu toimintoja, kuinka itse rakennetaan moraaliseksi subjek-
tiksi. (Foucault 2010, 136-137.) Tallaisia itsehallinnan, etiikan
tai itsesddtelyn analysointiin liittyvid subjektivaatiotapoja Fou-
cault (2010, 137-139; ks. myds Dean 1999/2010; Alhanen 2007;
Pyykkonen 2015; Helén 2016) esittelee neljd, kun hédn analysoi
seksuaalisuuden moraalia ja mindkdytantod. Nailld etiikan ana-
lysointiin liittyvilld tavoilla Foucault tarkoittaa eettistd subst-
anssia, alistumisen tapaa, itsen tyOstdmistd eli eettistd tyotd ja
moraalin teleologiaa.
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Eettiselld substanssilla tarkoitetaan madrdytymistd eli tapaa,
kuinka yksilon on muodostettava osa itsestdidn moraalikayt-
taytymisen tarkeimméksi tekijaksi (Foucault 2010, 137). Itse-
kaytdnnot madrittavat subjektien toimintaan liittyvdn eettisen
substanssin siten, ettd ne erottavat jonkin ihmisen toimintaan
liittyvan toiminnan moraalisesti merkitykselliseksi (Alhanen
2007, 164; ks. myos Pyykkonen 2015, 202). Eettinen substanssi
kasittad siis ontologisen kysymyksenasettelun, mitd ja millai-
nen kasitys todellisuudesta 16ytyy hallinnan tai eettisen subst-
anssin taustalla tai takana. Esimerkiksi millaisiin tausta-ajatuk-
siin eri diskursiiviset todellisuudet kytkeytyvit, kun ajatellaan
lihallisuutta kristillisyydessd, nautintoja Antiikin Kreikassa
tai rikollisen “sielua” modernissa rangaistusopissa. (Dean
1999/2010.) Tai kun tarkastellaan vanhemmuuden vallitsevaa
moraalia jossa tunneside omaan lapseen muotoutuu tarkeim-
pana tekijdnd, ovat tunnereaktiot lasta kohtaan olennaisimpia
vanhemmuuteen liittyvid itsen muokkaamisen aineksia (Helén
2016, 286).

Elinikdisessd oppimisessa on myo0s moraaliseen jérjestykseen
perustuva eettinen substanssinsa, jota rakentavat erilaiset kiellot,
velvollisuudet ja mahdollisuudet. Sen tuolla puolen maérittyvat
kasitykset todellisuudesta, jotka maarittavit elinikdisen oppimi-
sen eettistd substanssia ja joiden médrittimiseen se myos osal-
listuu. Avainasemassa on ajatus ihmisen mahdollisuudesta oppia
koko eldminsa ajan, mutta mité ja miksi opitaan, on eettinen ky-
symys. Onko oppiminen koulun ja yhteiskunnan maarittelema
tapa omaksua asioita kansalaisuuden saavuttamiseksi? Henkinen
prosessi, jonka kautta padsemme ldhemmaksi Jumalaa? Ihmisen
evolutiivinen vélttamattomyys, jotta selvidmme eli6lajina? Mil-
laiseen kasitykseen ihmisestd ja yhteiskunnasta oppiminen ja
osaaminen pohjautuvat?
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Alistumisen tavalla tarkoitetaan tapaa, jonka kautta yksilo tayt-
tad suhteensa sddntoon ja tunnistaa velvollisuutensa totella sita
(Foucault 2010, 137). Itsekdytannot méarittavit sen alistumisen
tavan, kuinka niita harjoittavat yksilot sopeutuvat moraalisddn-
toihin ja tunnistavat velvollisuudet. Moraalisdannot eivat maa-
rad alistumisen tapaa, vaan sen tuottavat sddannon kaytannot ja
tekniikat, jolloin kysymyksessa on erddnlainen olemisen tapa.
Alhanen (2007, 165-166; ks. my6s Pyykkonen 2015, 202; Helén
2016, 286.) Alistumisen tapa kisittdd askeettisuuden ja liittyy
sithen kuinka edellista (eettistda) substanssia hallitaan. Tasta esi-
merkkind “henkiset harjoitukset” uskonnoissa tai valvonnan,
hallinnon ja normalisaation toiminnat suhteessa poikkeaviin
yksiloihin. (Dean 1999/2010.) Tunneside-esimerkissd vanhem-
mat pyrkivét hillitsemdan kiukkuaan ja olemaan tyynid, tun-
nesiteen tirkeyden rakentuessa eettisend substanssina. (Helén
2016, 286)

Elinikdinen oppiminen on itsessdan alistumisen tapa ja oppi-
malla yksilé tunnustaa (oppi)velvollisuutensa oppimalla maa-
rattyjé asioita. Alistuminen voi olla koulutususkoa tai -pakkoa
- alistumista koulutuksen maédrittimaksi ja valikoimaksi ky-
vykkyydeksi yhteisoon. Yksilo toteuttaa koulutuksellista vel-
vollisuutta, kansallisen ja oman edun maksimoinnin nimissa.
Koulutus rakentaa sosiaalista hierarkiaa ja yksilot vertautuvat
toisiinsa médritellen itsensd suhteessa muihin - yhtend osana
sadannon hyviaksyvaa ryhmaa. Elinikdinen oppiminen siséltaa
myds erilaisia kdytdntojd, joiden avulla yksilo "alistaa” itsensd
vaadittavan elinikdisen oppimisen ohjesdannén mukaan. Esi-
merkkeind toimivat pedagogiikka ja oppimisteoriat, tdyden-
nyskoulutus ja arviointi. Niitd ovat myos epamadrdisemmat
opittavat maireet, kuten joustavuuden ja sopeutuvuuden hy-
veet. Millainen osaaminen rakentuu eettisesti tarkedna yksi-
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16lle ja yhteiskunnalle, mikd on se oppimisen sisélto, jota eet-
tinen substanssi tarvitsee?

Itsen tyostidmiselld tai eettiselld tyolld ei tarkoiteta ainoastaan
oman kaytoksen saattamista vastaamaan jotakin madiriteltyad
sadntdd, vaan toimintaa, jolloin pyritddn rakentamaan itsed
oman toiminnan tai kdyttdytymisen moraalisubjektina (Fou-
cault 2010, 138). Itsekdytinnot muodostuvat erilaisista itsen
tyostamisen muodoista, joiden kautta yksilé muokkaa kaytos-
tddn eettisen substanssin sisdlld. (Alhanen 2007, 166; ks. myds
Pyykkénen 202). Itsen tydstdminen sisdltdd deontologian liit-
tyen siihen, keitd me olemme hallinnan kohteina eli “subjekti-
fikaation kaytdntoind” tai hallittavina ja eettisind subjekteina.
Itsen tyOstaminen tai eettinen tyd kytkeytyy esimerkiksi lihan-
sa heikkoudesta rukoilevan subjektin katumusharjoituksiin tai
aktiivisesti tyovoimakurssien kautta tyota etsivaan tyottomaan,
ruumiillisiin harjoituksiin ja mielikuvaharjoituksiin. (Dean
1999; Alhanen 2007, 166; ks. myos Pyykkonen 202).) Tyyneyt-
td etsivd vanhempi taas voi 10ytdd itsen muokkaamiseen liitty-
via kdytantoja kasvatusoppaista tai mdadritellyiltd nettisivuilta
(Helén 2016, 286).

Elinikdinen oppiminen on itsen tydstdmistd tai eettistd tyotd ja
sithen liittyy erilaisia muuttuvia tekniikoita, joiden kautta yk-
silo6 muokkaa itseddn. Oppijan elimd on pedagogisoitunut ja
yksilo ohjaa omaa oppimista autonomisesti ja toimii itseohjau-
tuvasti. Talla tielld hdntd auttavat erilaiset seurantajirjestelmét
ja itsearviointi, standardit, uraohjaus, tyopsykologit ja tutkin-
not sekd tentit. Hyveellinen elinikdinen oppija ohjautuu op-
pimisprosessissaan tdydellisesti tavoitetta kohden. Mitka ovat
ne kdytdnnot ja toimenpiteet, joiden mukaan yksilo muokkaa
toimintaansa?
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Moraalisubjektin teleologialla tarkoitetaan, ettei toiminta ole mo-
raalista vain itsensd vuoksi, vaan se on moraalista my0s siksi, ettd
se kytkeytyy johonkin kdyttaytymismoraaliin tai normistoon. Mo-
raalinen toiminta pyrkii oman toimintansa kautta rakentamaan
moraalista kdyttdytymismallia, jonka tavoitteena on toisaalta var-
mistaa yksilon toiminta vastaamaan erilaisia arvoja ja sddntoja,
mutta my6s rakentaa moraalisubjektille ominainen olemisen tapa.
(Foucault 2010, 138.) Se sisiltaa teleologisen ajatuksen hallinnas-
ta — miksi me hallitsemme tai olemme hallittuja — mitkd ovat ne
lopputulemat joita etsitddn ja millaista maailmaa halutaan raken-
taa. Jokainen hallinnan tai itsesddtelyn prosessi siséltdd tavoitteen,
joka pyritadn saavuttamaan — on kysymyksessa sitten toiseen maa-
ilmaan pelastuminen, kehon muokkaaminen tdydelliseksi ja kau-
niiksi, yrityskulttuurin kukoistaminen tai aktiivinen kansalaisuus
ja yhteiskunta, itsensd hallitseminen, viisaus, oppineisuus tai puh-
taus. (Dean 1999, 27-28; Alhanen 2007, 167; Pyykkonen 2015).)
Vanhemmuusesimerkissd hyvéin tunnesiteen kautta tarkoitus on
kasvattaa lapsi eheédksi persoonallisuudeksi. Tdmén paivan kasva-
tusmoraalissa vanhemmuuden pddamaiédrdni on lapsen terveen ja
normaalin persoonallisuuden kehitys. (Helén 2016, 286)

Elinikdisen oppimisen moraalinen teleologia, kytkeytyy kasityk-
seen tarvittavasta elinikdisestd oppimisesta. Telos, jonka ympa-
rille elinikdinen oppijuus rakentuu, liittyy yhteiskunnassa vai-
kuttavien suuntausten, poliittisten rationaliteettien maarittamiin
moraalisiin ndkemyksiin esimerkiksi kilpailukyvystd, globaalista
kosmopoliittisesta identiteetistd, demokratian tai emansipaati-
on merKkityksestd sosiaaliseen koheesioon. Elinidn oppimalla voi
kasvaa henkiseksi ihmiseksi comeniuslaisittain, yhteisollisdemo-
kraattiseksi ihmiseksi deweylaisittain tai tuottavaksi kansalaisek-
si beckerldisittdin. Mitd on se, miti elinikdisen oppimisen kautta
saavutetaan?
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Humanistisen sukupolvi ja Euroopan
neuvoston jatkuvan kasvatuksen
kulttuuridemokraattinen malli

Rubenson (2006) erottaa elinikdisen oppimisen “institutionaa-
lisessa historiassa” kolme sukupolvea. Kansainvélisessd dis-
kurssissa elinikdisen oppimisen humanistinen sukupolvi ajoittui
1960- ja 1970-luvulle. Tuolloista kisitystéd “elinikdisestd kasva-
tuksesta” madritti eritoten UNESCO. Humanistisen sukupolven
aikana korostui ideologian merkitys yhteiskunnallisen oikeu-
denmukaisuuden ja tasa-arvon toteuttamisessa. Tausta-aatteina
vaikuttivat enimmékseen demokratian ja humanismin ihanteet.
Myos “jatkuvan kasvatuksen” ja “jaksottaiskoulutuksen” ideat
muodostuivat ensimmadisessd sukupolvessa. (Ks. esim.; Ruben-
son 2006; Dehmel 2006, 50; Biesta 2006, 169-170; Field 2006,
9-43.)

Euroopan neuvoston jatkuvan kasvatuksen tiarkeimpana ja ide-
ologian kokoavana raporttina muotoutui vuoden 1978 pédtos-
raportti "Permanent education: Final report” (ks. esim. Alanen
1983). Raportissa madriteltiin kolme "perusasiaa’, joihin ideolo-
gian tulee ratkaisuineen perustua; mahdollisuuksien tasa-ar-
von (equalisation of opportunities) tulee toteutua niin hyvin
kuin se on mahdollista; vastuullisuutta ja autonomiaa tulee ke-
hittdd, jotta ihmiset osallistuvat (participation) ja paneutuvat
mahdollisimman syvillisesti omaan kasvatus- ja koulutuspyr-
kimykseensd; jokaisen yksilon on otettava kdyttoon koko po-
tentiaalisuus, jotta han kehittyy kokonaiseksi persoonaksi ja
kokonaistaa (globalisation) oman kasvatuksensa. Jatkuvan kas-
vatuksen perussanoman mukaan kasvatus ja koulutus kehittda
ja kasvattaa ihmisid ottamaan oma eldma haltuun. (Council of
Europe 1978, 2.)

— 54—
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Tama tapahtuu osallistumisen kautta ja maaraytyy neljan eri eld-
mantilanteen kontekstissa. Ensimmdinen liittyy kansalaisen ase-
maan yhteiskunnassa. Demokratian luonne on problemaattinen
ja mahdollisuus ddnestad vaaleissa omasta kohtalosta on ehka
vain illuusio demokratiasta. Raportissa kysytdan onko mahdolli-
suus kasvatukselle ja koulutukselle, joka suoran demokratian kei-
noin kasvattaa ihmiset vastuuseen ja aitoon osallistumiseen. Toi-
nen seikka kytkeytyy yksilon tydasemaan ja sithen kuinka hyvin
hénet saadaan osalliseksi omasta oppimisprosessista. Sirpalei-
sessa ja rajoittavassa ty0ssd tyoskenteleva ihminen ei nde mitdan
syytéd oppia uutta. Myos ihminen, joka tyoskentelee ahdistavassa
tyOssd, jossa ei ole mahdollisuutta oppimiseen, menettda kiinnos-
tuksensa tyohon ja elamddn. Samoin jaykka valtarakenne tuhoaa
mahdollisuudet jokapdiviisen elaman hallintaan ja osallistumi-
seen. Kolmas osallistumiseen vaikuttava tekijd liittyy vapaa-ai-
kaan, silld raportin ndkékulman mukaan yleensa kulttuurin tai
urheilun kuluttaminen néyttdytyy nuivana. Jatkuvan kasvatuksen
tavoite on sen sijaan lisdtd avointa osallistumista ja tuoda kriitti-
nen osallistuminen aidoksi vaihtoehdoksi myos osaksi vapaa-ai-
kaa. Tama antaa tilaisuuden kulttuuriselle animaatiolle, jonka
tarkoitus on muuttaa kulutuksellinen demokratia osallistuvaksi
demokratiaksi. Neljds osallistumiseen vaikuttava tekija kytkey-
tyy koulutuksen arvoihin. Koulutukselle ja kasvatukselle asetetut
taustaoletukset, filosofia ja politiikka maérittelevit kasvatuksen
valinnat ja metodit. Jos poliittisena tarkoituksena on rakentaa au-
tonominen yksilo, jolla on kyky hallita omaa eldméansa, tulee op-
pimisen autonomisuutta lisdta kasvatuksellisesta lahtotilanteesta
asti. Ndin yksil6 voi itse lopulta olla vastuussa omista tavoitteista,
oppimisen sisdllosta ja metodeista ja jopa paatoksenteosta. Jos
poliittinen halu on péinvastainen, rakennetaan yhteiskuntaa, jos-
sa rakenteet ja yksilo6 muodostavat tiiviin kokonaisuuden ja yk-
sil6 hankkii ylhaalta pdin maariteltyja todistuksia. Hanen ainoa
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tehtidvinsd on vain osallistua tai olla osallistumatta. (Council of
Europe 1978, 6-7.)

Muuttaminen kohti osallistuvampaa yhteiskuntaa tapahtuu kay-
tantdjen muuttamisen kautta. Tilallisista rajoitteista pakenemi-
nen eli koulutuksellisen tilan desentralisoiminen mahdollistaa
itseopiskelun. Ajallisista rajoitteista luopuminen mahdollistaa
opintovapaan, opetussuunnitelmallisista rajoitteista luopumi-
nen mahdollistaa osallisuuden sithen mita opetetaan. Oppimisen
tulee olla yhteisollistd opintopiirimdista ja yhteisen toiminnan
kautta edesautetaan yhteiskunnan kehittymistd. Kulttuurin de-
mokratisoitumisesta siirrytdan kohti kulttuuridemokratiaa ja ih-
miset voivat todella osallistua kulttuuriyhteis66n. Osallistumista
harjoitetaan suoran demokratian keinoin, sen alkaessa varhais-
lapsuudessa. Kulttuuridemokraattisessa yhteiskunnassa ei ole
hierarkkisia opettajia, vaan neuvojia, tutkijoita, konsultteja ja jos-
sa animaattorit kulttuurin aktiivisina osina nousevat luontaisiksi
johtajiksi. (Council of Europe 1978, 12-15.)

Kokonaistuminen tarkoittaa raportissa ihmisen kasvamista ko-
konaisvaltaiseksi persoonaksi. Kokonaistumisen mahdollisuus on
kaksipuolinen: toinen tapahtuu tydssd ja toinen muualla kuin tyo-
elimaissi, yksin, perheessd tai yhteisossd. Kokonaistumisen mah-
dollisuus on kyseenalaista, jos aikuiset opiskelevat muuttumatto-
massa koulussa. Virkailijoiden ja asiantuntijoiden esivalmisteltu
tieto ei aktualisoi aikuisten kokonaistumista. Todistukset ja perin-
teiset todistukset rajoittavat kokonaistumisen prosessia ja tuhoavat
sen dynamiikan. Todistusten kautta hallitaan koulutuksellisia ja
kasvatuksellisia vaateita kaukosaatimelld. Vallitsevaa tilannetta on
raportin mukaan vaikea muokata, silld ilman todistuksiakin vanhat
toimintamallit ovat vahvoja ja syvalla. Siksi ajallisia rajoitteita tulee
hollentda ja koulutuksellisen ajan lisddminen tarkoittaa vapaampaa
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oppimista ja parempaa kokonaistumista. Oppimisen poikkitieteel-
lisyys mahdollistaa yksilon méaarittymisen oppimisen keskioon,
valintojen tekijaksi. Tietimys muuttuu kykeneviisyydeksi ja tie-
don sekd osaamisen monimuotoistuessa mahdollistuu yksilon va-
pautuminen ulkoapdin sanellusta tiedosta. Myos oppimispaikasta
riippumaton oppiminen ja parempi kokonaistuminen realisoituu
vastaanoton, informaation ja neuvonnan vilisessd suhteessa, tuo-
den yksildlle lisdd valitsemisen mahdollisuuksia. Informaatio, oh-
jaus ja neuvonta eivit kuitenkaan saa maarittdd osaamisen laatua.
Kokonaistumisen kehittyminen yhteison tasolla mahdollistaa kult-
tuuridemokratian, jatkuvan kasvatuksen padtavoitteen. (Council
of Europe 1978, 16-18; 23-24.)

Kolmas perusperiaate, mahdollisuuksien tasa-arvo madrittyy Eu-
roopan neuvoston pitkdaikaisena prinsiippiné. Silti koulutuksen
kasautuvuuden trendi on jatkanut globaalia kasvua ja korkeimman
pohjakoulutuksen omaavat jatkokouluttautuvat todenndkdisem-
min vanhemmalla idlld. Ongelma on, etteivit aikuiset tiedd jat-
ko-opintomahdollisuuksista tarpeeksi, eivitka kurssien sisallot lii-
ty heiddn tyo- tai eldméntilanteisiinsa. Mahdollisuuksien tasa-arvo
kytkeytyy positiivisen diskriminoinnin kontekstiin ja huomio kes-
kitetdadn erityisesti vihempiosaisten tarpeisiin. Tdmén vuoksi kas-
vatus on poliittista ja se tulee ndhda poliittisen toiminnan yhtend
apuvilineistd eikd se koskaan ole neutraalia. Raportin vditteen mu-
kaan mikali kasvatuksellinen prosessi esittdd olevansa neutraalia,
muotoutuu se poliittisena suojapeitteend poliittiselle toiminnalle,
jonka poliittinen tarkoitus on neutralisoida muut danenpainot.
Jatkuva kasvatus on osa yhteiskuntaa ja poliittisen todellisuuden
tyokalu. (Council of Europe 1978, 25-27.)

Jatkuvan kasvatuksen avulla voidaan saavuttaa kulttuuridemo-
kraattinen yhteiskunta, joka ymmartdd kasvatuksellisen ohjaa-



KOULUTUS HALLINNASSA

misen ja poliittisen toiminnan eron. Kulttuuridemokraattisessa
yhteiskunnassa kulttuuria ilmaistaan yksiloiden itsensd ja hei-
ddn muodostamien ryhmien kautta, jolloin ihmisten halukkuus
omaksua itsensd toteuttaminen yksilollisesti tai ryhman kautta
mahdollistuu. Kulttuuridemokratia yhdistad ja liittdd ihmiset
yhteen tarjoamalla arvot kohti universaalia kulttuuria, antamalla
kuitenkin alakulttuurien kukoistaa. Samalla jatkuvan kasvatuk-
sen kerrotaan hylkadvan epdinstitutionaalinen vapaa kasvatus”
sekd yksinomainen ja pysahtynyt kasvatuksen malli, asettumalla
néiden diskurssien viliin. (Council of Europe 1978, 27-29.)

Jatkuvan kasvatuksen eettinen substanssi muotoutuu kolmen
prinsiipin - osallistumisen, kokonaistumisen ja mahdollisuuk-
sien tasa-arvon ristipaineessa. Yksilon olemassaolo ja kasvami-
nen/oppiminen on taitelua rakenteiden maarittimaén ja purista-
van paineen alla, jossa osallistumisen ja kokonaistumisen pro-
sessit ovat uhattuina. Ihmisyys on aristoteelista potentiaalisuutta,
jonka kokonaistuminen on mahdollista aktualisoitua jatkuvan
kasvamisen kautta. Yhteis6t koostuvat aktiivisista ja itseddn hal-
litsevista kansalaisista, jotka kansalaisaktiivisuuden ja suoran de-
mokratian kautta toteuttavat osallistuvan yhteiskunnan ihannet-
ta. Mahdollisuudet eivit ole tasavertaiset, jonka vuoksi tarvitaan
positiivista diskriminointia, tukea aktiiviseen ja osallistuvaan
elamain. Se mita kokonaistumisen kautta saavutetaan, ei ole suo-
raan uskonnollista tai materiaalista, mutta se on tie jonkinlaiseen
kypsymiseen ja emansipaatioon.

Jatkuva kasvatus pyrkii murtamaan ne alistumisen tavat, joita pe-
rinteinen autoritddrisyyteen perustuva koulutus tuottaa. Normiin
perustuva oppiminen menettdd kokonaistumisen ja osallistumi-
sen mahdollisuuden. Emansipaatioon ja vapautukseen perustu-
vat jatkuvan kasvatuksen alistumisen tavat nojaavat tuottavaan
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puheeseen - osallistuvan, demokraattisen ja kriittisen kansalai-
suuden ihanteeseen. Yksilon autonomia ndyttaytyy rakenteiden
painon médrittiman passiivisuuden vastinparina. Alistumisen
tapa on erddnlaista aktiivisuuden ohjenuoran korostamista.

Jatkuvan kasvatuksen itsen kdytiannot (eettinen tyd) muotoutuvat
vanhan vallan tuhoamisen kontekstissa. Perinteisessd koulujar-
jestelméssda ihminen rakentuu passiivis-aggressiivisena koko-
naisuutena, joka menettdd mahdollisuutensa kokonaistumiseen,
(tyo)ympariston ollessa pirstaloitunut, epamieluisa tai muuten
vihamielinen. Toisaalta on yksilon tehtavad rakentua autonomi-
seksi jo varhaislapsuudesta alkaen. Ulkoapdin sanellusta tiedos-
ta on vapauduttava ja kasvettava tdysi-ikdiseksi. Kdytdnnot ovat
jotakin mairittelemétontd henkilokohtaista kehittymista, jota ei
pidd ulkoa ohjata - se on jotakin vallankumouksellista.

Jatkuvan kasvatuksen moraalisubjektin teleologia kiinnittyy kult-
tuuridemokraattisen yhteiskunnan ympiérille. Autonominen ja
aktiivinen kansalaisuus on tdmin yhteiskuntamallin perusta ja
pohja, joka syntyy aktiivisesti itseddn kasvattavasta aikuisesta.
Yhteiskuntamallissa subjekti mahdollistaa tehokkaamman de-
mokratiaprosessin, tasa-arvoisemman ihmiskasityksen ja yksi-
16llisen mahdollisuuden kokonaisempaan elaméén.

Talouden sukupolvi ja Euroopan komission
kilpailukykyyn ja aktiiviseen kansalaisuuteen
perustuva elinikdinen oppiminen

Elinikdisen oppimisen toinen sukupolvi sai hahmonsa 1980-lu-

vulla ja késite muuttui “elinikdiseksi oppimiseksi”. Painopiste ra-
kenteiden muuttamisesta kiantyi kohti yksilollisten ominaisuuk-
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sien jalostamista. Ideologian taustalla vaikuttivat enimmakseen
talous- ja yrityselamdn intressit. Talouden sukupolven taloudel-
lis-poliittisessa ajattelutavassa korostuivat inhimillisen pddoman
kasvu seka tieteen ja teknologian kehitys. (ks. esim. Dehmel 2006,
50; Tuomisto 2009, 52; 2012, 415-428; Rubenson 2006; Biesta
2006, 169-170; Field 2006, 9-43.)

Euroopan Komission vuoden 1995 valkoisen kirjan: ”Opetta-
minen ja oppiminen - kohti kognitiivista yhteiskuntaa” mukaan
yritykset hillitd tyottomyyttd ovat osoittautumassa turhiksi ja
koulutus rakentuu viimeisend keinona ratkaista tyollisyysongel-
mat. Huomion heréttamiseksi tarvittiin taloudellinen taantuma.
Eurooppalaisilla mailla ei ole "valinnanvaraa’, vaan tarvitaan “ta-
loudellista yhdentymiskehitystd”, tietoa ja patevyyksid. Huomio
kiinnittyy eurooppalaisen nuoren tai aikuisen tilanteeseen, joka
ei sopeudu tyon uusiin vaatimuksiin ja muutoksiin sosiaaliryh-
mistd, elinkeinoista ja ammateista riippumatta. Yksildille avautu-
vat mahdollisuudet vaativat sopeutumista, jokaisen rakentaessa
ammattitaitonsa kognitiivisessa yhteiskunnassa®. Koulutuksesta
tulee yhda enemman yhteiskuntaan kuulumisen, sosiaalisen tun-
nistamisen ja nousun seki yksilollisen kypsymisen viline. Yk-
silot hallitsevat ja takaavat hyvinvointinsa koulutuksen avulla.
“Henkistd padomaa” ja “inhimillisid voimavaroja” kehittimalla
parannetaan kokonaiskilpailukykyd, kehitetdan tyollisyyttd ja séi-
lytetdan sosiaaliset edut. Matkalla kohti kognitiivista yhteiskun-
taa on loydettava keinot lisaté elinikaistd koulutushalukkuutta ja
yksiloiden patevyystasosta on tehtdva yksilollisen suorituskyvyn
arviointivaline. Eurooppalaisen yhteiskunnan kolme velvoitetta;
yhteiskuntaan integroiminen, tyovalmiuksien kehittiminen ja
yksilon kypsyminen eivit ole ristiriidassa toisiinsa ndhden, vaan

*  Englanninkielinen termi “Learning Society” on raportissa kddnnetty hie-
man harhaanjohtavasti "kognitiiviseksi yhteikunnaksi”



Elinikdisen oppimisen subjektiviteetin muutos EU:n politiikassa

niiden tulee liittyd kiintedsti toisiinsa. (Euroopan komissio 1995,
15-19.)

Kolme erilaista liikkeellepanevaa tekijad vaikuttaa "Euroopan
yhteiskuntaan” ja vaatii muutosta kohti kognitiivista yhteiskun-
taa. Ensimmadinen, eli tiefoyhteiskunnan syntyminen muuttaa
tyon luonnetta ja tuotanto-organisaatioita. Tietoteknologia ja
televiestintd luovat uuden teollisen vallankumouksen. Inhimil-
listen tekijoiden merkitys kasvaa ja tyontekija altistuu tyon or-
ganisoinnin muutoksille. Yksilon on sopeuduttava uusiin tekni-
siin apuvilineisiin ja tydolojen muuttumiseen. Tuotantosuhteet
ja tyopaikkojen vaatimukset muuttuvat, yritysorganisaatioista
tulee entistd joustavampia ja hajautetumpia. Tama kehityskulku
rakentuu kahtalaisena, toisaalta se aiheuttaa suurempaa riip-
pumattomuutta, mutta myos huonompaa tulevaisuuden hah-
mottamista. Toinen muutoksentekija talouden maailmanlaa-
juistuminen eli globalisaatio koskee niin tavara-, teknologia,
raha- kuin tyomarkkinoiden rajojen hamértymista. Yleinen pa-
tevyystaso nousee myos silld uhalla, ettd yhteiskunnan murtu-
minen etenee ja kansalaiset tuntevat itsensa turvattomiksi. Eu-
rooppalaisen yhteiskuntamallin sdilymiselld on suuri merKkitys,
silld epdvarmassa maailmassa Eurooppa muotoutuu jarjestysté
tuovana tekijand. Kolmas, tieteellisen ja teknisen kulttuurin
muutos on paradoksaalisesti kdsitetty uhaksi, jonka on aiheut-
tanut tieteen kehittymisen seurauksena syntyneet monimutkai-
set tuotteet. Yleishyodyllisyydestd huolimatta, se on heréttanyt
jarkeen perustumatonta pelkoa. Uudessa tiedon ja taitotiedon
tuotantomallissa yhdistyy erityisen pitkille viety erikoistumi-
nen ja luovuus ja koulutuksen lopullinen pddmaéira on yksilon
itsendisyyden ja ammatillisten kykyjen kehittiminen. (Euroo-
pan komissio 1995, 6; 22-26.)
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Kaksi ratkaisua painottuu muutostekijoiden kielteisten vaikutus-
ten poistamisessa: yleissivistyksen palauttaminen arvoonsa ja
tyohon vaadittavien valmiuksien kehittiminen. Yleissivistyk-
sen palauttamisella arvoonsa ja sen merkityksen korostamisella
estetddn, etteivat yksilot jakaudu osaajiin ja osaamattomiin. Yh-
teiskunnassa on ymmarrettava mutkikkaita ja odottamattomia
tilanteita ja on vaarana ettd yhteiskunta ryhmittyy. Yleissivistyk-
sen kehittdminen on koulun tirkein tehtava, silla nédin yksilo ym-
martdd asioiden syvemmén merkityksen. Yleissivistys kytkeytyy
myo0s talouden ja tyollisyyden muutoksiin sopeutumisen edesaut-
tajana. Ndin kriittinen emansipaatio korostuu ja eurooppalaisen
kulttuurin tulevaisuus riippuu siitd millaiset ovat nuorten kyvyt
kyseenalaistaa asioita. Yleissivistykselld on merkitystd myo6s de-
mokratian korostamisessa. Asioiden monimutkaisuuden vuoksi
tarvitaan koulutettuja, hyvilla tieteelliselld ymmarrykselld varus-
tettuja nuoria. Ymmadrtdminen ja luovuus ovat osa yleissivistysta
ja tie uusiin innovaatioihin. Kaiken kaikkiaan yleissivistys muo-
toutuu kolmesta kohdasta, asioiden merkityksen ymmaértidmises-
td, ymmartamisestd ja luovuudesta sekd arvioinnista ja paatok-
senteosta. (Euroopan Komissio 1995, 6-7; 26-30.)

Tyohon vaadittavien valmiuksien kehittdminen edistad tyopaik-
kojen ja elinkeinotoiminnan luomista Euroopassa. On huomioi-
tava talous ja sen globalisoituminen sekd uusi teknologia, jotta
voidaan luoda tyopaikkoja se médrd, mitd teknologian kehitys
vahentad. Tarvitaan kolmenlaisia valmiuksia: perusosaamista,
teknistd osaamista ja sosiaalisia valmiuksia. Tyohon vaadittavia
valmiuksia voi hankkia perinteisesti eli tutkinnon hankkimisen
kautta, mutta enemmén painotetaan avoimen ja joustavan ldhes-
tymistavan omaksumista. Liikkuvuuteen tulee rohkaista, jotta
kouluttautuminen kasittdd koko eldmén. Elinikdisen koulutuk-
sen, uusien teknisten apuvilineiden ja joustavamman asenteen
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avulla tunnistetaan uudenlaiset patevyydet. (Euroopan Komissio
1995, 6-7; 30-41.)

Viisi suuntaviivaa ohjaa toimintaa kohti “kognitiivista yhteiskun-
taa”. Ensimmdinen tarkoittaa uusien tietojen hankkimisen kan-
nustamista. Yksilod tulee rohkaista kohti elinikaistd tiedonhank-
kimista — se on kognitiivisen yhteiskunnan edellytys. Tiedonhank-
kiminen edellyttdd uusien pétevyysmallien kayttoonottamista.
Avainpdtevyydet on yksil6itdva ja niiden arviointiin on 16ydettava
parhaat keinot. Liikkuvuutta on tuettava ja on poistettava hallin-
nolliset, oikeudelliset ja sosiaaliturvaan liittyvit esteet, jotka hidas-
tavat opiskelijoiden, opettajien ja tutkijoiden vaihtoa. My6s "uusi
viestintiteknologia” on valjastettava koulutuksen kayttoon. Toinen
suuntaviiva tarkoittaa koulun ja yritysten lihentamista toisiinsa.
Yhteyden parantaminen koulun ja yrityksen vililld vahvistaa ta-
sa-arvoisia mahdollisuuksia tydllistymiseen seké parantaa miesten
ja naisten vilistd ammatillista tasa-arvoa. Yritykset saavat luotet-
tavia tyontekijoité, joilla on teknistd ja yleissivistdvdd osaamista ja
kyky omatoimisuuteen ja kehittymiseen. Kolmas suuntaviiva tar-
koittaa syrjdytymisen torjumista. Talouksien kehittdminen ja kil-
pailukyvyn esteet ovat jattaneet kouluttamattomat nuoret, ikdanty-
neet tyontekijat, pitkdaikaistyottomat ja tyomarkkinoille palaavat
naiset tydmarkkinoiden ulkopuolelle. Ratkaisuksi tarjotaan kahta
“kokeilusarjaa’, toisen mahdollisuuden tarjoamista ja eurooppa-
laista vapaaehtoispalvelua. Toista mahdollisuutta koskeva kokeilu
kohdistuu erityisesti vaikeuksissa oleviin kaupunginosiin, joissa
lahtokohdat koulunkéyntiin ovat heikommat. Vapaaehtoispalvelu
keskittyy nuoriin, jotka voivat osallistua tukitoimintaan yleishyo-
dyllisissé tehtdvissd kotimaan ulkopuolella. Neljés tavoite tarkoit-
taa kolmen yhteison kielen hallitsemista. Kielitaito antaa unionin
kansalaisille mahdollisuuden tarttua sisimarkkinoilla tarjoutuviin
henkilokohtaisiin ja ammatillisiin mahdollisuuksiin. Kielitaidon
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kehittdminen kytkeytyy koheesion vaalimiseen, silld se edistaa eu-
rooppalaista yhteenkuuluvuutta sekd identiteettid ja on kognitiivi-
sen yhteiskunnan perusjalka. Nuorena aloitettu kieltenopiskelu vai-
kuttaa positiivisesti koulumenestykseen ja kehittad alyllista vireytta
sekd laajentaa kulttuurista ndkopiirid. Vieraiden kielien hallinta ei
saa koskea vain eliittid, silld oppimisen tulee alkaa jo varhaiskas-
vatustasolla. Viides tavoite tarkoittaa aineellisten ja koulutukseen
liittyvien investointien kohtelemista samalla tavalla. Investoi-
minen ammattitaitoon muotoutuu “kilpailukyvyn” ja “tydeldman
valmiuksien” olennaisimpana tekijand. Kéytannon toteuttaminen
kytkeytyy inhimilliseen pddomaan ja koulutusmenoihin. On var-
mistettava, ettd tyontekijoiden saavuttama taitotieto ja patevyys
lisagvit yrityksen arvoa. On hyviksyttavd kansallisia sdéannoksid,
jotka hyodyttavit koulutukseen panostavia yrityksid ja kehitettava
sddstosuunnitelmia henkildille, jotka haluavat uudelleen koulut-
tautua. (Euroopan Komissio 1995, 53-72.)

Elinikdisen oppimisen ettinen substanssi muotoutuu kehittyvan
teknokraattisen yhteiskunnan kontekstissa, jota hallitsemattomat
voimat, kuten globalisaatio, tietoyhteiskunnan syntyminen ja tie-
teellisen ja teknisen kulttuurin muutos muovaavat ulkoa pdin.
Yhteiskuntaan integroituminen, tyovalmiuksien kehittdminen
ja yksilon kypsyminen rakentuvat elinikdisen oppijan eettisend
pohjana. Yhteiskuntaa muokkaavia voimia ei tule kasittda uhkik-
si, vaikka ne jéttavit yksiléille vain vdhin valinnanvaraa. Koulu-
tus on keino ty6ttomyyden ratkaisuun ja elinikdisen oppimisen
sisdllon kaappaa tyoeldmadn ja yhteiskuntien kilpailuun liittyvat
haasteet. Eettistd substanssia madrittavit seikat rajaavat subjektin
velvollisuudet ja hyodyt inhimillisen pddoman kontekstissa.

Alistumisen tavat kytkeytyvat vaadittavien muutosten kontekstiin
ja ratkaisuiksi madrittyvat yleissivistys ja ty6elamédntaidot. Yksilon

— 64 —



Elinikdisen oppimisen subjektiviteetin muutos EU:n politiikassa

on rohkaistuttava kohti elinikdistd tiedonhankkimista, silld yleis-
sivistys ja paremmat tydelamitaidot ovat ladkkeitd muutokseen.
Alistumisen tavat kytkeytyvit tuottavaan toimintaan, mutta sa-
malla luodaan sdintojé ja vastinpareja, jotka méarittavat subjektin
toiminnan hyveitd ja ohjenuoria. Tuottavaa vallankdytt6d on, kun
painotetaan tietotekniikan riittdvaa osaamista, liitkkuvuutta, yritys-
ten toiminnan ymmartamistd, toisen mahdollisuuden tai vapaaeh-
toispalvelun vastaanottamista tai kolmen yhteison kielen hallitse-
mista. Namd kytkeytyvit yleissivistykseen ja tydelamaitaitoihin liit-
tyviin ohjenuoriin, joiden kautta kartutetaan inhimillistd pddomaa.

Elinikdisen oppimisen eettinen tyo tai itsen tyostdminen tarkoittaa
muovautumista joustavaksi ja sopeutuvaksi. Yleissivistys ja tyo-
elamataidot luovat uusia patevyysmalleja ja avainpatevyyksid ja
madrittavat yksilon itsen tyostdmisen sisdllon. Vastuu ja vapaus
joustavuuteen, sopeutumiseen ja uusien taitojen paivittamiseen
on kuitenkin yksilolld, mutta kapina johtaa itselle ja yhteis66n
kohdistuvaan vahinkoon. Suurempi ymmaérrys saavutetaan pe-
rustiedon, teknisen tiedon, sosiaalisten taitojen oppimisen sekd
joustavamman asenteen ja ymmarryksen kautta. Yksilon on hy-
vaksyttdvd ja opittava tekniikat selviytydkseen.

Subjektin moraalinen teleologia kytkeytyy kognitiivisen yhteis-
kunnan (learning society) ajatukseen. Se perustuu aktiiviseen ja
tuottavaan kansalaiseen, joka ottaa vastuun toiminnastaan, on
valmis jatkuvaan oppimiseen, ei nde muutoksia kuten teknolo-
giaa tai globalisaatiota uhkana, vaan kehittdd omaa henkista paa-
omaansa ja parantaa koko yhteison kilpailukykya, tyollisyytta ja
sosiaalisia etuja. Hinen henkilokohtainen kypsymisensi ei ole
ristiriidassa yhteisollisten tavoitteiden kanssa, silld yksilon tulee
huolehtia molemmista aspekteista ja tavoitteista. Kypsd ihminen
ymmartad tuottavuuden merkityksen.
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Pehmein talouden sukupolvi ja Euroopan komissio
elinikidisen oppimisen avaintaitojen maarittelijina

Muutokset niin kansallisessa kuin kansainvilisessd yhteiskun-
tapolitiikassa heijastuivat elinikdisen oppimisen ideologiaan.
2000-luvun alussa muotoutui elinikdisen oppimisen pehmedn
talouden sukupolvi ja sen sanotaan ainakin retorisesti olevan kah-
den edellisen sukupolven risteym4, jossa talouden imperatiivit ja
markkinoiden logiikka edelleen maarittavat mutta myos julkisel-
le vallalle on tyonnetty vastuuta kansalaisten aktivoijana (ks. esim
Rubenson 2006; Tuomisto 2012, 428-430).

Vuonna 2007 Euroopan Unioni julkaisi liiteosion "Elinikdisen
oppimisen avaintaitoja koskeva eurooppalainen viitekehys”/” Key
competences for lifellong learning - A European Reference Fra-
mework” avaintaitoja mairittelevddn osioon (Euroopan Unioni
2007a; European Union 2007b). Elinikdinen oppiminen méarit-
tyy Euroopan vastauksena globalisaatiokehityksen seka tietopoh-
jaisen yhteiskunnan haasteille. Ihmiset ovat timdn kiertokulun
keskiossa. Elinikdisessd oppimisessa korostuu inhimillisen pdd-
oman ja sosiaalisen koheesion nikokulman vilttdmattomyys, silla
“eurooppalaisen tydvoiman tieto-, taito- ja valmiustaso ovat EU:n
innovointikyvyn, tuottavuuden ja kilpailukyvyn kannalta merkit-
tavid tekijoita” (Euroopan Unioni 2007a,) Sosiaalisen yhteenkuu-
luvuuden uhka on kasvava huolenaihe, silld vaarana on ettd osa
tippuu globaalisaatiokehityksen ja digitalisaation ulkopuolelle.
Vieraantumisen uhka tekee demokratian vaalimisen tarpeelli-
seksi — siksi ihmisten on hankittava tietoa, kiinnostuttava tiedon
merkityksestad ja elettdava aktiivisesti yhteisoissd. Tarvitaan avain-
taitoja eli tietoa, taitoa ja asenteita, "joita kansalaiset tarvitsevat
henkilokohtaisen kehityksensd, sosiaalisen osallistuvuutensa ja
tyollistettdavyytensd varmistamiseksi tietoon perustuvassa ny-
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ky-yhteiskunnassa.” (Euroopan Unioni 2007a). Suositukset kyt-
keytyvit uuteen eurooppalaiseen kilpailukykystrategiaan. (Euro-
pean Union 2006; Euroopan Unioni 2007a.)

Viestintd omalla didinkielelld vaatii tiefoa sanastojen, kieliopin
ja kielen kayttotavan ymmartamisestd. Tarvittavat taidot kytkey-
tyvit kommunikoinnin hallintaan kirjallisesti ja suullisesti. Oikea
asenne on myonteistd suhtautumista kriittiseen ja rakentavaan
keskusteluun, estetiikkaan ja kiinnostusta yhteiseen kanssakdy-
miseen. (Euroopan Unioni 2007a.)

Viestinti vierailla kielilld edellyttda tiedollisesti sanastojen hal-
lintaa sekd kaytdnnon kielioppia, mutta myds tietoa erilaisista
sosiaalisista tavoista ja kulttuureista. Vaadittavat taidot tarkoitta-
vat vieraiden kielten kommunikointitaitojen sekd tekstien tuot-
tamisen taitojen hallitsemista. Vaadittava asenne merkitsee kult-
tuurien arvostamista ja uteliaista ymmartamistd niin kielid kuin
kulttuurienvilista kommunikaatiota kohtaan. (Euroopan Unioni
2007a.)

Matemaattinen osaaminen ja perusosaaminen luonnontietei-
den ja tekniikan aloilla edellyttda vankkaa numeroiden, mitto-
jen ja rakenteiden, peruslaskutoimitusten ja matemaattisten esi-
tystapojen tiedollista tuntemista. Yksiloilld tulee olla taito sovel-
taa matemaattisia peruskisitteitd ja kyetd matemaattiseen pédtte-
lyyn sekd kommunikoida matematiikan kielelld. Asenne perustuu
myonteiseen matematiikan ldhestymiseen ja totuuden kunnioit-
tamiseen. Luonnontieteiden ja tekniikan osalta olennaista on
luonnon perusperiaatteisiin ja tieteellisiin peruskasitteisiin liitty-
va tieto. Samoin on ymmarrettédva tieteen ja tekniikan vaikutukset
maailmaan. Taidot kytkeytyviat kykyyn kayttda teknisid vélineitd
ja koneita. Yksiloiden tulee kyeti tieteelliseen kysymyksenaset-
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teluun ja paittelyyn. Asenteena jokaisen tulee omata kriittisesti
arvioiva ja tiedonhaluinen asenne, joka ottaa huomioon eettiset
ongelmat, turvallisuuden ja kestévan kehityksen seikat my0s tie-
teen ja tekniikan kysymyksissd. (Euroopan Unioni 2007a.)

Digitaaliset taidot tarkentuvat osaamiseen, joka edellyttaa tie-
toa tietoyhteiskunnan olemuksesta, asemasta ja sen tarjoamista
mahdollisuuksista niin yksityisessd, sosiaalisessa kuin tyoela-
massd. Tarvittavat taidot tarkoittavat kriittisid, mutta systemaat-
tisia tiedonhakutaitoja, jolloin yksilon taitoméédreend korostuu
oikean ja ndenndistiedon erottaminen. Taitoa on myds se, ettd
osaa kayttdd tietoyhteiskunnan tuottamaa teknologiaa kriitti-
sen ajattelun, luovuuden ja innovaatiotoiminnan tukena. Asen-
ne perustuu kriittisyyteen ja harkitsevuuteen tietoa kohtaan
sekd interaktiivisten vilineiden vastuullista kiyttod. (Euroopan
Unioni 2007a.)

Oppimistaitoihin liittyvd tieto kohdistuu yksiloon itseensa.
Oppimaan oppiminen edellyttda sitd, ettd yksilo tuntee ja tietdd
itselle parhaiten soveltuvat oppimisstrategiat ja osaa tunnistaa
omat vahvuudet ja heikkoudet. Hin my®os osaa kartoittaa am-
matilliseen ja sivistdavdan koulutukseen liittyvit ohjauspalvelut.
Oppimaan oppimiseen liittyvit taidot vaativat edelld mainittua
tietoa tai tuntemusta itsestd, jolloin taito tarkentuu oman op-
pimis- ja tyoskentelytapojen ohjaamisen hallitsemiseksi, oppi-
misen itseohjautuvuusprosessin korostuessa. Néiden tietojen
ja taitojen hallitsemiseksi tarvitaan myonteistd asennetta, joka
ruokkii motivaatiota ja itseluottamusta. Méareiden avulla oppi-
minen voi jatkua menestyksekkddsti koko elamdn ajan. Myon-
teistd asennetta olennaisesti lisad halu soveltaa omaa elimanko-
kemusta ja uteliaisuutta oppimisprosessiin. (Euroopan Unioni
2007a.)
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Sosiaaliset ja kansalaisuuteen liittyvit taidot kasittavit laajoja
kokonaisuuksia, jonka vuoksi ne jakautuvat kahteen eri ryhmaan:
A, sosiaaliset taidot & B, kansalaisuuteen liittyvit taidot. Sosi-
aaliset taidot tarkentuvat henkilokohtaisen ja sosiaalisen hyvin-
voinnin kontekstiin. Ne tarkoittavat yksilon ymmarrystd ja tietoa
siitd, kuinka ylldpidetadn hyvaa fyysista terveydentilaa ja mielen-
terveyttd. Yksilon onnistuneet ihmissuhteet ja yhteiskuntaeld-
médn osallistuminen edellyttdd ymmarrysté eri yhteisoissé (kuten
esimerkiksi tyoelamassd) vaadittavista kayttaytymissaannoista ja
tavoista. On tdrked ymmartda peruskasitteet, kuten tasa-arvo ja
syrjimattomyys. Keskeiset taidot tarkoittavat kommunikointia eri
ymparistdissd, suvaitsevaisuutta, laaja-alaisuutta, taitoa herattaa
luottamusta muissa, kykyé tuntea empatiaa ja omata stressinhal-
lintataidot. Oikea asenne tarkoittaa yhteistyokyvykkyyttd, maara-
tietoisuutta ja rehellisyyttd sekd moniarvoisuuden kunnioittamis-
ta. (Euroopan Unioni 2007a.)

Kansalaisuuteen kytkeytyva tieto perustuu demokratian, oi-
keuden, tasa-arvon, kansalaisuuden ja kansalaisoikeuksien
hallitsemiseen. Erityisend korostuu tiedon hallinta, joka liittyy
eurooppalaiseen viitekehykseen ja Euroopan Unioniin - esi-
merkkina tietoisuus Euroopan ja maailmanhistorian keskeisista
tapahtumista. Keskeiset kansalaisuuteen liittyvit taidot tarkoit-
tavat osallistumista julkiseen toimintaan. Kansalaisuuteen liit-
tyvé asenne tarkoittaa ihmisoikeuksien kunnioittamista demo-
kratian takeena sekd eri uskontojen ja etnisyyksien kunnioit-
tamista. Myonteinen asenne merkitsee myds omaan yhteis66n
kuulumista ja halua kunnioittaa yhteisia arvoja. (Euroopan
Unioni 2007a.)

Aloitekyky ja yrittdjyys sanaparina tarkoittaa tietoa henkilokoh-
taisista, ammatillisista ja liiketoiminnallisista mahdollisuuksista
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ja seikoista, jotka muotoutuvat eldman ja tyoskentelyn kehyksi-
nd. Téllaista tietoa on esimerkiksi kdsitys tyonantajan tarjoamis-
ta haasteista ja mahdollisuuksista. Aloitekykyyn ja yrittdjyyteen
liittyvat taidot koostuvat projektinhallintataidoista, edustamises-
ta sekd itsendiseen ettd ryhmatyoskentelyyn liittyvista taidoista.
Olennaista on hallita omaan toimintaan liittyvaa arviointia. Yrit-
tavd asenne tarkoittaa aloitteellisuutta, ennakoivuutta, riippumat-
tomuutta sekd innovatiivisuutta niin yksityisessa kuin tydelamas-
sd. Edelld mainitut méaareet kytkeytyvat motivaatioon ja maéra-
tietoisuuteen. (Euroopan Unioni 2007a.)

Kulttuurin tuntemus ja ilmaisumuodot maaritelldan viimeise-
nd eli kahdeksantena avaintaitona. Tarvittava tiefo tarkoittaa pai-
kallisen, kansallisen ja eurooppalaiseen kulttuuriperinnon mer-
kityksen ymmairtdmistd maailmassa. Se tarkoittaa perustietoa
kulttuuriteoksista ja populaarikulttuurista sekd niiden monimuo-
toisuudesta Euroopan alueella. Keskeiset kulttuuriin ja ilmaisuun
liittyvét taidot tarkoittavat arvostamista ja ilmaisukykyd, jonka
vuoksi kulttuuri-ilmaisu on térked taito luovan toiminnan kehit-
tdmisessd ja siirtdmisessd ammatillisiin yhteyksiin. Avaintaitoon
liittyva asenne tarkoittaa monimuotoista suhtautumista kulttuu-
ri-ilmaisuun sekd halua kehittda omaa esteettistd kapasiteettia
itseilmaisun ja osallistumisen kautta. (Euroopan Unioni 2007a.)

Avaintaitoihin pohjautuva eettinen substanssi kiinnittyy globali-
saation ja tietopohjaisen todellisuuden ymparille. Se nivoutuu in-
novoinnin, tuottavuuden ja kilpailukyvyn ympdrille, jolloin inhi-
millisen pddoman merkitys siilyy elinikdisen oppimisen eettise-
né ldhtokohtana. My0s sosiaalisen koheesion merkitys korostuu
niin talouden kuin demokratian kontekstissa. Eurooppalaisen
identiteetin ja arvojen korostuminen tarkoittaa yhteisiin arvoihin
oppimista. Eettinen todellisuus rakentuu tietopohjaisen ja tuotta-
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van eurooppalaisen kulttuuriperimin ja tydémarkkinakansalaisen
kontekstissa.

Alistumisen tavat liimautuvat avaintaitoihin tai ne toimivat ohje-
nuorana tai sdantoni, jonka avulla subjekti voi maarittda itsensd
eurooppalaiseksi tyomarkkinakansalaiseksi. Elinikdinen oppi-
minen on kontrolliyhteiskunnan normalisointia, avaintaitojen
muotoutuessa elamédnmittaisena opetussuunnitelmana. Avain-
taitojen funktio on tuottavaa ja tarkoitus on luoda hyvin (tyo)
elimén puitteet ja menestyvan yhteiskunnan raamit eurooppa-
laiselle yhteisolle. Elinikdisen oppimisen ympérille rakentuu mo-
raalikoodisto ja subjektin moraalinen toimintasdanto.

Itsen tyostdminen tai eettinen tyo kytkeytyy avaintaitojen ohjeis-
tuksiin. Jokaisessa avaintaidossa mairitelldidn vaadittava asenne
ja suhtautumistapa uuden pitevyyden hallitsemiseksi. Avain-
taidoissa painotetaan myonteistd suhtautumista, uteliaisuutta,
kriittisyyttd ja yhteistyohalukkuutta. Itse rakentuu trimmatta-
vana aparaattina, suurena potenttina vailla kapasiteettia, mutta
varsinaisia keinoja sen saavuttamiseksi ei mainita. Uutuuteen on
suhtauduttava positiivisesti ja avoimesti. Ihmisyyteen kuuluvat
negatiiviset tunteet on poistettu ja itsed motivoidaan jatkuvaan
dynaamisuuteen. Avaintaitojen hallitseminen on jokaisen velvol-
lisuus. Elinikdinen oppiminen on nimensid mukaisesti saavutta-
matonta ja jatkuvaa hetkeen tarttumista.

Moraalinen teleologia liittyy kilpailukyvyn ja jatkuvan kasvun ide-
ologiaan seké eurooppalaiseen kulttuuri-ilmapiiriin. Elinikdinen
oppiminen kuvainnollistuu runsauden sarvena, jossa avaintaidot
aktualisoivat teknologian kehityksen ja globalisaation tuottamat
mahdollisuudet. Avaintaitojen osaaminen tuottaa hyvinvointia ja
pddomaa, joka muotoutuu paamairand. Mitd enemman ihmisille
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TAULUKKO 1. Elinikdisen oppimisen subjektivaatiotavat eri elinikai-
sen oppimisen sukupolvissa

Eettinen substanssi
(Millaiseen kasityk-
seen ihmisestd ja
yhteiskunnasta op-
piminen ja osaami-

Alistumisen tavat  Itsen tyostimi-
(Millainen osaaminen nen eli eettinen
rakentuu eettisesti tyo (Mitkd ovat
tarkednd yksilolle ja  ne kdytannot ja
yhteiskunnalle, mikd toimenpiteet,

Moraalinen te-
leologia (Mitd
on se, mitd
elinikdisen op-
pimisen kautta

nen pohjautuvat?)  on se oppimisen joiden mukaan saavutetaan?)
sisalto, jota eettinen  yksilo muokkaa
substanssi tarvitsee?) toimintaansa?)

Huma-  Rakenteet pu- Emansipaatio vallitse- Rakenteista Kulttuuridemo-
nistinen ristavat ihmisen via rakenteita vastaan, vapaa, itsendi-  kratiaan poh-
sukupolvi kokonaistumisen ja uusi oppiminen ja nen oppiminen, jaava kriittinen

osallistumisen mah- kriittisyys ohjenuo-  kriittisyyden kansalainen

dollisuutta, jatkuva rana oppiminen

kasvatus aktivoi

ihmisen potentian

ja vapauttaa raken-

teista, kriittisyys

ja emansipaatio

sanelevat oppimisen

sisillon
Talouden Hallitsemattomat  Maédritellyt suuntavii- Joustavuus, Kognitiiviseen
sukupolvi muutokset tuottavat vat, yksilolld vastuu ja sopeutuminen, yhteiskuntaan

mahdollisuuksia,  vapaus, mutta yleissi- valttimattomyys perustuva

inhimillinen paa-  vistys & tydeldmatai- ja velvollisuus, —muutokseen

oma elinikdisen dot ohjenuorana perus-, tekniset sopeutuja

oppimisen pohja ja sosiaaliset

ja yhteiskuntaan taidot

integroituminen,

tyovalmiuksien

kehittdminen ja

yksilon kypsyminen

sanelevat oppimisen

sisallon
Pehmeidn Digitalisaatio ja Avaintaitojen madrit- Madritelty asen- Tietopohjainen
talouden globalisaatio tuot-  tely elinikéiselle oppi- ne avaintaitoja  kilpailukyky-
sukupolvi tavat kilpailukyky4, jalle ohjenuorana jatulevaisuutta  yhteiskuntaan

inhimillinen paa- kohtaan pohjautuva

oma ja sosiaalinen
koheesio elinikédisen
oppimisen pohja,
kilpailukyky, talous
ja vieraantumisen
pelko sanelevat
oppimisen sisallon

tuottava kansa-
lainen
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on avaintaitojen mairittdmad pddomaa, sitd tuottavampi hdn on
luomaan hyvinvointia. Elinikdinen oppija tarkentuu vaadittavat
maireet ja asenteet omaavaksi tietoyhteiskuntasubjektiksi.

Pohdinta

Edelléd olen kuvannut elinikdisen oppimisen kasitteen ja subjek-
tivointitapojen muutosta kolmessa EU:n ja sitd edeltavan Euroo-
pan Neuvoston strategioissa, kolmelta eri elinikdisen oppimisen
sukupolvelta. Muutos on ollut selked jatkuvan kasvatuksen kou-
lujarjestelmén kritiikistd ja madritellyn tiedon vaarallisuudesta
sekd sen poliittisuuden tiedostamisesta aina elinikdisen oppimi-
sen madriteltyihin avaintaitoihin ja subjektin tarvittaviin asen-
teisiin. Voidaan ndhdé, kuinka erityisesti talouden ja pehmedn
talouden sukupolven elinikdisen oppimisen eettinen substanssi
pohjautuu inhimillisen pddoman madrittimalle ihmiskasitykselle
ja oppimisen tarkoitus on kartuttaa erityisesti kilpailukykya, kun
jatkuvassa kasvatuksessa se pohjautui kriittiseen kansalaisuuteen.
Humanistisen sukupolven jatkuvan kasvatuksen ideologiassa ei
nimetd varsinaisia alistumisen tapoja, vaan ajatuksena on purkaa
vanhan yhteiskunnan mallia. Alistamisen tavat pohjautuvat “oi-
keaan kriittisyyteen” ja "oikeaan emansipaatioon”. Talouden suku-
polven alistumisen tapa luottaa uusliberaaliin vapauskasitykseen,
jossa valta annetaan nidenndisesti toimijalle itselle, yleissivistyk-
sen ja tyoeldmaétaitojen oppiminen ohjesadntona. Pehmedn talou-
den sukupolvessa alistumisen tavat maéritelladn eksplisiittisesti
avaintaitojen muodossa. Jatkuvan kasvatuksen ideologia korosti
rakenteista vapaata tyotd, jossa itsen tyostdminen rakentui ko-
konaistumisen kontekstissa. Talouden sukupolvessa muutokseen
sopeutuminen ja vallitsevien olosuhteiden ymmartiminen ja
joustavuus korostuvat, pehmedn talouden sukupolvessa mairitel-
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lddn selked asennoituminen eri avaintaitoihin. Humanistisen su-
kupolven jatkuvan kasvatuksen moraalisena teloksena muotoutuu
kulttuuridemokraattisen yhteiskunnan kriittinen ja osallistuva
kansalaisuus. Talouden sukupolven telos kytkeytyi kognitiivisen
yhteiskunnan (learning society) ajatukseen, jossa ulkoiset muu-
tokset pakottavat ihmiset sopeutumaan ja ymmartamaan, ettei
tietopohjaista vallankumousta ja globalisaatiota tule ndhda uhka-
na vaan mahdollisuutena. Pehmedn talouden sukupolvessa ten-
denssi vahvistuu ja kilpailukykyyn pohjautuvassa yhteiskunnassa
elinikdinen oppijuus rakentuu tuottavuuden kontekstissa.

Artikkelin padmaérand on ollut tavoittaa nakemys elinikdisesta
oppimisesta poliittisena toimintana ja kansalaisuuden maaritta-
jand. Elinikdiselld oppimisella on aikaan sopiva moraalinen jar-
jestelmad ja sen strategiat ja ohjelmajulistukset ovat arvopoliittisia,
ei reaalipoliittisia médritelmia ihmisyydestd ja yhteiskunnallises-
ta jarjestyksestd, kuten oikeudenmukaisuudesta, demokratiasta
ja tavoiteltavien asioiden tdrkeydestd. Aikamme elinikdinen op-
piminen pohjautuu talouden maérittdmédn riittimattomyyteen.
Vallitseville dogmeille on kuitenkin aina olemassa my6s vaihto-
ehto, vaikka hegemonisin diskurssi yleensd ajan normaaliuden ja
sithen kytkeytyvian subjektiuden maarittaakin.
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Taina Saarinen

Kansallinen yliopisto

ja kansainviliset intressit:
kieli-ideologiat korkeakoulu-
politiikan hierarkioiden
kuvaajina

Yliopistot kansallisina ja
kansainvilisind organisaatioina

Yliopistoja pidetdan hieman kliseisestikin luonteeltaan yhté lailla
itsestddn selvasti kansainvilisini ja ytimeltdan kansallisina orga-
nisaatioina (Scott 2011). Yliopistojen tietopohja on luonteeltaan
universaali ja siind mielessa kansallisvaltioiden rajat ylittava (ks.
Clark 1983 tieteenalojen organisatorisesta taustasta). Yliopistot
ovat samalla kuitenkin olleet voimakkaita kansallisia toimijoita.
Etenkin 1800-luvun alkupuolella niilld oli vahva rooli kansal-
lisvaltioiden rakentamisessa (Anderson 1991) etenkin Pohjois-
maissa ja Euroopassa (Suomesta, ks. Vdlimaa 2012; Tanskasta, ks.
Mortensen & Haberland 2012), kun korkeakoulutuksen ensim-
madinen laajenemisen vaihe 1800-luvulla sitoi yliopistot voimak-
kaammin kansallisvaltioiden koulutus- ja tiedontarpeisiin (Jalava
2012). Nayttaakin siltd, ettd yliopistot ovat yhta lailla kansainva-
listen tieteenalojensa kuin kansallisten organisaatiorakenteidensa
tuotos. (Saarinen 2014.)
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Tama jannite kansallisen ja kansainvilisen vililld tekee kuitenkin
yliopistoista kiinnostavan tutkimuskohteen, jossa on mahdollis-
ta tarkastella kansallisvaltioiden ja globaalien yhteistydmuotojen
tuottamia hierarkioita ja valtarakenteita. Tarkastelen tassa artik-
kelissa nditd rakenteita erityisesti kielen ja kieli-ideologioiden na-
kokulmasta korkeakoulutuksen kansainvdlistymisen kontekstissa.
Miten suhtautuminen yksittdisiin kieliin tuottaa erilaisia hierar-
kioita ja miten tdtd erontekoa tuotetaan kielella? Miten kieli itses-
saan muuttuu kansallisen tai kansainvilisen osoittimeksi?

Kieli ymmarretdan nykydéan paitsi rakenteina ja sanastoina, myds
ihmisten vilisend vuorovaikutteisena ja kommunikatiivisena toi-
mintana. Politiikan tutkimuksen nédkokulmasta silla on kuitenkin
paljon moniulotteisempi rooli. Kielen avulla tuotetaan, tutkitaan
ja tulkitaan yhteiskunnan rakenteita, toimijoita ja ndiden vilisid
dynamiikkoja. Tassd artikkelissa kielelld tarkoitetaan siis yhtéaal-
14 kielta (empiirisend) merkitys- ja kommunikaatioresurssina ja
toisaalta merkitysten ja tulkintojen tuottamisen (menetelmalli-
send ja teoreettisena) vélineend. Yksittdisind kielind kiinnostavia
Suomessa ovat kansalliskielet (suomi ja ruotsi) ja enemman tai
vahemmain kyseenalaistamaton kansainvilisen kanssakdymisen
kieli englanti. Menetelmallisesti teen kielellistd analyysia tar-
kastelemalla diskursiivisesti sitd, mitéd kieli indeksoi eli millaisiin
merKkityksiin ja ideologisiin tulkintoihin eri kielistd puhumalla
viitataan, ja millaisia ideologisia hierarkioita ja erontekoja talla
puheella vastaavasti yllapidetdan ja tuotetaan.

Kieli on ollut korkeakoulupolitiikan tutkimuksessa suhteellisen
nakymaton kisite viime vuosiin saakka. Kieltd on tutkittu lahinna
kielen osaamisen, kdyton ja opetuskielen (Idhinné englannin) na-
kokulmasta tai erilaisista oppimisnakymisté (pohjoismaisista esi-
merkeistd ks. Airey 2009; Hellekjaer 2010; muualta esim. Alexan-
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der 2008; Coleman 2006). Hughes (2008) kisittelee “kieltd” la-
hinna taloudellisen hyédykkeen nakokulmasta korkeakoulutuk-
sessa. Phillipson kasittelee laajassa kielellista imperialismia kos-
kevassa tuotannossaan jonkin verran myos korkeakoulutusta (ks.
esimerkiksi Phillipson 2009), mutta ei korkeakoulupoliittisena
kysymyksena. Doiz et al. (2013) tarkastelevat kielten (englannin,
espanjan ja baskinkielen) kiytt6d osana kansainvalistymistd. Ku-
teeva & Airey (2013) ovat harvoja kielen roolia korkeakoulutuk-
sen tiedontuotannossa pohtineita. Marginson (2006) puolestaan
luonnehtii korkeakoulutusta maailmanlaajuisesti epasymmetri-
sesti resurssoiduiksi markkinoiksi, joita dominoi englanninkie-
listen jarjestelmien dynamiikka.

Teen artikkelissa synteesid viime vuosien tutkimuksestani kor-
keakoulutuksen kansainvilistymisestd ja erityisesti sen kieli-ide-
ologisista piirteistd. Aineisto sisaltda haastatteluja suomalaisissa
ja tanskalaisissa korkakouluissa (McCambridge & Saarinen 2015;
Saarinen 2014; Saarinen & Nikula 2013; Saarinen & Rontu tulos-
sa), suomalaisille ja pohjoismaisille korkeakouluille tehtyja kyse-
lyja (Saarinen & Taalas 2017; Saarinen, Vaarala, Haapakangas &
Kyckling 2016), yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen nettisi-
vuaineistoja (Saarinen 2012; Saarinen & Nikula 2013; Saarinen,
Vaarala, Haapakangas & Kyckling 2016) ja erilaista politiikka-
dokumentti- ja lakiaineistoa (Saarinen 2012, 2014; ; Saarinen &
Rontu tulossa; Saarinen & Taalas 2017).

Kieli indeksoi korkeakoulupolitiikan hierarkioita
Taustoitan seuraavaksi ensin suomalaista kielilainsdddéntoa eri-
tyisesti yliopistojen ndkokulmasta. Sen jilkeen kuvaan kieli-ide-

ologioita ja tapoja, joilla niitd tuotetaan ja ylldpidetdan.
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Suomalaisten yliopistojen kielilainsdddinto

Perinteisesti kielelld on ollut kolme tehtdvdd korkea-asteen
koulutuksessa. Kieli on ndhty opetuksen vélineend; keinona ar-
kistoida tietoa eri tekstisdilidissd, kuten kirjoissa ja kirjastois-
sa; ja teoreettisen tutkimuksen kohteena. (Brumfit 2004, 164.)
Viime vuosikymmenind kaksi keskeista korkeakoulupolitiikan
suuntausta on haastanut Brumfitin luokittelun ja kiinnittanyt
huomiota kieleen uudella tavalla: kansainvilistymis- ja tietoyh-
teiskuntapolitiikat ovat globaalisti kieli-intensiivistd toimintaa,
silla kielelld voisi odottaa olevan rooli kansainvilisessd kom-
munikaatiossa ja tietoyhteiskunnan tiedon konstruoinnissa.
Niin ei kuitenkaan ndyta olevan: paradoksaalisesti yhtd aikaa
systemaattisen kansainvélistymisen lisddntyessd erilaisia kielid
kaytetddn opetus- ja suorituskielend vahemmain, ja esimerkiksi
kouluissa opiskellaan aiempaa vihemmain ja aiempaa harvem-
pia kielia.

Suomessa on moniin muihin lansimaihin verrattuna poikkeuk-
sellisen voimakkaasti sddnteleva kielilainsaddantd, mutta korkea-
koululaitoksen kielisadntelyd on véljennetty 1990-luvulta alkaen.
Suomalaista kielipolitiikkaa ja siihen liittyneitd ideologisia jan-
nitteitd on tehty yliopistoissa nékyviksi 1800-luvun kansallisen
nousun aikaan ja 1930-luvun poliittisen radikalisoitumisen ja
Helsingin yliopiston kielikiistojen kontekstissa. Aiemmat debatit
ovat pyorineet kansalliskielten, suomen ja ruotsin suhteen vililld,
kun englantiin on puolestaan suhtauduttu pddasiassa neutraalin
positiivisesti (Leppanen et al. 2008).

Viimeisimmat kieli-ideologiset debatit ovat kuitenkin kytkey-
tyneet englannin kiytt6on. Kansainvélistyminen onkin tehnyt
kielellisestd moninaisuudesta nakyvdmpad yliopistoissa. Viime
vuosina esiin noussut huoli suomen kielen asemasta on tuonut
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Suomen hieman jalkijunassa mukaan linsimaiseen uusnationa-
listiseen kehitykseen, kun kansallisiin intresseihin on erilaisissa
globaaleissa poliittisissa konteksteissa alettu kiinnittdd enemman
huomiota (Lee 2017). Kieli nayttaytyy yhtend kilpailtavissa ole-
vana resurssina ja samalla kansallisuuden yhtend osoittimena
(Blommaert 2010).

Vuoteen 1997 saakka yliopistojen opetus- ja tutkintokielet méari-
teltiin yksittdisissa yliopistoasetuksissa, ja vuonna 1997 voimaan
tullut yliopistolaki piti voimassa vanhojen asetusten kielisdan-
nokset. Padasiassa opetus- ja tutkintokieli oli suomi tai ruotsi,
mutta yliopistoilla oli mahdollisuus péattad opetuksen kielesta.
Tamain jilkeen lainsddddntod on véhitellen viljennetty niin, ettd
yliopistot ovat vuoden 2010 jilkeen madritelld itse sekd opetus-
ettd tutkintokielensd. Tamé suuntaus on pdinvastainen verrat-
tuna muihin Pohjoismaihin, joissa kielten sddantely on hiljalleen
tiukentunut (Saarinen & Taalas 2017).

Suomessa talouden suhteellisen vakaa kasvu ja kansainvilisen
kanssakdymisen lisddntyminen johti 1980-luvulta alkaen vieras-
kielisten koulutusohjelmien rakentamiseen. Alun perin ndissd
ohjelmissa oli myds esimerkiksi saksan ja ranskan kielisia koulu-
tusohjelmia, mutta véhitellen jdljelle jai kdytdnnossd pelkdstdan
englanninkielisid ohjelmia. Positiivista suhtautumista englantiin
osoittaa se, ettd Suomi oli 2010-luvun taitteessa eri mittareilla
ei-englanninkielisistd maista yksi eniten englanninkielisid tut-
kinto-ohjelmia tarjoavia maita Euroopassa (Wachter & Maiworm
2014). Téassd Suomi eroaa muista Pohjoismaista; esimerkiksi
Ruotsissa englanninkielisen koulutuksen lisddntyminen on néhty
uhaksi yhteiskunnalliselle osallistumiselle ja ruotsin kielen ase-
malle (Airey et al. 2017).
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Kieli-ideologiat, indeksikaalisuus ja korkeakoulupolitiikka
Edella tarkasteltiin lyhyesti suomalaisten yliopistojen poliitti-
sesti sddnneltyd kielilainsddadantod. Kuitenkin kieli tuottaa ja
madrittdd politilkkaa myds epdmuodollisin tavoin siind missa
politiikka maérittdd muodollisesti erilaisin sddntelyn keinoin
kieltd. Kieli ja politiikka ovat siis dialogisesti toisiinsa kietou-
tuneita, ja kielen sddntelyyn vaikuttavat voimakkaasti yhteis-
kunnassa kulloinkin vallitsevat kieli-ideologiset kisitykset eri
kielten merkityksesta.

Kieli-ideologiat eli kdsityksemme eri kielten asemasta, arvosta
ja kaytettdvyydestd kytkeytyvit laajemminkin poliittisiin rea-
liteetteihin, jolloin ndma puolestaan ovat takaisin kytkoksissa
kielenkéyttoon ja kielikdytanteisiin (Gal & Woolard 1995). Kie-
li-ideologiat ovat siis samanaikaisesti sekd poliittisesti tuotettuja
ettd kielenkaytossa uusinnettuja. Kielelld tuotetaan ideologioita
silloinkin, kun niin ei tulla ajatelleeksi. Tdssa mielessé kieli-ide-
ologiat kytkeytyvit indeksikaalisuuden kasitteeseen: kieli-ide-
ologiat yllapitavit indeksikaalisia suhteita, jotka puolestaan
konstruoivat kieli-ideologioita (Méntynen ym. 2012). Indek-
sikaalisuudella tarkoitetaan kielellisen ilmaisun ominaisuutta,
jossa kielelld ensin osoitetaan tiettyd asiaa (vaikkapa puhetapaa
tai aksenttia), joka voi siirtyd puheen tilanteisesta kontekstis-
ta laajempaan kulttuuriseen tai sosiaaliseen tulkintaan tuosta
asiasta.

Indeksikaalinen jirjestys (indexical order, Silverstein 2003) siis ku-
vaa kielellisen ilmaisun kytkemista ensin johonkin sosiaaliseen
kategoriaan, ja toisen asteen indeksikaalisissa osoittimissa naima
kytkokset rationalisoidaan luonnollisiksi jarjestyksiksi. Suoma-
laisessa korkeakoulutuksen kansainvilistymisen kontekstissa
esimerkiksi joku ei-standardi englannin puhetapa (kuten esi-
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merkiksi ghanalaisen opiskelijan ddntdmystapa) saatetaan ensin
yhdistda kategoriaan “kansainviliset opiskelijat”, minka jilkeen
tamd puhetapa yleistetddn koskemaan mitd tahansa aksenttiin
lijtettdvissd olevia ominaisuuksia (vaikkapa stereotypioihin kan-
sainvilisten opiskelijoiden opiskelutavoista). Ideologisesti tal-
16in puhetapa yhdistetddn mielikuviin sosiaalisesta kategoriasta.
Blommaertin (2007) sanoin indeksikaalisuus “yhdistdd kielen
kulttuurisiin malleihin”.

Kielelliset elementit (yhté lailla poliittisten ohjausdokumenttien
kuin yksittdisten opettajien tai hallintohenkil6ston sanavalinnat)
siis indeksoivat jotain olettamusta sosiaalisesta todellisuudesta, ja
sitd mukaa tdma puhetapa ja siithen kytketty toiminta véhitellen
luonnollistuu osaksi yhteiskunnassa tavallisena ja hyvaksyttyna
pidettya toimintaa. Voisi sanoa, ettd indeksikaalisuus on kielel-
linen osa sitd mekanismia, jolla hallinnoinnin (governmentality,
esim. Rose 1996) mekanismit sisdistyvit osaksi ihmisyksiloiden
ja -yhteiskuntien toimintaa.

Kieli korkeakoulutuksen kansainvélistymisessa

Korkeakoulupolitiikkaa on suomessa tehty kansainvilistymisen
nimissd 1980-luvulta saakka.

Tarkastelen seuraavaksi ensin “kansallisen” ja “kansainvilisen”
diskursiivista tuottamista suomalaisissa korkeakoulutuksen kan-
sainvilistymisstrategioissa (OKM 2017; Saarinen 2012, 2014).
Sen jilkeen siirryn tarkastelemaan englannin asemaa korkea-
koulutuksen kansainvalistymisessa erityisesti siitd ndkokulmasta,
millaisia hegemonisia jérjestyksid se tuottaa (McCambridge &
Saarinen 2015; Saarinen & Nikula 2013). Kolmantena esimerk-
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kind pohdin, mité tavoite kansallisten kielten opettamisesta kan-
sainvilisille opiskelijoille kertoo korkeakoulupolitiikasta. (Saari-
nen ym. 2016; Saarinen & Taalas 2017).

Kansallinen, kansainvilinen ja kielet korkeakoulutuksen
kansainvilistymisstrategioissa

Korkeakoulutukselle on Suomessa 1980-luvulta alkaen laadit-
tu kolme kansainvilistymisstrategiaa ja neljantend niin sanotut
kansainvilistymislinjaukset. Ensimmadinen (OPM 1987) laadit-
tiin julkaisemattomana muistiona. Toinen (OPM 2001) ja kol-
mas (OPM 2009) julkaistiin opetusministerion julkaisusarjassa.
Vuoden 2009 strategia perustui julkiseen korkeakoulujen ja si-
dosryhmien (akateemiset ammattiliitot, tyonantajajérjestot, teol-
lisuuden edustajat, ammattijarjestot jne.) kuulemiseen. Neljds
kansainvilistymisdokumentti on vuodelta 2017 (OKM 2017) ja
se on nimetty kansainvélistymisen edistamisen linjauksiksi.

Ensimmiaisissa korkeakoulujen kansainvalistymisstrategiassa vuo-
delta 1987 kansainvilisyys kytkettiin yhteen taloudellisen ja sivis-
tyksellisen menestyksen kanssa. “Kansainvélinen” indeksoi ndiden
kahden - sivistyksen ja talouseldmén — perustavaa merkitysti kan-
sakunnalle, ja peilasi yliopistolaitoksen perinteistd kansallisen Bil-
dungin funktiota (Jalava 2012). Kaytannollisena keinona talouden
ja koulutuksen tarpeiden yhdistdmiselle néhtiin kansainvilisen
liikkuvuuden systematisoiminen opettaja- ja opiskelijaliikkuvuute-
na. Kielikoulutuksen nidkokulmasta vuoden 1987 strategia oli pra-
gmaattinen ja ldhinnd pyrki kehittdmain kielikoulutusta yliopis-
toissa ja ammattikorkeakouluissa, kytkien kielen ndin vilineeksi
kansallisen talouden ja koulutuksen kehittdmisessa.

Vuoden 2001 strategia puolestaan esitteli ensimmaista kertaa kil-
pailukyvyn kasitteen. Tédssdkin voimakas kansallinen (taloudelli-
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nen) perusta nihtiin kansainvilisen kilpailun kannalta valttamat-
toménd. Koska tdma strategia laadittiin samanaikaisesti Bolognan
prosessin vahvistumisen aikoihin, ei ole yllattavad, ettd vuoden
2001 kansainvalistymisstrategia painotti kansallisen lainsaddén-
non suojelevan yliopistoja. Vuoden 2001 strategia siis asetti vas-
takkain kansallisen ja kansainvilisen, samalla vakuuttaen, ettd kan-
sallista jarjestelmad suojellaan. Téllainen vakuutus luonnollisesti
indeksoi kansallisen jarjestelmédn heikkona ja suojelun tarpeessa
olevana. Toisaalta, ja jossain médrin vastakkaisesti protektionis-
tisen kansallisen jarjestelmédn suojelun kanssa, vuoden 2001 kan-
sainvaistymisstrategia viittaa eksplisiittisesti englannin tarjoamaan
kilpailukykyetuun. Vaikka strategiassa viitattiinkin eufemistisesti
“vieraskielisiin” ohjelmiin, ne olivat kdytanndssa englanninkielisia,
kuten opetus- ja kulttuuriministerion nykyinen kansliapaallikko
Anita Lehikoinen tuolloin totesi (2004, 44). ”Vieraskielinen” viitta-
si todellisuudessa englantiin, tehden muut kielet ndkyméttomiksi.

Vuoden 2009 kansainvilistymisstrategia nimedd korkeakoulu-
tuksen kansallisesti merkittivéksi vientituotteeksi. Tdémd on mie-
lenkiintoista, koska tuossa vaiheessa suomalaiset yliopistot eivit
perineet lukukausimaksuja muutamaa kokeilupoikkeusta lukuun
ottamatta sen paremmin kotimaisilta kuin ulkomaisilta opiskelijoi-
ta. Nayttadkin siltd, ettd tima vientiargumentti ei ole kytketty suora-
naisiin taloudellisiin tuottoihin vaan johonkin viitteellisempéan eli
suomalaiseen korkeakoulutukseen brandini, esimerkkini tuottees-
ta, jonka Suomi voi tarjota muulle maailmalle (ks. Suomen maab-
randiryhmén loppuraportti Mission for Finland 2010). Myds vuo-
den 2009 dokumentissa puhutaan systemaattisesti "vieraskielisestd”
opetuksesta kun itse asiassa tarkoitetaan englanninkielistd opetusta.

”Vieraskielinen” kdytdnndssa siis viittaa englantiin, joka puoles-
taan ikddn kuin kattaa kansainvélistymisen koko kirjon. Tama
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kaksinainen asenne yhtdlld vieraisiin kieliin ja toisella englantiin
heijastelee englannin kaytannollista roolia kansainvilisena lingua
francana (Hynninen 2013). Vieraskielisistd ohjelmista puhumalla
tunnistetaan samanaikaisesti perinteinen suomalainen sivistyk-
sellinen monikielisyystavoite tukea my6s muita kielid (Saarinen
2012), mutta toisaalta halutaan mahdollisesti myos valttda aset-
tamasta englantia muiden ylidpuolelle (ks. Hakulinen ym. 2009
englannin kritiikista ja Leppanen ym. 2008 positiivisesta suh-
tautumisesta englantiin Suomessa). Kuitenkin se, ettd englannin
kieli ja “vieraskielinen” kytketadn talla tavalla yhteen hamartaa
kansainvilistymisen ja kielen monet ulottuvuudet. Samalla se
luonnollistaa englannin kansainvilistymisen ainoaksi kieleksi.

Vuoden 2017 maaliskuussa julkaistuissa kansainvilistymisen linja-
uksissa viitataan edelleen sekd “vieraisiin” kieliin ettd “vieraskieli-
siin” ohjelmiin. Naissé linjauksissa kuitenkin poikkeuksellisesti mai-
nitaan vieraskielisen opetuksen ja englannin lisdaksi muitakin kielid
nimeltd. Dokumentissa esitetddn, ettd korkeakoulut tarjoaisivat
opiskelijoilleen mahdollisimman laajan kielivalikoiman, joka "kat-
taa esimerkiksi arabian, japanin, kiinan ja portugalin kielet” (OKM
2017, 19.) Samanaikaisesti strategia nostaa esiin kotimaisten kielten
merkityksen kansainvilisille opiskelijoille ja henkilostolle (ks. myos
taman artikkelin alaluku 3.3). Onkin kiinnostavaa, etta kielia on tal-
14 tavalla alettu selkeammin nimeti. Dokumentti on tuore, eika sen
vaikutuksista vield ole arviota. On kuitenkin mahdollista, ettd poliit-
tisestikin on huomattu lavean “vieraskielista” koulutusta korostavan
politiikan johtavan faktisesti englannin korostumiseen. Samalla ko-
timaisten kielten tarvetta on alettu korostaa.

On merkillepantavaa, ettd ndissa strategiadokumenteissa vuosilta

1987, 2001 ja 2009 se protektionistinen diskurssi, joka lapdisee
kansainvilistymisen taloudelliset ulottuvuudet ja kansallisen kil-
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pailukykydiskurssin, ei ndytd ulottuvan kieleen. Vuonna 2017 sen
sijaan kotimaisten kielten merkitystd kansainvalistymisen yhtey-
desséd korostetaan. Vield 2010-luvun taitteessa kielen ja kansan
yhteys néytti taloudellisen kasvun ja integroitumisen yhteydessa
heikkenevin, kun suomalaisen korkeakoulutuksen kansainvalis-
tymispolitiikassa kansallisen ja kansainvilisen suhde oli pikem-
minkin kansainvilisen edistimistd englannin avulla. Vuoteen
2017 tultaessa on uusnationalistisessa hengessa otettu askel takai-
sin kohti kansallisia kielia.

Kuka omistaa englannin kielen? ”Syntyperdisyyden etu” ja
kansainviliset opiskelijavirrat

Seuraavaksi tarkastelen englannin kieltd suomalaisen korkea-
koulutuksen kielipoliittisena katalysaattorina (Torres-Olave
2012). Muualta tutut ajatukset englannista “kielellisen impe-
rialismin” (Phillipson) vilineend alkavat 2010-luvun taitteessa
ndkyd suomalaisessakin, aiemmin englantiin positiivisesti suh-
tautuneessa kielipoliittisessa keskustelussa. Vaikka Suomesta on
lahes kokonaan puuttunut esimerkiksi Ruotsissa ja Tanskassa
tyypillinen keskustelu suomen kielen kayttoalueen menetykses-
ta” (domain loss, domdnforlust) (poikkeuksena Hakulinen 2009;
ruotsin kielestéd ks. Wiberg & Karlsson 2010), niin nyt nayttaa sil-
td, ettd myos suomen kayttoalasta eli kielen kayttokelpoisuudesta
jollain eldménalueella aletaan olla enemman huolissaan. Englanti
on alkanut kiinnittdd huomiota.

Englanti tuo maailmanlaajuisena lingua francana nikyviin erilai-
sia kieli-ideologisia olettamuksia jonkun kielen osaamisen mer-
kityksistd ja arvoista. Tarkastelen tdssad alaluvussa yhtédlla kasi-
tyksid englannin syntyperdisen puhumiseen etuihin (native-spea-
ker bias) ja toisaalta sisdpiirin englantiin (inner circle English)
liittyvista kieli-ideologisista oletuksista korkeakoulutuksessa.



KOULUTUS HALLINNASSA

Korkeakoulutuksessa on oletettu perustellustikin (esim. Hughes
2008; Lillis & Curry 2010; Phillipson 2009) ettd englannin kielen
syntyperdisilla puhujilla on lahtokohtainen etu kansainvalisilld opis-
kelu- ja tyomarkkinoilla. Tama liittyy sekd olettamuksiin “syntype-
raisyyden” tai “didinkielisyyden” merkityksesta kielitaidolle, ettd eng-
lanninkielisten maiden suureen merkitykseen korkeakoulutuksen
kansainvalistymisessd, liitkkuvuudessa ja julkaisupolitiikassa.

Suuret opiskelijavirrat suuntautuvat korkeita lukukausimak-
suja periviin englanninkielisiin maihin (ks Marginson, 2006),
tehden kansainvilistymisestd osan globaalia markkinataloutta
(Graddol 2006). Vuonna 2012 runsaat 40 prosenttia kansainva-
lisistd opiskelijoista padtyi Yhdysvaltoihin, Isoon-Britanniaan,
Australiaan, Kanadaan tai Uuteen Seelantiin (OECD 2014).
Muuallakin kuin Suomessa myos ei-englanninkieliset maat
ovat eri syistd alkaneet tarjota englanninkielisid koulutusohjel-
mia korjatakseen tatd “englannin epasymmetriaa” (anglophone
asymmetry; Hughes 2008). Hultgren (2014) on l6ytanyt kor-
relaation eurooppalaisten ei-englanninkielisten maiden kor-
keakoulujen rankingin ja englanninkielisen opetuksen vililla:
mitd korkeampi sijoitus Shanghain listalla, sitd enemmén eng-
lanninkielista opetusta on annettu. Kuten Hultgren (2017) it-
sekin toteaa, kyseessi ei suinkaan ole kausaliteetti, vaan moni-
syinen korrelaatio jossa englanninkielinen opetus on kytketty
ajalle tyypilliseen uusliberaaliin erinomaisuuden tavoitteluun.
Englanninkielisten maiden etua haastaa kuitenkin se, ettd vaik-
ka maat ovat edelleen kansainvilisten opiskelijoiden suosiossa,
viitteitd ei-englanninkielisten maiden noususta on ollut naky-
vissd jo ennen Brexit-ddnestystd ja Yhdysvaltain tiukentuneita
maahantulomaérdyksié (ks. Brenn-White and Faethe 2013; Mc-
Cambridge & Saarinen 2015). Samalla on alettu problematisoi-
da myos syntyperdisyyden etua.
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Kun kansainvilisten opiskelijoiden kanssa tydskentelevit puhu-
vat opiskelijoiden kielitaidosta, he kytkevét samalla havaintoi-
hinsa esimerkiksi kommunikaation sujumisesta stereotyyppisid
oletuksia siitd, ettd puhujan syntyperdisyys (nativeness) liittyy
heiddn opinnoissaan pérjaamiseen. Doerrin (2009,17) mukaan
syntyperdisyyden ihanne perustuu kolmeen olettamukseen: yh-
den kielen kytkeminen yhteen kansaan, olettamus syntyperaisista
puhujista homogeenisena kielellisend ryhmaénd, ja olettamus sii-
td, ettd syntyperdinen puhuja hallitsee kielen taydellisesti. Kaikki
kolme olettamusta ovat ongelmallisia. Erityisesti englannin (mut-
ta myos muiden, ks. tdmén artikkelin seuraava alaluku) kohdalla
linkki kielen ja yhden kansallisvaltion vililla on hyvinkin ohut, ja
kansainvilistyminen vield ohentaa tuota linkkia entisestda. (ks.
McCambridge & Saarinen 2015.)

Seuraavassa esimerkissa (McCambridge & Saarinen 2015) suo-
malainen opintohallinnossa tydskentelevd aloittaa toteamal-
la, ettd sen paremmin opettajat kuin opiskelijatkaan eivit ole
englannin “syntyperdisid” puhujia, mutta kddntda sen jilkeen
kommunikaatio-ongelmat opiskelijan englannin taidon syyk-
si, vaikka oletettavaa on, ettd ndiden opiskelijoiden joukossa
on suuri joukko afrikkalaisia ja aasialaisia opiskelijoita, jotka
ovat suorittaneet kaikki aiemmat opintonsa maansa virallisella
kielelld englanniksi. Implikaatio on, ettd “meiddn” (opettajien)
kielitaito on kuitenkin riittdvda verrattuna “heiddn” (opiskeli-
joiden) kielitaitoon:

T: mil taval niinku nakyyks kieli sun mielest téssa jo-
tenki- mimmosel taval?

V: noo kyl se silld tavalla nidkyy et suurin osa meistd
opettajista. mind opiskelijat meist ei kukaan puhu tai
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siellon varmaan yks kaks natiivia englanninpuhujaa.
mut et kaikki meistd puhuu sitd englantia niinkun ei
natiivina (T: mm mm) V: ja tota en ma tiid nikyyks se
no jotkut opettajat kokee sen ongelmaks et opiskelijoil-
la ei oo tarpeeksi hyva englannin kielen taito.

Seuraavassa esimerkissid (tanskalaisessa ammattikorkeakoulua
vastaavassa korkeakoulussa kevaadlld 2012 tehdyssa haastattelus-
sa) opiskelijavaihdoista vastaava haastateltava puolestaan toteaa
tanskalaisten ("meiddn”) opiskelijoiden englannin olevan varsin
hyvad™ ”[...] I think actually that Danish students are quite well
off in English when they go abroad and we haven't had any stu-
dents from here that have taken these EIL courses in commission

when they go abroad. [...]”

Molemmat havainnot ensinndkin haastavat englantia vain
syntyperdisten omistamana kielend, ja toiseksi hierarkisoi-
vat ei-syntyperdisid puhujia. Ndenndisesti tama hierarkisoin-
ti perustuu kielitaitoon, mutta tédstd kielitaidosta ei ole muuta
evidenssid kuin haastateltavan havainto. Tdmén tyyppiset ole-
tukset ja havainnot kielen osaamisesta, aksenteista, kommu-
nikaatiovaikeuksista ym. kytkevit kielen piirteet sosiaalisiin
kategorioihin "meistd ja muista’, ja palautuvat takaisin ideolo-
gisiksi oletuksiksi eri kielten merkityksestd korkeakoulutuksen

kansainvalistymisessa.

Toinen esimerkki englannin asemasta kansainvilistymisessd
l6ytyy kansainvilisen opiskelijahaun yhteydessa todistettavas-
ta englannin taidosta (Saarinen & Nikula 2013). Yksi tapa, jolla
kansainvilisid opiskelijoita hierarkisoidaan englannin kieleen pe-
rusteella, on sisddnpddsyvaiheessa kiytetty testi ja etenkin tuosta
testistd vapauttamisen perusteet.
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Useat korkeakoulut vaativat kielitaidon osoittamista kielitestill,
mutta testid ei tarvitse suorittaa, mikali opiskelija on suoritta-
nut esimerkiksi toisen asteen tutkinnon tai kandidaatin tutkin-
non englanniksi. Kaikissa englanninkielisissd maissa suoritettu
englanti ei kuitenkaan tuota samaa etua. Etusijalla ovat perin-
teiset niin sanotut sisédpiirin (inner circle, Kachru 1997) maat eli
Iso-Britannia, Irlanti, Australia, Uusi Seelanti, Yhdysvallat ja eng-
lanninkielinen Kanada. Jos olet suorittanut koko koulutusurasi
englanniksi vaikkapa Nigeriassa, Pakistanissa, tai jossain muussa
maailman noin 50 maasta, jossa englanti on virallinen kieli, saatat
silti joutua todistamaan englannin taitosi testilla.

Testaus ja siitd vapauttaminen hierarkisoivat siis eri maiden
korkeakoulujédrjestelmid ja eri maista tulevia opiskelijoita. Vain
mddrétynlainen, perinteisistd angloamerikkalaisista maista perdi-
sin oleva englanti on hyviksyttyd. Kun korkeakoulutuksen kan-
sainvilistymisen yhteydessd puhutaan englannin kielen taidosta,
niin silloin ei siis viitata vaikkapa Intiassa tai Jamaikalla koko
koulutusuransa englanniksi suorittaneen kielitaitoon, vaan niin
sanotun sisdpiirin englannin maihin. Entisten siirtomaiden opis-
kelijoiden koulusivistyskielend kayttimé englanti ei ole samalla
viivalla.

Kotimaiset kielet ja kansainviiliset opiskelijat

Kolmas esimerkkini koskee suomen ja ruotsin opetukseen kan-
sainvilisille opiskelijoille liittyvid kieli-ideologioita (ks. Saarinen
ym. 2016). Kansainvilinen liikkuvuus on ennen ajateltu lyhytai-
kaisena opiskelijavaihtona tai tutkinto-opiskeluna. Viime vuosi-
kymmenina opiskelijaliikkuvuuskin on alkanut néyttaytya enem-
ménkin sekéd osana kansainvilistd tyomarkkinaliikkuvuutta, ettd
sen edeltdjind. Korkeakoulutuksen viimeisimpien kansainvilis-
tymisstrategioiden perusteella keskeinen tavoite on, ettd opiskeli-
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jat jaavat suomalaisille tydmarkkinoille tdydentdmaéan ikaantyvaa
tyovoimaa. Téstd nakokulmasta pidetddn oleellisena, ettd tutkin-
non suorittaneet osaisivat suomea (tai ruotsia) pystyakseen taysi-
painoisesti osallistumaan tydelamaan.

Kaikkiaan kansainvilisen opiskelijan kasite itsessddn on mur-
roksessa, kun opiskelijat tulevat yliopistoihin ja ammattikorkea-
kouluihin miti erilaisimmin kielitaustoin, motiivein ja alkuperéi-
sin tarkoituksin (Saarinen ym. 2016). Esimerkiksi ensimmadisen
polven maahanmuuttajastatus ei vield kerro mitdan opiskelijan
suomen tai englannin (yleisimmat opetuskielet) taidosta. Toi-
saalta kansainvilinen liikkuvuus on etenkin EU- ja ETA-maiden
sisdlld systematisoitunut osaksi tutkintoja. Vuonna 2017 voimaan
tullut lukukausimaksu EU- ja ETA-maiden ulkopuolisille opiske-
lijoille on luonut vield uuden kategorian niin sanottujen kansain-
vilisten opiskelijoiden moninaiseen joukkoon.

Kun keskustellaan siiti, tarvitsevatko niin sanotut kansainvali-
set opiskelijat kotimaisia kielid, niin ldht6kohtaisesti oletetaan,
ettei hdn tullessaan osaa kansallisia kielid, ja ettd han hyotyisi
esimerkiksi suomen osaamisesta. Kansallisen kielen jonkinas-
teinen hallitseminen onkin tarpeen etenkin tyéomarkkinoille in-
tegroituessa, mutta kéytdnteet vaihtelevat aloittain (Shumilova
ym. 2012).

Kuitenkaan kaikki kansainviliset opiskelijat eivdt opiskele suo-
mea tai ruotsia. Tdhdn on monia syitd. Kieliopinnot sijoittuvat
opinnoissa kandidaattitasolle, jolloin esimerkiksi yliopistojen
maisteriopintoihin tulevien tutkintoon ei valttimittd edes mah-
du suomen tai ruotsin opintoja, eivitkd EU- ja ETA-maiden ulko-
puolelta tulevien lukukausimaksut motivoi opiskelemaan ylimaa-
rdisid aineita tutkinnossa.
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Yliopistoilla on yleensd erityinen kieli- tai kansainvalistymisstra-
tegia, jolla ne pyrkivat sddteleméddn kielten kdyttod opetuksessa
ja hallinnossa. Puolet niista yliopistojen strategioista viittaa ko-
timaisten kielten tarpeeseen silld perusteella, ettd kotouttamiseen
ja tydmarkkinoihin tarvitaan kansallisia kielid. Loput eivét pe-
rustele kotimaisten kielten tarvetta mitenkdan, vaan esittavit sen
ikdadn kuin itsestddn selvana.

Ammattikorkeakouluilla on puolestaan harvoin erillinen kie-
listrategia, mutta kaikilla niilld, joilla sellainen on, mainitaan
erityisesti tydmarkkinoiden tarpeet. Tassa yliopistot ja ammatti-
korkeakoulut eroavat toisistaan. Kieliopinnot suoritetaan yleensa
kandidaattivaiheessa, eli ammattikorkeakoulujen kansainvalisil-
14 opiskelijoilla on todenndkéisemmin myds suomen tai ruotsin
opintoja. Mitd korkeammista opinnoista on kyse, sitd vihemman
vaaditaan kansallisten kielten opiskelua. Tdma heijastelee toki
myos eroja ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen tyomarkki-
naorientaatiossa.

Korkeakouluilta kysyttiin myos ruotsin opetuksesta. Kévi ilmi,
ettd ruotsinopetus jad herkdsti taustalle jopa ruotsinkielisissa op-
pilaitoksissa: "Med tanke pa integreringen i det finlandska sam-
hillet vore studier i finska viktiga. Ar kanske inte primart fér de
som kommer till [det har universitet]” (Saarinen ym. 2016; opin-
topalvelukysely, yliopisto.)

Témi suhtautuminen tuottaa paineita myos Suomen kielipo-
litiikalle ja perustuslailliselle kaksikielisyydelle. Suomalaisille
korkeakouluopiskelijoille opetetaan edelleen ruotsia; onko hei-
dén ruotsin kielen taitonsa kehittdminen tarkedmpéa kuin kan-
sainvilisten opiskelijoiden ruotsintaidon kehittdminen? Kan-
sainvilisten opiskelijoiden arvellaan tarvitsevat suomea tdnne
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jdddessddn, mutta sulkeeko ruotsin puuttuminen heiltd jotain
vaylid? Mitd tdma implikoi ruotsin asemalle Suomessa tulevai-
suudessa? (Ks. Lindstrom & Sylvin 2014; Saarinen & Rontu tu-
lossa.)

Toisaalta my6s kansainvilisen ja kansallisen opiskelijan vilisen
rajan hdmartyminen haastaa kisitystd suomesta tai ruotsista joko
aidinkielisend / syntyperdisena tai toisena kielend. Lyhyt- ja pit-
kakestoiset liikkujat, paluumuuttajat, toisen ja kolmannen polven
maahanmuuttajat rikkovat aiempaa yksikantaista ymmarrysta
kansainvilisesti liikkuvasta opiskelijasta ja tdmdn kielisyydesta.
Aidinkieli voidaan miaritelld monella tavalla, ja opiskelijoiden
kategorisoinnin vilineeksi siitd ei ole. My0s jotkut vastaajat poh-
tivat titd ongelmaa:

Kyselyssd kaytetyt termit (kansainviliset opiskelijat)
tuotti pdanvaivaa ja paddyimme kisittelemadn pelkas-
tadn vaihto-opiskelijoita ja englanninkielisissd kou-
lutuksissa olevia tutkinto-opiskelijoita. Ndiden lisaksi
meilld on suomenkielisissd koulutuksissa opiskelijoita,
joiden didinkieli on joku muu kuin suomi ja jotka ovat
joko itse maahanmuuttajia tai heiddn vanhempansa
ovat maahanmuuttajia. Heitd emme ottaneet tdssd ky-
selyssdé mitenkddn huomioon” (Saarinen ym. 2016;
Kielikeskuskysely, AMK)

” [- -] hartaasti toivoisin ja ma tieddn et tdd todenndkai-
sesti menossa ministeriossd lakivalmisteluihin et meil
ois niinku tulevaisuudessa sellanen kieli, ymmarrys ja
laki tassd maassa joka niinku ymmartaé sen ettd on ole-
massa monikielisid ihmisid [- -]” (Saarinen ym. 2016;
yliopisto, henkilokunnan jasen.)
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Mihin “kansainvélinen” ja “kansallinen” sitten lopulta viittaavat?
Mité niilld indeksoidaan? Kansainvilinen viittaa edelleen useimmi-
ten (ulkomaisten opiskelijoiden) liitkkuvuuteen (kohti Suomea (ks.
myos Saarinen & Taalas 2007). Kielipolitiikan taustalla on kansain-
vélistymisen tarve, ja kansainvalistyminen tuottaa kielikoulutukseen
paineita juuri liilkkuvuuden kautta. Kansainvilistymista ei kuiten-
kaan juuri ole problematisoitu liilkkuvuuden ulkopuolella (vrt. Saa-
rinen & Taalas 2017; Saarinen & Rontu tulossa). Suomen ja ruotsin
tarve puolestaan kiteytyy joko itsestddn selvind mutta problemati-
soimattomana, tai tybmarkkinoiden nakokulmasta. Esimerkiksi laa-
jempi yhteiskunnallinen osallistuminen ei ndy téssd puhetavassa.

Lopuksi: Jilkinationalismista uusnationalismiin?

Tarkastelin edelld kolmen eri esimerkin kautta suomalaisen kor-
keakoulupolititkan kansainvilistymistd kielten ja kieli-ideolo-
gioiden nakokulmasta. Kun kieli oli alussa kaytdnndssd ndkyma-
ton (Saarinen 2012) ja problematisoimaton, niin vuoteen 2017
tultaessa se on tullut ndkyvéksi ja kiistanalaiseksikin tekijaksi
korkeakoulutuksen kansainvilistymisesssa.

Jonkinlainen kdanne suhteessa kotimaisiin kieliin on tapahtunut
vuoden 2009 yliopistolain voimaantulon aikoihin Englanti oli sii-
hen saakka nayttaytynyt suhteellisen ongelmattomana kansain-
valistymisen kielend, ja suomalaisten suhtautuminen englantiin
on ollut padasiassa positiivista (Leppdnen ym. 2008). Tama, yh-
distettynd kielten nakymattomyyteen korkeakoulupolitiikassa,
voisi antaa jopa aihetta vittdad, ettd suomalainen korkeakoulutus
oli tuohon saakka jdlkinationalistisessa (ks. esim. Berezin 2003)
vaiheessa, jossa kansallisvaltion merkitys suhteessa globaaleihin
tekijoihin on heikennyt.
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Kéddnne, jota voisi luonnehtia uusnationalistiseksi, tapahtui
2010-luvulle tultaessa. Vuonna 2009 oikeuskanslerinvirastolle
tehtiin useampikin kantelu, jossa maisteriopiskelijat muun muas-
sa Aalto-yliopistossa ja Oulun yliopistossa valittivat englannin-
kielisestd opetuksesta vedoten perustuslailliseen oikeuteensa
suorittaa opintonsa suomeksi tai ruotsiksi (ks. tarkemmin tasta
Saarinen 2014). Julkisempi kohu kotimaisten kielten asemasta
syntyi, kun vuoden 2013 alkukuukausina media keskusteli vilk-
kaasti Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun maisteriohjelmien
kielestd, kun kévi ilmi, ettd Aallon kauppakorkeakoulun mais-
teriohjelmia oli jo pidempddn opetettu vain englanniksi. Ylen
raflaava otsikko “Kauppakorkeakoulu hylkdsi suomen - maiste-
riopinnot vain englanniksi” oli oikeastaan ensimmdinen kerta,
kun suomessa julkisemmin keskusteltiin englannista saalistaja-
kielend (predator language), joka tappaa pienemmit kielet. Asias-
ta valitettiin uudestaan oikeuskanslerinvirastolle, ja perussuoma-
laisten Jussi Niinisto teki asiasta symbolisesti Kalevalanpdiviana
2013 kysymyksen, johon silloinen opetusministeri Jukka Gus-
tafsson (sd) vastasi pitkalti oikeuskanslerinviraston paitostekstin
pohjalta.

Kansallinen ja kansainvilinen nayttaytyvitkin dikotomisena ka-
siteparina, joiden tukena on perinteisesti kdytetty "didinkielen” tai
“syntyperdisyyden” kaltaisia ideologisia konstruktioita. Jonkun
kielen natiiviosaaminen on indeksoinut kansaan kuulumista. Ne,
jotka eivét sovi ndihin kategorioihin, ovat joutuneet osoittaman
osaamistaan ja kuulumistaan eri tavoin. Yliopistot ja ammatti-
korkeakoulut joutuvat kuitenkin tulevaisuudessa muuttamaan
kasityksiddn siitd, kuka on “kansainvilinen” opiskelija, mika tulee
todennikoisesti vaikuttamaan myds tutkinto-ohjelmiin. Opiske-
lijoiden kielellisid resursseja on pystyttava arvioimaan muullakin
tavalla kuin kategorisoituna suomi ensimmdiseni tai toisena kie-
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lend —opintoina, tai sen perusteella, onko englanninkieliset opin-
not suoritettu entisessa siirtomaavallassa vai sen siirtomaassa.

Nykyinen poliittinen tilanne ja poliittisen populismin lisdantymi-
nen ovat luoneet paineita yhtdilld ruotsin asemalle kansalliskie-
lend, ja toisaalta heikentédnyt aiempaa positiivista suhtautumista
englantiin. Tassd mielessd opetus- ja kulttuuriministerion maa-
liskuussa 2017 tekema, jélkinationalismia henkiva palvelulupaus
Suomessa saat palvelusi englanniksi (OKM 2017) on kiinnostava.
Mitd jannitteitd tima lupaus luo uusnationalistiseksi kddntynees-
sd korkeakoulutuksen kielipolitiikassa?
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Mira Kalalahti & Janne Varjo

Yhtendisen peruskoulun
hyva keha - kerrokset,

ulottuvuudet ja murtumat

Johdanto

Tamain luvun lahtokohtana on kansainvilisissa kyselytutkimuk-
sissa (esimerkiksi European Social Survey) tehty havainto, jon-
ka mukaan kansalaisten toisiaan kohtaan tuntema luottamus ja
yhteisollisyys esiintyvdt vahvimpina esimerkiksi Pohjoismaissa
kuin valtioissa, joissa julkisen vallan yllapitimien sosiaaliturvan
ja peruskoulutuksen kaltaisten hyvinvointipalveluiden taso on
matalampi. Luottamuksen ja yhteisollisyyden kaltaisia ilmioitd
tarkastellaan tyypillisesti sosiaalisen pddoman Kasitteen avulla
madriteltynd potentiaalisiksi resursseiksi, jotka mahdollistuvat
yksilolle ymparoivista sosiaalisista rakenteista. Sosiaaliset ver-
kostot ymmarretddn taloudellisten ja inhimillisten tekijoiden
kaltaisena padomana. Sosiaalinen padoma rakentuu verkostoista,
normeista, toimijoiden vilisistd vastavuoroisista odotuksista, vel-
voitteista ja luottamuksesta. (Ks. esim. Coleman 1990; Putnam
2000.)

Talld tavoin ymmarrettynd sosiaalinen pddoma palvelee muita-
kin kuin niitd yksil6itd, jotka ovat mukana esimerkiksi tietyssa
yhteisossa tai ryhmissd. Yleistyneelld luottamuksella tarkoitetaan
luottamusta tuntemattomiin kanssaihmisiin. Sen on osoitettu
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olevan yhteydessd moniin yhteiskunnallisesti tavoiteltaviin asioi-
hin, kuten hyvinvointiin ja taloudelliseen kasvuun. Pohjoismaista
universaalia hyvinvointipolitiikkaa on pidetty yhtend keskeisend
tekijand selitettdessd maiden vilisid eroja yleistyneessda luotta-
muksessa. Tassd merkityksessd hyvinvointivaltion instituutioi-
den yhteys yleistyneeseen luottamukseen liittyy erityisesti oikeu-
denmukaisuuden tuntemuksiin, joita julkisen vallan instituutiot
kansalaisissa herattavat. (Kouvo 2014.)

Peruskoulujérjestelma instituutiona sekd ilmentdd ettd tuottaa
yleistynytta luottamusta. Suomalainen peruskoulu pyrkii tarjoa-
maan korkeatasoista ja tasa-arvoista koulutusta sukupuoleen, yh-
teiskuntaluokkaan ja asuinpaikkaan katsomatta. Taméan seurauk-
sena peruskoulu on muotoutunut riittdvan laadukkaaksi, muo-
doltaan universaaliksi, valikoimattomaksi ja verovaroin kustan-
netuksi yhtendiskoulujérjestelmaksi, joka kykenee ehkdisemadn
yksityiskoulujen tarvetta. (Erikson, Hansen, Ringen & Uusitalo
1987; Kalalahti, Silvennoinen, Varjo & Rinne 2015a; Kalalahti,
Silvennoinen & Varjo 2015b.) Julkinen valta huolehtii myds oppi-
laspaikkojen allokoinnista: jokaiselle oppilaalle osoitetaan koulu
oman asuinpaikan ldhelta.

Peruskoulu on muotoutunut myos keskeiseksi osaksi pohjois-
maisen hyvinvointivaltiomallin poliittista ideaalia, jossa uni-
versalismilla viitataan yleisesti sekd hyvinvointivaltion toimin-
tatapoihin, ettd sen harjoittaman yhteiskuntapolitiikan - yhte-
nd keskeisend osa-alueenaan koulutuspolitiikka — pdamaéériin.
Universalistisen yhteiskuntapolitiikan keskeisimpind piirteina
voidaan pitdd esimerkiksi erilaisten palvelujirjestelmien katta-
vuutta, yhdenvertaisuuden tunnustamista, leimaavien erottelu-
jen puuttumista sekd samojen palvelujérjestelmien suuntaamis-
ta koko véeston tarpeisiin. (Anttonen & Sipild 2010.) Kasitykset
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oppivelvollisuuskouluun liittyvéstd universalismista sisdltavit
peruskoulujérjestelmdn yhtendisyyttd korostavia piirteitd: esi-
merkiksi koulujen ja oppimistulosten yhdenmukaisuutta, va-
likoimatonta oppilaaksiottoa sekd koulutuksellisen tasa-arvon
tavoittelua yhdenmukaisuuden avulla (Kalalahti ym. 2015a;
2015b).

1980-luvulta ldhtien lukuisissa koulu-uudistuksissa on ollut ta-
voitteena purkaa keskitettyd hallintoa ja korvata se hajautetuim-
milla koulutusjarjestelmilld, joissa korostuvat vanhempien oikeus
valita sekd erilaisten koulujen ja useampien koulutuksen jérjes-
tdjien keskindinen kilpailu (Green, Wolf & Leney 1999). Suo-
messa ndma kouluvalintapolitiikan perusperiaatteet hyvaksyttiin
1990-luvun kuluessa osaksi koululainsdadéntoda. Muutokset hei-
jastelevat osaltaan siirtyméd hyvinvointivaltiomallin poliittisessa
ideaalissa, jossa universalismin vastakohtana selektivismi tarkoit-
taa palvelujdrjestelmien vdestoryhmien mukaista eriytymistd
(Anttonen & Sipilda 2010). Oppivelvollisuuskouluun liittyvalla se-
lektivismilla viitataan yleisesti koulutusjérjestelméan lohkoutumi-
seen sekd sitd uusintaviin mekanismeihin (Kalalahti ym. 2015a;
Seppinen, Kalalahti, Rinne & Simola 2015). Médritelma korostaa
esimerkiksi perheiden kouluvalintaoikeutta, kunnallisten koulu-
jen tarjoamien painotusten ja yksityisten oppilaitosten lisddnty-
misté seka paikallista opetussuunnitelmallista vapautta (Kalalahti
ym. 2015b).

Téssd luvussa kehittelemme ajatusta siitd, ettd koulutuspoliit-
tiset toimenpiteet, joilla on sosiaalista pddomaan muodostavia
vaikutuksia, vaikuttavat itseddn vahvistavasti, kehdmaiisesti.
Taustalla on muiden muassa Robert Hagforsin ja Jouko Kajan-
ojan (2010) sosiaalipolitiikan kontekstissa kehittelemd teoria
hyvisti kehdsta.
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Teoreettisia havaintoja hyvisti kehdsti

Kasitellessdaan 1950-luvulla kehitysmaiden koyhyysongelmia
ruotsalainen taloustieteilija Gunnar Myrdal (1957) esitti hypo-
teesin kausaalisesta, kumuloituvasta kehiavaikutuksesta. Hanen
lahtokohtanaan oli tuolloin jo tunnettu pahan kehdn ilmid, jon-
ka mukaisesti esimerkiksi koyhyys aiheuttaa sairastavuutta, joka
puolestaan johtaa edelleen kdyhtymiseen. Myrdalin kontribuutio
oli osoittaa, ettd kausaalisuus voi toimia my0s toiseen suuntaan:
hyvd voi muuttua vield paremmaksi. Suomalainen sosiaalipo-
liitikko Pekka Kuusi (1961) puolestaan rakensi koko teoksensa
60-luvun sosiaalipolitiikka ajatukselle hyvéstd kehéstd. Hanen
mukaansa ”- - inhimilliset, sosiaaliset ja taloudelliset tekijat kie-
toutuvat ndin jatkuvaksi levidmisvaikutukseksi, jonka aikaansaa-
ma kasvukehitys on kerran alkuaan péddstydin kuin automaatti-
nen” (Kuusi 1961, 48).

Hyvaa kehdd on tarkasteltu hyvin monenlaisista lahtokohdista.
Olli Kankaan ja Joakim Palmen (2009) institutionaalisen ldhesty-
mistavan mukaisesti keskushallinnon ja paikallishallinnon jous-
tava yhteistyd Pohjoismaissa — etenkin Ruotsissa — mahdollisti
tilanteen, jossa julkiset palvelut tuotetaan paikallisen paatoksen-
teon pohjalta. Mahdollisuus paikalliseen paitoksentekoon legiti-
moi puolestaan julkisen sektorin toimia — osallistuminen paikal-
liseen padtoksentekoon on vahvistanut kansalaisten yhteenkuu-
luvuuden tunnetta.

Manuel Castells ja Pekka Himanen (2002) kédyttavat Suomea esi-
merkkind tietoyhteiskunnasta, jonka ytimend on tietotalouden
ja hyvinvointivaltion toisiaan ruokkiva hyva keha: Tietoon pe-
rustuvilla toimialoilla luodaan hyvinvointivaltion taloudellinen
perusta. Julkisen sektorin tuottamat koulutus-, terveys- ja sosi-
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aalipalvelut takaavat riittdvésti hyvin koulutettuja terveitd tyon-
tekijoitd. Tamdn yhteyden johdosta hyvinvointivaltion kannatus
sdilyy suhteellisen korkeana.

Heikki Ervasti (2001) on tarkastellut hyvinvointivaltion kanna-
tusta tukevaa peruuttamattomuusteoriaa (irreversibility theory),
jonka mukaan julkisen sektorin kasvavaa painoarvoa seuraa
kansalaisten kasvava tuki julkiselle sektorille. Tamén vaihtoeh-
tona on kyllistysteoria (saturation approach), jossa hyvinvoinnin
kasvu johtaa keskiluokan kasvuun, joka ajan myotd kokee hyo-
tyviansd yha vihemmain hyvinvointivaltiosta — seurauksena hy-
vinvointivaltion kannatus heikkenee. Huomionarvoista on, etti
Ervastin empiiriset analyysit tukevat peruuttamattomuusteoriaa.
Niin ikdan Bo Rothsteinin ja Eric Uslanerin (2005) mukaan hyva
kehd tuottaa yleisesti tasa-arvoa ja yleista hyvinvointia. Hyvin-
vointivaltiossa voimavarojen ja mahdollisuuksien tasapuolinen
jakautuminen saavat aikaan yleisen luottamuksen kasvua, tdima
puolestaan kannustaa universalistisen sosiaalipolitiikan toteutta-
miseen, joka taas lisdd yleistynyttd luottamusta.

Pohjoismaisen hyvinvointivaltion, eriarvoisuuden ja sosiaalisen
padoman yhteydet kytkevit edelld kuvatut hyvan kehén teoreti-
soinnit toisiinsa. Tdmén luvun viitekehyksessd merkittavimmat
kehien teoretisoinnit tarkastelevat hyvinvointivaltion universaa-
lein periaattein jarjestettyjd palvelujarjestelmid kuten yhtendista
peruskoulua. Hagforsin ja Kajanojan (2010) mukaan esimerkiksi
sosiaalipolititkan ja universalistisen yhtenidiskoulujarjestelman
kaltaiset julkiset palvelut lisddvat yhdenvertaisuutta ja luovat yk-
siloille mahdollisuuksia toteuttaa itseddn. Kun resurssit ja mah-
dollisuudet ovat suhteellisen tasaisesti jakautuneet kansalaiset
kokevat kuuluvansa yhteisdon ja sitoutuvat sen tavoitteisiin. Seu-
rauksena syntyy yleistynyttd luottamusta joka puolestaan lisdd
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sosiaalista pddomaa. Vaikka “tuloerojen vaarallisuutta” ihmisten
hyvinvoinnille koskevaa syy-seuraus -suhdetta ei ole pysytty kiis-
tatta osoittamaan tai kumoamaan (Hiilamo & Kangas 2012, ks.
my6s Wilkinson & Pickett 2009; Saunders 2010), vaaka painaa
enemmadn vahdisten tuloerojen hyvinvointia lisddvissa tulkin-
noissa.

Yleisen yhteiskunnallisen luottamuksen on esitetty tuottavan
sosiaalisen padoman lisaksi muitakin positiiviseksi miellettyja
asioita kuten taloudellista kasvua ja tehokkuutta, julkisten hyo-
dykkeiden tuottamista, integraatiota, yhteisty6td, demokraattista
vakautta, jopa terveyttd ja pitkaikaisyyttd. Kyse on laaja-alaisesta
kansalaisten vilisestd luottamuksesta sekd luottamuksesta julki-
siin instituutioihin ja sitoutumisesta hyvinvointivaltion tasa-ar-
vopadmadriin. (ks. esim. Komu & Hellsten 2012; Andersen ym.
2007.) Erilaisin mallein on pyritty osoittamaan muun muassa
yhteiskuntapolitiikan ja ihmisten vilisen luottamuksen edistavin
kansantalouden myonteista kehitystéd (Zak & Knack 2001; Knack
& Zak 2001): luottamus syntyy muodollisista sopimuksista, sosi-
aalisista normeista, sosioekonomisesta heterogeenisuudesta, vau-
raudesta ja tulotasosta. Peruskoulujérjestelmalld on tassd hyvéssa
kehdssé erddnlainen kaksoissidos: institutionaalisena jérjestelma-
nd se osallistaa kdytdnndssd kaikki saman universaalin jarjestel-
maén pariin, ja yleisen koulutustason nostajana se edistda suoraan
ihmisten vilistd luottamusta.

Kohti empiiristd ymmarrysti
peruskoulun hyviasta kehasta

Seuraavassa osiossa hahmottelemme peruskoulun hyvdi kehas,
sen toimintaa ja siind tapahtuneita muutoksia kolmen politiikka-

— 108 —



Yhtendisen peruskoulun hyvi kehi - kerrokset, ulottuvuudet ja murtumat

juonteen (ks. Simola, Kauko, Varjo, Kalalahti & Sahlstrom 2017)
avulla. Ensimmaiseksi kuvaamme miten peruskoulu mahdollis-
tui osana hyvinvointivaltion rakentamisprojektia tiettyjen yhteis-
kunnallisten reunaehtojen vallitessa ja miten tuolloin universalis-
tiselle peruskoululle annetut tavoitteet ovat — toimintapolitiikan
muutoksista huolimatta — sdilyttdneet merkityksensé esimerkik-
si puolueiden ohjelmissa. Toiseksi tarkastelemme miten kasitys
koulutusmahdollisuuksien tasa-arvosta on laajentunut perus-
koulukaudella ja saanut uudenlaisia, aikaisempaa yksilollisempid
merkityksid. Kolmanneksi pohdimme peruskoulun kaltaisten
universalististen palvelujérjestelmien legitimaation mahdolli-
suuksia moninaistuvassa ja eriarvoistuvassa yhteiskunnassa.

Poliittisesti kestivd universalistisen peruskoulun idea

Risto Heiskalan (2006) mukaan OECD-maiden toisen maailman-
sodan jélkeistd kehitysta leimasi talouden hyvi kehd, jossa talou-
dellista kasvua ruokkiva kulutuskysyntd kasvoi noudatettaessa
keynesildista tdystyollisyyteen tahtdavaa tyollisyyspolitiikkaa ja
laajennettaessa julkisia palveluita. Samalla valtio edesauttoi mas-
sakulutuksen normien laajentamista ja levittdmistd aikaisempaa
laajemmille védestoryhmille. Seurauksena valtion toiminta-alue
laajeni sekéd koulutuksen, terveydenhuollon ja sosiaalivakuutus-
ten kaltaisissa tehtdvissd, ettd kokonaan uusille alueille, esimer-
kiksi kulutuskysynnédn ylldpitoon, tasa-arvon edistimiseen ja
taystyollisyyden turvaamiseen.

Hyvinvointivaltiokehitys todentuu my6s toisen maailmansodan
jalkeisissd poliittisten puolueiden ohjelmissa, joissa lapi koko
puoluekartan alettiin sanoutua irti ankaran yksityiskapitalisti-
sesta ajattelutavasta ja hyviksyd - tai ainakin sallia - enemmaén
valtion ohjausta seki osallistumista. Valtion toimintapiirin kasvu
pakotti poliittiset puolueet ottamaan huomioon hyvin erilaisia
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intressipiirejd ja toimintalohkoja, joita silmalld pitden alettiin laa-
tia sosiaali- ja sivistyspoliittisten ohjelmien kaltaisia erityisohjel-
mia (Aarnio & Palonen 1995).

Poliittista keskustelua universalistisen peruskoulun puolesta ja
vastaan leimasivat 1950- ja 1960-luvuilla puoluepoliittisesti ryh-
mittyneet kannanotot. Karkeasti ryhmitellen oikeistopuolueet
olivat entisen rinnakkaiskoulujarjestelmédn kannalla, ja vasem-
misto sekd keskusta kannattivat yhtendistd yhdeksanvuotista
peruskoulua. (Ahonen 2003; Varjo 2007.) Ratkaiseva poliittinen
kaanne tapahtui 1960-luvulla Maalaisliiton (vuodesta 1965 al-
kaen Keskustapuolue) enemmiston kannan tdsmennettyd uuden
koulumuodon kannatukseksi alueellisen tasa-arvon lisidamisen
sekd haja-asutusalueiden muuttotappioiden hillitsemisen nimis-
sd. Maalaisliiton piirissd tapahtunut mielipiteiden kypsyminen
koulunuudistukselle myonteiseksi ennakoi myoétituulta koulu-
nuudistusta koskeville lakiesityksille, silld uudistuksen kannatta-
jat alkoivat olla enemmistdssé valtiopaivilla.

Peruskoulun syntyyn vaikuttaneen jérjestelmakeskeisen koulu-
tuspolitiikan kausi paattyi 1990-luvulla. Suomalaisen koulutus-
polititkan 1990-lukuisen alkanutta vaihetta on kutsuttu esimer-
kiksi kolmannen tasavallan koulutuspolitiikaksi (Simola 2004;
Lehtisalo & Raivola 1999) tai tuloskeskeiseksi koulutuspolitiikaksi
(Lampinen 2003). Vanhempien oikeus aikaisempaa vapaampaan
kouluvalintaan on keskeinen osa titd koulutuspoliittista kadn-
nettd. Piia Seppédnen (2003) kuvaa, miten kouluvalinta Suomessa
syntyi 1990-luvun kuluessa ilman suurempia poliittisia kiistoja
tai syviéllisempid pohdintoja valikoinnin yhteiskunnallisista vai-
kutuksista. Suomessa kouluvalintapolitiikkaa ovatkin puolusta-
neet ndkyvimmin ldhinnd keskushallinnon virkamiehet, jotka
perustelivat peruskoulujen erilaistuvaa opetustarjontaa ennen
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kaikkea oppilaiden erilaisiin kiinnostuksiin ja taipumuksiin vas-
taamisella. Yleisesti koulutuspolitiikan linjoista vallitsi 1990-lu-
vulla konsensus, jonka mahdollistamana liki koko 1990-luvun
hallinneet kokoomuslaiset opetusministerit ja virkamiehisto
ajoivat pienin askelin koulutuspolitiikan muutoksia, joille ei ajan
hengen mukaisesti nahty vaihtoehtoja (Rinne, Kivirauma & Hir-
venoja 2001).

Toimintapolitiitkan muutoksista huolimatta konkreettiset selek-
tiiviset koulupolitiikan manifestaatiot kuten vanhempien kou-
luvalintaoikeuksien laajentaminen, koulujen profiloituminen
ja yksityisten oppilaitosten asema ovat marginaalisia ilmioitd
suomalaisten puolueiden ohjelmateksteissd. Minkddn puolueen
ohjelma 1990- ja 2000-luvuilla ei mainitse esimerkiksi painotet-
tua opetusta. Risto Rinne, Heikki Silvennoinen, Janne Varjo &
Anna-Kaisa Berisha (2015) etsivat syitd tdhédn tilanteeseen yh-
tendisen peruskoulun vahvasta kannatuksesta, minka tosiasian
poliittiset puolueet luonnollisesti ottavat huomioon valmistel-
lessaan ohjelmiaan. Kannatuksen maksimoimiseksi on jarkevaa
pidattaytya artikuloimasta selvésti yleisen mielipiteen vastaisia
kannanottoja. Tama tulkinta on linjassa Johanna Kallion (2010)
tutkimusten hyvinvointivaltiojarjestelmén epépolitisoitumisesta
(depoliticisation) kanssa: yksikddn puolue ei kansallisella tasolla
halua asettua nayttdvasti purkamaan olemassa olevia hyvinvoin-
tivaltiollisia jarjestelmia.

Onkin mahdollista, ettd kansallisen politiikan sijaan peruskou-
lupolitiikka tulee politisoitumaan nimenomaan kunnallispoli-
titkassa: 1980-luvulla alkaneen hallinnon hajautuskehityksen
seurauksena valtakunnallista ohjausta on vahennetty ja paikal-
lista padtosvaltaa lisatty. Erillisid rahoitusjérjestelmia on koottu
yhteen ja muutettu menoperusteisista laskennallisiksi. Uuden
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koululainsdddannon periaatteiden mukaan oppilaitosten yllapi-
tdjat ovat voineet paattdd entistd itsendisemmin toiminnastaan
sekd profiloitua aikaisempaa omaleimaisemmin. (Varjo 2007.)
Kunnat vastaavat pitkalti perusopetuksen jérjestdmisestd ja kus-
tannuksista ja kunnalliset virkamiehet ovat selektiivisen koulu-
politiikan toteuttamisen nakokulmasta paljon vartijoina. Toistai-
seksi kunnilla on ollut halu ja taito hillitd selektiivisen politiikan
lisddntymista ja ehkdistd selektivismin lisadmaa eriarvoistumista.
Samalla suurimmissa kaupunkikunnissa selektivismi on myds
tuottanut kuntien kouluhallintoa kuormittavan tasapainoilujér-
jestelmin, jossa koulujen eriytymistd pyritddn hallitsemaan mo-
nimutkaisin resurssi- ja arviointijarjestelmin (Varjo & Kalalahti
2016; Kalalahti & Varjo 2016).

Koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon tavoittelusta yksilélliseen
oikeudenmukaisuuteen

Heikki Hiilamo ja Olli Kangas (2012) esittdvit pohjoismainen
hyvinvointivaltiomallin kaltaisten yhteisten, jaettujen jarjestel-
mien olevan ldhtokohtaisesti tavoitteissaan tasa-arvoistavia ja
tulonjakoa tasoittavia. Heikki Silvennoisen, Mira Kalalahden
ja Janne Varjon (2016; ks. my6s Pekkarinen, Uusitalo & Kerr
2009) mukaan mahdollisuuksien tasa-arvoa edistda peruskou-
lujdrjestelmd, joka ei valikoi oppilaitaan, tuottaa julkisesti yh-
taldisen yhdeksdnvuotisen koulupolun ja toteuttaa yhdenmu-
kaista opetussuunnitelmaa. Yhtenidisen peruskoulun idea ja sen
kehittyminen 1960- ja 1970-luvuilla kiteytti tasa-arvon ihan-
teen sen radikaaleimmassa muodossaan, kun konservatiiviseen,
muodollisiin mahdollisuuksiin, mutta kykyjen mukaiseen vali-
kointiin uskovaan, seka liberaaliin, koulutukseen pédsyn esteitd
purkavaan tasa-arvon ajatukseen kerrostui radikaali kompensa-
torinen tasa-arvon kasitys (ks. Kalalahti & Varjo 2012; Ahonen
2003; Varjo 2007).
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Kansakoululaitoksen kehittdminen nousi merkittavaksi yhteis-
kuntapoliittiseksi kysymykseksi toisen maailmansodan jalkeen.
Rinnakkaiskoulujarjestelmédn ongelmaksi ndhtiin yhtdalta kou-
lutukselliseksi umpiperaksi ymmarretty kansankoulu ja toisaalta
oppikouluun liittyvit eriarvoisuutta uusintavat rakenteet. Oppi-
kouluverkko néhtiin alueellisesti epatasaisena ja lukukausimak-
sut alempien yhteiskuntaluokkien osallistumista rajoittavina.
(Ahonen 2003.) Sosiaalisen oikeudenmukaisuuden lisdksi yhte-
naiskoulujdrjestelmdidn siirtymisen kannattajat painottivat koko
lahjakkuusreservien saamista yhteiskunnan kayttoon.

Samalla kun téten toteutetaan sosiaalisen ja yhteis-
kunnallisen oikeudenmukaisuuden vaatimus, samalla
vedetddn tdman uuden kouluorganisaation avulla syr-
jakylistd ja vahévaraisista kodeista yhteiskunnan kayt-
toon ne lahjakkuusreservit, jotka sddtyjaon pohjalle
aikoinaan rakentanut rinnakkaiskoulujdrjestelmd on
jattanyt ja yha jattaa sivuun. (Ed. Lahtela, ml; 1963 vp.
Ptk. 2156.)

Vuoden 1966 eduskuntavaaleissa vasemmisto sai enemmiston
valtiopaivilla. T4lld neljan vuoden mittaisella kansanrintamakau-
della vallitsi selked vasemmistolainen hegemonia ja voimakas yh-
teiskuntasuunnittelun painotus hyvinvointivaltion rakentamisen
muodostuessa keskeiseksi poliittiseksi agendaksi. Esimerkiksi
Jaakko Itdldn johtaman Vuoden 1971 koulutuskomitean mietin-
toon (KM 1973:52) sisdltyy vahvasti ajatus tasa-arvon kasitteen
sisdllon laajentamisesta. Komitea totesi mietinnossadn koulutuk-
sen tasa-arvon perustuvan kolmeen tekijaan: Ensiksi, eri vdesto-
ryhmien tasa-arvoisiin mahdollisuuksiin koulutuksen saantiin.
Toiseksi, kannustavaan pedagogiikkaan, joka aktiivisesti pyrkii
poistamaan taustatekijoistd aiheutuvaa jalkeenjddneisyyttd, tu-
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kemaan oppimisvaikeuksissa olevia ja saattamaan oppilaat mah-
dollisimman korkean yhteisen minimitason ylapuolelle. Kolman-
neksi, opetusjirjestelmédn rakenteeseen, joka ei ryhmita yhteis-
kunnan jdsenia yleissivistyksen ja jatko-opintomahdollisuuksien
puolesta jyrkasti toisistaan poikkeaviin koulutusryhmiin. (KM
1973:52, 18-19.) Komitean niakemyksen mukaisesti:

Koulutusjdrjestelmédn pedagogisten ja rakenteellisten
ominaisuuksien merkitys koulutusmahdollisuuksien
tasaveroiselle hyvaksikaytolle on kuitenkin ratkaisevan
tarked. Vaikka kaikki koulutus olisi ilmaista seka alu-
eellisesti tasaisesti jakautunutta ja vaikka kaikki koulu-
tusaikaiset elantokustannukset korvattaisiin, mutta itse
koulutuksen rakenne ja pedagogiikka olisivat heikois-
ta taustaldhtokohdista tulevien kannalta epdedullisia,
koulutuksellinen tasa-arvo toteutuisi hyvin vajavaisesti.
(KM 1973:52, 19.)

Niin kauan kuin kaikki lapset kdyvit samoja kouluja ja kaikki
osallistuvat julkisen koulutusjarjestelmédn kustannuksiin, julki-
sen ja yhtéldisen koulujdrjestelmédn legitimaatio on vahva: Voi-
daankin sanoa, ettd Vuoden 1971 koulutuskomitean mietinnon
linjausten mukaisesti mahdollisuuksien tasa-arvo laajeni kos-
kettamaan kaikkia peruskoululaisia. Samalla kisitteelle annetut
merkitykset tulivat aikaisempaa laajemmin hyvéksytyiksi.

Oppilaita valikoimattomaan ja opetusta eriyttimdttomédn pe-
ruskoulujdrjestelmddn kohdistettiin 1980-luvulta alkaen kri-
tiikkid. Yhteiskunnallisen ilmapiirin muuttuessa yksilollisyytta,
tehokkuutta ja kilpailukykya korostavaksi, epiilyt peruskoulun
tasapdistdvastd ja erilaiset lahjakkuudet huomiotta jéttavasta vai-
kutuksesta nousivat jélleen esille (Hovi, Kivinen & Rinne 1989).
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Yksilollisyyden huomioimista - seka erityislahjakkaiden etta eri-
tyistd tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla - vaativat kannan-
otot saivat yhd enemmén painoarvoa valtiopéivikeskustelussa
1990-luvun kuluessa. Koulujéarjestelmalta alettiin vaatia uuden-
laista joustavuutta ja yksil6llisid valinnanmahdollisuuksia.

Tasa-arvoiseen koulutuspolitiikkaan kuuluu se, ettd
jokainen koulutettava saa peruskoululain mukaan ky-
kyjensd mukaisen koulutuksen. [ - - ] Peruskoulun
erityisopetuksen on kohdattava sekd oppimisviivésty-
mistd kdrsivit ettd eri tavalla lahjakkaat oppilaat. [ - - ]
Kokoomus pitad perusteltuna, ettd koulutuspoliittisen
keskustelun on ldhdettdva yksilon kehittymisen ehdois-
ta. Tarjontaan perustuvasta koulutusputkiajattelusta on
siirryttava kohti kysyntdan perustuvia yksil6llisid kou-
lutusvaihtoehtoja. (Ed. Pohjanoksa, kok.; 1990 vp. Ptk.
1844.)

Koulutuksellisen tasa-arvo uudelleenmaidriteltiin yksildiden ta-
sa-arvoiseksi mahdollisuudeksi toteuttaa omia kykyjdan ja pyr-
kimyksidan. Uusliberalistiseksi tasa-arvoksi nimetyssd nakemyk-
sessa korostuvat yksil6lliset valinnanmahdollisuudet, koulutuk-
sen sddtelyn vihentdminen ja kouluvalintojen vapauttaminen.
(Ahonen 2003.) Seurauksena merkitykset, jota koulutukselliselle
tasa-arvolle on mahdollista antaa, muuttuivat aikaisempaa moni-
merkityksellisimmiksi.

Universalismi eriytyvdssd jérjestelmdssd

Pohjoismaisen hyvinvointivaltion legitimiteettiin sisiltyy ajatus
siitd, ettd hyvinvointivaltion kannatus on sitd vahvempaa, miti
useammalla véestoryhmdlld on “intressejd hyvinvointivaltion
edunsaajana ja rahoittajana” (Kallio 2010, 15). Yksinkertaistaen
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voidaan ajatella jarjestelmén nauttivan vahvaa kannatusta, jos sii-
hen panostaa ja siitd hyotyy mahdollisimman laaja osa véestds-
td. Vdestoryhmien eriytyessd ja yksityistymisen lisdantyessa Vil-
le-Pekka Sorsan sanoin “[h]yvien kehien politiikka loppui[kin]
1980-luvun kasinovuosiin ja niiden tuottamaan lamaan” (Sorsa
2017, 80). Seurauksena jérjestelmdin sijoitettujen panosten seka
siitd saatujen tuotosten arviointi vaikeutui ja yhteisesti jaetun
jarjestelman kannatus laski. Voidaan pohtia kestikd hyvéd keha
vain niin kauan kuin sosiaali-, koulutus- ja talouspolitiikkojen
synergiat osuivat yhteen? Ovatko hyvinvointimallien kehat enda
ylipaitdan mahdollisia ja 16ytyyko niille kannatusta? 1990-luvun
kilpailukykyvaltiollistumisen ja julkisen talouden kestavyysva-
jeen myo6td on tullut ajankohtaiseksi arvioida, miten universalis-
min kannatus ja legitimaatio séilyvit.

Perinteisesti suomalaiselle mielipideilmastolle on ollut jopa poh-
joismaalaisittain vahvasti tyypillistd halu tasata tuloeroja ja vaa-
tia uudelleenjakoa (Forma 1999). Eriytymisestd ja eriarvoistu-
misesta huolimatta hyvinvointivaltion hyvin kehédn tdydellinen
murtuminen ei ole edelleenkaan odotettavaa. Johanna Kallion
(2010) mukaan hyvinvointivaltion kannatus ja julkisten palvelu-
jen tuottaminen nauttii laajaa kannatusta — kunnallisten palve-
lujen markkinaistumiseen suhtauduttiin ainakin vield vuosikym-
menen alussa kriittisesti ja kunnallisten palvelujen riittavyyteen
huolestuneesti. Suomalaisten luottamusta eurooppalaisessa kon-
tekstissa tarkastelleet Merja Komu ja Katri Hellsten toteavat myds
institutionaalisen luottamuksen sdilyneen vahvana 2010-luvulle
tultaessa pohjoismaissa ja erityisesti Suomessa (Komu & Hellsten
2010). Suomalaisten institutionaalinen luottamus onkin saanut
mittasuhteita, joita on kuvattu jopa “intohimona tasa-arvoon”
(passion for equality) (Kallio, Kangas & Niemeld 2013, 47). Poh-
joismaalaisittain tasa-arvon eetos siindkin mielessa kiinnostavaa,
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ettd suomalaisviestd kannattaa tulontasausta siitakin huolimatta,
ettd tuloerot ovat suhteellisen pienet (Kallio, Kangas & Niemeld
2013).

Peruskoulua koskevat asennetutkimukset vahvistavat tulkintojen
osuvuuden myos koulujérjestelmdan. Universaalin peruskoulun
kannatus on korkeaa ja siilynyt sellaisena tdhan pdivdan saak-
ka. Vanhemmat ovat perinteisesti olleet tyytyviisid suomalaisen
koulutusjarjestelman ominaispiirteisiin ja vastustaneet oppivel-
vollisuusikdisten oppilaiden kykyjenmukaista jaottelua seka kou-
lukohtaisten oppimistulosten julkisuutta. Lisdksi valtaosa van-
hemmista on huolissaan koulujen vilisen kilpailun negatiivisiksi
arvioiduista seurauksista. (Raty, Snellman, Mantysaari-Hetekorpi
& Vornanen 1995; Seppanen ym. 2015.) My6s Elinkeinoeldman
Valtuuskunnan (EVA) vuoden 2017 arvo- ja asennetutkimuksen
Kumous kunnissa mukaan suomalaiset arvostavat edelleen koulu-
tusta — itse asiassa enemmin kuin 30 vuotta sitten. Vuonna 1988
arvo- ja asennetutkimuksen vastaajista 54 prosenttia kannatti
viditettd, jonka mukaan “Suomalainen koulujérjestelmd tuottaa
ldhinnd vain tasapiisia keskinkertaisuuksia, joilta puuttuu luo-
vuus ja oma-aloitteisuus” Muutos on huomattava: vditteen pas-
sivoivasta ja keskinkertaistavasta koulusta allekirjoittaa vuonna
2017 vain 23 prosenttia suomalaista. (Apunen, Haavisto, Iskanius
& Toivonen 2017.)

Huomattavaa kuitenkin on, ettd esimerkiksi 1990-luvun laman
aikana Pauli Forma esitti julkisen sektorin kannatusta koskevien
mielipiteiden yhdentyneen erdénlaisena yleisend periaatteena,
mutta eronneen toisistaan yksityiskohtaisemmissa sosiaalietuuk-
sien ja sosiaaliturvan kysymyksissd. Hyvdosaisemmat yhteis-
kuntaryhmit vaikuttivat hyvéiksyvédn sosiaaliturvan leikkaukset
useammin huono-osaisten vaatiessa rahoituksen lisddmista.
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(Forma 1999.) Yhteiskunnallisten erojen kasvaessa hyva- ja huo-
no-osaisten nakemysten etadntyminen toisistaan on universaalin
jarjestelmidn legitimaation kannalta avainkysymys.

Eliitin ja kansan asenteellisen etdisyyden ei kuitenkaan perus-
tavanlaatuisesti voida sanoa muuttuneen 1990-luvun laman
jalkeen. Kuten Ilkka Ruostetsaaari (2012; 2013) on esittdnyt,
valtaeliitin ja kansalaisten vilinen kuilu ole ainakaan lisdénty-
nyt yhteiskunnallisten ristiriitaulottuvuuksien, asenteiden ja
vaikutusvallan osalta, mutta sen sijaan eliitti on sisdisesti frag-
mentoitunut ja avautunut. Universalismin periaatteen ja demo-
kratian ndkokulmasta kansan ja eliitin asenneilmaston lahen-
tyminen ovat merkittavid tuloksia, jotka voivat Ruostetsaaren
mukaan johtua valtiokeskeisestd auktoriteettiuskosta (Ruostet-
saari 2012): vahva institutionaalinen luottamus ylldpitda vallan-
kayttojarjestelman legitimiteettid ja toimii puskurina avoimille
muutospaineille.

Varsinaisen legitimaatio-ongelman sijaan universalistista jr-
jestelméa sekd kannatetaan ettd kritisoidaan. Kritiikin kohteena
eivit niinkddn ole jarjestelmdn ideologinen perusta, vaan laatu
ja yhdenmukaisuus. Heikki Ervastin (2001) tulkinnan mukaan
kyseessd on Hirschmanin (1974) termein pikemminkin mielen-
ilmaisusta (voice), ei niinkdan "exit-kortin kaytostd”, esimerkiksi
yksityistymisen vaatimuksista. Tamdkin tulkinta mielenilmai-
susta on linjassa yhtendisen peruskoulun kannatusta koskevien
tutkimusten kanssa: vaikka universaalin peruskoulun kannatus
on vahvaa ja koulun toivotaan tasoittavan yhteiskunnallisia eroja
periaatteellisella tasolla, peruskouluun kohdistetaan uudistuspai-
neita. Esimerkiksi vaatimukset yksityisten koulujen maaran lisaa-
miseksi ovat maltillisia, mutta kouluihin halutaan lisda valinnai-
suutta ja vaihtoehtoja (ks. esim. Seppanen ym. 2015).
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Lopuksi: Peruskoulun yhdenmukaisuudesta
eriarvoisuuteen?

Jos uskotaan, ettd edelld kuvaamillamme ulottuvuuksilla (poli-
tiikkka, tasa-arvon tavoitteet ja universalismi) voidaan vaikuttaa
tasa-arvoisen peruskoulutuksen hyvdan kehddn, miltd suunta
nayttdd 2020-luvulle tultaessa? Universalistisen koulupolitiikan
kannatus on edelleen kansallisen tason politiikassa vahvaa ja se
nauttii padosin kansalaisten kannatusta — universalistisen perus-
koulun legitimaatioperusta on ilmeisen vahva. Suuret muutokset
eivit ole kovin todennakéisid, jos niitd arvioidaan puoluepolitii-
kan ja mielipideilmaston nédkokulmista. Kédytainndssd muutoksia
kuitenkin tapahtuu - rahoitus vihenee, kunnallinen koulupoli-
tiikka korostuu, koulut erilaistuvat sekd koulupolut ja oppimis-
tulokset eroavat. Edelld esitetyn perusteella pohdimme luvun
lopuksi kahta koulutussosiologista ydinaluetta yhtendisen perus-
koulun hyvilld kehdlld: jarjestelmdn erilaistumisesta seuraavaa
eriarvoistumista ja koulutuspoliittisten muutosten oikeutusta.

Kuvasimme edelld miten yhtenéisen peruskoulun kivijalkana toi-
mi mahdollisuuksien tasa-arvo, jonka julkilausuttuna tavoitteena
oli taata yhdenmukaiset koulutusmahdollisuudet. Yhteiskunnan
yksilollistymiskehitys on johtanut tasa-arvon ja oikeudenmukai-
suuden kysymysten monimutkaistumiseen ja kunnallisen koulu-
politiikan tavoitteiden taivuttelun erilaisiin suuntiin. Oikeuden-
mukaisuuden kysymysten ohella keskusteluun on nostettu myos
koulupolitiikan kyky ja epdonnistuminen mahdollisuuksien
tasa-arvon tavoittelussa, koulutuksen periytyvyyden vihenta-
misessd ja sosiaalisen liikkuvuuden lisdidmisessd (ks. esim. Kar-
hunen & Uusitalo 2017; Kivinen, Hedman & Kaipainen 2012).
Osmo Kivisen, Juha Hedmanin ja Péivi Kaipaisen (2012) mukaan
erot mahdollisuuksissa paityd yliopisto-opiskelijaksi 24 ikdvuo-
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teen mennessd akateemisista ja ei-akateemisista kodeista ldhte-
neiden vililla ovat kaventuneet vuoden 1970 odds ratio -arvosta
19,1 vuoden 2010 arvoon 6,8. Se, ettid akateemisesti koulutettu-
jen vanhempien jélkeldiset padtyvit ei-akateemisten jilkeldisid
todenndkoisemmin yliopisto-opiskelijoiksi, kertoo yhtaalta siita,
ettd mahdollisuuksien tasa-arvo on Suomessa edennyt — mutta
toisaalta myds siitd, ettd erot yliopistokoulutukseen osallistumi-
sessa eivit ole kokonaan poistuneet.

Tasa-arvoisten mahdollisuuksien nakokulmasta kunnallinen,
verovaroin kustannettu peruskoulu mahdollisti kaikille saman
pohjakoulutuksen. Peruskoulun saavutukset ovat kiistattomia:
oppivelvollisuuden keskeyttaneitd on ikdkohorteissa vain muuta-
mia prosentin kymmenyksid, ja yhdeksédnvuotinen tasokurssiton
sekd linjoihin jakamaton peruskoulu on kansainvilisesti poik-
keuksellinen. On kuitenkin huomattava, ettd vaikka esimerkik-
si pehmed” kouluvalintapolitiikka palvelee ndenniisesti samaa
mahdollisuuksien tasa-arvon tehtdvad — maustettuna ripauksella
yksilollistd valintaa — rakentaa se koulujen vilille ja sisdlle eriy-
tyvien koulupolkujen mekanismeja (Kalalahti, Silvennoinen &
Varjo 2016). Pehmed kouluvalintapolitiikka valikoi koulussa hy-
vin menestyvit ylempien yhteiskuntaluokkien perheiden lapset
omiin ryhmiinsd (Koivuhovi, Vainikainen, Kalalahti & Niemivir-
ta 2017; Berisha & Seppanen 2016; Seppénen, Rinne & Sairanen
2012), ja muokkaa perustavanlaatuisesti nuorten yhdenvertaisia
ja tasa-arvoisia kohtaamisia. Kouluvalintapuhe tuottaa koulujen
kaytaville “hikarioppilaita” sekd “taviksia” ja erottelee suositut ja
torjutut koulut toisistaan (Seppanen ym. 2015; Kosunen 2016).

Peruskoulujen erikoistuminen ja yksilollisten valintojen korosta-

minen tuottavat erontekoja paitsi kaupunkikoulujen vilille, myds
maaseudun ja kaupunkien asukkaiden vilille. Suomen koulu-
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verkko harvenee kovaa vauhtia: 1990-luvun lamavuosista lahtien
on lakkautettu keskimdirin noin 80 peruskoulua vuodessa. Lak-
kautukset ovat kohdistuneet eniten maaseudun pikkukouluihin.
1990-luvun alusta ldhtien 1 500 pientd, alle 50 oppilaan koulua on
laittanut ovensa kiinni. Koulutukseen kohdistuneet leikkaukset
ja resurssien vahentdminen kiristavit koulunpidon taloudellisia
reunaehtoja kunnissa; seurauksena perusopetuksen saavutetta-
vuus polarisoituu. (OPH 2001; Kumpulainen 2010.)

Radikaalien yksityistymis- tai kilpailuttamiskehitysten sijaan
peruskoulun muutokset ovat pitkalti olleet yksilollistymista, eri-
laistumista ja profiloitumista. On kuitenkin oleellista keskustella
siitd, miten erilaistuminen muuntuu eriarvoisuudeksi (Ojalehto,
Kalalahti, Varjo & Kosunen 2017). Vaikka universalismin kor-
vautuminen selektivismillé ei ole Suomessa merkinnyt peruskou-
lun yhtendisyyden totaalista purkamista, on eriytymiskehityksen
suunta selked ja sen muodot moninaiset. Oppimistulosten mu-
kaisesti eriytymislinjat toteutuvat kdytdnnossd kaikilla PISAssa
mitatuilla ulottuvuuksilla sukupuolittain, yhteiskuntaluokittain
ja etnisyyden perusteella (Vettenranta ym. 2016; Harju-Luukkai-
nen ym. 2014). Oppimistulosten osalta erilaistuminen muuntuu
eriarvoistumiseksi my0s silloin, kun osa lapsista kéy erittdin hei-
kosti menestyvissd kouluissa (Vettenranta ym. 2016). Vanhem-
pien mielikuvissa torjutuiksi tulevat koulut ovat vaarassa joutua
huonoon kehidin, jossa hyvin menestyvit oppilaat valikoituvat
vetovoimaisimpiin kouluihin ja torjuttuihin kouluihin jaa enti-
sestddn heikommin koulussa menestyvid oppilaita. Asuinaluei-
den ja koulujen heikkeneva kehi eriarvoistaa merkittavasti kou-
lujen toimintaedellytyksii. (ks. Bernelius 2013.)

Erilaistumisen kielteiset eriyttdvdt seuraukset haastavat arvioi-
maan toteutetun koulupolitiikan oikeutusta: harjoitettujen toi-
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mintapolitiikkojen ja universalistisen peruskoulun vahvan kan-
natuksen vililld on ristiriita. Huomionarvoista onkin, ettd kou-
lutuspolitiikan muutokset on toimeenpantu pitkalti kunnallispo-
litiikassa, vailla suurempaa kansallisen tason poliittista keskus-
telua. Kansallisen tason puoluepolitiikan vaisu into keskustella
koulutuspoliittisista muutoksista vastaa Johanna Kallion (2010)
muutosten inkrementaalisuutta ja huomaamattomuutta korosta-
vaa tulkintaa hyvinvointivaltiosta:

” — - hyvinvointivaltion nykyisen muutoksen luonnetta
voidaan kuvata vahittdiseksi, hiipivaksi ja kumuloitu-
vaksi. Tapahtumasarja on hidas ja poliitikot vilttavit
radikaaleja hyokkéyksid vanhoja instituutiota vastaan.
Muutoksille on ominaista tietynlainen ajautuminen: ne
etenevdt ilman, ettd niistd tehdddn suurta poliittista nu-
meroa.” (Kallio 2010, 24.)

Miten tama ero tulee kehittymiaédn tulevaisuudessa? Joutuvat-
ko poliitikot tekemddn hyvinvointivaltioon ja sen rahoituspoh-
jaan kohdistuvien haasteiden krjistyessd yha enenevisti yleisen
mielipiteen vastaisia pddtoksida? Vai onko niin, ettd ajan myota
kansalaismielipide tulee sopeutumaan peruskoulujirjestelmassa
tapahtuviin muutoksiin: erilaistumiseen, eriytymiseen? Jouko
Kajanojan ja Robert Hagforsin (2012) empiiriset analyysit sosi-
aalipolitiikan hyvidstd kehdstd 1990- ja 2000-luvulla paljastavat
hyvin kehédn haurauden ja kontekstisidonnaisuuden - 2000-lu-
vun Suomessa sosiaalipolitiikka ei ndytd endd vahvistuvan kan-
salaisten hyvinvoinnin kasvun myo6té, eiké sosiaalipolitiikka tuo-
ta entiseen tapaan eriarvoisuuden vdhenemistd ja hyvinvoinnin
kasvua. Jos tahédn kiedotaan eriarvoistuvan koulupolitiikan keh,
saatamme olla todistamassa huonon kehin liikkeelle 1dht64, joka
kasvattaa eriarvoisuutta ja heikentdi sosiaalista pddomaa.
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Tuomas Zacheus & Joel Kivirauma

“Lannistaminen vastaan
realismin opettaminen”

— Maahanmuuttajataustaisten
nuorten siirtyma perusasteelta
toiselle asteelle oppilaiden ja
asiantuntijoiden kokemana

Johdanto

Siirtymi perusasteelta toiselle asteelle on erds tarkeimmistd ni-
velvaiheista suomalaisessa koulutusjérjestelmassd. Yhdeksdnnen
luokan kouluarvosanoilla on suuri merkitys, kun peruskoulu
padttyy ja toisen asteen oppilaitoksiin haetaan yhteisvalinnan
kautta. Sen yhteydessd tehdyt valinnat seuraavat usein mukana
loppueldmin ajan, vaikka Suomen koulutusjarjestelmassa ei ole-
kaan umpikujia. Valinnan haastavuutta lisaa se, ettd se joudutaan
tekemadn vain 15-vuoden idssd. Noin puolet ikdluokasta hakee
lukioon, mutta ammattioppilaitokseen haettaessa on otettava
kantaa my0s tulevaisuuden ammattialaan. Osa oppilaista menee
toiselle asteelle mihin haluavat ja toiset mihin paasevit. (Hoikka-
la & Paju 2013, 179.)
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Toiselle asteelle siirtymisen on havaittu olevan haasteellinen pait-
si monille nuorille yleensd, erityisesti sellaisille nuorille, joilla on
oppimisvaikeuksia tai kayttaytymishairioitd (Jahnukainen 2007;
Kivirauma & Jahnukainen 2001), samoin kuin maahanmuuttaja-
taustaisille nuorille (Jarvinen & Jahnukainen 2008; Kilpi-Jakonen
2011; Myrskyld 2011). Maahanmuuttajataustaisten riski pudota
koulutuspolulta on yleensd suurempi kuin ei-maahanmuuttaja-
taustaisten. Ndin ei toki ole kaikilla maahanmuuttajataustaisilla.
Suurin riski jaada vaille toisen asteen kolutusta on ensimmdiseen
sukupolveen kuuluvilla maahanmuuttajataustaisilla ja niilld toi-
sen polven muuttajilla, joiden isd on tydelamin ulkopuolella.
(Kilpi-Jakonen 2011.)

Vaikka virallinen oppivelvollisuus Suomessa paittyy peruskou-
lun suorittamiseen, on maassa kdytdnnossd vahintddn 12 vuoden
koulutuspakko. Perusasteen jalkeiseen koulutukseen paaseminen
ja ammattiin valmistuminen on nyky-yhteiskunnassa vilttdma-
tontd, koska ldhes kaikkiin ammatteihin vaaditaan jonkinlainen
tutkinto. Sekédn ei vield ole tae tyodllistymisestd. Takana ovat ajat,
jolloin tyopaikat olivat padosin vakinaisia, tyollisyysaste oli kor-
kea ja koulutus varmisti tydpaikan. (Heinonen 2006, 62-63, 237,
251; Hoikkala & Paju 2002, 22-26; Jarvinen & Vanttaja 2013, 510;
Karisto, Takala & Haapola 1998, 88; Vanttaja & Jarvinen 2006,
35.)

Siirtymdan perusasteelta toiselle asteelle liittyy mekanismeja,
joista toiset ovat ndkyvid ja toiset piilossa, mutta ne vaikuttavat
yhta kaikki siihen, millaisia valintoja yhteishaun yhteydessé teh-
déddn ja miten ndihin valintoihin paddytadn. Tarkastelemme téssa
artikkelissa tatd siirtymad turkulaisten oppilaiden, opinto-ohjaa-
jien, rehtorien sekd kouluhallinnon nidkokulmasta. Keskitymme
artikkelissa erityisesti maahanmuuttajataustaisiin nuoriin, koska
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tietoa heiddn siirtymavaiheen kokemuksistaan on olemassa va-
hemmin verrattuna valtaviestoon.

Osan viestostd nimedminen maahanmuuttajiksi siséltdd monia
ongelmia. Se voidaan nidhda rodullistavana vallankdyton ilmauk-
sena, joka sulkee heidit suomalaisuuden ulkopuolelle ja samalla
heiddn téysi jasenyytensda suomalaisessa yhteiskunnassa kyseen-
alaistuu. Usein tdhdn nimedmiseen vield liitetddn oletuksia val-
tavirrasta poikkeavasta ulkondostd, kulttuurista ja uskonnosta.
T4lloin helposti unohtuu, ettd suurin osa Suomessa asuvista maa-
hanmuuttajista on ldht6isin muualta Euroopasta eli he edustavat
pitkélti samaa kulttuuripiiria kuin suomalaisetkin. (Peltola 2014,
16.) Ndmé ongelmat tiedostamme ja pyrimme ottamaan huo-
mioon erityisesti padtelmia tehdessaimme.

Tdssd tutkimuksessa tarkoitamme maahanmuuttajataustaisella
nuorella henkildi, jonka vanhemmista vdhintddn toinen on syn-
tynyt ulkomailla. Maahanmuuttajataustaiset voivat olla siis joko
ensimmadisen sukupolven maahanmuuttajataustaisia (syntynyt itse
ulkomailla) tai toiseen sukupolveen kuuluvia (vdhintddn toinen
vanhemmista on syntynyt ulkomailla). Muita nuoria kutsumme
valtavdeston nuoriksi. Olemme tietoisia siitd, ettd henkiloiden,
jotka ovat syntyneet Suomessa, kutsuminen maahanmuuttajataus-
taisiksi pelkéstadn siksi, ettd vdhintddn toinen heidédn vanhem-
mistaan on syntynyt ulkomailla, ei valttamatta tee oikeutta heiddn
identiteetilleen, mutta selkeyden vuoksi kdytimme tatd kasitettd.
My®os “valtavdeston” kdsite on jossain méddrin ongelmallinen sithen
sisddnrakennetun valtakasityksen vuoksi (Suurpéa 2005, 48) ja eris
mahdollisuus olisi ollut kéyttad termid “kantavédestd”. Nahdaksem-
me kantaviesto viittaa kuitenkin Suomen alkuperiiskansaan, saa-
melaisiin, joten tdssd mielessd valtavédest6 on parempi termi kuvaa-

maan valtaa pitdvan enemmiston jalkeldisia.
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Suomen koulutusjirjestelma tirkedssi roolissa

Andreas Walther (2006) on luokitellut valtiot erilaisiin koulu-
tussiirtymajarjestelmiin. Liberaali jdirjestelmd, joka on kaytossa
muun muassa Yhdysvalloissa ja Isossa-Britanniassa, painottaa
siirtymdssd enemman yksilon oikeuksia ja velvollisuuksia kuin
julkisen sektorin tukimuotoja. Itsestddn vastuussa olevat yksilot
mielletdadn “yrittdjiksi” koulutus- ja tydelamivalintoja tehdes-
sadn. Sen sijaan universaali jdrjestelmd, joka on tyypillinen Poh-
joismaissa, perustuu laajaan julkiseen sektoriin ja lukuisiin oh-
jausmuotoihin ja aktivointikdytant6ihin koulutuspolun aikana.
Erilaisten tukimuotojen avulla pyritdadn estimaan yksilon putoa-
minen koulutuksesta ennen aikojaan. Ndiden lisdksi on olemassa
tyokeskeinen (tyypillinen Keski-Euroopassa) sekd osittaisen suo-
jan (tyypillinen Eteld-Euroopassa) koulutussiirtymajdrjestelmat,
joissa on osia sekd liberaalista ettd universaalista jarjestelmasta.

Suomi on tyypillinen esimerkki universaalista koulutusjérjestel-
mistd. Tadlld perusaste suoritetaan yhtendiskouluna, koulutus on
ilmainen kaikille, opettajat ovat korkeasti koulutettuja, opettajan
ammatti on arvostettu ja perusopetuksessa ei (virallisesti) ole
tasoryhmid. Sekd ammatillisista oppilaitoksista ettd lukiosta on
mahdollista pyrkid korkeakouluihin. Oppilaille tarjotaan opin-
to-ohjausta, tukiopetusta sekd valmistavaa koulutusta perusas-
teen ja toisen asteen vililld, jotta mahdollisimman harva nuori
jaisi pelkdn perusasteen varaan.

Nuorten koulutusvalintoja sekd opiskelua koskevia tavoitteita ka-
sittelevat tutkimukset (esim. Jonsson & Rudolphi 2011; Kalalahti
ym. 2017; Kilpi-Jakonen 2011) korostavat tyypillisesti maahan-
muuttajataustaisten nuorten koulutuksellisten siirtymien erityi-
syyttd, moninaisuutta ja sithen usein — mutta ei suinkaan aina
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- kytkeytyvaa alisuoriutumista. Alisuoriutumisen taustalla ovat
Jonssonin ja Rudolphin (2011) mukaan yhtdaltd eri ryhmien va-
liset koulusaavutusten erot ja toisaalta erilaiset koulutusvalinnat.
Alisuoriutumista on myds selitetty esimerkiksi vanhempien kou-
lutustasolla (Heath & Brindbaum 2007; Rothon 2007;). Lisaksi
heikko kielitaito, matala sosioekonominen asema seké kulttuu-
rinen etdisyys yhteiskunnasta ja koulusta vdhentdvit maahan-
muuttajataustaisten vanhempien mahdollisuuksia tukea lasten-
sa koulunkdyntid. Silti osa maahanmuuttajataustaisista nuorista
menestyy koulussa sddnnonmukaisesti paremmin kuin valtava-
eston nuoret (Ichou 2013; Jackson, Jonsson & Rudolphi 2012;
Kao & Tienda 1998).

Pisa-tutkimustulosten perusteella tiedetddn, ettd Suomessa maa-
hanmuuttajataustaisten ja valtavdeston ero koulusuoriutumisessa
on suurempi kuin useimmissa muissa maissa. Ndin on asia erityi-
sesti verrattuna maihin, joilla on takanaan pitké historian maa-
hanmuuttajien vastaanottajana, esimerkiksi Kanada ja Australia.
(VTV 2015, 35, 43.) Lisdksi on havaittu, ettd maahanmuuttaja-
taustaiset nuoret seuraavat pikemminkin oppimisvaikeuksista
kérsivien nuorten kuin keskimddrdisten suomalaisnuorten kou-
lutuspolkua (Jarvinen & Jahnukainen 2008). Suurin riski paatya
pysyvasti koulutukselliseen alaluokkaan on ensimmadisen suku-
polven maahanmuuttajataustaisilla, joiden juuret ovat Euroopan
Unionin ulkopuolella (Ilmakunnas, Kauppinen & Kestild 2015,
259; VTV 2015). Eri etnisten ryhmien ominaisuuksien yleista-
misessd on kuitenkin syyta olla varovainen, silld ryhmien siséiset
erot saattavat olla suurempia kuin niiden viliset erot (Rasdnen &
Kivirauma 2011, 37).

Erdand selityksend joidenkin maahanmuuttajataustaisten nuor-
ten vaikeuksiin koulussa on kéytetty niin sanottua kulttuurista
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katkosta. Se tarkoittaa sitd, ettd nuori joutuu kidymain kouluaan
vieraassa, tdysin uudenlaisessa ympdristossd, joka poikkeaa ha-
nen alkuperdisestd kasvuympiristostadn. (Kokkonen 2005, 15.)
Mitd enemmin nuoren alkuperiinen kulttuuri poikkeaa uudesta
kulttuurista, sitd suurempien (kulttuuristen) esteiden yli han jou-
tuu uudessa yhteiskunnassa kiipeamaan.

Maahanmuuttajataustaisten nuorten koulunkdyntiin saattaa
tulla ongelmia paitsi suomen kielen vaikeudesta johtuen, myos
siksi, ettd heiddn vanhemmillaan ei aina ole koulupohjaa ja he
ovat tottumattomia lastensa koulunkdynnin tukemiseen. Tdma
ei valttamatta tarkoita sitd, etteivatké maahanmuuttajataustaiset
voisi menestyd koulussa valtavdeston lailla tai heitd paremmin. Se
tarkoittaa kuitenkin sitd, ettd maahanmuuttajataustaisilla nuoril-
la voi olla koulumenestyksen esteend sellaisia tekijoitd, joita val-
tavaestolla ei ole. (Rasdnen & Kivirauma 2011, 37.)

Koulutususkon ja -saavutusten
valilla vallitsee ristiriita

Vaikka yhtd yhtendistd maahanmuuttajien joukkoa ei ole olemas-
sa, heiddn koulutukselliset tavoitteensa ovat tyypillisesti korkeal-
la. Ndin on esimerkiksi Ruotsissa (Jonsson & Rudolphi 2011),
Norjassa (Hegna 2014) ja Belgiassa (D’hondt ym. 2016). Suo-
messa, tarkemmin sanoen Turussa, peruskoulua kdyvit maahan-
muuttajataustaiset oppilaat mielsivdt 2010-luvun alussa koulun
tarkeammaksi kuin suomalaistaustaiset. Yldkoulussa varsinkin
maahanmuuttajataustaiset tytot (kaikkein tdrkeimmiksi kou-
lun mielténeet) ja suomalaistaustaiset pojat (védhiten tarkedksi
koulun mieltidneet) erottuivat tassd asiassa toisistaan. (Rasidnen
& Kivirauma 2011, 54-55.) Samoin maahanmuuttajataustaiset
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vanhemmat suhtautuivat Turussa myonteisemmin kouluun kuin
suomalaistaustaiset. Entisen Jugoslavian alueelta kotoisin olevat
suhtautuivat lapsensa kouluun kaikkein myonteisimmin. My6s
Somalista, Irakista ja Iranista kotoisin olevien suhtautuminen
kouluun oli myonteistd. Lihimpand Suomessa syntyneiden van-
hempien mielipiteitd olivat Baltian, Itd-Euroopan ja Keski-Aasian
maista tulleet vanhemmat. Lisdksi maahanmuuttajataustaisista
vanhemmista ldhes 70 prosenttia toivoi lapsensa jatkavan pe-
ruskoulun jdlkeen lukioon, kun suomalaistaustaisista ndin teki
hieman yli puolet. Sitd vastoin ammatillista koulutusta ei pidetty
kovin toivottavana koulutiend maahanmuuttajataustaisten van-
hempien keskuudessa. (Rinne & Tuittu 2011, 111, 114, 147.)

Vaikka maahanmuuttajataustaisten ja heiddn vanhempiensa
koulutususko ja koulutustoiveet ovat Suomessa vahvat ja korkeat,
suomalainen koulutusjarjestelma ei ole kiytanndssé pystynyt lu-
nastamaan nditd toiveita. Maahanmuuttajataustaisista nuorista
selvésti harvempi kuin valtavdeston nuorista padsee lukioon ja
suorittaa korkeakoulututkinnon sekd selvdsti useampi jdd pel-
kdn perustutkinnon varaan. Mikéli odotusten ja yhteiskunnan
lupausten vilinen ristiriita pitkittyy, koulun aura maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden ja heiddn vanhempiensa keskuudessa
tulee vdistdmattd himmenemaédn. He nimittdin eivit voi vilttyd
siltd tosiasialta, ettd padsy korkeammalle koulutusasteelle on
hankalampaa ja ettd heitd vaivaa koulutuksen jilkeenkin korkea
tyottomyys. (Rinne ym. 2011, 309, 311.)

Ristiriitaista tilannetta, jossa koulumyonteisyys ja usko koulutuk-
seen sosiaalisen nousun mekanismina joutuvat erilaisten koulun-
kayntivaikeuksien ja jatkuvan alisuoriutumisen koettelemaksi, on
kuvattu maahanmuuttajataustaisten osalta "koulutusoptimismik-
si” (Raleigh & Kao 2010), "asenne-saavutus-paradoksiksi” (Mic-
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kelson 1990) tai “saavutus -paradoksiksi” (Salikutluk 2013). Nama
ilmiot ovat usein monimutkaisia ja niiden juuret ovat syvélla eri
kulttuurien kaytdnnoéissa (Kao & Tienda 1998; Rhodes & Milburn
2009; Suarez-Orozco ym. 2009). Yhtena téllaisena eroja luovana
kulttuurisena kdytantona voidaan pitaa tyossakdyntia koulunkdyn-
nin ohella. Lindblad havaitsi ruotsalaista lukiokoulua tutkiessaan,
ettd enemmisto (8) hdnen tutkimukseensa osallistuneista maahan-
muuttajataustaisista oppilaista, joilta paastotodistus jdi saamatta,
kavi koulun ohella toissé enemman tai vahemman sadnnollisesti
(Lindblad 2016, 89). Koulunkaynti ei poistanut kulttuurista ja/tai
taloudellista pakkoa osallistua perheen elannon hankkimiseen.

Ristiriitaa nuorten tavoitteiden ja saavutusten vililld lisdd yh-
teiskunnan pyramidirakenne. Toisissa yhteiskunnissa pyramidi-
rakenne on jyrkempi kuin toisissa, mutta niitd yhdistda se, ettd
vaikka kaikki nuoret tahtdisivit korkeimmalle mahdolliselle kou-
lutukselliselle ja ammatilliselle tasolle, suurin osa ei onnistu niis-
sd pyrkimyksissadn. Osa on jo syntymastddn saakka eriarvoisessa
asemassa joihinkin toisiin verrattuna. Yhteiskunnan huipulla ole-
vien on mahdollista kdyttdd muita suurempia resurssejaan var-
mistaakseen pysymisensd sielld, kun taas muilla on vihemman
mahdollisuuksia sosiaaliseen nousuun. (MacLeod 2009, 242, 261;
ks. my6s Ilmakunnas, Kauppinen & Kestild 2015, 259; Jarvinen &
Vanttaja 2013, 514-515.)

Lukuisissa tutkimuksissa (esim. Banks 2004; Fordham & Ogbu
1986; Kokkonen 2005; Leonardo & Grubb 2014; Ogbu & Simons
1998) on havaittu, ettd etniset vahemmistot ovat epétasa-arvoi-
sessa asemassa valtavdestoon ndhden yhteiskunnan statuskamp-
pailussa. Ndin on muun muassa siksi, ettd vihemmistoihin kuu-
luvilla ei ole aina mahdollista suorittaa tarpeellisia tutkintoja.
Toisin sanoen, ndin heiltéd jad puuttumaan muodollinen patevyys.
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Valtaviestolle on tyypillistd illuusio siitd, ettd ammattihierarkias-
sa nouseminen on avointa kaikille. Tosiasiassa valtavéestolld on
tapana ohjata vihemmist66n kuuluvat sellaisille koulutuspoluil-
le, jotka johtavat matalan statuksen ammatteihin. (Leonardo &
Grubb 2014, 77; Ogbu 1983, 174-175; Olneck 2004; ks. myos
Ichou 2013, 16-18.) Niin ikddn opinto-ohjaus ja tietdmys eri kou-
lutusvaihtoehdoista (Hegna 2014; Leonardo & Grubb 2014), seka
perheen, verkostojen ja vastakulttuurien (Goyette & Xie 1999;
Jonsson & Rudolphi 2011; Kao & Tienda 1998; Lindblad 2016,
83-86; Ogbu & Simons 1998) kaltaiset sosiaaliset tekijat vaikutta-
vat nuoriin ja heidin tekemiinsa valintoihin.

Epdtasapainoiset valtasuhteet mahdollistavat valtavdeston kont-
rollin vahemmist6jen koulutukseen ja tyohon paasemiseksi. Niin
sanottu tyomuuri estdd vdhemmistéihin kuuluvia etenemdstd
urallaan. Tyomuuri usein pakottaa vihemmistot toihin, joissa
heiltd puuttuu valta, arvostus ja kilpailukykyinen palkka. Valta-
vaestolla on helpompi paidsy "korkean tason” ammatteihin, jos he
vain suorittavat tarvittavan koulutuksen. Heidén ei toisin sanoen
tarvitse kohdata samoja rakenteellisia esteitd kuin vihemmisto-
jen. Statuskamppailussa on ikddn kuin eri sddnnot valtavéestolle
ja vihemmistoille. (Leonardo & Grubb 2014, 62-63; Ogbu 1983,
174; Pirkkalainen, Wass & Weide 2016, 70.)

Valtavdestolld on muihin ndhden yleensd myos sellaista sosiaa-
lista padomaa, joka auttaa heitd tekemédin oikeita valintoja kou-
lutuspolun aikana ja joka avaa heille ovia tydelamdan. Oikeanlai-
set kontaktit tai verkostot auttavat tyollistymdan ja tydelamassa
eteenpdin. Asia voidaan ilmaista myos siten, ettd kun yksilolla ei
ole sosiaalista pddomaa (verkostoja, yhteyksid tydelamédn, suo-
sittelijoita) tai tydelamassa tarvittavaa erityisosaamista, voi tilan-
ne olla vaikea. (McClelland & Karen 2009, 426, 437-438.)
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Pureutumalla nuorten yhteisvalintaprosessiin yhdeksédnnen
luokan aikana tuomme esiin muun muassa niitd mekanisme-
ja, joiden avulla yhteiskunnan pyramidirakennetta ylldpidetdan
suomalaisessa koulutusjarjestelméssd. Jotta saisimme mukaan
mahdollisimman monta nikokulmaa, mukana tutkimusaineis-
tossamme on maahanmuuttajataustaisia nuoria, valtavdeston
nuoria, nuorten parissa tydskentelevia koulujen henkilokuntaan
kuuluvia seka kouluhallinnon edustajia.

Aineisto ja menetelmit
Artikkelissa haemme vastausta seuraaviin kysymyksiin:

1) Millaisia kokemuksia yhdeksésluokkalaisilla nuorilla, kou-
lujen opinto-ohjaajilla, rehtoreilla sekd kouluhallinnon
edustajilla on siirtymédvaiheesta perusasteelta toiselle as-
teelle?

2) Eroavatko nuorten ja asiantuntijoiden kisitykset siirtyma-
vaiheesta tosistaan?

Tutkimusaineisto koostuu kolmen turkulaisen koulun yhdekséan-
nen luokan oppilaille (n = 43) ja asiantuntijoille (opinto-ohjaa-
jat, rehtorit sekd kouluhallinnon edustajat n = 8) kevaalla 2015
tehdyistd puolistrukturoiduista teemahaastatteluista. Turku va-
littiin tutkimuskaupungiksi, koska se on erds Suomen monikult-
tuurisimmista kaupungeista. Tutkimuskoulut kaupungin sisilla
valittiin sen perusteella, ettd niissd on maahanmuuttajataustaisia
oppilaita, mutta samalla runsaasti valtavdestoon kuuluvia nuo-
ria. Taman tuloksena saatiin tutkimusaineisto, jossa on edustajia
useista etnisista ja kielellisista ryhmista. Puolistrukturoitujen tee-
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mahaastatteluiden avulla oli mahdollista saada syvillistd tietoa
erityisesti yhteishaun “pinnan alla” olevista mekanismeista.

Oppilaiden haastattelut koostuivat 43 oppilaan haastatteluista,
joista 31 oli maahanmuuttajataustaisia ja 12 valtavdestoon kuu-
luvia, 20 tyttdd ja 23 poikaa. Vaikka tarkoituksenamme on tutkia
ensisijaisesti maahanmuuttajataustaisten nuorten koulutussiirty-
méd, emme rajoittaneet nuorten haastatteluita vain heihin, koska
tarkasteltaessa monikulttuurista aihetta, mukaan on tarpeellista
ottaa seka valtavideston ettd maahanmuuttajataustaisten nakokul-
ma (ks. Zinga & Gordon 2016, 1088). Kaikkiaan 17 maahanmuut-
tajataustaista nuorta kuului ensimmadiseen ja 14 toiseen sukupol-
veen. Heidén juurensa olivat 16 maassa ja neljdssd maanosassa.

Oppilaiden haastattelut tehtiin koulupdivian aikana opinto-oh-
jaajan sitd varten luovuttamassa tilassa. Haastattelut kestivit 30
minuutista yhteen tuntiin. Kaikki haastattelut olivat vapaaehtoi-
sia ja oppilaille painotettiin mahdollisuutta keskeyttdaa haastatte-
lu missd vaiheessa tahansa. Suurin osa haastatteluista oli yksilo-
haastatteluita, mutta 11 haastattelussa mukana oli kaksi oppilasta
kerrallaan.

Kaikki haastattelijat olivat valtavdeston edustajia, mika ei tieten-
kaan ole optimaalinen tilanne. Asetelma on véistamaéttd epasym-
metrinen, kun valtavdestdd edustava aikuinen haastattelee etnisid
vahemmist6ja edustavia koululaisia (Peltola 2014, 72). Tata epa-
symmetristd asetelmaa ehkd kuitenkin hieman tasoittaa se, ettd
me haastattelimme samoista kouluista ja -luokilta myos valtava-
estoon kuuluvia oppilaita. Tutkimus ei siis maahanmuuttaja-op-
pilaille nayttaytynyt valtavieston suorittamalta maahanmuuttaja-
tutkimukselta, vaan kaikkia oppilasryhmié tasapuolisesti kohte-
levalta aikuisten interventiolta.
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Suurin osa haastatteluista tehtiin suomen kielella, silla 1ahes kaik-
ki haastateltavista osasivat puhua hyvin suomen kieltd, mutta
muutamassa haastattelussa oppilaat valitsivat haastattelukieleksi
englannin. Kaikki englanniksi haastattelut osasivat puhua hyvin
englantia. Haastatteluiden kieliongelmat pyrittiin ennalta eh-
kdisemadin siten, ettd haastateltaviksi valittiin vain joko suomea
tai englantia hyvin osaavia. Tami karsi joitain vasta maahan
muuttaneita nuoria pois haastatteluista, mutta heitd ei ollut ai-
neistossa muutenkaan kovin montaa. Vasta maahan tulleet oh-
jataan nimittdin aluksi kotouttamispalveluiden piiriin ja monet
heista aloittavat opintonsa ensin perusasteelle valmistavassa kou-
lutuksessa ennen tuloaan perusopetukseen.

Haastatteluiden teemat olivat 1) Koulukokemukset ja -asenteet,
2) Koulutusodotukset ja valmistautuminen yhteishakuun, 3) Tu-
levaisuuden tavoitteet, 4) Perhe- ja kaverisuhteet, 5) Vapaa-aika,
6) Nakemykset monikulttuurisuudesta, 7) Kokemukset kiusaa-
misesta, syrjinndstd ja rasismista. Arkaluonteisissa aiheissa, ku-
ten kiusaamisen ja syrjinndn kokemuksissa noudatettiin erityis-
td herkkyytta varomalla traumatisoimasta oppilaita (ks. Uptin,
Wright & Harwood 2016, 599).

Asiantuntijahaastattelut koostuivat kahdeksan asiantuntijan
(opinto-ohjaajat, rehtorit, kouluhallinnossa tyoskentelevit) ker-
tomuksista. Osa haastatteluista tehtiin kouluissa (neuvotteluhuo-
ne tai rehtorin huone) koulupéivin aikana, osa taas kaupungin
koulutoimintakeskuksessa. Ne kestivdt 45 minuutista yhteen tun-
tiin. Haastatteluiden teemat olivat sekd koulujen henkilokunnalla
ettd hallintovdelld samat: 1) Suomalainen koulujérjestelma ja sen
vahvuudet ja heikkoudet, 2) Yhteishaku, 3) Siirtymévaihe perus-
asteelta toiselle asteelle, 4) Haasteet toisella asteella. Kasittelemme
opinto-ohjaajien, rehtoreiden ja kouluhallinnon haastatteluita ni-
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mettomind. Kdytimme heistd yhteisesti nimitystd “asiantuntija”
Oppilaiden haastattelusitaattien yhteydessd raportoimme, onko
kyseessd maahanmuuttajataustainen vai valtavadestoon kuuluva,
tytto vai poika.

Tulokset

Lannistaminen vai realismi?

Osa tutkimuksemme nuorista sekd kaikki asiatuntijat jakoivat
kasityksen perusasteelta toiselle asteelle tapahtuvan siirtymén
tarkeydestd. Asiantuntijat painottivat muun muassa sitd, kuinka
koulutusjarjestelmédn kaikkein keskeisin siirtymi joudutaan te-
kemain haastavassa ikavaiheessa, keskella teini-iin kuohuntaa.
Sen sijaan osalle nuorista ei ollut vield vakavan pohdinnan aihe
se, mikd ammatti on “oma juttu’, vaan he suuntasivat vailla huol-
ta sinne, minne pisteet riittivit (ks. Hoikkala & Paju 2013, 214).
Murehtimisen puuttuminen ja vahva usko tulevaisuuteen olivat
tyypillisid téllaisille nuorille. Heiddn kiinnostuksen kohteensa
olivat vahvasti koulun ulkopuolella. Esimerkiksi maahanmuutta-
jataustaisten poikien keskuudessa oli valtavdestod tyypillisempaa
ammattiurheilijan urasta haaveileminen. Se ei ole uutta, silld tu-
loksia urheilun merkityksesta haaveena sosiaaliseen nousuun et-
nisilld vahemmistoilld on raportoitu jo vuosikymmenten ajan eri
puolilla maailmaa (esim. Fordham & Ogbu 1986; Darby, Akin-
des & Kirwin 2007; Grainger 2006; Magee & Sugden 2002; Ogbu
1982; Ogbu & Simons 1998).

”Oon mi pelannu (jalkapalloa) aika kauan, 4-vuotiaast
asti...Ei semmost tuu kdymaén (ettd ei paasisi mihin-
kadn yhteishaussa), ku mé tidn, et suunnitelma A on-
nistuu, ni...Ammattilaisfutari ja sit ehkd vois avata
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jonkun oman firman tost LVI-jutust ja sellatti vahdn
niinku sivutyond.” (Haastattelu 12, poika, maahan-
muuttajataustainen)

Pohjoismaisessa koulujdrjestelmassd, jossa opinto-ohjaus on kes-
keisessd roolissa koulutuspolun aikana, opinto-ohjaajan asen-
teella on suuri rooli maahanmuuttajataustaisten toisen asteen
valinnoissa (Hegna 2014, 608). Keskeinen ristiriita oppilaiden ja
asiantuntijoiden haastatteluissamme liittyi yhteishaku- ja ammat-
titoiveiden realistisuuteen. Asiantuntijat kokivat “realistisuuden
opettamisen” erddksi tairkeimmisté tehtdvistdan. Heiddn kantansa
oli se, ettd kun nuorelle "opetetaan realismia’, hdn ei pilaa yhteis-
hakumahdollisuuksiaan haaveilemalla jostain sellaisesta, mihin
hénelld ei ole mahdollisuuksia.

”Se realismi on sitd opon tyota tietenki, et ei opo oh-
jaa jonneki tiettyyn paikkaan, vaan kertoo vaan ne,
ettd mikd se mahdollisuus on ja yrittdis avata sitd rea-
lismii sille oppilaalle. Joilleki se avautuu aika nopeesti
ja on jo valmiina ja jotkut sit vahdn hitaammin ehka
kypsyy...Mut sit, jos meilld esimerkiks kymmenen ji
viime vuonna ilman opiskelupaikkaa siin ekassa haus-
sa, ni kyl sielld viahén yli puolet oli kuitenki niitd, ketka
ei osannu pistaa sitd, haki esimerkiks lukioon, vaikkei
ollu edes mahdollisuuksii paastd ja sellasiin lukioihin,
mihin sit oli jo naytetty, et on korkeet keskiarvot. Se on
vahin vaikee...Sillon, onks se realismi sit4, ettd padsee
sisélle vai sitd, et |6ytda sen oikean paikan? Mun mielest
kaks eri asiaa.” (Asiantuntija 8)

Osa nuorista koki "realismin opettamisen” lannistavana. Esimer-
kiksi yhden tutkimuskoulumme jotkut oppilaat sanoivat koulun
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opinto-ohjaajan olevan ilked heitd kohtaan, eikd timé kannusta-
nut heitd, vaan pdinvastoin lannisti. Erdan oppilaan ndkokulmas-
ta tilanne naytti seuraavalta:

”No kyl varmaan pisteet riittdd, mut en ma padse siit
soveltuvuuskokeesta...En ma tid, no matikan laskut...
Sit kun ma sanoin meijan opolle, ni sit meijan opo sano,
ettd ei sust mitdédn poliisii tuu...No ei, ei se (opo) sano-
nu, se vaan nauro kun ma sanoin, et must tulee poliisi.
Sit se oli sillee, et sd padse poliisiks...Mut meijian luokka
ainakin vihaa sitd opoo, kun se huutaa niin paljon, sit
sano ku meijin luokkalainen se (oppilaan nimi), se oli
tadl niinku haastattelus kans, niin ku (oppilaan nimi)
sano, et se menee lukioon, ni sit se 0po sano, et se sano
(oppilaan nimi), et sut naurettais sielt ulos...Se on oi-
keest, se on ilkee se opo.” (Haastattelu 24, tytto, valta-
vaesto)

Kyseisen opinto-ohjaajan haastattelussa tuli esiin toisenlainen
ndkokulma. Hanen mukaansa monilla nuorilla on epérealistinen
kuva omista kyvyistddn suhteessa kouluarvosanoihin. Kun hdn
tekee selviksi, ettd kouluarvosanojen on syyté olla tietyn tasoi-
sia, ettd lukioon voi pédstd ja sielld voi menestyd, sitd pidetddn
lannistavana ja epdkunnioittavana. Sen seurauksena arvostellaan
koulua ja opinto-ohjaajaa, minkd hdn koki epdoikeudenmukai-
seksi. Erityisesti maahanmuuttajataustaisilla nuorilla (ja heidan
vanhemmillaan) on hanen mukaansa epirealistisia odotuksia.

“Hirveen voimakkaita vaikutteita, ettd monta kertaa
just kantasuomalaiset sanoo, etti Aiti ja isd on sanonu,
ettd voi ihan itte pohtia. Hirveen hyvilldkin keskiarvoil-
la mietitddn jopa ammattikoulua. Mutta tuolla on aivan
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toisinpdin, elikkd sitten mua vahén haittaa se, ettd nyt
kirjotellaan ja sitten kun haastatellaan maahanmuutta-
jia, niin ne sitten aina soimaa koulua, ettei ne kannusta
tai opinto-ohjaajia, ettd ne ei kannusta. Mutta kun néa
realiteetit on nama, niin niitdhan he ei kerro. Ja sitten
aina kun ma yritan kyselld, ettd miten teilld nyt sitten
menee sielld lukiossa, niin hirveen hyvin, hyvin menee,
tosi hyvin ja oikein hyvin” (Asiantuntija 5)

Suurin osa my0s muista haastattelemistamme asiantuntijasta
(yhtéd lukuun ottamatta) olivat sitd mieltd, ettd maahanmuuttaja-
taustaisilla on valtavdeston nuoria yleisemmin véaara kuva omista
kyvyistddn tai vddranlaisia odotuksia suomalaisesta koulutusjar-
jestelmastd. Seuraavan asiantuntijan mukaan aaripaita haaveilus-
sa ja realismissa” ovat maahanmuuttajataustaiset tytot ja valta-
vdeston pojat.

“Mut toki sitten saattaa olla semmosia vaaria odotuk-
sia, et kun tds puhuttiin aikasemmin siitd, ettd maahan-
muuttajatytot, ni ma sanoisin, et sielld tulee sitten sita
ilmaa silld tavalla, ettd maahanmuuttajatyt6illd saattaa
olla ehkd enemmin védristyny mindkuva omista sen-
hetkisistd kyvyistddn kuin esimerkiksi suomalaisilla
tytoilld tai varsinkaan sitten suomalaisilla pojilla, jotka
ei usko mihinkdén ittessddan. Tadkin on nyt vdhan liiot-
telua tietysti, mutta kuitenkin ndin, ettd maahanmuut-
tajataustasilla tyt6illd on semmonen, voisko sanoo ehka
vahén turhan ruususet ne unelmat ja usko. Sitd mé oon
monta kertaa miettiny ja se ois aika semmonen tutki-
muksen arvonen asia mistd se johtuu, ettd hyvin mo-
nella maahanmuuttajataustasella tyt6lld se mind tédssa
ja nyt -mielikuva, ni on hyvin positiivinen ja se hdn on

— 144 —



“Lannistaminen vastaan realismin opettaminen” - Maahanmuuttajataustaisten nuorten ...

asia, jonka varaan vois rakentaa hyvin paljon. Mutta
sit, jos se jad ihan hohhoksi, ni sehdn on erittdin myos
riskialtis ja se me valitettavasti tdilld ylakoulussa niin
kylld aina sillon téllon joudutaan sen kans aika vaikei-
siinkin juttuihin” (Asiantuntija 1)

Sen sijaan nuorten haastatteluista ei tullut esiin selvid eroja "rea-
lismissa” tai sen puutteessa valtavdeston ja maahanmuuttajataus-
taisten kesken. Toki maahanmuuttajataustaiset pojat haaveilivat
yleisemmin ammattiurheilijan urasta kuin muut, mutta ndiden
haaveiden “realistisuuteen” meilld ei ole mahdollisuus ottaa tutki-
muksessamme kantaa. Vaikka osa nuorista ei tiennyt vield haas-
tatteluhetkelld, mita tulevaisuudeltaan haluaa tai mitka ovat tu-
levaisuuden haaveitaan, osan haaveet olivat hyvinkin realistisen
kuuloisia ja pitkélle mietittyjd. Esimerkiksi seuraavalla maahan-
muuttajataustaisilla nuorella tulevaisuus oli suunniteltu jo pitkal-
le toisen asteen tuolle puolen:

”Joo, mé ajattelin et jos md padsen sahkoalalle tai putkia-
lalle ihan sama, et jos mé padsen nyt ammattikouluun.
Niin sen jilkeen mad meen saman alan insin6oriksi, et
yritain ammattikorkeakouluun todellakin jatkaa et...Et
jos méd padsen sahkoalalle, niin mad meen séhkoasentaja
insinooriksi. Ja jos ma padsen putkialalle, niin sit se on
putki tai sahkdasentaja insindoriksi...Mut jos mé péaa-
sen nyt sahkoalalle, niin mé aloitan puhtaalta poydalta
ja yritdn tehd hyvin ja sit sieltd mennd ammattikorkea-
kouluun... Oma yritys... Sahkoalanyritys...Mut ei heti
alussa, et heti kun pédsee koulusta, niin ei. Ammatti-
korkeakoulun jalkeen vihin t6ihin jonkun firman alai-
suudessa. Sit sen jalkeen kun tietdd vahésen, niin sit sen
jalkeen ne tienatut rahat menee yrityksen tekemiseen

— 145 —



KOULUTUS HALLINNASSA

tai alkuun pistamiseen...Ekana pitad kattoo, et menee
johki firmaan, et onks se hyvi ja télleen. Sit tekee jo-
honkin paikkaan, missd ei oo samanlaista yritystd tai
mité sit. Katotaan et hyvin menee...” (Haastattelu 40,
poika, maahanmuuttajataustainen)

On myo6s todettava, ettd vaikka kylmén realistinen omien vah-
vuuksien ja heikkouksien analysointi saattoi puuttua joiltain
nuorilta, osalla koulujen henkilokunnasta esiintyi jonkin verran
my0s puhdasta ennakkoluuloa eri kulttuureita kohtaan. Téllaisia
olivat muun muassa kisitykset siitd, ettd joiltain etnisiltd ryhmilta
puuttuu “tietynlainen ahkeruus”, kun taas joiltain toisilta sita 16y-
tyy. Erds tallaisista kulttuurisista oletuksista kohdistui somalia-
laistaustaisiin ja heidan vastakohtanaan vietnamilaistaustaisiin.

”Médi oon miettiny tdtd ittekseni, ettd kun somalien
ty6ttomyys on ihan siis valtava Suomessa niistd etnisis-
td ryhmistd. Saaks ne kotoo jotenkin sen mallin, ettd ei
tartte tehdd mitdén, ei tehdd mitddn, eletddn tdalld vaan
tuilla? Ja varsinkin, koska siis somalididit, niin ma ha-
luaisin ndhé oikeesti joskus jonku somalididin jossain
toissa. Ja sitten taas mulla on semmonen mielikuva, etta
vietnamilaiset on hirveen ahkeria. Ne perustaa niiti ra-
vintoloita ja pesuloita ja mitd vaan. Ne perustaa niitd
yrityksid ja ne on tosi ahkeria. Ehka se tulee sieltd ko-
toota se malli sitten kuitenkin... Niin mai luulen, etta
niilld on se yhteisoki muodostunu semmoseks jotenki,
ettd se ruokkii my0s toisiaan, ettd kuuluu olla ahkera,
kuuluu tehda paljon toita... ne on mydskin, meidn viet-
namilaisoppilaat, niin ne jatkaa lukioon hyvilld arvosa-
noilla tailta ja mi uskon, ettd he jatkaa korkea-asteelle
ja varmasti saavuttaa hyvid ammatteja.” (Asiantuntija 4)
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Vanhempien vaikutus on siirtymdvaiheessa suuri
Asiantuntijoiden mukaan maahanmuuttajataustaisten ja valtava-
eston yhteishakutoiveiden “realistisuus” eroaa toisistaan erityises-
ti siksi, ettd maahanmuuttajataustaisten vanhemmilla on erittdin
vahva koulutususko. Nuorilla itsellddn suunnitelmat saattavat olla
selvasti maltillisemmat kuin vanhemmillaan, koska nuoret ovat
oman kouluhistoriansa aikana saaneet kouluarvosanojen muo-
dossa jonkinlaisen késityksen siitd, mihin opintoihin toisella as-
teella on heiddn peruskoulumenestykselldan edellytyksia.

"Mut kyl mé luulen et ne perheet sielld enemmain, et
ne nuoret voi jo ehka keskenddn keskustella, et ammat-
tikoulu vois olla hyva. Mut sit ne kodit sieltd se kotien
paine ja sit voi olla ihan et sielld kodeissa, jos he on
tuttui keskenddn, niin sielldkin on sitd painetta sit, et-
tei kehdata edes sanoa, et meién poika voikin menna
tonne ammattikouluun, et se ldhtee siitdkin, et se on
hienoo sit. Puhuu vaan tén lukion puolesta siind esi-
merkiks.” (Asiantuntija 6)

Kokkonen (2005) havaitsi Suomessa asuvien kosovolaistaus-
taisten parissa tekemdssddn etnografisessa tutkimuksessa, ettd
vanhempien paine jélkikasvunsa koulunkdyntid kohtaan ei ollut
samanlainen tytdille ja pojille. Tytot panostivat kouluun, lukivat
kokeisiin, tekivdt kotitehtdviansd ja my6s menestyivit koulussa.
Sen sijaan kosovolaistaustaisille pojille oli merkittavaa, ettd van-
hemmat (isdt) jatkoivat toimimista Kosovossa opitun mallin mu-
kaisesti. Vaikka pojat menestyivit koulussa vain keskinkertaises-
ti tai jopa huonosti ja vaikka pojat eivit juuri tehneet ldksyjdén,
vanhemmat eivit puuttuneet tilanteeseen, vaan antoivat tilanteen
jatkua saman kulttuurisen mallin mukaan, jonka he itse aika-
naan oppivat nuorina Kosovossa. Sielld koulunkéyntiin ei ollut
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mahdollisuuksia hengissd selvidmisen ollessa tarkeysjarjestyk-
sessd korkeammalla kuin koulunkéynnin. (Kokkonen 2005, 248.)
Sama sukupuoliero ilmeni maahanmuuttajataustaisten osalta
yleisesti myos kasilld olevassa tutkimuksessa.

”Joo, esimerkiks mun &iti aina sanoo tai mun isdkin, et
jos md nyt, mul on vaiks huamen koe, mi sanon, et nyt
ei jaksa, ni sit he muistuttaa, et teil on paljon helpom-
paa kun mitd meil oli...Et esim. mun 4iti, ku han oli
nuori, ni ei hin ees kdyny koko kouluu sillee lpi. Ei ollu
rahaa...et ei se niin helppoo oo kun nyt tddl Suomes...
Piti kattoo aina, et niinku koulun peréan, sit piti kattoo,
et piti auttaa aina vanhempii ja tehd toitd, et ei se niinku
meille, esimerkiks mun ei ees tarvi kidyda tois tai mis-
sddan, et md saan niinku kaikki” (Haastattelu 34, tytto,
maahanmuuttajataustainen)

Vaikka vanhempien tuki ja kannustus voi olla hyodyllinen re-
surssi nuorelle koulutiellddn, se voi aiheuttaa myos paineita ja
jannitystd (Timonen, Silvonen & Vanhalakka-Ruoho 2016, 192).
Vanhempien toiveiden tdyttdmisen paine voi johtaa ddrimmil-
ladn jopa tilanteiseen, joissa nuori ei kerro koulunumeroistaan
vanhemmilleen totuudenmukaisesti. Ndin oli kdynyt erddssa tut-
kimuskoulussamme.

”Et kylldhén tds on ihan timmoistékin, et oppilaathan,
jollei huoltajat esimerkiks seuraa Vilmaa ja seuraa mité
on kokeissa tullut ja jotenkin pimitetdan ne todistukset-
kin niin ihan timméisii yllatyksii tullu. Et huoltaja luu-
lee, et kaikki numerot on kaseja, ysejd, sit kevaalla sel-
vidi, et siel onkin pelkkaa kutosta. Et viime kevainakin
oli tammoinen ihan merkillinen juttu...Et ma ymmér-
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tdisin, et se suvun painekin on vield, et nyt kun on tultu
tanne hyvaan maahan mis on hyva koulutus. Niin kyl kai
tadl lapsellekin sit tulee hyva koulutus” (Asiantuntija 6)

Asiantuntijoiden mukaan varsinkin toisen asteen jélkeisissa kou-
lutus- ja ammattitavoitteissa on suuria eroja “realismissa” valta-
vdestoon ja maahanmuuttajataustaisiin kuuluvilla vanhemmilla.
Ladkarin ammatti on usean asiantuntijan mukaan sellainen, mika
on korkealla maahanmuuttajataustaisten vanhempien ammatti-
haaveissa lapsilleen. Aina haaveet lddkdarin ammatista eivat kui-
tenkaan olleet linjassa nykyisen koulumenestyksen kanssa.

"Mutta paljo helpompi ohjata kantasuomalaisia, kun
heilld tulee jo se niin monen sukupolven takaa se ajatus
siitd, ettd mitd vaaditaan ladkariks. Kukaan ei tuu ehdot-
taan, ma joskus sanoinkin jollekin isdlle, mutta jos on
yksilollistetty matematiikka ja vitonen fysiikassa, niin
ei kukaan voi edes ajatella, ettd tda ladkari olis just se
mihin nyt hakeudutaan... Kylld se niin pitkd se koulu-
historia tavallaan tdssd on kun ysiluokalle tullaan, niin
kylld kantasuomalainen useesti sitten jo tietda sen, ettd
onko hénestd opiskelemaan lukiossa. Ja vanhemmat on
ndhny sen ja seurannu ja kisittany ja heilld on oma tieto
omasta opiskelustaan ja vahvuuksistaan ja tiedoistaan
ja taidoistaan. Mutta nailld ei vélttamattd oo, jos ei van-
hemmilla oo mitaén opiskeluhistoriaa. Niin semmonen
vahdn, ettd he on nyt ensimmadistd kertaa sitten saattaa
kattella, ettd mita taa koulutus voi tarjota ja se on heille
sitten semmonen suuri tuntematon.” (Asiantuntija 5)

Erés syy ladkarin ammatin suureen arvostukseen monien maa-
hanmuuttajataustaisten keskuudessa saattaa olla se, ettd erdit
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heistd ovat kotoisin maista, joissa lddkarin ammatti on poissul-
jettu vaihtoehto “tavalliselta kansalta” Sen sijaan Suomessa on
ilmainen koulutusjarjestelmi, jolloin saatetaan luulla, ettd sen
avulla kaikkien on mahdollista paasta ladkariksi, jos vain haluaa.
"Heil on tiettyjd tallaisia ammatteja mitkd he on. Mitka on sillai
kunniakkaita ammatteja ja muun muassa ladkéri on kunniakas
ammatti ja ldhes joka nuori sanoo, et haluaa ldakiriksi. Se on
my0s varmaan, niin kun he on nidhneet ladkarin tekevan ty6taan
ja kaikki se arvostus.” (Asiantuntija 7)

Vaikka kaikkien maahanmuuttajataustaisten vanhempien tietoi-
suus koulutuksesta ja suomalaisesta koulujérjestelmasta ei valtta-
mittd ole aina suuri, on se ajan kuluessa se kuitenkin parantunut.
Keskeinen syy sithen on, ettd osa heidédn lapsistaan on kéaynyt jo
lapi suomalaisen koulutusjérjestelmin, jolloin tieto toisen asteen
koulutuksesta on parantunut. Tdmén asiantuntijat toivat esiin
kommenteissaan. Maahanmuuttajataustaiset nuoret ovat puo-
lestaan saaneet tietoa toiseen asteen koulutuksesta vanhemmil-
ta sisaruksiltaan. Esimerkiksi lukion haasteet eivit valttamatta
tule téllaisille nuorille yllatyksena, koska heilld on asiasta tarkkaa
tietoa sisarustensa kautta. Seuraavassa sitaatti kuvaa nuoren téh-
taamistd korkealle opinnoissaan, mutta se ei kuitenkaan perustu
kuvitelmiin, vaan vanhemmilta sisaruksilta saatuun tietoon.

”No mai haluun tdhtda korkeel opintoihin, mé haluun,
toivottavasti padsen yliopistoon. Siel ma varmaan opis-
kelen varmaan jotain yrittdjyys. Sen takii, koska ma ha-
luun, mun kaikki perhe, se on kéiyny lukios, ni ma ha-
luun niinku seuraa jalanjilkii...No mul on kaikki veljet
ja siskot ollu ja ne on aina sit kertonu, et lukios ei oo
mitddn ongelmii timmdosten esimerkiks kavereitten kaa
tai mitdan, koska kaikki on sidl yhessd ja sidl saa valita
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kaikkii aineit mihin s oot kiinnostunu ja se on ylipaa-
tadn vahdn parempi. Sidl lukios on hyva opiskella, sidl
on sillee helppoo, jos sé vaan oot kiinnostunu ja sul on
motivaatioo... (Haastattelu 10, poika, maahanmuutta-
jataustainen)

Lopuksi on syytd nostaa esiin se, ettd tarkeintd perusasteen ja toi-
sen asteen nivelvaiheessa ei ole se, ettd nuori padse johonkin op-
pilaitokseen, vaan se, etti ala olisi sellainen, miké nuorta kiinnos-
taa. Tdmén asiantuntijat toivat esiin vastauksena kysymykseen
siitd, milloin he kokevat onnistuneensa tyossddn. Tama luonnol-
lisesti patee kaikkiin oppilaisiin etniseen taustaan ja sukupuoleen
katsomatta.

“Mutta se, ettd oppilas on onnistunu l6ytdmain sem-
mosen uran ja polun, joka hanté kiinnostaa ja innostaa.
Ja kylld semmosia aina sitten, kun esimes kierretddn
sielld ammatillisissa, niin niitd on kiva nahda, kun ne
sanoo, ettd tad on kiva paikka ja ihan oikee paikka ja
hén tykkda opiskella tadlla. Toivonkin tietysti, ettd ei
mulla oo niin isoo vaikutusta siithen, koska enhdn ma
voi. Tavallaan jos esittelee ja kidy lapi eri aloja ja antaa
mahdollisuuden tutustua, niin sitten se on sen oppilaan
oma valinta kuitenkin, tietia ettd tia kiinnostaa hinta.
Sitten se on kiva, kun on 16ytdny oman polun.” (Asian-
tuntija 5)

Johtopiitokset ja kehittimisehdotukset

Tutkimuksemme perusteella yhdeksésluokkalaisilla nuorilla ja
heidédn parissaan tyoskentelevilld asiantuntijoilla on erilaisia ko-

— 151 —



KOULUTUS HALLINNASSA

kemuksia siirtymastd perusasteelta toiselle astelle. Sekd nuorten
ettd heiddn parissaan tydskentelevien asiantuntijoiden mieles-
td siirtyma on tarked vaihe koulutuspolulla, mutta eroja heiddn
valilladn oli siind, kuinka realistisia nuorten ja heidédn vanhem-
piensa koulutus- ja ammattitoiveet ovat toiselle asteelle siirryt-
tdessd. Asiantuntijat mielsivat erddksi tarkeimmaéksi tehtédvakseen
“realismin opettamisen” nuorille, jolloin he eivit turhaan tavoit-
tele sellaista toisen asteen koulutusta ja myohemmin ammattia,
jossa heilld ei ole edellytyksida menestyd koulumenestyksensa pe-
rusteella. Osa nuorista taas koki tdmén “realismin opettamisen”
lannistamisena, jolloin heiddn haaveensa murskataan. Se, mikd
on toisen asteen siirtyméssa “realismia” ja mikéd lannistamista,
ei ole helppo maidritelld. “Realismin opettaminen” ilman ettd se
koetaan lannistamiseksi ei vélttdmattd ole aivan yksinkertaista. Se
on kuitenkin selvid, ettd mikdli nuorten tulevaisuuden mahdolli-
suudet kielletddn, heidian toiveensa murskataan ja heidat sysitdaan
toivottomuuteen vain 15-16-vuotiaina, aiheutetaan tarpeetonta
epatoivoa, surua ja tuhlausta (MacLeod 2009, 262).

Erityisesti maahanmuuttajataustaisilla on asiantuntijoiden mie-
lestd usein vadrd kuva omista (oppilaat) ja lapsensa (vanhemmat)
kyvyista seké epdrealistisia odotuksia Suomen koulutusjarjestel-
mistd. Asiantuntijat myos kuvasivat haastatteluissa tilanteita, jois-
sa maahanmuuttajataustaisten vanhempien lapseensa asettamat
kovat koulutustoiveet aiheuttivat nuorille erittdin kovia paineita
menestya koulussa. Toisaalta téllaisilla nuorilla on kuitenkin tu-
kenaan kodin turvaverkko toisin kuin yksin Suomeen saapuneilla
pakolaistaustaisilla, jotka ovat maahanmuuttajataustaisista kaik-
kein haavoittuvimmassa asemassa (ks. Bjorklund 2014).

Tulkintojamme rajoittaa se, ettd meilld ei ole tietoa haastattele-
miemme nuorten kouluarvosanoista, jolloin voisimme niiden
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perusteella todeta, onko unelmien, tavoitteiden ja todellisuuden
valilld ristiriitaa. Toinen merkittéva rajoitus tutkimuksessamme on
se, ettd emme haastatelleet oppilaiden vanhempia. Talloin olemme
toisen kiden ldhteiden (asiantuntijat) varassa sen suhteen, ovatko
vanhempien toiveet lastensa kohdalla oikeasti selvésti eparealisti-
semmat maahanmuuttajataustaisilla kuin valtavdest6lld. Nuorten
haastatteluiden perusteella voimme kuitenkin todeta, ettd suurin
osa nuorista vaikutti toisen asteen hakutoiveineen ja tulevaisuuden
ammattisuunnitelmineen varsin jalat maassa olevilta.

Koulun erds tehtdava kautta aikojen on ollut yhteiskunnan val-
ta-asemien uusintaminen, jolloin koulu on eréds keskeinen insti-
tuutio, jossa nuorille osoitetaan heiddn paikkansa yhteiskunnan
hierarkiassa. Yleenséd korkeasti koulutettujen ja ylempien sosiaa-
liluokkien lapset ovat olleet tdssd kilpailussa etusijalla matalasti
koulutettuihin ja tyovdenluokasta ponnistaviin ndhden (MacLeod
2009). Kasilld olevan tutkimusaineiston perusteella vaikuttaa silta,
ettd maahanmuuttajataustaiset nuoret ja heidan vanhempansa pyr-
kivit rikkomaan yhteiskunnan pyramidirakennetta omalla toimin-
nallaan. He tdhtaavit koulutuksen avulla korkealle ja uskovat sen
voimaan sosiaalisen nousun viélineend. Mikéli koulutususkon, tu-
levaisuuden tavoitteiden ja todellisuuden vililld on ristiriita ja tima
ristiriita jatkuu useiden sukupolvien ajan, usko koulutukseen ja yh-
teiskunnallisen aseman nousuun sen avulla kuitenkin hiipuu maa-
hanmuuttajataustaisten keskuudessa viistimaittd. Téllainen kehi-
tyskulku on toteutunut yhteiskunnissa, joilla on Suomen pidempi
maahanmuuttohistoria, esimerkiksi Yhdysvalloissa. Sielld sosiaa-
lista nousua esiintyy, mutta vain sen verran, ettd myyttid "amerik-
kalaisesta unelmasta” ja tasa-arvoisista mahdollisuuksista kaikille
voidaan pitda elossa. (ks. Leonardo & Grubb 2014; MacLeod 2009;
Ogbu & Simons 1998.) Toki Yhdysvaltojen ja Suomen yhteiskun-
nat ovat sosiaaliturva- ja koulutusjirjestelmda myoéten erilaiset,
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mutta jos nuoret luulevat omaavansa mahdollisuuksia mihin vain
ja todellisuus onkin toinen, se saattaa aiheuttaa myos Suomessa
pysyvien koulutuksellisten alaluokkien muodostumisen, joista taas
on omat yhteiskunnalliset seurauksensa.

Jotta maahanmuuttajataustaisten (ja my6s muiden) nuorten siir-
tymaa toiselle asteella voitaisiin helpottaa ja heidan pysymistdan
toisella asteella tukea, asiantuntijat toivat esiin muun muassa
seuraavia kehittimisehdotuksia: 1) Suurimmissa kunnissa tulisi
olla nivelvaiheen uraohjaaja opinto-ohjaajien apuna, koska opin-
to-ohjaajilla on niin paljon joukkoa ohjattavanaan, ettd heiddn
aikansa ei riitd milladn yksilolliseen ohjaukseen. 2) Aikuisten pe-
ruskoulu pitéisi olla pakollinen niille yli 17-vuotiaille, jotka eivit
ole suorittaneet peruskoulua. Kaikkien tulisi suorittaa suomalai-
nen oppivelvollisuus. Mahdollisuus aloittaa aikuisten peruskoulu
pitisi olla kaikkina vuodenaikoina. Silloin ei joutuisi oleilemaan
pahimmillaan ldhes vuotta tyhjdn panttina, jos tulee Suomeen
vaaradan vuodenaikaan. 3) Maahanmuuttajataustaisilla tulisi olla
muita vdhemmadn valinnaisaineita ja niiden tilalla pitiisi olla pa-
kollista suomen kielen opetusta, koska ilman suomen kielen tai-
toa koulutuspolulla on vaikea pysyé ja myohemmin tyollistyd. 4)
Muillakin opettajilla kuin opinto-ohjaajilla tulisi olla tietoa opin-
to-ohjauksesta, koska he eivit yleensd tiedd paljoakaan esimer-
kiksi ammattikouluista. Tama helpottaisi opinto-ohjaajien tyota.
5) My®s toisella asteella pitdisi olla pakollista suomen kielen opis-
kelua ja kotouttavaa toimintaa harjoittavia ryhmia. Nyt toisella
asteella oletetaan, ettd kaikki oppilaat osaavat hyvin suomen kiel-
td. 6) Oppilaitoksen vaihtaminen toisen asteen kuluessa pitdisi
tehdd nuorille helpommaksi, jolloin koulua esimerkiksi lukiosta
ammattioppilaitokseen voisi vaihtaa ilman, ettd joutuu eriarvoi-
seen asemaan menetettyjen lisdpisteiden muodossa yhteishaussa
ensimmaisté kertaa hakeviin verrattuna.
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Annukka Jauhiainen & Anne Laiho

Mies sukupuolena
kasvatusalalla

Johdanto

Tddlld en ole kokenut epdtasa-arvoa, mutta erindisissd
yhteyksissd olen joutunut sukupuoleni takia niputetuksi
kaikkien miesten kanssa samaan nippuun - siing tun-
tee olonsa kyllid tyhmdksi. Sukupuolesta puhuminen,
loukkaamatta toista, saattaa olla vaikeaa niiden kanssa,
jotka ovat kokeneet ikivid sukupuolensa suhteen. Esim.
kohteliaisuus toista kohtaan ei ole sukupuolisuutta ko-
rostavaa ja esineellistivdd.” (Jauhiainen, Laiho & Kova-
lainen 2012, 82)

Y14 olevassa lainauksessa tutkimukseemme' osallistunut opiske-
lija kuvaa sitd, millaista on olla miesopiskelija naisenemmistoi-
sessd kasvatusalan koulutuksessa. Monet ammatit ja koulutusalat
jakautuvat edelleen selkeésti sukupuolen mukaan, vaikka késityk-
set sukupuolirooleista ja sukupuoleen kohdistuvista vaatimuksis-

' Tasa-arvo ja yhdenvertaisuuskyselyssa selvitimme, millaisia kokemuksia ja
kasityksid kasvatusalan opiskelijoilla on sukupuolen merkityksestd koulu-
tuksessa, miten sukupuolten tasa-arvo ja yhdenvertaisuus toteutuivat opis-
kelussa ja tydeldméssa sekd millaisia mahdollisuuksia opiskelijat katsoivat
opintojen tarjoavan kasvatuksen sukupuolittuneiden prosessien havaitse-
miselle ja ymmartamiselle. Kyselyn vastaanotti 1756 Turun yliopiston kas-
vatustieteiden tiedekunnan opiskelijaa ja sithen vastasi noin joka kolmas
(n=583). Vastaajista naisia oli 79 prosenttia ja miehid 21 prosenttia. (Jauhi-
ainen, Laiho & Kovalainen 2012.)
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ta ovatkin hollentyneet ja koulutusalavalintoja sekd urasuunni-
telmia tehdaan kulttuurisia odotuksia uhmaten enemman kuin
aikaisemmin (Julkunen 2010, 130-133).

Suomessa kasvatusta ja koulutusta on tutkittu sukupuolindko-
kulmasta 1970-luvulta ldhtien tuottaen runsaasti tutkimustietoa
koulutuksen sukupuolittuneisuudesta. Tutkimus on kohdistunut
myos poikiin ja miehiin. Esimerkiksi Elina Lahelma tutkimus-
ryhmineen on kiinnittdnyt huomiota siihen, millaisia maskulii-
nisuuksia erilaisissa kouluissa on mahdollista rakentaa (Lahelma
& Gordon 2003; Tolonen 2001). Sari Manninen (2010) ja Tuija
Huuki (2010) ovat puolestaan tutkineet koulupoikien masku-
liinisuuksia, hierakkista jdrjestystd ja védkivaltaa. Toni Kosonen
(2016) on osallistunut vaitoskirjallaan sukupuolitietoiseen, mies-
ten koulutusta problematisoivaan tutkimukseen koulutussosiolo-
gisesta nakokulmasta. Hanen tutkimuksensa on hyva esimerkki
uudenlaisesta sekd luokkaa ettd sukupuolta analysoivasta suku-
puolitietoisesta tutkimuksesta aikuiskoulutuksen kentélla.

Kasvatusalalle on kuitenkin toivottu lisid mieheyttd ja masku-
liinisuutta analysoivia tutkimuksia, joissa myds miestd analysoi-
taisiin sukupuolena (Vehkalahti, Tuomaala-Sarpong & Hakosalo
2014, 4; Watts 2003). Miehiin ja poikiin on viitattu yhteiskunta-
tieteellisen ja humanistisen tutkimuksen “nakyméattomana suku-
puolena’, miki tarkoittaa sitd, ettd miehistd tehdddn edelleen va-
hén sukupuolitietoista tutkimusta: mies ei sukupuolistu (Jokinen,
Ahlbick & Kinnarinen 2012, 171-172; Hearn 2005, 170-172).

Téssa artikkelissa kohdistamme huomion miessukupuoleen
kasvatusalalla sekd opiskelijoina, ettd opettajina. Toimimme
opettajatutkijoina kasvatustieteen koulutuksessa, jossa suku-
puolijakauma on erityisen selvd. Esimerkiksi luokanopettajina
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tyoskentelevistd miehid on noin neljinnes (Kumpulainen 2014,
68). Omassa tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta kasvatusalan kou-
lutuksessa kisittelevassd tutkimuksessamme (Jauhiainen ym.
2012) havaitsimme eroja sen suhteen, miten miesopiskelijat na-
kivat sukupuolensa merkityksen koulutuksessa ja tydeldmassa.
Jatkamme tdssd artikkelissa nditd pohdintoja ja kysymme miten
miessukupuolta ja maskuliinisuuksia kasvatusalalla ja erityisesti
opettajankoulutuksessa ldhestytddn ja positioidaan. Artikkelim-
me perustuu aikaisempaan tutkimuskirjallisuuteen miessuku-
puolesta naisenemmistdiselld koulutus- ja ammattialalla.

Vaikka siis kiinnitimme katseemme miehiin, emme pitdydy tiu-
kassa kategorisessa jaottelussa tyttoihin/naisiin ja poikiin/mie-
hiin, vaan ymmarramme sukupuolen rakentuvan myos miesten
ja naisten vilisissd suhteissa sekd sukupuolten sisdisissd suhteis-
sa. Sukupuoli on sosiaalinen ja kulttuurinen konstruktio, jota
tuotetaan ja rakennetaan, luetaan ja tulkitaan puheessa, teoissa,
teksteilld, pukeutumisella ja ruumiillisuutena, mutta joka ei ole
irrallaan biologiasta ja anatomiasta (ks. esim. Ojala, Palmu &
Saarinen 2009). Emme née sukupuolta persoonallisten piirteiden
tai toimintatavan selittdjand, vaan katsomme sukupuolen kietou-
tuvan muihin erojen ulottuvuuksiin, kuten yhteiskuntaluokkaan,
ikddn, seksuaaliseen suuntautumiseen ja etnisyyteen. Sukupuoli
ei ole kaikissa tilanteissa se tirkein eron ulottuvuus: sekd naiset
ettd miehet voivat kuulua marginaaliasemaan tarkasteluperspek-
tiivistd riippuen. (ks. esim. Kantola 2005, 11; Naskali 2004, 9-13.)

Tarkastelemme artikkelin aluksi mieskysymysté laajemmassa yh-
teiskunnallisessa kontekstissa ja kysymme, miten mieskysymys
on liittynyt kasvatusalalla tarkeind pidettyihin tutkimusaiheisiin.
Seuraavaksi artikkelimme teemoittuu koulutuksen naisistumi-
sesta kdytyjen keskustelujen kannattamana siihen, miten miessu-
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kupuolen rooli kasvatusalalla ndhddén ja miten miesten maaraa
kasvatusalalla on yritetty lisdtd. Etenemme sen jédlkeen ainokais-
teemaan ja nostamme esiin tutkimuksia, joissa on analysoitu
miessukupuolen nidkemyksid ja kokemuksia kasvatusalan koulu-
tuksessa ja tyossd. Lopuksi pohdimme vield artikkelin teemojen
merkitystd kasvatusalan koulutuksessa.

Mieskysymys

Kuten Raija Julkunen toteaa, sukupuolikysymys on historiallisesti
ollut naiskysymys. Vaikka sukupuolten tasa-arvo on ndhty kum-
mankin sukupuolen etuna, tasa-arvopolitiilkan suuri linja niin
kansainvilisesti kuin Suomessa on téhdannyt naisten aseman ja
oikeuksien parantamiseen (Julkunen 2012, 31-32; 35). Miehet
ovat kuitenkin olleet mukana valtiollisessa tasa-arvopolitiikas-
sa 1980-luvulta lahtien. Tasa-arvoasioiden neuvottelukuntaan
(TANE) perustettiin Miesjaosto vuonna 1988 tehtavanain kasitelld
poikiin ja miehiin liittyvid tasa-arvokysymyksid. (Jokinen 2012.)

Miehid koskevaa sukupuoli- ja tasa-arvopoliittista keskustelua
kayddan erilaisista lahtokohdista, jotka tavataan asemoida suh-
teessa feminismiin. Niitd voidaan nimittdd antifeministisiksi,
neutraaleiksi ja profeministisiksi. (Julkunen 2010, 267-271; Ko-
sonen 2016, 23.) Suomessa on nimitetty kriittiseksi miestutki-
mukseksi sellaista mies- ja maskuliinisuustutkimusta, jossa hyo-
dynnetddn feministisessd tutkimuksessa kehitettyja sukupuolen
teorioita. Esimerkiksi hegemonisen maskuliinisuuden kasitteen
avulla on kisitelty maskuliinisuuden kytkeytymistd valtaan ja
miesten keskiniisid eroja ja hierarkioita. (Jokinen, Ahlback &
Kinnarinen 2012, 173-174.) Kriittiseen miestutkimukseen kuu-
luu kisitys sukupuolen ja maskuliinisuuksien historiallisesta ja
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kulttuurisesta luonteesta jolloin “miehet sosiaalisena ryhmana ja
yksittdisind miehind ymmarretadn historiallisiksi ja muuttuviksi”
(Hearn 2005, 171-172).

Viime vuosina miesliike ja mieskysymys ovat nousseet suoma-
laisessa keskustelussa esiin ndkyvammin ja sairmikkdammin (ks.
esim. Jokinen 2012, 66-68). Sarmikkyytta edustaa esimerkiksi
miesndkokulmainen aktivismi, joka on kiinnittainyt huomion
muun muassa miesten yleiseen asevelvollisuuteen ja miesten hy-
vinvoinnin vajeisiin (Julkunen 2012, 39-40). Arto Jokisen mu-
kaan mieskeskustelua on hallinnut naisten ja miesten vilinen
suhde eikd miesten keskiniisid eroja ole huomioitu. Kasitys yhte-
ndisestd suomalaisesta miehesté ja miehen normista tulisi purkaa
ja kisitelld enemmén miesten ja miesryhmien vilisid eroja: mie-
hisyyden ja maskuliinisuuden moninaisuutta. (Jokinen 2012, 75.)

Mieskysymys on vaikuttanut my6s kasvatuksen ja koulutuksen
tarkeind pidettyihin teemoihin. Toni Kosonen on erotellut mie-
histd kdydyn koulutuskeskustelun kolme juonnetta. Ensimmai-
nen niistd on erityisesti aikuiskoulutuksessa kayty keskustelu
miesten koulutushaluttomuudesta ja vdhiisestd osallistumisesta
koulutukseen. Koulutushaluttomuudesta kayty keskustelu kytke-
tadn vahvasti miessukupuoleen, mieheyteen ja maskuliinisuuteen
sekd julkilausumattomasti my6s miesten yhteiskunnalliseen ase-
maan. Ongelmakeskeisyys leimaa erityisesti vihemman koulutet-
tuja, tyoldistaustaisia miehid koskevaa julkista ja poliittista puhet-
ta. (Kosonen 2016, 18-24.)

Toiseksi miehistd on keskusteltu koulutuksen sukupuolisegregaa-
tion yhteydessa. Sekéd koulutus ettd tyoelama ovat eriytyneet Suo-
messa sukupuolen mukaan ja titd sukupuolittaista lohkoutumista
on pyritty lieventdmaéan erilaisilla tasa-arvoprojekteilla. Miesten on
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toivottu nostavan naisvaltaisten alojen yhteiskunnallista asemaa ja
tasoittavan sukupuolten vastuuta uusintavissa toissd, esimerkiksi
opetus- ja hoitoaloilla. Naisia on puolestaan houkuteltu miehisille
aloille yhteni tavoitteena naisten yhteiskunnallisen aseman kohen-
taminen. (Kosonen 2016, 20; ks. myos Brunila 2009.)

Kolmas keskeinen juonne on poikien asema ja parjaaminen kou-
lussa, joka on jo vuosikymmenid ollut sukupuolta kasittelevien
koulukeskustelujen keskiossda monissa linsimaissa ja myos Suo-
messa. Sekd poikien "alisuoriutumiseen’, ettd miesten osallistu-
mattomuuteen on etsitty selitystd koulutuksen naisistumisesta
tai feminisoitumisesta. Poikien ja miesten on néhty joutuneen
epaedulliseen asemaan, kun naiset hallitsevat koulutuksen tehta-
vid ja madrittavat sen kaytantojd, tavoitteita ja sisaltoja. (Kosonen
2016, 19.) Tarkastelemme seuraavaksi tarkemmin tatd keskuste-
luaihetta ja liitimme sen miesopettajadiskurssiin.

Miehia kasvatusalalle -keskustelu

Miesopettajien vahéista madrad kasvatusalalla on pidetty ongel-
mana ja koulutuspoliittisena tavoitteena monissa lansimaissa ja
maailmanlaajuisestikin on ollut saada lisda miehid perusopetuk-
seen. Erityisesti poikien on katsottu tarvitsevan miesopettajia
sekd oppimisensa ettd persoonallisen kehityksensa tueksi. (Hyn-
ninen & Lahelma 2008; Lahelma 2009; Skelton 2009, 39.)

Suomessa erillisistd mieskiintidistd peruskoulun opettajankou-
lutuksessa luovuttiin tasa-arvolain my6td vuonna 1989, mutta
senkin jalkeen kiinti6itd on valdytelty aika ajoin miesopettaja-
keskustelussa. Viimeksi vuonna 2012 opetus- ja kulttuuriminis-
terion koulutuksellisen tasa-arvon toimenpideohjelmassa nostet-
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tiin esiin erillinen valintakiintio kasvatukseen ja sosiaalitychon
liittyvilla koulutusaloilla, jotta aliedustetun sukupuolen osuutta
opiskelijoissa ja valmistuneissa voitaisiin lisata (OKM 2012, 46).
Miesopettajia on kuitenkin pyritty rekrytoimaan myos muilla ta-
voilla kuin suoranaisilla kiinti6illa. Téllaisia menetelmid ovat ol-
leet muun muassa erilaiset lisdpistejarjestelmat, kuten esimerkik-
si lukion laajan matematiikan pisteytys esivalinnassa. (Lahelma
2000, 173-174; Kemppinen 2003; Réiha 2010, 45.) VAKAVA-ko-
keeseen (Valtakunnallinen kasvatusalan valintayhteistyoverkos-
to) siirtyminen vuonna 2007 tarkoitti, ettd esivalintapisteitd ei
endad kaytetty, jolloin mahdollisuus suunnata valintaa kohti mie-
hid poistui. Opettajankoulutuksen soveltuvuuskokeisiin kuulu-
vissa haastatteluissa se kuitenkin on ollut edelleen mahdollista
vaikka ei julkilausuttua. (Raiha 2010, 116.)

Miesopettajien kaipuu liittyy usein myos keskusteluun koulutuk-
sen tai opetuksen naisistumisesta (feminisation of teaching’ tai
feminisation of schooling’), jolla tarkoitetaan paitsi naisopettajien
madrdllistd enemmistdd, myos yleisempad koulutuksen kulttuu-
rin muutosta feminiiniseen ja tyttoystavalliseen suuntaan. Talloin
koulutuksen organisaation ja hallintatapojen, arviointikdytantéjen
ja opetussuunnitelmien on néhty suosivan tyttdjd ja vieraannutta-
van poikia. Erityisesti Iso-Britanniassa opetuksen naisistumista on
kaytetty poliittisena lydméaseena feminismié kohtaan ja naisistu-
minen on liitetty opettajan ammatin arvostuksen laskuun. (Mar-
tino, Lingard & Mills 2004, 445-446; Paechter 2007; Skelton 2012,
6-7; 2009; Vidén & Naskali 2010, 28-29.) Huoli naisistumisesta ei
rajoitu pelkéstdan koulutus- ja opetusalalle, silld tydeldman yhtey-
dessd on yleisemminkin puhuttu naisistumisesta. Silld on tarkoitet-
tu sekd tyoelamdn rakennemuutosta ettd ammattien ja tyon luon-
teen kulttuurista muutosta, kuten erilaisten vuorovaikutustoiden
lisadntymista. (ks. Julkunen 2010, 140; Kosonen 2016, 20.)
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Koulutuksen naisistumista koskevan keskustelun yhteyteen on lii-
tetty usein "huolipuhe pojista” ja sukupuolten viliset suorituserot
koulutuksessa. Seka poliitikkojen puheissa, ettd yleisemmin me-
diassa kiinnitettiin 1990-luvulla huomio poikien - erityisesti tyo-
vaenluokan poikien — huonompaan koulumenestykseen. Poikien
alisuoriutuminen ja oppimisen sekd koulun vastaiset asenteet nah-
tiin seurauksena koulutuksen naisistumisesta ja tytt6jd suosivista
opetussisélloistd ja -kdytdnnoistd. (Delamont 1999; Drudy 2008,
313; Francis 2008; Jauhiainen 2009; Lahelma 2005, 2009; Matthews
2005, 135-136; Skelton 2009, 39-40; Tsolidis & Dobson 2006; Ohrn
2000.) Koulutuksen feminisoitumiseen kohdistettu pelko ja poikia
koskeva huolipuhe voidaan nidhda osana laajempaa, sukupuolijar-
jestelman uudelleenmuotoutumisen prosessia sekd ‘maskuliinisuu-
den kriisi& ldntisessd Euroopassa. (Arnot 2002, 260-261).

Opettajuuteen siis liitetddn sukupuolen mukaan eroavia piirteitd,
ja naisten ja miesten ndhddén toimivan opettajina eri tavalla (Dru-
dy 2008, 313; Francis 2008, 109). Miesopettajuuden korostaminen
mieheyden roolimallina pitdd sisdllddn stereotyyppisen ajatuksen
maskuliinisuudesta — esimerkiksi kurinpitotaito ja jaméakkyys liite-
tadn miessukupuoleen. Téll6in oletetaan, ettd mieheys sindnsa te-
kisi miehista opettajina tietyntyyppisid. (Francis 2008, 109.) Myds
feminisoitumiskeskustelun taustalla on sukupuolen tulkitseminen
naiivisti ja stereotyyppisesti (Skelton 2002, 92).

Ainokaisuus ja maskuliinisuuden haasteet
Naiset ja miehet suorittavat edelleen eri koulutusalojen tutkin-
toja. Sukupuolen mukainen segregaatio onkin pysynyt ldhes

muuttumattomana neljan vuosikymmenen ajan. (Repo 2012.)
Kasvatustieteiden opintoala sijoittui vuonna 2014 kolmanneksi
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82,9 prosentin naisosuudellaan tarkasteltaessa yliopistoissa suo-
ritettujen tutkintojen jakautumista sukupuolen mukaan. Eniten
naisia tutkinnon suorittaneiden joukossa oli terveystieteelliselld
alalla (92, 6 %) ja toiseksi eniten eldinlddketieteellisessa koulutuk-
sessa (92,1 %). (Tilastokeskus 2016, 33.)

Kasvatusala on siis naisenemmistdinen koulutus- ja ammat-
tiala, jossa kohtaamamme mies saattaa olla ainoa sukupuolensa
edustaja ryhmadssd. Ainokaisuus kdsitteend viittaa vihemmis-
tond olevan sukupuolen kokemuksiin jossakin ryhmadssa tai
yhteisossd. Sukupuolten vihemmistéasemaa on tutkittu niin
tyoeldamassd kuin koulutuksessa erilaisista ndkokulmista. Ro-
sabeth Kanterin (1977) naisainokaisia tyoelamisséd kasitteleva
klassikkotutkimus Men and Women of the Corporation on luo-
nut pohjaa ainokaistutkimuksille. Miesenemmistoiselld alalla
tyoskentelevit harvat naiset saavat ainokaisen (token) roolin.
Ainokaisnaisia kohdellaan miesenemmistéiselld tyopaikalla
yleensd heiddn edustamansa ryhman, naisten ja naissukupuo-
leen kohdistuvien odotusten mukaisesti, eikd niinkddn yksiloi-
nd. Ainokaisuus ei madrity vain naissukupuolen kautta, vaan
my6s miehid voidaan tarkastella naisenemmistdisilla aloilla tai
ainokaisuus voi liittyd muihin erojen ulottuvuuksiin kuten kan-
sallisuuteen.

Kanterin mukaan ainokaisuus rakentuu yhteisossd kolmella ta-
valla: ndkyvyyden (visibility), vastakohtaisuuden (polarization) ja
samankaltaistamisen (assimilation) kautta. Ensinndkin nékyvyys
viittaa siihen, ettd ainokaiset saavat yhteisdssdédn erityishuomio-
ta madrallisen vihyytensd vuoksi. Toiseksi yhteisossd enemmis-
tond oleva joukko pyrkii erottautumaan ainokaisista eli asettuu
vastakohdaksi ja ndin vahvistaa omaa yhtendisyyttadn suhteessa
vahemmistoon. Kolmanneksi samankaltaistumalla ainokaiset
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omaksuvat stereotypian mukaisen roolin mukautuakseen yhtei-
soon. (Kanter 1977, 210-212.)

Kasvatusalan lisdksi ainokaisuutta on tarkasteltu esimerkiksi
sairaanhoitajan, insinddrin ja sosiaalityontekijan koulutuksessa
ja ammatissa (esim. Clow, Ricciardelli & Bartfay 2015; Giesler,
2013; Heikkild & Hellman 2017; Lupton 2006; Simpson 2004).
Ben Lupton (2006, 104-105) erottaa kaksi lahestymistapaa mie-
sainokaisuuden tarkastelussa. Ensimmadisessa korostetaan sita,
miten miehet tuovat sukupuolensa etuoikeudet ja seksuaalisen
vallan osaksi naistyotd ja edustavat siten pikemminkin etuoi-
keutettua kuin alistettua ryhmaé. Toinen lahestymistapa taas tuo
esiin maskuliinisuuteen kohdistuvan neuvottelun ja silmallapi-
don, kun mies rikkoo ty6eldmén sukupuolirajoja. Léhestymista-
vat ilmentdvit muuttunutta ymmarrystd maskuliinisuuksista.

Ruth Simpson (2004) on tutkinut naisenemmistoisissd ammateis-
sa toimivia miehid - perusasteen opettajia, kirjastovirkailijoita,
stuertteja ja sairaanhoitajia. Hinen mukaansa miehet hyotyvit
vahemmistoasemastaan, koska heitd kohdellaan eri tavoin ja hei-
hin liitetdan johtajuus sekd urasuuntautuneisuus. Toisaalta emo-
tionaalista tyotd vaativiin tehtéviin, kuten opettamiseen, hoitami-
seen ja sosiaalitydhon, yhdistetddn taitoja, joita ajatellaan olevan
naisilla luontaisesti. Tallaiset odotukset haastavat miehid amma-
tillisesti. Simpson (2004) on useiden muiden tutkijoiden (esim.
Cross & Bagilhole 2002; Francis & Skelton 2001; Heikkild & Hell-
man 2017; Hjalmarsson & Lofdahl 2014) tapaan kiinnostunut sii-
td, miten miehet sovittavat feminiiniseksi mielletyn tyonsé suku-
puolijdrjestyksen — hegemonisen maskuliniteetin — vaatimuksiin.

Opettajien kohdalla Simpson (2004) nostaa esiin urheiluun kes-
kittymisen yhtend strategiana, jolla miesopettaja valtaa itselleen
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maskuliinisuutta kouluyhteisossd. Becky Francis ja Christine
Skelton (2001) puolestaan kuvaavat, miten miesopettajat lujit-
tavat maskuliinisuuttaan olemalla yksi ’jatkistd, (lad) ja antautu-
malla leikinlaskuun poikien kanssa tyttdjen kustannuksella.

Vaikka monet miesopettajat etddnnyttivét itsensa naispuolisista
kollegoistaan vahvistaakseen ja korostaakseen maskuliinisuut-
taan, he myds samaan aikaan ilmaisivat viihtyvansé feminiinises-
sd ympdristossd ja kiinnittyiviat huolenpidon ja hoivan puheta-
poihin. Luokkahuoneen yksityisyydessda miesopettaja hoivasi ja
omistautui karsivallisesti lasten oppimiseen. (Francis & Skelton
2001; Simpson 2004, 360, 365; ks. myos Hjalmarsson & Lofdahl
2014.)

Ruotsalaistutkijat Mia Heikkild ja Anette Hellman (2017) ana-
lysoivat hegemonisen maskuliniteetin késitteen avulla, miten
miespuoliset lastentarhanopettajaopiskelijat neuvottelivat mas-
kuliinisuudestaan koulutuksen aikana. Tutkijoiden lahtokohtana
oli myds maskuliinisuuden paikallisuus (ks. Hearn 2005) eli se,
miten maskuliinisuudesta neuvotellaan erilaisissa konteksteissa.
Sukupuolten tasa-arvokysymys on Ruotsissa keskeinen yhteis-
kunnallinen kysymys joka kansallisella tasolla heijastuu ndi-
hin neuvotteluihin. Tdmai tuli esille my6s, kun Penni Cushman
(2010) haastatteli miesopettajia Englannista, Ruotsista ja Uu-
desta-Seelannista. Ruotsalaiset opettajat erottuivat tutkimukses-
sa, silld he kaikki reflektoivat maansa pyrkimyksid sukupuolten
tasa-arvoon, ja heiddn uskomuksensa ja kdytdntonsa heijastivat
tutkijan mukaan tietoisuutta ja tietdmystd sukupuolikysymyksis-
td. (Cushman 2010, 1214-1215, 1217-1218.)

Heikkild ja Hellman (2017) toteavat, ettd miesopiskelijoiden haas-
teena on, miten rikkoa miehelle asetettuja normeja ja ideaaleja,
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kun he asettuvat lastentarhanopettajan ammatin vaatimuksiin ja
odotuksiin — esimerkiksi hoivaavuuteen - seka toisaalta samaan ai-
kaan heidén pitad osoittaa olevansa oikea’ mies. Peruskoulunopet-
tajia tutkineet Maria Hjalmarsson ja Annica Lofdahl (2014, 290)
muistuttavat, ettd sukupuolijirjestys voi myos vaikuttaa siihen, ettd
tiettyjd puolia ihmissuhteissa pidetddn hoivana ja toisia taas ei.

Myo6s ammatillisen koulutuksen kontekstissa on tutkittu, miten
opettajat pohtivat opetuksen ja huolenpidon rajoja. Miesopet-
tajille nayttdd olevan helpompaa ottaa etdisyyttd huolenpidon
vaatimuksiin eli miehelld on enemmin liikkumavaraa tunnety6n
ja huolenpidon suhteen. Miehet eivit kuitenkaan voi kokonaan
valttad nditd vaatimuksia, vaikka kidytdnndssd naisopettajilta odo-
tetaan miehia enemman hoivarooliin asettautumista. (Lahelma
ym. 2014.)

Christine Skelton ja Bruce Carrington (ks. Carrington 2002; Skel-
ton 2002, 2003; Carrington & Skelton 2003) ovat tutkineet britti-
kontekstissa opettajaksi opiskelevien suhtautumista ajatukseen
miesopettajista poikien roolimallina. Skeltonin (2003, 198, 204-
207) mukaan miesopiskelijoiden kasityksissé tulivat selvésti esiin
sukupuoliryhmin sisdiset erot. Miehet, jotka suuntautuivat 7-11
-vuotiaiden opettajaksi, olivat sitoutuneempia perinteiseen masku-
liiniseen opettajuusideaaliin ja kasitykseen miehistd roolimallina,
kuin nuorempien lasten eli 3-8 -vuotiaiden opettajaksi tahtavit.
Myds Becky Francisin (2008, 111-121) tutkimus toi esiin miesopet-
tajien erilaisia tapoja toimia opettajana. Miesopettajat erosivat toi-
sistaan huomattavasti omaksumiensa pedagogisten kaytdntojen,
kurinpidon tai opettaja-oppilas -vuorovaikutuksen suhteen.

Suomalaisia kasvatusalan miesopiskelijoita tutkittaessa on
havaittu, ettd he ovat mielestddn hyotyneet opinnoissa suku-
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puolestaan ja kokivat ettd heitd arvostetaan naisia enemmin
tyoeldmassd (Jaakkola & Jarvinen 2015; Jauhiainen ym. 2012,
72, 118-119; Kovalainen 2010; Virtanen 2011.) Emma Virta-
sen (2011) haastattelemat ja jo tydelamassa toimivat mieskas-
vatustieteilijat totesivat, ettd sukupuolen merkitys opinnoissa
nakyi miesten erottautumisena opetustilanteissa. Miehet kui-
tenkin hyvéksyivit erottumisensa ja olivat padosin tyytyviisia
saamastaan huomiosta. Samalla he nékivit edustaneensa oman
sukupuolensa ndkemyksid naisten keskelld. Se, ettd tulee aina
kuulluksi ja ndhdyksi nimenomaan sukupuolensa edustajana
voidaan kuitenkin kokea myos ongelmallisena (ks. Jauhiainen
ym. 2012, 82).

Kasvatustiede ndyttaytyi Virtasen tutkimuksessa haastateltaville
alana, joka loi miehille monenlaisia mahdollisuuksia. Mieskasva-
tustieteilijit myos muokkasivat tulevaa tutkintoaan “miehiseksi”
esimerkiksi valitsemalla sivuaineet miesenemmistéisiltd koulu-
tusaloilta (tietotekniikka, hallintotieteet). Naisvaltaiseen tyopaik-
kaan hakiessaan mieskasvatustieteilija saattoi kdyttdd "sukupuoli-
korttia” eli hyotyéd sukupuolestaan ja miesvaltaiseen tyopaikkaan
hakiessaan taas hyotyd miehille ei-tyypillisestd tutkinnosta. (Vir-
tanen 2011, 198-199.)

Heikkildn ja Hellmanin (2017) haastattelemat miespuoliset las-
tentarhanopettajaopiskelijat kuvasivat, ettd heiddn on opittavat
elamdin erityisasemansa kanssa ja toivat esiin, miten “kaikki
opettajat muistavat sinut — myds huonot puolesi”. Erottautumi-
nen nayttdytyi positiivisena, kun haastateltavat pohtivat tyol-
listymismahdollisuuksiaan: “kaikki haluavat meidat” (Heikki-
lda & Hellman 2017, 1208-1209, 1216; ks. myos Simpson 2004,
356.) Myos Hjalmarssonin ja Loéfdahlin (2014) tutkimuksessa
miesopettajat perusopetuksessa pitivdt itseddn etuoikeutettuna

— 171 —



KOULUTUS HALLINNASSA

vihemmistdasemansa vuoksi mutta toisaalta kokivat paineita
osoittaa tietynlaista maskuliinisuutta.

Tutkimuksissa on noussut esiin my6s miessukupuolen vaaralli-
suus kasvatusalalla ja ylipdatadn miesten epdilyttava seksuaalisuus
miehille ei-tyypillisissda ammateissa (Cross & Bagilhole 2002).
Skelton (2003) toteaa, ettd taustalla ovat lasten hyviksikayttoon
ja seksuaaliseen hdirintddn liittyvét tapaukset, joiden seuraukse-
na kaikki pienié lapsia opettavat miehet leimattiin epdilyttaviksi
ja oudoiksi tyypeiksi. Erityisesti pienten lasten opettajaksi suun-
tautuvat miehet ovat joutuneet perustelemaan omia motiivejaan.
Miesten kiinnostus pienten lasten opettamiseen on yhdistetty
my6s homoseksuaalisuuteen. (Carrington & Skelton 2003; 259-
260; Skelton 2003, 205-206.) Heikkildn ja Hellmanin (2017; ks.
my6s Jauhiainen ym. 2012) haastattelemat lastentarhanopettaja-
opiskelijat kuvasivat, miten heidan miessukupuoleensa kohdistui
uhka siitd, ettd heidét nahtiin seksuaalirikollisina tai pedofiileina.
Mitéd pienempien lasten kanssa toimitaan, sitd enemmain opet-
tajanty0 vaatii myos hoivaa ja fyysistd laheisyyttd, jotka on yh-
distetty naissukupuoleen ja ditiyteen. Niinpé erityisesti pienten
lasten opettamisesta tai hoivaamisesta kiinnostunut mies edustaa
kyseenalaista maskuliinisuutta (Skelton 2009, 40-41; ks. myds
Drudy 2008, 311).

Opettajat itse ovat tutkimuksissa pitdneet miesopettajia sopi-
vampina tyoskenteleméddn vanhempien lasten kanssa (esim.
Skelton 2003). Erityisesti murrosikdisten kanssa tyoskentelyyn
liittyy kuitenkin haasteita. Omassa tutkimuksessamme mies-
puolinen opettajaopiskelija nosti esiin kokemuksensa yldkou-
lusta: “Yldasteen kdsityonopettajan painajainen on varmasti
15-vuotias flirttaileva teinitytto, joka teoillaan ja olemuksellaan
antaa ymmdrtdd seksuaalista kiinnostusta. Jos kehut/avustat
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henkilokohtaisesti tyttod jossain vaiheessa, niin muiden opiske-
lijoiden puheissa koulunkdytdivilli kdssdnope on ddntd nopeam-
min pedofiili, ja asia puidaan julkisesti” (Jauhiainen ym. 2012,
93.) Yldasteen opettajille kohdistetussa kyselyssé kavi kuitenkin
ilmi, ettd miesopettajilla oli vihemmin kokemuksia seksuaali-
sesta hdirinndstd kuin naispuolisilla opettajilla (Salmi & Kivi-
vuori 2009).

Pohdinta

Tutkimus siis tuo esiin, miten miesten ainokaisuus kasvatusalalla
tuottaa nakyvyyttd ja samalla erityisaseman, jonka miehet itse-
kin tunnistavat. Tahén erityisasemaan liittyy enimmékseen po-
sitiivisia elementteja mutta myos negatiivisia puolia, kuten edelld
kuvattu miessukupuoleen yhdistetty seksuaalinen vaara. On hyva
muistaa, ettd kaikki miehet eivat kaytd hyvikseen erityisasemaan-
sa. Naisenemmistdiselld kasvatusalalla toimivat miehet kayvit
neuvotteluja oman maskuliinisuutensa kanssa suhteessa hegemo-
niseen maskuliinisuuteen, jota maarittavat paikalliset sukupuoli-
jarjestykset. Miehilld on erilaisia strategioita neuvotella masku-
liinisuudestaan. Yksi strategia on perinteisen maskuliinisuuden
korostaminen ja eron tekeminen naispuolisiin kollegoihin. Osa
miehisté taas rakentaa maskuliinisuuttaan uudella tavalla yhdis-
tamalld siihen esimerkiksi kasvatusalalla korostettavia hoivan ja
huolenpidon elementtejd, mika tarkoittaa monimuotoisempaa ja
vdljempédd maskuliinisuutta, mutta myds sisdisesti ristiriitaista ja
jannitteistd maskuliinisuutta.

Kun miesopettajat asetetaan sukupuoliroolimalleiksi koulussa,

monista miesopettajista tilanne on epamukava, josta my0s artik-
kelin alussa lainaamamme opettajaopiskelijan tunnot kertovat.
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Miessukupuolen merkitystd koulussa voidaan perustella muuten-
kin kuin miesopettajan antamalla roolimallilla. Maskuliinisuut-
ta ja poikakysymysta tutkinut Martin Mills (2000) argumentoi,
ettd miehid tarvitaan kouluihin tyoskentelemédn poikien kanssa
sukupuolikysymyksissa. Miesopettajien olisi osallistuttava suku-
puolijérjestysten analysoimiseen ja purkamiseen seka vallitsevan
jarjestyksen kyseenalaistamiseen ja haastamiseen yhdessd nais-
opettajien kanssa. Esimerkiksi maskuliinisuuteen ja vakivaltaan
liittyvid teemoja on syyta kasitelld yhdessé poikien kanssa. (Mills
2000, 221.) Myos Drudy (2008, 313) toteaa, ettd opettajien tulee
ymmairtdd, miten pojat rakentavat sukupuoli-identiteettiddn ja
mieheyttddn sekd auttaa heitd ymmartamaén sitd, millaisia seu-
rauksia tietynlaisilla maskuliinisuuden muodoilla on heidan eli-
massaan.

Mieheyteen ja maskuliinisuuteen liitetdan kasvatusalalla ja ope-
tustehtdvissd paljon sukupuolistereotypioita. On ongelmallista,
jos kasvatusalan koulutus ei tunnista nditd stereotypioita eika
tarjoa mahdollisuuksia niiden kasittelyyn ja purkamiseen. Su-
kupuoleen liittyvdn moninaisuuden ymmartdminen muodos-
taa keskeisen haasteen alan koulutuksessa ja asiantuntijuudessa.
Koulutuksen tulisi antaa vilineet stereotypioiden purkamiseen
ja haastaa arkiajattelulle yleinen ndkemys sukupuolierosta es-
sentialistisena ja biologiaan ankkuroituneena. Kasvatusalan
koulutuksessa on syytd nostaa esiin sukupuoleen ja tasa-arvoon
liittyvit ristiriitaisetkin kasitykset ja uskomukset. On tarkedd ym-
madrtdd, miten eri tavoin sukupuolta voidaan ldhestyd ja millaisia
seurauksia erilaisten kisitysten tietoisella tai tiedostamattomalla
valinnalla voi olla. Kuten Hanna Ylostalo (2012, 19) toteaa, te-
kemilld merkitysten tuottaminen ja siihen liittyviat valtasuhteet
nékyviksi, on mahdollista haastaa vallitsevat “totuudet” ja saada
aikaan muutoksia.
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Valikointia koulutus-
portaiden ylaaskelmilla:
suomalaisten maisteri-
ja tohtoriopiskelijoiden
sosiaalitaustat

Johdanto

Suomen kehittyminen toisen maailmansodan jilkeen nykymal-
liseksi koulutusyhteiskunnaksi on ollut kiistatta yhdenlainen
menestystarina. Aina 1990-luvulle saakka suuren suomalaisen
koulutuskertomuksen pédjuoni kasikirjoitettiin koulutusmah-
dollisuuksien tasa-arvolle alkaen 1960-luvun yhtendiskoulu-uu-
distuksesta, jatkuen ammatillisen koulutuksen reformilla ja ai-
kuiskoulutuksen laajentamisena 1970- ja 1980-luvuilla.

Myos korkeakoulutuksen ldhihistorian tarina on noudatel-
lut samaa juonen kaarta. 1960-luvulta lahtien maamme kor-
keakoululaitosta ryhdyttiin valtiovetoisesti ja maaratietoisesti
laajentamaan tasa-arvon tavoitteiden suunnassa. 1980-luvulle
tultaessa Suomeen oli synnytetty kansainvilisestikin poikke-
uksellisen kattava alueellinen korkeakouluverkosto, minka
eteldisin yliopisto sijaitsi Helsingissd, pohjoisin Rovaniemelld,
lantisin Vaasassa ja itdisin Joensuussa. (esim. Nevala & Rinne
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2012.) Paljonkaan liioittelematta voidaan sanoa, ettd akateemi-
nen koulutus muuttui noin kolmessa vuosikymmenessi eliitin
etuoikeudesta miltei jokamiehen ja -naisen mahdollisuudeksi.
(Trow 2007). 1990-luvulla vakiinnutettu ammattikorkeakoulu-
jarjestelmd laajensi edelleen vieston korkeakoulutusmahdol-
lisuuksia, niin ettd nyt vajaat 40 prosenttia ikdluokasta siirtyy
korkeakoulutukseen kun vastaava luku 1970-luvun alussa oli 10
prosenttia, 1980-luvun alussa 20 ja 1990-luvun alussa 25 pro-
senttia (Kalenius 2014). Tieteellinen jatkokoulutus, nykyisin la-
hinni tohtorikoulutus, edustaa koulutusmahdollisuuksien laa-
jentamisen viimeisintd vaihetta, joskin eri mittaluokassa kuin
perustutkintokoulutus (Jauhiainen & Nori 2017). Kun korkea-
koulutusmahdollisuuksien laajentaminen toteutettiin opiskeli-
joille maksuttomana ja 1970-luvulta ldhtien jatkuvasti parantu-
neella opintotukijérjestelmalld ryyditettyni, oli operaatiolla so-
siaalisia eroja tasaava vaikutus. Eri sosioekonomisten ryhmien
osallistuminen yliopistokoulutukseen on Suomessa tasoittunut
toisen maailmansodan jélkeisistd vuosista 2010-luvulle ulottu-
vana jaksona. Uudet yliopisto-opiskelijat valikoituivat vuonna
2010 tasaisemmin eri sosioekonomisista ryhmisté kuin koskaan
aikaisemmin. Silti erot daripdiden valilld ovat edelleen selvit:
ylempien toimihenkil6iden jélkeldisid on uusissa yliopisto-opis-
kelijoissa suhteellisesti laskien miltei kolme kertaa enemmain
kuin tyontekijoiden lapsia. (Nevala & Nori 2017.)

Meritokratian ideaali (yksiloiden aseman maaraytyminen heidan
ominaisuuksiensa ja toimintansa - ei perityn aseman, privilegion
tms. perusteella) ei siis ole ldheskddn tdysimadriisesti toteutu-
nut yliopistokoulutuksessa. 2000-luvun alussa nayttaa siltd, ettd
koulutuksellisen tasa-arvon traditio on tullut lakipisteeseensa ja
uhkana on koulutuserojen kasvu, mistd konkreettisena ja halyt-
tavana esimerkkind peruskoulutuksen osalta kertovat tuoreim-
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mat Pisa-tulokset. Taustalla vaikuttavat 1990-luvulla alkaneet
koulutus- ja yhteiskuntapolitiikan uudelleenlinjaukset. Erityisesti
korkeakoulupolitiikkaa ja yliopistolaitosta on 2000-luvun alussa
madrdtietoisesti kehitetty neoliberalismin ja siihen siséltyvien
markkina- ja business-logiikan mukaisesti, jotka suosivat kilpai-
lua ja erojen aikaansaamista; siis valikoinnin tehostamista niin
yksiloiden kuin instituutioiden valilla.

Tassi artikkelissa tarkastelemme laajoihin tilastoaineistoihin pe-
rustuen suomalaisten maisteri- ja tohtoriopiskelijoiden taustoja
ja elamantilanteita. Tarkoituksenamme on luoda kuvaa siitd, mi-
ten maamme yliopistokenttd on jakaantunut opiskelijarakenteen
suhteen ja tehdé ndin valillisesti padtelmii siitd, miten opiskelijat
valikoituvat yliopistoihin.

Koulutuksellisen valikoitumisen anatomiaa

Koulutuksellinen valikointi on monitahoinen ilmi6 ja riippuvai-
nen yhteiskunnasta ja erityisesti kulloisestakin koulutusjérjestel-
mastd. Funktionalistisen nakemyksen mukaan koulutusinstituu-
tioiden luonteeseen ja tehtéviin sisdltyy koulutettavien lajittelu ja
valikointi sekd koulutusjérjestelman sisélld ettd suhteessa tydela-
médn sekd laajemmin yhteiskunnallisiin asemiin. (Antikainen,
Rinne & Koski 2013.) Valikoinnissa on pohjimmiltaan kyse siit,
missd suhteessa koulutukselle asetetut tavoitteet ja niihin sisdl-
tyvit arvot kuten esimerkiksi tehokkuus ja tasa-arvo toteutuvat.
Koulutuksen valikointitutkimus on siten aina myos tavallaan
(koulutus)poliittista tutkimusta: koulutusjarjestelmin proses-
sien, tuotosten ja arvojen tutkailua, sen tutkimusta mité koulutus
“tekee” ihmisille, kuinka se kohtelee heita: keille ja minkalaisia
mahdollisuuksia se avaa tai sulkee yhteiskunnassa.
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Koulutuksellinen valikointi toteutuu kahtalaisena prosessina.
Yksilotasolla se koostuu koulutettavien ja heidan perheidensa te-
kemistd valinnoista ja preferensseistd (kaikki valintapyrkimykset
eivit suinkaan aina toteudu). Instituutiotasolla valikointi ilmenee
koulutusorganisaatioiden suorittamana karsintana, jonka taus-
talla vaikuttaa kulloinkin harjoitettu koulutuspolitiikka. (Reay,
David & Ball 2005.) Esimerkiksi tité kirjoitettaessa on kdynnissa
ministerion (OKM 2016) ajama korkeakoulujen valintauudistus,
jonka keskeinen tavoite on vahvistaa lukio- ja ylioppilastutkintoa
valintakriteereind ja ndin aikaistaa valintoja, jopa peruskoulun
paittovaiheeseen.

Tasa-arvon nakokulmasta oleellinen kysymys on, minkalaista lo-
giikkaa valikointiprosessit noudattavat ja miten koulutusjérjestel-
mad ndiltd osin on rakennettu. Koulutuksellista valikointia voidaan
empiirisesti tarkastella suhteessa monenlaisiin tekijoihin. Tavan-
omaisesti valikointia on tarkasteltu suhteessa koulutettavien ja
heidén perheidensa varallisuuteen, yhteiskunnalliseen asemaan,
alueeseen, ikddn, sukupuoleen, etniseen taustaan ja muihin yk-
silollisin tekijoihin, vaikkapa lahjakkuuteen (ks. esim. Nori 2011;
Nevala & Nori 2017; Erikson & Rudolphi 2009; Reay, Davies, Da-
vid & Ball 2001). Nama ovat tekijoitd, joiden perusteella yksilot ja
ryhmit asemoidaan ja heidat luokitellaan horisontaalisesti ja hie-
rarkkisesti tydelamassé sekd yhteiskunnan muilla kentilla, minka
vuoksi ne ovat tasa-arvon nakokulmasta kriittisia.

Sitd mukaa kun koulutuksesta on tullut yhé tarkeampi tekija tyo-
elamain kiinnittymisen kannalta, se on my6s yha suurempi ratas
yhteiskunnallisessa valikointikoneistossa. Yksi modernin yhteis-
kunnan suuria kertomuksia oli koulutukseen ankkuroitunut lu-
paus ylenevistd “sddtykierrosta’ (upward mobility, esim. Scher-
ger & Savage 2010). Ylisukupolvittainen sosiaalinen liikkuvuus
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onkin yksi keskeinen koulutuksellisen tasa-arvon indikaattori;
kuta ldhemmés vanhempiensa ja heidén jélkeldistensé sosiaalisen
aseman vilinen korrelaatio ldhestyy nollaa, sen tasa-arvoisempi
yhteiskunta (esim. Silvennoinen ym. 2015). Pohjoismaisissa hy-
vinvointiyhteiskunnissa tuo lupaus on kyetty ehki kaikkein taysi-

maédrdisemmin lunastamaan (Esping-Andersen 2015).

Tutkittaessa koulutuksen valikointimekanismeja on muistettava,
ettd valikointiprosessi on pitka jatkuen periaatteessa koko koulu-
tushistorian ajan ja vaikutussuhteet ovat vilittyneitd. Niinpa per-
hetaustan yhteys esimerkiksi koulumenestykseen voidaan nahda
sosiaalisen taustan primaarivaikutuksena, tdiman jalkeen tehtavit
lukuisat koulutusvalinnat toissijaisina vaikutuksina, jotka kie-
toutuvat sellaisiin institutionaalisiin tekijoihin kuin esimerkiksi
oppilaitosten hierarkiat (Mullen, Goyette & Soares 2003; Silven-
noinen ym. 2015).

Lohkoutunut suomalainen yliopistokentti

Valikoituminen on prosessi jonka tuotokset muodostavat, ylla-
pitdvit (uusintavat) ja myos muuttavat rakenteita. Maassamme
harjoitetun tasa-arvoisen (korkea)koulutuspolitiikan tradition
vuoksi suomalainen yliopisto ja koko suomalainen korkeakoulu-
laitos on vuosikymmenten saatossa rakentunut sangen tasalaatui-
seksi. Ainakin niihin pédiviin saakka instituutioiden viliset erot
ovat sdilyneet kansainvilisesti ottaen pienind. Téstd huolimatta
tutkimukset ovat kiistatta osoittaneet, ettd kotitausta vaikutti yli-
opistoon valikoitumiseen 1990-luvulla (Ahola 1995; Kivinen &
Rinne 1995; Nevala 1999) ja edelleen 2000-luvun alussa (Kivinen
& Hedman 2016; Nevala & Nori 2017; Nori 2011; Saari, Aarnio
& Rytkonen 2015).
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Opiskelijoiden sosiaalitaustan perusteella tarkasteltuna nidma
jaot ilmentavit yliopistokoulutuksen jakautumista elitistisempiin
ja kansanomaisempiin segmentteihin. Yliopiston elitistisyydelld
suomalaisessa kontekstissa tarkoitetaan opiskelijoiden keskimaa-
rdistd korkeampaa sosiaalista taustaa eikéd kisitteelld viitata niin
kutsuttuihin maailmanluokan yliopistoihin kuten vaikkapa Ox-
fordiin tai Harvardiin (Jauhiainen & Nori 2017).

Jo 1980- ja 1990-luvuilla tehdyt tutkimukset (Kivinen & Rinne
1995; Nevala 1999) osoittavat, ettd suomalainen korkeakoulu-
kenttd oli lohkoutunut opiskelijoiden sosiaalitaustalla mitattu-
na. Jakolinjat kulkivat tieteenaloittain ja alueellisesti. Elitistisina
adripaind olivat paakaupunkiseudun erikoiskorkeakoulut kuten
Teknillinen korkeakoulu, Helsingin kauppakorkeakoulu, Sibe-
lius-Akatemia ja Svenska handelshogskolan (Kivinen & Rinne
1995). Toisaalta sellaiset, usein perinteisiin professioammatteihin
johtavat koulutusalat kuten lddke- ja eldinlddketiede sekd oikeus-
tiede erottuivat statusaloiksi, joille opiskelijat hakeutuivat selvasti
ylidluokkaisemmista taustoista kuin eri aloille keskiméarin (Ne-
vala 1999).

2000-luvulle tultaessa valikoitumisen kokonaiskuva ei muuttunut
vaikka aloituspaikkoja eli koulutusmahdollisuuksia vuosituhan-
nen loppupuolella edelleen jatkuvasti lisattiin. Lisaksi itsevalin-
taprosessit ndyttivit suosineen korkeammista sosiaalitaustoista
tulevia, jolloin sisdan padsseet olivat entistékin valikoituneempaa
joukkoa. (Nori 2011.)

Valtaosa korkeakoulutuksen valikointitutkimuksista on Suomessa
(esim. Kivinen & Rinne 1995; Nevala 1999; Nori 2011; Saari ym.
2016; Nevala & Nori 2017) ja muualla (esim. Ball, Davies, David
& Reay 2002; Burke & Johnstone 2004) keskittynyt lahinnd perus-
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tutkinto-opiskelijoihin. Sen sijaan tohtorikoulutukseen valikoitu-
mista on tutkittu huomattavasti vihemman, mika on luonnollista
ottaen huomioon koulutettavien mairan vahdisyyden verrattuna
perustutkinto-opiskelijoihin. Tohtorikoulutukseen valikoituminen
ja tohtorikoulutettavien tutkimus yleensdkin on ndhdaksemme
entistd tarkedampaa paitsi sen vuoksi, ettd koulutusta on systemaat-
tisesti laajennettu viimeisten vuosikymmenten kuluessa (vuosien
1999 ja 2009 valilla suoritetut tohtoritutkinnot kaksinkertaistui-
vat Suomessa, OKM 2010), my6s sen vuoksi, ettd tohtorikoulutus
on noussut niin kansallisesti kuin kansainvilisestikin yhé keskei-
sempddn asemaan korkeakoulu- ja tiedepolitiikassa. Suomessa
tieteellinen jatkokoulutus valjastettiin 1990-luvulla osaksi "uutta”
yliopistopolitiikkaa, jossa yliopistot kytkettiin osaksi kansallista
innovaatiopolitiikkaa ja ne méariteltiin yhdeksi menestystekijaksi
globaalissa tietotaloudessa. Néin tohtorikoulutus on asetettu kiin-
teimmaksi osaksi yliopistojen kansainvalistymisen, tehostumisen,
kilpailun, huipun tavoittelun ja strategiakeskeisyyden kyllastamaa
yliopistopolitiikkaa (OKM 2006). Nykymuotoinen tutkijakoulutus
kaynnistyi vuoden 2014 alussa, jolloin “tohtorituotanto” kytkettiin
myo0s yliopistojen uuteen rahoitusmalliin yhdeksi tutkimuksen
tuloksellisuusindikaattoriksi ja rahoituskriteeriksi. Paineet tohto-
riopintoihin valikoinnin kiristimiseen ovat ilmeiset, mikd on jo
toteutunut tohtoriopiskelijoiden kilvoitellessa palkallisista vakans-
seista yliopistojen tohtorikoulujen tohtoriohjelmissa.

Varsin harvalukuinen aiempi tohtorikoulutuksen valikointitutki-
mus on osoittanut, ettd sosiaalitaustan vaikutus nayttdisi vaikutta-
van vield valikoiduttaessa tutkintohierarkian ylimmalle tasanteelle.
Wakelingin (2005) tutkimuksen mukaan Britanniassa ylemmista
sosiaaliryhmistd tulevat opiskelijat hakeutuivat kandidaattivai-
heesta (bachelor) selkedsti useammin maisteriopintoihin kuin
alempien sosiaaliryhmien perheiden jélkeldiset. Lisaksi perhetaus-
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tan vaikutus oli huomattavasti suurempi kuin opintomenestyksen.
My0s yhdysvaltalaisen tutkimuksen (Mullen, Goyette & Soares
2003) mukaan vanhempien koulutustaso olisi selkedsti yhteydessa
jatko-opintoihin valikoitumiseen college-opintojen jalkeen. Yh-
teys oli jopa voimakkaampi ylempiin jatko-opintoihin (ns. first
professional ja tohtoriopinnot) kuin alempiin jatko-opintoihin
(maisteri- ja MBA-koulutukset) valikoitumisessa. Tutkijoiden mu-
kaan perhetaustan vaikutus college-opintojen jélkeisiin opintoihin
toimi muun muassa yliopiston hierarkian, opintomenestyksen,
koulutusodotusten ja uratoiveiden suodattamana, joihin opiskeli-
jan perhetausta oli yhteydessd. Mastekaasan (2006) mukaan toh-
toriopiskelijoiden vanhemmilla on useammin tohtorintutkinto
kuin perustutkinto-opiskelijoiden vanhemmilla. Suomessa Heikki
Silvennoisen ja Irma Laihon tutkimus (Silvennoinen & Laiho 1994;
ks. my6s Laiho 1997) on yksi harvoista, joka on pyrkinyt selvitta-
maan tieteellisid jatko-opintojaan harjoittavien opiskelijoiden sosi-
aalitaustoja. Tilastokeskuksen kokoaman, vuoden 1985 tilannetta
kuvaavan aineiston mukaan tohtorintutkinnon suorittaneista ldhes
puolella isd oli ylempi toimihenkil6, kun maistereiden isistd ylem-
pid toimihenkilditd oli 40 prosenttia. Aideissd vastaavat osuudet
olivat 14 ja 11 prosenttia (Silvennoinen & Laiho 1997, 18.)

Tutkimuskysymykset, aineistot ja menetelmiit

Haluamme téssd tutkimuksessa selvittad erityisesti sitd, miten eri
sosiaalitaustoista valikoidutaan koulutusjérjestelméan ylemmille
askelmille: maisteri- ja tohtorikoulutukseen. Kysymme myo6s, mi-
ten maisteri- ja tohtoriopiskelijat eroavat toisistaan taustoiltaan.
Jatkuuko sosiaalinen valikoituminen aina jatko-opintoihin saak-
ka eli tulevatko tohtoriopiskelijat korkeammista sosiaaliryhmista
kuin maisteriopiskelijat? Vertailemme myos maisteri- ja tohto-
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riopiskelijoista muodostettuja ryhmiid: eroavatko ne toisistaan
ja jos eroavat, niin miten? Lisdksi tarkastelemme sitd, millaisia
erilaisia alueita ja hiearkioita on 16ydettévissd maisteri- ja tohto-
rikoulutuskentiltd. Lopuksi pohdimme, mitd voimme tulosten
perusteella sanoa koulutusmahdollisuuksien tasa-arvosta suo-
malaisessa korkeakoulujdrjestelmassa.

Hy6édynnamme tutkimuksessamme kahta laajaa Tilastokeskuk-
sen kokoamaa henkilopohjaista rekisteriaineistoa. Ensimmai-
nen aineisto kisittdd 50 prosentin satunnaisotoksen Suomessa
vuonna 2014 maisterintutkintoa suorittaneista opiskelijoista (n
= 23 826). Toinen aineisto on kokonaisaineisto eli se koostuu
kaikista vuonna 2011 tohtorintutkintoa Suomessa suorittaneista
jatko-opiskelijoista (N = 18 687). Molemmat aineistot sisdltavt
tietoja opiskelusta (tieteenala, tohtoriopiskelijoilla myds yliopis-
to, opintojen aloitusvuosi), perhe- ja elaimintilanteesta, asuin-
paikasta, aiemmista tutkinnoista, tuloista, vanhempien (tohto-
riopiskelijoilla my6s puolison) koulutuksesta, sosioekonomisesta
asemasta, ammatista ja tuloista.

Aineistoja analysoidaan suorien jakaumien ja ristiintaulukointi-
en sekd klusterianalyysin avulla. Klusterianalyysi on monimuut-
tujamenetelmd, jossa havainnot ryhmitellddn niin, ettd ryhmit
ovat sisdisesti mahdollisimman homogeenisia mutta samaan
aikaan ryhmien viliset erot ovat mahdollisimman suuret (Bahr,
Bielby & House 2011, 68; Nummenmaa 2004, 363, 367). Klus-
terianalyysi on eksploratiivinen menetelmi, mika tarkoittaa sit,
ettd tutkijan omilla valinnoilla ja tulkinnoilla on suuri merkitys
(Nummenmaa 2004, 367).

Klusterianalyysityyppeja on kahdenlaisia: hierarkkinen kluste-
rianalyysi (Hierarchical Cluster Analysis) ja k-keskiarvokluste-
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rianalyysi (K-Means Cluster Analysis). Tdssd tutkimuksessa on
kaytetty jalkimmaist, silld se sopii suurten aineistojen analysoin-
tiin.

Tulokset

Yliopisto-opiskelijoiden vanhemmat ovat koko véestoon ver-
rattuna varsin korkeasti koulutettuja. Koko véestdssa 45-vuoti-
aista ja sitd vanhemmista korkeakoulututkinnon oli suorittanut
vuonna 2015 yhdeksin prosenttia (Tilastokeskus 2016). Maiste-
riopiskelijoiden dideistda korkeakoulutettuja on 39 prosenttia ja
isistd 48 prosenttia. Tohtoriopiskelijoiden dideistd vastaava kou-
lutustaso on 37 prosentilla, isistd periti 51 prosentilla. Kuviossa
1 on eritelty tarkemmin vanhempien koulutustason jakaumat
maisteri- ja tohtoriopiskelijoilla. Mikali tarkastellaan vain ylem-
min korkeakoulututkinnon ja tutkijakoulutuksen suorittaneiden
osuutta, korkeimmin koulutettuja ovat tohtoriopiskelijoiden isat
(ylemmain kk-asteen ja tutkijakoulutuksen suorittaneita yhteensa
34 %), joiden jélkeen tulevat maisteriopiskelijoiden isdt (32 %).
Maisteriopiskelijoiden dideisséd (26 %) on enemman korkeimmin
koulutettuja kuin tohtoriopiskelijoiden &ideissa (23 %). Tutkija-
koulutettuja on erityisen paljon tohtoriopiskelijoiden isissi, yh-
deksan prosenttia.

Koulutuksen periytyminen nékyy siis hyvin sekd maisteri- ettd
tohtoriopiskelijoilla. Koska idlld on yhteys koulutustasoon siten,
ettd vanhemmilla sukupolvilla on nuoria matalampi koulutus,
taytyy myos ikd huomioida maisteri- ja tohtoriopiskelijoiden van-
hempien koulutusta verrattaessa. Tohtoriopiskelijat ovat mediaa-
ni-idltddn noin kuusi vuotta vanhempia kuin maisteriopiskelijat.
Mikali ikderoa ei olisi, erot maisteriopiskelijoiden ja tohtoriopis-

— 188 —



Valikointia koulutusportaiden yldaskelmilla: suomalaisten maisteri- ja...

25
20
15
i 1

Keskiaste Alin korkea-aste Alempi kk-aste Ylempi kk-aste Tutkijakoulutus

wv

W Maisteriopiskelijoiden didit M Maisteriopiskelijoiden isdt

Tohtoriopiskelijoiden didit [ Tohtoriopiskelijoiden isat

KUVIO 1. Maisteri- ja tohtoriopiskelijoiden vanhempien koulutus

kelijoiden vanhempien koulutustasossa olisivat todennakdisesti
vieldkin suurempia. Nayttdd myos siltd, ettd isdn tutkijakoulutus
vetdd jélkeldisid jatko-opintoihin. Vaikka didin koulutuksen on
todettu tutkimuksissa vaikuttavan voimakkaimmin perheen las-
ten kouluttautumiseen, on tohtoriopintoihin paatymisessa tohto-
ri-isélld erityisen selvd merkityksensa.

Verrataan seuraavaksi opiskelijoiden vanhempien sosioekonomi-
sen aseman jakaumia ylempien toimihenkil6iden ja tyontekijoi-
den osuuksien mukaan (kuvio 2).

Kuviosta 2 ndkyy selvisti, ettd erot ovat suuremmat ditien ja
isien valilla kuin maisteri- ja tohtoriopiskelijoiden valilla. Isissa
niin ylempien toimihenkildiden kuin tyontekijéidenkin osuudet
ovat suuremmat kuin dideissd. Aidit ovatkin tyypillisesti alem-
pia toimihenkilditd jilkeldisen koulutusasteesta riippumatta.
Kun vertaamme vanhempien taustoja vuoden 1985 tilanteeseen
(Silvennoinen & Laiho 1994), niin erot ovat selvit: vuonna 1985
maistereiden dideistd ylempia toimihenkilditd oli 27 prosenttia ja
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KUVIO 2. Ylempien toimihenkil6- ja tyontekijavanhempien osuudet
maisteri- ja tohtoriopiskelijoilla

tyontekijoitd 17 prosenttia, nyt vastaavat prosenttiluvut ovat 35 ja
15. Maistereiden isien kohdalla ei sen sijaan ole 30 vuoden aikana
tapahtunut juuri muutoksia. Tohtoreiden &dideistd ylempid toimi-
henkilité oli vuonna 1985 runsas kolmannes ja tyontekija-aitien
osuus oli 17 prosenttia. Ensin mainittu on pysynyt koko lailla sa-
mana, jalkimmadisten osuus sen sijaan on laskenut huomattavasti.
Tohtoreiden isistd ylempid toimihenkil6ita oli vuonna 1985 ldhes
puolet, nyt osuus on reilut 42 prosenttia. 30 vuodessa tyontekijai-
sien osuus on sen sijaan kaksinkertaistunut kahdeksasta prosen-
tista viiteentoista prosenttiin. Toisaalta pitdd muistaa, ettd tdssd
tutkimuksessa tarkastellaan tutkintoa suorittavia, vuoden 1985
tutkimuksessa jo valmistuneita. Myds luokitustapa on hieman
erilainen.

Kokonaiskuvassa maisteri- ja tohtoriopiskelijoiden perhetaustoil-

la ei ole suurta eroa. Koska yliopistokenttd on sisdisesti lohkou-
tunut ja eriytynyt, katsomme seuraavaksi, miten eri tieteenaloilla
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KUVIO 3. Maisteri- ja tohtoriopiskelijoiden isien koulutusaste (ylem-
main korkeakoulututkinnon suorittaneiden isien osuudet) tieteenaloit-
tain

opiskelevat eroavat toisistaan vanhempien koulutustaustan suh-
teen. Koska isdn koulutus néyttad olevan yhteydessd erityisesti
tohtoriopintoihin valikoitumisessa, tehddidn vertailu ylemman
korkeakoulututkinnon (ml. tutkijakoulutus) suorittaneiden isien
osuuksien mukaan (kuvio 3).

Tieteenalat on jérjestetty kuvioon maisteriopiskelijoiden isien
koulutustason mukaan siten, ettd oikealle siirryttdessd ylemman
korkeakoulututkinnon suorittaneiden isien osuus nousee. Mais-
teriopiskelijoista kaikkein koulutetuimmat isat ovat - varsin odo-
tetusti — ladketieteen opiskelijoilla. Vahiten korkeakoulutettuja
on terveystieteitd opiskelevien isissa.

Eldinladketieteessd, oikeustieteessd, taidealoilla, teologiassa, ter-
veystieteissd ja yhteiskuntatieteissd tohtoriopintoihin nayttévat
jatkavan erityisesti korkeimmin koulutettujen isien jélkeldiset.
My6s useimmilla muilla aloilla tohtoriopiskelijoiden isdt ovat
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koulutetumpia. Sen sijaan sotatiede ja liikuntatiede ovat aloja,
joissa jatko-opintoja lahtevat suorittamaan matalimmin koulute-
tuista perheistd tulevat maisterit. My0s ladkareistd ja proviisoreis-
ta tohtoriopintoihin pdatyvilld on hieman matalampi kotitausta
kuin vastaavilta aloilta maisteriopintoja suorittavilla.

Seuraavaksi tarkastelemme ldhemmin, millaisia ryhmid maiste-
ri- ja tohtoriopiskelijoista voidaan muodostaa. Ryhmittelimme
sekd maisteri- ettd tohtoriopiskelijat klusterianalyysin avulla.
Analyysin edellytykseni on, ettd muuttujat ovat véilimatka-astei-
kollisia. Maisteriaineistosta mukaan otettiin seuraavat muuttujat:
ika, lasten lukumaérd, opintojen kesto, korkeimman tutkinnon
suorittamisesta kulunut aika, vuositulot, didin koulutusaste, di-
din vuositulot, isdn koulutusaste ja isin vuositulot. Koulutusaste
on tosiasiassa jdrjestysasteikollinen muuttuja. Tédssd kuitenkin
kasittelemme sitd vilimatka-asteikollisen muuttujan tavoin eli
ajattelemme, ettd arvojen jarjestys ja etdisyydet ovat samansuu-
ruiset. Tulot oli aineistossa karkeistettu niin, ettd 200 000 euroa
oli maksimitulo.

Useiden kokeilujen jalkeen parhaimmaksi osoittautui neljan ryh-
mén malli: ryhmat olivat sisdisesti homogeenisid, poikkesivat
toisistaan selvisti ja kuhunkin ryhmaén lukeutui “riittdvd” maa-
rd havaintoja. Koska aineistossa oli suhteellisen paljon puuttuvia
tietoja, ldheskddn kaikki havainnot eivit tulleet lopulliseen mal-
liin mukaan. Lopullisessa mallissa oli kaikkiaan 13 723 tapausta,
mika on 58 % koko maisteriopiskelija-aineistosta.

Koulutuspadoman uusintajat, (3) Ikuiset opiskelijat ja (4) Toisen
mahdollisuuden kayttdjat. Taulukossa 1 on esitetty kunkin ryh-
mén saamat arvot taustamuuttyjittain. Ryhmit on nimetty sen
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TAULUKKO 1. Maisteriopiskelijaryhmien saamat arvot eri taustamuut-
tujien suhteen

Muuttuja Koulutustik-  Koulutuspdd-  Ikuiset opiske- Toisen mahdol-

kailla kiipijit ~ oman uusin-  lijat lisuuden kdiyt-
tajat tdjdt
Keski-iké (v) 27 26 34 37
Lasten lkm 0 0 0-1 2-3
Opintojen kesto (v) 4 4 9 5
Korkein tutkinto 2 2 6 7
suoritettu v. sitten
Tulot matalat matalimmat korkeimmat korkeat
Aidin koulutus matalin korkein korkea matala
Isdn koulutus matalin korkein korkea matala
Aidin tulot matalat korkeimmat matalat matalimmat
Isdn tulot matalimmat  korkeimmat korkeat matalat

n (%) 6197 (45 %) 4721 (34 %) 1478 (11 %) 1327 (10 %)

muuttujan (tekijan) mukaan, mika erityisesti erottaa ryhméan
ettd heidan vanhempiensa koulutus on kaikkein matalin. He siis
ovat kiipedmassd korkeammalle koulutustikkailla kuin vanhem-
pansa. Koulutuspddoman uusintajat taas tulevat varsin korkeasti
koulutetuista perheistd. Heiddn vanhempiensa vuositulot ovat
myo6s suuremmat kuin muilla. Tkuiset opiskelijat ovat opiskelleet
pitkddn, keskimadrin yhdeksan vuotta. Toisen mahdollisuuden
kayttdjat taas ovat paitsi vanhin ryhmd my6s ryhmi, jossa opis-
kelijoilla on eniten aiempia tutkintoja.

Tohtoriopiskelija-aineistossa klusterianalyysin ehdot tayttanei-
td muuttujia olivat ik, opintojen kesto, korkeimman tutkinnon
suorittamisesta kulunut aika, puolison koulutusaste, didin kou-
lutusaste, isin koulutusaste sekd &didin valtionveronalaiset tulot
vuonna 1980. Parhaiten toimivaksi osoittautui kolmen ryhméan
malli. Koska aineistossa oli paljon puuttuvia arvoja, loppujen lo-
puksi analyysiin saatiin yhteensd 6193 tapausta 18 687 tapauk-
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TAULUKKO 2. Tohtoriopiskelijaryhmien saamat arvot eri taustamuut-
tujien suhteen

Muuttuja (1) Pitkin linjan  (2) Statuksen (3) Koulutuspdid-
puurtajat korottajat oman uusintajat
Keski-ikd 42 33 35
Opintojen kesto (v) 11 3 4
Korkein tutkinto 15 5 6
suoritettu v. sitten
Puolison koulutus korkein matalin korkea
Aidin koulutus matala matalin korkein
Isdn koulutus korkea matalin korkein
Aidin tulot korkeat matalimmat korkeimmat
1 (%) 1140 (18 %) 2778 (45 %) 2275 (37 %)

sesta (33 %). Nimesimme ryhmét seuraavasti: (1) Pitkdn linjan
puurtajat, (2) Statuksen korottajat sekd (3) Koulutuspddoman
uusintajat.

Taulukossa 2 on esitetty eri ryhmiin kuuluvien saamat arvot taus-
tamuuttujittain. Puolison ja vanhempien koulutusta sekd didin
tuloja verrataan keskendin laadullisin médrein (samaan tapaan
kuin taulukossa 1), jotta erot ryhmien vililld tulisivat selvem-
miksi. Esimerkiksi ryhméan 2 lukeutuvien puolisot ovat koko
vdestoon verrattuna varsin koulutettuja, mutta muihin ryhmiin
verrattuna koulutustaso on selvdsti matalampi. Ensimmadisen
ryhmén nimen taustalla on jatko-opiskeluiden pitkd kesto. Toi-
sen ja kolmannen ryhmén nimet kuvaavat heiddn vanhempiensa
sosiaalista asemaa: Statuksen korottajat tulevat muita ryhmid ma-
talammista taustoista, Koulutuspadoman uusintajat taas perheis-
td, joissa vanhemmilla on paljon koulutusta.

Sekd maisteri- ettd tohtoriopiskelijat tulevat siis hyvin monen-
laisista elaméntilanteista ja taustoista. Kuvion 4 koordinaatteihin
opiskelijaryhmit on sijoitettu opintojen keston ja vanhempien
koulutusasteen mukaan. Koordinaattien pisteet on laskettu siten,
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KUVIO 4. Maisteri- ja tohtoriopiskelijaryhmét opintojen keston ja van-
hempien koulutusasteen mukaan

ettd keskiarvo sijaitsee nollapisteessa. Opiskelijoiden sijainti ne-
likentdssa on ndin ollen suhteutettu keskiarvoon. Etdisyys nolla-
pisteestd ilmoittaa, kuinka kaukana kukin ryhmé on keskimaa-
rdisestd ja miten ryhmat sijoittuvat kentélle suhteessa toisiinsa.

Sekd maisteri- ettd tohtoriopiskelijoista 16ytyi ryhmad, joka tuli
selvdsti muita korkeimmista perhetaustoista. Koulutuspadoman
uusintajien vanhemmat toimivat usein ns. ylemmissd profes-
sioammateissa, kuten lddkareind, juristeina ja muina erityisasian-
tuntijoina. Tohtoreiden isissa oli keskimdaraista enemman myds
professoreina toimivia. Koulutuspddoman uusintajat ovat itsekin
hakeutuneet yliopistoon opiskelemaan ns. eliittialoja, erityisesti
ladketiedettd ja oikeustiedettd. Ndissd ryhmissa nékyy parhaiten
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korkean koulutustason ja yhteiskunnallisen hyvdosaisuuden pe-
riytyminen.

Kentdn alaosaan paikantuvat Koulutustikkailla kiipijét ja Statuk-
sen korottajat. Nama ryhmat koostuvat sellaisista opiskelijoista,
joiden vanhemmilla on muihin ryhmiin verrattuna vihemmain
koulutusta. Ryhmien nimet kuvaavat sitd, ettd opiskelijat ovat
kipuamassa korkeammalle koulutuksen tikapuilla kuin vanhem-
pansa. Koulutuksen avulla he korottavat omaa yhteiskunnallista
statustaan. Tyypillisid aloja Kiipijoilld ja Korottajilla ovat ns. kan-
sanomaiset alat.

Kuvion oikealta laidalta 16ytyvit Ikuiset opiskelijat ja Pitkdn
linjan puurtajat eli opiskelijat, jotka ovat opiskelleet keskimaa-
rdistd pidempddn. Generalistiset alat, kuten humanistinen ja
luonnontieteellinen ala, ovat tyypillisid Puurtajien ja Ikuisten
opiskelijoiden aloja. Neljas maisteriopiskelijaryhmé on Toisen
mahdollisuuden kayttdjat. Talle ryhmaélle ei 16ydy vastinetta
tohtoriopiskelijoiden joukosta. Monet vihdisen koulutuspe-
rimdn omaavista hakeutuvat myohemmalld idlld yliopistoon,
suoritettuaan ensin jonkin toisen tutkinnon tai oltuaan tyo-
elaméssd. Yliopistoon hakeminen voi olla todellisuudessa aito
“toinen mahdollisuus” - mahdollisuus, johon ei ennen ole ehki
rohjennut tarttua esimerkiksi vaatimattoman koulumenestyk-
sen takia. Kasvatustiede ja terveystiede ovat yleisimpid tdhdn
ryhméén kuuluvien aloja. (Nori 2018.)

Pohdinta

Olemme tarkastelleet artikkelissamme opiskelijoiden valikoitu-
mista koulutusjarjestelmamme huipulle: maisteri- ja tohtoriopin-

— 196 —



Valikointia koulutusportaiden yldaskelmilla: suomalaisten maisteri- ja...

toihin. Metodologisena huomautuksena voidaan todeta, ettd
kykenemme tekemiddn padtelmidmme valikoitumisesta mais-
teriopinnoista tohtoriopintoihin vain vilillisesti, silld tieto siit,
ketkd hakeutuvat maisteritutkintovaiheen jélkeen tohtoriopin-
toihin ja ketkd niihin padsevit, vaatisi luonnollisesti toisenlaisia
aineistoja. Aineistojen kattavuuden huomioon ottaen uskomme
kuitenkin kykenevimme tekemdén joitakin paatelmia ja tulkin-
toja my0s valikoitumisesta.

Aikaisempien tutkimusten mukaan (Ahola 1995; Nori 2011)
erot perustutkintoaan suorittavien yliopisto-opiskelijoiden so-
siaalitaustassa ovat isossa kuvassa tasoittuneet, joskaan erot
eivit suinkaan ole kadonneet, joten edelleen akateemisen kou-
lutukseen valikoitumista siivittad osaltaan sosiaalinen perima.
Témidn vahvistaa my6s tuloksemme maisteriopiskelijoiden
taustoista. Vdestoon suhteutettuna molempien ryhmien opis-
kelijoiden vanhemmissa, erityisesti isien osalta, yliedustettuina
olivat korkeakoulutetut ja ylemmat toimihenkil6t. Vertailum-
me osoittaa, ettd tohtoriopiskelijat poikkeavat sosiaalitaustoil-
taan oikeastaan yllattavan vahdn maisteriopiskelijoista. Tilanne
on ndin ollen muuttunut kolmessa vuosikymmenessd: vuonna
1985 tohtorintutkinnon suorittaneiden vanhemmat - erityisesti
isat — tulivat selvdsti korkeimmista taustoista kuin maisterin-
tutkinnon suorittaneiden vanhemmat (Silvennoinen & Laiho
1994). Kaisilla olevassa tutkimuksessa isien ja ditien viliset erot
olivat sitd vastoin suuremmat kuin maisteri- ja tohtoriopiske-
lijoiden sosiaalitaustojen viliset erot. Tdstd voimme paitelld,
ettd tohtoriopintoihin valikoituminen on tasaantunut, ehka
osittain koulutusinflaation myo6td. Opiskelijaryhmien tieteen-
alakohtainen vertailu osoitti, etteivat perustutkinto-opiskelijat
ja tohtoriopiskelijat olennaisesti poikenneet toisistaan. Nayttaa
siltd, ettd molempien koulutuksien kentdt ovat paljolti samaan
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tapaan lohkoutuneet elitistisempiin ja kansanomaisempiin aloi-
hin. Neljilla suhteellisen pienelld alalla maisterikoulutettavien
sosiaalistausta on jopa hieman korkeampi kuin tohtorikoulu-
tettavien, mutta kokonaisuudessaan enemmisto tarkastelluista
tieteenaloista ovat tohtorikoulutuksessa elitistisempid. Tulokset
viittaavat siihen, ettd mitddn dramaattista valikoitumista sosiaa-
lisen taustan suhteen ei (endd) tapahdu siirryttdessd suoritta-
maan ylintd akateemista tutkintoa. Tdma on hyvin ymmarret-
tdvissd sitd taustaa vasten, ettd Suomessa kaikissa yliopistoissa
on mahdollista tohtoroitua, ja ettd liikkuvuus sen enempéa yli-
opistojen kuin tieteenalojen vilillakddn siirryttdessd maisteri-
vaiheesta tohtorivaiheeseen ei liene kovin suurta (Jauhiainen &
Nori 2017). Toisaalta tatikddn ei ole tutkimuksin todennettu.
Tarkastelumme pohjalta nayttaa siltd, ettd kaikkein perustavan-
laatuisin sosiaalinen siilautuminen tapahtuu pyrittdessa yliopis-
toihin sisain, kandidaatin tutkintoa suorittamaan, ei niinkdin
endd edettdessd akateemisen koulutuksen ylemmille askelmille.
Jalleen osaselitys 10ytyy suomalaisesta yliopistojérjestelmasta:
poiketen Bolognan prosessin ideasta, Suomessa kandidaatintut-
kinto on jadnyt kdytinnossd muodollisuudeksi kun useimmiten
sisddnpddsyyn sisiltyy oikeus jatkaa maisterintutkintoon.

Klusterianalyysin pohjalta kykenimme muodostamaan molem-
mista opiskelijajoukoista toisistaan varsin selkedsi erottuvat ryh-
mit: maisteriopiskelijoista neljd ja tohtoriopiskelijoista kolme.
Ryhmat vahvistavat sitd tunnettua asiaa, ettd yliopisto-opiskeli-
jat nykyiselld massakorkeakoulutuksen tai universaalin yliopis-
tokoulutuksen aikakaudella ovat hyvin heterogeenisid. Ei voida
16ytad yhta tyypillista ideaaliopiskelijatyyppid, vaan molempia
tutkintoja suorittamaan on valikoitunut varsin erilaisista taus-
toista ponnistavia henkil®6itd, jotka myos suorittivat tutkintojaan
erilaisissa eliméntilanteissa.
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Havainto siitd, ettd tohtorikoulutuksessa nayttaa sdilyvin varsin
samanlaiset jaot kuin maisterikoulutuksessa, todentui selkeds-
ti muodostamissamme ryhmissd. Klusterianalyysin perusteella
saatoimme erottaa kaksi siind maddrin samankaltaista ryhmaa
molemmissa opiskelijajoukoissa, ettd nimesimme molemmat
”Koulutuspadoman uusintajiksi”. He edustavat taustoiltaan, ellei
aivan yhteiskunnan eliittid, niin ainakin ylempia kerrostumia.
Vanhempien koulutuksen ja sosiaalisen aseman suhteen he tu-
levat korkean kulttuurisen ja taloudellisen padoman perheista.
Niin maisteri- kuin tohtorikoulutuksessa he opiskelevat muita
useammin statusaloilla paakaupunkiseudulla ja ovat kaupunki-
laistaustaisia. Tohtoriopiskelijoiden joukossa silmiinpistava piirre
oli se, ettd he ovat myds usein akateemisen pddoman perijoita:
professorien tyttdrid ja poikia (ks. Jauhiainen & Nori 2017). Téssa
suhteessa tohtoriopiskelijat néyttavit erottuvan maisteriopiske-
lijoista koko tutkimusjoukossa: heidédn isdnsd ovat keskiméarin
useammin tutkijakoulutuksen saaneita.

Edellisille ryhmille melkeinpé vastakohdan muodostivat maiste-
den “Statuksen korottajat”. Namé ryhmadt kertovat suomalaisen
yliopistokoulutuksen tasa-arvon traditiosta ja meritokraattisesta
valintajdrjestelmastd. Molemmille ryhmille akateemiset opinnot
merkitsevit sosiaalisen aseman nousua suhteessa heidan lapsuu-
denperheisiinsd. Namd ryhmit olivat myds kummankin opis-
kelijajoukon selvasti suurimmat ryhmat (45 %), mikd vahvistaa
kuvaa tasa-arvon politiikan toteutumisesta myds tohtorikoulu-
tukseen valikoitumisessa.

Oman ryhménsd muodostivat pitkdan opiskelevat. Edelleen

2010-luvulla - korkeakoulutuksen maddritietoisista tehosta-
mispyrkimyksista huolimatta - maamme yliopistoissa on suuri
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joukko pitkddn ja hartaasti maisterin- ja tohtorintutkintojaan
suorittavia opiskelijoita, perintond suomalaisen vapaan aka-
teemisen opiskelun aikakaudelta, joka tavallaan péaittyi vasta
1990-luvulla. Maisteriopiskelijoiden “ikiopiskelijat” ja tohto-
riopiskelijoiden “pitkdnlinjan puurtajat” edustavat ndita. Nama
varttuneempina, usein arvattavastikin tyon ohella ja osa-ai-
kaisesti opiskelevat asettuvat varsin kauaksi nykyisen korkea-
koulupolitiikan maérittelemaéstd ideaaliopiskelijuudesta, jota
hallitsevat nuoruus, nopeus seki vankka uratietoisuus. Téllais-
ten opiskelijoiden, jotka toki edustavat selvdd vihemmistoa yli-
opistoissamme, absoluuttinen maira on kuitenkin varsin tun-
tuva; klusterianalyysiaineistossammekin, joka pudotti suuren
osan tapauksista pois, opiskelijoita oli yli 2500. Ja kun joukkoon
luetaan vield maisteriopiskelijoiden kaikkein idkkdimpana jos-
kaan ei pisimpddn opiskelleiden (aikuis)ryhmd ”Toisen mah-
dollisuuden kayttdjat”, nousee epatyypillisten” opiskelijoiden
maddrd klusteriaineistoissa miltei 4000:een.

Toisen mahdollisuuden kiyttdjit tulevat usein perheistd, jossa
ei ole akateemiseen kouluttautumisen perinnetta. Kouluttamat-
toman perheen lapselle uskallus hakeutua yliopisto-opintoihin
saattaa syntya vasta tyossdolovuosien tai ammatillisen tutkinnon
jalkeen. Kotitaustan onkin todettu olevan yhteydessd opintojen
aloitusikdadn. Ne yliopisto-opiskelijat, joiden vanhemmat eivit
ole suorittaneet korkeakoulututkintoa, aloittavat opintonsa jopa
nelja vuotta vanhempina kuin korkeakoulutetuista perheista tu-
levat (Moisio 2017). Voidaankin kysyd, missd maéarin tillaisille
opiskelijoille on enda tilaa tulevaisuuden yliopistossa, tulevatko
valintauudistukset samoin kuin uudistunut tohtorikoulutus oh-
jaamaan valikointiprosesseja niin, ettd yliopisto-opiskelija-aines
alkaa jilleen homogenisoitua ja kehitys kddntyd takaisin kohti
uudentyyppisti eliittiyliopistoa.
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Sevcan Hakyemez-Paul & Pdivi Pihlaja

Hierarkiat pikkulapsi-
perheessa. Aitien ja isien
lastenhoitoon liittyvien
osallisuuksien tarkastelua

Téssd artikkelissa perehdytddn suomalaisten vanhempien lasten
kotihoitoon, pdivahoidon yhteistyohon ja koti-tydelamé - jar-
jestelyihin liittyviin hierarkioihin. Etsimme ditien ja isien vilisia
eroja. Tutkimus on osa laajaa ja monitieteistd Hyvén kasvun avai-
met — intensiivistd seurantatutkimusta (1797 ditid perheineen).
551 varsinaissuomalaista isdd ja 549 ditid taytti kyselylomakkeen,
kun lapsi oli kolmevuotias. Tulokset osoittavat, ettd yleiselld ta-
solla pdivahoitoon osallistumisessa ei ditien ja isien vililld ei ole
merkittdvid eroja. Sen sijaan koti-tydeldma - jérjestelyistd 1oytyi
merkittavid eroja ditien ja isien vililla.

Avainsanat: vanhempien osallistuminen, vanhempien kotitydt,
tyoeldma, koti-tyoeldma - jérjestelyt, didit, isat, lastenhoito, var-
haiskasvatus, paivahoito.

Johdanto

Varhaislapsuus on kehityksellisesti ratkaisevan tarked ajanjak-

so ihmisen koko elinidn kannalta. Elimén ensihetkestd alkaen
lapset ovat osa perheen sosiaalista vuorovaikutusta, ja eliman
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ensi hetkistéd alkaa sosiaalistuminen oman perheen kulttuuriin
(Berger 2004). Schafferin (2004) mukaan sosiaaliset suhteet
muodostavat kontekstin, jossa kaikki psykologiset toiminnot
kehittyvat. Schafferin ideaa mukaillen vanhemmat muodosta-
vat merkityksellisen sosiaalisen ja psykologisen ympariston ke-
hittyville ja oppivalle lapselle. Perheen ohella lapsuuden toinen
merkittdva konteksti on varhaiskasvatus, jonka kautta lapset ra-
kentavat tarkeitd sosiaalisia suhteita ja tulevan akateemisen seka
sosiaalisen eldmansé perustan (Alexander, Entwisle, & Dauber
1993; Hoover-Dempsey & Sandler 1997; Fan 2001; Kim 2002;
Rimm-Kaufman ym. 2003; Galindo & Sheldon 2012; Martin,
Ryan & Brooks-Gun 2013). Vanhempien merKkittidva rooli en-
simmdisind opettajina jatkuu muodollisen varhaiskasvatuk-
sen ja koulutuksen alettua. Vanhempien ja varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden suhde on lapsen kehitystd ja oppimista ajatellen
tarked, silla johdonmukaisuus kodin ja kasvatusinstituutioiden
vililld edistdd lapsen kehitystd ja oppimista (Coleman & Mc-
Neese 2009). Téssda kohdin vanhempien osallistumisen kasite

on merkittava.

Aitien ja isien osallistuminen péivihoitoon

Monet tutkijat ovat kasitelleet vanhempien osallisuuden posi-
tiivisia vaikutuksia lasten oppimiseen ja kehitykseen. Useiden
tutkimusten mukaan vanhempien osallistumisella on merkittava
rooli lasten kognitiivisessa, sosiaalisessa ja tunne-eldméan kehit-
tymisessa sekd lasten akateemisessa suoriutumisessa (Fan, 2001;
Kim 2002; Coleman & McNeese 2009; Galindo & Sheldon 2012;
Martin, Ryan & Brooks-Gunn 2013). Tamaén lisaksi lapset, jot-
ka saavat vanhemmiltaan tukea koulutukseensa tarvitsevat va-
hemman erityisopetusta. Vanhempien osallistuminen nayttaytyy
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myo0s suojaavana tekijand sellaisilla lapsilla ja nuorilla, joilla on
korkea riski epdonnistua koulussa. (Sylva, Melhuish, Sammons,
Siraj-Blatchford, & Taggart 2004.)

Hyva suhde kodin ja instituution vélilld on osallisuuden keskei-
nen piirre. Vanhemmille kuuluu subjektiivinen oikeus osallis-
tua pdivahoitoon sen arvokkaana jdsenend, ja vanhempien tulee
saada vapaasti ilmaista mielipiteitddn tasavertaisessa dialogissa
(Kinsela & Senior 2008). Aiemmin télld vanhempien osallistu-
misella tarkoitettiin 1ahinna “ditien osallistumista’, mutta uusien
tutkimusten myotd on keskitytty myos isien osallistumiseen ja
sen merkittavyyteen (Nord, Brimhall & West 1997; U.S. Depart-
ment of Health and Human Services 2000). Aitien ja isien osallis-
tumisen eroja tai samankaltaisuuksia ei juurikaan suomalaisessa
tutkimuksessa ole selvitetty. Suomalaisissa pdivihoitoon tai var-
haiskasvatukseen liittyvissd tutkimuksissa kédytetdan useimmiten
kasitettd vanhemman osallistuminen tai yhteistyé vanhempien
kanssa, jolloin vanhemman sukupuoli jdd usein nakyméattomiin
tai analysoimatta (ks. Alasuutari 2003; Karila 2005; Rantala &
Uotinen 2014).

Perinteinen Kkaisitys on, ettd ditien mukaan ottaminen opetukseen
on isid helpompaa, silld naisilla on ollut useiden tutkimusten mu-
kaan tapana osallistua lastensa koulutukseen isid enemmén (Cair-
ney, Ruge, Buchanen, Lowe & Munise 1995, Fletcher & Silberberg
2006 mukaan). Lisaksi taustalla on ollut ajatus siitd, ettd naiset jaka-
vat sukupuolikokemuksen naispuolisten varhaiskasvattajien kans-
sa, mika helpottaa yhteistyota. Frieman ja Berkley (2002) esittavit,
ettd naisopettajien on vaikea samaistua isiin ja ottaa heidét onnis-
tuneesti mukaan opetuksen suunnitteluun. Fletcher ja Silberberg
(2006) tuovat esiin sen, ettd vanhempien sukupuolella on merki-
tystd siind, miten isdt ja &idit ottavat osaa opetussuunnitelmien
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tekemiseen ja niiden toimeenpanemiseen. Heiddn tutkimuksensa
mukaan &idit ottivat osaa vapaaehtoiseen toimintaan huomattavas-
ti isid enemman. Isét ottivat osaa padosin ulkona tapahtuvaan toi-
mintaan ja fyysisiin aktiviteetteihin. Aidit taas osallistuivat useam-
min opettajien tapaamisiin seké lasten kehitykseen ja oppimiseen
liittyviin paatoksiin ja muihin ydintoimintoihin.

Pikkulapsen hoito kotona ja koti-
tyoeldma -jarjestelyt

Vuori (2004) on tutkinut vanhemman sukupuolen vaikutusta
hédnen tehtéviinsé ja lapsisuhteeseensa. Han havaitsi kaksi van-
hemmuuden, hoivan ja sukupuolen sekd tyonjakoon liittyvaa
diskurssia; "didin hoivan” ja “jaetun vanhemmuuden” diskurssit.
Vuoren mukaan molemmat kisittelevit eksplisiittisesti naisten
ja miesten vilistd tyonjakoa vanhemmuudessa. "Aidin hoivan”
diskurssi kuvasti perinteistd naisen roolia ja toi esiin naisen syn-
nyttdjand, hoivaajana ja kasvattajana. “Jaetussa vanhemmuudes-
sa’ sen sijaan sukupuolten rooleista keskusteltiin ja absoluuttista
jakoa naisten ja miesten vililld ei ollut. Lihtokohta oli, ettd myos
miesten tulisi ottaa enemman vastuusta hyvin nuorista lapsista ja
heiddn kasvatuksestaan. Tdmi on linjassa isyyteen ja isien osal-
lisuuteen kohdistuvan kasvavan kiinnostuksen kanssa (Eggebeen
2002). Yhteiskunnallisten muutosten my6téd perhe ja kodin tyon-
jaot ovat muuttuneet. Aitien ollessa aikojen saatossa huoltajia,
isdt ottivat erilaisia rooleja kasvatuksessa, kuten moraalinen oh-
jaaja, perheen eldttdja tai sukupuoliroolimalli (Lamb 2000). Yh-
teiskunnan ja perheen muuttuessa isdt kiinnostuivat enemmén
lastensa kehityksesté ja didin rooli yhteiskunnassa kasvoi (Berger
1998). Lambin (2000) mukaan isille rakentui uusi rooli — hoivaa-
van isdn rooli.
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Viimeaikaiset isien osallistumista koskevat tutkimukset tuovat
esiin positiivisia tuloksia. Useat tutkimukset ovat tuoneet esiin
isien osallistumisen positiivisia vaikutuksia lasten kognitiivisel-
le kehitykselle ja koulumenestykselle (Yogman, Kindlon & Earls
1995; Nord, Brimhall & West 1997), ja ndiden ohella my®6s tuntei-
den hallinnalle (Gottman, Katz & Hooven 1997). Lisiksi osallis-
tuvien isien lapsilla on todettu vahemman kaytésongelmia (U.S.
Department of Education 2000).

Vaikka kyseiset perheen roolijakoa koskevat sukupuolierot saat-
tavatkin yha olla tavallisia monissa maissa, niin Skandinaviassa
Hakovirran ym. (2015) mukaan on rakennettu sukupuolisesti
tasa-arvoisempia yhteiskuntia kehittdmalla hyvinvointivaltiota
(Hakovirta, Haataja, Eydal & Rostgaard 2015). Vanhempien saa-
ma tuki on yksi osa titd hyvinvointivaltiomallia. Isien vanhem-
painvapaan kayton rohkaisemiseksi on kehitelty mm. yksilollisia
ja ei-siirrettdvid isyyslomia. (O’Brien 2004.)

Suomessa vanhempainvapaa alkaa ditiysloman loppuessa (lapsen
ollessa n. neljan kuukauden ikédinen). Vanhempainvapaaseen si-
saltyvat viisi kuukautta voidaan jakaa didin ja isdn kesken ja td-
mén jalkeen vanhemmilla on oikeus erilaisiin lastenhoidon tu-
kiin. Lapsi voi saada kunnallisen tai yksityisen pdivahoitopaikan
tai lasta voidaan hoitaa kotona. Kelan maksamia lastenhoidon
tukia ovat kotihoidon tuki, yksityisen hoidon tuki, joustava hoi-
toraha ja osittainen hoitoraha. Vanhempainvapaan jalkeen per-
he voi saada kotihoidon tukea siihen saakka kunnes lapsi tayttda
kolme vuotta. Vanhempain- tai lapsen hoitovapaata voi kéyttaa
diti tai isd, kuitenkin aina yksi vanhempi kerrallaan. (Kela 2017.)
Hoitovapaan suhteen on selked ero kumpi vanhempi sen kayttaa,
silla hoitovapaata kayttdd yleensd diti (Salmi & Lammi-Taskula
2002; Lammi-Taskula 2008). Vaikka vanhempainvapaa on insti-
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tutionaalinen oikeus sekd miehille etta naisille, padosin sitd ovat
kayttaneet didit. Lammi-Taskula ja Salmi (2014) toteavat, ettd
perhevapaiden sukupuolittuneisuus pitdd ylla vanhempien epa-
tasaista tyonjakoa.

Yavorsky, Kamp Dush ja Schoppe-Sullivan (2015) tuovat tutki-
muksessaan esiin, ettd yleensd didit huolehtivat perheen lapsis-
ta. Kotitéiden jakautumisessa sukupuolten vililld ei ollut eroa
ennen lapsen syntymai, mutta ero kasvoi lapsen syntyman jal-
keen. Aidit tekivit pdivittdin kotitoitd keskimddrin yli 2 tuntia,
kun isilla kodin t6itd oli noin 40 minuuttia. Ero ditien ja isien
vililld ei rajoitu kodin sisdlle, vaan Craigin ja Mullanin (2010)
mukaan isdt viettdvit enemman aikaa my6s kodin ulkopuolel-
la tydelimissi. Aitien kotitoihin kdyttima aika lisdéntyi lasten
syntymin jilkeen. Tama Craigin ja Mullanin (2010) kansanvi-
linen vertailututkimus' osoitti, ettd didit kantavat suuremman
vastuun perheen taloudenpidosta ja lasten hoivan tarpeista, ja
ditien elamd muuttuu lasten syntymaén jdlkeen enemmin ver-
rattuna isiin.

Palkkatyo vie tyypillisesti aikaa pois perheeltd ja kotitéilta. Sal-
men ja Lammi-Taskulan (2014) mukaan lapsiperhekyselyyn
vastanneista vanhemmista ansioty6ssd oli 77 prosenttia dideistd
ja 90 prosenttia isistd vuonna 2012. Samaisessa teoksessa tuo-
daan esiin, ettd kahden huoltajan lapsiperheissé ditien ja isien
vilinen tyonjako palkkatyon ja palkattoman hoiva- ja kotityon
valilld on pysynyt epdtasaisena, silld vain reilu kolmannes &i-
deistd oli tydssa lasten ollessa alle kouluikdisida (Lammi-Taskula
& Salmi 2014).

' Vertailututkimuksen maat olivat Yhdysvallat, Australia, Italia, Ranska ja
Tanska
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Tutkimus

Kuten edelld tuotiin esiin, vanhempainvapaiden tai lasten hoito-
vapaan kdytOssa on eroja ditien ja isien valilld, mikd herattaa ky-
symyksen siitd, onko myos vanhempien piivihoitoon osallistu-
misessa eroja. Hypoteesina oli, ettd ditien osallistumisen taso olisi
suurempi kuin isien, ja ettd ero heijastaisi myos vanhempien koti
- tydeldmi -jdrjestelyjd sekd vanhempien sosioekonomista am-
mattiasemaa. Témain tutkimuksen tarkoitus on vertailla ditien ja
isien ndkemyksid heiddn osallistumisestaan lastensa péivahoitoon
lapsen ollessa kolmivuotias, silld vanhempien kisitysten tutkimi-
nen koskien heidén osallisuuttaan lastensa varhaiskasvatukseen on
keskeistd (Galindo & Sheldon 2012). Lisaksi etsitddn millaisia hie-
rarkioita koti-tydeldma -jarjestelyissa sukupuolten valilld esiintyy.

Tutkimus perustuu laajaan ja monitieteiseen Hyvén kasvun avai-
met - pitkittdistutkimukseen. Koko kohortti sisdltdd 9811 itid ja
9936 lasta. Kohortista intensiiviseen seurantatutkimukseen osallis-
tuu 1827 lasta perheineen (1797 &itid). Seurantatutkimus on alka-
nut raskausvaiheessa ja ensimmaiset kyselyt tehtiin raskausviikko-
jen 10, 15, 20 ja 30 aikana. Néiden jdlkeen kyselyja on tehty heti
synnytyksen jilkeen ja lasten ollessa 4, 8, 13, 18 ja 24 kuukauden
ikdisid. Kahden vuoden kyselyn jilkeen perheille on ldhetetty kyse-
lylomakkeita noin kerran vuodessa. (ks. Lagstrom ym. 2013.)

Osallistujat

Hyvén kasvun avaimet- tutkimukseen osallistujat ovat suoma-
laisia vanhempia, joiden lapset ovat syntyneet Varsinais-Suomen
sairaanhoitopiirissd. Alun perin intensiiviseen seurantaan vuosi-
na 2008 ja 2010 rekrytoitiin 1797 &itid ja 1658 kumppania. Tama
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tutkimus perustuu 551 isdn ja 549 didin vastauksiin. Kysely teh-
tiin lasten ollessa kolmen vuoden ikiisid. Aitien vastausprosentti
oli 30,55%, ja isien 33,23%. Osallistujien taustatiedot kdyvat ilmi
liitteend olevasta taulukosta.

Ammatillinen koulutustausta ja sosioekonominen asema luo-
kiteltiin uudelleen aineiston jatkokdsittelyd varten. Ei ammatil-
lista koulusta ja enintddn ammatillinen kurssi tai oppisopimus
muodostivat luokan "ei tutkintoa” Kouluasteen ja opistoasteen
koulutukset yhdistettiin "enintddn opistoaste” muuttujaksi. “Kor-
keakoulututkinto” sisdltdd ammattikorkeakoulun ja yliopiston
tutkinnot. Sosioekonominen asema muutettiin kolmiluokkaisek-
si: “johtaja’, “asiantuntija” (erityisasiantuntija ja asiantuntija) ja
“tyontekijd” (kaikki muut luokat).

Instrumentit, muuttujat ja analyysi

Aidit ja isit ovat vastanneet omiin kyselylomakkeisiinsa ja aineis-
to on kerdtty vuosien 2011 - 2013 vililla. Kyselyt valmisteltiin
Hyvan kasvun avaimet tutkimuksen johtoryhmdssd. Tamin ar-
tikkelin aineisto liittyy seuraaviin kyselylomakkeen teemoihin:
perheen sosioekonomiset olosuhteet, tyossé kiynti ja lapsen hoi-
to sekd kodin ja paiviahoidon vilinen yhteistyo.

Péivdhoitoon osallistumista koskevista muuttujista muodostet-
tiin yleinen osallisuus faktori (cronbachin alfa .83). Muuttujat,
joista faktori muodostui olivat Likert-asteikollisia (1= “tdysin eri
mieltd” — 5= “tdysin samaa mieltd”), ja ne kuuluivat seuraavasti;

1. Toiveeni ja tarpeeni ovat tirkeitd lapseni paivakodille/per-
hepiivahoidolle.
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Huoleni otetaan aina vakavasti.

Kahdenkeskiset keskustelut opettajan kanssa tukevat mi-
nua kasvattajana.

Piivittdinen tapaaminen lasta vietdessd / haettaessa on tar-
ked osa tiedon vaihtoa.

Lapsen kehityksesti tiedottaminen toimii hyvin.

Paivahoidon tyontekijat rohkaisevat vanhempia osallistu-
maan lapsiryhman toimintaan.

Vanhemmat osallistuvat paivikodin toimintaan.

Péivdhoito on luonut hyvit mahdollisuudet vanhempien
osallistua kasvatuksen suunnitteluun.

Osallistun oman lapseni lapsiryhméd koskeviin paatok-

siin.

10. Vanhemmat osallistuvat péivihoidon kasvatustyon arvi-

ointiin.

11. Olen erittdin sitoutunut tekemdén yhteisty6td paivahoidon

henkildston kanssa.

Koti -tyoelama - jarjestelyissa selvitettiin tekijoitd, jotka liittyivat

vanhemman ty6elamidn osallistumiseen, tai tekijoitd, jotka liit-

tyivét yleisesti perheen sisdiseen tyonjakoon, talouteen tai lapsen

hoitamiseen. Tydeldmddn osallistumista selvitettiin kyllad-ei —ky-

symyksilld, jotka olivat seuraavat:

1.

Kotitaloutemme tulot eivit ole riittavit, jos hoidan lapsia
kotona.

Tyonantajani toivoo, ettd palaan téihin.
Perhetilanteen vuoksi tyossakdynti on mahdollista (esim.

puoliso jdi kotiin hoitamaan lapsia).
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4. Tyoni mahdollistaa perheen ja tyon yhteensovittamisen
(esim. liukuva tyoaika, osa-aikatyo).

5. Urani etenee nopeammin, kun palaan ty6hon.

Aineistosta analysoitiin vain niiden perheiden materiaali, joissa
molemmat vanhemmat olivat vastanneet kyselyyn. Niin saatiin
samaa lasta koskevien vanhempien vastaukset. Tutkimus hyo-
dyntéd lapsen kolmannen ikdvuoden kyselyd, joka on ldhetetty
sekd dideille ettd isille. Vain noin kolmasosa (molemmat van-
hemmat) palautti kyselylomakkeen, mutta osallistujien maara
oli silti huomattava, mikd omalta osaltaan lisda tulosten luotet-
tavuutta.

Tutkimuksen eettiset sitoumukset

Varsinais-Suomen sairaanhoitopiirin eettinen toimikunta seka
sosiaali- ja terveysministerié ovat hyvaksyneet Hyvdn kasvun
avaimet — tutkimuksen vuonna 2007. Vanhempia on tiedotettu
keskeytysmahdollisuudesta missd tahansa vaiheessa tutkimusta.
Osallistuminen olj, ja on edelleen, vapaaehtoista ja anonymiteet-
ti on taattu. Rekrytointiprosessin jalkeen perheitd on informoitu
tutkimuksen kuluessa vuosittaisilla kirjeilla.

Tulokset

Tutkimuksen piadasiallisena tavoitteena oli 10ytda eroja isien ja
aitien vililld koskien heiddn osallistumistaan lastensa paivihoi-
toon sekd heidan koti-tydelama —jarjestelyihin liittyen. Ndin
ollen tulokset esitetdan ndiden teemojen alla tutkimuskysymyk-

sittain.
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Paivahoitoon osallistuminen

Analyysin alussa tehtiin parittaisen otoksen t-testi, jonka tarkoi-
tuksena oli tuoda esiin ditien ja isien pdivahoitoon osallistumisen
yleinen tila. Kuten taulukko 1 osoittaa, merkittdvaa eroa yleisessd
osallistumisessa ei ole havaittavissa, mika osoittaa, etta suomalais-
ten vanhempien yleiset asenteet paivahoitoon osallistumista ovat

taman aineiston valossa samansuuntaisia.

Teimme lisdksi parittaisen otoksen t-testin kolmelle yksittdiselle
muuttujalle. Keskiarvojen vilinen ero oli tilastollisesti merkitse-
vé keskustelun ja sitoutumisen osalta. Aidit kokivat kahdenkes-
kisten keskustelujen opettajan kanssa tukevan heitd kasvattajana
enemman kuin isét. Sitoutumista selvitettiin kysymyksellda "Olen
erittdin sitoutunut tekemédn yhteisty6td paivahoidon henkilds-
ton kanssa”. Vastausten mukaan didit olivat selkedsti sitoutuneem-
pia tekemidn yhteistyotd pdivahoidon henkildston kanssa isiin
verrattuna. Sen sijaan kysyttdessd paivahoidon pddtoksentekoon
osallistumista, ei sukupuolten vililld havaittu eroja. Paitoksen-
tekoon osallistumisen keskiarvo oli selkedsti matalin verrattuna
muihin muuttujiin. Onko taustalla vanhempien oma tahto, vai
kuvastaako tulos paivahoidon henkildston tahtoa, ei tassd kyse-
lyssd kay selville.

TAULUKKO 1. Aitien ja isien pdivahoitoon osallistumisen erojen tar-
kastelu*

Aiti Isda
M SO M SD df t p Cohensd
Yleinen osallisuus 40.67 6.89 39.96 6.67 421 1.93 0.53 0.10

Keskustelu 3.97 0.96 3.69 0.89 472 5.24 0.00 0.30
Pidtoksenteko 271 1.13 282 1.09 466 -1.81 0.70 -0.09
Sitoutuminen 4.22 0.90 3.80 0.97 469 7.70 0.00 0.44

Huom*: yleisen osallisuuden vaihteluvili 11 - 60 ja keskustelu, paatoksenteko
ja sitoutuminen 1-5.
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Sen selvittdmiseksi, vaikuttaako ditiys tai isyys vanhempien ylei-
sen osallistumisen ja osallistujien taustamuuttujien valiseen suh-
teeseen, tehtiin yksisuuntainen GLM. Tulokset tukevat parittaisen
t-testin tulosta ja osoittavat ettd ditiys ja isyys ei muuta pdivahoi-
toon osallistumisen ja osallistujien ammatillisen koulutustaustan,
F(3,987)=1.17, p=.31, 12=.004; tai heidin sosioekonominen ase-
man vilistd suhdetta, F(2, 837)=1.11, p=.32, 12=.003.

Koti-tyoelama —jarjestelyt

Aitien ja isien vilisié eroja koti-tydelima-jérjestelyissi selvitettiin
sarjalla ristiintaulukointeja. Tulokset osoittavat merkittdvia eroja
ditien ja isien jdrjestelyissd (ks. taulukko 2). Siind missd huomat-
tavasti suurempi osa isistd kdy kokoaikat6issd, kdy huomattavasti
suurempi osa dideistd osa-aikatdissd. Samaan tapaan huomatta-
vasti suurempi osa dideistd on kotivanhempana.

TAULUKKO 2. Aitiyden tai isyyden vaikutus koti-tyd —jérjestelyihin
Aiti Isi
n % n % X4 p  CramersV
342 66.5 419 92.7 105.27° .000 .330

Kokoaikatyo (-9.9) (9.9)

. .. 70 13.6 17 3.8
Osa-aika tyd (5.3) (-5.3)
Tyoton 17 3.3 8 1.8

(1.5) (-1.5)
Kotona es. 57 11.1 2 0.4
hoitovapaalla (6.9) (-6.9)
. 28 54 6 1.3
Opiskelee (3.5) (:3.5)

Huom.: Jotkut ryhmat jétettiin pois analyysistd niiden pienen koon vuoksi (ks.
Taulukko 1.)

Huom**= p <.01. Jadgnnokset on vakioitu mallin mukaisesti ja nakyvit sulkeissa
ryhmékokojen alapuolella.
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TAULUKKO 3. Aitien ja isien taloudelliset huolenaiheita koskien las-
tenhoitoa kotona

Aiti Isd
n % n % xA(1) p Cramers V
Taloutemme tulot 294 62.8 336 73.2 11.47% .001 .001

eivat riitd mikali  (-3.4) (3.4)

hoidan lapsiani

kotona

Tyénantajani toi- 42 45.7 50 54.3 5.14* .023 .087
voo, ettd palaan  (-2.3) (2.3)

toihin

Huom™**= p <.01. Jadnnokset on vakioitu mallin mukaisesti ja nikyvit sulkeissa
ryhmakokojen alapuolella.

Mahdollisia syitd tdhdn eroon etsittiin vanhempien tyéeldmddn
osallistumisesta (ks. kysymykset 1-5). Teimme Khin neli6 testin ja
ristiintaulukointi osoitti tilastollisesti merkitsevan eron ditien ja
isien valilld siten, ettd useampi isé ajattelee, ettd heiddn perheensa
tulot eivat riitd, mikali he jaavit kotiin pitdiméan huolta lapsista.
Taman ohella merkitsevé ero isien ja ditien vililld oli siind, ettd
isdt ajattelevat useammin ty6nantajan toivovan heiddn palaavan
toihin. (ks. taulukko 3). Muissa muuttujissa ei ollut tilastollisesti
merkitsevdd eroa vanhempien vililla.

Ristiintaulukointitesti tehtiin my6s sen selvittamiseksi, eroavatko
pienten lasten &idit ja isét sosiaaliluokkiensa osalta. Taulukossa
4 esitetyt tulokset osoittavat merkittavid eroja. Huomattavas-
ti useampi isd on johtavassa asemassa. Asiantuntija-ammattien
osalta merkittdvédd eroa ei ole havaittavissa. Tama on mielenkiin-
toinen tulos, silld ditien koulutustausta on isid korkeampi (ks. lii-
tetaulukko).

Selvitimme lisdksi sitd, miten tyytyviisid didit ja isdt ovat hoi-
tovastuun toteutumiseen perheessd. Vertailimme keskiarvoja
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TAULUKKO 4. Aitien ja isien sosiaaliluokan vélinen vertailu*
Aiti Isi
n % n % x(2) p  CramersV
19 41 41 11.0 18.54** .000 .000

Vel (-3.8) (3.8)
F— 291 629 195 52.1

] (3.1) (-3.1)
o 153 33.0 138 36.9

Tyontekiji (12) (1.2)

Huom*= p <.01. Jddnnokset on vakioitu mallin mukaisesti ja nikyvit
sulkeissa ryhmékokojen alapuolella

parittaisen otoksen t-testilld. Taulukon 5 mukaan on nékyvissa
tilastollisesti merkitsevé ero ditien ja isien vililld siten, ettd isdt
olivat tyytyvéisempid lasta koskevien hoitovastuiden toteutumi-
seen kuin &idit. Isit olivat my0s tyytyvéisempid perheen sisdiseen
tyonjakoon diteihin verrattuna.

Teimme parittaisen otoksen t-testin sen suhteen, kuinka paljon
vanhemmat kdyttavit aikaa lapsensa kanssa. Kysyimme vanhem-
milta kuinka paljon he keskimdirin vuorokaudessa arvioivat
kayttdvinsd aikaa lapsen hoitoon, lapsen kanssa seurusteluun ja

TAULUKKO 5. Aitien ja isien tyytyviisyys perheen tyon- ja hoitovas-
tuunjakoon*

Aiti Isi

M SO M SD df t p  Cohensd
Tyytyvdisyys
hoitovastuun
jakautumiseen 4.00 1.08 4.15 1.26 748 -3.16 0.02 -0.12
Tyytyviisyys
tyonjakoon per-
heessdi 4.01 0.99 4.22 0.84 758 -5.57 0.00 -0.22

Huom* Olen tyytyvdinen lastamme koskevien hoitovastuiden toteutumiseen
perheessamme 1=tdysin eri mieltd...5=tdysin samaa mieltd. Oletko tyytyviinen
tyonjakoon perheessisi talld hetkelld 1=en ole.... 5=olen.
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TAULUKKO 6. Aitien ja isien viettdma aika lapsensa kanssa

Aiti Isd
M SO M SD df t p  Cohen’sd
Tyopdivind 513 3.14 2.94 1.69 657 15.69 0.00 0.90
Vapaapdivind 9.09 3.00 7.45 3.20 724 11.18 0.00 0.52

leikkimiseen valveillaoloaikana tydpdivini ja vapaapéivina. Tau-
lukon 6 mukaan huomataan tilastollisesti erittdin merkitseva ero
ditien ja isien vililld sekd tyopdivini ettd vapaapdivind. Kun tun-
nit lasketaan yhteen, niin havaitaan, ettd didit viettavat viikossa
yhteensd keskimdérin 41 tuntia 28 minuuttia lapsensa kanssa ja
isien vastaava luku on 33 tuntia 8 minuuttia.

Pohdintaa

Tamidn tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd 16ytyyko pienten
lasten perheistd vanhemmuuden sukupuolittuneita hierarkioita.
Etsimme sukupuolieroja varsinaissuomalaisissa kotitalouksissa
koskien péivdhoito-osallisuutta sekd koti-tyeldma -jarjestelyita.
Tadté tarkoitusta varten vertailtiin ditien ja isien itse ilmoittamia
osallistumistasoja, tyollisyystilanteita ja sosiaaliluokkia.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd ditien ja isien nakemykset
péivahoitoon osallistumisesta ovat yleiselld tasolla hyvin saman-
kaltaiset. Tulos on ristiriidassa australialaisen tutkimuksen kans-
sa, jossa isien ja ditien osallistumisen tasossa on huomattava ero
ja isét olivat pois mm. péaatoksentekoon liittyvistd ydintoimin-
noista (Fletcher & Silberberg 2006). Eerola (2014) toteaa tutki-
muksessaan, ettd vanhempien velvollisuuksien kohdalla suoma-
laiset vanhemmat ilmaisevat ja ndyttdvit sukupuolineutraaleja
kaytanteitd, ja jakavat lastenhoitovelvollisuuksia tasaveroisesti.
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Jaetut lastenhoitokédytanteet vaikuttavat heijastelevan isien ja &i-
tien paivahoito-osallistumista, johtaen tasaveroisempiin osuuk-
siin paivahoitoaktiviteeteissd yleiselld tasolla. Ndiden tulosten
valossa hypoteesimme siitd, ettd didit osallistuvat isid enemman
lasten péivahoitoon ei saanut vahvistusta yleiselld tasolla. Sen si-
jaan ditien ja isien aktivisuuden asteessa voidaan havaita eroja,
niin ettd didit olivat aktiivisempia ja valmiimpia keskustelemaan
lastensa asioista ja sitoutuneempia tekemddn yhteistyota paiva-
hoidon henkil6ston kanssa isiin verrattuna. Fletcher ja Silberberg
(2006) painottivat osallistumisen tavan tirkeytta vertaillessa isid
ja ditejd. Heiddn tutkimuksensa mukaan isien osallistumista pai-
vahoitoaktiviteetteihin rajoitti heiddn tyotilanteensa, ja osallistu-
minen piti sisdlladn enimmiékseen fyysisia aktiviteetteja ja turvaa
(Fletcher & Silberberg 2006). Tosin suomalainen yhteistyo van-
hempien kanssa sovitetaan yleensi perheiden ty6aikoihin, jolloin
my0s isien on mahdollista osallistua tapaamisiin.

Varhaiskasvatuksen henkildsto tuo esiin hieman kriittisempaa
ndkokulmaa. Hakyemez-Paulin, Pihlajan ja Silvennoisen (tulos-
sa) tutkimuksessa varhaiskasvatuksen henkiloston mukaan van-
hemmat ovat omien toéidensi kanssa liian kiireisid osallistuakseen
péivahoitoaktiviteetteihin. Tdma on linjassa tutkimuksen kanssa,
jossa vanhemmat ilmaisivat, ettd he ovat periaatteessa sitoutuneet
yhteistyohon, mutta vain 40 prosenttia oli tosiasiallisesti haluk-
kaita osallistumaan lastensa ryhmien aktiviteetteihin (Pihlaja,
Kinos, & Méntymaki 2010).

Tarkasteltaessa kodin ja tyon, kotityon ja lasten hoidon osalta
vanhempien osallisuutta, 16ydettiin merkittavid eroja isien ja ii-
tien valilla etenkin tyohon osallistumisen ja sosiaaliluokan valil-
la. Néyttad myos siltd, ettd miesten tulot ovat naisia suuremmat
pikkulapsiperheissd, ja etenkin isdt olivat sitd mielt4, ettd perheen
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tulot eivat riittiisi, jos he eivit olisi tydelaméssa. Niin ollen &idit
ovat useammin kotona lastensa kanssa.

1970- ja 1980-lukujen aikana suomalaisten naisten médra tyo-
markkinoilla lisddntyi merkittavasti (Lammi-Taskula 2008). La-
man jdlkeen alle kouluikdisten lasten ditien osuus tydeldmassa
vihentyi 1990-luvun puolivilissd, ja timdn muutoksen myotd
monet perheet siirtyivat kahden eléttdjan perhemallista mieseldt-
taja-perhemalliin, jossa diti on ainakin viliaikaisesti pois tyo-
markkinoilta (Haataja & Nyberg 2006). Tdma tilanne todentui
myos tassd tutkimuksessa; siind missd useammilla miehilld on
tdyspaivatyo, on useammilla dideilld osa-aikatoitd. Tdman lisak-
si useampi diti on joko ty6ton tai kotivanhempi. Téstd johtuen
aidit kayttavat paljon enemmin aikaa lastensa kanssa kuin isat
tyOpdivind, mutta tdssd tutkimuksessa isien ajankéytto oli myds
vapaa-aikoina vahaisempaa diteihin verrattuna. Tilastokeskuksen
(SVT, 2016) esittimien tilastojen valossa didit kayttavat kaksi ker-
taa enemman aikaa lastensa kanssa kuin isat.

Segregaatio tyoeldmaissd ei rajoitu eroihin tyétilanteissa. Tyoteh-
tavit jakaantuvat edelleen miesten ja naisten toihin ja naisten
ansiot ovat alhaisemmat (SVT 2016). Se, ettd miehet ansaitsevat
naisia enemmin, saattaa selittdd sitd, miksi monet naiset jadvat
kotiin huolehtimaan lapsistaan. Tdméan tutkimuksen tulokset
viittaavat myos sosioekonomiseen asemaan liittyviin merkit-
taviin eroihin. Pienten lasten isdt toimivat enemmaén johtavissa

asemissa pienten lasten &iteihin verrattuna.

Kysymys hierarkioista pikkulapsiperheessa osoitti eroja ditien ja
isien valilld. Aidit ovat useammin kotona, kayttavat enemman
aikaa lastensa kanssa, ovat tyytyméttomampid perheen tyonja-
koon ja lasten hoitovastuun jakautumiseen perheessd. Isdt taas
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ovat useammin tyoeldmissad ja kokopdivitoissd, heiddn palk-
kansa on isompi, he ovat tyytyviisempid perheen tyonjakoon ja
lasten hoitovastuun jakamiseen seka kayttavat selkedsti vahem-
mién aikaa kolmivuotiaiden lastensa kanssa kuin &idit. Mikali
arvosasetelmassa korostetaan tyotd ja uralla etenemistd, ovat
isat voittajia. Mikali arvoasetelmalla arvioidaan sitd, miten pal-
jon vanhemmat viettdvit aikaa lastensa kanssa, didit voittavat.
Perheen sisdinen tyonjako, koulutustausta ja asema tydeldmas-
sd tuovat esiin ditien matalamman hierarkian isiin verrattuna.
Edelleen ty6 maarittdd vanhemmuutta ja tyon sukupuolittuneet
kaytinnot korostavat miesten asemaa, siitdkin huolimatta, ettd
naisten koulutustaustalla voisi hierarkioiden olettaa olevan toi-
sin pain.

Tulokset antavat aihetta sekd laajentaa ettd syventdd tdmin tee-
man tutkimusta. Hyvan kasvun avaimet - seurantatutkimuksessa
on sekd ditien ettd isien ndkemyksid yhteistyostd kysytty myds,
kun lapsi oli esiopetuksessa. Tatd aineistoa voidaan hyodyntaa
my6hemmissd tutkimuksissa. Lisdksi tulisi selvittdd, lasten kas-
vatukseen ja hoitoon liittyvid muita eroja vanhempien vililla,
eroavatko vanhemmat toisistaan kasvatusasenteiden osalta tai
muuttuuko ajankiytto lapsen kasvaessa. Kiinnostavaa olisi myos
seurata tasoittuvatko vanhempien sosioekonomisen aseman erot
lasten kasvaessa.
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LIITETAULUKKO. Osallistujat

Aidit Isdt/kumppanit
(N=549) (N=551)
Muuttuja n % n %
Siviilisddty
Naimisissa 336 61.7 336 61.4
Avoliitossa 188 345 190 34.7
Naimaton 18 3.3 18 3.3
Eronnut 1 2 1 2
Rekisterdity parisuhde 2 4 2 4
Koulutuspohja
Kansakoulu 1 2 2 4
Peruskoulu 87 16 209 394
Lukio 453 83.4 317 59.8
Muu 2 4 2 A4
Ammatillinen koulutus
Ei ammatillista koulutusta 17 3.1 41 7.1
Ammatillinen kurssi /oppisopimus 13 2.4 24 4.5
Kouluaste 47 8.7 86 16.2
Opistoaste 84 155 109 20.5
Ammattikorkeakoulu 135 25 110 20.7
Alempi kk-tutkinto 33 6.1 22 4.1
Ylempi kk-tutkinto 181 335 116 218
Lisensiaatti/ Tohtori 22 4.1 18 3.4
Jokin muu 9 1.7 5 .9
Sosioekonominen asema (ISOS)
Johtaja 19 4 54 12.3
Erityisasiantuntija 192 40.3 166 37.8
Asiantuntija 107 225 58 13.2
Toimistotyontekijd 49 103 13 3
Palvelutyontekij 70 147 42 9.6
Maanviljeliji 3 .6 7 1.6
Rakennustyontekij 14 2.9 75 17.1
Prosessi- + kuljetustyontekiji 6 1.3 20 4.6
Muu 16 3.4 4 .9
Tédmdnhetkinen tilanne (lapsi 3-vuotias)
Toissd kokopdivdiisend 346 63 415 89.2
Toissd osa-aikaisena 70 128 15 3.2
Vuorotteluvapaalla 1 2 1 2
Tyoton/lomautettu/tyévoima- 17 3.1 8 L7
koulutuksessa
Kotona esim. hoitovapaalla 58 106 2 4
Opiskelemassa 28 5.1 8 17
Sairauspdivirahalla tai elikkeelld 5 .9 2 4
Jokin muu, mika? 24 4.4 14 3
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Johdanto

Nuorten koulutukselliset siirtymat seka siirtymat opiskelusta tyo-
markkinoille ovat jo pitkdan olleet niin akateemisen kuin poliit-
tisenkin keskustelun ytimessa kaikkialla Euroopassa. Koko nuo-
ruudesta aikuisuuteen siirtymisen prosessi on radikaalisti muut-
tunut parin viime vuosikymmenen aikana. Vaikka koulutustason
yleisen kohoamisen seurauksena nykynuoret ovat aiempiin suku-
polviin verrattaessa koulutetumpia, on heilld vaikeuksia tyomark-
kinoille kiinnittymisessa ja tyourien rakentamisessa. (Eurofound
2012, 2014.) Myos taloudellisen taantuman vaikutukset iskevit
ankarimmin tydmarkkinoille vasta pyrkimissé oleviin nuoriin ja
nuoriin aikuisiin. 2000-luvun alun maailmanlaajuisen talouskrii-
sin seurauksena nuorisotydttomyys nousi rajusti kaikkialla Eu-
roopassa, ja samalla maiden viliset erot kasvoivat ennitykselli-
siin mittoihin. Isoimmillaan erot olivat vuonna 2013, jolloin eroa
Saksan (7,8 %) ja Kreikan (58,3 %) nuorisoty6ttomyysasteessa oli
perati 50,5 prosenttiyksikkoa (Eurostat 2017).

Muutokset koulutus- ja tyomarkkinoilla; opiskelumahdolli-

suuksien laajentuminen, ty6ttomyyden ja osa- ja midrdaikais-
ten tyosuhteiden yleistyminen sekd suoritettujen tutkintojen
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ja tyomarkkina-asemien vilisen yhteyden korostuminen ovat
yhdessd johtaneet tilanteeseen, jossa nuorten tydurat ovat mo-
nimuotoistuneet sekd niihin liittyvat epavarmuustekijat lisdan-
tyneet (Furlong & Cartmel 2007; Eurofound 2014). Samalla kun
koulutusmahdollisuuksia on laajennettu ja opiskelu yleistynyt,
on tutkintojen suhteellinen arvo tydmarkkinoilla laskenut (Aro
2014). Koulutusinflaatiosta huolimatta korkeakoulututkinto on
Suomessa edelleen kysyttya valuuttaa tydomarkkinoilla ja korkea-
koulutettujen ty6ttomyysriski selvésti vahaisempi alemman kou-
lutustason tutkinnon suorittaneisiin verrattuna (Eurostat 2017).
Kilpailu korkeakoulupaikoista alati kovenevilla koulutusmarkki-
noilla on osaltaan johtanut vélivuosien yleistymiseen. Kun tdhan
lisdtadn se, ettd iso osa opiskelijoista kéy toissd opintojen ohella,
olemme tilanteessa jossa korkeakouluista valmistutaan aiempaa
idkkadmpind. Korkeakouluopintojen myohéinen aloittamisiki ja
opintojen pitkittyminen ovatkin olleet Suomessa keskeisid kou-
lutuspoliittisia huolenaiheita jo pitkddn (Vanttaja 2012a, 2012b).

Tyoémarkkinoiden muutokset ovat heikentdneet kuitenkin eniten
niiden nuorten asemaa, jotka jaavat ilman perusasteen jélkeista
tutkintoa (Jdrvinen & Vanttaja 2013; Salva-Mut, Thomas-Vanrell
& Quintana-Murci 2016). Eri maissa tehtyjen tutkimusten perus-
teella ilman peruskoulun jélkeistd tutkintoa olevilla nuorilla on
keskiméaraistd suurempi tyottomyysriski, pitkittyneen tyottomyy-
den riski ja koyhyysriski. Sitd mukaa kun koulutuksen ulkopuolella
oleminen pitkittyy, kasvaa myds riski jadda pysyvisti vaille toisen
asteen tutkintoa. (Dale 2010; Jarvinen & Vanttaja 2013; Albaek ym.
2015.) Tutkimusten mukaan eri maiden koulupudokkailla ja kou-
lutuksen keskeyttdjilla on yhdistavia piirteitd. Jatkokoulutuksesta
syrjaytymistd ennakoivat mm. vaikeat perheolosuhteet, perheen
matala sosioekonominen status, vihemmistoryhmiin kuulumi-
nen sekd heikko koulumenestys, joka on usein yhteydessda muihin
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edelld mainittuihin taustatekijoihin. (Lamb 2011; Salva-Mut ym.
2016.) Nuorten koulutuksellisen syrjaytymisen ehkaisy on nostet-
tu koulutus- ja tydvoimapoliittisen asialistan kdrkeen niin EU:ssa
kuin OECD-maissa. Tavoitteena on lisité toisen asteen koulutuk-
sen suorittamista sekd vihentdd radikaalisti niiden nuorten luku-
madrad, jotka ovat sekd koulutuksen ettd tydelaman ulkopuolella
(NEET-nuoret). Taméd on johtanut erityiseen, koulutuksellisten
siirtymien hallinnointiin keskittyvén politiikan syntyyn.

Tarkastelemme artikkelissamme koulutuksesta tyomarkkinoille
siirtymistd ja siirtymid kehystavia politiikkatoimia 2000-luvun
alun Suomessa. Tarkastelu perustuu virallisiin tilastoihin ja ai-
heesta tehtyihin tutkimuksiin. Analyysi kattaa suomalaisen jér-
jestelmén kannalta tarkeimmat siirtymévaiheet ja niihin liittyvat
kipupisteet. Aluksi tarkastellaan siirtyméa peruskoulusta toiselle
asteelle. Erityisend mielenkiinnon kohteena ovat koulupudok-
kuus ja koulutuksen keskeyttiminen. Artikkelin toinen painopis-
te on korkeakoulutuksesta tyoeldmaén siirtymisen tarkastelussa.

Peruskoulusta toisen asteen koulutukseen -
opintojen keskeyttiminen ja koulupudokkaat

Suomessa ensimmadinen koko ikdluokkaan kohdistuva koulutus-
valinta ajoittuu yhdeksdnnen luokan kevaille. Tuolloin keskeinen
valinta tehdéddn yleissivistdvan lukion ja ammatillisten opintojen
valilla. Vaikka korkeakoulutukseen johtavana reittind lukio on
historiallisessa katsannossa arvostetumpi, ja erityisesti ylempien
sosiaaliryhmien sekd tyttéjen suosima vaihtoehto, on ammatil-
lisen koulutuksen vetovoima Suomessa hyva. Vuonna 2015 pe-
ruskoulun péattoluokkalaisista 42 prosenttia jatkoi opintojaan
ammatillisessa koulutuksessa, mikd on korkea osuus muihin
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EU-maihin verrattaessa (Cedefop 2015; Tilastokeskus 2017). Ve-
tovoiman taustalla on ennen muuta se, ettd suomalainen koulu-
tusjdrjestelma ei sisdlld umpiperid ja ammatillista vayladkin on
mahdollista edetd korkeakouluopintoihin. Ammatillisen koulu-
tuksen sisélld on kuitenkin huomattavia eroja alojen vetovoimai-
suudessa mikd on osaltaan voimistanut tydvoiman ja osaamisen
kysyntddn ja tarjontaan liittyvda epasuhtaa. Tdlld hetkelld tyol-
listavat alat, kuten Varsinais-Suomessa laivanrakennus ja auto-
teollisuus eivit ole houkuttelevia nuorten keskuudessa, kun taas
heikompien tydmarkkinandkymien alat kuten kulttuuri- ja media
onnistuvat houkuttelemaan opiskelijoita. Huolimatta ammatilli-
sen koulutuksen vetovoimaisuudesta, opintojen keskeytyminen
on kuitenkin selvdsti yleisempdd ammatillisessa koulutuksessa
kuin lukiokoulutuksessa. Kun lukuvuonna 2014/2015 lukiolai-
sista 1,4 prosenttia keskeytti kokonaan tutkintoon johtavan kou-
lutuksen, oli vastaava osuus ammattioppilaitoksissa opiskelevien
kohdalla 6,8 prosenttia (Tilastokeskus 2017).

Niiden nuorten osuus, jotka jaavit koulutuksen ulkopuolelle valit-
tomasti oppivelvollisuuden jalkeen on viime vuosina vahentynyt.
Vuonna 2014 peruskoulun péittaneistd nuorista 4,4 prosenttia oli
seuraavana syksyna vailla opiskelupaikkaa ja vuonna 2015 ainoas-
taan 2,7 prosenttia. Muutos on huomattava, silla aikavalilld 2000
- 2013 koulupudokkaiden osuus oli vaihdellut vuosittain 7,4 ja 10
prosentin vililld. (Tilastokeskus 2017.) Vaikka koulupudokkaiden
vuosittainen osuus on vahentynyt, johtaa peruskoulun jéilkeisestd
koulutuksesta karsiutuminen monen kohdalla pysyvampaén ulko-
puolisuuteen (Jarvinen & Vanttaja 2013). Kun téhén vield lisdtadn
koulutuksen keskeyttijat, ei edelld mainittu muutos ole vaikuttanut
NEET-nuorten osuuden laskuun. Suomessa NEET -nuorten osuus
on 2010-luvulla pysytellyt 10 prosentin tuntumassa, mika on poh-
joismaisessa vertailussa korkea osuus. (Kuvio 1.)
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4
2
2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016

= Suomi 9 8,4 8,6 9,3 10,2 10,6 9,9
Ruotsi 7,7 7,5 7,8 7,5 7,2 6,7 6,5
——Tanska 6 6,3 6,6 6 58 6,2 58
——Norja 4,9 5 52 5,6 55 5 54
Islanti 7,4 6,7 59 5,5 5,7 4,6 4,1

Kuvio 1. Koulutuksen ja tyon ulkopuolella olevien (NEET), 15-24
-vuotiaiden nuorten osuus ikédluokasta pohjoismaissa vuosina 2010 -
2016 (%). (Lahde: Eurostat 2017.)

Muiden Euroopan maiden tavoin, nuorten karsiutuminen toi-
sen asteen koulutuksesta on Suomessakin yhteydessd heiddn
myo6hempiin urandkymiinsd. Riski jadda peruskoulun jilkeen
koulutuksen ulkopuolelle ei kuitenkaan kohdistu tasaisesti eri
vdestoryhmiin, vaan on keskimaardistd todennédkdisempad niil-
le nuorille, joiden vanhemmilla on matala koulutus- ja tulotaso
sekd heikko tyomarkkina-asema. Myos maahanmuuttajanuor-
ten kiinnittyminen toisen asteen koulutukseen toteutuu keski-
madrdistd heikommin (Kilpi-Jakonen 2011). Kotitausta ei ole
yhteydessd ainoastaan koulutuksesta karsiutumiseen, vaan myds
sithen ketkéd koulupudokkaista my6hemmin jatkavat opiskelua ja
sijoittuvat pysyvammin tyomarkkinoille. Tdiméd on huomattavasti
todenndkoisempédd ylemmistéd sosiaaliryhmistd lahtoisin oleville
nuorille. (Jarvinen & Vanttaja 2013.)
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Nuorisotyottomyyden ndkokulmasta toinen kriittinen siirtyma-
vaihe Suomessa on siirtyminen ammatillisista opinnoista tyoeld-
médn. Vuonna 2014 ammatillisen perustutkinnon suorittaneista
perdti 21 prosenttia oli ty6ttdoména vuoden kuluttua valmistumi-
sesta (Tilastokeskus 2017). Ruotsin tavoin, ja esimerkiksi Norjas-
ta ja Tanskasta poiketen, ammatillinen koulutus Suomessa toteu-
tuu valtaosaltaan oppilaitoksissa, hyvin koulumaisesti toteutettu-
na. Ammatillisen koulutuksen tyoelamarelevanssia on kritisoitu
heikoksi ja se on ndhty yhtend taustatekijana siihen, ettd Suo-
messa nuorisotyottomyysaste on pysytellyt verraten korkeana,
huolimatta suomalaisnuorten korkeasta koulutustasosta. Keskus-
teluissa on noussut erityisesti esiin oppisopimusmuotoisen am-
matillisen koulutuksen harvinaisuus Suomessa. Vaikka vuonna
2016 kaikista ammatillisista perustutkinnoista (néyttotutkinnot
mukaan lukien) oppisopimuksena suoritettiin 8,2 prosenttia, oli
oppisopimustutkintojen médrd opetussuunnitelmaperusteisessa
koulutuksessa ainoastaan 0,5 prosenttia. (SVT 2016.)

Politiikkatoimet koulupudokkuuden ja
koulutuksen keskeyttimisen ehkiisemiseksi

Eurofoundin (2014) madrittelyd mukaillen nuorten siirtymiin liit-
tyvét tukitoimet voidaan jakaa kolmeen ryhméan. Ensimmdiseen
ryhmaan kuuluvat toimet, joilla pyritdédn ehkdisemaan koulupudok-
kuutta ja opiskelujen keskeytymista. Toinen ryhma koostuu toimista,
jolla pyritddn vaikuttamaan siihen, ettd jo keskeytyneet opinnot saa-
tetaan paatokseen. Kolmannen ryhman muodostavat toimenpiteet,
joilla pyritaan tukemaan tutkinnonsuorittaneiden tydllistymista.

Koulupudokkuuden ehkdisy on Suomessa perustunut ennen muu-
ta peruskoulussa saatavilla olevaan (erityis)tukeen seka erityyp-
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pisten, perus- ja keskiasteen viliseen nivelvaiheeseen kohdistu-
vien tukitoimien varaan. Viime vuosina on noussut keskusteluun
oppivelvollisuuden pidentaminen joko vuodella tai niin, ettd kes-
kiasteen koulutus tulisi jatkossa lukeutumaan oppivelvollisuuden
piiriin. Erityisesti ensin mainittua vaihtoehtoa on kritisoitu siit,
etta se on koko ikialuokkaan kohdistuvana ratkaisuna kallis, il-
man takeita siitd, ettd sen avulla saavutettaisiin parempia tulok-
sia kohdennettuun tukeen verrattaessa (ks. Jarvinen & Vanttaja
2013; vrt. Rimpeld 2014). 1970-luvulla perustettu peruskoulun li-
sdluokka (10. luokka) on mahdollistanut arvosanojen korottami-
sen ja antanut lisdaikaa ammatinvalinnan pohtimiselle. Lisdluo-
kan rinnalle on sittemmin perustettu ammatillisen koulutuksen
aloittamista tukevia koulutusohjelmia kuten ammattistartti, jotka
mahdollistavat joustavan siirtyman tutkintotavoitteiseen amma-
tilliseen koulutukseen. Ryhmille, joiden on katsottu olevan erityi-
sen tuen tarpeessa, kuten maahanmuuttajanuoret, on perustettu
omat siirtymavaiheen tukitoimia sisaltdvit ohjelmansa. (Klemeld
& Vanttaja 2012.) Erityyppiseen valmentavaan koulutukseen ha-
keudutaan jo enemmin kuin peruskoulun lisdluokalle. Vuonna
2015 peruskoulunsa pédttaneista nuorista 1,9 prosenttia jatkoi
opintojaan seuraavana syksynd valmentavassa koulutuksessa ja
1,1 prosenttia peruskoulun lisdluokalla (Tilastokeskus 2017).

Eduskunnan kesélld 2017 hyvidksymédn ammatillisen koulutuksen
lainsdaddédnnon uudistuksen avulla halutaan sekd vihentda koulutuk-
sen keskeyttamista ettd lisata ammatillisen koulutuksen tyoelama-
relevanssia lisadmaélld tyopaikoilla tapahtuvaa oppimista ja korosta-
malla yksilollisid opintopolkuja. Reformi on jatkoa 2000-luvun alun
opetussuunnitelmauudistukselle, jolla lisittiin tyssdéoppimisen ja
osaamisen néyttdjen osuutta ammatillisessa koulutuksessa. (Viro-
lainen & Stenstrém 2014.) Hallituksen yhdeksi karkihankkeeksi ni-
metty uudistus on heréttanyt kritiikkid, koska samanaikaisesti am-
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matillisen koulutuksen rahoitusta supistetaan voimakkaasti. Lisaksi
opiskelun painopisteen siirtyminen enemmaén tyopaikoille edellyt-
tad yrityksiltd valmiuksia ottaa vastaan suuria harjoittelijamaaria ja
asettaa kasvavia vaatimuksia tyopaikoilla toteutettavalle oppimisen
ohjaukselle. Nahtéavéksi jad myos miten uudistukseen siséltyva kou-
lutussopimus, johon ei liity opiskelijan ottamista tydsuhteeseen,
madrittyy suhteessa oppisopimukseen, joka perustuu tydnantajan
ja opiskelijan vidliseen mairdaikaiseen tyosopimukseen. Huolta on
herattinyt se, ettd ilman selkeitd pelisadnt6ja tyossdoppimisen kdy-
tantoja strukturoimaan suunniteltua sopimusta aletaan kayttaa pal-
kattoman ty6évoiman hyédyntdmisen vilineena.

Keskeytyneiden opintojen loppuunsaattamiseksi on Suomessa
tukeuduttu erimuotoiseen aikuiskoulutukseen ja ohjaukseen.
Osaamisen tunnistamista ja tunnustamista kehittimalld on ha-
luttu vahvistaa koulutuksen ulkopuolella, kdytdnnossa tyoela-
missd hankitun osaamisen hyvéksilukemista osana muodollista
tutkintoa. Viime vuosina vajaa viidennes kaikista Suomessa suo-
ritetuista perusasteen ammattitutkinnoista on ollut nayttotutkin-
toja, joissa opiskelija osoittaa tutkinnon perusteissa edellytetyn
ammattitaidon ensisijaisesti aidoissa tydelamén tuotantoon tai
palveluun liittyvissa tilanteissa (Opetushallitus 2014a).

Keskeytyneiden opintojen loppuunsaattamiseksi koulutuksen ul-
kopuolella oleville on tarjottu myds yhdistelméatukea, jolla on py-
ritty tukemaan samanaikaisesti eliménhallintaa seka lisédmaan
nuorten valmiuksia kiinnittyd opiskeluun ja tydelamadn usein
erityyppisid tyossdoppimisen muotoja hyodyntamalla. Vakiintu-
nein tdménkaltainen tydmuoto on nuorten tyopajatoiminta, joka
tarjoaa mahdollisuuden tyossiaoppimiseen ja yksil6lliseen uraoh-
jaukseen, antaen samalla moniammatillista tukea nuorten arjessa
selviytymiseen ja elimanhallintaan. Vuonna 2015 tydpajajakson
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suorittaneista alle 29-vuotiaista nuorista 43 prosenttia onnistui
saamaan tyOpaikan tai jatkoi muussa koulutuksessa tyopajajak-
son jalkeen. TyOpajajakson keskeytti puolestaan joka kolmas (32
%) osallistuja. (OKM 2016a.) Tyopajojen asiakaskunta on kuiten-
kin monimuotoinen niin taustojensa kuin ohjaustarpeidensakin
puolesta (Takkunen, Heikkuri & Takkunen 2009), ty6pajajakso
puolestaan suhteellisen lyhyt, eikd tyopajatoiminnan tulokselli-
suutta ole ndin ollen mielekasta arvioida pelkastadn koulutus- ja
tyomarkkinoille sijoittumisen nikékulmasta.

Tutkinnon suorittaneiden nuorten tyollistymiseen on Suomessa
haluttu vaikuttaa lisiamalld tyoharjoittelumahdollisuuksia, keven-
tamalld yritysten taakkaa nuorten tyollistimisessa sekd hyodyn-
tamalla Nuorisotakuun tarjoamia mahdollisuuksia. Vuoden 2013
alussa nykymuodossaan kdynnistynyt Nuorisotakuu on yksi Suo-
men hallituksen kdrkihankkeista. Ohjelma pyrkii takaamaan jo-
kaiselle alle 25-vuotiaalle ja liséksi alle 30-vuotiaalle vastavalmistu-
neelle opiskelu-, harjoittelu- tai kuntoutuspaikan kolmen kuukau-
den kuluessa ty6ttomaksi jadmisestd. Nuorisotakuun alle sijoittuu
monenkirjava tukitoimien kokonaisuus ja sen puitteissa on muun
muassa yksinkertaistettu palveluja kokoamalla niitd yhteisen pal-
velupisteen alle sekd yritetty harjoittelu- ja oppisopimuspaikkoja
lisadmalld tiivistdd oppilaitosten ja tyopaikkojen vilistd yhteis-
tyotd. Valtiontalouden tarkastusviraston (2014) raportin mukaan
nuorisotakuun ensimmadiselle vuodelle asetetut tavoitteet eivit
Suomessa toteutuneet. Tdmén katsottiin johtuvan taloudellisesta
taantumasta sekd samanaikaisesti kdynnissa olleesta tydvoimapal-
veluihin kohdistuneesta reformista. Ty6ttomien tyonhakijoiden
madrdn kasvu loi paineita palvelurakenteelle, joka oli muutoksen
alla, minka seurauksena nuorille ty6ttomille ei kyetty jarjestimaan
yksilollisesti raatiloityja palveluja, mihin uudistuksella tihdattiin.
Eurofoundin (2012) tekemén arvioin mukaan eri Euroopan mais-
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sa vahin eri muodoissaan toteutetut nuorisotakuun variaatiot ovat
osoittautuneet ainakin kéynnistysvaiheessaan toimiviksi ldhinna
hyvit tyomarkkinavalmiudet omaavien nuorten ty6llistimisessa,
mutta toimenpiteilld ei ole ollut merkittavaimpaa vaikutusta kaik-
kein huono-osaisimpien nuorten tukemisessa.

Harjoittelupaikkojen lisidminen nuorten tyollistymistd edistava-
né keinona on saanut kritiikkid osakseen Euroopassa (Eurofound
2012). Etenkin ilman korvausta toteutettavan tyoharjoittelun on
pelétty johtavan tilanteeseen, jossa palkkatyotd aletaan teettdd
vaihtuvista harjoittelijoista muodostuvan ilmaistydvoiman avulla.
Eniten keskustelua on Suomessa herittanyt ehdotus, jonka mukaan
nuorille voitaisiin maksaa kunkin alan tydehtosopimuksessa sda-
dettyd minimipalkkaa heikompaa palkkaa. Téssdkin on taustalla
vahvasti taloudellinen argumentointi, joka sivuuttaa tasa-arvona-
kokulman: koska kouluttamattomien, vailla tyokokemusta olevien
nuorten oletetaan olevan muita tyontekijoitd vihemman tuottavia,
katsotaan ettd heiddn ei ole myoskadn syytd saada sopimuksissa
madriteltyd palkkaa tdysimadrdisend. (Rinne ym. 2016.)

Mydhiinen aloitusiki ja opintojen pitkittyminen
korkeakoulutuksen kesto-ongelmina

Toiselta asteelta korkeakouluopintoihin siirtymisen osalta kes-
keisend koulutuspoliittisena huolenaiheena on Suomessa ollut jo
vuosikymmenien ajan opintojen myohéinen aloittamisikd. Eu-
roopan Unioniin liittymisen ja kansainvélisten vertailujen myota
huoli tuntuu edelleen kasvaneen. Tilastojen mukaan suomalaiset
aloittavat korkeakouluopintonsa idkkadmpina kuin OECD mais-
sa keskimadrin (OKM 2016b, 74). Korkea-asteen koulutuksen
myohdisen aloittamisidn syiksi on nimetty muun muassa pe-
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rusasteen koulutuksen myohéinen aloitusikd, lukion opinto-oh-
jauksen puutteet, lukio-opintojen pitkittyminen luokattomaan
lukioon siirtymisen jalkeen sekd korkeakoulujen opiskelijavalin-
tajarjestelmdn ongelmat. Opintojen aloittamisen viivistymiseen
vaikuttaa osaltaan myds asevelvollisuus, jonka suurin osa suoma-
laisista miehistd suorittaa kahden ensimmadisen vuoden aikana
ylioppilaaksi tulon jilkeen riippumatta siitd, ovatko he saaneet
opiskelupaikan. (Vanttaja 2012a; 2012b; OPM 2010.)

Vilivuosien vahentdmiseksi ja korkeakouluopintojen aloituksen
aikaistamiseksi opetus- ja kulttuuriministerié on esittanyt, ettd
korkeakoulujen tulee uudistaa valintakoemenettelyjadn. Pyrki-
myksend on pédstd eroon yliopistoon hakeutuvien pitkikestoi-
sesta padsykokeisiin valmistautumisesta ja tarpeesta osallistua
maksullisille valmennuskursseille. Valintakokeiden sijaan kor-
keakoulujen opiskelijavalinnassa on haluttu lisdta ylioppilastut-
kinnon painoarvoa. Korkeakoulujen opiskelijavalintojen muut-
tamista on perusteltu viime vuosina ennen kaikkea tyoeldmaan
siirtymisen nopeuttamisella. T4td puolestaan pidetddn tydurien
pidentdmisen ja julkisen talouden kestdvyyden kannalta valtta-
mittomand. (OKM 2016.) Ylioppilaskokeen arvosanoja painotta-
vaan valintaan liittyy monenlaisia ongelmia. Sen on esimerkiksi
arvioitu vinouttavan opiskelijoiden sukupuolijakaumaa lisdamal-
14 entisestddn korkeakoulujen naisvaltaisuutta. Valintakoejarjes-
telman uudistus merkitsee myos lukiolaisten paineiden ja stres-
sin lisdantymistd. Vaarana on liséksi, ettd valintakoeuudistuksen
seurauksena ylioppilaskokeissa heikosti menestyneiden haaveet
yliopisto-opinnoista katkeavat kokonaan, ellei samalla huolehdi-
ta ns. "toisen mahdollisuuden” jarjestamista.

Tyourien pidentdmisen kannalta ongelmallisena on pidetty myds
sitd, ettd korkeakoulupaikan saatuaan suomalaiset nuoret viihty-
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vt oppilaitoksen kirjoilla verrattain kauan. Opintojen pitkitty-
misen taustalla on todettu olevan muun muassa opiskelijoiden
taloudelliseen tilanteeseen, asumiseen, ihmissuhteisiin seka
koulutuksen jdrjestelyihin liittyvid ongelmia (Merenluoto 2005).
Yleisimpédnd syynd korkeakouluopintojen pitkittymiseen pide-
tadn kuitenkin runsasta opiskelunaikaista tyossakayntia. Suurta
huolta on kannettu erityisesti siitd, ettd opiskelijat tuhlaavat ai-
kaansa tOissd, jotka eivit liity mitenkddn heidan opiskelemiinsa
aloihin. Tosiasiassa olettamus opiskeluaikaisen tyon ja opiskel-
tavan alan vastaamattomuudesta ei suurimman osan kohdalla
pidd paikkaansa. Vuonna 2005 Jyviskylan, Oulun, Tampereen ja
Turun yliopistoista valmistuneille tehdyn seurantatutkimuksen
(Vanttaja 2012b) mukaan ldhes 70 prosenttia vastaajista oli tehnyt
opiskeluaikanaan toitd, jotka liittyivit enemman tai vahemman
heiddn opiskelemaansa alaan. Omaan alaan liittyvissa tehtavissa
tyoskentely oli ollut erityisen yleistd aivan opintojen loppuvai-
heessa. Opiskeluaikaisella tyossdakdynnilld oli lisdksi ollut pit-
kille myohempddn tyouraan ulottuvia myonteisid vaikutuksia.
Opiskelujensa ohessa runsaasti toissd kdyneet olivat viisi vuotta
valmistumisensa jalkeen tyomarkkinoilla selvdsti paremmas-
sa asemassa kuin kokonaan opiskeluun keskittyneet ja vahdisen
tyokokemuksen turvin tydeldamain siirtyneet korkeakoulutetut.
Myonteiset vaikutukset nakyivit erityisesti korkeampina tuloina
ja pienempénd tyottomyysriskina. (Vanttaja 2012b.)

Opiskeluaikainen tyokokemus
sujuvoittaa tyoelamain siirtymisti
Opiskelijastatuksestaan huolimatta suomalaisista korkeakoulu-

opiskelijoista monet ovat siis opintojensa loppuvaiheessa jo tyossa-
kdyvid veronmaksajia. Heidédn kohdallaan on kysymys pikemmin-
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kin ty6n ohella opiskelemisesta eikd painvastoin. Lindbergin (2009b,
32) mukaan opintoaikoja koskevassa keskustelussa olisikin syytd
tehda ero opiskelijastatuksella vietetyn ajan ja varsinaisen opintojen
pitkittymisen vililld. Toisin sanoen laskelmia tehtdessa olisi otettava
huomioon opiskeluun tosiasiallisesti kéytetty “nettoaika” Harkitse-
mattomasti valittujen tilastollisten tunnuslukujen tarkastelu johtaa
helposti virhepdatelmiin, silld opintoihin kaytetty nettoaika ei ole
Suomessa poikkeuksellisen pitkd (Kivinen & Nurmi 2008).

Opiskeluaikana hankitun vankan tyokokemuksen ansiosta kor-
keakouluista valmistuneet suomalaiset nuoret ovat tyollistyneet
eurooppalaisia kollegojaan nopeammin koulutustaan vastaaviin
tyotehtaviin (Lindberg 2007). Toisin sanoen se mikd Suomessa
opintojen aloittamisen ja valmistumisen viivastymisend hévitdan,
voitetaan myohemmin tydmarkkinoille siirryttdessa takaisin suju-
vana tyollistymisend (Kivinen & Nurmi 2011). Lindbergin (2009a;
2009b) mukaan koulutuksesta tyoeldmdin siirtymisen prosessien
vaihtelu eri maiden vélilld on osaltaan yhteydessa my6s koulutus-
jarjestelmien ammattispesifisyyteen ja tydmarkkinoiden sdantelyn
tiukkuuteen. Esimerkiksi brittildinen koulutusjérjestelma edustaa
matalaa ammattispesifisyyttd. Brittiopiskelijat suorittavat usein
vain alemman korkeakoulututkinnon, sijoittuvat tyduransa alussa
matalamman statuksen ty6tehtdviin ja vaihtavat tyopaikkaa mo-
neen otteeseen. Sen vuoksi tyonantajien antamalla koulutuksella
on sielld keskeinen rooli ammatillisten taitojen oppimisessa. Suo-
messa koulutusjdrjestelmd on huomattavasti ammattispesifimpi ja
tyomarkkinoiden sddntely tiukempaa. Suomalaisilla korkeakoulu-
tuteilla on siten korkeammat odotukset jo ensimmaisen tyopaikan
suhteen ja ensimmadiset tyopaikat ovat myds pysyvampid.

Suomalaisen koulutuspolitiikan julkilausuttuna tavoitteena on,
ettd korkeakoulu-opiskelijat opiskelevat paatoimisesti, valmistu-
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vat mahdollisimman nopeasti ja keskittyvit sen jalkeen tekemain
koulutustaan vastaavaa tyota (OPM 2009, 2010). Opiskelijoiden
tyossakdynnistd on kuitenkin myo6s merkittavid etuja kansanta-
loudelle. Etenkin koulutusaloilla, joista ei valmistuta spesifiin
ammattiin, opintojen aikana hankitun tyokokemuksen ja kon-
taktien merkitys tulevan tyouran kannalta voi olla keskeinen,
koska niiden ansiosta tyoeldmain siirtyminen tapahtuu sujuvasti
ilman pitkda tyonhakujaksoa. Yrityksille opiskelijat ovat puoles-
taan joustavaa ja edullista ty6voimaa, jonka kéytté on myos kei-
no tutustua tulevaisuudessa palkattaviin asiantuntijoihin. (Rou-
helo 2008; Hynninen 2010). Niin ajatellen pyrkimys opintojen
nopeuttamiseen opiskelijoiden tyossakayntid rajoittamalla olisi
lyhytnakoista politiikkaa, joka hidastaisi korkeakoulutettujen
tyoelamadn siirtymistd ja samalla heikentdisi tyomarkkinoiden
toimivuutta.

Opintojen nopeuttamisen ja tehostamisen keinona on usein esi-
tetty my0s sitd, ettd opiskelijoiden tulisi tyossa kdymisen sijasta
nostaa opintolainaa ja keskittyd pditoimisesti opiskeluun. Opis-
kelijat eivat kuitenkaan ole osoittaneet suurta intoa opintolai-
nan nostamiseen, vaan opintojen aikainen toimeentulo pyritdan
usein rahoittamaan muilla keinoin. Suhteellisen vdhéinen kiin-
nostus opintolainan nostamista kohtaan ei johdu ainoastaan ha-
luttomuudesta eldd lainarahalla tai siité, ettd opiskelijat epéilisivat
lainan takaisinmaksukykyaédn. Kyse on my®s siitd, ettd opiskelijat
investoivat omaan tulevaisuuteen lainarahan sijasta mieluummin
hankkimalla tyokokemusta, joka parantaa heiddn ty6llistymis-
mahdollisuuksiaan opintojen jdlkeen. Tyonhakijan tyokokemus
on perinteisesti ollut erds keskeisimpid rekrytointikriteerejd, jo-
ten jo ennen valmistumistaan vankan tyokokemuksen hankki-
nut opiskelija on usein etusijalla tydhonotossa. Sen vuoksi olisi
opiskelijan omien etujen vastaista valttaa tydssakdyntid ja eldd sen
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sijaan velkarahalla, koska samalla heikentyisi oma kilpailuasema
tyomarkkinoilla. Ty0ssd kdyminen opiskeluaikana merkitsee pa-
remman elintason lisaksi myos parempia tulevaisuuden nidkymia.
(Vanttaja 2010.)

Lainapainotteisuuden ohella toisena keinona yliopisto-opin-
tojen nopeuttamiseen on ehdotettu opintojen maksullisuutta.
Ainakaan toistaiseksi ajatus ei ole saanut laajempaa kannatusta
Suomessa, koska sen on katsottu merkitsevin yhteiskunnallisen
eriarvoisuuden kasvua ja paluuta aikaan jolloin kotitausta vai-
kutti nykyistdkin voimakkaammin yksilon koulutus- ja tyéuran
muotoutumiseen. Lukukausimaksujen seurauksena yliopistoihin
alkaisi todennékoisesti valikoitua entistdi enemmin maksuky-
kyisten perheiden jélkeldisia ja ulkopuolelle jaisi runsaasti vaha-
varaisia opiskelijoita, joilla kuitenkin olisi edellytyksid menestya
korkeakouluopinnoissa. (Vanttaja 2012b.) Portti lukukausimak-
sujen laajemmalle kdyttdonotolle on kuitenkin jo avattu, silld
syksystd 2017 alkaen yliopistot ovat ottaneet kayttoon lukukausi-
maksut EU- ja ETA-alueen ulkopuolelta tuleville kansainvilisten
maisteriopintojen opiskelijoille.

Normaalieliméankulun politiikkaa talouden
ja tehokkuuden viitekehyksessd

Aiemmasta, tasa-arvoa ja universaaleja oikeuksia korostavasta
hyvinvointipolitiikasta on parin viime vuosikymmenen aikana
siirrytty kohti yksilon oikeuksia, velvollisuutta ja vastuuta koros-
tavaa politiikantekoa, jossa korostuu talouden nakokulma. Yksi-
16n oikeuksiin vedoten valinnaisuutta on lisétty eri kouluasteilla
ja vaadittu lahjakkuuksiin” kohdistuvaa erityista tukea. Julkisten
koulumarkkinoiden pesiytyminen Suomen suurimpiin kaupun-
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keihin (Seppanen 2006; Seppanen, Rinne & Sairanen 2012) on
johtanut tilanteeseen, jossa peruskoulut kilpailevat oppilaista ja
oppilaat paasystd maineikkaisiin, laajat valinnaismahdollisuudet
tarjoaviin oppilaitoksiin. Paikallisilla koulumarkkinoilla segre-
gaatio on edennyt siten, ettd peruskoulut ovat jakautuneet suosit-
tuihin ja torjuttuihin oppilaitoksiin (Kosunen, Bernelius, Seppa-
nen & Porkka 2016).

Nuorten koulutus- ja tydmarkkinasiirtymien hallintaan kohdis-
tuneen politiikan ldhtokohtana on viime vuosina ollut yksilon
vastuun ja velvollisuuksien korostaminen. Tavoitteet ja toimet
nuorten siirtymien tukemisessa ovat olleet alisteisia muille yh-
teiskuntapoliittisille tavoitteille. Vdeston ikddntyminen ja siihen
liittyva huoltosuhteen muutos on nostettu esiin ongelmina, joi-
den on katsottu edellyttdvdn tyduran pidentdmistd sen molem-
mista péistd. Tamédn laajemman tavoitteen kehyksessd on pi-
detty tdrkednd ehkiistd koulupudokkuutta ja koulutuksen kes-
keyttdmistd, padstd eroon vilivuosista ja useamman tutkinnon
suorittamisesta sekd lyhentdd korkeakouluopiskeluun kaytettya
aikaa.

Koulutuksesta tydelamaan siirtymisen poliittinen hallinta on vii-
me vuosina perustunut aktiiviseen tydvoimapolitiikkaan, jonka
yhtena lahtokohtana on ajatus, jonka mukaan hyvinvointivaltion
takaamien etuuksien saaminen edellyttdd vastikkeellista toimin-
taa, kuten tyopaikan vastaanottamista siinakin tapauksessa, ettd
se ei vélttamattd ole nuorten kokonaiseliméntilanteen kannalta
tarkoituksenmukaista. Vuodesta 1996 alkaen ilman ammatillis-
ta tutkintoa olevien nuorten on pitanyt hakea koulutukseen joka
kevit, ollakseen oikeutettuja tyomarkkinatukeen siind tapauk-
sessa jos he jadvat ilman koulutuspaikkaa. Tdmai on johtanut ti-
lanteisiin, joissa nuoret ovat olleet velvoitettuja ottamaan vastaan
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koulutuspaikan alalta, joka ei vastaa heiddn ammatillisia intres-
sejadn. Opetushallituksen (2014b) selvityksen mukaan opintonsa
alkuvaiheessa keskeyttdneistd suuri osa on niitd, jotka eivit ole
pédsseet ensisijaisesti haluamaansa koulutukseen. Uudistus myds
kohtelee nuoria eriarvoisesti, koska sanktiot eivat kohdistu yli
25-vuotiaisiin. (Rinne ym. 2016).

Eldmiankulun kehityksellisen teorian (Elder 1998) mukaan yk-
siléiden elamdnkulut rakentuvat ajan kuluessa perikkaisten va-
lintojen ja siirtymien tuloksena, historiallisen ajan ja sosiaalisten
olosuhteiden mahdollistamina ja rajaamina. Yksilollisid eliméan-
valintoja ei ndin ollen tehdd sosiaalisessa tyhjiossd, vaan aina
tietyssa yhteiskunnallis-historiallisessa kontekstissa. Mahdolli-
suuksien rakenne on ollut eri sukupolville erilainen ja se nayt-
taytyy erilaisena eri alueilla varttuneille, eri sukupuolta oleville ja
erilaisista sosiaalisista ja kulttuurisista taustoista lahtoisin oleville
nuorille ja nuorille aikuisille.

Normaalielimadnkulun ajatukseen siséltyy oletus kronologi-
sen idn ja institutionaalisten siirtymien vélisestd yhteydesta,
siirtymien “oikea-aikaisuudesta” (Elder 1998). Tille perustuva
standardielaménkulun malli on erdiden arvioiden perusteella
saavuttanut huippunsa toisen maailmansodan jilkeisind vuosi-
kymmenind, minka jalkeen standardielaménkulusta poikkeavat
elimankulut ovat alkaneet hiljalleen yleistyd (Levy & Bithlmann
2017). Eldmiankulkujen de-standardisaation seurauksena tyo-
elimdén siirrytddn yha idkkddmpana, ja yha harvemmin pysy-
viin tyosuhteisiin ja vakaalle tydomarkkinauralle. Suomen osalta
koulutuksesta tydeldmédn siirtymisen prosessin pidentymistd
voidaan havainnollistaa koko ikédluokkaa koskevien tilastojen
avulla. Siirtymédn voidaan koko ikédluokan tasolla katsoa alkavan
siitd kun 25 prosenttia ikdluokasta on paidasiallisen toiminnan
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perusteella luokiteltuna ty6llisid ja paattyvan kun 75 prosenttia
on tyo6llisid. Niin tarkasteltuna siirtyméan alkamisessa ei ole ollut
kovin paljon eroa vuosien 1990 ja 2015 vilisend aikana. Vuosina
1990 ja 2000 25 prosentin raja ylitettiin 18-vuotiaiden ja vuonna
2015 19-vuotiaiden kohdalla. Siirtymavaiheen pitkittyminen na-
kyy kuitenkin selvasti kun tarkastellaan minka ikéisina 75 pro-
senttia ikdluokasta on piadasiallisen toiminnan mukaan luoki-
teltu tyollisiksi. Kun 75 prosentin raja saavutettiin vuonna 1990
26-vuotiaiden kohdalla, vuonna 2000 raja ylittyi 29-vuotiaiden
ja vuonna 2015 vasta 33-vuotiaiden kohdalla. Néin laskettuna
koulutuksesta tyoelamadn siirtymisen prosessi on Suomessa pi-
dentynyt kuudella vuodella vuosien 1990 - 2015 vilisend aikana.
(Tilastokeskus 2017.)

Huolimatta eldmidnkulkujen monimuotoistumisesta ja epa-
varmuustekijoiden lisddntymisestd koulutuksesta tydelamaan
siirtymisessd, nuorten siirtymien hallinnointiin keskittyva
politiikanteko perustuu kuitenkin edelleen vahvasti standar-
doidun, ns. normaalielimankulun ideaaliin. Oletuksena on
lineaarisesti etenevd, koulutusasteelta seuraavalle ja lopulta
tydelimddan mahdollisimman nopeasti johtava polku, jota tu-
etaan erityisesti koulutusjarjestelmén nivelvaiheissa ja jossa
keskeisend tavoitteena on opintielld pysymisen turvaaminen
ja koulutuspolulta poikkeamisen ehkaisy. Koulutuksesta kar-
siutuminen ja ndin ollen standardielaimdnkulun mukaiselta
polulta poikkeaminen ndhdaédn vield 2000-luvun alun koulu-
tus- ja tyovoimapolitiikassa uhkana paitsi yksilolle itselleen,
my0s yhteiskunnalle (Rinne ym. 2016). Siitd miten nuorten
elaimdnkulut asettuvat osaksi monimuotoistuvaa mahdolli-
suuksien rakennetta ja minkélaisia ovat uudet eriarvoisuutta
tuottavat ja ylldpitavdt rakenteet ja prosessit, ollaan vihem-
min kiinnostuneita.
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Kristiina Ojala & Nina Haltia

Ammatillista osaamista ja
verkostoitumista — Aikuis-
opiskelijoiden kokemat
hyodyt ammattikorkea-
koulutuksessa

Johdanto

Aikuiskoulutuksen painopiste on viime vuosikymmenten aikana
olennaisesti siirtynyt perinteisesti ymmaérretystd omaehtoisesta
koulutuksesta ja itsensd kehittdmisestd tyoelaman vaatimuksis-
ta kumpuavaan ammatilliseen koulutukseen. Yha tarkeimmaksi
ovat nousseet ammattitaidon péivittimisvaatimukset ja niiden
seurauksena aikuiskoulutuksen ammatillistuminen. Nama myos
madrittavat aikuiskoulutuspolitiikkaa 2010-luvulla eri tavalla
kuin aiempina vuosikymmenind. Aikuiskoulutus ndhdédankin
tand paivand yksilon kayttoonottamana vilineend ja voimavara-
na sopeutua yhteiskunnalliseen muutokseen ja luoda itselle uusia
mahdollisuuksia. (Silvennoinen & Lindberg 2015.)

Samalla aikuisena kouluttautumista on alettu pitdd jo itsestdan-
selvyytend (Silvennoinen 2012). Entistd useammin tyontekijan
kouluttautumispddtdés myds kantautuu tyonantajan aloitteesta,
erityisesti tyonantajan kustantamassa koulutuksessa ja orga-
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nisaatiohierarkian ylemmilld tasoilla (Desjardins & Rubenson
2013, 266; Silvennoinen & Lindberg 2015). Koulutuspoliittisissa
dokumenteissa aikuisen kouluttautumistarpeiden néhdédankin
noudattavan tietynlaisena normina juuri tyonantajan nakokul-
masta nousevia osaamistarpeita, jolloin korkeakoulututkinnon
suorittaneen paamairdnd on ainoastaan tydeldmadssa tarvittavan
lisdosaamisen kartuttaminen (Haltia 2012, 486).

Aikuiskoulutuksesta on tullut valtiolle tirked tyovoimapoliitti-
nen viline, ja yrityksissd ja julkisorganisaatioissa siitd on tullut
osa henkildston kehittamistd. Suomalaisessa aikuiskoulutukses-
sa muutos on merkinnyt ennen kaikkea sitd, ettd ammatillinen
aikuiskoulutus on noussut vapaan sivistystyon rinnalle ja ohi.
Opintojen omachtoisuuden edelle ovat tulleet tyomarkkinoil-
ta ja tyoeldmdstd tulevat vaatimukset sekd velvoitteet tuottavan
osaamisen yllapitdmisestd. (Silvennoinen & Lindberg 2015, 269.)
Tyo6n kiristyvit vaatimukset edellyttivit ndin myds aikuisia et-
simdan jatkuvasti keinoja suoriutua ty0ssd paremmin ja erin-
omaisemmin (Ball 2003). Nykypdiville luonteenomaiset epa-
varmat tyosuhteet lisdksi ajavat tyoikaiset huolehtimaan omasta
tyollistettavyydestadn. Aikuisten on yhd uudestaan investoitava
itseensd saadakseen uusia taitoja ja kykyjé, koska aiempi osaami-
nen ei vélttamattd takaa tyotd tulevaisuudessa. (Brown, Lauder
& Ashton 2011.) Kouluttautumisesta ei ndin tule valmista, vaan
sitd madrittavit jatkuva epatdydellisyys, epavarmuus ja uudet alut
(Siivonen & Isopahkala-Bouret 2016, 368). Nykyisessa euroop-
palaisessa oppimisyhteiskunnassa valtiolla - ja my6s Euroopan
unionilla - on tirked rooli ammatilliseen aikuiskoulutukseen
osallistumisen edistdjana (Silvennoinen & Lindberg 2015, 269).

Ammattikorkeakoulut ovat kdytannonldheisid, tydelamaan suun-
tautuneita korkeakouluja, jotka perustavat toimintansa tyeldman

— 252 —



Ammatillista osaamista ja verkostoitumista - Aikuisopiskelijoiden kokemat...

asettamiin korkean ammattitaidon vaatimuksiin. Tdssd artikke-
lissa otamme tarkasteluun ammattikorkeakoulujen aikuiskoulu-
tuksen. Tutkimme tarkemmin ylempid ammattikorkeakoulutut-
kintoja (YAMK) sekd avointa ammattikorkeakouluopetusta, ja
analysoimme, mité erilaisia hy6tyjd nima koulutusmuodot ovat
opiskelijoille tuottaneet.

Ammattikorkeakoulut aikuisten kouluttajina

Ammattikorkeakoulututkintoon johtava koulutus kestdd ko-
kopdivdopintoina 3-4,5 vuotta. Perustutkintokoulutusta jér-
jestetdadn erikseen aikuisille suunnattuna koulutuksena, jolloin
opetusmuodoissa ja aikatauluissa otetaan huomioon aikuisten
erilaiset tarpeet ja odotukset. Niin sanotussa nuorten perustut-
kintokoulutuksessa on mukana myos eri-ikdisid opiskelijoita,
joista osa on aikuisia. Ammattitaitoa voi ammattikorkeakoulu-
tutkinnon jdlkeen syventdd suorittamalla ammatilliset erikoistu-
misopinnot, YAMK-tutkinnon tai ammatilliset opettajaopinnot.
Avoimena ammattikorkeakouluopetuksena voi suorittaa yksit-
tdisid opintojaksoja tai laajempia kokonaisuuksia. (OPH 2017.)
Ammattikorkeakoulujen tutkinto-opiskelijoista voidaan arvioida
noin kolmasosan olevan aikuisia opiskelijoita. Syyt tutkinto-opis-
kelijaksi hakeutumiseen liittyvit usein tyohon. Opintojen tavoit-
teena on itsensd kehittiminen, mahdollisuus kiinnostavampiin
tyotehtédviin ja oman osaamisen kartuttaminen. (Kettunen ym.
2013, 36-37.)

Ylemmit ammattikorkeakoulututkinnot luotiin vakinaisek-
si osaksi suomalaista korkeakoulujirjestelmda vuonna 2005.
Tutkinnot perustettiin, koska oli muun muassa tarvetta lisata
tyoelamékytkentdista asiantuntijuutta ja kehittdd ammatillisia
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jatkokoulutusvaylid. Tutkinnot tuottavat julkiseen virkaan tai
tehtdvddn saman kelpoisuuden kuin yliopistollinen maisterin
tutkinto. YAMK-tutkinnot ovat ty6eldmaldhtoisid ja ammatilli-
sesti profiloituneita ylempid korkeakoulututkintoja, joiden tar-
koituksena on palvella tyo- ja elinkeinoelimin osaamistarpeita
ja siten myOs osaamisen siirtymistd kaytantoon. (Arene 2016a;
Ojala 2017.)

YAMK-tutkintokoulutus on monimuoto-opiskelua ja tutkinnon
suoritusaika tyon ohessa on tavoiteajaltaan noin 1,5-2 vuotta.
Hakijalta edellytetadn ammattikorkeakoulu- tai korkeakoulutut-
kintoa ja sen jdlkeen hankittua kolmen vuoden tyokokemusta.
Opiskelijat ovat siis tavallisesti jo tyoeldmassd, ja tutkinnossa kes-
keistd onkin selked yhteys oman tyon kehittamiseen. YAMK-tut-
kintoa on myds pidetty luonnollisena ja ensisijaisena vayland am-
mattikorkeakoulututkinnon suorittaneelle jatkaa opintoja ilman
koulutuksellisia umpiperii ja kehittdd osaamista tyoeldmén tar-
peita vastaavaksi. (ks. Ojala 2017; OPM 2009, 48.) Vuonna 2016
YAMK-tutkinnon suoritti yhteensd 2518 opiskelijaa, ja kaikkiaan
vuoden 2016 loppuun mennessd YAMK-tutkinnon suorittaneita
oli jo 15 804 (Vipunen 2017).

Tutkintokoulutuksesta poiketen avoin ammattikorkeakouluope-
tus on koulutusta, johon voivat osallistua kaikki aiemmasta kou-
lutuksestaan, taustastaan ja opiskelun tavoitteistaan riippumatta.
Avointa ammattikorkeakouluopetusta on jarjestetty vuodesta
1997 ldhtien, ja ammattikorkeakoulujarjestelman vakinaistami-
sen jalkeen vuodesta 2000 saakka opetusta on alettu jérjestda kai-
kissa ammattikorkeakouluissa. Kuten avoimen yliopiston, myds
avoimen ammattikorkeakouluopetuksen perustehtivind on
koulutuksellisen ja alueellisen tasa-arvon edistiminen seka elini-
kaisen oppimisen mahdollisuuksien tarjoaminen. (OPM 2005.)
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Samaan tapaan kuin yliopistojen antamassa avoimessa yliopis-
to-opetuksessa, avoimet ammattikorkeakouluopinnot voivat olla
luonteeltaan esimerkiksi osaamisen tdydentdmistd, yleissivistavaa
tai vayla korkeakoulututkintoon (Lohikoski 2008; Lamsa 2013).

Avoimessa ammattikorkeakoulussa ei voi suoraan suorittaa tut-
kintoa, mutta avointen opintojen kautta on mahdollisuus siirtya
tutkinto-opiskelijaksi. Hakeutuminen voi tapahtua paitsi nor-
maalin padvalinnan kautta, myos niin sanottujen polkuopintojen
vaylaa pitkin (Ldmséd 2013). Opetus avoimessa ammattikorkea-
koulussa on maksullista. Opinnot ovat tutkintojen osia, jolloin ne
ovat sellaisenaan rinnastettavissa tutkinto-opintoina suoritetta-
viin opintoihin ja ne voidaan tilloin tarvittaessa sisillyttdd myos
osaksi tutkintoa. Viimeaikaisia kehittimiskohteita ovat olleet
niin sanotut korkeakouludiplomit, jotka ovat avoimen korkea-
kouluopetuksen tarjonnasta koostettuja osaamiskokonaisuuksia
(ks. Aittola, Laine & Vidlimaa 2016; Kirjalainen & Pintild 2016).
Vuonna 2016 avoimeen ammattikorkeakouluopetukseen osallis-
tui yhteensd 25 160 opiskelijaa, jotka suorittivat yhteensa 20 4107
opintopistettd (Vipunen).

Aikuiskoulutuksen hyodyt aiemman
tutkimuksen valossa

Silvennoinen (2012) maarittda aikuiskoulutuksen ajanvietteek-
si, harrastukseksi, kulutukseksi, osaamiseksi tai itsensa kehitta-
miseksi ja investoinniksi. Aikuiskoulutuksen hyddyt ovat niin
ikddn moninaisia, ja erilaisista yksilollisistd ja yhteiskunnal-
lisista hyodyistd on oltu tietoisia jo pitkddn (esim. Baum ym.
2013; Swain & Hammond 2011; Tomlinson 2008). Koulutus-
hyodyt liittyvat yksilonakokulmasta esimerkiksi varmempaan
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ja vaativampaan ty6hon, parempaan tydasemaan, korkeampaan
palkkaukseen, tietojen ja taitojen lisddntymiseen sekd yhteis-
kunnallisina hyotyind erityisesti koulutustason kohoamisesta
johtuvaan tuottavuuden parantumiseen (esim. OECD 2010;
Tomlinson 2008, 50). Siivonen ja Isopahkala-Bouret (2016,
10-11) toteavat, ettd aikuisidlld tutkinnon suorittava ei saa pel-
kastadn formaaleja meriittejd tai symbolista arvostusta, vaan li-
saksi konkreettisia osoituksia kyvykkyydestdan omaksua uutta
tietamystd. Toki opintojen koettuun hyodyllisyyteen vaikuttaa
aina osaksi aikuisopiskelijan eldméntilanne. Esimerkiksi tyoti-
lanne heijastuu suoraan siihen, miten opiskelija pystyy hyodyn-
tdmadn oppimaansa ty0ssddn ja sitd kautta kartuttamaan omaa
osaamistaan (Linnavirta 2013, 38).

Aikuiskoulutuksella on todettu olevan my6s niin sanottuja laa-
jempia hyotyjd (wider benefits) eli hyotyjd, jotka liittyvit ylei-
semmin hyvinvointiin ja yhteisélliseen nakékulmaan (Schuller,
Preston, Hammond, Brassett-Grundy & Bynner 2004; Manninen
& Luukannel 2008; Manninen & Merildinen 2015; Manninen
ym. 2014). Koulutustason on katsottu muun muassa olevan yh-
teydessd terveyskdyttdytymiseen, ja aikuiskoulutuksella voidaan
siten ajatella olevan jopa kansanterveydellista vaikutusta (Ham-
mond 2004). Yhteiskunnallisen osallistumisen taidot, kiinnostus
ja ymmarrys yhteiskunnallisista asioista, suvaitsevaisuuden li-
sddntyminen ja osallisuuden kokemukset lisddvit yhteiskunnan
hyvinvointia ja sivistystasoa. Haluttaessa nditd hyotyja voidaan
madrittdd jopa taloudellisesti. (Manninen 2016.)

Ammattikorkeakoulujen aikuiset opiskelijat ovat kokeneet
opintojen kehittaneen erilaisia valmiuksia. Yleisemmin he ovat
kokeneet saaneensa ammatillista ja teoreettisesti painottunutta
osaamista, kuten teoreettista ymmarrystd, kykyd ammatilliseen
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kehittdmiseen, ongelmanratkaisutaitoja, ammatillista itseluot-
tamusta ja patevyyttd (Kettunen ym. 2013, 58-59). Erikseen
YAMK-tutkintojen hyotyja on tutkittu jonkin verran, ja niis-
sa tutkimuksissa koulutuksen hydtynakokulmat ovat kasitel-
leet uramahdollisuuksien paranemista, asiantuntijaosaamisen
kehittymistd ja uusien nakokulmien saamista omaan tyohon
(esim. Arene 2016b; Ojala 2017; Ojala & Ahola 2009; Ojala &
Ahola 2008).

Koulutuksen ja tutkintojen hyotyja on tirkea tutkia, silla ne anta-
vat tietoa koulutuksen onnistuneisuudesta ja kehittdmistarpeis-
ta. Tiedolla siitd, mita hyotyja koulutuksesta on seurannut paitsi
sen osallistujille, my6s yhteiskunnassa laajemmin, myos osaltaan
legitimoidaan aikuiskoulutuksen olemassaoloa (ks. Rinne 2010,
251).

Tutkimusaineistot, -menetelmit ja analyysit

Tassa artikkelissa suuntaamme katseemme kahteen ammattikor-
keakoulujen jérjestimadn aikuiskoulutusmuotoon ja kysymme,
millaisia hy6tyjd niistd on opiskelijoille seurannut. Empiirisind
aineistoina hyddynnamme kahta eri kyselyaineistoa: ylemman
ammattikorkeakoulututkinnon suorittaneille (n=1274) seka
avoimen ammattikorkeakoulun opiskelijoille suunnattuja kysely-
ja (n=1489).

YAMK-tutkintoja kasittelevd aineisto perustuu Ojalan (2017)
viitoskirjaan, jossa on tarkasteltu YAMK-tutkinnon merkitysta
tyomarkkinoilla ja korkeakoulujdrjestelméssa. Kyselyaineisto on
keritty vuonna 2012 Webropol-sovelluksella. Tutkimuksen pe-
rusjoukon muodostavat vuosina 2006-2012 YAMK-tutkinnon
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suorittaneet kaikilta ammattikorkeakoulun' kahdeksalta koulu-
tusalalta. Kyselyyn vastanneet olivat ammattikorkeakoulun kai-
kilta koulutusaloilta, mutta vastauksista yli 85 prosenttia saatiin
ammattikorkeakoulun kolmelta suurimmalta koulutusalalta val-
mistuneilta, eli sosiaali-, terveys- ja liikunta-alalta, tekniikan ja
liikenteen alalta sekd yhteiskuntatieteiden, liiketalouden ja hal-
linnon alalta.

Kyselyyn vastanneista YAMK-tutkinnon suorittaneista naisia oli
63 prosenttia ja miehid 37 prosenttia. Vastanneiden ika vaihteli
28 ikdvuodesta 66 ikdvuoteen, keski-idn ollessa 43 vuotta. Val-
taosalla YAMK-tutkinnon suorittaneista oli aiempi ammattikor-
keakoulututkinto. Sen liséksi vastanneista ldhes 75 prosenttia oli
suorittanut myos muita tutkintoja, kuten toisen asteen, opisto- tai
korkea-asteen ammatillisen tutkinnon. Erilainen tdydennys- ja li-
sakouluttautuminen oli my6s kyselyyn vastanneille yleista.

YAMK-tutkinnon suorittaneiden kyselylomake koostui padasias-
sa monivalinta- ja Likert -asteikollisista kysymyksistd sekd avoi-
mista kysymyksista. Suurin osa kysymyksisté kasitteli YAMK-tut-
kinnon merkitystd tyomarkkinoilla yleensd ja suhteessa maiste-
rin tutkinnon suorittaneisiin. Tdssé artikkelissa rajataan analyysi
kyselylomakkeessa esitettyd YAMK-tutkinnon hyotyd kasitte-
levdan Likert-asteikolliseen kysymykseen sekda avoimeen kysy-
mykseen. Likert-asteikolliseen kysymykseen pohjautuva aineisto
analysoitiin kdyttden pddkomponenttianalyysia, konfirmatorista
faktorianalyysia, keskiarvoja ja prosenttijakaumia. Avoimen ky-

' Arcada - AMK, Humanistinen AMK, Himeen AMK, Kajaanin AMK, Ke-
mi-Tornion AMK, Centria AMK, Kymenlaakson AMK, Lahden AMK, Lau-
rea-AMK, Metropolia AMK, Mikkelin AMK, Oulun seudun AMK, Poh-
jois-Karjalan AMK, Rovaniemen AMK, Saimaan AMK, Satakunnan AMK,
Savonia-AMK, Seindjoen AMK, Tampereen AMK ja Vaasan AMK.
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symyksen aineiston analyysissd kdytettiin aineistolahtoista sisal-
l6nanalyysiad ja aineiston kvantifiointia. (ks. Ojala 2017.)

Avoimen ammattikorkeakoulun opiskelijoita tarkastellaan ai-
neistolla, joka on kerdtty avoimeen yliopisto-opetukseen seki
avoimeen ammattikorkeakouluopetukseen osallistuneille hen-
kiloille tehdylld kyselylld. Kysely toteutettiin osana opetus- ja
kulttuuriministerion niin sanottua koulutusrakenne-tyéryhmén
tyoskentelya (ks. OKM 2013:2, 26-27). Kysely tehtiin sahkoisend
Webropol-kyselynd marras-joulukuussa 2012 ja se suunnattiin
vuosien 2011-2012 aikana ilmoittautuneille opiskelijoille. Tassa
artikkelissa hyodynnetdan avoimeen ammattikorkeakouluope-
tukseen osallistuneiden vastauksia. Kysely tavoitti hieman yli 10
000 avoimen ammattikorkeakoulun opiskelijaa ja siithen vastasi
noin 13 prosenttia tavoitetuista. (ks. Haltia, Leskinen & Rahiala
2014; Haltia, Rahiala & Leskinen 2018.)

Kyselyyn vastanneista avoimen ammattikorkeakoulun opiskeli-
joista 74 prosenttia oli naisia ja 26 prosenttia miehid. 75 prosent-
tia oli tayttanyt 30 vuotta, ja 50-vuotiaita tai sitd vanhempia oli 18
prosenttia vastanneista. 58 prosenttia kertoi olevansa tydssd, ja
noin viidesosa kertoi olevansa paatoimisia opiskelijoita. 35 pro-
sentilla oli aiempi ammatillinen toisen asteen tutkinto. 29 prosen-
tilla oli ammattikorkeakoulututkinto, ja 18 prosentilla jokin muu
korkeakoulututkinto.

Suurin osa kysymyksistd oli strukturoituja, ja niilld selvitettiin
vastaajien taustatietoja sekd opiskelun motiiveja ja koettuja hyo-
tyja. Kyselyssd oli myds muutama avoin kysymys, jotka olivat
luonteeltaan ldhinné tdydentévid ja tarkentavia. Analyysimene-
telmind on kaytetty ristiintaulukointia, varianssianalyysia, klus-
terianalyysia sekd avointen vastausten kohdalla sisdllonanalyysia.
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Ylemmian ammattikorkeakoulututkinnon
hyotyind osaamisen, valmiuksien ja
ammatillisen verkoston kasvu

YAMK-tutkinnon suorittaneet arvioivat YAMK-tutkinnon hyo-
tyd 21 vaittamastd koostuneella kysymysosiolla (asteikko 1=téy-
sin eri mieltd,...5=tdysin samaa mieltd) (ks. Ojala 2017, 225).
Paakomponenttianalyysin pohjalta (ks. Ojala 2017, 91-92) teh-
dylld konfirmatorisella faktorianalyysilla saatiin YAMK-tutkin-
non hyétyja kuvaava CFA-malli (kuvio 1), joka koostuu neljasta
latentista muuttujasta/osa-alueesta: yleisten valmiuksien kasvus-
ta, Tyopaikkakohtaisen osaamisen kasvusta, Uralla etenemisesti
ja Kilpailukyvyn lisddntymisestd tyomarkkinoilla sekd ndihin
osa-alueisiin sisdltyvistd vaittamistd. Latentit muuttujat kuvaavat
siis YAMK-tutkinnon hyétyjen eri osia. Latentit muuttujat myos
korreloivat keskenddn positiivisesti. Erityisesti melko korkeasti
korreloivat keskenddn muuttujat Uralla eteneminen ja Kilpailu-
kyvyn lisdéantyminen tyomarkkinoilla sekd muuttujat Tyopaik-
kakohtaisen osaamisen kasvu ja Uralla eteneminen. Esimerkik-
si YAMK-tutkinnolla hankittu tyopaikkakohtaisen osaamisen
kasvu ja uralla eteneminen vahvistavat toisiaan. Tyoelamin
tarpeisiin pureutuva osaaminen antaa siis puitteita osaamisen
hy6édyntdmisen ja haasteisiin vastaamisen lisdksi omakohtaiselle
uranousulle.

Standardoidut faktorikertoimet kuvaavat latentin muuttujan vai-
kutusta havaittuun muuttujaan eli vaittamdan. Vaihteluvili on
[-1,1]. Latentti muuttuja selittda havaittua muuttujaa sitd parem-
min, mitd korkeampi on faktorikerroin. (ks. Ojala 2017.)

Tutkinnon suorittaneiden tutkinnosta saamia hyoétyjd ver-
rattiin myos keskendédn eri faktoreiden valilla tarkastelemalla
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Tutkinto on lisannyt valmiuksiani
734 elinikéiseen oppimiseen
X 575 Opinnéytetyd on lisannyt
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e o valmiuksiani asiantuntijaty6hén
kasv : B .
asva Koulutus on antanut minulle taysin
uutta osaamista
584 -840 = = =
O. 1 vastan. tyopaik. kehit. |
Tydpaikkakohtaisen Ry Olen voinut hy6dyntad saamaani
osaamisen kasvu 559 osaamista tyBssini
329 289
383 YAMK -tutkinto ei hy6dyttanyt*
321 600 En suorittaisi uudelleen tutkintoa*
784 A
. | Olen edennyt urallani tutk. ansiosta
Uralla eteneminen 651
445 '750 | Tutk. on varmistanut ty6llisyyteni

649

Tutkinto on lis. kilpailukykyéni

Tutkinto parantanut palkkaani |
suhteessa maistereihin |

Kilpailukyvyn
lisd@ntyminen
tyémarkkinoilla

Tutkinto on lis. kilpailukykyéni

. . 674
| Tasavertaisessa asemassa maist. '}
suhteessa AMK-tutk. suorit.

KUVIO 1. CFA-malli YAMK-tutkinnon hyo6dyistd. Mallin sopivuus: N
= 1274: X?=341.956, df = 57, p. =.000, CFI = .941, TLI = .919, RMSEA
=.063, SRMR =.049. * Viittimai kisitelty kddnteisena.

faktoreista muodostettujen summamuuttujien keskiarvoja ja
prosenttijakaumia. Tutkinnon suorittaneet kokivat hyotyneen-
sd eniten tyopaikkakohtaisen osaamisen kasvusta (ka 3.98,
kh .859). Tutkinnon suorittaneista ldhes 80 prosenttia oli jok-
seenkin tai tdysin samaa mieltd siitéd, ettd tyopaikkakohtainen
osaaminen oli kasvanut. (ks. Arene 2016b.) Tdma on luonteva
tulos, koska YAMK-tutkinto rakentuu pitkélti oman tyopaikan
kehittdmishaasteisiin pureutuvaan opinnaytetydhon. Oletetta-
vasti tutkinnosta saatu tydssa hyodynnettdvd osaaminen ndin
myo6s lisad tutkinnon suorittaneiden ja heiddn tyonantajiensa
tyytyvaisyytta tutkintoon seka siihen satsattuun aikaan, jolloin
tutkinto tavallaan palkitsee siithen kytkoksissd olevat henkil6t ja
organisaatiot.
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Seuraavaksi eniten tutkinnon suorittaneet kokivat hyétyneen-
sd tutkinnosta yleisten valmiuksien kasvulla (ka 3.74, kh .855).
Néma valmiudet kasittivat valmiuksia yleensd asiantuntijatyo-
hon ja elinikdiseen oppimiseen seki saatua tdysin uutta osaamis-
ta. Tutkinnon suorittaneista kaksi kolmasosaa oli jokseenkin tai
tdysin samaa mieltd siitd, ettd yleiset valmiudet olivat kasvaneet.
Yleisten valmiuksien kasvu osoittaa tutkinnon tarjonneen opis-
kelijoilleen tarpeellisia valmiuksia, joita pystyy hyodyntdméian
tyOssd pdrjadmisessd ja itsensd kehittdmisessd. Téllaiset valmiu-
det ovat my0s yleensa tydelamassa tarkeitd ja niiden merkitys on
korostunut (Raij & Rantanen 2010).

Tutkinnosta saatu hy6ty tyomarkkinoilla kilpailukyvyn lisdan-
tymisen (ka 2.93, kh 1.02) osalta oli vihempad, ja uralla etene-
misen (ka 2.80, kh 1.23) osalta kaikkein védhiisintd (ks. Ojala
& Ahola 2009, 25-30). Tutkinnon suorittaneista runsaat 40
prosenttia oli jokseenkin tai tdysin eri mieltd siitd, ettd tutkinto
oli hyodyttanyt uralla etenemistd. Vastanneista joka kolmas oli
jokseenkin tai tdysin eri mieltd siitd, ettd tutkinto oli lisinnyt
kilpailukykya tyomarkkinoilla. Tutkinnon suorittaneista mil-
tei 40 prosenttia ei osannut ottaa kantaa kilpailukyvyn lisddn-
tymiseen. Se, ettd tutkinnon suorittaneet kokevat hyotyneensa
tutkinnosta kilpailukyvyn lisddantymiselld ja uralla etenemiselld
vain vihin, johtuu todennékdisesti yliopistollisen maisteritut-
kinnon suuremmasta arvostuksesta ja YAMK-tutkinnon hei-
kohkosta tunnettuudesta (ks. Isopahkala-Bouret 2014; Ojala
2017). Ndama heikentévit urakehitystd ja kilpailukykyd. Néihin
ja niiden taustalla oleviin tekijoihin olisi tutkintoa kehitettdessa
syyta keskittya.

Urakehityksen vidhdinen koettu hy6ty saattaa johtua myds kilpai-
lun kovuudesta tyomarkkinoilla: samoista tyopaikoista kilpailee
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suuri madréd korkeakoulutettuja. Uralla nouseminen ei valttamat-
td toteudu kovin nopeasti tai toivotulla tavalla. On toki huomioi-
tava myds se, ettd tutkimusaineistossa suurin osa (86 %) oli suo-
rittanut YAMK-tutkinnon vuosien 2008-2011 vilisend aikana.
Vastanneet eivit siis olleet ehtineet olla tydmarkkinoilla kovin
pitkddn tutkinnon suorittamisen jilkeen. Toisaalta on myds to-
dettu, ettd aikuiset eivit valmistuttuaan aina pysty muuntamaan
suorittamiaan tutkintoja tyGeldméssd korkeammiksi asemiksi,
paremmin palkatuiksi tai itsed tyydyttavimmiksi tyotehtaviksi
(Purcell, Wilton & Elias 2007).

Tutkinnon suorittaneilla oli mahdollisuus kertoa myos jokin
muu kuin kyselylomakkeessa esitetyt tutkinnosta saadut hyodyt.
Viittdmén yhteydessd jatetyssd avoimessa tilassa esitti yhteensa
171 kyselyyn vastannutta (13,4 %) yhden tai joissakin tapauksissa
useamman muun tutkinnosta saadun hyodyn. Kyselyyn vastan-
neet esittivit yhteensd 180 mainintaa liittyen tutkinnosta saatui-
hin muihin hy6tyihin.

Tutkinnosta saadut muut hyodyt jaettiin neljadn kategoriaan (ks.
taulukko 1). Ensimmadinen kategoria kasitti ammatillisen verkos-
ton ja osaamisen kasvuun liittyvit tutkinnon hyodyt. Tédssa on
kyse erityisesti niistd tutkinnon hyodyistd, jotka auttavat tyossd
ja tyOeldmassd péarjadmisessa yleensd. Toinen kategoria nimet-
tiin tyohon liittyviksi konkreettisiksi tutkinnon hyodyiksi, jotka
nédkyvit selvind tyossd tapahtuvina tutkinnon tuomina myontei-
sind muutoksina. Kolmanteen kategoriaan kiteytyi jatkokoulu-
tusvdylien avautumiseen liittyvit tutkinnon hyédyt, jossa on kyse
YAMK-tutkinnon suorittamisen mahdollistamista véylistd kou-
luttautua eteenpdin. Neljds kategoria tutkinnosta ei hyotyd kasitti
nimensd mukaisesti sen, ettd tutkinto ei ollut tuottanut suoritta-
jalleen minkaénlaista koettua hyotya.
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TAULUKKO 1. YAMK-tutkinnon suorittamisen muut hyodyt. Avoimen
vdittdmdn vastausten luokittelu (f, %).

Mainittu YAMK-tutkinnon muu hyéty f %
1. Ammatillisen verkoston ja osaamisen kasvuun 122 67,7
liittyvit tutkinnon hyodyt
Uudet ammatilliset verkostot ja kontaktit 49 272
Osaamisen kasvu ja uudet nakokulmat 46 25,5
Itsensd kehittymisen ja kehittdmisen kasvu 27 15,0
2. Tyo6hon liittyvit konkreettiset tutkinnon hyodyt 33 18,3
Uudet tyotehtavit tai uusi tyopaikka 19 10,5
Pitevoityminen virkaan tai tyotehtdvaan 7 39
Parempi palkkataso 7 39
3. Jatkokoulutusviylien avautumiseen liittyvit 22 12,2
tutkinnon hyddyt
Jatko-opintojen mahdollistuminen yliopistossa 11 6,1
(ainakin toiveissa)
Paasy ammatilliseen opettajakorkeakouluun / 11 6,1
opettajaopintoihin
4. Tutkinnosta ei hyotyd 3 1,6
Mainintoja yhteensa 180 100

Maininnoista suuri osa, ldhes 70 prosenttia, keskittyi ammatilli-
sen verkoston ja osaamisen kasvua kisitteleviin hy6tyihin. Tut-
kinnosta oli hyodytty erityisesti, koska sen kautta oli luotu uusia
verkostoja ja kontakteja sekd oman alan ammattilaisiin ettd muil-
la aloilla ja oman asiantuntijuuden ulkopuolella oleviin asiantun-
tijoihin. Néitd verkostoja oli myds pystytty omassa tyossd ja sen
kehittdmisessd kayttamaan. ”Uusia verkostoja ja sellaisia yhteyk-
sid, joita olen voinut kaiken aikaa hyédyntdd monin tavoin myos
tyossani” Lisaksi joistakin opiskelukavereista oli kehkeytynyt
myo0s ystavyyssuhteita.

Tutkinnon suorittaminen oli lisdnnyt, vahvistanut ja paivittanyt
omaa osaamista. Koulutuksesta oli saanut uusia ja erilaisia né-
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kokulmia tarkastella omaan tyokenttddn sisaltyvid asioita sekd
lisad ymmarrystd ja jasentdmisen taitoa tydasioiden kasittelyyn.
Lisédksi koulutus ja tutkinnon suorittaminen oli kehittanyt itsed
ja itsetuntemusta, lisinnyt omaa henkistd kasvua, rohkeutta,
tyytyvaisyyttd ja ylpeyttd itsestd sekd kasvattanut innostusta it-
sensd kehittamiseen jatkossakin. ”Koulutus lisdsi laaja-alaisesti
osaamista alallani ja antoi evditd jatkuvaan itseni kehittdmiseen”
tai "Ndytto itselle ettd pystyy ikdihmisend opiskelemaan”. (ks.
Arene 2016b.)

Lahes viidesosa muista hyodyistda kisitteli tyohon liittyvid
konkreettisia tutkinnon tuomia hyotyja. Namé hyodyt néakyi-
vdt siind, ettd oli tutkinnon ansiosta saanut uusia, parempia
tai vaativampia tyotehtévid tai kokonaan uuden tyopaikan tai
vahintddn tutkinto oli mahdollistanut ylempien tehtdvien ha-
kemisen. "Olen pddssyt uudessa tyopaikassa haluamiini kan-
sainvdlisiin kehittdmistehtdviin, joita ei aiemmin ollut tydssdni
lainkaan”

Tutkinto oli patevoittanyt tyotehtdvadn tai antanut kelpoisuuden
virkaan, jossa edellytykseni oli ylempi korkeakoulututkinto. Li-
sdksi tutkinto oli nostanut omaa palkkatasoa. Maininnoista run-
saat 10 prosenttia kisitteli jatkokoulutusvdylien avautumiseen
liittyvia hyotyja. Hyotyna pidettiin sitd, ettd tutkinto mahdollis-
ti hakeutumisen jatko-opintoihin yliopistoon tai ainakin tdimdn
mahdollisuuden toivottiin toteutuvan. ”Toivottavasti avaa tien
tohtorikoulutukseen.” Tutkinto tuotti myds hakukelpoisuuden
ja sitd kautta padsyn ammatilliseen opettajakorkeakouluun/pe-
dagogisiin opettajaopintoihin. Kolme vastaajaa ei ollut hydtynyt
tutkinnon suorittamisesta ollenkaan; tutkinto ei ollut auttanut
tyon loytymisessd, mikd harmitti kouluttautumisen jélkeen.
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Tyoeldmaiin liittyvit ja muut hyodyt avoimessa
ammattikorkeakouluopiskelussa

Koska avoimen ammattikorkeakoulun opiskelijoiden opiske-
lumotiivit voivat olla hyvin monenlaisia, aloitettiin analyysi
ryhmittelemdlld opiskelijajoukkoa opiskelun syiden perus-
teella. Klusterianalyysilld aineisto jaettiin neljadn erilaiseen
ryhmaédn. Tutkinnon tdydentdjit oli ryhmad, joista monilla oli
jo ennestddn korkeakoulututkinto tai jotka olivat parhaillaan
tutkinto-opiskelijoita. Tama ryhma pyrki lisédmaéan erityises-
ti ammatillista osaamistaan. Viyldhakijat olivat aikuisempia,
tyoeldmassa olevia ja heilld oli tavoitteenaan vaihtaa ammattia
ja nostaa omaa koulutustasoaan. He aikoivat hakeutua ammat-
tikorkeakoulun tutkinto-opiskelijoiksi erityisesti polkuopin-
tojen kautta. Pddvalinnan kautta hakijat olivat nuorempia ja
useammin péddtoimisia opiskelijoita. Heiddn suunnitelmissaan
oli hakeutua tutkinto-opiskelijoiksi padvalinnan kautta, ja halu
tutustua opiskeluun ja opintoalaan motivoi vahvasti. Itsensd ke-
hittdjit taas oli "perinteinen” aikuisopiskelijoiden ryhmd, jolla
ndytti olevan ennen kaikkea itseisarvoisia opiskelun motiiveja.
Tutkinto- tai ammatinvaihtotoiveita ei ollut, ja opiskelua siivitti
ennen kaikkea kiinnostus ja halu itsensa kehittdmiseen. (Haltia
ym. 2014.)

Riippumatta siitd, mihin néistd ryhmistd opiskelija kuului, ldhes
kaikki ilmaisivat olevansa tyytyviisid opintojen antiin ja opinto-
jen vastanneen omiin tavoitteisiin. Opintojen oli koettu kehitté-
neen heidédn tyeldmaissa tarvitsemaansa osaamista, minka lisdk-
si opiskelijat kokivat avointen korkeakouluopintojen kehittdneen
my0s paljon muutakin kuin tyoeldmiéssa tarvittavaa osaamista.
(ks. kuvio 2.)
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KUVIO 2. Avoimen ammattikorkeakoulun opiskelijoiden kokemukset
opiskelun hyodyista

Viyldhakijat oli ryhmd, joka néytti hyGtyneen opinnoista kaik-
kein voimakkaimmin. Tdhdn ryhmédn lukeutuvat olivat ko-
keneet niin tyoeldmdosaamisensa kuin muunkin osaamisensa
kehittyneen eniten. Opiskelulla oli koettu olleen myonteisié vai-
kutuksia my6s tyduraan. Vdylahakijat vaikuttavatkin olleen juuri
niitd opiskelijoita, joita avoin korkeakouluopetus oli onnistunut
palvelemaan kaikkein parhaiten. Se, ettd he suunnittelivat hakeu-
tuvansa tutkinto-opintoihin erillisvalinnan kautta, saattoi olla
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viesti onnistuneista opiskelukokemuksista ja erddnlaisesta po-
sitiivisesta opiskelun kierteestd, jossa opiskelu oli luonut halun
kouluttautua vield pidemmalle (Alho-Malmelin 2010, 136-140).

Tutkinnon tdydentédjit taas kokivat hyotyneensd opinnoista va-
hiten. Opintojen oli koettu kehittineen omaa osaamista muita
ryhmid vihemmin. Tiélle voidaan etsid selityksid muun muassa
siitd, ettd tutkinnon tdydentdjien enemmistolld oli jo kokemus-
ta korkeakouluopiskelusta ja monilla jopa korkeakoulututkinto,
joten heidén silmissdan avoimella ammattikorkeakouluopiskelul-
la ei ehkd ollut samanlaista erityisarvoa kuin muiden ryhmien
kohdalla. Odotukset opintojen hyddyisté ylipaansa saattoivat olla
erilaiset kuin muilla. Tavoitteena oli mahdollisesti ollut jonkin
tietyn patevyyden tai tutkinnon osan hankkiminen, jolloin vili-
neelliset motiivit saattoivat painottua koulutukseen osallistumi-
sessa muita ryhmid enemmaén.

Itsensd kehittdjat olivat koettujen hyotyjen osalta jonkinlainen
keskiryhma. Télld ryhmélld opintojen motiivit liittyivét vahvasti
niin itsenséd kehittimiseen kuin ammatissa kehittymiseen, ja he
olivat opinnoista saamiinsa hy6tyihin melko tyytyviisid. Paédva-
linnassa hakijoiden ryhméa erosi muista ryhmistd selkeimmin
siind, ettd he arvioivat saaneensa opinnoista muuta kuin suo-
ranaisesti osaamiseen liittyvdd hyotyd muita enemman. Nail-
le keskimadrdista nuoremmille opiskelijoille opinnot olivatkin
mahdollisesti selkeyttineet omia tulevaisuudensuunnitelmia ja
mahdollistaneet opintojen etenemisen jo avoimen ammattikor-
keakoulun puolella ennen tutkinto-opiskelijaksi padsemista. (ks.
Haltia ym. 2014.)

Strukturoitujen kysymysten lisdksi kyselyssd oli muutama tar-
kentava avoin kysymys, joista yhtena oli: ”Jos avoimista ammatti-
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korkeakouluopinnoista on ollut muuta hyotyd itsellesi, kuvaile mil-
laista hyotyd”. Téhdn kysymykseen vastasi 536 avoimen ammat-
tikorkeakoulun opiskelijaa. Vastaukset olivat keskendidn hyvin
erilaisia ja eri pituisia. Vastauksista jasentyi seuraavat yhdeksin
eri teemaa: tyohon liittyvat hyodyt, muuhun opiskeluun kytkey-
tyvat hyodyt, itseluottamuksen kasvu ja kokemukset omasta ky-
vykkyydestd, elimdnhallinnan lisddntyminen ja oman suunnan
loytaminen eldmaéssd, ajattelun taidot, koettuun hyvinvointiin
liittyvét hyodyt, verkostoituminen ja sosiaalisen padoman kasvu,
perheeseen ja laheisiin liittyvét hyodyt sekéd kuva itsestd aktiivi-
sena ja osaavana kansalaisena. Yksittdiset vastaukset eivit olleet
selkedsti sijoiteltavissa ndihin luokkiin, silld vastaus saattoi sisdl-
tdd samanaikaisesti useihin eri teemoihin liittyvid hyétyja ja eri
teemat ovat péadllekkaisid ja limittéisid. (ks. Haltia ym. 2018.)

Aihe, joka monissa vastauksissa nousi esille, oli odotetusti tyohon
liittyvét hyodyt. Avoimen ammattikorkeakoulun opinnoilla oli ke-
hitetty omaan ammattiin liittyvad osaamista, mika saattoi tarkoit-
taa hyvin konkreettisia tietoja ja taitoja — “Tarvitsin juuri tdillaista
tasmaditietoa nykyisessd ammatissani jota sain opinnoista” - tai olla
luonteeltaan yleisempéad tyohon liittyvad kehittymistd. “Saa omaan
opettajan tyohon uusia ideoita ja innostusta kehittdd itseddn parem-
maksi omalla alalla.” Opiskelu olikin usein antanut omaan ty6hon
eradnlaista laajempaa niakokulmaa ja ymmarrystd, jota oli vaikea
yksiloidd kovin tarkasti. Tarkednd tyohon liittyvana tekijana vas-
taajat toivat esille myds oman alan ammattilaisiin tutustumisen.
Avoimen korkeakoulun opinnot olivat foorumi, jonka kautta oli
mahdollista verkostoitua ja kiinnittya erilaisiin yhteisé6ihin.

Osalle opiskelijoista avoimen ammattikorkeakoulun opinnot

olivat mahdollistaneet oman ammattitaidon yllipitiminen ja ke-
hittdmisen ty6ttomyyden tai kotiditiyden aikana. Osa vastaajista
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taas totesi, etti avoin korkeakoulu oli ollut elintirkei mahdol-
lisuus ylipadtdan opiskella omassa elaméantilanteessa. Opinnot
olivat olleet apuna myds omien uravaihtoehtojen pohdinnassa ja
omien tulevaisuudensuunnitelmien selkiyttdmisessd. ”Rohkeutta
ja itsevarmuutta omissa toimissa sain lisid koulutuksen myotd.
Sekd oma ura-suunta vahvistui.”

Opintojen merkitys elaménhallinnan lisdédntymisessd ja oman
suunnan loytamisessa kytkeytyi myos itseluottamuksen kasvuun
ja kokemuksiin omasta kyvykkyydestd. "Sain todistettua itselle-
ni, ettd minusta olisi korkeakouluopintoihin.” Osa vastaajista oli
avointen korkeakouluopintojen myota saanut kimmokkeen ha-
keutua tutkinto-opiskelijaksi ja kertoi hyodyntdvinsd avoimen
korkeakoulun opiskelua valmistautumisessa paasykokeeseen tai
suunnittelevansa hakeutumista tutkinto-opiskelijaksi polkuopin-
tojen kautta. Mukana vastaajissa oli my0s heitd, jotka olivat jo ha-
keutuneet tutkinto-opiskelijoiksi ja suorittivat nyt tutkinto-opin-
toihinsa kuuluvia kursseja joustavasti avoimen korkeakoulun
opintotarjontaa hyodyntéen.

Vastaajat kokivat opintojen vaikuttaneen myds heiddn yleiseen
hyvinvointiinsa. Fyysiseen terveyteen opiskelu oli vaikuttanut
konkreettisesti esimerkiksi sitd kautta, ettd opinnoista oli saa-
tu tietoa ravitsemuksesta tai terveistd eldméntavoista. Henkista
hyvinvointia taas oli lisdnnyt se, ettd opiskelu oli antanut mah-
dollisuuden mielekkaédseen tekemiseen, itsensé toteuttamiseen ja
sosiaaliseen kanssakdymiseen. Perheen ja ldheisten koettiin myos
hyotyneen opinnoista, kun esimerkiksi omat vanhemmuuden
taidot olivat vahvistuneet.

Opiskelijat ovat kokeneet opintojen myotd ajattelun taitojensa
kehittyneen. Niité olivat erilaiset opiskeluun liittyvit taidot, mut-
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ta myos yleisemmin analyyttisen ja luovan ajattelun taidot seka
kyky nahda asiat laajemmissa yhteyksissadn. Laajan joukon eri-
laisia hyotyjd voidaan ndhda liittyvdn kuvaan itsestd aktiivisena
ja osaavana kansalaisena. Monet totesivat ymmartéavinsa yhteis-
kunnallisia asioita aiempaa paremmin ja oppineensa toimimaan
erilaisissa konteksteissa. "Avoimen amk:n opinnot ovat hyvd yleis-
sivistdvi apu vapaaehtoistyohoni.” Opiskelun oli koettu kasvatta-
neen muun muassa kielitaitoa, yleissivistystd ja suvaitsevaisuutta.
Maahanmuuttajataustaisten opiskelijoiden vastauksissa tuli esille
my0s suomen kieleen harjaantuminen ja siihen liittyen yleisem-
min yhteiskuntaan integroituminen. (Haltia ym. 2018.)

Ammattikorkeakoulutus aikuisopiskelijoiden
monipuolisen osaamisen kartuttajana

Tassd artikkelissa olemme tarkastelleet ammattikorkeakoulujen
aikuisille antaman koulutuksen hyo6tyja. Tarkastelimme ylempid
ammattikorkeakoulututkintoja sekd avointa ammattikorkea-
kouluopetusta, jotka ovat molemmat ammattikorkeakoulutuk-
sen muotoja, mutta kuitenkin tehtavakentiltdan osin erilaiset.
YAMK-tutkintokoulutuksessa opinnot tihtddvit nimenomaan
tutkintoon, kun taas avoimen ammattikorkeakoulun opiskelijan
opintomotiivit voivat olla hyvinkin monimuotoisia.

Molempien koulutusryhmien kokemat hyodyt kytkeytyvit pal-
jolti tydelamaissd ja tyotehtévissd kiytettdvadn osaamiseen ja mui-
hin tarpeellisiin tyoelamavalmiuksiin. Tyoelamalahtoiset hyodyt
tukevat myos aikuiskoulutuksessa vallitsevaa nykypaivan trendid
siitd, ettd koulutus on siirtynyt yhd enemmén ammatilliseen, tyo-
elimdn tarpeita ja vaatimuksia palvelevaan osaamisen lisddmi-
seen. Samalla on ndhtévissd tietynlaisen normin toteutuminen
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siitd, ettd aikuisten koulutustarpeet ja koulutuksesta saatavat hyo-
dyt kantautuvat juuri tyonantajan edellyttdmistd osaamistarpeis-
ta. Toisaalta ammattikorkeakoulutuksen tehtdvana onkin tarjota
juuri ammatillista asiantuntijakoulutusta ja tyoeldméldahtoistd
osaamista sekd palvella tydelamin tarpeita, jolloin on myds luon-
tevaa, ettd koulutuksesta on hyotyd nimenomaan télta kannalta.

Ammattikorkeakoulutuksen hyodyissd nousee esille myos opis-
kelijoiden verkostoituminen. Erityisesti ammatilliselle aikuiskou-
lutukselle verkostoitumista voidaankin pitdd luonteenomaisena,
koska usein koulutukseen tulevat aikuiset ovat kerryttaneet ko-
kemusperdistd asiantuntijaosaamista tyoelamastd jo vuosienkin
takaa, mikd edesauttaa osaamisen jakamista ja uusien suhteiden
luomista opintojen aikana. Kyseinen mahdollisuus on merkittava
ammatillisen aikuiskoulutuksen lisdarvo ja hyoty. Koulutuksen
aikana luodut uudet kontaktit voivat synnyttdd myds lisdd toita
tai kokonaan uusia tydsuhteita. Rouhelon (2008) tutkimuksessa
ilmenikin, ettd tyo- ja opiskeluhistorian kautta saadut kontaktit
olivat tyollistymisen kannalta tirkeita.

Koulutusten yhteisid hyotyja ovat myos itsensd kehittimiseen,
kyvykkyyteen ja itseluottamukseen liittyvat tekijat. Pérjaaminen
opinnoissa on nostanut aikuisopiskelijoiden uskoa itseensd ja
omaan kyvykkyyteensd tydelimissa. Ehkd osalle aikuisopiskeli-
joista onkin tunnusomaista hakea opinnoista myds tietynlaista tu-
kea ja néyttod itsed kehittévastd ja osaavasta aikuisesta. Tama tulee
hyvin esille my6s Isopahkala-Bouretn (2013) tutkimuksessa, jossa
aikuiset 40-50-vuotiaat tutkintoa suorittavat naiset halusivat antaa

itsestddn kuvan pitevini, etenevind ja eteenpéin katsovina.

YAMK-tutkinnosta ja avoimesta ammattikorkeakoulutuksesta
saadut hyodyt yhtenevit kuitenkin myos siind, ettei kumpikaan
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koulutusmuoto ole ollut kovinkaan vahvasti hyodyksi koulutuk-
seen osallistuneiden uralla etenemisessd. Osaamisen kehittdmi-
nen ammatillisessa mielessé ja tutkinnonkaan (tdssa YAMK-tut-
kinnon) suorittaminen ei ole juuri edesauttanut uralla etenemis-
td. Nayttaisikin siis siltd, ettd ndiden koulutusten paatehtivind on
ollut lisata koulutukseen osallistujien ammatillista osaamista.

Toisaalta korkeakoulutus ei ole nykypéivéina tae padsystd vaativim-
piin tyGtehtéviin tai korkeampaan asemaan, saati tyollistymiseen.
Tama johtuu muun muassa laajasta maarastd korkeakoulutettuja,
kovasta tyomarkkinoilla kdytavasta kilpailusta sekd yleensa tyoela-
massé vallitsevasta epavarmuudesta ja patkatoiden lisadntymises-
td (ks. Brown ym. 2011; Tuominen 2013). Téssd mielessd koulu-
tuksesta saatu heikko hy6ty uranousun suhteen ei ole pelkastaan
ammattikorkeakoulutuksen ongelma, vaan koskee yleensa korkea-
koulumarkkinoita. Erityisesti YAMK-tutkinnolla uralla etenemis-
td heikentdd kuitenkin myds tutkinnon heikko tunnettuus ja sen
nauttima maisterin tutkintoa matalampi arvostus.

YAMK-tutkinnon suorittaneet myos kritisoivat tutkintoa siita,
ettei se ole kilpailukykyinen suhteessa maisterin tutkintoon. Tut-
kinnon suorittaminen ei esimerkiksi ndin heijastu hyvini ura-
kehitysmahdollisuuksina. Télléin koulutustason parantumisen
kautta tutkinto ei tuo kovin hyvin tutkinnon suorittaneille mark-
kina-arvon ja sitd kautta tydmarkkina-aseman kohoamista. Pa-
remman kilpailukyvyn liséksi tutkinto kaipaa myos tasmennysta
sithen, millaisille ty6eldmén tehtdvakentille YAMK-tutkinnon
tuottamaa osaamista tarjotaan ja millaisia ty6eldmaén tarpeita ne
palvelevat. (Ojala 2017.)

Kaikki koulutukseen osallistuvat eivit kuitenkaan valttdmatta ta-
voittele nousujohteista uraa. Tama voi myd0s selittdd koulutuksesta
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arvioitua uranousun hyotyd, koska talloin koulutuksen hyotyja ei
todenndkoisesti arvioida urakehityksen ndkokulmasta. Koulutus
ei esimerkiksi naisille aina merkitse samanlaista investointia kuin
miehille, joille nousujohteinen ura on enemmin tyypillistd (ks.
Lyon 1996, 321). Koulutuksen hy®tyjd ei tulisikaan ndhda kapeas-
ti esimerkiksi pelkdstdan urahy6tyjen nakokulmasta, vaan on tér-
kedd tiedostaa, ettd jopa ammatillisesti suuntautuneilla opinnoil-
la saattaa olla runsaasti muita erilaisia hy6tyja. Opintojen koetut
hyodyt saattavat olla luonteeltaan sellaisia, ettd niitd alun perin
edes ole osattu odottaa, vaan hyddyt on ymmarretty ja tiedostettu
vasta jalkikiteen. Ammatilliset ja muut hyodyt kietoutuvat myos
toinen toisiinsa, jolloin opiskelu lisda yksilon hyvinvointia laajasti
hénen eldiminsi eri osa-alueilla.
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Anu Jarvensivu

Tyoelamapelit ja tyoprosessin
hallinnan dynamiikka -
Kyselyvastaajien ajatuksia
tydelamapelien uhista ja
mahdollisuuksista

Johdanto

Digitalisaation vaikutuksia tyohon ja tydelimddn samoin kuin
opetukseen ja oppimiseen pohditaan télld hetkelld erittdin vilk-
kaasti. Digitalisaatiossa ndhdddn monenlaisia uhkatekijo6itd, mut-
ta toisaalta siltd myos odotetaan paljon. Téssé artikkelissa pohdi-
taan niitd riskejd ja toiveita, joita kohdistuu digitaalisten tyoela-
maépelien kayttoon tyopaikoilla.

Digitaaliset hyotypelit ja pelillisyys ovat nousseet kiinnostuksen
kohteiksi selkeimmin terveysteknologiassa ja opetuksessa. Inter-
netistd 10ytyy maksuttomia ja maksullisia pelialustoja, jotka on
kehitetty oppimisen tueksi, useimmiten koulumaailmaan. Peli-
alustojen perusideana on tarjota valmis teknologia, jota soveltaen
esimerkiksi opettaja voi rakentaa mieleisensd opetuspelin hel-
posti. Esimerkkeina pelialustoista voidaan mainita Action Track,
Seppo, Kahoot! ja Quizlet.
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Vaikka opetuspelejd 16ytyy ja Suomi on pérjannyt hyvin viihde-
pelien alalla, digitaalisen pelaamisen hyddyntdminen suomalai-
sen tyoelamdn kehittdmisessd, kuten tyohyvinvoinnin tai tyossa
oppimisen edistimisessd, on edelleen harvinaista eikd aiheesta
myoskdan 16ydy juuri tutkimuksia (Vahlo, Ollila & Koponen
2015). Kansainvilisessd tarkastelussa digitaalisten pelien ja pelil-
listamisen mahdollisuuksia tyopaikoilla pidetdan kuitenkin mo-
ninaisina. Digitaalisten pelien tai pelillistettyjen ohjelmistojen ja
palvelujen ohella my6s tyoprosessien ja tyokulttuurien pelillista-
misesséd on havaittu uusia mahdollisuuksia. Jopa tyopaikan ja tyo-
prosessien onnistuneelle pelillistamiselle on laadittu tutkimuspe-
rustaisia periaatelistauksia (Oprescu, Jones & Katsikitis 2014) ja
pelillisen organisaation piirteistd on kehitetty teoreettinen malli
(Warmelink 2011).

On ehka hieman yllattavaa, ettd tydelaman kehittaimiseen suun-
natut pelit, joista kéytdn jatkossa yksinkertaisesti kdsitettd tyoela-
mapelit, eivit ole toistaiseksi Suomessa yleistyneet voimakkaasti.
Tyoelamapeliyrityksid olisi voinut odottaa syntyvin maassa, jossa
ict-osaaminen on pitkddn ollut korkealla tasolla ja toisaalta tyo-
elamén kehittdimiseen on kohdennettu huomattavia panostuksia
(esim. Alasoini 2011 ja 2017).

Tyoeldamépelien hidas yleistyminen on herittinyt keskustelua
alan toimijoiden keskuudessa, mutta systemaattista tutkimusta
aiheesta ei ole tehty. Tyohyvinvointiin fokusoituvien hyotype-
lien osalta on listattu joitakin tekijoitd, jotka hankaloittavat alan
markkinoiden aukeamista. Vahlon ym. (2015) tekemén selvityk-
sen mukaan ensinndkddn pelien tarjonnasta, hyodyistd ja sovel-
lusmahdollisuuksista ei ole tietoa yrityksissé ja organisaatioissa.
Toiseksi valmiita kaupallisia sovelluksia on tarjolla varsin niukas-
ti. Kolmanneksi tekijaksi on tunnistettu asenteelliset ongelmat,
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eli digitaalisia pelejd ja pelaamista ei selvityksen mukaan vield
osata ndhda osaksi tyopaikalla tapahtuvaa toimintaa. Neljds peli-
en yleistymistd hankaloittava tekija on, ettei niiden erilaisia hyo-
tyja ole juurikaan tutkittu. (Vahlo ym. 2015.)

Alalla hankkimieni kokemusten perusteella lisdisin edelliseen
luetteloon tyoelamapelien sisdllontuotannon haasteellisuuden ja
tyovoimavaltaisuuden sekd ndistd johtuvat melko korkeiksi nou-
sevat kokonaiskustannukset. Huolellinen pelillistiminen tarkoit-
taa monien erilaisten vaihtoehtojen punnintaa, peliin rakennet-
tavien tehtédvien tai tapahtumien tarkkaa valikointia seka tarkkaa
pelisilméa siind, keitd otetaan kehitystyohon mukaan. Taman
kaltaisten valintojen tueksi ei juuri 16ydy tutkimusta. Myos tyo-
paikan sisdisten ryhmittymien tai sosiaalisten dynamiikkojen
merkitys tydelimdpelien hitaalle yleistymiselle on kokonaan
kartoittamatta. Tahén niin tutkimuksen kuin kdytannon kehitta-
mistyonkin kannalta olennaiseen tiedontarpeeseen pyrin kasilla
olevassa luvussa kontribuoimaan.

Sosiaalisten dynamiikkojen ja tyopaikan peleille muodostaman
kontekstin jidminen tutkimuksen marginaaliin johtuu ainakin
osin siita, ettd toistaiseksi hyotypelikehitys ja siihen liittyva tut-
kimus ei ole Suomessa kohdannut tydelaman tutkimusperinnetta
eikéd alojen kohtaamista ole suuressa mitassa tapahtunut muual-
lakaan. Pelitutkimuksen puitteissa pelejd toki tutkitaan monien
tieteenalojen lahtokohdista. Niitd ovat esimerkiksi suunnitte-
lutieteet, kirjallisuustieteet, sosiaalitieteet ja psykologia. Erityi-
sesti pelitutkimusta koossa pitdviksi on mainittu keskustelut,
jotka koskevat uppoutumista, osallistumista, ldsndoloa, flow-ko-
kemusta ja merkityksellistaimistd. (Deterding 2014.) Teemoina
ndmd muistuttavat monia tydeldméntutkimuksen teemoja, tutki-

muskohde vain on tyon sijasta peli. Hyvin menestyviksi pelitut-
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kimusalueiksi on mainittu my6s pelaajaan ja peliin kohdistuva
empiirinen tutkimus, sosiologinen ja psykologinen pelitutkimus
sekd monenlaiset pelidesign-tutkimukset. Sen sijaan kriittinen
pelitutkimus on todettu harvinaisemmaksi. (Huber 2014.)

Erityisesti pelitutkimusta on kritisoitu pelin ja pelaamisen kon-
tekstuaalisten ja kulttuuristen tekijéiden véhattelemisesta huo-
mauttaen, ettd peli ja pelin tuottamat tilanteet tapahtuvat aina
tiettynd hetkend tietyssd ymparistossé, jossa se koetaan ja jossa
se saa merkityksensd. Kritiikin mukaan pelin merkitys ja merki-
tyksellisyys syntyvit, paitsi pelin designista, myos pelin roolista
ympadristossaan. Tallainen merkityksid luova pelin ymparisté on
esimerkiksi tyopaikka, jolle peli suunnitellaan tai jossa sitd pe-
lataan. On my6s huomautettu, ettd peli voi heijastella ympéris-
toddn, kuten paikallista kulttuuria. (O "Donnell 2014.) Kriittisten
huomioiden mukaan pelaajan kokemuksiin kohdistuva tutki-
muskin irrottaa pelaajan historiallisesta kontekstistaan ja keskit-
tyy kognitiivisiin aspekteihin ja optimaalisiin suunnittelukaytén-
toihin esteettisten, diskursiivisten, historiallisten tai kulttuuristen
olosuhteiden sijasta. (Huber 2014.)

Kontekstin huomiotta jattdmisen ohella pelitutkimusta on kriti-
soitu keskittymisestd tiettyihin peleihin ja peligenreihin, kuten
online-peleihin ja kaupallista suosiota saavuttaneisiin erikseen
ostettaviin peleihin. Sen sijaan tavanomaisia monille laitteille
esiasennettuja peleji (kuten korttipelit tai palapelit) ei niinkdan
ole tutkittu, vaikka niitd pelataan paljon. Niin ikddn tutkimus-
kirjallisuudesta puuttuvat lahes kokonaan tyovaenluokan mies-
ten ja teini-ikdisten pelaamat pelit , kuten urheilu- ja rallipelit.
Tdmian vinouman on esitetty vaikuttavan olennaisesti sithen
tietopohjaan, joka pelitutkimuksessa on muodostunut. (Boutet
ym. 2014.)
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Yhteiskuntaluokan niakokulmasta pelitutkimuksen onkin to-
dettu kohdentuvan keskiluokan ja ylempien sosio-ekonomisten
ryhmien pelaamiin peleihin, kun taas tyévdenluokan suosimat
pelit ovat tutkimuksen marginaalissa. Tama on havaittu tutkit-
taessa sukupuolen, idn ja luokka-aseman vaikutusta erilaisten
digitaalisten pelien pelaamiseen. Nuorten kohdalla merkityk-
sellisin pelimieltymysten erottelija on sukupuoli, mutta aikuis-
ten mieltymyksiin vaikuttaa my0s pelaajan yhteiskunnallinen
asema. Eri yhteiskuntaluokkaan kuuluvien on niin ikdén todet-
tu antavan pelaamiselle erilaisia merkityksid. (Berry & Coavoux
2014.)

Tassd kirjoituksessa kisittelen tydeldmépeleihin ja pelillisyyden
hyodyntamiseen tyoeldmian kehittdmisessa liittyvid haasteita ja
ristiriitaisuuksia kontekstin, eli tyoprosessin, nikokulmasta. Eri-
tyisesti tarkastelen palkkatychon ja tyoprosessiin kohdentuvan
hallinnan ja kontrollin dynamiikan merkitystd tyeldmépelien
ja pelillistaimisen hyodyntamiseen liitettyjen uhkien ja mahdol-
lisuuksien kannalta. Tavoitteenani on titd kautta valottaa tydeld-
maipelien kontekstista nousevia syita pelien hitaalle yleistymiselle.
Keskeisimpdnd taustateorianani kdytdn tyoprosessiteoriaa (esim.
Braverman 1974; Jarvensivu 2007; Julkunen 2008). Aineistonani
on keviilld 2017 Puhuttamo -verkkolehdessé julkaistun kyselyn
31 vastausta ja ndistd ennen muuta kolmeen avokysymykseen an-
netut vastaukset. Kysymykset koskivat ty6eldmapeleihin liitettyja
mahdollisuuksia, uhkia ja toiveita.

Hyotypelit ja pelillistiminen

Pelillistamisen (gamification) kdsite on vield melko uusi. Se on
syntynyt ja vakiintunut alle kymmenen vuoden kuluessa. Pelillis-
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tdminen on tapana mairitelld pelillisten elementtien, esimerkiksi
pisteiden tai tasojen lisdédmiseksi erilaisiin ei-pelillisiin konteks-
teihin, kuten palveluihin. Joskus pelillistimistd ja pelisuunnitte-
lua (game design) saatetaan kdyttdd synonyymeind. (Deterding,
Dixon, Khaled & Nacke 2011.) Peleistéd tuttuja piirteitd sovelta-
malla pyritddn tyypillisesti tukemaan ja innostamaan palvelujen
kayttod, lisidamadn kayttdjan aktiivisuutta, motivaatiota, sosi-
aalista vuorovaikutusta tai toimenpiteiden laatua ja tuottavuut-
ta. Useissa tapauksissa pelillisen houkuttelevuuden lisaamiselld
tavoitellaan kéyttaytymisen muutosta. Kirjallisuuskatsauksen
perusteella on todettu, ettd pelillistimiselld my6s on haluttuja
myoOnteisid vaikutuksia, mutta ne riippuvat suuresti pelillista-
misen ympdristostd sekd kayttdjistd. (Hamari, Koivisto & Sarsa
2014.) Kontekstilla on siis huomattava merkitys pelillistimisen
onnistumiselle.

Jotta pelin houkuttavuutta ylipddnsa voitaisiin siirtad pelillista-
misen madritelmdn mukaisesti toisenlaiseen kontekstiin, pitdisi
tietdd, mistd se syntyy. Tutkijat ovat yrittdneet tavoittaa tekijoita,
jotka tekevit pelistd pelin, eli saavat aikaan innostusta ja toistu-
vaa pelaamista. Tdmai ei kuitenkaan ole osoittautunut helpoksi.
Olennaisena pelillistimisessa on tapana pitda systeemisté lahes-
tymistapaa, pelin piirteiden, pelimekaniikkojen ja —dynamiikko-
jen hyodyntamistd, sekd toisaalta kokemuksellisuutta, eli synty-
vad pelillisyyden kokemusta. Kokemuksellisuuden kiyttaminen
pelillisyyden kriteerina tarkoittaa sit4, ettd peliksi nimitetyn pitda
tuntua peliltd ja olla tunnistettavissa peliksi kulttuurisen ym-
marryksen nojalla. Kdytdnnon hyotypelikehityksessd tyypillisid
motivaation lisddjid ovat yleensd pisteet, tulostaulukot, merkit,
tasot, tarinat, teemat, maalit, palaute, palkinnot, edistyminen ja
haasteet. (Hamari ym. 2014; Huotari & Hamari 2012; Warmelink
2011; Angeslevi 2014.)
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Peli voidaan ymmairtdd joko koherentiksi kokonaisuudeksi tai
vain pelillisia piirteita sisdltavaksi. (Stenros 2014.) Toisaalta néi-
den vilille voidaan muodostaa erottelu hyotypelit ja pelillistami-
nen. Hyotypelien (serious game) ajatellaan télloin eroavan pe-
lillistamisesta siina, etta ensin mainituilla viitataan kokonaiseen
peliin ja pelillistamiselld vain pelin piirteiden tai elementtien
kayttoon. Rajaviiva ndiden valilld jad joka tapauksessa hamarak-
si. Hyotypelien ldhikdsite on myds laaja-alainen peli (pervasive
game), jolla viitataan pelin “taianomaisuuden” laajenemiseen
ajallisesti, alueellisesti tai sosiaalisesti. Laaja-alaisia peleja ovat
esimerkiksi sijaintiin tai laajennettuun todellisuuteen perustuvat
pelit, jotka tuovat pelaamisen my®ds julkisiin tiloihin, tai jatkuvat
pelit, jotka edellyttavit peliin palaamista esimerkiksi pitkin péi-
vad. (Deterging ym. 2011.) Tuttu esimerkki néista on viihdepeli-
puolelta Pokemon Go.

Tédssd tekstissd puhun hyotypeleiksi laskettavissa olevista tydeld-
maépeleistd ja toisaalta pelillistimisestd tydelaman kehittdmisessa
tekemittd niiden vilille erityistd eroa tai tarkentamatta niitd sen
enempad. Kiytannossé tydelamapelien kirjo voi olla erittdin laaja
ylettyen esimerkiksi johtamisen kehittdmisen peleistd monenlai-
siin pelillistettyihin jarjestelmiin tai oppaisiin. Tarkasteluni pai-
nopiste on tydeldimipelien kontekstissa.

Tyoprosessin hallinta ja hallinnan dynamiikka

Soveltamani tyOprosessiteorian juuret ovat 1970-luvun teolli-
suussosiologiassa. Sittemmin keskustelu on laajentunut ja moni-
muotoistunut, mutta samalla tyoprosessiteoria on myos menetta-
nyt asemaansa tutkimuskentassa eikd sitd endd kdytetd kovin ylei-
sesti. Keskeistd tyOprosessiteoriassa on kiinnostus tydprosessin

— 285 —



KOULUTUS HALLINNASSA

suuriin linjoihin sekd sen hallintaan ja kontrolliin, yritysjohdon
strategioihin, tyontekijoiden suostumukseen, tyon ja tyontekijoi-
den tiedon (teknologiaan) objektivoimiseen sekd ammattitaitoi-
hin ja autonomiaan. (Esim. Julkunen 1987; Littler 1990; Thomp-
son 1990.) Nama nakokulmat ovat olennaisia muodostettaessa
kriittiseen tutkimukseen pohjaavaa ymmarrysta siitd kontekstis-
ta, jossa tyoelamadpelejd sovelletaan ja digitaalista pelillistamista
kaytetddn tyoelaman kehittamisen menetelmdnd tai vélineena.
Tdstd syystd nden tyOprosessiteorian kdyton tdssd tapauksessa
tarkoituksenmukaiseksi.

Tyoprosessiteoriassa huomautetaan, ettd kapitalistisen markkina-
talouden palkkatyosuhde siséltad, paitsi tietyssd médrin tyonan-
tajien ja tyontekijoiden vilista kohtalonyhteyttd, myds rakenteel-
lista intressien vastakkaisuutta ja samalla epdilyn siitd, luovuttaa-
ko tyontekija tyovoimansa optimaalisesti tyonantajan kéayttoon
(Brown 1992). Palkkatydsuhteessa tydnantajan ja tyontekijan va-
linen tysopimus nimittéin sisaltdd jo tyontekijan subjektiluon-
teenkin vuoksi vddjadmattd epamaadriistd aktiivisuuden aluetta,
eraanlaisia “hailyvyyksid’, jotka nédyttaytyvit tyonantajalle mah-
dollisina tarpeina tydprosessin kontrolliin, eli pyrkimyksiin var-
mistaa tyovoiman optimaalinen kaytto. Tyontekijélle hailyvyydet,
erddnlaiset pelivarat, taas avaavat monenlaisia mahdollisuuksia
omalle toimijuudelle ja suostumuksen aktiiviseen tuottamiseen.
(Mm. Kervinen 2013.)

Tyonantaja voi kontrolloida ty6td monin tavoin. Tydprosessi-
debatissa erotetaankin erilaisia kontrollimuotoja. Téllaisia ovat
esimerkiksi suora henkil6on perustuva kontrolli, tekninen kont-
rolli, byrokraattinen kontrolli sekd vastuullinen autonomia, jossa
tyontekijat pyritddn integroimaan yrityksen tavoitteisiin anta-
malla vapauksia ja eri keinoin rohkaisemalla heitd mukautumaan

— 286 —



Tybelamipelit ja tydprosessin hallinnan dynamiikka - Kyselyvastaajien ajatuksia...

muutoksiin (esim. Julkunen 1987). Digitaalisen pelillistimisen
ndkokulmasta keskeisid ovat erityisesti tekninen kontrolli ja vas-
tuullinen autonomia, erainlainen houkutteleminen. Vastuulli-
seen autonomiaan liittyvit ldheisesti ideologinen, kulttuurinen
ja normatiivinen kontrolli, joka tuottaa ja muokkaa tydyhteison
toimintaa ohjaavia moraalisia sddnt6jd (Julkunen 2008). Emoti-
onaalisen tyon kasitteelld taas on kuvattu tilannetta, jossa orga-
nisaation johdon maédrittelemdt tunnesddnnodt ja organisaation
emotionaalinen kulttuuri asettavat tavoitteita ja odotuksia ty6n-
tekijoille ja heidin kommunikaatiolleen. (Hochschild 1983.) On
tdysin mahdollista, ettd digitaaliset tydeldmépelit ilmentaisivét —
tai niiden miellettdisiin ilmentdvdn - organisaation johdon ide-
ologioita ja tunnesddntdjd sekd pyrkimystd ohjata tyontekijoiden
kayttaytymista sdantdjen mukaisesti, koska peleilla on mahdollis-
ta herdttdd tunteita tai vedota tyontekijoiden tunteisiin. Peleihin
toisinaan liittyvdt mahdollisuudet datan kerdamiseen taas voi-
daan mieltdd tekniseksi kontrolliksi, joka saattaa osaltaan myds
objektivoida tyota, eli siirtdd tyontekijoiden tietoa ja ammattitai-
toa teknologiseen ja digitaaliseen muotoon.

Tyoprosessin kontrolli ei kuitenkaan ole pelkidstddn tyonantajan
kasissd. TyOprosessiteorian piirissa erityisesti Burawoy toi esiin
tyontekijan subjektiutta ja tdstd johtuvaa tyoprosessin kontrol-
lin dynamiikkaa. Kontrollin dynamiikassa ajan hallinta on yksi
keskeisista seikoista, silld tyonantajan harjoittama tyon organi-
sointi ja kontrolli on perinteisesti kohdentunut huomattavalta
osin hukka-ajan poistamiseen tydprosessista. Erityisesti tehdas-
tyostd on tunnistettu tyontekijoiden “pelejd’, joilla tyontekijét
vastaavasti pyrkivit saamaan ajan ja tyovoiman kéyton hallintaa
itselleen esimerkiksi tauotusta sdatelemalld. Tdmain kaltaisilla pe-
leilld tyontekijoiden on esitetty kddntdvan huomiota tyévoiman
hyviksikaytosta aktiviteetteihin, joissa he voivat tuntea péaihitta-
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vansa tyonantajan tai voivansa osoittaa parjadmistadn muille. Pe-
lien kautta tyontekijét saattavat tavoitella taloudellisiakin hyotyja,
mutta keskeisid tavoitteita ovat myos tylsyyden vdhentdminen,
valinnan mahdollisuuksien lisdédminen ja kontrollin saavuttami-
nen tyoprosessista. Tarkedd on myos sosiaalisen arvonannon ja
ryhmédan kuulumisen tunteen saavuttaminen, kunnialla selviyty-
minen. (Burawoy 1979, 1985; Jarvensivu 2007.)

Digitaaliset pelit tydprosessin
“hallintapelien” kontekstissa

Vaikka digitaalisista tydeldmépeleistd on olemassa heikosti tut-
kimuksia, jotka huomioisivat tydelamén vastakkainasetteluja
tai erilaisia intressejé ja yhteiskuntaluokkia, saati hallinnan dy-
namiikkaan liittyvid tyontekijéiden aivan toisenlaisia "pelejd”,
joitain mielenkiintoisia huomioita on tehty eri ryhmien suh-
tautumisesta viihdepeleihin kéaytettdvdan aikaan. Esimerkik-
si siind, kun tyovdenluokan edustajat olivat huolissaan pelien
sisaltdmasta vakivallasta, ylemmait sosiaaliluokat pitévat pelien
kielteisimpdnd puolena ajan haaskausta. Vastaavasti tyovden-
luokkaan kuuluvat nikivdt pelit hyvanéd ajankuluna, kun taas
ylempien luokkien edustajat korostivat pelien rentouttavaa vai-
kutusta vastapainona muulle toiminnalle. (Berry & Coavoux
2014.) Tyovéaenluokan edustajille aika oli siis ennemmin jotain,
joka piti saada kulumaan, kun taas ylemmat yhteiskuntaluokat
kantoivat huolta ajan kdyton fiksuudesta, eli “ajanhallinnasta”
tdssd mielessa.

Edelld esitetyt digitaalisia peleja koskevat ajan merkitykseen liit-

tyvit huomiot ovat samankaltaisia "sosiaalisista peleistd” tehtyjen
havaintojen kanssa. Ne sopivat luontevasti samalle jatkumolle
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edelld kuvattujen tyoprosessin hallinnan dynamiikasta ja tyon-
tekijoiden peleista tehtyjen analyysien kanssa. Samankaltainen
yhteiskuntaluokkasidonnainen suhtautumistapa aikaan ja sen
hallintapyrkimyksiin tulee esiin tyovdenluokan - erityisesti tyo-
vaenluokan miesten - ala- tai vastakulttuureja kuvaavissa klas-
sisissa tutkimuksissa tyoeldméantutkimuksen ohella my6s koulu-
maailmaan keskittyvassa tutkimusperinteessa. Esimerkiksi laajal-
ti tunnetussa Paul Willisin tydvdenluokan téiden “periytymistd”
kasittelevdssd tutkimuksessa ajan viettdiminen ja kuluttaminen,
virallisen aikakésityksen vastustaminen, ajan oma rytmittdminen
ja institutionaalisesta ajasta vapaana oleminen olivat keskeinen
osa tyovdenluokan nuorten (miesten) koulun auktoriteettia haas-
tavaa kulttuuria. Opettajat ja niuhoiksi nimitetyt koulujdrjestel-
médn mukautujat taas olivat huolissaan ja pahoillaan siitd, ettd
tyévdenluokan arvoihin sitoutuvat koululaiset haaskasivat kallis-
ta aikaa. (Willis 1984, 34-36).

Ajan tehokkaan kayton vs. kuluttamisen ja ajan hallinnan dyna-
miikan ohella peleihin olennaisesti liittyvat hauskuus, huumori,
leikillisyys ja vitsailu ovat asioita, joilla on tyopaikan kulttuu-
reihin sekd tyOprosessin hallintaan ja kontrolliin kytkeytyvit
historialliset sidoksensa. Leikillisyys ja huumori on ollut tapana
mieltdd organisaation alakulttuurien tai jopa vastakulttuurien
ilmentymiksi. Esimerkiksi tyopaikalla tapahtuvaa huonosti tai
vadrin kéyttdytymistd kasittelevdssd kirjassa “Organizational
Misbehaviour” on vitsailulle omistettu luku “Only Joking? From
Subculture to Counter-culture in Organizational Relations”
(Ackroyd & Thompson 2003). Samoin edelld mainitussa Willi-
sin kirjassa huumori ja ylemman sosiaaliluokan kustannuksella
“naurujen saaminen” nostetaan keskeiseen asemaan tyovien-
luokan poikien oman hallinnan osoittamisessa koulumaailmas-
sa (Willis 1984).
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Mietittdessa tyoelamépelien kdyttod onkin hyva huomioida pe-
lin ja pelin piirteiden tyopaikan kontekstissa saamat merkitykset
sekd se, ettd tyOssd ja tyopaikoilla on havaittu kautta aikain tapah-
tuvan hallintaan liittyvaa luontaista pelillistamistd. Pelin kasit-
teen tai pelimetaforan kéytto tyokontekstissa ei ole epdtavallista,
vaan silld on historialliset juurensa. Johtajien tyon ja tyoprosessin
hallintapyrkimysten ndkokulmasta tyontekijoiden pelit ja pelaa-
minen on ollut tapana nahda kaksiterdiseksi miekaksi. Toisaalta
pelit kytkeytyvit vapausasteisiin ja toimintaan, joka on valttdma-
tontd tyon suoritetuksi tulemisen kannalta. Toisaalta ne edusta-
vat johdolle organisoimattomuutta, epdilyttavaa ja epéjarjestys-
td, tyontekijoiden vallan aluetta. (Jarvensivu 2007.) Joskus pelit
mielletddn jopa patologiseksi ilmioksi, josta ei ole luontevaa tai
soveliasta keskustella (Provis 2006). On todennékdgistd, ettd tama
kontekstuaalinen tausta heijastelee pyrkimyksiin kdyttda pelejd ja
pelillisyytta tyopaikkojen kehittamisessa.

Vahlo ym. (2015) ovat nimenneet digitaalisen pelaamisen taustalta
motivaatiotekijoitd, jotka ovat tydprosessiteorian valossa yhdistettd-
vissd vuosikymmenten takaisten tehtaista 1oytyneiden pelien analyy-
seihin. Heiddn mukaansa tyontekijét tavoittelevat digipelien pelaa-
misella esimerkiksi rentoutumista ja tyosta irtautumista. Toisaalta
heiddn mukaansa tydeldmapeleja kehittivit ja soveltavat tahot eivit
yleensd tavoittele timan kaltaisia vaikutuksia, vaan digitaalisten peli-
en arvolupaukset rakennetaan kdyttden pelid insentiivind toivottuun
kayttaytymiseen tai yhteisollisyyden lisadjana. Viihtymista tai pelien
viihdyttivad vaikutusta ei pidetd tyohyvinvointipelien kehityksessa
arvona sindnsé eika sita tavoitella. (Vahlo ym. 2015.)

Oletan siis, ettd digitaalisten pelien kytkeytyminen mielikuvissa tyo-

ajalle vastakkaiseen vapaa-aikaan, ajan kuluttamiseen, hauskuuteen,
vithtymiseen ja viihteeseen todenndkdisesti ensinnékin vaikuttaa
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mahdollisuuksiin ja johtajien haluihin hyddyntda peleja ja pelilli-
syyttd tyopaikoilla kehittdmistoiminnan osana ja toiseksi saattaa vi-
rittad tyontekijoiden odotuksia toisin kuin mitd pelit todellisuudessa
heille antavat. Ajan hallintaan liittyvien neuvottelujen ja kamppai-
lujen maasto luo tyoeldmapeleille ristiriitojen tayttaimén kontekstin.
Samoin ajatus hauskuuden ja viihtymisen yhdistdmisestd tyonte-
koon vaikuttaa tyoprosessiteorian valossa yhté lailla ristiriitaiselta,
katsoopa siti sitten johdon tai tyontekijoiden nakokulmasta.

Tilannetta eivdt helpota digitaalisen muodon sisiltdmét ennen
nikemattomat kontrollin ja datan keruun mahdollisuudet. II-
maan nousee vadjaamattd perustavanlaatuisia kysymyksia: Tar-
koittavatko digitaaliset tydeldmépelit viihteen ja vapaa-ajan
toimintojen marssittamista tyopaikoille ja tyoajalle? Vai ovatko
ne sittenkin osa tyon objektivointia ja tyonantajan hallinnan
tunkeutumista yhd nerokkaammin keinoin ja yhd syvemmalle
tyontekijan omaan alueeseen, kuten mieleen, kehoon, tunteisiin
ja tarkoittavatko ne jopa tyovaenluokan kulttuurin osien valjasta-
mista ty6nantajan harjoittaman kontrollin kaytt6on?

Tyopaikoilla tapahtuvaa pelillistamistd on toki ehditty kritisoida.
Kritiikin mukaan pahimmillaan pelillistimiseen sisaltyy samoja
riskejd kuin muihinkin kehittimisen ja johtamisen menetelmiin,
mikali ndita toteutetaan kestdmattomaan arvomaailmaan pohjaten.
Pelillistiminen voi kdantya houkuttelevien teknologisten temppu-
jen kokoelmaksi, joka on omiaan intensivoimaan tyotd, tai se voi
sisdltdd pakko-osallistamista, mikd taas asettuu peleihin liitettya
vapaaehtoisuuden ideaalia vastaan. Monet digitaaliset pelit myds
kerryttivit dataa, jonka kéyttotarkoitukset eivét vélttimittd ole
peleihin osallistuvien tiedossa. Ne voivat myos saada aikaan illuu-
sion muutoksesta todellisten muutosten sijasta jaddessddn irralleen
kontekstista, eli tydpaikan rakenteista ja dynamiikoista. Yhtd hyvin
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kuin voimaannuttaa, pelillistiminen saattaa aiheuttaa joidenkin
ryhmien tai yksildiden toimijuuden kaventumista tai ylipdansa
pelaaminen voi jdada irralliseksi ja epdautenttiseksi toiminnaksi.
Tasta syystd arvojen ja etiikan pohdintaa on vaadittu nostettavaksi
nakyvian rooliin pelillistettdessa tyotd. (Raftopoulos 2014.)

Ty6elamiépelien vdhiisen kiyton johdosta niihin liittyvaa tutki-
musta ei kuitenkaan Suomesta juuri 16ydy enké ole onnistunut
16ytimain yhtdkaan aihepiiriin kontrollin tai hallinnan dynamii-
kan nakokulmasta kohdistuvaa kirjoitusta. Téssé luvussa raapaisen
pintaa pienen empiirisen aineiston varassa pyrkimyksenéni tutkia
edelld esittdimieni johtopaatosten osuvuutta. Analysoin, pohtivat-
ko Puhuttamo-verkkolehden kyselyn avokysymyksiin vastanneet
tyoelamapelien uhkia ja mahdollisuuksia tyoprosessiteoriasta joh-
dettavissa olevien ristiriitaisuuksien ja tyoprosessin hallinnan na-
kokulmasta ja jos, niin millaisia teemoja vastaajat nostavat esiin.

Aineisto ja analyysi

Tassd kirjoituksessa aineistona on kaytetty 31 henkil6n vastausta
Puhuttamo-verkkolehden internet-sivuilla kevailld 2017 ollee-
seen lyhyeen kyselyyn. Kyselyn tavoitteena oli kartoittaa verk-
kolehden lukijoiden ajatuksia ty6eldmépelien mahdollisuuksista
ja uhista. Taustakysymysten ohella kyselyssa oli kolme avokysy-
mystd, joiden vastaukset muodostavat analysoitavan aineiston:
1) Millaisia uhkia tai mahdollisuuksia ajattelet tyoelamapeleissa
olevan? 2) Miti sinusta tyoeldmapeleilld voisi edistdd ja mitd ei?
3) Millaisia tydelimapeleja toivoisit?

Kyselyn ohella verkkolehdessa julkaistiin samaan aikaan muu-
tama juttu tyoeldmdépeleistd, minka ajateltiin auttavan vastaajia
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hahmottamaan, mitd vield varsin uudet tydelamapelit ovat ja mi-
ten niitd on tyopaikoilla kdytetty.

Aineisto on muodoltaan laadullinen ja kokonaisuudessaankin
melko pieni: 12 sivua fontilla 1 ja rivivalilla 1. Tavoitteena ei siis
ole tuottaa yleistettdvaa tietoa, vaan hahmottaa ty6eldmaépeleihin
yhdistettyjd asioita suhteuttaen niitd tyoeldmantutkimuksen ja
erityisesti tyoprosessiteorian ajatuksiin kontrollista ja hallinnas-
ta. Jatkotutkimukset laajemmilla aineistoilla — niin laadullisilla
kuin kvantitatiivisillakin - ovat tarpeen.

Aineisto analysoitiin sisdllonanalyyttisesti tydprosessiteoriaa vas-
ten peilaten. Ensimmaisessd vaiheessa luin aineiston lapi useita
kertoja. Sen jalkeen merkitsin eri véreilld vastaajien esiin nos-
tamat uhat tai muut kriittiset huomiot ja toisaalta heiddn mai-
nitsemansa mahdollisuudet ja toiveet. Tamin jéilkeen analysoin
tarkemmin, millaisia rinnastuksia tai vastakkainasetteluja vasta-
uksissa tehtiin ja mista niiden voisi tulkita kertovan.

Tein tulkintaa erityisesti tyOprosessiteoriaan pohjaavien tutki-
musten johtopditdsten valossa. Esimerkiksi vastauksessa esiinty-
van osion “pelillisyys ei kuulosta oikealta tyolta” ajattelen tuovan
esiin oletuksen vastakkainasettelusta pelillisyyden ja tyon valilla
ja tyOprosessiteorian valossa tulkitsen sen liittyvéan oletuksiin pe-
lien viihteellisestd luonteesta ja tydajan sopivasta kaytosta.

Tyo6elamipelit hallitsemattoman
ja hallinnan rajapinnalla

Analyysin perusteella aineistosta 16ytyi selvésti kaksi erilaista ta-
paa mieltda peli ja pelillisyys tyosséd. Toisessa peli liitettiin kont-
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rolloimattomuuden alueeseen. Pelaaminen oli toimintaa, joka oli
pois tyonteosta ja tyohon kaytetystd ajasta, mikd ndhtiin yleen-
sd uhaksi. Toisessa katsannossa taas pelit kuvattiin hyodyllisiksi
(kontrollin) vilineiksi, joilla oli mahdollista opettaa tyon kannal-
ta tirkeiksi katsottuja asioita tai kenties jopa muuttaa ihmisten
kayttaytymistd toivottuun suuntaan. Nama erilaiset lahestymis-
tavat peleihin saattoivat esiintyd my6s saman henkilon vastauk-
sissa muodostaen toisaalta tiedostetun uhan ja toisaalta avautu-
van mahdollisuusnakyman. Kolmantena padaspektina tuon esiin
vastaukset, joissa peleihin kytkettiin toive marginaalissa olevien
osallisuuden vahvistamiselle ja tyopaikan rakenteellisten asetel-
mien murtamiselle.

Seuraavaksi erittelen esimerkkisitaatteja kayttden tarkemmin,
miten ja millaisiin tekijoihin liittden pelit kuvattiin toisaalta tyo-
paikan johdon (ldhinnd normatiivisen) kontrollin vilineiksi ja
toisaalta hallitsemattoman tai hdilyvyyksien alueeksi, jolla ty6n-
tekijat saattaisivat voittaa vapausasteita ja osallistumisen tilaa
tyévoimansa kédyton madrittelyyn.

Leikillisyys: ajatusten harhauttaja, hyodyllinen koukku vai
osallisuuden vahvistaja?

Peleihin liittyva leikillisyys sai vastauksissa kahtalaisen merki-
tyksen. Viihteellisyyttd ei ndhty vain uhkaavasti epamaérdisen
alueeseen liittyvdnd, vaan se liitettiin yhtd lailla mahdollisuuk-
siin. Toisaalta ndhtiin uhka ”itse asiasta’, eli tyon teosta, harhau-
tumiselle, mutta toisaalta kepeyteen kytkeytyva koukku ja hou-
kutus havaittiin uudenlaiseksi mahdollisuudeksi tyontekijoiden
tavoittamiselle.

“Millaisia uhkia tai mahdollisuuksia ajattelet tyoeld-
maipeleissd olevan? Uhkina néen tietynlaisen kepeyden
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ja sen kautta itse asian unohtamisen. Mahdollisuuksia
taas se, ettd tuon kepeyden kautta osallistumisen kyn-
nys laskee ja saavutettavuus paranee.” (vastaus 15)

Paikoin pelien leikillisyys, kepeys ja hauskuus nihtiin kuitenkin
niiden opetuksellista hyotyéd kuluttavana. Pelien miellettiin liik-
kuvan pintatasolla ja jadvin kyvyttomiksi koskettamaan ihmisen
tunteita ja motivaatiorakenteita:

“Millaisia uhkia tai mahdollisuuksia ajattelet tyoelama-
peleissd olevan? Uudistukset ja uuden oppiminen néh-
dédan vain pelind. Todellinen motivoiminen muutosten
hyotyihin jaa tekemittd. Muutos ndhdéin asiana, jonka
voi hoitaa kivalla pelilld ja pelillistamiselld ja unohdetaan
se, ettd kyseessd on ihminen, hidnen tunteensa, asenteen-
sa ja henkilokohtainen motivoitumisensa. Epdilen, ettd
vain pieni kerros “ne ropelipaét” saavat intoa peleista.

Mitd sinusta tydelamapeleilld voisi edistdd ja mitd ei?
Faktatiedon oppimista voi edistda, todellista kayttayty-
misté ja toimintatapojen muutosta ei.” (vastaus 1)

Esitettiinpé pelit hieman pelottavaa voimaa sisaltaviksikin:

“Millaisia uhkia tai mahdollisuuksia ajattelet tydelama-
peleissd olevan? Vieraannuttavat tyostd. Mitd sinusta
tyoelamapeleilld voisi edistdd ja mitd ei? En ymmarra
hyotynakokohtia. Millaisia tydeldmapeleja toivoisit?
Pliis, dlkdd tuoko niitd tyopaikoille!” (vastaus 18)

Pelillisyyden siséltama kepeyden ja leikillisyyden potentiaali yhdis-
tettiin vastauksissa tiettyihin ryhmiin, yleensa nimenomaan tyopai-
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kan hallintakamppailuissa heikoille jadviin, marginaaliin. Suhteessa
tyoprosessin hallinnan dynamiikkaan vastaukset jakautuivat kahtia.
Toisaalta tuotiin esiin mahdollisuus koukuttaa tyontekijoitd toimi-
maan johdon asettamien tavoitteiden suuntaan, jolloin peli asemoi-
tuu ty6énantajan (normatiivisen ja ideologisen) kontrollin valineeksi.
Toisaalta pelillisyydessa havaittiin potentiaalia marginaaliin jadvien
ddnen esiin saamiseen ja sitd kautta osallisuuden vahvistamiseen.

”Peleilla on mahdollisuus saada kuuluviin niiden 44ni,
jotka ovat usein muissa sosiaalisissa tilanteissa arkoja.”
(vastaus 14)

Pidemmille vietyna vastauksissa ndhtiin jopa mahdollisuus haas-
taa ja purkaa olemassa olevia eriarvoistavia rakenteita peleja ja
pelillisyytta kdyttaen:

"Millaisia tydelamaépeleja toivoisit? Toivoisin erityisesti
pelejd, jotka auttavat purkamaan suomalaisten tyopaik-
kaorganisaatioiden jaykkyytta erityisesti moninaisuutta
koskien. Suomalainen ty6eldma tarvitsee erityisesti liiket-
td, vaihtoa, kierrétystd eri taustoista, kulttuureista, koulu-
tuspoluilta, sektoreilta tulevien yksildiden vélilld. Myos
rajoittuneen toimintakyvyn omaavilla ihmisilld tulee olla
parempi padsy tyomarkkinoille. Ndin saamme ensinné-
kin jaettua ty6td oikeudenmukaisemmin seké toisaalta
luotua viisaamman yhteiskunnan, kun ymmarrys erilai-
suudesta ja moninaisuudesta lisddntyy.” (vastaus 19)

Useimmissa vastauksissa pelien uskottiin sopivan tyopaikalle.
Viihdyttavyydessd néhtiin arvoa tyonteon kannalta siksi, ettd
hauskat pelisovellukset olisivat omiaan vahvistamaan ty6paikan
yhteisollisyytta:
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”Miti sinusta tydelamapeleilld voisi edistdd ja mitd ei?
Piristdd ilmapiirid, tehdd asioita yhdessd vaikka vain
virtuaalisesti” (vastaus 23)

Alla olevasta vastauksesta on kenties tulkittavissa peleistd ha-
vaittu yhtymakohta perinteisiin (maskuliinisiin) yhteison ar-
vonannosta kiytyihin kamppailuihin ja parjaamisen osoituk-
siin, jotka ovat olleet tirked alue etenkin tehdaskulttuureissa
ja niihin kytkeytyvissa peleissd (Kortteinen 1992; Turtiainen
2014):

“Millaisia ty6eldmapelejd toivoisit? Tyopaikkakohtaista
pelid, jossa scoreboard kertoo kahvitilassa kuka on péi-
van, viikon, kuukauden ja vuoden pelimies!” (vastaus
22)

Tehokas peliaika: pois tydajasta vai osa siti?

Vastaava jakautuneisuus kuin pelien viihteellisyyden pohdinnas-
sa, nakyi myos ajankdyttoon liittyvissd vastauksissa. Kun pelaa-
minen miellettiin epamaérdisen ja hallitsemattoman alueeseen
kuuluvaksi, se saatettiin esittdd, paitsi tyostd irrallisena, myds
tyoajan vaarinkayttona:

“Millaisia uhkia tai mahdollisuuksia ajattelet tyoelama-
peleissi olevan? Thmiset pelaavat eivitka tee toitd... ©”
(vastaus 23)

Pelid oli vastausten perusteella vaikea mieltdaa tyohon kuuluvaksi:

”... vie helposti ajatukset sivuraiteille, pelillisyys ei kuu-
losta “oikealta tyoltd”. (vastaus 31)
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Toisaalta kuvattaessa peli tyonantajaldhtoisen tydprosessin hal-
linnan viélineeksi tuotiin vastauksissa esiin mahdollisuus opettaa
pelilld monia asioita, my6s ajanhallintaa:

”Mita sinusta tydelamapeleilld voisi edistdd ja mitd ei?
Prosessiosaamista & -tuntemusta. Tydskentelytapojen
hallintaa, ajanhallintaa, uusien tyotehtdvien hallintaa.
IImapiiriasioita. Ymmarrysta erilaisia ihmisia ja heidan
tyoskentelytapojaan kohtaan. Tiimity6taitoja. Esimies-
taitoja. Alaistaitoja. Jne.” (vastaus 13)

Pelien ja pelaamisen keskeisend hy6typotentiaalina ty6lle néhtiin
edelld mainitun yhteiséllisyyden vahvistamisen ohella mahdolli-
suudet tuottaa otollista tilaa uuden ideoinnille. Téman kaltaisissa
vastauksissa ldhestyttiin ajatusta peleistd luovuutta ja innovatiivi-
suutta edellyttdvin tyon luontevana osana:

“Millaisia uhkia tai mahdollisuuksia ajattelet tyoela-
madpeleissd olevan? Uutta ajattelua ja ndkokulmia. Mitd
sinusta tyoeldmaépeleilld voisi edistda ja mité ei? Yhteis-
tyotd, kehittdmistd, intoa tyohon.” (vastaus 26)

Ndin ajateltuna pelaaminen ei endd olisi tyolle ja tydajalle vastak-
kaista toimintaa, vaan osa sitd. Samalla se olisi myds osa tyopro-
sessia, jonka sisdlld tapahtuu hallinnan dynamiikka ja tyontekijat
tuottavat suostumustaan. Toisaalta, vaikka joissain vastauksissa
oletettiin peleilld pystyttdvan vaikuttamaan mahdollisesti hyvinkin
syville ihmisen mieleen ja tunteisiin, sellaisenakaan pelaamista ei
laskettu varsinaiseksi tyon osaksi, vaan tyotd tukevaksi toiminnaksi:

“Millaisia uhkia tai mahdollisuuksia ajattelet tydelama-
peleissa olevan? Nakisin pelillistdmisen ainakin vield
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toistaiseksi lahinnd muita tydomuotoja tukevana asiana
niiden suoran korvaamisen sijaan. Esimerkiksi koulu-
tuksessa (ja siind taas erityisesti soft skillseja koulutet-
taessa) pelillistimistd voisi hyvin hyédyntai paljonkin,
mutta silti tarvittaisiin my6s esim. koordinaattori tai
joku muu tarkistamaan, ettd tiedot/taidot on opittu.
Mitd sinusta tyoelamapeleilld voisi edistdd ja mitd ei?
Ainakin luovuutta, empatiaa ja avointa mieltd “perin-
teisen” mustavalkoisen insindorityyppisen ajattelun si-
jaan”” (vastaus 8)

Hahmotetuista hyodyistéd ja mahdollisuuksista huolimatta pelien
laskeminen osaksi tyotd ja pelaamisen ndkeminen luontevaksi
tyoajalla tapahtuvaksi toiminnaksi ei ainakaan vield liene suoma-
laisen tydelaman todellisuutta.

Lopuksi

Tyoelamapelit ja pelillistaimisen kaytto tydelamén kehittdmisessa
ndyttdytyivit aineistossa ristiriitaisessa valossa. Pelit hahmottui-
vat seka tyoOstd irrallisena hallitsemattoman alueena ettd hallin-
nan lisdédmisen vilineind ja sitd kautta vahintdadn tyohon liitty-
vadn oppimiseen mutta mahdollisesti myds varsinaiseen tyopro-
sessiin integroituneina. Edelleen ty6elamipelit kuvattiin vastauk-
sissa yhtd hyvin mahdollisina johdon ja tydnantajien hallinnan
lisédmisen vilineind kuin tavanomaista laajempaa osallistumista
tai jopa tyoeldmén rakenteiden purkamista mahdollistavinakin.
Niissd ndhtiin sekd uhka vapaa-ajan, viihtymisen ja epamaardi-
sen kontrolloimattoman toiminnan tunkeutumiselle tyonteon ja
tydajan piiriin ettd mahdollisuus opettaa motivoivalla, “houkut-
tavalla’, tavalla tyontekijoille tyévoiman kayttod optimoivia tai-
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toja ja kayttaytymistd tai saattaa marginaaliin jadvien d4ni kuu-
luviin. Ty6eldmaépeleihin liittyvit uhat, mahdollisuudet ja toiveet
olivat siis tutkimuksen perusteella monin tavoin jannitteisessd
suhteessa keskendin.

Myos Vahlo ym. (2015) tunnistivat tyohyvinvointipeleihin kes-
kittyvdssa tutkimuksessaan tavoitteiden ristiriitaisuutta todeten
kyseisen genren pelien kuitenkin keskittyvin viihtymisen sijasta
hy6tyjen tavoittelemiseen. He jakoivat tydhyvinvointipelien mah-
dolliset ja tavoitellut vaikutukset primaareihin, sekundaarisiin ja
tertiaarisiin. Primaareissa tavoitteenasetteluissa pelaamisella on
itseisarvoa. Se vaikuttaa innostavasti, auttaa tyosta irtautumiseen
ja rentoutumiseen, tuottaa onnistumisen kokemuksia sekd ke-
hittad kognitiivisia taitoja (muistia, luovuutta, tarkkaavaisuutta).
Sekundaarisissa tavoitteenasetteluissa pelaamisella on vélinearvo
ja sitd kdytetadn insentiivina. Pelaamalla pyritddn edistimaén ter-
veitd elimdntapoja ja tyopaikkaliikuntaa, tyon laatua, asennetta
ja tyotehoa, osaamista, turvallisuutta tai tyon arviointia. Tertiaa-
rississakin tavoitteenasetteluissa pelit ovat vilineellisessé roolissa
tavoiteltaessa yhteisollisyyttd ja organisaation ja tyoyhteison etua.
Ty6hyvinvointipelien olemassa olon oikeutus etsitddn Vahlon
ym. mukaan kuitenkin yksipuolisesti tehokkuuden lisadmisesta
yksilo- ja yhteisétasolla. (Vahlo ym. 2015.)

Téassd tutkimuksessa kdytetyn tyoprosessiteoriankin huomiot oh-
jaavat tulkitsemaan tyoeldmépelien asemoituvan ristiriitaiseen
maastoon tydprosessin hallinnan dynamiikkojen ja kamppailujen
keskelle. Toisaalta digitaalisiin peleihin tyypillisesti liitetyt leikilli-
syys, viihtymiseen ja ajan kuluttamiseen pyrkiminen seké néihin
laajemmin kytkeytyvit ajan ja tyoprosessin hallinnan ottaminen
omiin kidsiin ovat selkedsti tyontekijéiden klassisiin intresseihin
ja "hailyvyyksien” hyodyntdmiseen kiinnittyvid (esim. Burawoy
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1979 ja 1985; Jarvensivu 2007). Toisaalta taas houkuttavissa ja
koukuttavissa peleissd nahty potentiaali tyontekijoiden kayttdy-
tymisen muuttamiseen on tulkittavissa tydnantajan entisestdan
tiukkenevaksi kontrolliksi tyontekijoiden mielestd ja syddmesta.
Digitaalinen peli voisi tulla kédytetyksi emotionaalisen kontrollin
valineend (Hochschild 1983). Sen sijaan kyselyn vastauksissa ei
ihme kyllé otettu ollenkaan esiin niitd huolia, jotka tyoprosessite-
oriasta johtaen on mahdollista liittdd yha tihentyvaan tekniseen
kontrolliin ja tyontekijoitd koskevan datan kerddmiseen myds
pelillisin sovelluksin. On todennékdist4, ettd laajemmassa aineis-
tossa nditdkin huomioita tulisi esiin.

Tdssd esitetty digitaalisten tydelamdpelien kontekstia valaiseva
tutkimus antaa myos yhden mahdollisen vastauksen siihen, miksi
tyoeldmaipelit eivdt ole niissd nahdyistd potentiaaleista huolimatta
yleistyneet voimakkaasti. Tyoeldmapelit sisdltavit samanaikaises-
ti (ndkokulmasta riippuen) lupauksia tai uhkia tyonantajan yha
kovenevasta kontrollista sekd tyontekijoiden laajenevista mah-
dollisuuksista pitdd hauskaa tydajalla ja valloittaa tyoprosessin
kontrollia itselleen. Seka tyontekijét ettd johtajat voivat siis esittad
perusteluja, joilla vastustaa tyoeldmépelien kidyttod tai ainakin
suhtautua niihin epdilyksin. Tdma vaikuttanee yhdessd muiden
tyoeldmaipelien yleistymiseen liitettyjen hidasteiden kanssa (Vah-
lo ym. 2015) ty6elamapelien kayttoon ottoon myds jatkossa.

Johtuen pelitutkimuksissa havaituista yhteiskuntaluokkiin ja so-
sioekonomisiin asemiin liittyvista tutkimuksellisista vinoumista,
kuten keskittymisesta keskiluokkaisten miesten suosimiin pelei-
hin (Berry & Coavoux 2014; Boutet, Coavoux & Zabban 2014.),
sekd kontekstin huomioivien tutkimusten vdhiisyydestd (Huber
2014.) pelikehittdjilld on heikosti valmiuksia tunnistaa téssa teks-
tissd kuvattuja seikkoja. Kysymykset tyoprosessin kontrollista
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ja tyontekijéiden suostumuksesta sekd ndihin liittyvien dyna-
miikkojen ylettyminen tydelamapelien ja pelillisen tydeldman
kehittaimisen soveltamiseen jdavat pohtimatta ja ratkaisematta.
Tarvittaisiinkin runsaasti lisdd tutkimustietoa tydelamapeleista
ja niiden soveltamisen ehdoista ja edellytyksistd sekd tyoelaman-
tutkimusta ja pelitutkimusta yhdistdvad kehittamistyotd, mikali
halutaan realisoida niitd potentiaaleja, joita timankin tutkimuk-
sen osallistujat tyoeldmépeleistd havaitsivat. Tallaisia pelien po-
tentiaaleja ovat esimerkiksi marginaaleihin jadvien osallisuuden
vahvistaminen sekd otollisten (digitaalisten) tilojen rakentami-
nen luovuudelle ja yhteiselle ideoinnille.

Digitaalisten pelien kédyton sisdltdmien ristiriitaisuuksien keskelld
on hyva huomioida lopuksi vield tyoprosessiteoriaan pohjaavissa
empiirisissd tyopaikkatason tutkimuksissa tehty huomio siité, ettd
tyopaikan pelillinen hallinnan dynamiikka tuottaa kontekstisidon-
naisia intresseja (Burawoy 1979; Jarvensivu 2011). Teorian pohjalta
on syyté olettaa ndin tapahtuvan myos pelillisyyteen pohjaavassa
tyoelamadn kehittdmisessd. Pelit tai pelien kdytto eivit itsessddn ole
tuomittavissa pahoiksi tai korotettavissa hyviksi sen paremmin
tyontekijoiden kuin tyonantajankaan ndkokulmasta. Sen sijaan
keskeiseksi kysymykseksi nousee se, miten peleja tyopaikoilla so-
velletaan kyseiseen tyohon liittyvit tekijat huomioiden ja miten eri
tahojen osallistumisen mahdollisuudet huomioidaan.
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Pertti Laine

Koulutuksesta kehitta-
miseen — havaintoja tyo-
elaman koulutuksen
muutossuunnista

Johdanto

Olen toiminut pitkalti yli kolme vuosikymmenta koulutukseen
ja henkil6ston kehittdmiseen liittyvissd tehtdvissa eri toimialoilla.
Olen siind tydssani ollut havaitsevinani erditd keskeisid muutos-
ja kehityssuuntia, joita esittelen tdssa artikkelissa. Johtopaitokse-
ni liittyvét ajanjaksoon, joka alkoi 1970-luvun puolivilistd ja on
jatkunut tdhdn pdivaan. Havainnot perustuvat omien kokemus-
teni lisaksi lukuisiin keskusteluihin eri organisaatioiden kollego-
jen kanssa ja myos empiirisiin aineistoihin, joita olen kerannyt
muihin tutkimushankkeisiin liittyen. Tdma tausta ei kuitenkaan
anna mahdollisuutta luotettavaan tieteelliseen analyysiin vaan
esittelen havaintoni, en tieteellisesti perusteltuina viitteind vaan
enemmankin ideoina jatkotutkimukselle.

Tyoeldmd on tyossdkdyvan véestonosan keskeinen oppimisen
lahde. Suomalaisen tydura kestdd keskimidrin 32,5 vuotta (Jar-
nfelt, Kautto, Nurminen & Salonen 2013). Koska tyon tekemisen
ja tyOssd ja tyostd oppimisen erottaminen on kdytdnndssé lahes
mahdotonta, tydeldma tarjoaa siis tyontekijoille monipuolisia
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mahdollisuuksia oppia keskimédrin pitkille yli 30 vuotta. Tyo-
hon ja tyokontekstiin liittyvd oppiminen on monimuotoista, ja
suurin osa tdstd oppimisesta on ns. informaalia oppimista, jolla
tarkoitetaan itseohjautuvaa, ei-organisoitua, tilannesidonnaista
ja usein satunnaista oppimista. Tyéeldmin organisoitu koulutus
ei yleensd johda muodollisiin tutkintoihin, ja sitd voidaan tut-
kintoon johtavan (formaalin) koulutuksen rinnalla kutsua non-
formaaliksi koulutukseksi. (Collin 2005; Laine & Silvennoinen
2017.) Tyoelamdn koulutuksesta puhuttaessa kaytetddn yleensa
kasitettd henkilostokoulutus, jolla viitataan tyonantajan kustan-
tamaan, pddosin tyoajalla tapahtuvaan koulutukseen, josta tdnd
péivand sovitaan yleensa kehityskeskusteluissa esimiehen ja tyon-
tekijan kesken (vrt. Raivola ym. 2006).

Henkilostokoulutuksen sen muusta koulutuksesta erottava eri-
tyispiirre on se, ettd koulutus ja tyoskentely tapahtuvat yleensé sa-
massa organisaatiossa ja usein samalla tyopaikalla. Tétd korostaa
henkilostokoulutuksen synonyyminéd usein kéytetty kasite tyo-
paikkakoulutus (engl. workplace training). Toinen térked erityis-
piirre on tydorganisaation mahdollisuus suunnitella ja toteuttaa
koko koulutuksen ja henkiloston kehittdmisen prosessi organi-
saation ja tyontekijoiden tarpeista lahtien itsendisesti, joustavasti
ja luovasti ilman ulkopuolista sdatelya.

Jo pitkddn on kdyty keskustelua institutionaalisen oppilaitos-
koulutuksen’ tai ‘luokkahuonekoulutuksen’ ja tydssa tapahtu-
van oppimisen integroimisesta (esim. Boud & Garrick 1999;
Dymok & Gerber 2002). Kdytinnossd, kun ammatillista koulu-
tusta organisoidaan, koulutukseen sisillytetddn usein tydssdop-
pimisjaksoja, joiden halutaan sisaltavin osallistavia ja oppimis-
ta tukevia kdytdntojd siten, ettd myos tyopaikkojen luonnolli-
nen yhteisollisyys olisi koulutuksen luonteva osa (Collin 2005).
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Vaikka tyopaikkakoulutus tarjoaa hyvit mahdollisuudet tyossa
oppimiselle, ovat institutionaalisen, formaalin koulutuksen to-
teutustavat, luokkahuonekoulutus ja ’kurssitus), olleet vallitsevia
koulutuksen jdrjestimisen toimintamalleja myds tydpaikoil-
la. Toisaalta huomion painopisteen siirtyminen ’kursseista’ tai
’koulutuksesta’ oppimiseen, on nostanut esille tydssa oppimisen
(engl. on the job learning), mikd merkitsee tyon tekemisen tie-
toista ja jollain tavalla organisoitua hyodyntamista oppimisessa
(ks. esim. Berings, Poell & Simons 2005; Poell, van Dam & van
den Berg 2004). Tekemailld oppimisen (engl. learning by doing;
do-it-yourself) kasvatusfilosofisilla tarkasteluilla on pitkdt pe-
rinteensd (mm. Dewey 1925, 1934; Kolb 1984). Tyokontekstissa
tapahtuvan oppimisen merkitystd tukee myds se, ettd “oppimi-
nen kytkeytyy pikemminkin yksilon toiminnan mielekkyyteen
ja eldmismaailmaan kuin institutionaalisiin koulutusjirjestel-
miin” (Rinne 2010, 254).

Perinteiset tyossdoppimisen jérjestimisen muodot ovat usein
liittyneet ammatillisen, teknisluonteisen tydsuorituksen oppimi-
seen. Tdma on johtanut siihen, ettd tydssdoppiminen on jaanyt
pitkille juuri ammatillisen koulutuksen vangiksi. Tyon muuttu-
minen on lisannyt tarvetta tarkastella tyossda oppimista kaikenlai-
sessa tyOssd ja tuonut sen piiriin my6s ihmissuhdetaitoja vaativaa
tyotd kuten asiakaspalvelutyotd ja johtamista. Tydorganisaatioi-
den henkilostokoulutuksessa juuri esimerkiksi johtamis- ja esi-
mieskoulutuksella on merkittava rooli, ja kuitenkin néillé alueilla
tyossdoppimisen hyodyntdminen on melko harvinaista. Viimeai-
kaiset nakokulmat, joita on kuvattu englanninkielisilla kasitteilla
‘work related learning’ ja ’learning in work life’ laajentavat tyo-
hon ja tyokontekstiin liittyvda oppimista edelleen ottamaan huo-
mioon erityisesti tyopaikan sosiaalisen ja sosiaalisissa konteks-
teissa tapahtuvan oppimisen.
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Tietotekniikka ja virtuaaliset oppimisymparist6t

1960— 1980—- 2000-

KUVIO 1. Henkilostokoulutuksen kehityssuuntia (muokattu, Laine
2017, 76)

Téassd artikkelissa tuon esille havaintojani tyon tekemisen ja tyo-
elimin oppimisen suhteesta ja esittelen samalla niitd mahdolli-
suuksia, joita tyd jatkuvalle oppimiselle, mutta my6s muullekin
kehittamiselle ja kehittymiselle tarjoaa. Erityisesti haluan kytkea
oppimiseen laaja-alaisempia kehittdimisen ja innovaatiotoimin-
nan ndkokulmia. Esittelen pelkistykseni kolmesta kehityssuun-
nasta kuvion 1 mukaisesti.

Nékokulmani riittdd 1970-luvulle, jonka henkilostokoulutusta
hahmotan ‘perinteisend koulutuksena. Koulutus oli episodimais-
ta, siind sovellettiin perinteisid kouluoppimisen menetelmis ja se
toteutettiin usein irrallaan tyostd — lahdettiin kursseille tyopaikan
ulkopuolisiin kurssikeskuksiin tai koulutuslaitoksiin. Olen puhu-
nut myos 'yksiloorientaatiosta’ osana tétd kehitysvaihetta. Talld
tarkoitan juuri yksiloiden ldhettamista organisaation ulkopuolel-
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le, jossa koulutus tapahtuu irrallaan toimintakontekstista, mutta
joka toisaalta antaa mahdollisuuden vuorovaikutukseen muiden
organisaatioiden osanottajien kanssa. Koulutuksen jéilkeen pala-
taan tyopaikalle soveltamaan opittua. Tyosta irrottautuminen voi
tuoda tervetullutta vaihtelua ja antaa mahdollisuuden luovaan
tyon ja tyokontekstin tarkasteluun, mutta jéattaa toisaalta hyodyn-
tamattd kehittdmisen ja tyon vuorovaikutuksen oppimisen ldh-
teend. (Laine 2017.) Toinen perinteisen koulutuksen toteutuksen
vaihtoehto oli jarjestdd ’kursseja’ organisaation sisalla — puhutaan
‘in-house -koulutuksesta. Téssdkin koulutuksessa omaksuttiin
usein perinteisen formaalin ja institutionaalisen koulutuksen to-
teutustavat, vaikka mahdollisuuksia erilaisiin, tyokeskeisempiin
ratkaisuihin olisi ollut.

Seuraavassa vaiheessa ’henkiloston kehittaminen, HRD (Human
Resource Development) toi 'koulutusta’ laaja-alaisemman nako-
kulman oppimiseen ja erilaisten interventioiden hyédyntdmiseen
jaldhensi samalla tyotd ja oppimista, kun henkiloston kehittamis-
td ruvettiin tarkastelemaan prosessina ja prosesseina eiké yksit-
taisind episodeina. Konstruktivistinen oppimiskasitys ja mm. on-
gelmakeskeisen ja tutkivan oppimisen menetelmdt toivat oppijan
itsensd prosessin keskioon (mm. Savery 2006). Oman kokemuk-
seni mukaan tdma kehityssuunta oli selvasti nahtavissa 1980-lu-
vulta alkaen. Se merkitsi my6s koulutuksen siséallollisten paino-
pisteiden muutosta; perinteisen tiukan ammatillisen koulutuksen
rinnalle alkoi yhd useammin nousta yleisempid teemoja, jotka
liittyivit mm. johtamisen ja vuorovaikutustaitojen kehittdmiseen
ja tyoyhteisokysymyksiin. My0s erilaisten yksilovalmiuksien, ku-
ten luovuuden ja ongelmanratkaisutaitojen, teemat yleistyivat.

2000-luvulta alkaen on omaksuttu toimintamalleja, joista voitai-
siin kéyttda nimitysta "prosessoiva kehittaminen, mikd merkitsee
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henkiloston kehittdmisen, tyon ja kehittavan innovaatiotoimin-
nan yhdistimista. Tama tarkoittaa sitd, ettd koulutus- ja kehitta-
misprosesseissa tarkastellaan organisaation tyokaytantojd ja pyri-
tadn samalla my0ds kehittamaan tyota ja tyokontekstia, ratkomaan
tyoprosessin hdiriditd ja tuottamaan uusia, luovia innovaatioita.
Kuvattu muutos etenee osin lineaarisesti ja my6s historiallisesti
kurssituksesta kehittdmiseen. Tam4 ei kuitenkaan tarkoita kerta-
kaikkista siirtymistd aina vaiheesta toiseen, kokonaan uuteen vai-
heeseen, vaan kaikki kuvatut toimintamallit ovat edelleen henki-
l16stokoulutuksessa ldsna. Myds vaiheiden sisdlld tapahtuu koko
ajan laadullisia muutoksia. Kuitenkin selvid merkkeja uudesta,
yha erilaisempien asioiden integraatiosta ja laaja-alaisesta kehit-
tamisndkokulmasta voidaan tunnistaa, tosin tdiman ndkokulman
tiedostaminen ei kdsitykseni mukaan ole viela kovin yleista.

Kuviossa 1 on nostettu esille yksi tarked nakokulma, joka on
muutoksessa ldsni: tietoteknisen kehityksen ja sen luomien vir-
tuaalisten oppimismahdollisuuksien vaikutukset. Voidaan aja-
tella, ettd ndma jatkuvasti kasvavat mahdollisuudet liittyvit eri-
tyisesti oppimiskontekstin muutoksiin perinteisen kurssituksen
ja luokkahuonekoulutuksen alueella. Ne merkitsevit siirtymisté
fyysisestd luokkahuoneesta virtuaaliseen oppimisymparistoon,
jolla on merkittdvid vaikutuksia koko oppimisfilosofiaan ja pro-
sessiin, erityisesti oppijan itseohjautuvuuden lisdédntymiseen op-
pimisprosessissa. Vaikka oppimisteknologian soveltaminen on
ollut vireilld jo usean vuosikymmenen ajan, vasta 2000-luvun
kehitys oppimisalustoineen ja organisaation sisdisine tietoverk-
koineen on todella muuttanut organisaatioiden henkilostokoulu-
tuksen kaytdntoja ja arkea tdssd suhteessa.

Yleisesti ottaen voidaan vaittdd, ettd tyon kdyttiminen oppimi-
sen ldhteend - ty0ssd oppiminen — on edelleen paljolti hyodyn-
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tamattd, vaikka se on sindnsa varmaan vanhin tapa oppia. Hen-
kilostokoulutuksessa perinteisilld henkilostoryhmilld (ylin johto
ja ylemmat toimihenkil6t, esimiehet, asiantuntijat ja tyontekijét)
on oma kehittamiskulttuurinsa ja -historiansa. Esimerkiksi johto
on yleensd kdynyt kouluttautumassa organisaation ulkopuolella
eikd se ole juurikaan osallistunut organisaation sisdiseen koulu-
tukseen, kun taas tyotekijoiden henkildstokoulutuksen painopis-
te on ollut organisaation sisdisissd ammatillisissa kursseissa ja ly-
hyissa koulutustilaisuuksissa. Esille nostettu prosessuaalisuuden
muutostrendi koskee kuitenkin my6s muuta kuin ammatillista
perus- ja jatkokoulutusta, mm. esimiesten ja asiantuntijoiden
kehittdmistd, ja muuttaa yhteistoiminnallisen luonteensa vuoksi
koko kehittamiskulttuuria.

Tdssd tehtdvd tarkastelu lahtee siis enemman kdytinnon havain-
noista kuin systemaattisesta teorioiden lapikdynnistd tai uudesta
empiirisestd aineistosta. Tuon kuitenkin tédhén tarkasteluun sindn-
sé jo tuttuja ja perinteisid teoreettisia nakokulmia ja tutkimusha-
vaintoja, jotka ovat taustalla ja joilla perustelen kisitystdni muu-
tostrendeistd; nakokulmia, jotka laajentavat ndkemystd tyon ja
oppimisen integroinnista laaja-alaisemmin tyon, oppimisen ja ke-
hittdmisen integrointiin. Naitd nakokulmia ovat erityisesti proses-
sijohtaminen (mm. Hannus 1993), kehittava tyéntutkimus (mm.
Engestrom 2004), tutkimusavusteinen kehittiminen (mm. Rams-
tad & Alasoini 2007), toimintatutkimuksen traditio (mm. Elden &
Levin 1991; Lukka 2006) seka tydelaméan innovaatiotoiminta (mm.
Alasoini, Heikkila, Ramstad & Ylostalo 2010). Kaikki esille noste-
tut teoreettiset lahtokohdat ovat kovasti tuttuja ja perinteisid, mutta
tahdn tydelamdkoulutuksen muutoksen yhteyteen tuotuina uusia.

"Perinteista henkilostokoulutusta’ ei ole sellaisenaan olemassa
monoliittisena kokonaisuutena, vaikka joitakin tyypillisid toi-
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mintamalleja voidaankin osoittaa. Siksi en mydskdan pyri ku-
vaamaan sitd staattisena kehitysvaiheena vaan tarkastelen ensin
perinteistd koulutusta sisdllon laajenemisen nakokulmasta. Sitten
tutkin toista kehittaimisen toimintamallia erityisesti prosessuaa-
lisuuden kautta. Kolmas kehitysvaihe laajentaa tarkastelun ja
samalla perinteisen koulutuksen alaa edelleen nostamalla esille
mahdollisuudet oppimisen ja kehittimisen yhdistimiseen. Esi-
merkkeind kaytdn kahta todella toteutettua kehittdmishanketta,
joista toinen edustaa henkil6ston kehittdmisen mieltdmistd pro-
sessina ja toinen oppimisen sisallon edelleen kehittamista yhtei-
sessd luovassa prosessissa.

Perinteisesta henkilostokoulutuksesta
henkiloston kehittimiseen

"Koulutus’ liittyy késitteend formaaliin, yleissivistdvdén tai am-
matilliseen tutkintokoulutukseen ja on sieltd siirtynyt myds
tydorganisaatioiden kasitteeksi henkil9sto- tai tyopaikkakoulu-
tuksena. Koulutus on myds vakiintunut henkilstokoulutuksen
viralliseksi tilastoinnin kasitteeksi erityisesti konkreettisten,
madriteltdvissd olevien muotojensa kautta (ks. esim. Suomen
virallinen tilasto, SVT). Kun henkilostokoulutus on usein liitet-
ty perinteisiin pedagogisiin ja didaktisiin menetelmiin ja kay-
tantoihin, "luokkahuoneopetukseen, se on oppimiseen liittyvien
ndkokulmien laaja-alaistuessa jadnyt kasitteend liian kapeaksi.
Liiketaloustieteissd johtamisen ja organisoinnin alueella on jo
pitkdan puhuttu laaja-alaisemmin henkilostovoimavarojen ke-
hittimisestd tai lyhyemmin henkil6ston kehittdmisestd, jolle on
vakiintunut suomenkielisissdkin yhteyksissa yleisesti kdytettava
HRD (Human Resources Development) -kisite. (Laine & Sil-
vennoinen 2017.)
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HRD:n laaja-alaisuus tekee siitd vaikeasti madriteltavan: mika
loppujen lopuksi on henkiloston kehittdmista? (Ks. esim. Lee
2001.) HRD:n maddrittely-yritykset alkoivat 1960-luvulta, kun
Nadler mairitteli HRD:n komponenteiksi koulutuksen (engl.
training), kasvatuksen (engl. education) ja kehittimisen (engl.
development). Hén liitti koulutuksen nykyiseen tyotehtdvain,
kasvatuksen tuleviin tehtéviin ja kehittimisen asioihin, jotka ei-
vat liittyneet suoraan tydhon. Hén ei pitanyt organisaation ke-
hittdmistd HRD:n osana vaan siiti erillisend kehittdmisalueena.
(Dilworth 2003.)

Hamlin (2010) tutki kuuden merkittavan tieteellisen aikakaus-
lehden artikkeleja vuodesta 1964 alkaen 2000-luvun puoleen vi-
liin ja 16ysi niistd 24 maarittelyda HRD:lle. Han 16ysi méarittelyista
nelja HRD:n ydinsisilt6d/ydintavoittetta, joista vihintdan kaksi
esiintyi jokaisessa madrittelyssd. Nama ydinsisallot/ydintavoitteet
olivat (1) yksilon tai ryhmén tehokkuuden ja suorituksen paran-
taminen, (2) organisaation tehokkuuden tai suorituksen paran-
taminen, (3) tiedon (engl. knowledge), taitojen (engl. skills) ja
pétevyyksien (engl. competencies) kehittiminen ja (4) inhimil-
listen mahdollisuuksien ja henkilokohtaisen kasvun edistiminen.
(Hamlin 2010.) Talld tasolla esitettynda HRD:n tavoitteet eivit
siis juuri eroa koulutukselle yleensd asetuista tavoitteista. Tekija
(em.) jatkaa kuitenkin méarittelya toteamalla, ettd HRD voi tar-
koittaa mitd tahansa prosessia tai aktiviteettia, joka auttaa yksi-
16it4, ryhmié tai koko organisaatioita oppimaan ja kehittimaéan ja
muuttamaan kayttdytymistd paremman patevyyden, tehokkuu-
den, suorituksen ja kasvun aikaansaamiseksi. Timé nakokulma
on keskeinen nykyaikaisen HRD-kasityksen perusta.

McLagan (1983) sisdllytti HRD-kasitteeseen kolme komponent-
tia, jotka olivat koulutus ja kehittdminen (engl. training and
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development), organisaation kehittiminen (engl. organization
development, OD) ja urakehitys (engl. career development). Ha-
nen (em.) mukaansa HRD tarkoittaa koulutuksen, kehittamisen,
urakehityksen ja organisaation kehittimisen keinojen integroitua
kayttod yksilon ja organisaation suorituskyvyn parantamiseksi.
2000-luvulla kehitys on laajentanut HRD:n alaa entisestddn ja
tuonut sille strategisempia piirteitd. HRD voidaan ndhdd luovana
sekoituksena strategioita, rakenteita, jarjestelmid, teknologioita ja
yksiloitd. Ndmaé luovat yhdistelmat edistavat seké yksiloiden ettd
organisaatioiden oppimista ja rakentavat organisatorista tehok-
kuutta. (Dilworth 2003.)

Myos Suomessa on omaksuttu edelld kuvattu laaja-alainen nike-
mys henkiloston kehittamisestd, jossa koulutus ndahddén yhtena
kehittimisen keinona: osaamista voidaan kehittdd koulutuksella,
ohjauksella, laajentamalla tyotehtavia sekd muilla osaamisen ke-
hittymisen tavoilla. Nditd ovat esimerkiksi palauteprosessit, pe-
rehdytys, mentorointi, tydnohjaus, coaching ja trainee-ohjelmat.
(TyovirePro 2013.) Usein termid ’koulutus’ kéytetddn kuitenkin
laaja-alaisesti ja synonyymisesti henkiloston kehittdmisen ja HR-
D:n rinnalla, ja tydnantajan kustantamasta ja tydpaikoilla annet-
tavasta koulutuksesta kiytetadn kisitetta henkilostokoulutus tai
tyopaikkakoulutus. (Laine & Silvennoinen 2017.)

Henkil6ston kehittamistd suunnitellaan ja toteutetaan isommissa
organisaatioissa usein henkilostoyksikon (HR-yksikon) ja usein
vield erillisen HRD-yksikon toimesta. Organisaation henkilsto-
toimi voidaan nahda jakaantuneena ‘administratiiviseen HR:d4an’
ja ’kehittdvdan HR:ddn, jolloin HRD-yksikké ndhddan nimen-
omaan kehittdvana henkilostétoimintona ja HRD samalla stra-
tegisena yksikkond. (Laine, Stenvall & Tuominen 2017.) Nimen-
omaan muut kuin HRD:n perinteinen sisiltdalue — koulutus ja
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kurssitus — ovat nostamassa HRD:n strategista merkitystd. Tama
merkitsee HRD:n integroitumista organisaation muihin proses-
seihin, esimerkiksi strategian kehittimiseen, laadun kehittdmi-
seen ja johtamisen kehittdmiseen. Tétd prosessi-integraatiota
kasitelladn seuraavissa esimerkeissd ja se luo edellytykset myds
kehittdmisen ja oppimisen integraatiolle.

Henkil6ston kehittiminen prosessina

Kuten edelld todettiin, prosessijohtamisen kisite ja teoriat ovat
merkittavésti vaikuttaneet kaiken organisaation toiminnan tar-
kasteluun prosesseina, usein hierarkkisesti prosesseina ja alipro-
sesseina. Oppimisprosessin tutkimuksella on jo sitd ennenkin
ollut pitka traditionsa, mutta prosessijohtaminen on laajentanut
pohdintaa perinteisen kognitiivisen ‘mikroprosessin’ nakokul-
masta systeemisempéddn suuntaan. Télloin prosessien suunnit-
telussa nousevat esille erityisesti opitun soveltamisen yhteydet
tydarkeen — opitun soveltaminen ja muuttuminen ty6- ja toimin-
takdytdannoiksi on henkilostokoulutuksen ehké keskeisin haaste.
Toinen téirked ’prosessuaalinen’ ndkokulma on monimuotokou-
lutus (engl. blended learning). Garrison ja Kanuka (2004) maarit-
televit blended learning -kisitteen luokkahuoneessa tapahtuvien
oppimiskokemusten ja verkko-oppimiskokemusten perustelluk-
si integroinniksi (Jadskeld 2009). Integrointia voi toki tapahtua
muutenkin, ei pelkéstddn verkko-oppimisen suuntaan. Erityisen
kiinnostavaa on integroituminen muihin organisaation kehitta-
misen jarjestelmiin ja mm. HR-jarjestelmiin (henkil6stovoima-
roihin liittyviin jarjestelmiin).

Monimuotoisia, viime aikoina yhd useammin virtuaalioppimisen
mahdollisuuksia hyodyntdvid oppimisjarjestelyja on sovellettu

— 315 —



KOULUTUS HALLINNASSA

erityisesti institutionaalisen, formaalin opiskelun yhteydessd esi-
merkiksi korkeakouluissa. Sen sijaan henkilostokoulutuksessa
virtuaaliratkaisut ovat usein liittyneet verkkokursseihin, joilla
on korvattu tavanomaista luokkahuoneopetusta tai muilla mate-
riaaleilla tapahtuvaa itseopiskelua, mutta joissa ei ole sovellettu
laajemman oppimisohjelman monimuotoista ja prosessuaalista
rakennetta.

Kuitenkin monimuotoiseen, prosessuaaliseen oppimis- ja so-
veltamiskokonaisuuksien suunnitteluun olisi henkiléstokoulu-
tuksessa hyvat mahdollisuudet — oikeastaan paremmat kuin for-
maalissa koulutuksessa, koska, kuten on todettu, kehittamisen
koko prosessi suunnittelusta opitun kokeiluun, soveltamiseen
ja seurantaan asti on saman organisaation hallussa. Kaytannon
esimerkkind ndistd mahdollisuuksista ja monimuotoisesta kehit-
tamisen prosessikokonaisuudesta on kuviossa 2 esitetty erds joh-
don kehittdmisohjelman prosessikuvaus. Ohjelma on toteutettu
organisaation sisdisend ohjelmana ja kuvauksen yksityiskohtia
on muokattu kohdeorganisaation anonymiteetin sdilyttdmiseksi.
Esimerkiksi on valittu johtamisen kehittimisohjelma, koska edel-
ld todetun mukaisesti opitun kokeilu ja tydhén soveltaminen -
tyossdoppiminen — on harvinaisempaa talla alueella.

Prosessuaalisesti tarkastellen ohjelma muodostuu neljasta pro-
sessista ja yhden péddprosessin neljdstd aliprosessista (numerointi
kuviossa 2). Valintaprosessi (1) on voimakas organisatorinen ja
manageriaalinen interventio, ja se on esimerkkiorganisaatiossa
avattu vield lukuisin aliprosessein. Silld on liittymat keskeisiin
HRD-prosesseihin kuten kehityskeskusteluihin, urasuunnitte-
luun (vrt. career development edelld HRD-menetelména), henki-
l6arviointiin ja laajemmin organisaation johtamisjérjestelmaan.
Johdon kehittdmisohjelmaan valikoituminen on térkeéd osoitus
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@

Johtoryhman kokoussarja: kehittéva strategiaprosessi

IR, R, [— — IR

Tavoitteet, VEEIEIELD Tulokset
sisallot
®

Johtamisvalmennus Taustakirjallisuus
ja -materiaali

@ ‘ Omaa ja yksikon kehittymista tukeva avoin verkkotyoskentely ‘

T Ty Yhteenveto
1 @ (Oman yksikén (= | (Henkibsts- b  (oma
muutos ja kehitys) johtaminen) kehitystehtava)

Valinta- t t 1 1

prosessi

T2
(Oma johtajuus)

Seuranta,

@ ‘ Henkilékohtainen tutorointi ja tydnohjaus ‘ P
arviointi

Orientointi 1 1 t t

‘ Oman johtamisen soveltamistyéskentely: suunnittelu, kokeilu, raportointi ‘

KUVIO 2. Johdon kehittdimisohjelman prosessikuvaus (muokattu ta-
pausesimerkki)

henkil6lle organisaation kasityksestd hanen kehittymispoten-
tiaalistaan ja siihen suostuminen tirked signaali organisaatiolle
henkil6n halusta sitoutua omaan kehittymiseensé. Johdon kehit-
tamisohjelman strategista suuntaamista ja kdytdnnon tukemis-
ta varten, rinnan kehittdmisohjelman kanssa, tyoskentelee (2)
ylimmaén johdon (johtoryhmin) strategiaprosessi. Siind sovitaan
mm. ylimmin johdon roolit osana kehittimisohjelman toteutus-
ta esimerkiksi niin, ettd jokainen johtoryhmaén jdsen vuorollaan
vastaa osasta kehittdmisohjelman toteutusta. Tama integroi ke-
hittdmisohjelman sisdllot organisaation strategiaprosessin oleel-
lisiin sisdlt6ihin ja sitoo samalla ylimmin johdon yksilot mukaan
ohjelmaan eli ohjelma toimii samalla myos ylimméin johdon
oman oppimisen ldhteend ja organisaation johtamiskulttuurin
kehittdjana. Johdon strategiaprosessi liitettynd johtamisen kehit-
tdmisohjelmaan toimii siis ylimméan johdon omana oppimispro-
sessina, ja sithen voidaan liittaa tata tukevia aliprosesseja.
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Varsinainen valmennusprosessi on integroitu moneen suuntaan.
"Ulkoinen integraatio’ merkitsee tassa tapauksessa yhteistyota yli-
opiston kanssa ja ohjelman akreditoimista siten, ettd se tuottaa
opiskelijalle virallisia opintopisteitd, joita opiskelija voi lukea hy-
vakseen formaalissa yliopistokoulutuksessa. Tdlla on merkitystd
siind mielessa, ettd organisaatiospesifind kehittaimisena se tuottaa
samalla yksilod motivoivia yleisid hyotyja (vrt. Laine 2017, 36).
Ensimmadinen aliprosessi, verkkotyoskentely (3.1), liittyy ohjel-
man monimuotoluonteeseen, ja sen avulla hoidetaan pitkalle toi-
saalta ohjelmaan liittyva tiedollinen oppiminen, mutta toisaalta
myds vahvistetaan ohjelman yhteisollisyyttd ja sosiaalista oppi-
mista. Toinen aliprosessi (3.2) on perinteisempi lahiopetuksena
toteutettava seminaarisarja, mutta sekin on prosessuaalisesti tar-
kastellen yhteydessd muihin prosesseihin. Verkkotyoskentely ja
sitd kautta tapahtuva tiedollinen orientoituminen ja oppiminen
mahdollistavat osallistavien ja ongelmakeskeisten menetelmi-
en kdyton perinteisen luennoinnin sijaan tai sen rinnalla. Hen-
kilokohtaisen tutoroinnin ja tyonohjauksen prosessi (3.3) vie
kasiteltavat sisallot oppijan henkilokohtaiselle tasolle ja nostaa
esille soveltamiseen ja toimintakontekstiin liittyvia kysymyksia.
Monet johtamisen kehittdmiseen liittyvit kysymykset ovat yksi-
16llisid ja henkilokohtaisia, ja pelkka perinteinen seminaari jattaa
opiskelijan yksin soveltamisongelmineen. Soveltamista tuetaan
ohjelmassa omassa prosessissaan (3.4), joka on vaativa mones-
sakin mielessd. Se vaatii yleisten siséltojen kontekstualisointia ja
omakohtaistamista, tietoisuutta oman toiminnan (esimerkiksi
vuorovaikutuksen) tasosta ja vaikutuksista sekd motivoitumis-
ta tavoitteiden asettamiseen ja muutokseen. Tdtd prosessia tue-
taan henkilokohtaisessa ja ryhmatyonohjauksessa ja kokemuksia
voidaan vaihtaa laajemminkin mm. verkkotyoskentelyn osana.
Oppimista, mutta my0s akateemisia tavoitteita tukee ohjelman
osana laadittava henkilokohtainen kehitystehtavd, joka sisdltad
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perinteisen opinndytetyon tapaan seka teoreettista ettd empiirista

aineistoa.

Koko ohjelma toteutetaan noin vuoden ajanjaksona, mikd antaa
mahdollisuuden asioiden sisdistimiseen ja soveltamiseen jo ohjel-
man aikana eli ohjelman kokonaisuus on jo sindnsd prosessuaali-
nen muutosinterventio. Kuitenkin, prosessina (4), sille pitad suun-
nitella seuranta-, arviointi- ja tukitoimenpiteitd, jotka sitovat muu-
toksen oppijoiden ja organisaation arkeen edelleen. Kaikesta edelld
kuvatusta voidaan néhdd, miksi prosessuaalinen monimuotola-
hestyminen ei ole henkilostokoulutuksessa nykyistd yleisempaa:
noin monimuotoinen rakenne vaatii paljon ennakkosuunnittelua
ja prosessien koordinointia; soveltamistyoskentely haastaa vallitse-
van kulttuurin ja toisaalta myos kasiteltavit teoreettiset viitekehyk-
set ja sisdllot; johdon sitominen prosessin toimijaksi haastaa joh-
don todellisen motivaation johtamisen kehittaimiseen ja paljastaa
myo0s johdon oman johtamisen ja ajattelun tason.

Tapausesimerkistakin ndhddin, ettd HRD on hyvin kontekstu-
aalinen asia (vrt. Laine 2017). Vastaava kehittamisrakenne vie-
tynd johonkin muuhun toimintaympiristoon ja kohderyhméin
tuottaisi todenndkoisesti kokonaan erilaisen jarjestelmén, vaikka
samoja prosessuaalisuuden ja systeemisyyden periaatteita sovel-
lettaisiinkin. Mahdollista ndiden periaatteiden soveltaminen kui-

tenkin on.

Yhteenvetona suuntauksesta 2 (henkilostén kehittdminen pro-
sessina) todetaan, ettd ldhestymistapa merkitsee mm.

— siirtymista ’koulutuksesta’ laaja-alaiseen HRD-toimintaan,

jossa periaatteessa ’kaikki keinot ovat sallittuja’ henkilos-
ton kehittamiseksi

— 319 —



KOULUTUS HALLINNASSA

— siirtymista yksittdisistd "kursseista’ pitkdjanteisiin, systee-
misesti rakennettuihin kehittimisohjelmiin

— kehittdmisohjelmien komponenttien tarkastelua ja suun-
nittelua prosesseina ja aliprosesseina

— siltojen rakentamista perinteisen ’teoriasisallon’ ja kdytan-

non soveltamisen vilille

— monimuotoisten ja teknologian mahdollisuuksia hyédyn-
tdvien oppimisymparistojen rakentamista

— oppimisen ja muutoksen kannalta kriittisten toimijoiden
kytkemistd kokonaisuuteen

— oppimisen aikainvestoinnin kriittistd tarkastelua suhteessa
tavoitteisiin

Uutta prosessoiva kehittiminen ja oppiminen

Kun ihminen kerran oppii jatkuvasti tyota tehdessdin, han oppii
myo0s tyotd ja tydymparistod kehittdessddn. Voidaan ajatella, ettd
hén oppii erityisesti kehittdmisen konteksteissa, koska kehittami-
nen kyseenalaistaa vanhoja kdytintojd, edellyttaa kriittistd suh-
tautumista ja uusien vaihtoehtojen luontia. Kun edelld kuvattu
henkiloston prosessildhtoinen kehittdminen kdannetddn toisin
péin, voidaan puhua prosessoivasta kehittaimisesté ja oppimises-
ta: lahdetaankin liikkeelle jonkin asian kehittimisprosessista ja
yhteiskehittelystd ja tiedostetaan ne oppimisen mahdollisuudet,
joita tdma yksildille ja ryhmille tuottaa. ’Engstromildinen’ ek-
spansiivisen oppimisen kehd on esimerkki tasta ajattelusta. Ek-
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spansiivinen oppiminen yhdistdd oppimisen ja tyokdytintojen
muuttamisen siten, ettd ihmiset itse ratkovat nykyisen toiminnan
ongelmia tulkitsemalla tyon tarkoitusta, kohdetta ja tuotosta uu-
della tavalla. (Virkkunen ym. 1998.) Myds tutkimusavusteisen
kehittamisen ajatukset ja toimintamallit ovat muovanneet organi-
saatioiden kehittamis- ja muutoskéytantdjé ja samalla edistdneet
oppimista organisaatioissa. Tutkimusavusteisessa kehittamistoi-
minnassa hyodynnetddn kasitteellisia malleja. Mallien pohjalta
voidaan asettaa tutkimuskysymyksid ja ’testata’ muutosprosessiin
liittyvid hypoteeseja. Hypoteesit voivat eldd ja tarkentua muutos-
prosessin ja kehittdmisinterventioiden aikana. Kriittisen tarkaste-
lun pohjalta voidaan tehda johtopéatoksia, jotka jalostavat malle-
ja edelleen. (Ramstad & Alasoini 2007.) Tutkimusavusteisuudes-
sa on keskeistd toimenpiteiden perustuminen tutkimuksellisesti
arvioituun ldhtétilanteeseen; samoin interventioiden suunnittelu
tieteellisid menetelmid ja kriittistd ajattelua hyodyntden. Télloin
ollaan usein ldhelld toimintatutkimuksellisia menettelytapoja.
Eri toimintatutkimusotteita yhdistéavat kaytiantoihin suuntautu-
minen, muutokseen pyrkiminen ja tutkittavien osallistuminen
tutkimusprosessiin. Olennaista ja yhteistd on, paitsi tuottaa uutta
tietoa, myos pyrkid tutkimisen avulla mahdollisimman reaaliai-
kaisesti erilaisten asiantilojen muutokseen edistimalld ja paran-
tamalla niité tavalla tai toisella (Kuula 1999).

Kehittimisprosesseilta edellytetddn tind pdivind yhd useammin
uusia innovaatioita. Alasoini (2011, 120) puhuu osallistavan in-
novaatiotoiminnan merkityksestd ja toteaa mm. seuraavaa:

“Entistd tarkedammaksi tekijdksi tyoeldman laadun ja
tyohyvinvoinnin kannalta tulee se, missd méarin ihmi-
set kykenevit osallistumaan mielekkaéksi kokemallaan
tavalla muutosprosesseihin. Osallistavan innovaatiotoi-
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minnan tirkein merkitys tyoeldmén laadun nakoékul-
masta koskeekin sitd, kuinka ihmisten on mahdollista
kokea osallisuutta muutosten yhteydessd. Tama koskee
ennen kaikkea prosesseja, joiden kautta organisaatio
tuottaa uutta relevanttia tietoa: oppii ja luo innovaatioi-
ta samanaikaisesti. Osallisuus viittaa mahdollisuuteen
kokea olevansa subjektina (toimijana), ei vain objektina
(kohteena), muutoksen yhteydessd.”

Edelld esitetyt kolme nakokulmaa - toimintatutkimus, tutkimus-
avusteinen kehittdminen ja osallistava innovaatiotoiminta — luo-
vat perustan kolmannelle suuntaukselle eli prosessoivalle kehitta-
miselle ja oppimiselle. Nostan jélleen esille yhden kédytannon esi-
merkin néitd periaatteita soveltavasta kehittdmishankkeesta, joka
liittyi erddn organisaation tydhyvinvoinnin kehittimiseen, mutta
jossa samalla tuotettiin tarkeitd oppimiskokemuksia. Hanke on
esitelty kaavioina kuviossa 3.

Kuvion 3 prosessikuvaus muistuttaa hyvin paljon edellisen toi-
mintamallin kuvausta kuviossa 2: kehittimishankkeen raken-
teessa on samalla tavalla pyritty prosessuaaliseen ja systeemiseen
rakenteeseen. Kuviossa ei ole kuvattu ja nimetty kaikkia alipro-
sesseja yksinkertaisuuden vuoksi. Selkein ensimmdinen ero
HRD-prosessiin verrattuna on perusteellinen ja tieteellisiin me-
netelmiin perustuva ldhtétilanteen kartoitus (1), tdssd esimerkki-
tapauksessa kartoitus henkil6ston tydhyvinvoinnin tilasta. Mene-
telmind kéytetddn henkilohaastatteluja, erilaisia erikseen tehtyja
mittauksia sekd olemassa olevan henkilostotiedon analyyseja.
Kehittimishankkeissa haastattelut ovat sindnsa jo interventioita,
koska ne luovat odotuksia ja vaikuttavat ihmisten kehittdmiso-
rientaatioon. Térked seki kehittimisen ettd oppimisen ldhtokoh-
ta on yhteinen tulkinta tilanteesta, joka sisaltda oppimismielessa
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‘ Ylimman johdon roolista sopiminen osallistuminen ‘

prosessiin
@ Johtamistehtavaa tukevien tyvalineiden kehittaminen
ja ideat (asiantuntijaprosessi) @
Alku- Yhteenveto

haastattelut lahtGtilan- i i i Yhteenveto
teesta, \G ja oppimisesta,

Mittaukset yhteinen | 1 muutgksmta
tulkinta ja Tyépaja 1/ Tyépaja 2 / Tydpajan / LB
ar':,zl;l-l;;sit tavoite- teema 1 teema2 [ > teeman toimenpiteista

asettelu
Esimiesten tyonohjauksellisen prosessin toteuttaminen ‘

Esimiesten osallistuminen hankkeen ohjausryhmatydskentelyyn ja
toimiminen hankkeen keulakuvana omassa tydryhmassaan

KUVIO 3. Prosessoivan kehittdimisen ja oppimisen prosessikuvaus
(muokattu tapausesimerkki)

myos ajatuksen tiedollisesta ristiriidasta (Engestromin kisite, ks.
esim. Engestrom 1987) ja sitd kautta oppimaan motivoitumisesta.

Yhteistoiminnallisen ja osallistavaan innovaatiotoimintaan pyr-
kivan kokonaisuuden (2) ydin on tyopajatyoskentely, jossa eri-
laisin mm. luovan toiminnan menetelmin pyritddn léytimaan
henkil6ston tyohyvinvointia parantavia ratkaisuja ja kehitta-
médn ideoita havaittujen tyohyvinvointiongelmien poistamisek-
si. Ylimmain johdon rooli on tassakin keskeinen uskottavuuden
saamiseksi kehittdmiseen; samoin siksi, ettd ylimmalld johdolla
on vastuu organisaation resurssien suuntaamisesta. Samoin esi-
miehet ovat keskeisid toimijoita, ja heiddn rooliaan tuetaan tas-
sakin tyonohjauksella ja osallistamalla heitd hankkeen ohjaus-
ryhmatyoskentelyyn. Asiantuntijaprosessissa kehitetdan hank-
keelle yhteistd kisitteellistd kieltd ja konkreettisia tyovilineitd
tyohyvinvoinnin johtamiseen. Asiantuntijat ovat myos vastuussa
riittdvan uuden ja luovuutta generoivan tiedon tuomisesta pro-
sessiin. Vaiheessa (3) kootaan yhteen hankkeessa kehitetyt in-
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novaatiot, summataan oppimiskokemukset ja sovitaan jatkosta
ja seurannasta. Vaikka siis padasiassa pyritddn innovatiiviseen
tyohyvinvoinnin kehittdmiseen, tuotetaan samalla monenlaisia
oppimiskokemuksia, mm. yhteista kasitteellista ymmarrysta tyo-
hyvinvoinnista ja sen johtamisesta sekd muutosten lapiviennista
tyoarkeen. Samalla opitaan yhteistoiminnallista kehittamistd ja
luovuutta edistivien menetelmien soveltamista, jotka osaltaan
kehittévit organisaatiokulttuuria.

Yhteenvetona toimintamallista 3 (prosessoiva kehittdminen ja
oppiminen) todetaan, ettd lahestymistapa merkitsee mm.

— tutkimusavusteista toimintamallia ja siind tieteellisen ja
kriittisen ajattelutavan soveltamista

— lahtotilanteiden systemaattista kartoitusta ja tilanteen yh-
teistd tulkintaa ja ymmartdmista

— kehittamisen kannalta kriittisten toimijoiden (ylin johto,
esimiehet, asiantuntijat, henkil6sto) kytkemistd hank-
keeseen yhteistoiminnallisesti ja synergisia nakokulmia
etsien

— vyhteiskehittdmista tukevien ja luovuutta edistdvien mene-
telmien kayttod

— luoville ratkaisuille valttamattomien tiedollisten asioiden
tuontia prosessiin ja oppimista

— kehittdmisen mieltdmistd myo6s oppimisprosessina, jossa
opitaan sekd kehittdmisen sisdlloistd ettd prosessista
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Yhteenveto

Esitellyt organisaatioesimerkit on taulukossa 1 nostettu yleisem-
maille tasolle. Henkilostokoulutuksen nakokulmia on samalla yk-
sinkertaistettu, ja tima on johtanut erityisesti "perinteisen koulu-
tuksen’ yksipuoliseen leimautumiseen. Todellisuudessa vaihtelu
perinteisenkin henkildstokoulutuksen sisdlld on todella suuri, ja
nykyaikainen *perinteinen koulutus’ on jotain todella muuta kuin
koulutus 40 vuotta sitten. Pelkistavd ndkokulma on kuitenkin va-
littu, jotta on saatu nakymaan erot suuntausten valilla.

TAULUKKO 1. Henkilostokoulutuksen suuntausten vertailua

Nakokulma ’Perinteinen HRD prosessina Prosessoiva kehittdminen
koulutus’ ja oppiminen
Focus Opettaminen Oppiminen Oppiminen + kehittdaminen
Oppimiskasitys | ‘Behavioristinen’ Konstruktivistinen Konstruktivistinen
Menetelmat ’Luokkahuoneopetus’ Monimuoto + Em. + luovuutta tukevat
sovellustydskentely menetelmat; action learning
Suunnittelu Episodi Prosessi Prosessi
Sisaltd; uuden | ‘Sidottu sisaltd’; ei Em. + sovellustyoskentely | Muuttuva; sisalté on kehitys-
luominen luovuuden tavoittelua kohde; uuden etsinta
Tyossa- ’Perinteinen’; Em. + johtaminen, vuoro- Kehittamisessa ja
oppiminen ammatilliset valmiudet | vaikutus, asiakaspalvelu kehittdmisesta oppiminen
ym.
Aikajanne Lyhyt Keskipitka Pitka -> jatkuva toiminta ->
innovaatiokulttuuri
Osallistuminen | Pelkdstdan Osallistava yhteistoiminta; | Em. + luovia nakokulmia
kohderyhma useita prc j edustavien osallistaminen

Edella esimerkeissé esille nostetut perinteista henkilostokoulutus-
ta laajentavat toimintamallit ovat aika lailla erilaisia kuin perintei-
sen ammatillisen koulutuksen ja siihen liittyvédn tyossd oppimisen
maailmat. Esitellyt esimerkit liittyvit tydssaoppimismielessa erityi-
sesti esimiesten ja johdon toiminnan kehittdmiseen, mutta toisaal-
ta my0s yhteistoiminallisen kulttuurin edistdmiseen ja sitd kautta
kaikkien henkilostoryhmien tydpanoksen ja luovuuden kehitta-
miseen. Myo6s perinteisen ammatillisen ja erityisesti tyontekijoita
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koskevan tydssdoppimisen kehittdmistd voidaan mielestdni suun-
nitella edelld esitetyilld periaatteilla prosessuaalisesti, systeemisesti
ja myds kehittimistoimintaan integroivasti.

Suomi on henkildstokoulutuksen karkimaita: vuonna 2014 ty6n-
antajan maksamaan koulutukseen osallistui 55 prosenttia pal-
kansaajista. Osuus on suurempi kuin missidn muussa maassa;
EU27-maiden keskiarvo on noin 34 prosenttia. (Lyly-Yrjandinen
2014.) Siksi on erityisen tarkedd millaisella orientaatiolla, kehitta-
misfilosofialla ja menetelmilld henkilostokoulutusta suunnitellaan
ja toteutetaan. Kaiken kaikkiaan on ennustettu, ettd koulutustason
trendinomainen, yli 50 vuotta jatkunut nousu tulee hidastumaan
ja ettd Suomi tulee ensi vuosikymmenelld kuulumaan niihin har-
voihin kehittyneisiin maihin, joissa véeston koulutustason nousu
pysihtyy (Silvennoinen 2015). Henkildstokoulutus on herkka
suhdanteiden vaihtelulle ja tyonantajan jéarjestimédan koulutuk-
seen osallistuminen on viime vuosina kddntynyt lievdan laskuun,
ja samoin koulutukseen kiytettyjen tyopdivien lukumiidrd on
laskenut (Lyly-Yrjindinen 2016). Téma on merkinnyt erddnlaista
pragmatismia ja kehittdmisnihilismid, kun koulutukset pyritadn
toteuttamaan mahdollisimman pelkistetysti ja mekaanisesti - mm.
pelkistadn itseohjaavien virtuaaliratkaisujen avulla. Taloudellises-
ti haastavina aikoina olisi erityisen tdrkeda, ettd usko (henkildsto)
koulutuksen merkitykseen sdilyisi ja ettd koulutuksen toteutuksen
toimintamallit ja laatu tukisivat tuota uskoa. Tydssd oppimisen sys-
temaattisempi hyodyntdminen ja edelld kuvattu systeeminen inte-
graatio kehittdmistoimintaan voisivat olla lddke, jolla korvataan
alenevat perinteiset koulutuspdivainvestoinnit.

Prosessuaalinen henkiloston kehittdminen ja oppimisen ja kehit-

tdmisen integrointi vaativat perinteistd kurssittamista suurempaa
panostamista kehittdmisen suunnitteluun, strategista uskoa hen-
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kilostoinvestointeihin ja uskoa oppimisen ja kehittdmisen posi-
tiivisiin yhteisvaikutuksiin. Olemme monissa asioissa ottamassa
askeleita erillisistd maailmoista integroituihin maailmoihin. Uu-
sien toimintamallien aito sisdistiminen voisi olla henkilstokou-
lutuksen alueella yksi tallainen askel.
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Heikki K. Lyytinen

Koulutuksen ulkopuolisen
arvioinnin muotoutuminen
Suomessa

Suomessa koulutuksen kansallinen arviointi- jalaadunvarmistusjér-
jestelmdn on laaja ja monipuolinen kokonaisuus. Se koostuu mui-
den muassa koulutuspoliittisesta ohjausjarjestelmdstd, normioh-
jauksesta, koulutuksen jérjestdjien omasta arviointi- ja laatutyosta,
koulutusorganisaatioiden omasta itsearvioinnista ja ulkopuolisesta
arvioinnista. Ulkopuoliselle arvioinnille on leimallista, ettd se on
riittdvan riippumatonta arviointikohteiden ja - tehtévien valinnas-
sa, arviointien metodisessa toteutuksessa ja hallinnoinnissa. Ulko-
puolinen arviointi on osa koulutuksen arviointijarjestelmaa. Koulu-
tuksen ulkopuolisella arvioinnilla on taas oma ohjausjérjestelméan-
sé. Sithen kuuluvat koulutuspoliittinen ohjaus hallitusohjelmineen,
normiohjauksineen, valtioneuvoston paatoksineen, arviointipoliit-
tisine linjauksineen seka tulos- ja rahoitusohjauksineen.

Téassd artikkelissa tarkastellaan ulkopuolisen arvioinnin muotou-
tumista hallinnollis-organisatorisesta nakékulmasta. Tarkastelu
on samalla muutosanalyyttinen. Siind seurataan kuvailevasti ul-
kopuolisen arvioinnin historiallista muotoutumista. Ulkopuolista
arviointia eritelldan eri tydryhmien kehittdmissuositusten, poliit-
tisen ohjausjdrjestelmdn linjausten sekd lainsdddannon valossa.
Muutosta seurataan ulkopuolisen arvioinnin perustamisvaihees-
ta nykypdivdan. Artikkelissa eritelldan myos arvioinnin alueellis-
tamispyrkimyksid ja sithen kohdentuvia muutosaloitteita.
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Taté artikkelia kirjoitettaessa koulutuksen ulkopuolinen arvioin-
ti on jélleen uudelleen muotoutumisvaiheessa, jossa Kansallinen
koulutuksen arviointikeskus ja Ylioppilastutkintolautakunnan
kanslia siirtyivat 1.1.2018 alkaen Opetushallituksen yhteyteen.

Koulutuksen ulkopuolisen arvioinnin tausta

Suomessa koulutuksen arviointi on perinteisesti kuulunut ope-
tushallinnolle. Se on ollut kiintedsti sen ohjaamaa. Koulutuksen
valvonnasta, seurannasta ja arvioinnista on vastannut keskus-
hallinto aluehallintoviranomaisineen. Toisaalta arviointitietoa
on tuotettu myos yliopistojen ja tutkimuslaitosten piirisséd. Eri-
tyisesti peruskoulu-uudistus 1960 luvulta alkaen loi tarpeen seu-
rata ja arvioida uudistuksen toteutumista. Télloin osallistuttiin
my0s kansainviliseen koulusaavutusten arviointiin IEA- organi-
saation piirissd. Peruskoulu-uudistusta palvelemaan perustettiin
Kasvatustieteiden tutkimuslaitos vuonna 1968 (vuodesta 1996
Koulutuksen tutkimuslaitos). Talla ratkaisulla haluttiin korostaa
seurannan ja arvioinnin sekd puolueettoman tutkimuksen riip-
pumattomuutta uudistuksen ohjauksesta ja toteuttajista. Néin
uudistuksen tulokset ja vaikuttavuus saataisiin selvitetyksi. Arvi-
oinnin riippumattomuutta pidettiin tirkednd myds koulutuksen
uusien arviointiorganisaatioiden perustamista edeltdvissa kes-
kusteluissa. Ulkopuolisen arvioinnin riippumattomuus on ollut
kantava periaate my0s viimeisimpien arvioinnin organsatoristen
muutosten yhteydessa.

Lakia opetushallituksesta (25.5.1991/182) voidaan pitdd kddn-
teentekeviand uudistuksena koulutuksen kansallisen arvioinnin
ohjaukselle. Opetushallituslaissa ja sen esit6issa kiinnitettiin ko-
rostetusti huomiota uuden keskusviraston kehittimistehtiavaan
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ja sen rooliin asiantuntijavirastona. Hallituksen esityksen (HE
225/1990 vp) mukaan Opetushallitus vastasi koulutuksen laadus-
ta ja saavutettavuudesta sekd koulutuksen tavoitteiden, sisdltéjen
ja menetelmien kehittamisestd ja uudistamisesta. Lisaksi Opetus-
hallituksen tuli seurata ja edistdd koulutuksen tuloksellisuutta,
suorittaa itse tutkimuksia ja selvityksid sekd ohjata ja rahoittaa
opetuksen ja koulutuksen kokeiluja. My6s arviointia pidettiin
yhtend sen toiminnan kivijalkana, joskaan arviointitehtdvia ei
yksiloidysti mainittu lainsdddédnnossa siind merkityksessd, jossa
ulkoinen arviointi myohemmin tunnettiin. Tama arviointi ei ol-
lut vield varsinaisesti ulkoista, vaan opetushallinnon sisdist.

Valiokunta kiinnitti huomiota my®6s siihen, ettd Opetushallituk-
sella on kaksoisrooli ainakin péattdessadn koulutuksen jarjesta-
misestd ja hyviksyessddn opetussuunnitelman perusteet ja toi-
seksi huolehtiessaan lainsdddannon perusteella ulkopuolisen ar-
vioinnin toimeenpanosta ja arvioinnin kehittimisestd. Ulkopuo-
lisuus ei ollut tdssé vield kuitenkaan oikein selkiytynyt. Valiokunta
tadhdensi myos sitd, ettd organisoinnilla on turvattava arvioinnin
kaikinpuolinen luotettavuus ja myonteinen imago kansalaisten
luottamuksen saamiseksi (SiVM 3/1998). Myos Opetushallitus
pyrki sisdisin ratkaisuin l6ytdmaan riippumattomuutta korosta-
via organisointitapoja, jotka eivdt kuitenkaan kaikkia tahoja tyy-
dyttineet (Jakku-Sihvonen 2014).

Téahdentédessddn arvioinnin ulkopuolisen luonteen merkitysta va-
liokunta viittasi sithen, ettd arvioija on arvioitavan toiminnan ul-
kopuolella, hallinnollisesti riippumaton eika osallistu toiminnan
johtamiseen tai ohjaamiseen. Tama ulkopuolisuuden vaatimus ei
kuitenkaan vield toteutunut Opetushallituksen kohdalla. Sehdn
vastasi 1990 —luvulla arviointitoiminnasta. Samalla se teki koulu-
tuksen arviointia koskevia resurssi- ja muita paatoksia ja vahvisti
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oppimistulosten ldhtokohtana olevat opetussuunnitelman ja tut-
kintojen perusteet.

Vuoden 1998 lainsdddannén muutos sdilytti siis arvioinnin vield
opetushallinnon sisdlld. Tama jdrjestelma jai kuitenkin lyhytai-
kaiseksi, silld silloiset lainsaadantomuutokset eivat tuoneet vield
tyydyttavaa ratkaisua arvioinnin organisointiin. Pyrkimyksena
oli 16ytda arvioinnin riippumattomuutta korostava organisointi-
tapa. Titd myos eduskunta tihdensi. Lainsdddannon valmistelus-
sa eduskunnan sivistysvaliokunta (SiVL 5/2001 vp) korosti, ettd
arviointia tulee suorittaa luottamusta nauttiva, puolueeton, toi-
minnassaan autonominen ja asiakasldhtéinen, monipuolinen ja
kansainvilistd yhteistyota harjoittava asiantuntijayksikko.

Korkeakoulujen arviointi ulkopuolisen
arvioinnin suunnanndyttajina

Vuonna 1985 opetusministerion tyéryhma esitti korkeakoulujen
arviointitoiminnan aloittamista ja hajanaisten tiedonkeruiden
yhdistamistd KOTA-tietokannaksi. Jo sitd ennen Suomen Aka-
temia oli aloittanut korkeakoulujen arviointitoiminnan vuonna
1983, jolloin arviointi kohdentui tutkimukseen. Arviointien tu-
loksia kéytettiin padosin korkeakoulujen kehittamiseen. Vuosina
1966-1995 toiminut Korkeakouluneuvosto oli toteuttanut ulkoi-
sia arviointeja. Tama tapahtui siis paljon ennen kuin muun kou-
lutuksen puolella paadyttiin varsinaiseen ulkopuoliseen arvioin-
tiin.

Arviointien vakinaistamisvaiheessa 1990-luvun puolivalissa

pohdittiin arviointitehtdvdn antamista Korkeakouluneuvostolle,
mutta lopulta paadyttiin eurooppalaisten esimerkkien ja suosi-
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tusten pohjalta sekd pilottiprojektien my6td riippumattoman
asiantuntijaelimen perustamiseen. Suomessa opetusminiterio ra-
hoitti vuosina 1992 - 1995 pilottiarviointeina kuuden yliopiston
kokonaisarvioinnit (Korkeakoulujen arviointineuvosto 2013).

Kehitys johti Korkeakoulujen arviointineuvoston perustamiseen
asetuksella 1320/1995. Neuvosto aloitti toimintansa vuoden alus-
ta 1996. Neuvoston lakisddteiseksi perustehtdaviksi méaritettiin
avustaa korkeakouluja ja opetusministeriotd korkeakoulujen ar-
viointia koskevissa asioissa. Tatd tehtdvad ei uudelleen arvioitu
koko sen toiminnan aikana. Yksittdiset tehtdavaimuutokset olivat
lahinnd maaraaikaisia tehtdvid, jotka liittyivat ajankohtaisiin kou-
lutuspoliittisiin tarpeisiin. Keskeisend korkeakoulujen arvioinnin
linjauksena on ollut sisdisen ja ulkoisen arvioinnin lakisadteinen
velvoite. Se merkitsi sité, ettd korkeakoulujen tulee arvioida kou-
lutustaan, tutkimustaan/tutkimus- ja kehittdmistoimintaansa
sekd taiteellista toimintaansa ja niiden vaikuttavuutta. Korkea-
koulujen tuli myos osallistua ulkopuoliseen toimintansa arvioin-
tiin sekd julkistaa jdrjestimdnsd arvioinnin tulokset. Vuodesta
2009 alkaen korkeakoulujen tuli lisdksi osallistua laatujérjestel-
miensd arviointiin sdadnnollisesti. Korkeakoulujen arvioinnin
keskeisend perustan on Bologna - prosessin tuloksena syntyneen
eurooppalaisen korkeakoulualueen laadunvarmennus. Auditoin-
nin lapaisy on edellytys sille, ettd ko. korkeakoulu on osa euroop-
palaista jarjestelmadd ja sen antamilla tutkinnoilla on hyvaksynta
koko alueella.

Monien Euroopan maiden arviointien kontrolliluonteesta ja kor-
keakoulujen tilivelvollisuudesta poiketen Korkeakoulujen arvi-
ointineuvosto on korostanut arviointien kehittivda luonnetta.
Kehittdvadn arviointiin on liittynyt keskeisesti korkeakoulujen
autonomian kunnioittaminen, vastuu oman toimintansa laadus-
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ta sekd sanoutuminen irti sanktioista ja ranking-tiedon tuotta-
misesta (Korkeakoulujen arviointineuvosto 2013). Opetus- ja
kulttuuriministerio taas arvioi korkeakoulujen tuloksia osana tu-
losohjausta. Korkeakoulujen arvioinnissa painopiste on korkea-
koulujen laadun kehittdmisessa.

Korkeakoulujen arviointineuvosto on koostunut neuvostosta ja
sihteeristostd. Neuvosto on pédttanyt arviointitoiminnan strate-
gisista linjauksista ja toteutettavista arvioinneista. Niin ikddn sen
tehtdvdnd on ollut padttad auditointiryhmédn esitykseen perus-
tuen siitd, ldpdiseekd korkeakoulu laatujdrjestelmansa auditoin-
nin vai edellytetdanko siltd uusinta-auditointia (Korkeakoulujen
arviointineuvosto 2013).

Korkeakoulujen arviointineuvoston organisatorinen rakenne ja
perustehtdva sekd kehittdvin arvioinnin periaate ja sen erilaiset
mallit ovat olleet esikuvana my6s muulle koulutuksen ulkopuoli-
selle arvioinnille. Erityisesti arviointien ja suunnittelun osallista-
vuus ja palautteen antaminen otettiin kdytt6on myo6s Koulutuk-
sen arviointineuvoston toiminnassa.

Koulutuksen arviointineuvoston perustaminen

Syksylld 2001 annettiin lakiesitys, jonka mukaan Koulutuksen ar-
viointineuvosto sijoitettaisiin Opetushallituksen yhteyteen. Hal-
lituksen esityksestd annetut lausunnot olivat kuitenkin sen suun-
taisia, ettd uutta suuntaa hakemaan asetettiin selvitysmies. Sel-
vitysmiehend toiminut Jarmo Visakorpi padtyi raportissaan esit-
tdmaédn arviointiin opetushallinnon ulkoista arviointineuvostoa
ja sen sihteeriston sijoittumista Jyvaskyldn yliopiston yhteyteen.
Tamaén idean oli esittidnyt jo syksylld 2001 Jyviskylan yliopiston
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rehtori Aino Sallinen lukuvuoden avajaispuheessaan (Sallinen
2001). Hén totesi Jyvaskyldssa olevan tarjolla poikkeuksellisen
hyva infrastruktuuri arviointitoiminnalle. Han tdhdensi myds
ldheista yhteyttd yliopistoon, joka takaisi arvioinnin puolueetto-
muuden ja uskottavuuden ja kytkisi arviointitoiminnan tiedeyh-
teison kautta kansainvilisiin verkostoihin entista tiiviimmin (vrt.
Vilijarvi 2002).

Taustalla Koulutuksenarviointineuvoston perustamiselle oli-
vat todennédkdisesti myos Korkeakoulujen arviointineuvoston
esimerkki ja sen myonteiset kokemukset ulkoisen arvioinnin
toimivuudesta (ks. Hamaldinen 2013). Olihan Korkeakoulujen
arviointineuvoston puheenjohtaja Jarmo Visakorpi toiminut sel-
vityksen tekijand. Hanen suosituksiaan ohjasivat hyvin ilmeisesti
puheenjohtajan roolissa saamansa kokemukset. Relevantteja ta-
hoja kuultiin opetusministerion johdolla selvitysmiehen rapor-
tin pohjalta toukokuussa 2002, miké johti syksylld 2002 uuden
arviointia koskevan lainsdddédnnon valmisteluun ja my6hemmin
1.4.2003 Koulutuksen arviointineuvoston perustamiseen (Lyyti-
nen ym. 2010).

Eri koulutusmuodoista annetuissa laeissa sdadettiin seuraavasti:
”Ulkopuolista arviointia varten opetusministerion yhteydessd on
erillinen koulutuksen arviointineuvosto, joka organisoi arvioin-
titoiminnan yliopistojen, Opetushallituksen ja muiden arvioin-
tiasiantuntijoiden verkostona (Esim.perusopetuslaki 1998/2003).
Koulutuksen arviointineuvoston tehtdvistd ja kokoonpanosta
saddettiin tarkemmin valtioneuvoston asetuksella.

Lain yksityiskohtaisissa perusteluissa sivistysvaliokunta painot-

ti, ettd arvioinnin asiantuntemusta tulee hyodyntda tehokkaasti
kehittdmalla verkostoyhteistyota yliopistollisten arviointiyksikoi-
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den ja Opetushallituksen kanssa. Valiokunta tdhdensi my®os, ettd
arvioinnin tulee olla riippumatonta ja itsendistd suhteessa ope-
tushallintoon ja koulutuksen yleiseen kehittdmiseen. Tarkastel-
lessaan Opetushallituksen osuutta arviointiin sivistysvaliokunta
piti hallituksen esityksessa perusteltuna sitd, ettd Opetushallitus
osallistuisi arviointiverkoston jasenend oppimistulosten arvioin-
titiedon tuottamiseen. Toisaalta sivistysvaliokunta tdhdensi, ettd
oppimistulosten arviointi on hyvin lahelld arviointitutkimusta
testiteorioiden ja arviointimenetelmien osalta. Taltd osin arvi-
ointitehtdvdn rajaus nimenomaan hallintoymparistoon ei olisi
perusteltua, vaan sen tulisi kuulua tiedeyhteiséille. Koulutuksen
arviointia koskevat siannokset lahtivat siita, ettd arviointineuvos-
tolla on kokonaisvastuu arviointitoiminnasta yhdessa opetusmi-
nisterion kanssa. Arviointineuvostolle oli maéritetty lainsdadan-
nossa yksiselitteisesti vastuu ulkoisen arvioinnin organisoinnista.
Tama vastuu oli jakamaton ja kattoi siten kaikki opetushallinnos-
sa tehtdvdt koulutuksen arvioinnit lukuun ottamatta yksittdisia
hankkeita, jotka ministerio saattoi lainsdaddnnon mukaan antaa
my6s muun kuin koulutuksen arviointineuvoston tehtavaksi.

Arviointineuvoston perustamisen jilkeen kidytiin keskustelua
oppimistulosten arvioinnin osuudesta arviointikokonaisuudes-
sa. Neuvoston kasitys oli, ettei Opetushallituksen vastuuttami-
sessa itsendiseen ja koko oppimistulosten arviointijirjestelmaa
koskevaan arviointitoimintaan endd ollut kysymys yksittdisesta
arviointihankkeesta, vaan koko oppimistulosten arviointitoimin-
taa koskevasta kokonaisvastuusta ja siten pysyviisluonteisesta
tehtdvastd. Tatd kasitystd tuki myos se, ettei koulutuksen arvi-
ointineuvostolla ollut lainkaan mahdollisuuksia oppimistulosten
arviointiin, oppimistulosten ja muiden arviointien synteeseihin,
eikd siten myoskddn kansallisten arviointien organisointiin arvi-
ointiasiantuntijoiden verkostona. Arviointineuvosto ei ndin ollen
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myo6skddn voinut ottaa vastuuta oppimistuloksia koskevien tulos-
ten julkistamisesta siten, kuin lainsdddanto edellytti. Edella kuva-
tun tulkinnan perustana oli aiemmin todettu eduskunnan lain-
saaddnnon valmistelussa esittima kannanotto (SiVM 11/2002).
Sivistysvaliokunnan kanta ldhti siitd, ettei Opetushallituksella
olisi itsendistd arviointitehtdvid, vaan etté se osallistuisi oppimis-
tulosten arviointiin osana arviointiverkostoa. Ndin my®s lainsaa-
dédnnossa saadettiin.

Tdma jannite todenndkoisesti osaltaan vaikutti arviointia jatkos-
sa kehittdvien tyéryhmien kannanottoihin, joiden tavoitteena
oli selkiyttaa lainsadadantoa ja Opetushallituksen ja Koulutuksen
arviointineuvoston keskindistd tyonjakoa. Téhdn selkiyttimis-
tarpeeseen myds eduskunnan oikeusasiamies kiinnitti huomiota
kannanotossaan.

Ulkopuolisen arvioinnin tehtivien
ja tyonjaon selkiyttiminen

Vuoden 2002 lainsdadantokédn ei pysynyt voimassa kovin kauan.
Jo arviointineuvoston toiminnan kdynnistimisvaiheessa alkoi
arvioinnin uudelleen organisointia koskeva keskustelu muun
muassa opetusministerion ylijohtaja Sakari Karjalaisen arvioin-
nin kehittdmistydryhmassa (Opetusministerié 2007a). Vain run-
saan parin vuoden paistd arviointineuvoston perustamisesta ar-
vioinnin tilaa alettiin pohtia uudelleen.

Opetusministerio asetti 3. paivind marraskuuta 2005 koulutuk-
sen arviointijirjestelmdn kehittdmistyoryhman. Kehittdmistyo-
ryhmin tehtdvini oli arvioida koulutuksen arviointijarjestelman
nykytila koko koulutusjérjestelman laajuudelta ottaen huomioon
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koulutuksen arviointia koskevat kansalliset ja kansainvaliset ke-
hittamistarpeet ja tehdd ehdotus sekd koulutuksen ulkopuolisen
arvioinnin organisoinnista, ettd uudesta koulutuksen ulkopuolis-
ta arviointia koskevasta lainsdddanndsta.

Kehittamistyoryhmén ndkemyksen mukaan silloinen arviointia
koskeva saddosperusta sekd kansallinen arviointijarjestelma oli-
vat edelleenkin perusldhtokohdiltaan toimivia ja suomalaiseen
koulutusjarjestelmaédn sopivia. Jarjestelmaa tuli kuitenkin kehit-
tad edelleen nykyisen jérjestelmdn pohjalta, jotta se vastaisi kas-
vaviin kansallisiin ja kansainvilisiin haasteisiin. Koulutuksen ja
korkeakoulujen ulkopuolisen arvioinnin organisointi oli tyoryh-
mén mukaan tarkoituksenmukaista toteuttaa niin, etta siitd vas-
taisi kaksi arviointineuvostoa. Neuvostojen ja muiden arvioin-
tiin osallistuvien toimijoiden vilistd yhteisty6td tuli tyéryhman
mielestd kuitenkin tiivistdd. Arviointitoiminnan koordinointia
tuli myos selkeyttdd laatimalla kansallinen koulutuksen arvioin-
tisuunnitelma maérdajoin. Arviointisuunnitelma olisi tarkoitettu
ensisijaisesti arvioinnista vastaavien tahojen toiminnan suunnit-
telun ja toteuttamisen tueksi.

Kehittamistyoryhma katsoi, ettd korkeakoulutuksen viimeai-
kaiseen eurooppalaiseen ja kansalliseen kehitykseen voidaan
parhaiten vastata vahvistamalla nykyista kansallista laadunvar-
mistusjdrjestelmdd. Tama tuli toteuttaa siten, ettd korkeakoulu-
jen arviointineuvoston roolia vahvistettaisiin méarittamalla se
tahoksi, joka vastaa korkeakoulujen laadunvarmistusjarjestel-
mien kansallisesta auditoinnista. Laadunvarmistusta koskevien
eurooppalaisten linjausten huomioon ottaminen edellytti kehit-
tamistyoryhmén nidkemyksen mukaan lisaksi korkeakouluja kos-
kevan lainsddadannén muuttamista laadunvarmistukseen liittyvi-
en vastuukysymysten osalta. Lainsdddantoon tuli lisdtd maininta
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korkeakoulujen velvollisuudesta osallistua sadannollisesti laadun-

varmistusjdrjestelmien ulkopuoliseen arviointiin.

Koulutuksen arviointineuvoston ja Opetushallituksen tyonja-
koa tuli kehittamistydoryhmén nakemyksen mukaan selkeyttdd ja
niiden yhteistyota tiivistdd. Opetushallituksen tuli voida lakisaa-
teisten tehtdviensa perusteella edelleenkin seurata vilittomasti
opetussuunnitelmien ja tutkintojen perusteiden kehittimiseen
liittyvien oppimistulosten kehitystd ja arvioida niitd suhteessa
opetussuunnitelman perusteissa asetettuihin tavoitteisiin. Ope-
tushallituksen ohella kuitenkin my6s muilla tahoilla oli mahdol-
lisuus tehdéd oppimistulosten arviointeja.

Samanaikaisesti arvioinnin asemaa ja organisointia pohdittiin
my0s toisaalla - tosin varsin marginaalisesti. Opetusministerio
oli paattanyt asettaa selvitysmieheksi hallintoneuvos Lauri Ta-
rastin. Tarastin tehtdvind oli arvioida opetusministerion organi-
saation toimivuutta ja tarkoituksenmukaisuutta. Selvitysmiehen
tyon tulosten oli tarkoitus tulla opetusministerion lokakuussa
2005 asettaman Kehittdmisryhmén 2006 kayttoon. Selvitykses-
sd tuli ottaa huomioon opetusministerion ydintehtavit ja niiden
tarkoituksenmukainen hoitaminen, ministerion strategiseen toi-
mintaan liittyvit linjaukset sekd valtioneuvoston asettamat tuot-
tavuuden, yhteiskunnallisen vaikuttavuuden, strategisen henki-
l6stosuunnittelun seké kokonaistuloksellisuuden tavoitteet.

Selvitysmies padtyi ratkaisuehdotuksessaan esittimaédn silloisen
hajautetun arviointitoiminnan tilalle mahdollisimman keskitet-
tyd ratkaisua. Tarastin mukaan kaikki koulutuksen arviointitoi-
minta tulisi hallinnoida yhdessé organisaatiossa. Taustalla oli siis
jo tuolloin ajatus arviointikeskuksesta. Selvitysmies perusteli eh-
dotustaan resurssien sddstamiselld ja arviointitoiminnalle olen-
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naisella riippumattomuudella. Viimeksi mainittuun liittyen han
ei pitdnyt toimivana sitd, ettd Korkeakoulujen arviointineuvosto
toimi kdytdnnossa osana opetusministeriotd. (Opetusministerio
2006.)

My6s kuntaperusteisen koulutuksen kehittamisryhma pohti ar-
vioinnin kehittdmistd lukuisten muiden asioiden ohella. Kysees-
sd oli asiantuntijoilta tilattu riippumaton selvitys. Kuntaliitto oli
asettanut kyseisen ryhmén huhtikuussa 2008. Ryhma piti kansal-
lisen arvioinnin tilaa tuolloin epétyydyttdvand. Ryhma korosti
sité, ettd arvioinnin riippumattomuus tulisi taata silloista parem-
min. Riippumattomuus edellytti ryhmén mukaan sité, ettd koulu-
tuksen kehittdminen ja sitd koskeva arviointi erotetaan toisistaan.
Toisaalta ryhmé myonsi, ettd kehittamisen ja arvioinnin ldheinen
vuorovaikutus on arvioinnin prosesseissa usein valttimatonta
arvioinnin vaikuttavuuden varmistamiseksi. Ryhma ehdotti kan-
sallisen arvioinnin keskittimistd Koulutuksen arviointineuvos-
ton koordinoitavaksi siten, etta toiminta tukisi mahdollisimman
hyvin arvioinnin riippumattomuutta ja korkeaa laatutasoa (Juva
ym. 2009).

Arvioinnin kehittamisryhmén ja opetusministerion toimivuut-
ta tutkivan selvitysmiehen tyoskentelyn aikaan Koulutuksen
arviointineuvoston toiminnan keskeisimpid ongelmia olivat ar-
viointitoiminnan koordinoimattomuus ja arviointitoiminnan
keskittyminen koulutusjarjestelmédn kannalta yksittdisiin ja osin
eri toimijoiden kanssa péallekkdisiin hankkeisiin. Myos voima-
varojen ennakoimattomuus ja epdtasainen jakautuminen eri
koulutussektoreiden vililld, arviointitoiminnan jatkuvat muutok-
set sekd monien toimijoiden keskindinen kilpailu olivat omiaan
vahentdmadin arvioinnin kansallista uskottavuutta ja lisidmadn
uhkaa, ettd arvioinnin tosiasiallinen asema koulutuksen kehitta-
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misessd jdisi marginaaliseksi (ks. my6s Silvennoinen 2013). Tassd
suhteessa tydryhman olisi tullut kriittisemmin arvioida arvioin-
nin silloista tilaa ja maarittad sen pohjalta kansallisen arvioinnin
kehittdmistarpeet, kehittdmisen painopisteet ja laatuvaatimukset
sekd pyrkid luomaan kokoava ja aiempaa kokonaisvaltaisempi
kansallinen arviointijarjestelma (Lyytinen 2013).

Kansallisen arviointitoiminnan yhteensovittamiseen, tehokkuu-
teen ja vaikuttavuuteen sekd ennakoitavuuteen tyoryhma esitti
ratkaisuksi kansallisen arviointisuunnitelman laatimista. Suun-
nitelman tuli sisdltdd muun muassa Korkeakoulun arviointineu-
voston ja Koulutuksen arviointineuvoston toimintojen eheyt-
tamispyrkimyksen sekd Opetushallituksen arviointitoiminnan
neuvoston kanssa kiintedn yhteistoiminnan avulla. Arvioinnin
organisatorinen kehittdminen jii kuitenkin vield kesken. Tyéryh-
ma padtyi tosin esittdmadn arviointisihteeristojen fyysistd yhdis-
tamista.

Arvioinnin kehittdmisryhmén saatua tyonsd pditokseen ope-
tusministerio asetti 28.5.2007 selvitysmieheksi Timo Lankisen
arvioimaan Opetushallituksen asemaa, roolia ja tehtdvid muut-
tuvassa toimintaympdristossd ja tekemadn arvioinnin pohjalta
tarpeelliseksi katsomansa Opetushallitusta koskevat kehittdmi-
sehdotukset sekd ehdotukset tarvittavista muutoksista muuhun
opetustoimen hallintoon ja toimialan ohjaukseen (Opetusminis-
terio 2007b).

Selvitysmiehen havainnot siitd, ettd koulutuksen kansallinen
arviointi oli jdrjestetty epatyydyttavasti, osuivat silloisessa tilan-
teessa oikeaan. Arvioinnin kansallinen vastuuttaminen, koordi-
naatio ja laadunvarmistus katsottiin puutteellisiksi. Tastd seurasi
mm. paillekkaisyyksid, tehottomuutta resurssien kéytossa ja op-
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pilaitosten ylikuormitusta arviointien toteutuksessa. Tilanne oli
kaikkien kannalta epétyydyttdva. Tilanteen parantamiseksi Kou-
lutuksen arviointineuvosto oli jo aiemmin tehnyt aloitteita ope-
tusministeriolle (Koulutuksen arviointineuvosto 2006).

Uudistuksen ldhtokohtana tuli selvitysmiehen mukaan olla ar-
viointitoiminnan koordinaation ja pitkéjanteisen suunnittelun
vastuuttaminen selkeidsti yhdelle toimijalle. Néin selvityksessa ei
kuitenkaan kdytannossid ehdotettu, vaan selvitysmiehen esitys-
ten toteuttaminen olisi merkinnyt arvioinnin moninapaisuuden
sdilymistd ja jopa korostumista aiempaan verrattuna. Esitetylld
kansallisen arviointitoiminnan rakenteella ja tyonjaolla olisi va-
kiinnutettu olennaisilta osin jarjestelman epakohdat pitkalle tule-
vaisuuteen. Erityisesti oppilaitosten kannalta tilanne olisi muut-
tunut kestamattomaksi.

Esityksen toteutuminen olisi merkinnyt oppimistulosten ar-
vioinnin nykyistd tiukempaa erottamista muusta arvioinnista,
Opetushallituksen monopoliaseman vahvistumista seké arvioin-
titoiminnan riippumattomuuden, avoimuuden ja luotettavuuden
kaventumista. Opetushallitukselle olisi kuulunut esityksen mu-
kaan oppimistuloksia koskevat seuranta-arvioinnit (kansalliset
kokeet).

Selvitysmiehen esitykset olisivat vahvistaneet toteutuessaan kou-
luja kilpailuttavan ja kontrolloivan arvioinnin luonnetta kehitta-
mistehtdvan kustannuksella. Erityisesti esitys oppilasikdluokan
yhteisista kokeista olisi muuttanut koko arviointijarjestelmén pe-
rustan ja sen vaikutukset koulujen tyohon.

Ratkaisuna koulutuksen kansallisen arvioinnin koordinaation ja
laadun kehittamisen tehostamiseksi selvitysmies esitti, ettd tehta-
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vaa varten perustettaisiin uusi virasto, Koulutuksen arviointikeskus.
Arviointikeskus kattaisi koko koulutusjérjestelmdn arvioinnin. Sel-
vitysmiehen esitys koulutuksen arviointikeskuksen resursoimiseksi
perustui siihen, ettd tuolloin toimineiden arviointiyksikoiden voi-
mavarat olisi siirretty uuteen keskukseen lukuun ottamatta Opetus-
hallituksen resursseja. Selvitysmies ehdotti my6s osaa Koulutuksen
tutkimuslaitoksen resursseja siirrettaviksi uuteen keskukseen.

Selvitysmiehen esitys ei olisi tuolloin ratkaissut arvioinnin poltta-
vinta ongelmaa, riippumattomuutta ja koordinaation puutteetta.
Pikemminkin se olisi entisestddn hankaloittanut tilannetta. Pe-
rusongelmana olisi sdilynyt oppimistulosten ja muun arvioinnin
erottaminen toisistaan. Niistd ehdotuksista kuitenkaan mikaan ei
kaytannossa toteutunut.

Sivistyspoliittisen ministeriryhmin
ulkopuolisen arvioinnin linjaukset

Edell esiteltyjen tyéryhmien tulokset nakyivit osittain myos ar-
viointipoliittisissa linjauksissa. Sivistyspoliittinen ministeriryh-
ma (2008) linjasi arviointitoiminnan rakenteita ja suuntaviivoja
28.3.2008 seuraavasti:

*  Koulutuksen ja korkeakoulujen arvioinnilla on erilliset neu-
vostot ja sihteeristot.

* Korkeakoulujen arviointineuvoston sihteeristo toimii ope-
tusministerion yhteydessi Helsingissd.

* Koulutuksen arviointineuvoston sihteeristo toimii Jyvisky-
ldssd.
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* Arviointitoiminnan rahoituksen ennakoitavuutta ja vakaut-
ta parannetaan. Opetusministerion hallinnonalan pddluok-
kaan, lukuun 29.01, perustetaan uusi momentti arviointi-
toimintaa varten. Momentille kootaan sihteeristojen toimin-
tamenomddrdrahat ja arviointitoiminnan mddrdrahat.

* Opetusministerio pddttdd arvioinnin suuntaviivoista ja ra-
hoituskehyksistd hallituskausittain hyviksyttdvdssd arvioin-
tisuunnitelmassa.

* Arviointisihteeriston toiminnan pitkdjinteisyytti ja hen-
kiloston asemaa vahvistetaan nimittdmdlld avainhenkilot
pddsddntoisesti toistaiseksi voimassa oleviin virkasuhteisiin.
Pddsihteeri nimitetddn mddrdajaksi.

* Opetushallitus seuraa oppimistuloksia valtakunnallisilla
seuranta-arvioinneilla. Opetushallituksen toimivaltaan ei
kuulu muu arviointitoiminta.

* Mahdollisista henkilovoimavarasiirroista Opetushallituk-
sesta koulutuksen arviointineuvostolle neuvotellaan Opetus-
hallituksen kanssa erikseen.

* Lddninhallitusten peruspalvelujen arviointia koskevat rat-
kaisut tehdddn aluehallinnon uudistamishankkeen yhtey-

dessd.

* Arviointia koskevassa jatkovalmistelussa otetaan huomioon
ruotsinkielisen koulutuksen erityistarpeet.

* Korkeakoulujen arviointineuvoston tekemdt korkeakoulu-
jen laadunvarmistusjdrjestelmien auditoinnit tulevat ensim-
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mdisen, korkeakouluille maksuttoman auditointikierroksen
jilkeen maksullisiksi. Muutoksella vapautetaan voimavaro-
ja korkeakoulujen toiminnan ja vaikuttavuuden arviointiin.

Edelld mainitut arviointipoliittiset linjaukset totesivat itse asiassa
silloisen tilanteen tuomatta sithen mitdan kovin perustavasti uut-
ta. Arviointitoimintaan tarkoitetut voimavarat jdivat siind maa-
rin niukoiksi, etteivat ne mahdollistaneet arviointilainsaadannon
mukaista arviointitoiminnan toteuttamista. Mydskddn arviointi-
toiminnan kehittimiseen ei ollut tosiasiallisia edellytyksid edes
siind laajuudessa kuin arviointitoiminnan kiynnistdmisvaihees-
sa, koska henkilostosiirtoihin tai muihin voimavarasiirtoihin ar-
viointisihteeristoon ei paisty. Sihteeristd toimi tuolloin erittdin
haavoittuvilla voimavaroilla .

Edelld mainituista linjauksista toteutuivat vuoden 2008 aikana
koulutuksen arviointisuunnitelma vuosille 2009-2011 (Opetus-
ministerio 2008). Suunnitelma sisilsi arviointitoiminnan lahto-
kohdat, joita olivat lihinnd voimassa oleva lainsdddéanto, koulu-
tuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelma sekéd edelld mai-
nitut sivistyspoliittisen ministeriryhmén linjaukset. Niin ikdan
suunnitelma sisilsi arviointitoiminnan organisoinnin, arvioin-
nin suuntaviivat, rahoituksen ja seurannan. Mitddn arviointi-ide-
ologisia kannanottoja esimerkiksi verkostomaisesta arvioinnista,
kehittdvan arvioinnin painotuksesta tai yleensd arviointitoimin-
nan kehittimisestd suunnitelmaan ei siséaltynyt.

Arviointilainsdddanto jilleen uusiksi

Sivistyspoliittisen ministerityéryhman linjaukset arvioinnin ke-
hittdmiseksi johtivat jalleen arviointia koskevan lainsddddnnon
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muutoksiin. Muutoksella haluttiin lisdtd arviointitoiminnan
ennakoitavuutta ja koordinointia sekd tismentdd koulutuksen
arviointineuvoston ja Opetushallituksen vilista tyonjakoa kou-
lutuksen arvioinnissa (HE 122/2009). Viimeksi mainittu muu-
tos merkitsi sitd, ettd Opetushallituksen tehtaviksi madriteltiin
kansallinen oppimistulosten arviointi. Opetushallituksen tehta-
viin ei siten kuulunut muu arviointi lukuun ottamatta kuitenkin
kaytannossd edelld mainittua ammatillisen koulutuksen laadun
arviointia. Muutos aiempaan oli myds se, ettd opetusministerio
laati ensimmadisen arviointisuunnitelman aikana, jolloin arvioin-
tiohjelman nimelld arvioinnin suunnitteluvastuu oli vield Koulu-
tuksen arviointineuvostolla.

Koulutusta koskevissa laeissa koulutuksen arviointia koskeva
saannos sai seuraavan muodon:

”Ulkopuolista arviointia varten opetusministerion yh-
teydessd toimii riippumattomana asiantuntijaelimena
koulutuksen arviointineuvosto. Opetushallitus tekee
kansallisia seuranta-arviointeja, jotka perustuvat pe-
rusopetuslain (628/1998) 14. §:ssé, lukiolain (629/1998)
10. §:ssd ja ammatillisesta koulutuksesta annetun lain
(630/1998) 14. §:ssd opetussuunnitelman perusteisiin.
Koulutuksen ulkopuolisista arvioinneista ja oppimis-
tulosten seuranta-arvioinneista opetusministerio laatii
arviointisuunnitelman.

Arviointikohteiden valinnan osalta arviointineuvosto menet-
ti muutoksen myotd osan riippumattomuuttaan paitosvallan
jaddessd ndenndiseksi hankevoimavarojen niukkuuden vuoksi.
Sivistysvaliokunta tosin tahdensi mietinndssddn, ettd arviointi-
suunnitelma edelleenkin laaditaan yhteistyossd arvioinnin asian-
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tuntijoiden kanssa. Sivistysvaliokunnan kannanottoihin jai edel-
leen muutoksen siemen, kun osa sivistysvaliokunnan jdsenista
jatti mietintoon vastalauseensa. Vastalauseessa korostettiin arvi-
ointitoiminnan keskittdmistd koulutuksen arviointineuvostolle
riippumattomuuden varmistamiseksi(SiVM 9/2009).

Kohti ulkopuolisen arvioinnin keskittimisti

Opetus- ja kulttuuriministerio asetti 30.8.2010 kansliapaallikko
Harri Skogin ja ylijohtaja Hakan Mattlinin selvityshenkil6iksi
laatimaan selvityksen ministerion virastokentdn toimivuudesta
ja kehittdmistarpeista sekd uusista palvelujen tuottamis- ja ra-
hoitusmuodoista (Opetus- ja kulttuuriministerio 2011). Ope-
tus- ja kulttuuriministerién konserniohjauksen ja -rakenteen
selvityksessa Skog ja Mattlin ehdottivat varsin radikaalisti mm.,
ettd ylioppilastutkintolautakunta, Koulutuksen arviointineuvos-
to, Korkeakoulujen arviointineuvosto ja Opetushallituksen arvi-
ointitoiminta yhdistettdisiin Koulutuksen arviointikeskukseksi,
josta tulisi julkisoikeudellinen laitos. Ehdotuksen taustoituksessa
viitattiin edelld mainitun sivistyspoliittisen ministeriryhman lin-
jaukseen, jossa koulutuksen ja korkeakoulutuksen arvioinnista
vastaisivat jatkossakin erilliset neuvostot ja niiden sihteerist6t
nykyisilld sijaintipaikkakunnillaan. Uuden arviointikeskuksen
perusteluissa ehdotettiin toimintojen kokoamista yhteen ja pi-
dettiin toiminnallisia ja synergiaetuja seké organisaation aseman

vahvistumista tavoittelemisen arvoisena.

Arvioinnin organisointia koskeva asia eteni seuraavassa vaihees-
sa varsin korkealle poliittiselle tasolle, kun paaministeri Kataisen
hallitusohjelmaan tehtiin kirjaus, ettd koulutusta koskeva Ope-
tushallituksen, Koulutuksen arviointineuvoston ja Korkeakoulu-
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jen arviointineuvoston viranomaisarviointitoiminta keskitet-
taisiin riippumattomaan arviointikeskukseen (Hallitusohjelma
2011). Asian valmistelu eteni sen jdlkeen opetus- ja kulttuurimi-
nisteriossa, kun se asetti 1.12.2011 tyoryhman selvittdméén ar-
viointikeskuksen perustamiseen liittyvid kysymyksid (Opetus- ja
kulttuuriministeri6 2012 a). Tyoryhmaén tehtavéna oli laatia esitys
tarvittavista saddoksisté seka selvitys arviointikeskuksen perusta-
misen taloudellisista ja muista vaikutuksista. Tyoryhma laati eh-
dotuksensa hallituksen esityksen muotoon ja luovutti raporttinsa
opetus- ja kulttuuriministeriélle 20.6.2012. Tyoéryhmaé ehdotti,
ettd opetus- ja kulttuuriministerién hallinnonalalle perustettai-
siin uusi koulutuksen ulkoista arviointia suorittava virasto, joka
tuottaisi tietoa koulutuspoliittista padtoksentekoa ja koulutuksen
kehittdmistd varten. Ehdotuksessa arviointikeskukseen yhdis-
tettdisiin nykyinen Opetushallituksessa oleva oppimistulosten
arviointitoiminta ja Koulutuksen arviointineuvoston seka Kor-
keakoulujen arviointineuvoston suorittama koulutuksen ja kor-
keakoulujen arviointitoiminta.

Tarkoitus oli, etta arviointikeskuksen tehtavat koostuisivat sii-
hen koottavien yksikdiden nykyisistd tehtdvistd eikd se merkitsisi
arviointitoiminnan tehtavikentdn merkittavda laajentamista tai
muuttamista. Tyéryhma totesi raportissaan, ettd Arviointikes-
kuksen sijoittamispaikasta tehtdisiin selvitys valtion yksikkojen
ja toimintojen sijoittamista koskevasta toimivallasta annetun lain
(362/2002) ja valtioneuvoston asetuksen (567/2002) mukaisesti.
Sijoittamisselvityksessd arvioitaisiin arviointikeskuksen perusta-
misen toiminnalliset, taloudelliset, alueelliset ja henkilostoon liit-
tyvidt vaikutukset. Lausunnossaan Koulutuksen arviointikeskuk-
sen perustamista koskevaan asiaan Opetushallitus esitti jo tdssd
vaiheessa uuden organisaation sijoittamista Opetushallituksen
yhteyteen (Opetushallitus 2012).
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Tyoéryhmén ty6 johti lopulta Kansallisen koulutuksen arvointi-
keskuksen perustamiseen. Arviointikeskus aloitti toimintansa
1.5.2014 padosin tyoryhmén esitysten mukaisesti. Kansallisesta
koulutuksesta annetun lain 1 §:n mukaan arviointikeskus toimii
koulutuksen ja varhaiskasvatuksen ulkopuolisen arvioinnin riip-
pumattomana asiantuntijaorganisaationa. Arviointikeskuksen
tuli tuottaa tietoa koulutuspoliittista padtoksentekoa ja koulutuk-
sen ja varhaiskasvatuksen kehittdmistéd varten.

Koulutuksen ulkopuolisen arvioinnin
alueellistamispyrkimykset

Koulutuksen arvioinnin perustehtévid ja organisatorisia raken-
teita koskevien muutospyrkimysten lisdksi eri tyoryhmissé ja
selvityksissd tarkasteltiin useaan otteeseen arviointiorganisaa-
tioiden sijoittamista. Kuten edelld todettiin, tallaista selvitystd
edellytettiin myds arvioinnin keskittdmisratkaisun yhteydessa.
Ensimmadisen kerran sijoitusratkaisua pohti arviointineuvoston
perustamisvaiheessa Jarmo Visakorpi (Opetusministerié 2002b).
Jyviskyldn yliopiston rehtori Aino Sallinen oli sitd ennen ottanut
kantaa uuden arviointiorganisaation sijoittamiseen, kuten edel-
1d on todettu. Selvitysmies pédtyi ehdottamaan sijoituspaikaksi
Jyvaskylda, kuten rehtori Sallinenkin, ja tarkemmin Jyvaskylan
yliopistoa. Vaihtoehtoina olivat tuolloin Helsinki ja muu péa-
kaupunkiseutu, Jyvaskyld, Oulu, Tampere ja Himeenlinna seka
Turku.

Seuraavan kerran arviointineuvoston sijoitusratkaisua pohti ylijoh-
taja Sakari Karjalaisen johtama koulutuksen arviointijarjestelméan
kehittdimisryhmd (Opetusministerio 2007a). Ryhma paityi esit-
tamadn korkeakoulujen ja koulutuksen arviointineuvostojen sih-
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teeristojen sijoittamista yhteisiin tiloihin, ja ensisijaiseksi sijoitus-
paikaksi esitettiin Helsinkid, koska niin saataisiin korkeakoulujen
koulutuksen ja tutkimuksen arviointia koskevaa asiantuntemusta
tehokkaasti kootuksi ja kdytdnnon yhteistyota tiivistetyksi.

Myos selvitysmies Timo Lankinen otti kantaa sijaintipaikkaan.
Hén esitti ehdottamansa arviointikeskuksen sijoittamista Jyvis-
kyldan, missd sen toiminnan olisi tullut alkaa 1.8.2009. Hén ei
kuitenkaan sen enempai perustellut ehdotustaan. (Opetusminis-
terid 2007b.) Taustalla lienee ollut hanen ehdottamansa Koulu-
tuksen tutkimuslaitoksen huomattava rahoitusosuus arviointi-
keskusta perustettaessa.

Viimeisin sijoittamisselvitys toteutettiin erillisend selvityksena.
Opetus- ja kulttuuriministerié asetti 27.6.2012 Markku Matti-
lan selvityshenkiloksi, jonka tehtdavana oli laatia selvitys valtion
yksikkojen ja toimintojen sijoittamista koskevasta toimivallasta
annetun lain ja valtioneuvoston asetuksen mukaisesti (Opetus-
ja kulttuuriministerié 2012b). Selvitys perustui edelld mainittuja
sijoittamisehdotuksia perusteellisempaan analyysiin, jossa sovel-
lettiin alueellistamisen kisikirjan tarkastelukehikkoa ja Jyrki Ka-
taisen hallituksen alueellistamislinjauksia.

Selvityshenkil6 luovutti raporttinsa opetus- ja kulttuuriministe-
riolle 30. lokakuuta 2012 pédtyen ehdottamaan tulevan arvioin-
tikeskuksen sijoittamispaikaksi Helsinkid. Hén perusteli sijoitta-
misratkaisuaan henkiloston saatavuudella, kaksikielisten palve-
lujen turvaamisella, eri tieteenalojen ja oppiaineiden asiantunti-
joiden kaytettdavyydelld, yhteyksilla koulutuksen tutkimukseen ja
muuhun arviointitoimintaan, sidosryhmaéyhteistyolld seka syner-
giaetujen mahdollisuuksilla muiden opetushallinnon keskeisten
toimijoiden kanssa.
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Jyviskyldssa toimivan arviointisihteeriston osalta selvityshenki-
16 padtyi ehdottamaan hajautetun verkosto-organisaation mallia,
jossa arviointitoiminta sdilyisi nykyisessa laajuudessaan Jyvasky-
lassd Koulutuksen arviointikeskukseen integroituna. Opetusmi-
nisteri padtyi tekemdssddn sijoittamispaatoksessd selvityshenki-
16n ehdottamaan ratkaisuun.

Viimeisintd muutosvaihetta eli Kansallisen koulutuksen arvioin-
tikeskuksen perustamisehdotusta Opetushallituksen yhteyteen
kasiteltiin alueellistamisen koordinaatioryhmissd, joka pdatti
17.3.2017, ettd sijoittamisselvitystd ei endd asiassa tehda.

Ulkopuolisen arvioinnin paluu Opetushallitukseen

Tuskin Kansallinen koulutuksen arviointikeskus oli ehtinyt saada
toimintansa vakiintumaan ja osoittamaan tdysin toiminnallisen
tehokkuutensa, kun seuraava muutos oli jo vireilld. Padministeri
Sipilan hallitusohjelman (27.5.2015) mukaisesti keskushallinnon
virastorakenteen uudistamista jatkettiin tukeutuen keskushallin-
non (KEHU) ja keskus- ja aluehallinnon virastoselvityshankkeessa
(VIRSU) omaksuttuihin kehittamisperiaatteisiin. Keskushallinnon
virastoselvityshanke ehdotti, ettd opetus- ja kulttuuriministerién
hallinnonalalle perustetaan uusi virasto, johon Kansainvilisen
liikkuvuuden ja yhteistyon keskus CIMO ja Opetushallitus yh-
distetdan. Hanke ehdotti lisédksi Ylioppilastutkintolautakunnan ja
Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen liittdmistd Opetus-
hallituksen yhteyteen ns. emovirastomallia soveltaen. Uusi termi
emovirasto oli ilmeisesti hankkeen tuottama, jota lainsdadanto ei
tunne. Kyseessd on tosiasiallisesti virastojen yhdistdminen. Kuten
edelld on jo todettu, ehdotus ei ollut sindnsd keskittimisen osalta
uusi. Selvityshenkil6t kansliapaallikkoé Harri Skog ja ylijohtaja Ha-
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kan Mattlin olivat sitd jo vuonna 2010 selvityksessddn ehdottaneet.
Uutta oli sen sijaan se, ettd kyseiset organisaatiot yhdistettdisiin ja
keskitettdisiin erillisyksikkona Opetushallitukseen.

Opetus- ja kulttuuriministerio asetti jilleen tydryhmaén
16.10.2015 valmistelemaan toimialalle perustettavan uuden vi-
raston perustamista. Tyéryhman tuli ottaa tydssddn huomioon
vuosia 2016 - 2019 koskeva hallituksen péatos julkisen talou-
den suunnitelmasta. Asettamispadtoksessa linjattiin, ettd Yliop-
pilastutkintolautakunta ja Kansallinen arviointikeskus yhdiste-
tddn uuteen virastoon 1.1.2018. Tyéryhma sai tyonsa valmiiksi
31.1.2017 (Opetus- ja kulttuuriministerio 2017). Tyéryhma ei
paitynyt yksimieliseen ehdotukseen. Tydryhman tychon sisaltyi
sekd Kansallisen arviointikeskuksen ettd Ylioppilastutkintolauta-
kunnan eriévdt mielipiteet. Ylioppilaslautakunnan kanslian huo-
lenaiheena oli se, ettd ylioppilastutkinnon kehittdminen siirtyisi
Ylioppilastutkintolautakunnalta Opetushallitukselle ja ettd malli
vaarantaisi tutkinnon asiakasldhtoisen toimeenpanon. Koulu-
tuksen arviointikeskus taas katsoi, ettd uusi jdrjestely vaarantai-
si arviointitoiminnan resurssit ja ettd hallinto- ja tukipalvelujen
kustannukset uhkaisivat nousta huomattavasti nykyisestdan. Ar-
viointikeskuksen mukaan mallin keskeiset ongelmat liittyisivat
arviointikeskuksen itsendisyyteen, pditoksenteon riippumatto-
muuteen, uskottavuuteen koko koulutusjdrjestelméin arvioijana
ja johtajan mahdollisuuksiin toimeenpanna arviointineuvoston
valmistelema arviointisuunnitelma.

Kisilld olevassa keskittdmisessd Kansallinen koulutuksen arvi-
ointikeskus ja ylioppilastutkintolautakunnan kanslia siirretdan
Opetushallituksen yhteyteen siten, ettd niistd muodostetaan
erillisyksikoitd, joiden toiminnasta siddetadn edelleen niitd kos-
kevassa erillislainsddddnnossd. Kyseiset organisaatiot siirtyvat
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samalla Opetushallituksen kirjanpitoyksikoksi. Siirrettdvien or-
ganisaatioiden perustehtévissé ei tapahdu muutoksia.

Opetushallituksen pédjohtajalla olisi kokonaisvastuu siitd, ettd
Opetushallitus ja sen erillisyksikkéind toimivat Kansallinen
koulutuksen arviointikeskus ja Ylioppilastutkintolautakunnan
kanslia hoitavat tehtdvinsa lainsddadannon mukaisesti ja valtion
talousarviossa asetettujen mairarahojen puitteissa. Padjohtaja al-
lekirjoittaisi opetus- ja kulttuuriministerién kanssa tehtdvén tu-
lossopimuksen ja vastaisi virastolle asetettujen tulostavoitteiden
saavuttamisesta ja toiminnan tuloksellisuudesta.

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus ja sen yhteydessa toi-
mivat Arviointineuvosto ja Korkeakoulujen arviointijaosto seka
ylioppilastutkintolautakunta ja lautakunnan kanslia hoitaisivat
edelleen nykyiset saddoksiin perustuvat tehtdvinsé itsendisind
viranomaisina ja pattiisivit koulutuksen arvioinnin toteuttami-
sesta ja ylioppilastutkinnon jarjestaimisestd lainsdddannon seka
koulutuksen arvioinnin osalta opetus- ja kulttuuriministerion
hyviksymén arviointisuunnitelman mukaisesti.

Lakiehdotus (HE 31/2017 vp) ei edennyt eduskunnassakaan
kiistattomasti. Sivistysvaliokunnan mietint6on (SiVM 4/2017)
siséltyi vastalause, jonka mukaan ehdotettu toimintamalli ei to-
teuta arviointikeskuksen riippumattomuutta. Vastalauseessa kat-
sottiin, ettd arviointikeskus ei ole toiminnallisesti riippumaton,
jos péadjohtaja vastaa talousarvion toteutumisesta koko yksikon
osalta, seki virkojen auki julistamisesta. Myos Ylioppilastutkin-
tolautakunnan osalta Opetushallitus vastaa kokonaistaloudesta.

Erityisesti korkeakoulujen ulkopuoliseen arviointiin sen toimies-
sa myOs kansainvilisessd ymparistossd kohdistuu korostuneesti
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riippumattomuuden vaatimus. Mikili se mielletddan kiintedksi
osaksi suomalaista opetushallintoa - siis koulutuksen ohjausjar-
jestelmdd — sen uskottavuus kyseenalaistuu (vrt.Vilijarvi 2010).
Kun Kansallinen arviointikeskus perustettiin, siind pyrittiin ni-
menomaan eroon opetushallinnosta. Lahtokohtana oli, ettei ar-
viointi olisi osa opetushallinnon viranomaistoimintaa.

Tulevaisuus néyttad, sisdltyiko tahdnkin muutokseen seuraavan
muutoksen siemen ja kiistelyn aihe. Paljon riippuu siité, toteu-
tuvatko oletetut riippumattomuusriskit vai sdilyyko tosiasialli-
nen riippumattomuus. Téssd suhteessa sivistysvaliokunta ehdot-
ti mietinnossadn(SiVM 4/2017), ettd eduskunta edellyttda, ettd
opetus- ja kulttuuriministerié selvittda organisaatiouudistuksen
vaikutukset Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen ja Yli-
oppilastutkintolautakunnan itsendisyyteen, riippumattomuuteen
ja kansainvilisesti tunnustettuun asemaan, ja antaa sivistysvalio-
kunnalle selvityksen vuonna 2019.

Kysymyksessahdn on ns. hallintovirastomalli, jossa yhteistyé Ope-
tushallituksen ja Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen valilla
rajoittuu lihinnad hallinto- ja tukipalveluihin. Opetushallituksen paa-
johtajan lopullisen vastuun tilanne ei rajoittane valttamatta ulkopuo-
lisen arvioinnin riippumattomuutta, mikd on kaiken ulkopuolisen
arvioinnin keskeinen substantiaalinen padméaara. On eri asia, milta
se riippumattomuuden nikokulmasta ndyttdd. Asia on myds lopul-
lista vastuuta kantavan johtajan viisaiden valintojen kysymys.

Arviointia

Koulutuksen ulkopuolisen arvioinnin muutospyrkimysten lahi-
historiallinen tarkastelu osoittaa, ettd koko ulkopuolisen arvioin-
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titoiminnan aika on ollut eri tyoryhmien ja selvityshenkil6iden
jatkuvan erilaisten muutostarpeiden maidrittelyn kohteena. Arvi-
oinnin uutta toimintakulttuuria on luotu enemman tai vahemman
kehitys- ja vastavoimien jannitteisessa ristiaallokossa, jossa uudelle
organisaatiolle hyvin tdrked ulkoinen tuki oli toiminnan alkuvai-
heessa niukahkoa ainakin opetushallinnon sisélld. Korkeakoulujen
arviointineuvoston toiminta-aika oli ainakin alkuvaiheessaan rau-
hallisempaa ennen ulkopuolisen arvioinnin keskittamispyrkimyk-
sid. Turbulentissa tilanteessa erityisesti Koulutuksen arviointineu-
vostolla ei ollut tavanomaisia vakiintumis- ja kehittdmisedellytyksia
(Lyytinen 2013). Toimintaa leimasi erddnlainen valiaikaisuus. Siitd
huolimatta kuitenkin molemmat neuvostot kehittivit toimintaan-
sa ja toteuttivat tehokkaasti koulutusjérjestelmadmme hyodyttavia
arviointeja. Arviointijulkaisujen suuri maéra kertoo tuloksellisesta
toiminnasta. Vaikeuksista huolimatta perustehtdvisti ei tingitty.

Koulutuksen arviointineuvosto istutettiin tehtdvéalueelle, jossa
oli jo toimijoita sekd keskus- ettd aluehallinnossa. Myds paikal-
lisella opetushallinnolla olivat omat arviointivelvoitteensa: kou-
lutuksen jérjestdjan tuli arvioida omaa koulutustaan ja osallistua
ulkopuoliseen toimintansa arviointiin.

On hyvin mahdollista, ettd uusi arviointiorganisaatio koettiin
opetushallinnon sisélld osin historiallisesti muotoutuneiden ar-
viointireviirien valtaajaksi, jolle ei haluttu antaa riittévasti tilaa
toimia ja kehittyd. Vanhat arviointiasemat haluttiin sailyttaa. Oli-
han arviointi julkisen ndkyvyydenkin vuoksi hallinnon piirissa
muodikasta, ja se vahvisti osaltaan hallinnon vaikuttamismah-
dollisuuksia enemmain kuin perinteinen hallinnointi.

Arvioinnin uusi suunta kehittdvan arvioinnin toimintakulttuu-
rin luomiseksi haluttiin Koulutuksen arviointineuvoston piiris-
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sd osoittaa voimakkaasti ja ndyttavasti, mikd herdtti myos muu-
toksen vastustusta. On ilmeistd, ettd my0s ohjaavan ministerion
piirissd haluttiin tai oletettiin pienimuotoisempaa aloitusta seka
keskittymistd muutamaan arviointihankkeeseen antamatta juuri-
kaan henkista tilaa arvioinnin laajamittaiseen ja luovaan kehitta-
miseen.

Tyoryhmén asettaminen pohtimaan arvioinnin kehittamisti jo
uuden organisaation aloitusvaiheessa heijasti pikemminkin il-
meistd tyytymattomyyttd vallitsevaan tilanteeseen kuin toimin-
taympdriston tosiasiallista muutosta, johon vedoten tydryhmén
asettamista perusteltiin. Arviointitoimijat eivdt asettuneet yksin-
kertaisesti kaikilta osin "ruotuun” uuden lainsddddannon henges-
sd. Siksi tarvittiin toimijoiden roolien selkiyttdmistd tydoryhman
suositusten pohjalta.

Yksi keskeinen muutostekiji, jota tyéryhmien ja erityisesti edus-
kunnan kannanotoissa perdankuulutettiin, oli ulkopuolisen ar-
vioinnin riippumattomuuden vahvistaminen (ks. Hdmaildinen
2013 ja Silvennoinen 2013). Kysymys riippumattomuudesta ei
ollut kuitenkaan ongelmaton. Silloin voimassa olleessa valtio-
neuvoston asetuksessa (150/2003) todettiin, ettd koulutuksen
arviointineuvosto on opetusministerion yhteydessd ja silld on
opetusministerioén ndhden arvioinnista annetun asetuksen
mukainen avustustehtdva. Samalla asetus (4. §) totesi, ettd ulko-
puolisesta arviointitoiminnasta ja sen kehittdmisestd vastaavat
opetusministerid ja sen yhteydessé toimiva koulutuksen arvioin-
tineuvosto yhdessd. Taloudellinen ja toiminnallinen riippuvuus
opetusministeriosta tuli esiin selvésti mainitun asetuksen 5. §:ssé,
jossa todettiin, ettd neuvoston tehtava on laatia arviointiohjelma
opetusministerion suuntaviivojen ja taloudellisten voimavarojen
rajoissa.
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Muutospyrkimyksié ohjasi niin ikdén eri arviointitoimijoiden ar-
viointien koordinoimattomuus, joka ulottui my6s aluehallinnon
toteuttamaan peruspalvelujen arviointiin. Eri toimijoiden arvi-
oinnit ajoittuivat keskenddn samoihin aikoihin ja rasittivat siten
koulutuksen jérjestdjid ja oppilaitoksia. Myoskdan sisallollisilta
padllekkaisyyksiltd ei valtytty. Samoja siséltoalueita lahestyttiin
milloin selvityksin, seurannoin, arvioinnein, arviointitutkimuk-
sin milloin tutkimuksin. Tosin tutkimuksin pyrittiin syventa-
madn tiettyja sisdltoalueita (Lyytinen 2013). Tdmd piirre ei kos-
kenut Korkeakoulujen arviointineuvostoa. Korkeakoulut olivat
ilmeisen tyytyvaisid sen toimintaan.

Arviointitoiminnan keskittaiminen oli esilld jo arviointineuvos-
ton perustamisvaiheessa, ja se vahvistui myohemmin eri tyoryh-
mien kannanotoissa. Voimavarojen keskittdmistd tuki erityisesti
Koulutuksen arviointineuvosto, jonka néakyvyys tahtoi hukkua
tehtdviin ndhden riittdvien voimavarojen puuttuessa. Voimava-
rojen hajottaminen eri organisaatioihin ei tuntunut perustellulta.

Erityisesti oppimistulosten arvioinnin katsottiin luontuvan neu-
voston tehtdviksi. Ei tuntunut perustellulta, ettd toinen arviointi-
organisaatio arvioi koulun toimintaprosesseja ja toinen oppimis-
tuloksia, vaikka ne kiintedsti liittyvit toisiinsa prosessien osaltaan
selittdessa tuloksia. Monet arviointiteemat liittyivait myos seka
Koulutuksen arviointineuvoston ettd Korkeakoulujen arviointi-
neuvoston toimialaan. Korkeakoulujen arviointineuvoston puo-
lella yhteen sulautumista vieroksuttiin, ja Opetushallituksessa
sitd toteutuneessa muodossa selkedsti vastustettiin.

Yhtend keskeisend muutosjdnnitteend Koulutuksen arviointi-

neuvoston alkuvaiheessa koskien lahinni sen sihteeristdoa on
ollut arviointitoiminnan alueellistaminen. Tensio vallitsi Hel-
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sinki-Jyvaskyld-akselilla. Neuvoston perustamisvaiheessa alu-
eellistamisella oli poliittisessa ohjauksessa suurempi painoarvo.
Loppuvaiheessa uuden hallitusohjelman mukaiset alueellista-
mispyrkimykset olivat aiempaa vaimeampia. Poliittisia paa-
toksid tehtiin selvitysten ehdoilla. Tassé tapauksessa poliittisen
tahdon suuntana oli Helsinki Kansallista koulutuksen arvioin-
tikeskusta perustettaessa. Sittemmin alueellistamista ei katsottu
aiheelliseksi edes selvittaa.

Ulkopuoliseen arviointiin ja erityisesti Koulutuksen arviointi-
neuvoston toimintaan kohdentui koko sen toimintakauden ajan
eri tahojen varsin aktiivinen mielenkiinto. Lahes jokainen arvon-
sa tunteva tyoryhma otti sithen tavalla tai toisella kantaa, vaikka
se ei vélttamattd kuulunut toimeksiantoon. Niin ikddn sen toi-
minta oli poliittisen ohjauksen mielenkiinnon kohteena.

Viime vaiheessa muutoksen lahtokohtana ei ollut tyytymattomyys
vallitsevaan tilanteeseen. Pikemminkin Kansallisen koulutuksen
arviointikeskuksen toimintamalli oli osoittautunut tehokkaaksi.
Sen toimintaa myds arvostettiin. Yhteistyé myos eri sidosryhmi-
en vililld oli kaikin puolin toimivaa. Kansallisen koulutuksen ar-
viointikeskuksen viimeisin organisoituminen liittyi pddministeri
Sipildn hallitusohjelman julkishallinnon rakenteita uudistaviin
reformeihin eikéd juurikaan siséllollisiin perustehtéviin. Niiden
taustalla olivat julkisen talouden sopeuttamistoimet. Synergia-
hyotyja haettiin virastojen hallinto- ja tukipalvelujen osalta. Itse
arvioinnin laadun kannalta aiempaa paremman keskittymismah-
dollisuuden perustehtévain voi ndhda viimeisimmassda muutok-
sessa etuna, kun hallintopalvelut hoidetaan toisaalla. Erityisesti
julkishallinnon laajentuessa kehittyneet virastot ovat joutuneet
talouden ehdoilla vireilld olevan muutoksen kohteiksi. Pairat-
kaisuna ovat olleet virastojen yhdistimistoimet pienten viras-
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tojen toimintakyvyn turvaamiseksi. Muita vaihtoehtoja ei juuri
pohdittu esimerkiksi uuden itsendisen arviointi- ja laadunvar-
mistusviraston perustamiseksi, jolloin riippumattomuutta ei oli-
si kyseenalaistettu. Pitkddn jatkuneen koulutuksen ulkopuolisen
arvioinnin muotoutumisen myonteisend asiana voi nahdé kaiken
kaikkiaan kansallisen arvioinnin voimavarojen yhdistdmisen,
vaikka viime vaiheen hallinnolliset ratkaisut eivit ole olleetkaan
riippumattomuden kannalta tyylipuhtaita.
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Viitoskirja tohtorin kisallin-
ndytteend: Analyysi kolmen
yliopiston kasvatustieteellisen

alan vaitoskirjoista vuosilta
2010-2016

Johdanto

Tutkimus- ja julkaisutoiminta on ollut aina yliopistoille tarkeda
ja ominaista, ja sithen kohdistuvat odotukset ja saavutukset ovat
lisaantyneet merkittavasti. Esimerkiksi vuonna 2016 kasvatustie-
teelliselld alalla julkaistiin yhteensd 982 vertaisarvioitua tieteellis-
td artikkelia ja suoritettiin 111 tohtorintutkintoa (Vipunen 2017).
Artikkelimuotoinen véitoskirja yhdistdd ndamé tutkimuksen
edistymisen kaksi keskeistd indikaattoria erityiselld tavalla. Va-
hintddn kolme alkuperdisjulkaisua kasittavat artikkelivaitoskirjat
pidentdvat oivallisesti laitosten julkaisuluetteloita ja kartuttavat
niiden kassaa rahoitusmallin (Asetus 526/2014) kautta.

Viitoskirja on kirjallisena tuotoksena keskeinen osa tohtoroitu-
mista huolimatta siitd, ettd tutkijakoulutus on myds tutkimusyh-
teisoon integroitumista ja henkilokohtaista ammatillista kehitty-
mistd. Itse vditoskirjan suhteellinen painoarvo on suurentunut,
kun yliopistot ovat viimeisen runsaan vuosikymmenen aikana
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asteittain supistaneet 240 op:n tutkintoon kuuluvien muiden
opintojen mairda (esim. Vokke 2006; UEF 2016). Viitoskirjan
merKkitystéd korostavat alati tarkentuvat esitarkastus- ja vdittelyoh-
jeet, joissa tutkimusraporttiin kohdentuvat arviointikriteerit esi-
tellddn entistd madratietoisemmin.

Tohtorikoulutusta on tutkittu aikojen saatossa aktiivisesti mo-
nelta kannalta. Suomessa on oltu kiinnostuneita esimerkiksi
esitarkastajien tai vastavaittdjien tekemdstd arvioinnista, julkai-
sutaparatkaisuista, ohjausprosesseista, kirjoittamiskokemuksista
tai tohtorikoulutuksen rakentumisesta (esim. Aittola 2004, 2006,
2017; Hannukainen & Brunila 2017; Nummenmaa & Soini 2009;
Valo 2013; Vehvildinen 2014). Samantapaiset teemat olivat esil-
la my6s kansainvilisen tuoreimman kirjallisuuden hakuihim-
me osuneissa ldhteissd (Bourke & Holbrook 2013; Burkarda ym.
2014; Holbrook ym. 2014 ja 2015; Horton & Hawkins 2010; Ky-
vik 2014; Kyvik & Thune 2015; Lindsay 2015; Sharmini, Spron-
ken-Smith, Golding & Harland 2015; Qin 2017).

Tieteellisen tutkimuksen yksi keskeisistd ominaispiirteistd on
julkisuus: tutkimus on olemassa viime kddessd vasta, kun se on
julkaistu. Myo6s tulevan tohtorin monivaiheinen ja -vuotinen tyo-
prosessi kiteytyy vaitoskirjassa. Taman kirjallisen tuotoksen tulisi
kuvata rehellisesti, huolellisesti ja lapindkyvasti kaikki keskeiset
tieteelliset padtokset ja niiden seuraamukset, osoittaa substanssin
ja metodin hallintaa sekd tuottaa uutta tieteellistd tietoa. Téhdn
lopputulokseen kohdistuu artikkelimme kuvaama tutkimus.

Vastaavantapaisia kotimaisia tarkasteluja on alallamme tietd-
mamme mukaan vain kolme: Kivirauma (1998) kuvasi vuosina
1904-1995 ilmestyneiden kasvatustieteen viitoskirjojen para-
digmamuutoksia. Saarinen (2005) teemoitteli nimekkeiden pe-
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rusteella vuosina 1994-2004 julkaistujen vaitoskirjojen aiheita.
Alilan ja Parrilan (2011) raportti sisdltad lyhyen yhteenvedon
varhaiskasvatuksen vuosien 2006-2010 vaitoskirjoista. Nyt esit-
tamadmme kolmen yliopiston seitsemén vuotta kattava vaitoskir-
jojen kuvaus tuottaa uutta tietoa ja pureutuu julkaisuihin sisall6l-
lisesti edelld mainittuja tutkimuksia laajemmin.

Saimme analyysillemme hieman taustakehysté neljastd kansain-
valisestd ldhteestd. Holbrook (2010) on arvioinut Tarton ja Tal-
linnan yliopistoissa vuosina 2005-2009 julkaistuja kasvatusalan
vaitoskirjoja. Tuoreimmasta kansainvilisestd kirjallisuudesta
loytyi kolme sosiaalitydn vaitoskirjojen analyysia: Yhdysvalta-
laiset Gringeri, Barusch ja Camhron (2013) perehtyivit vuosien
2008-2010 laadullisten viitoskirjojen (f = 75) epistemologiaan ja
metodologiseen pitevyyteen. Horton ja Hawkins (2010) selvit-
tivat interventiotutkimuksen esiintyvyyttd 252 yhdysvaltalaisen
vaitoskirjan abstrakteissa. Rothwell, Lach, Blumenthal ja Akes-
son (2015) olivat kiinnostuneita kanadalaisten viitoskirjojen (f =
248) metodisista trendeista.

Suomessa arviointi on perinteisesti kohdentunut vaitoskirjaan,
josta vdittelijan on katsottu olevan itse vastuussa. Toisaalta viitos-
kirjojen liittyminen enenevisti senioritutkijoiden tutkimushank-
keisiin, ohjauksen systematisoituminen, lisddntyneet mahdol-
lisuudet padtoimiseen viitoskirjatyohon ja voimistunut odotus
artikkelimuotoisesta vaitoskirjasta ovat muuttaneet opiskelijan ja
ohjaajan vastuunjakoa myos kasvatustieteelliselld alalla. Téllaisia
vaitoskirjaraportin ulkopuolisia vaikutteita voimme vain sivuta.

Analysoimaamme kokonaisuutta voidaan pitad yhtaaltd siséllon-

analyyttisena dokumenttitutkimuksena, mutta toisaalta arvioin-
tina, jossa arvotamme vaitoskirjoja hydodyntden niiden tavallisia
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arviointikriteereitd. Eri yliopistot ovat sanoittaneet arviointikri-
teereitd hieman eri tavoin, mutta useimmaissa esiintyvat ainakin
seuraavat kohteet: tutkimusaiheen merkitys (originaliteetti), tut-
kimuskysymyksien asettaminen, teoreettinen osaaminen (luke-
neisuus), metodinen péatevyys (aineiston hankinta ja sen analyy-
si), tulosten merKkitys ja uskottavuus, pohdinta ja johtopaitokset
sekd raportointitapa (jasennys).

Emme ole luku-urakka huomioiden pystyneet kiinnittimaan
huomiotamme kaikkiin edelld lueteltuihin kriteereihin, vaan va-
linneet vastattavaksemme kysymykset, millaisia vuosina 2010-
2016 kasvatusalalla julkaistut vditoskirjat ovat olleet

* rakenteeltaan (muoto, sisillon jdsentely),

* ldhestymistavoiltaan (tutkimuskysymykset, tutkimusote, ai-
neistot),

* arvosanoiltaan ja

o lghteistoltddn (mddrd, laatu)?

Aittolan (2004, 475-477) rajauksen mukaisesti tarkastelemme
vaitoskirjoja tieteen sisdisin kriteerein pohtimatta esimerkiksi
vaitoskirjojen tarvetta opetus- ja kasvatusalan kehittimisen tai
yliopistojen profiloitumisen kannalta.

Aineisto ja sen hankinta

Valitsimme arvioinnin kohteiksi kolme yliopistoa, jotka edusta-
vat maantieteellisesti Suomea hyvin. Hankimme uuden yliopisto-
lain ajalta eli 1.1.2010-31.12.2016 julkaistut kasvatustieteellisen
alan vaitoskirjat, joita oli yhteensd 171. Paneuduimme muuta-
miin keskeisiin tieteellisen tutkimuksen kriteereihin, jotka olivat
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kohtuuvaivalla ja -tarkkuudella tunnistettavissa raporteista. Laa-
juudeltaan 28 178-sivuisesta tekstiaineistosta perehdyimme en-
sisijaisesti tiivistelmdén, siséllysluetteloon ja lahdeluetteloon, ja
mikali niisté ei saatu tarvittavia tietoja, luimme lisaksi julkaisujen
metodilukuja. Arvosana- ja pddainetiedot hankittiin opintosuo-
ritusrekistereista.

Yhdenmukaisen tulkinnan turvaamiseksi tehtiin ensimmaiisen
yliopiston viitoskirjojen lapikdynnin perusteella yksityiskohtai-
nen koodausohje. Aineistojen analyysitapatietojen 16ytaiminen tai
tutkimusongelmien tyypin (kuvailevat, vertailevat, kokeelliset) ja
lahestymistavan (kvantitatiivinen, kvalitatiivinen, monimenetel-
madinen) paatteleminen veivit toisinaan aikaa. Menettelimme yk-
sinkertaisesti niin, ettd jos julkaisussa oli mainittu useampia kuin
yksi aineistotyyppi, se luokitettiin monimenetelmaiiseksi, vaikka
toinen aineistotyyppi olisi saattanut kdytannossa jaada alisteiseen
asemaan.

Lahtokohtana olivat kirjoittajan omat ilmaisut tarkastellusta
asiasta. Siksi emme esimerkiksi analysoineet, vastasiko vaitteli-
jan lupaus “fenomenologis-hermeneuttisesta tutkimusotteesta”
todellisuutta. Jos viitoskirjassa oli kirjaimellisesti sanottu vain,
ettd “aineisto on analysoitu monimuotoisesti’, emme yrittineet
madritelld analyysia metodisesti osuvammin kasittein.

Tulokset

Tutkituissa kolmessa yliopistossa vuosina 2010-2016 julkaistut
171 vaitoskirjaa ovat 28 % kaikissa yliopistoissa kasvatustieteel-
lisella alalla samana aikana suoritetuista tohtorintutkinnoista
(Vipunen 2017). Viitoskirjoja oli ilmestynyt varsin tasaisesti ku-
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nakin tarkasteluvuonna 20-30 kappaletta (ka = 24; min 20 vuon-
na 2013, max 30 vuonna 2012). Tavallisin (f = 142) padaine oli
kasvatustiede (muut: erityispedagogiikka 9, musiikkikasvatus 6,
aikuiskasvatustiede 5, kasityotiede 5, kasvatuspsykologia 2, koti-
taloustiede 2).

Naisten osuus viittelijoistd vaihteli yliopistoittain valilla 67-74 %,
kun koko maassa tdnd seitsemdn vuoden tarkasteluajanjaksona
naisia oli 74 % kasvatustieteellisen alan 610 tohtorintutkinnon
suorittaneesta (Vipunen 2017). Kivirauman (1998, 20) mukaan
naisvdittelijoiden madra alkoi lisddntyd vasta 1970-luvulla, ja
1990-luvulla heidédn osuutensa oli jo yli puolet tohtorintutkinnon
suorittaneista.

Viitoskirjojen kansainvilisyys ja muoto

Melkein kaikki vaitoskirjat olivat empiirisid, silld vain kolme
oli tarttunut teoreettis-kisitteelliseen tutkimustydhon. Runsas
kolmannes (35 %) oli kirjoitettu englanniksi, ja niista kaksi kol-
masosaa oli artikkelivditoskirjoja. Englanniksi kirjoittaminen oli
lisdantynyt: kun vuonna 2010 julkaistuista vaitoskirjoista viisi oli
englanniksi, vuonna 2015 niité oli jo 13, tuolloin jopa enemman
kuin suomeksi ilmestyneitd. Hiltusen ja Pasasen (2006, 35) jo yli
kymmenen vuotta sitten yhteiskuntatieteiden tohtoriopiskeli-
joille (n = 3826) toteuttamassa kyselyssd 37 % viitoskirjoista oli
ilmestymasséd englanninkielisind; siihen verrattuna kasvatusalan
muutos on ollut hidas. Ulkomaalaistaustaisia véittelijoitd oli ai-

neistossamme alle kymmenen prosenttia.

Runsas kaksi kolmasosaa (69 %) yliopistojen A-C viitdskirjois-
ta oli monografioita, kun Hiltusen ja Pasasen (2006, 35) kyselyn
mukaan yhteiskuntatieteiden vaitoskirjan tekijoistd 65 % teki
monografiaa; tassdkin kasvatusalan muutosvauhti on ollut vaa-
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timaton. Viitoskirjojen muoto vaihteli yliopistoittain tilastolli-
sesti erittdin merkitsevasti (x> = 9.5), silld kun C-yliopistossa
monografioita oli 57 %, oli niitd A-yliopistossa 72 % ja B-yli-
opistossa 83 %. Vaikka monografioiden méédran huippuvuo-
si oli 2012 (24/30 oli monografioita) ja artikkelivaitoskirjojen
vuosi 2014 (12/27 oli artikkelimuotoisia), ei jakaumista ilme-
ne esimerkiksi artikkelijulkaisemisen yleistymistrendia. Silti
on yliopistojen ansaintalogiikan kannalta kiinnostavaa, ettd
vaitoskirjojen ansiosta yliopistot A-C ovat saaneet julkaistua
vaittelijoiden ja heiddn ohjaajiensa voimin vuosina 2010-2006
yhteensd 215 artikkelia. Se vastaa melkein ndiden kolmen yli-
opiston vertaisarvioitujen Al-artikkeleiden yhteissummaa (f =
269) vuonna 2016 (Vipunen 2017).

Monografioiden miaéri on melko suuri suhteessa nykypuheeseen
artikkelivaitoskirjan suotavuudesta, vaikka julkaisumuodot tuli-
si ndhda Valon (2013) tavoin “vain” prosesseiltaan erilaisiksi, eri
tilanteisiin eri tavoin soveltuviksi vaihtoehdoiksi. Artikkeleiden
kirjoittaminen opettaa tirkedd ammattitutkijataitoa, edistdd tu-
losten kansainvilistimistd ja lisdd laitosten julkaisuvolyymeja,
mutta se heréttdd opiskelijoissa myds voimakasta kritiikkid (Han-
nukainen & Brunila 2017, 101-102). Monet 2010-2016 viaitelleis-
td ovat aloittaneet opintonsa jo edelliselld vuosikymmenelld, eika
heita ehka ole ohjattu médratietoisesti artikkeliratkaisuun. Osa
on voinut valita monografian peldten artikkeleiden vaikeita hy-
vaksymisprosesseja.

Artikkeleiden méara tulee ratkaista ensisijaisesti tutkitun ilmion
ja tutkimuskysymysten ehdoilla, mutta tutkimamme yliopistot
ovat ohjeistaneet artikkelivaitoskirjan minimiksi kolme vertais-
arvioitua artikkelia. Kahdessa yliopistossa (A, C) niiden edellyte-
tddn tai toivotaan “mieluiten” olevan JUFO-luokitettuja. Yhdes-
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sd yliopistossa (A) opastetaan, ettd kaikissa kolmessa viittelijan
on oltava joko ainoa tai ensimmadinen kirjoittaja ja ettd julkaisut
voivat olla kansallisia tai kansainvilisid. C-yliopistossa "osa jul-
kaisuista voi olla suomenkielisid”. C-yliopistossa vertaisarvioitu
konferenssipaperi voi rajoituksitta kuulua osajulkaisuihin, mut-
ta A:ssa se sallitaan vain silloin, kun viitoskirjassa on enemmaén
kuin kolme artikkelia.

Artikkelivaitoskirjoja aineistossamme oli 53 kappaletta (31 %);
minimimadraan eli kolmeen artikkeliin oli tyydytty vain kah-
deksassa tapauksessa. Tyyppiarvo oli nelja artikkelia (53 %), ja
kuudessa viitoskirjassa oli periti 6-7 artikkelia. Mitd enemmaén
artikkeleita on, sitd vaikeampaa koherentin yhteenveto-osan kir-
joittamisesta voi tulla ja sitd hankalampaa on valttdd vihamer-
kityksisiksi tai erilaajuisiksi ositettuja tutkimuskysymyksid. Ar-
tikkelimaaralld saattaa olla merkitysté tyotehtavihauissa: yliopis-
tonlehtoriksi nimitettavaltd henkiloltd voidaan edellyttdd doku-
mentoitua nayttoad vaitoskirjan jilkeisesta tutkimustoiminnasta.
Jos on kirjoittanut vaikkapa viisi artikkelia ja siséllyttanyt niistd
kolme vaitdskirjaansa, voi rekrytointitilanteessa olla osoitetta-
vaksi jo kaksi vditoskirjan jalkeistd tutkimustuotosta.

Kolmessa neljdsosassa viitoskirjoja oli vain kansainvalisid artik-
keleita. Kaksi véitoskirjaa oli rakennettu pelkastddn kotimaisten
artikkeleiden varaan, ja loput 11 sisdlsivit yhden kotimaisen al-
kuperiisjulkaisun. Kansainvalisiksi tulkitsimme kaikki muulla
kuin suomen kielelld kirjoitetut artikkelit.

Artikkeleissa oli 1-7 kirjoittajaa. Kolmen artikkelin vaitoskirjois-
sa oli tyypillisimmin kaksi kirjoittajaa, eli aineiston 215 artikke-
lista tasan sata oli kahden kirjoittajan yhteistyon tulosta. Neljan
artikkelin viitoskirjoissa oli tavallisinta (33 %), ettd vaittelija
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vastasi neljannestd tekstista itsendisesti. Kahdessatoista artikke-
lissa oli perdti kuusi tai seitsemén kirjoittajaa, mika voi herattaa
Sharminin ym. (2015, 95) tavoin kriittisid kysymyksia vaittelijan
itsendisestd kontribuutiosta. Artikkeleiden kiristyneet laatuvaati-
mukset edellyttavit kidytannossa seniorikirjoittajien tydpanosta,
mutta kirjoittajuuteen liittyvit kirjavat konventiot herattavit toh-
toriopiskelijoissa himmennystd (Hannukainen & Brunila 2017,
102-103): Kuka saa nimensa artikkeliin, mihin kohtaan nimilis-
tassa ja millaisella tyopanoksella? Millaista meritoitumista tai val-
tasuhteisiin alistumista ndma osin niin sanotun hiljaisen tiedon
kaytdnnot kenellekin tarkoittavat?

Joukkoon mahtui useita vaittelijoitéd, joilta ei ollut yhtaén itse-
ndistd artikkelia, vaan kaikki tekstit oli kirjoitettu 2—5-henkiselld
tutkijajoukolla. Kirjoittajuutta koskevissa eettisissa ohjeissa (jot-
ka useimmiten nojaavat ladketieteen alan klassiseen suosituk-
seen: ICMJE 2017) korostetaan, ettd jokaisella kirjoittajalla pitdd
olla merkittavé kontribuutio koko tutkimukseen. Kukaan ei saisi
osallistua esimerkiksi pelkdstddn artikkelin kirjoittamiseen tai
vain sen jonkin luvun tuottamiseen, joskaan tata sdantoa eivit se-
nioritutkijatkaan nykyéddn poikkeuksetta noudattane. Analysoi-
mistamme vaitoskirjoista ei ilmennyt, oliko tiedekunta edellytta-
nyt kirjallista selvitystd viittelijan konkreettisesta tydpanoksesta
jokaisessa osajulkaisussa.

Artikkelividitoskirjojen tekijoiltd vaaditaan karsivallisyytta,
koska tiedelehtien artikkelikdsikirjoitusmédrien lisadntyminen
pidentdd vertaisarviointiprosesseja, suurentaa hylkdysprosent-
teja ja kirjavoittaa vertaisarvioijien patevyyttd (Bauerlein 2013;
Roberts & Shambrook 2012). Laskimme vuosimdirin, joka oli
kulunut ensimmadisen artikkelin julkaisemisesta viittelyvuo-
teen (ka = 4.3 vuotta, kh = 2.8 vuotta). Vajaa kolmannes (30
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%) vaittelijoista vaikutti melko onnekkailta, silld heilld viive oli
enintddn kaksi vuotta, vaikka sekin on paljon ajatellen tieteen
tehtdvaa vilittdd tiedeyhteison kdyttoon uusinta tietoa. Kolme
viidestd oli joutunut odottamaan kuusi vuotta. Neljdlld henki-
16114 oli kulunut 10-12 vuotta ensimmadisestd julkaistusta ar-
tikkelista ennen vaitospdivad. A-yliopiston ohjeiden mukaan
artikkelit katsotaan vanhentuneiksi, jos niiden julkaisemisesta
on kulunut yli kymmenen vuotta. Kun ensimmadisen artikkelin
kirjoittamiseen ja julkaistavaksi hyviksymiseen saattaa kulua
useita vuosia, artikkelivaitoskirja ei ole lainkaan ongelmaton
ratkaisu monista hyvistd puolistaan huolimatta (ks. Niemi ym.
2011, 32, 44).

Kaiken kaikkiaan on helppo yhtya Aittolan (2017, 9) ilmaise-
maan, tohtorikoulutuksen kansalliseen arviointiaineistoon pe-
rustuvaan nakemykseen, ettd kasvatusalalla olisi ilmeinen tarve
sopia nykyistd yhtendisemmista vaitoskirjan kokoonpanon ja ar-
vioinnin vaatimuksista.

Viiitoskirjojen jisentely ja tulosten teoreettinen
keskusteluttaminen

Raporttien laajuus vaihteli paljon, mista osan selitti vaitoskirjan
muoto. Laskimme sivumairit johdannon alusta ldhdeluettelon
loppuun. Suppein julkaisu oli 31-sivuinen artikkelivéitoskirja ja
laajin 539-sivuinen monografia (monografioiden ka = 206 sivua
ja kh = 69 sivua, artikkelivaitoskirjojen ka = 71sivua ja kh = 30
sivua). Monografia oli tyypillisimmin (moodi) 151-200-sivuinen
ja artikkelivaitoskirja 51-100-sivuinen. Yhtétoista yli 100-sivuis-
ta artikkeli- ja kahdeksaa yli 300-sivuista monografiaviitoskirjaa
olisi otaksuttavasti kannattanut tiivista: artikkeleiden yhteenlas-
ketun sivumaérdn ylittavé alkuosa ei vastaa yhteenveto-sanan pe-
rusideaa, ja lukijalta paljon aikaa vaativa laaja monografia saattaa
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jaddd kokonaan lukematta. Tieteessé tulee pyrkid myds asioiden
riittdvén tiiviiseen ilmaisemiseen.

Julkaisun pailukujen maira kertoo viittelijan kyvystd jasentdd
asioita tarkoituksenmukaisiksi kokonaisuuksiksi. Carterin (2008)
tekemisséd fokusryhmahaastatteluissa uusiseelantilaiset vaitoskir-
jojen arvioijana toimineet 23 henkil6d kuvasivat, ettd he yleensa
aloittavat arvioinnin tarkastelemalla tutkimuksen rakennetta ja
jasentelyd ja perehtyvit sitten ensimmadiseen ja viimeiseen lu-
kuun (emt., 367). Siksi mekin arvioimme jasentelya.

Vaikka raportin perinteinen viisilukuinen rakenne (johdan-
to, teoria, menetelmit, tulokset, pohdinta) tai artikkeleiden
IMRD-rakenne (introduction, methods, results, discussion) ei
aina sovellu etenkddn laadullisiin kehittimistutkimuksiin, mer-
kittavit jasentelypoikkeamat saattavat osoittautua ongelmalli-
siksi. Esimerkiksi monilukuinen teoriaosa voi johtaa toisistaan
irrallisiin teemoihin tai useiden padlukujen tulososa harhauttaa
raportoimaan eri menetelmilld hankitut tulokset toisistaan riip-
pumattomasti.

Koko raportin péaalukujen méardn vaihteluvili oli aineistossam-
me 4-12. Tyyppiarvo oli kuusi, ja joka viidennessd viitoskirjas-
sa oli joko viisi tai seitsemdn padlukua. Véhintdan kymmenen
padluvun jdsennys (25 vaitoskirjassa) etenkin sivumdidriltdan
150-250-sivuisissa vaitoskirjoissa ei ndyttanyt koherentilta. Las-
kimme my6s erikseen teoria- ja empiriaosien padlukumédria.
Teoriaosa oli jaettu 0-5 pddlukuun (moodi oli 1), eli 14 %:ssa
vaitoskirjoista ei ollut varsinaista teorialukua lainkaan; puolet
ndistd tapauksista 16ytyi artikkelivéitoskirjoista, joissa teoriape-
rusta oli kirjoitettu johdantoon. Ellei monografian alkupuolella
ollut teorialukua, siind tavallisesti kuvattiin johdannon jalkeen
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menetelmaratkaisut tai kyseessd oli teoreettinen tutkimus, jossa
johdannon péitteeksi esitettiin tutkimuskysymykset, joita alettiin

ratkaista seuraavissa paaluvuissa.

Yli puolessa (53 %) raportteja oli esitetty tutkimustulokset yhdes-
sd padluvussa, mutta vaihteluvili oli laaja, 0-9 lukua. Yhdestd ar-
tikkelivaitoskirjasta ei 10ytynyt tuloslukua, ellei sellaiseksi lasketa
nelisivuista yhteenvetoa, josta suurin osa kaytettiin kolmen osa-
tutkimuksen muuhun kuvailuun kuin tulosten esittelyyn. Siina
oli toisena pailukuna esitetyn yhteenvedon jalkeen useiden paa-
lukujen verran teoriaa teemoista, jotka nousivat osatutkimuksis-
ta; tavallisesti artikkelivaitoskirja kirjoitetaan juuri pdinvastaises-
sa jarjestyksessa.

Julkaisuissa oli monenlaisia kombinaatioita peruselementeista.
Johdannon ja teorian yhdistdmisen lisdksi oli integroitu joh-
danto- ja menetelmdluku, teoria ja menetelmdt, menetelmdt ja
tulosluku tai tulokset ja pohdinta. Joskus pohdinta ja johtopaa-
tokset oli kirjoitettu erikseen. Kaikki jdsennysmallit ovat toki
mahdollisia ja vaihtelu voi virkistad, mutta ajatuksiensa saaminen
kiireisten tiedekuluttajien tietoisuuteen saattaa parantua oleelli-
sesti, jos keskeiset tutkimusratkaisut 16ytyvat konventionaalisista
kohdista raporttia.

Empiiristen tulosten keskusteluttaminen teoriaperustan tai ai-
emman tutkimustiedon kanssa oli ratkaistu kahdella tavalla:
Tavallisimmin tulokset esitettiin omina (pédd)lukuinaan, ja vasta
niiden lopuksi oli laadittu erillinen ”Tulosten tarkastelu” -tyyppi-
nen luku, jossa oli lahdeviitteitd. Toinen, etenkin kvalitatiivisissa
tutkimuksissa perusteltu tapa olisi keskusteluttaa empiirisia tu-
loksia teorian kanssa koko ajan. Se edistdisi ensinndkin teoreet-
tisen yleismerkityksellisyyden arviointia varsinkin tapaustutki-
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mustyyppisissa asetelmissa. Toiseksi tekstistd tulisi tieteellisesti
huomattavasti kiinnostavampaa ulkopuoliselle lukijalle, jonka
saattaa olla vaikea motivoitua tihedn kuvauksen ja runsaiden ai-
neistositaattien lukemiseen. Holbrookin ym. (2015) analyysi 461
vaitoskirjan arviointilausunnoista osoitti suuria eroja siind, mi-
ten hyvin teoreettinen juoni nakyi véitoskirjojen empiirisessa tar-
kastelussa tai oli “sisddnkirjoitettu” koherenssia lisaavalla tavalla
koko raporttiin (emt., 82-84).

Yhtend jasentelyn yksityiskohtana etsimme sisdllysluettelois-
ta tutkimuksen arviointia (luotettavuus, uskottavuus, siirretti-
vyys; validiteetti, reliabiliteetti) koskevaa otsikkoa; sen ainakin
kokenut tieteenkuluttaja mielellddn haluaa 16ytaa vaivatta. Noin
neljdsosassa viitoskirjoja sitd ei ollut erikseen otsikoitu, mika ei
tietysti tarkoita, ettei itsearviointia olisi tehty lainkaan. Itsearvi-
ointi oli omana otsikkonaan joko raportin keskelld osana mene-
telméalukua (11 %) tai sen lopussa (52 %). Jalkimmaéinen on sikéli
huono ratkaisu, ettd lukijalla on oikeus saada tietdd ennen tulos-
ten lukemista, mihin niissd kannattaa kirjoittajan mielestd uskoa.
Optimaalinen ratkaisu oli vain yhdessé vaitoskirjassa kymmenes-
td: keskivaiheilla olevan arvioinnin lisdksi pohdinnassa esitettiin
ne lisdhuomiot, jotka olivat mahdollistuneet tuloksien kirjoitta-
misen myo6td. Holbrook (2010, 16) piti virolaisten viitoskirjojen
luotettavuusarviointeja yleisesti ottaen heikkoina: esimerkiksi
laadullisissa tutkimuksissa vain triangulaatiota oli kasitelty koh-
tuullisesti.

Itsearvioinnin lisdksi tarkkailimme sisallysluetteloista, oliko alati
tairkedimmaksi tullut tutkimuseettinen pohdinta kirjattu omaksi
otsikoksi. Néin ei ollut tapahtunut 70 %:ssa viitoskirjoja, vaikka
valtaosaan tutkituista aihepiiristé ja niihin valituista nakokulmis-
ta liittyi ilmeisid tutkimuseettisid arviointitarpeita. Huomautam-
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me téssakin, ettei etiikka-otsikon puuttuminen tarkoita auto-
maattisesti eettisten kysymysten sivuuttamista teksteissa.

Tutkimuskysymykset ja metodiset valinnat

Tieteellisen tutkimuksen kriittisid arviointikohteita ovat asete-
tut tutkimusongelmat tai -kysymykset, jotka ohjaavat kaikkia
tutkimusratkaisuja ja paljastavat kirjoittajan kyvyn hahmottaa
tutkimuskohdettaan. Myo6s tutkimuskysymyksen ratkaisemiseen
kaytetyt menetelmat (teoreettiset tai empiiriset; erilaiset aineiston
hankintaan tai analysointiin tarkoitetut) erottavat tutkimuksen
gallupista tai selvityksestd. Aittolan (2008, 166) mukaan vastavdit-
tdjien lausunnoissa keskityttiin varsin paljon juuri tutkimuskysy-
myksiin ja metodisten ratkaisujen kommentointiin. Néitd mekin
arvioimme yliopistojen A-C vaitdskirjoista.

Tutkimuksen fokusta etsiessimme jouduimme artikkelivaitos-
kirjojen kohdalla usein tyytyméan osajulkaisuista johdettuihin
laveisiin ilmaisuihin (aims). Tavallisesti esitettiin yksi tavoi-
te osajulkaisua kohti, ja nditd laskimme vain viitoskirjaosasta
kajoamatta alkuperdisjulkaisuihin. Noin kolmannes kaikista
viittelijoistd (34 %) oli kirjoittanut kolme tutkimuskysymysta,
ja vaihteluvili oli 1-15 kysymystd. Monografioissa variaatio oli
vield laajempi eli 0-25, ja niissdkin moodi oli kolme kysymystd
(29 %). Kuudesta vaitoskirjasta ei huolellisenkaan etsinnin jal-
keen l6ytynyt tutkimuskysymyksid, kuten kivi myos Holbroo-
kille (2010, 15) muutaman virolaisen kasvatusalan viitoskirjan
kohdalla. Tdlloin niitd ei voisi oikeastaan kutsua tutkimuksiksi
— kuten olisi tarkasti ottaen tilanne myos niissa tapauksissa, kun
vaittelija ilmoitti aikeensa selvittda-verbid kdyttden. Vahintddn
kymmenen tutkimuskysymyksen (19 viitoskirjaa) esittdminen
johti hajanaisiin, eritasoisten mielenkiinnon kohteiden luetel-
miin.
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Tutkimuskysymykset tai -ongelmat oli sijoitettu raporttiin vaih-
televasti. Valtaosa luetteli tutkimuskysymykset joko teoriaosan
paatteeksi (37 %) tai menetelméluvussa (26 %). Kolmasosassa
(56 vaitoskirjaa) ne oli esitetty jo johdannossa; ndistd 21 oli loo-
gisesti artikkelivditoskirjoja. Yhteensd 35 monografian kohdalla
voi siis kysyd perustellusti, millaisen viisauden varassa tutkija
tietdd jo johdannossa, ennen teoriaosaa, eksaktit kysymykset.
Niistd 35 monografiasta 31 oli kvalitatiivisia, mika periaatteessa
lieventda kritiikkidamme. Kun suurin osa néistakin vaitoskirjoista
oli rakennettu johdanto-teoria-menetelmét -kaavalla, viittelijat
asemoivat teoriaosan “pakolliseksi koristeeksi”, kun yksiloidyt
tutkimuskysymykset olivat ennen teoriaosaa — taima siitdkin huo-
limatta, etteivét raportti ja tutkimuksen kdytinnon eteneminen
voi tarkasti vastata toisiaan. Ongelma ratkeaisi helposti esittamal-
14 johdannossa alustavat kysymykset, jotka tdsmennetddn rapor-
tissa myohemmin.

Luokittelimme tutkimuskysymyksia karkeasti alla olevalla taval-
la (numero = kuinka monessa viitoskirjassa esitettiin). Samassa
vaitoskirjassa saattoi olla useanlaisia tutkimuskysymyksia.

* Kuvailevia: 96 * Kokemuksia * Yhteyksid etsivid: 27
* Vertailevia: 11 tarkastelevia: 21 * Eroja etsivid: 18
* Kokeellisia: 5 * Merkityksid * Muutosta etsivid: 18

tarkastelevia: 14

Kuvailevien tutkimuskysymyksien méara — joka nikyi myos so-
siaalityon véitoskirjoissa (Rothwell ym. 2015) - on suuri. Vaati-
vampiin asetelmiin tulisi yltda etenkin, jos véitoskirja on lohkais-
tu laajemmasta tutkimushankkeesta, ja se kirjoitetaan yhdessa
ohjaajien kanssa. Esimerkiksi muutostarkasteluihin pitéisi mie-
lestimme olla malttia nykyistd useammin. Kvalitatiivisissa tut-
kimuksissa kokemuksien tutkimus ja merkitysten etsiminen oli
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melko tyypillistd. Kvantitatiiviset tutkimukset hakivat tyypillises-
ti yhteyksii tai eroja, vaikka monipuolisempiakin kysymyksié oli
padteltdvissd analyysimenetelmista.

Kvalitatiivinen ote ja teemahaastattelut lisdantyivdt viitos-
kirjoissa erityisesti 1990-luvulla, kuten Kivirauma (1998, 19)
osoitti kasvatusalan vuosien 1904-1995 viitoskirjoja (f = 335)
koskeneessa tutkimuksessaan. Aineistomme perusteella kvali-
tatiivinen tutkimusote hallitsee edelleen kasvatustieteen vaitos-
kirjoja (kuvio 1).

50

44
40
30
%
20
11
10 - 8
0 -
kvalitatiivinen kvantitatiivinen =~ monimenetelmiinen
Monografiat (f = 116) Artikkelivaitoskirjat (f= 52)

KUVIO 1. Erityyppisten viitoskirjojen (f = 168) tutkimusote (kuviosta
puuttuu kolme teoreettis-kasitteellistd tutkimusta)

Kvalitatiiviset tutkimukset olivat tavallisimmin paatyneet mono-
grafioiksi, kun artikkelivditoskirjat ovat taipuneet myos kvanti-
tatiivisiksi tai monimenetelmaisiksi. Jakaumaerot olivat tilastol-
lisesti merkitsevid (x*= 11,7**). Kvalitatiivinen ote hallitsi myos
sosiaalityon vaitoskirjoja (Rothwel ym. 2015), mutta monimene-
telmdiset tutkimukset olivat meiddn aineistossamme vahaisem-
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mat kuin Gringerin ym. (2013, 770-771) arvioimissa sosiaalityon
vaitoskirjoissa.

Tutkimuskysymyksien ratkaisemiseen oli hankittu useimmin
kysely- ja haastatteluaineistoa (52-54 % véitoskirjoista). Mel-
kein yhtéd usein (46 %) oli hyodynnetty erilaisia tekstiaineistoja
(esim. informanttien tuottamat paivikirjat, kirjoitelmat), jotka
erotimme dokumenttiaineistoista (esim. opetussuunnitelmat,
poytakirjat), joita oli noin neljdsosassa vaitoskirjoja. Runsaassa
kolmasosassa oli hyddynnetty myds observointiaineistoja, joihin
luokitimme tyypillisimmin videoinnit. Yhden aineiston varaan
(esim. vain haastattelut tai vain dokumentit) oli rakennettu run-
sas viidesosa (22 %) tutkimuksista.

Seitsemadssi vditoskirjassa kymmenesti oli paddytty analysoimaan
kvalitatiiviset aineistot teemoitellen tai kategorisoiden (vrt. Kivi-
rauma 1998, 18-21). Diskurssianalyysi 16ytyi vain 11 ja narratii-
vinen analyysi 21 vaitoskirjasta. Analyysivalikoimaa voi siis pitda
varsin kapeana. Sen sijaan kvantitatiivisissa tutkimuksissa - joita
oli koko aineistossa vain 26 kappaletta — kaytettiin tavanomaisim-
pien tunnuslukujen (mm. %, ka, kh, min, max), korrelaatioiden ja
ryhmierotestausten (esim. Khin nelié- tai t-testi, yksisuuntainen
varianssianalyysi) lisdksi my0s faktori- (20 véitoskirjassa), klusteri-
(18) tai regressioanalyysia (14) tai rakenneyhtdlomallinnusta (9).
Pohdittavaksi voi nostaa, onko vallitseva empiirinen ldhestymis-
tapa tutkimuskysymyksien ja tieteen pitkdn aikavélin kehityksen
kannalta hyviksi tai tarvitaanko lisdd rohkeutta ja taitoja tavan-
omaisimmista poikkeaviin analyysimenetelmiin.

Analyysikirjon arvioinnissa emme ole valttimatta huomanneet

kaikkia menetelmid: osa tutkijoista vaikeni analyysimenetelmista
sekd tiivistelmassa ettd metodiluvussa niin, ettd niitd taytyi paa-
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telld jopa tulosluvuista késin. Tulosten syvilukemiseen meilld ei
ollut voimavaroja.

Viitoskirjojen arviointi

Viittelyprosessin yhtend kulminaatiopisteend on sen loppuvai-
heeseen ajoittuva ulkoinen arviointi. Esitarkastusmenettely on
yhtend tieteen sisdisend vertaisarvioinnin muotona merkittava
julkaisujen laadusta huolehtimisen tapa, jota artikkelivaitoskirjo-
jen tapauksessa vahvistaa alkuperdisjulkaisujen tieteellinen ver-
taisarviointi. Nailld kohennetaan monesti kasikirjoituksia mer-
kittavasti, vaikkeivat kyseiset prosessit ole lapindkyvyydeltdin,
puolueettomuudeltaan ja asiantuntevuudeltaan aukottomia. Ar-
viointilausunnoista valottuu ainakin periaatteessa tyon laadulli-
sia ominaisuuksia, vaikka niita tutkinut Aittola (2006, 184-185)
pukee sanoiksi monen seniorin kokemuksen, ettd ne saattavat “si-
saltad ensisijaisesti véitoskirjan kuvausta, jota joissakin tapauk-
sissa voisi luonnehtia ldhinna tutkimuksen referoinniksi”

Lopullisen arvosanan ilmaisemista varten yliopistot ovat kaytta-
neet pitkddn latinankielistd asteikkoa, mutta kokeilleet ja vaih-
delleet myos esimerkiksi numeerista asteikkoa 1-5 tai hylatty/
hyvaksytty/kiittden hyvaksytty -luokitusasteikkoa. Ne kaikki
loytyivit my6s meiddn kohdeyliopistoistamme. Osa yliopiston
C viitoskirjoista jouduttiin jattimadn arvosana-analyysista pois,
koska dikotominen arviointiasteikko “hyvaksytty / kiittden hy-
vaksytty” ei erotellut juuri lainkaan. Yliopisto C kéytti kuitenkin
osan vuosien 2010-2016 tarkastelujaksosta asteikkoa 1-5, jonka
mukaan puolestaan A-yliopiston kaikki vaitoskirjat oli arvioitu.
B-yliopiston latinankielinen asteikko muunnettiin asteikolle 1-5
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seuraavasti: 1 = approbatur tai lubenter, 2 = non sine, 3 = cum
laude, 4 = magna ja 5 = eximia tai laudatur.

Kuvion 2 mukaan ensinndkin arvosanat ovat olleet erittdin hy-
vid: koko aineiston tyyppiarvo (42 % vaitoskirjoista) oli arvosana
neljd (ka = 3,7 ja kh = .81). Toinen ydinhavainto on, ettd artik-
keliviitoskirjojen arvosanat olivat tilastollisesti erittdin merkitse-
vasti parempia kuin monografioiden (x* = 32,3*** tai t = -6,0***).
Artikkelivaitoskirjojen moodi oli asteikon maksimiarvosana eli

viisi.
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arvosana 1 arvosana 2 arvosana 3 arvosana4 arvosana 5

W Monografiat (f = 90) W Artikkelivaitoskirjat (f= 34)

KUVIO 2. Viitéskirjojen (f = 124) arvosanajakaumat

Alkuperaistutkimuksien vertaisarviointimenettely ja yhteiskir-
joittajuus ohjaajan kanssa parantavat vaitoskirjan laatua. Tutki-
musprojektien yhteydessd senioreiden kerdamit ja vaittelijoiden
kayttoon tarjotut aineistot ovat yleensd tavallista harkitummin
hankitut, ja niilld on jo valmiiksi mietitty teoreettinen tulokul-
ma. Vaikka vaittelijalle silti jad paljon tyoté ja vastuuta, arvosan-
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ajakauma herittda kysymyksia opiskelijoiden eriarvoistumisesta:
Ovatko monografian tekijit "samalla viivalla”? Kenen saavutuk-
sesta artikkelivaitoskirjassa lopulta on kysymys?

Viitoskirjojen arviointi on vaativa tehtdvd, jossa kulkee paino-
lastina joko seniorin “ndppituntuma cumun tydstd” tai noviisin
perspektiivittomyys (ks. Kyvik & Thune 2015). Oman skaalaus-
riskinsd tuottavat ulkomaiset vastaviittdjat (vrt. Kyvik 2014).
Artikkelivaitoskirjojen kohdalla vaikuttaa lisdksi suhtautuminen
alkuperdisjulkaisuiden vertaisarviointiin. Peréti 86 % Sharminin
ym. (2015, 95) tutkimista vaitoskirja-arvioijista kertoi, ettd tie-
delehtien laatuluokitukset (viittausindeksit, ranking) vaikuttivat
heidin arviointiinsa; vain viisi prosenttia mainitsi, ettei julkai-
sufoorumi lisannyt automaattisesti heidén luottamustaan artik-
keleiden laatuun (immunity platform).

Tutkimissamme yliopistoissa A-C arviointivastuuta on hajautet-
tu muillekin kuin vastavaittéjalle. Yliopistoissa A ja B vaitoskirjan
arviointiin nimetddn pienryhmd, jossa on vastavdittdjan lisaksi
niin sanottu tiedekunnan edustaja. C-yliopistossa my0s esitar-
kastajat ehdottavat arvosanaa, joka otetaan huomioon lopullises-
sa arvioinnissa. Yliopistoissa A ja B viitoskirjan arvostelee tie-
dekuntaneuvostoa vastaava kollegiaalinen elin ja yliopistossa C
tohtorikoulutustoimikunta.

Arvioinnin pétevyyden kannalta keskeisid ovat arviointikriteerit,
joskin niiden eksplikoimattomuus ja noudattamattomuus ovat
kaikkien arviointien yleinen ongelma (Atjonen 2015). Kriteerei-
den sivuuttaminen ilmeni Aittolan (2006, 181-185) tekemasta,
kolmen tiedekunnan viitoskirjalausuntojen (f = 43) analyysista.
Myos Shariminin ryhmén (2015, 95) tutkimista 62 arvioijasta 29
% ilmoitti kdyttdvansd omia kriteereita.
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Yliopistojen A-C kriteerit ovat hyvin tutkimuksen kannalta tut-
tuja ja kdytannossd identtiset, mutta niiden soveltaminen jattaa
paljon tulkinnan varaa yliopistoissa A ja B. Jos "ty6 on hyva nor-
maalisuoritus” (arvosana 3), voivat sekd “hyvad” ettd "normaali”
tarkoittaa eri arvioitsijoille hyvin erilaisia asioita. Jos "tutkimuk-
sessa on arviointikriteerit huomioon ottaen selkeitd ansioita il-
man nditd mitatoivia puutteita” (magna), arvioijalla on vapaat ka-
det puutteiden ja ansioiden punnintaan. C-yliopisto on tyostényt
esitarkastajille ja vastaviittjille yhteisen, yksityiskohtaisen kri-
teerilomakkeen asteikkokuvauksineen sekd maaritellyt lisdkritee-
rit “kiittden hyvaksytty” -arvosanalle, jonka voi antaa “erityisen
korkeatasoisesta vaitoskirjasta, jonka katsotaan kuuluvan alansa
15 % parhaimmistoon”.

Arvosanoissa ei ollut juurikaan kaytettdvissa olleiden muuttuji-
en (esim. sukupuoli, tutkimusote, artikkeleiden kirjoittajamaéra
tai artikkeleiden julkaisuviive) suhteen tilastollisesti merkitsevid
eroja. Arvosana korreloi koko aineistossa tilastollisesti merkitse-
vasti negatiivisesti raportin sivumdérdin, ldhteiden mairdin ja
teoriaosan padlukujen madradn, mutta yhteys havisi, kun sita tar-
kasteltiin erikseen monografia- ja artikkelivaitoskirjoista.

Lihdeluettelo lukeneisuuden ilmentdjina

Halusimme saada kasityksen vdittelijoiden lukeneisuudesta ja
heidan kayttimiensd ldhteiden laadusta. Lahdeluetteloiden yksi-
tyiskohtaisen tarkastelun vilttamiseksi laskimme suuntaa-anta-
van lahdemairdn kaavalla a x b, missd a on ldhdesivujen maara
(puolen sivun tarkkuudella) ja b muutaman ldhdeluettelosivun
perusteella arvioitu keskiméardinen ldhdemaéra sivua kohti. Ar-
tikkelivaitoskirjoissa ei huomioitu alkuperiisjulkaisujen ldhde-
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luetteloita. Kuvio 3 ilmentdd suurta hajontaa: niukin lahdeluette-
lo (artikkeliviitoskirja) kisitti noin 70 ja laajin (monografia) noin
960 lahdettd.

w

.
5
%
72-100 101-150 151-200 201-250 251-300 301-350 351-400 401-960

Monografiat (f = 118)  Artikkelivéitoskirjat (f=53) Yhteensd (f=171)

KUVIO 3. Erilaisten viitoskirjojen (f = 171) ldhdemaéarit (estimaatti)

Kéyttimdamme ldhdemidrin estimaatin mukaan monografioissa
oli keskimidrin 297 ja artikkelivaitoskirjoissa 183 ldhdettd, ha-
jonnat olivat kummassakin ryhméssa suuret (118 ja 63 ldhdettd).
Lahteiden riittdvyyden arviointi on vaikeaa ja suhteellista, koska
mukaan saatetaan “selustan turvaamiseksi” siséllyttad tarpeetto-
mia viitteitd, tai sitoutuminen yhteen teoriaan voi perustua vaha-
lukuisen ldhteiston syvilliseen kéyttoon. Jos pro graduissa ylle-
tadn aika usein sataan lahteeseen, ei enintddn 200 ldhteen varaan
rakentaneita viittelijoita voi moittia ainakaan liiasta aiempaan
tietdmykseen perehtymisesta.

Lahteiden laadulla on tietysti madrad tairkedmpi merkitys. Laa-
dulla tarkoitamme erityisesti tuoretta ja vertaisarvioitua lahteis-
tod, kun viittelijan pitdisi tavoitella uutta ja varmistettua tietoa.
Arvoimme jokaisesta yliopistosta A-C kolme suomenkielistd
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monografiaa, joista laskimme referoitujen aikakauslehtiartik-
keleiden osuuden kaikista ldhteistd sekd vaittelyvuoden mu-
kaan enintdén viisi vuotta vanhat ldhteet ja niista ei-tieteellisten
lahteiden prosentuaalisen osuuden. Ei-tieteellisiksi luokiteltiin
seuraavat lahdetyypit: oppikirjat, viranomaisasiakirjat (muis-
tiot, strategiat, opetussuunnitelmat), tilastot, artikkelit refe-
roimattomissa kokoomateoksissa, lait ja asetukset, esipuheet/
johdannot kokoomateoksissa, opinnéytteet (pro gradut), yleiset
internet-sivut ja yliopistojen sarjajulkaisut (pl. vditoskirjat). Ku-
vion 4 luvut ovat absoluuttisia, ei kuviossa 3 kaytettyja maarées-
timaatteja.
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(174 (174 (330 (513 (472 (447 (256 (282 (301
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# Enintddn 5 vuotta vanhojen ldhteiden osuus lahteiden kokonaisméarasta

M Ei-tieteellisten ldhteiden osuus ensintdén viisi vuotta vanhoista lahteista

KUVIO 4. Tarkasteluun arvottujen yhdeksan suomenkielisen monogra-
fian ldhdeprofiilit (ei-tieteellisten ldhteiden madran mukainen jérjestys)

Vaikka kaikissa tutkimuksissa on tarpeen siteerata klassikkoja
ja avata ilmion tutkimushistoriaa, tuoreimpien ldhteiden pie-
nimmit prosentit (tapaukset 2 ja 5) herattavit huolta. Kun téssa
yhdeksdn viitoskirjan aineistossa enintddn viisi vuotta vanhoja
ldhteitd oli 30 %, niitd oli Holopaisen (2012, 3) mukaan Helsingin
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yliopiston valtiotieteellisen tiedekunnan viidessd vditoskirjassa
27 %. Tapaukset 7 ja 9 ovat viitelleet hyodyntdmattd kaytdnnossa
lainkaan vertaisarvioituja aikakauslehtiartikkeleita; Holopaisen
(2012, 2) aineistossa lehtiartikkeleiden osuus lihdeluetteloista
oli 25 %. Kaikkien tapaustemme 1-9 aihepiirit ovat sellaisia, ettd
tuoreita ja kansainvilisid lahteitd on saatavilla ja niiden hyodyn-
tdminen olisi vélttamatonta.

Miettelidimméksi vie ei-tieteellisten ldhteiden prosenttiosuus
tuoreimmista ldhteistd. Tilannetta pahentaa, ettd myos viittd
vuotta vanhemmissa ldhteissd sama linja vaikutti sdilyvéan. Lisa-
valaistusta asiaan toisi tarkastelu, miten ja missa raportin osis-
sa ei-tieteellisid ldhteitd on kaytetty. Myo6s Holbrook (2010, 17)
moitti Tarton ja Tallinnan yliopistojen vaitskirjojen lahdeluette-
loita samantyyppisestd laatuongelmasta.

Pohdinta
Analyysimme tulos kolmen yliopiston vuosina 2010-2016 julkai-
semasta 171 viitoskirjasta voidaan tiivistda asettamiemme tutki-

muskysymysten (ks. Johdanto) avulla ndin:

* Rakenne (muoto, sisdllon jésentely): Runsas kaksi kol-

masosaa vaitoskirjoista oli monografioita. Artikkelivai-
toskirjoista (f = 53) vain kahdeksassa oli minimimaara
eli kolme artikkelia. Kolme neljasosaa artikkelivaitoskir-
joista sisdlsi pelkdstdan kansainvalisia alkuperdisjulkai-
suja, joita koskevat ohjeistukset poikkesivat toisistaan
eri yliopistoissa. Alkuperdisjulkaisujen kirjoittajamééra
vaihteli vililld 1-7. Vaitoskirjojen laajuuden vaihteluva-
li oli 31-539 sivua, ja ne oli jasennetty 4-12 pédédlukuun.
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Julkaisun pddosien (johdanto, teoria, metodit, tulokset,
pohdinta) kombinaatiot vaihtelivat huomattavasti, sa-
moin tapa keskusteluttaa empiirisid tuloksia teoriatie-
don kanssa.

» Ldhestymistapa (tutkimuskysymykset, tutkimusote, ai-

neistot): Tutkimuskysymykset olivat vallitsevasti kuvaile-
via, ja niiden maara vaihteli suuresti sekéd raportointimuo-
don (monografia vs. artikkelit) sisdlld ettd niiden valilla.
Kvalitatiiviset tutkimukset oli tavallisesti raportoitu mo-
nografioina, mutta kvantitatiiviset (f = 26) seké artikkeli-
ettd monografiajulkaisuina. Eniten oli kerdtty kysely- ja
haastatteluaineistoa seki erilaisia tekstiaineistoja. Kvalita-
tiivisten tutkimusten aineistoja oli tavallisesti teemoiteltu
tai kategorisoitu ja kvantitatiivisten tutkimusten tarkastelu
toteutettu melko yksinkertaisin tilastomenetelmin.

* Arvosanat: Tutkituissa yliopistoissa oli kdytossd kolmen-
laisia arviointiasteikoita ja kahta erilaista esitarkastuspro-
sessityyppid. Asteikolle 1-5 muunnettujen arvosanojen
tyyppiarvo oli 4 ja keskiarvo 3.7. Artikkelivditoskirjoissa
moodi oli sama kuin arviointiasteikon maksimi eli 5.

Lihteistd (maara, laatu): Niukin ldhdeluettelo kasitti noin

70 ja laajin noin 960 ldhdettd; osittain eroja selittdd ra-
portoinnin muoto (monografia vs. artikkelit). Yhdeksian
tarkempaan tarkasteluun arvotun monografiaviitoskirjan
ldhteiden laadussa oli niiden tuoreudella, kansainvilisyy-
delld ja tieteellisyydelld mitaten huomattavia eroja.

Jos tulokset pitdisi kiteyttdd yhdeksi virkkeeksi, se voisi kuulua:
”Viitoskirjojen heterogeenisuus kaikkien tarkasteltavina olleiden
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ominaispiirteiden suhteen oli paljon ennakoitua suurempi” Pun-
nitsemme seuraavaksi saalistamme hieman “suurennetulla vaaalla™:

Eskola (2004) kyseli Kasvatus-lehden paikirjoituksessaan runsas
kymmenen vuotta sitten, "pitdako kaikkien viitella” ja "onko vaitos-
kirjan tekeminen sittenkddn niin hyva harrastus, ettd sitd sopii suo-
sitella ihan kaikille (emt., 472)”. Vastaus molempiin kysymyksiin
tdnddn on selvasti kielteinen. Vaitoskirja tohtorin kiséllinndytteena
on monin tavoin muuttunut. Tutkijakoulutus on ammattimaistu-
nut, ja ohjaajat joutuneet tulospaineiden keskella miettimaan entis-
td tarkemmin, kuka hyviksytdan tohtoriopiskelijaksi.

Tarkentuneen opiskelijavalinnan tavoitteena on yhtaalta vahen-
tad “matkalle uupuneita harrastajia” sekd kalliin ohjausasiantun-
temuksen valumista hukkaan. Toisaalta halutaan turvata kasva-
tusalan julkaisutoiminnan laatua ja méaaraa metristyvassd yliopis-
tossa ja tuottaa — jos tallainen verbi sallitaan ihmisestéd — kansain-
valisesti kilpailukykyista uutta tutkijaty6voimaa. Viittelijoitd ja
vditoskirjan rakentamaa osaamista punnitaan enenevasti myos
sen kannalta, miten tohtorit voivat palvella yhteiskuntaa yliopis-
tolaitoksen ulkopuolisissa tehtavissd (OKM 2016a, 8-10). Lisdén-
tyvdt ja moninaistuvat odotukset kertovat yhtaalta, ettd vaitoskir-
jan tekeminen ja ohjaaminen on edelleen yliopistoty6én ydinta.
Toisaalta niihin saattaa kitkeytyd myds ylimitoitettua pyrkimysta
palvella lilan monia yleis6jd, mika voi tehda ristivedon keskioon
asemoituvan viittelijan (ja hdnen ohjaajansa) elaméan tukalaksi.

Ahonen ja Viberg (2008) otsikoivat artikkelinsa kymmenen vuotta
sitten viitteelld ”Vaitosinflaatio ramettdd yliopiston”. Heiddn mu-
kaansa vaitoskirjoiksi tulisi hyvaksya vain tiedettéd aidosti edistavat
tutkimukset, koska “jokainen perusteettomasti hyvéksytty vaitos-
kirja on julkisten verovarojen, yksityisten varojen ja rahoitusta anta-
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neiden sddtididen varojen tuhlausta — ja omiaan laskemaan tieteen
laatua (emt., 310)”. Nakemysta tiedettd aidosti edistavasta tutkimuk-
sesta on mahdotonta yksiselitteisesti maritelld, ja edistavyys on si-
doksissa aikakautensa kollektiivisiin paradigmaattisiin valintoihin.
Silti emme voineet 171 viitoskirjan aihepiirejé ja niiden tutkimus-
kysymyksien ratkaisutapoja katsellessamme vilttya pohdinnalta,
mika on joidenkin vaitoskirjojen aito kontribuutio alamme tieteel-
liseen tiedonmuodostukseen. Jotkut lienevit olleet enemmankin
henkil6kohtaisia tyovoittoja seka opiskelijalle ettd ohjaajalle, minka
hyvyytté tai hintaa voi sitdkin arvioida monin perustein.

Viitoskirjojen tasoa koskevaan spekulointiin kietoutuu vaista-
mattd suora ja katketty puhe rahasta. Artikkelit ja vaitoskirjat
ovat yliopistoille, tiedekunnille ja tohtorikouluille merkittédva
tulonldhde. Millainen tutkimustehtdvien ratkaisemisen autono-
mia ja rauha nuorelle tutkijalle mahdollistetaan suhteessa orga-
nisaation tutkintotavoitteiden saavuttamisesta tuloshorisontissa
siintdvdan rahaan? Millaisista kriteereista vdittelijan kanssa yh-
teisymmarryksessd tai hinen ohitseen ollaan valmiita tinkiméan
tuotantolukujen ja ldpivirtauskertoimien tasaisena pitamiseksi?
Lyhytkantoiset tulospaineet eivit saisi hdmértéda yliopiston pédta-
voitetta, ettd tdnadn vaittelevit tohtorit vastaavat huomenna yli-
opistosta ja koko sen olemassaolon oikeuttavasta tieteestd. Jo nyt
merkittavé osa tutkimustiedosta — etenkin sdasteliddsti taydenta-
vad rahoitusta saavilla aloilla - julkaistaan vaitoskirjoina, koska
henkilokunnan seniorijasenten tydaikaa hupenee yhi useammin
muuhun kuin tutkimustyéhon (Rinne ym. 2012, 249-254; OKM
2016b, 64). Siksi vaitoskirjojen laatu niin substanssin kuin meto-
dologian osalta on erittdin tiarked huolenpidon kohde.

Suomalaista tohtorikoulutusta on kokonaisuutena arvioitu kym-
menen vuoden aikana kaksi kertaa: kansainvilinen arviointiryh-
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ma julkaisi raporttinsa 2006 (Dill ym. 2006), ja kansallinen seu-
ranta-arviointi ilmestyi vuonna 2011 (Niemi ym. 2011). Valitse-
mamme kiinnostuksen kohde eli itse véitdskirja oli kummassakin
arvioinnissa sivussa, kun niissd keskityttiin pohtimaan ohjausjar-
jestelmdn ja sen erilaisten osatekijoiden merkitystd. Teemaamme
kasiteltiin seuranta-arvioinnissa (Niemi ym. 2011) vaitoskirjavaa-
timusten ja arviointikriteereiden ldpindkyvyyden kannalta ja to-
dettiin, ettd varsinainen vaitoskirjojen laadun arviointi ja turvaa-
minen on tiedekuntien (ohjaajat, oppiaineen vastuuhenkil6t) vas-
tuulla. Ryhma tulkitsi, ettd “véitoskirjojen tason katsotaan olevan
yhteydessa korkeatasoiseen ohjaukseen viitoskirjan tekemisessa ja
niiden esitarkastuksessa (emt., 44)” ja moitti, ettd “vaitoskirjakri-
teerit... kohdistuvat viitoskirjojen laajuuteen tai julkaisujen maa-
raan eikd niinkadn viitoskirjojen laatuun (emt., 31)”

Laatu kuuluu vaikeasti yhteisymmarrystd saavuttaviin kisittei-
siin, vaikka sitd edelld mainitussa arviointiraportissakin kéyte-
tadn yhteensa 89 kertaa. Tyypillisimmin se esiintyi laadunhallin-
ta-yhdyssanana, joten laatu ei ole vain olemassa ja tunnistetta-
vissa, vaan sen otaksutaan olevan myos hallittavissa. Katsomme
tarjoavamme lisdtietoa kolmen yliopiston viitoskirjakatsauk-
semme avulla, millaisia laatutekijoitd jopa ulkoisesti raporteista
havainnoitavien piirteiden avulla voidaan tunnistaa kehitystyo-
hon. Kasvatustieteellisen alan vaitoskirjan ohjaajille ja tekijoille
olisi jo sindllddn avartavaa tutustua lopputuotosten merkittavaa
erilaisuutta valottaviin tuloksiimme, vaikka tassé raportoidun ai-
neiston harkinnanvaraisuus edellyttdd varovaisuutta. Mietinndn
arvoisia pohdinnan ja kehittamisen yksiléidympii kohteita voisi-
vat olla esimerkiksi seuraavat kysymykset:

+ Millaisia yhteisid sopimuksia tarvittaisiin artikkelivaitos-
kirjoihin?
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+ Millaisia véitoskirjan esitarkastuskaytantoja koskevia hy-
vid kdytanteitd tulokset implikoivat?

+ Millaista oppia erilaisista arviointiasteikoista ja -kéytan-
teistd voisi ottaa?

+ Millaisiin tutkimuskysymyksien ja niiden ratkaisumene-
telmien kunnianhimoisuutta koskeviin havaintoihin kan-
nattaisi ohjauksessa kiinnittda huomiota?

» Millaiselle lahdeluettelon laadukkuutta koskevalle ohjauk-
selle olisi kayttoa?

Emme halua sanoa edelld olevilla kehittimiskohteilla, ettd saman-
laisuus ja yhdenmukaisuus olisivat vaitoskirjojen laadun ainoa tae
tai sen oikea tulkinta. Heterogeenisuus voi olla merkittdva inno-
vaatioiden kasvualusta, mutta yhta lailla se voi vaarantaa viittelijoi-
den yhdenvertaisen kohtelun ja onnistumismahdollisuuden.

Niemen tyoryhmai suositti, ettd tohtorikoulut ja -ohjelmat kes-
kustelisivat vaitoskirjojen laadusta ja vaatimustason yhdenmu-
kaistamisesta (emt., 58-59). Tietddksemme niin ei ole tapahtunut
ainakaan paatoksia tai suosituksia tuottaneella tavalla. Hyva tut-
kimus tai hyva vditoskirja on monen tekijin summa. Yksioikois-
ta vastausta ei ole, mitka tekijat sitd todennékoisesti tuottavat, ja
miten ne kulloisessakin tutkimustapauksessa yhdistyvit koko-
naisuudeksi. Ratkaisu tuskin on niin yksinkertainen, etta etsitdan
hyva ohjaaja — vaikka ajattelutapa soveltuisi uusliberalistiseen
henkilokeskeistyneeseen akateemiseen maailmaan.

Téssd artikkelissa kuvaamamme kolmen yliopiston arviointi on
saamassa jatkoa. Kevadlld 2017 Kasvatusalan valtakunnallisen
monitieteisen tohtorikoulutusverkoston (FinEd) johtoryhméssa
herdnneen mielenkiinnon ansiosta kaikkien muidenkin koti-
maisten yliopistojen kasvatustieteellisen alan viitoskirjat analy-
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soidaan samalla tavalla samalta ajanjaksolta. Perusjoukkotutki-
mus antaa ajantasaisen kansallisen tilannekuvan, jolloin saadaan
varmuutta artikkelissamme nyt kuvattujen tapausyliopistojen il-
mentdamien ndkokohtien yleisyydesta.
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Hannu Simola

Suomalaisen peruskoulun-
opettajan politiikkapuhe
1990-luvun lopulla:

Suomalaisten opettajien koulutuspoliittisista késityksistd ja asen-
teista on hammastyttavan vihédn tietoa. Artikkelinsa ‘Opettajat
ja peruskoulun uudistaminen” alussa Hannu Rity kollegoineen
(1997) kirjoittaa, ettd opettajien koulutuspoliittisia asenteita ei
ole sitten 1960-luvun juuri tutkittu. On vaikea tulkita tata kiin-
nostumattomuutta muuten kuin siten, ettei opettajien mielipi-
teitd pidetty tarkeind: opettajia ei ndhty kovin merkityksellisina
koulutuspoliittisina toimijoina.

Tassd artikkelissa yritdn vetdd yhteen 1990-luvun loppupuolella
virinneen opettajien koulutuspoliittista ajattelua kartoittavan tut-
kimuksen tuloksia. Pyrkimykseni on siis hahmottaa suomalaisen
peruskoulunopettajan kuvaa koulutuspoliittisena toimijana erityi-
sesti EGSIE- ja NOS-tutkimushankkeissa? 1990-luvun lopulla te-
kemiemme haastattelujen pohjalta. Téssd piirretddn siis kuvaa suo-
malaisesta opettajasta koulutuspoliittisena toimijana hieman ennen
PISA myllerrystd, joka muutti olennaisesti paitsi kdsitystd suoma-
laista peruskoulutuksesta myds suomalaisen opettajan minakuvaa.

' Alkuperiisteksti on esitelmda DEMKOn Opettajan pdivin 30-vuotisjuhlase-
minaarissa, Helsingissa 18.1.2003

2 EUn rahoittama kahdeksan maan tutkimushanke Education Governance
and Social Integration and Exclusion in Europe (EGSIE, 1998-2000)
ja Pohjoismaiden neuvoston rahoittama neljain maan tutkimushanke
Decentralization and Professionalism: The Construction of the New Teacher
in the Nordic Countries (NOS, 1998-2000).
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Luontainen konservatiivisuus vs.
koulutususko ja huolehtimisen eetos

Tutkimuksessaan "Kansakoulunopettajat ja kapina’ Jukka Rantala
kirjoittaa (2002, 15), ettd opettajiksi rekrytoitui ennen muuta ta-
lollisten poikia ja yldluokan tyttojé, jotka vierastivat sosialistista
tyovaenliikettd jo sen uskonnonvastaisuudenkin takia. Heihin oli
iskostunut kuuliaisuus, ndyryys ja esivallan kunnioitus. Kaiken
kattava nuhteettomuus tarkistettiin huolella ennen seminaariin
hyviksymistd, sitd valvottiin ankarasti. Seminaareissa vaalittiin
voimallisesti uskonnollisia ja kansallisia arvoja. Tyovdentaustai-
setkin opettajat olivat useimmiten hyldnneet tyovdenliikkeen,
silld opettajuus oli tarjonnut heille mahdollisuuden yhteiskun-
nalliseen nousuun. Tédssd suomalainen kansaopettajisto eroaa sel-
keisti esimerkiksi ruotsalaisista, englantilaisista tai ranskalaisista
kollegoistaan: ndissd maissa sekd tyovdentaustaiset opettajat ettd
vasemmistolaiset aatteet olivat selvésti tirkedammaissd asemassa.

Kansakoulunopettajien koulutuksen korottuminen merkitsi edel-
leen etdadntymistéd "kansasta’ ja ldhentymistd ‘parempiin ihmisiin’
Rinne (1988, 438) kirjoittaa:

”Korkeakoulumuotoisen opetuksen laajeneminen toi-
sen maailmansodan jalkeen ndyttdd ensisijaisesti va-
hentdneen alkutuotannon ja maanviljelijéiden sekd
lisinneen keskiluokan ja palvelusektorin perheistd
tulleiden kansaopettajien osuutta. Yliopistoihin siir-
tymisen keskeisin seuraus nayttda taas olleen yldluok-
kaisen edustuksen hyppdyksenomainen nousu. Kan-
sakoulunopettajan akateemisesta ammatista tuli nyt
myos yldluokkaiselle kodille kunniallinen tapa uusintaa
perheen kulttuurista pddomaa””
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Kansanopettajiston satavuotinen katkeruus yliopistojen tuotta-
mille ’tosiherroille’ ja oikealle sivistyneistolle’ sai hyvityksensa
1970-luvulla, jolloin uuden peruskoulun alempienkin luokkien
opettajisto, luokanopettajat, nostettiin "yliopiston valoon. Lopul-
lisena niittind voi pitdd luokanopettajan tutkinnon korottamista
vuosikymmenen lopussa maisteritasoiseksi osana yleisté tutkin-
nonuudistusta. Suomalaisen kansanopettajiston professionalisoi-
tumisprojekti oli ndin saavuttanut voiton, jolle koulutuksen muo-
dollisen tason suhteen ei 16ydy vertaa. Missdan muussa maassa
koulun koko opettajistolta ei vaadita ylempad korkeakoulutut-
kintoa. Rinne (1988, 440) kiteyttdd menestystarinan seuraavas-
ti: "Akateemisen vden ylenkatseesta ja vierastuksesta huolimatta
kansanopettajisto on lunastanut ja vakiinnuttanut asemansa aka-
teemisen vden suurimpana ryhmana.”

Téssd jatkuvan ja menestyksekkdédn ylospain pyrkimisen katsan-
nossa ei ole yllattavad, ettd suomalainen peruskoulun opettaja
identifioituu voimakkaasti ylemman keskiluokan suuntaan. Han-
nu Rddyn tutkimusryhman kaksi rinnakkaista kyselytutkimusta
osoittavat tdmén selkedsti. Edelld jo mainitun koululaisten van-
hempiin suuntautuneen tutkimuksen (Raty ym. 1995) jilkeen he
kaantyivat padpiirteiltdan samanlaisilla kyselylomakkeilla opetta-
jien puoleen (Rity ym. 1997). Rddyn ryhma tiivistda:

”Yhtidlld molemmat opettajaryhmat [so. luokan- ja ai-
neenopettajat, HS] ja ylempid toimihenkil6itd edusta-
vat vanhemmat sekd toisaalla tyontekijavanhemmat ja
alempia toimihenkil6itd edustavat vanhemmat erosivat
toisistaan. Edellinen ryhmi kannatti enemmaén lah-
jakkuuden ja kilpailun aatetta, kun taas jalkimmainen
ryhma tunsi suurempaa huolta tasa-arvosta ja kilpai-
lun haitoista sekéd arvosteli voimakkaammin kiynnissa
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olevia uudistuksia hatdisyydestd ja yksipuolisuudesta.”
(Mt., 433-434)

Téllainen perinteinen poliittinen konservatiivisuus nakyi opetta-
jahaastatteluissamme erityisesti yksilollisyyden, valinnaisuuden
ja kilpailun lisdédntymisen suosiona. Voi sanoa, ettd suomalaiset
opettajat ndyttavat hyvin yleisesti pitdvdn nédiden aatteiden vah-
vistumista myOnteisend asiana. Useimmiten kannanottoon lisd-
tadn kuitenkin maltillisuutta korostava alleviivaus: yksilollisyy-
den, valinnaisuuden ja kilpailun sinénsa terve lisddntyminen ei
saa merKkité eriarvoisuuden liiallista kasvua. Opettajien huolestu-
neisuus eriarvoisuuden lisddntymisesta koulupolitiikan muutos-
ten ansioista vaihteli. Vain yksi haastattelemistamme opettajista
muotoili valinnanvapauden ja kilpailun lisdédntymisen selkedn
poliittisesti’:

”K: Mité ajattelet tdstd vanhempien valinnanvapauden
lisddntymisestd?

V: Siind on kyse polarisoitumisesta, hyvéosasten ja huo-
no-osasten koulujen ja alueitten muodostumisesta, mika
vastaa muutenkin sitd mitd yhteiskunnassa tapahtuu. (...)
Ja vanhemmillahan on oikeus haluta parasta mahdollista
lapsilleen, mutta minun mielestini koulujarjestelman pi-
tad olla sellainen, ettd kaikilla lapsilla on mahdollisuus hy-
vadn opetukseen ja hyvddan kasvatukseen. Asuinalueitten
koulujen tarjonta pitad olla sellaista, ettei silté tarvitse lah-
ted pois. (...) Lainausmerkeissd parhaisiin kouluihin va-
likoituvat akateemisesti koulutettujen ja muuten hyvassa
asemassa olevien vanhempien lapset, ja se jakaa koulussa

> Haastatteluja on muokattu puhekielestd kirjalliseen esitykseen sopivam-
miksi.
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olevat lapset jyviin ja akanoihin. Se vastaa minun kasitys-
tani koulusta, peruskoulusta.” (luokanopettaja 19, 316)

Poliittiselta suuntautumiseltaan opettajakunta on kuitenkin kau-
kana yksituumaisuudesta. Radyn tutkijaryhmad sai esiin myos sel-
keitd eroja opettajien kesken. Ei ole yllatys, ettd aineenopettajat
ovat luokanopettajia tyytyméttomampid peruskouluun. Nami
erot eivit kuitenkaan ole kovin suuria. Selvi ja syvé polarisoitu-
minen nousi sen sijaan esiin seuraavien kolmen vahvasti ideolo-
gisesti latautuneen viitteen suhteen (taulukko 1):

TAULUKKO 1: Peruskoulunopettajien mielipiteitd jakavat ideologiset
vaitteet (Raty ym. 1997, 435-436)

samaa eiosaa eri
mieltd  sanoa  mieltd

”Suomeen pitdisi perustaa yksityiskou- 33% 30% 37%

luja™

“Tasa-arvon tavoittelu koulutuksessa ei 38% 32% 30%
endd vastaa nykyajan haasteisiin”

”Lahjakkaiden koulu olisi vaarallinen 46% 16% 38%

siirto kohti rikkaiden ja kdyhien kouluja”

Suhtautuminen yksityiskouluihin, tasa-arvoon ja lahjakkaiden
erityiskouluihin on vahvasti latautunut perinteiselld oikeisto-va-
semmisto —akselilla. Mielenkiintoinen oli my6s havainto siitd,
ettd 10-19 vuotta opettajan tydskennelleet — so. 1977-85 valmis-
tuneet — tukivat vaihemman lahjakkuuden ja kilpailun aatetta
kuin sekd heitd nuoremmat ettd vanhemmat. Tutkijat arvelivat
kyseessd olleen ’peruskoulun ensimmiisen koulutetun opettaja-

*  Nordisk Skolbarometer 2000 -kyselyn mukaan 25% aikuisviestosta vas-
tasi myonteisesti kysymykseen pitdisikoé perustaa yksityiskouluja yhtei-
skunnan omistamien koulujen vaihtoehdoksi. (Anon 2001, 42)
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sukupolven reaktion’ (emt., 435; 437) Taltd 'sukupolvelta’ tulevat
myds seuraavat kriittiset puheenvuorot:

”Jos nyt vertaan sitd 80-lukua ja tatd 90-lukua, niin
80-luvulla tilanne oli semmoinen, et oli toivoa tu-
levaisuudesta, myoskin vanhempien suhteen. Oli
tyotd ja oli toimeentuloa, ja elamd néytti siltd, ettd
asiat ovat hyvin. Ja silloin on helpompi my6skin pitaa
omasta jdlkikasvustaan huolta. Mutta tind péivana
alkaa olla niin, ettd ihmisid vedetty niin dérirajoil-
le, ettd ne eivdt yksinkertaisesti endd jaksa. Ja miten
silloin autetaan sitd lasta, jos ei oma perhe, oma la-
hiympéristo ei jaksa? Mikéd sithen on vaikuttanut?
Kylla minusta se politiikka, mitd meilld on harjoitet-
tu, on selkedsti tdhddnnyt nimenomaan tdhén, ettd
eihén kaikkien tarvitse parjatakaan. Ettd meilla tassa
maassa ovat ne, jotka pdrjdavit ja jotka tulee elimddn
tdalla yha paremmin ja paremmin. Ja sitten ovat ne,
joista meidédn ei tarvitse edes vilittddkddn. Ja se on
minusta se kauhein asia, se pahin juttu, joka ras-
saa ihan hirvedsti. Sellaista kuin solidaarisuus tdni
paivdna ei ole lainkaan. Ja se on ihan tdmén meilld
harjoitetun politiikan seurausta. Onneksi ihan viime
aikoina jotkut tahot ovat heranneet siihen, ettd eihdn
tdma ndin voi jatkua eikd nédin voi mennd eteenpdin.”
(luokanopettaja 31, 461)

Varsin yksimieleisid opettajat nayttavat kyselytutkimuksessa
(Raty ym. 1997, 435) olevan siité, ettd "ajatus ettd kaikki voivat
oppia kaiken on kaunis mutta epérealistinen” (95%) ja ettd "koska
oppilaat ovat erilaisia, heité ei ole jarkevda opettaa samalla taval-
la” (86%).
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Opettajahaastatteluissamme perinteinen pedagoginen ajattelu
tuli yleensd esiin vain vilillisesti. Haastatteluissamme opettajat
suhtautuivat hyvin myonteisesti yksilollisyyteen ja sen huomioon
ottamiseen — ainakin yleisen puheen tasolla. Kun sitten kysyim-
me, mitd yksilokeskeisyys heiddn opetuskdytannossdan merkit-
see, saimme yleensa vilttelevid ja epamdardisid vastauksia. Joskus
ne osoittivat, ettd opettaja kasitti yksilollistimisen vahvasti julki-
sesta retoriikasta poikkeavasti. Erds matematiikan opettaja antoi
selkedn vastuksen kertomalla oppilaittensa jakamisesta tasoryh-
miin. Toinen luokanopettaja naki yksilollistimisen nimenomaan
arviointikysymyksend: siindhdn oppilaita tarkastellaan yksil6ina.
Ainoastaan kaksi paakaupunkiseutulaisen alakoulun rehtoria ku-
vasi koulussaan sovellettua yksilollistimispedagogiikkaa konk-
reettisesti.

Huolimatta siitd, ettd monet haastattelemistamme opettajista
kertoivat synkkidkin tarinoita oppilaittensa perhetilanteista,
usko koulutukseen ja erddnlainen huolehtimisen eetos tuntui-
vat eldvdn voimakkaana. Suomalaisia on pidetty (esim. Anti-
kainen 1990) yhtend koulutukseen lujimmin uskovista kansa-
kunnista, ja olisi tietysti aika outoa, jos opettajat poikkeaisivat
joukosta.

”(...) mind néden ainakin ihan selkedsti niin, etta kylla-
hin tdma on koulutusta arvostava, koulutuksen varaan
rakentava yhteiskunta. Ei sinulla ole mitddn paikkaa
missddn varsinaisesti, jos peruskoulutodistuskin puut-
tuu.” (rehtori 1, 12-13)

”Kylldhdn seitsemantoista vuotta tdytettydan voi men-

né iltakouluun peruskoulua kdymédn, mutta siind on
tyhjakayntivuosia, jotka voi olla vaarallisia, kun ei ole
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mitddn saannollistd elamad. Koulu kuitenkin rytmittad
sitd nuoren eldmia ja on sosiaalinen ympéristo, missa
hén eldi. Jos hin sen vaiheen jéttaa viliin, niin kylla se
hén helposti sitten ajautuu jonkinlaisiin muihin kuvioi-
hin. Ja en minid nde, mitd hyvid kuvioita voisi olla pai-
van aikana koulun ulkopuolella. Ne ovat useimmiten
epésosiaalisia ympiristojd. Ja sitten ilman padstétodis-
tusta ei kylld oikein mihinkdéin selvid, jatko-opintoihin
ja tyopaikoille. Kylld se semmoinen passi eldmaan kui-
tenkin on.” (rehtori 2, 32)

Ei ole mydskadn yllattavaa, ettd opettajat tuntuivat varsin vahvasti
uskovan koululla olevan mahdollisuuksia, mutta myos velvolli-
suus jokaisen oppilaan viemiseen ldpi peruskoulun ja sitd kaut-
ta itsendisen eldmin alkuun. Keinojen ja iskusanojen valikoima
on laaja, ja opettajat puhuivat niistd yleensd myonteisesti: laa-
ja-alainen erityisopetus, klinikkaopetus, luokka-avustajat, kou-
lupsykologin ja -kuraattorin palvelut, moniammatillinen ja eri
hallintokuntien vdlinen yhteistyo, verkostoituminen, pajakoulut,
inkluusio, integrointi, oppilashuoltoryhmit, joustoluokat, henki-
l6kohtainen opetussuunnitelma, yksiléllinen opinto-ohjelma, la-
hivastuuperiaate jne. Tilastollisesti peruskoulun péastétodistusta
vaille jadvit ovatkin hyvin pieni ryhma. Suomalainen koulu pitda
oppilaistaan ainakin tdssda mielessa hyvaa huolta.

“Aikaisemminhan saattoi olla kouluja, joissa jos oppilas
jdi pois, niin hdanen perdinsa ei kyselty. Hinen annettiin
hénen jadda pois, koska hédnesté ei ollut sitten vaivaa
koululle. Ja hdnet poistettiin hyvin herkisti oppilaslu-
ettelosta, ja se jai sitten mahdollisesti kaiken koulutuk-
sen ulkopuolelle. Nyt on tullut timé koulujen ldhivas-
tuuperiaate, ja silld pyritddn siihen, ettd kun koulu on
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ottanut kevaalla oppilaat esimerkiksi seiskalle, he ovat
silloin sen koulun oppilaita, ja koulun velvollisuus on
huolehtia, ettd ndmi lapset saavat oppivelvollisuuden
suoritettua jossakin ajassa.” (rehtori 2, 38)

“Aika vahan kuitenkaan on semmoisia, jotka olisivat jaa-
neet tdysin syrjaan. Opintojen ohjaaja kdy kyllad ihan ka-
destd pitden oppilaan saattamassa seuraavaan paikkaan
ja sinne pidetddn yhteyttd. Yldkouluaika on tietenkin
lyhyt, mutta kylld sind aikana tdalla tiedetadn kuitenkin
aika paljon oppilaiden taustoista ja aika paljon osataan
ennakoida. Joidenkin kohdalla tiedetdan, ettd on hirvean
heikot taustat eikd kotoa tule tukea eikd oppilaalta itsel-
takaan hirvedsti l6ydy motivaatiota. Kylla heidén kanssa
tehdddn enemman tyotd” (koulukurattori 3, 48)

Miten ylld esitetyt luonnehdinnat suomalaisten opettajien peda-
gogisesta konservatiivisuudesta, taipumuksesta kisitelld oppilaita
yhtend joukkona ja halusta sdilyttda tietty etdisyys oppilaisiin ja
heidédn koteihinsa on sitten yhtyeensovitettavissa tdhdn huolen-
pidon eetokseen? Yksi ratkaisu saattaa 16ytyd tuoreen turkulaisen
tutkimuksen havaintojen suunnalta. Opettajilta kysyttiin, mita
keinoja he kayttavit tukeakseen erityyppisistd ongelmista kar-
sivid oppilaitaan. Yhteenvetona vastuksista turkulaiset paatyvit
seuraavaan johtopéaatokseen:

”Suomalainen koulu tuntee toimintamalleina ldhinna
opettajan yksin toimimisen tai ongelmien delegoinnin
niihin erikoistuneille tahoille. Vihemmin on koetettu
kehittdd kouluyhteison kokonaisvastuullista yhteistoi-
mintaa kasvatusilmapiirin parantamiseksi” (Virta &
Kurikka 2001, 80)
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Yhteenvetona suomalaista peruskoulunopettajaa voinee luon-
nehtia pedagogisesti perinteiseen opettajakeskeisyyteen kiinnit-
tyneeksi. Han ei nayttdisi kokevan suuria paineita yksilollistaa
tyoskentelyddn ja tuntuu haluavan sdilyttdd tietyn ammatillisen
etdisyyden oppilaisiinsa ja ndiden koteihin. Peruskoulun toimin-
taa nayttdd savyttavan samalla tietynlainen huolehtimisen eetos,
mutta se ndyttdd rakentuneen pikemminkin erityisopetuksen ja
muiden tukitoimenpiteiden ammattilaisten kuin opettajien va-
raan.

Uusliberalismi koulutuspolitiikassa

Olemme toisaalla (esim. Simola ym. 2001; Simola ym. 2002)
osoittaneet, ettd suomalainen koulutuspoliittinen puhetapa on
uskollisesti seuraillut kansainvilistd ’poliittista epidemiaa, jota
on kutsuttu uusliberalistiseksi koulutuspolitiikaksi. Viimeisen
parinkymmenen vuoden aikana on kansainvélisessd koulutuspo-
liittisessa keskustelussa tapahtunut muutoksia, joita monet tutki-
jat pitavat syvillisind, jopa paradigmaattisina. Erityistd on myos
timin uuden koulutuspoliittisen ajattelutavan liki yksimielinen
vastaanotto ja hyvédksyntd teollistuneiden maiden poliittisissa
eliiteissd. Tutkijat puhuvatkin uudentyyppisesta konsensuksesta
ja lahentymisestd, joka ndyttdd levinneen eriasteisena kaikkialle
teollistuneeseen maailmaan.

Taman ajattelutavan taustalla on laaja ja merkittdva yhteiskun-
nallinen ja poliittinen muutos, jota voisi liikaa yksinkertaista-
matta kutsua 1960- ja 70-lukujen sosiaalidemokraattisen hyvin-
vointivaltioprojektin taittumiseksi uusliberalistiseksi kilpailuval-
tioprojektiksi 1980-luvulta ldhtien. Niilld nimikkeilld ‘sosiaalide-
mokraattinen’ ja ‘uusliberalistinen’ en viittaa niinkdan poliittisiin
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puolueisiin kuin yleiseen hegemonistiseen diskurssiin. Suomen
kohdalla tdmé on varsin helppoa ymmartda: voihan meilld liioit-
telematta sanoa ldhes kaikkien puolueitten muuntuneen 1960-70
~luvuilla enemman tai vihemmaén sosiaalidemokraattisiksi aivan
samoin kuin tana paivana lahes kaikki ovat enemmaén tai vihem-
mén uusliberalistisia. Kuitenkin tietysti niin, ettd siind missa SDP
oli aikanaan johdonmukaisimmin sosiaalidemokraattinen, ko-
koomus on nyt uusliberalistisin.

Varsin usein erityisesti kouluviranomaiset ovat esittaneet, ettei
meilld Suomessa ole kyse uusliberalismista’. Yksikdan haastatte-
lemistamme koulutuspoliitikoista ja —virkamiehistd ei suostunut
nimittiméan omaa ajatteluaan talla termilld (ks. esim. Rinne ym.
2001) . T4std huolimatta ja kenties juuri tastd syystd on mielekas-
ta tarkastella sitd, millaista konkreettinen suomalainen koulupo-
litiikka on ollut yhtéaltd suhteessa uusliberalistista kansainvalista
trendid ja toisaalta suhteessa suomalaisen opettajan tyohon.

Stephen Ball'in mukaan (2001) uuden koulutuspolitiikan avai-
nelementtejd on kolme. Ne ovat markkinamuotoisuus, manage-
rijohtajuus ja suorituskeskeisyys. Markkinamuotoisuus koulu-
tuksessa merkitsee sitd, ettd opettajista tulee tuottajia ja oppilaat
ja heiddn perheensé ovat kuluttajia tai asiakkaita. Sekd opettajat
ettd oppilaat tuotteistetaan, ja heihin liittyy huonompia tai pa-
rempia ’tuotto-odotuksia. Toimintalogiikan muodostaa hengisséa
sdilyminen ja tuottojen maksimointi. Arvoissa painopiste siir-
tyy kilpailun, yksilollisen motivaation ja oman edun tavoittelun
suuntaan. Managerijohtajuus nostaa rehtorin uuden politiikan
sankariksi ja muutosvoimaksi. Arvoiksi nousevat tehokkuus,
laatu ja vaikuttavuus. Tekniikkoina uudet rehtorit kéyttavit liki

> Eraat tutkijat ovat nahneet uusliberaalisen diskurssin vaikutuksia eniten
Pohjoismaista juuri Suomessa. Uusliberalismi on ollut kuitenkin suomalai-
sessa tutkimuskirjallisuudessakin liki tabu (ks. Julkunen 2001, 283-286, 48)
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totaalista budjettivaltaa, yritysmaailman johtamisoppeja ja yri-
tyskulttuurin luomista tyontekijoiden sielujen hallitsemiseksi.
Kolmas avainelementti on suorituskeskeisyys. Ball'in kuvaus on
painajaismainen:

”Suorituskeskeisyys on (...) osa uutta ‘terrorin’ kult-
tuuria tai terrorin jarjestelmaa. Siind kdytetdan tyonte-
kijéiden arviointia, vertailua ja ndytteillepanoa sdite-
lyn, hiertdimisen ja muutoksen keinona. Yksiléiden tai
organisaatioiden 'ndytokset’ toimivat suorituskyvyn ja
tuottavuuden mittareina, tai "laadun’ néytteillepanona
tai "hetking, jolloin henkil6itd ylennetdén tai tarkaste-
taan. (...) Tarkeintd on tiedonkulku, arviointikokouk-
set, vuosikatsaukset, raporttikirjaukset, ylennyshake-
mukset, tarkastukset, vertaisarvioinnit jne. Yksittiis-
ten toimijoiden ja yhteisdjen kannalta kyseessa ei ole
ainoastaan selviytymiseen kytkeytyvd mekanismi tai
rakenne, vaan jatkuva tulva suorituksia ja tapahtumia
(...) Tulemme lisddntyvisti operoimaan kuvioiden,
taulukoiden suoritusmittareiden, vertailun ja kilpailun
kanssa - vieldpa silld tavoin, ettd sisdllollinen tasapai-
no on yhé vaikeammin tavoitettavissa, ristiriitaiset tar-
koitusperdt vastustavat toisiaan, motivaatiot hamarty-
vt ja koko itsearvostus on luistavalla pohjalla” (Ball,
2001, 34-35)

Tarkastelen lopuksi suomalaisen peruskoulun ja sen opettajien
torméddamistd edelld hahmoteltuun uusoikeistolaiseen koulutus-
politiikkaan, jonka ytimend on markkinamuotoisuus ja suori-
tuskeskeisyys yhdistettynd manageristiseen johtamistapaan. Ky-
symys siis kuuluu, missd muodossa kansainvilinen koulutuspo-
liittinen epidemia on laskeutunut Suomeen?
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Markkinamuotoisuus

Kansainvilisessd katsannossa koulutusmarkkinat ovat suo-
malaisen peruskoulutuksen osalta heikosti kehittyneet. Vuo-
den 1994 opetussuunnitelma oli kylld merkittavisti ohuempi
ja huomattavan markkinahenkinen, ja vapautti ndin kunnat
ja koulut ’profiloimaan’ koulujen opetusta lahes mielensd mu-
kaan. Samalla tavalla vuoden 1998 Perusopetuslaki vapautti
vanhemmat valitsemaan lapsilleen koulun, mutta eduskunta-
késittelyn aikana vahvistettiin ensisijaiseksi nk. ldhikouluoi-
keus. Suomalaisessa vapaan kouluvalinnan versiossa oikeus la-
hikouluun nousi siis kouluvalinnan edelle. Erityisesti yldastei-
den osalla jonkinlaiset markkinat ja sen myo6ta jakautuminen
suosittuihin ja torjuttuihin kouluihin on kylld syntymassa tai
jo syntyneet varsinkin suurissa kaupungeissa (Seppédnen 2001).
Kilpailu néyttad suosivan keskustojen entisid oppikouluja, joi-
den oppilaaksiottoalueet ovat niin pienet, ettd ne voivat valita
jopa % oppilaistaan. Tamd merkitsee samalla myds sitd, ettd
oppilaaksiottoalueita maarittdimalld kunta voi halutessaan vai-
kuttaa valikoitumiseen.

Markkinoiden ja kilpailun kehittymista ehkéisee mydskin perus-
opetuslain ratkaisu olla sallimatta koulutuspalveluiden myyntia
perusasteella. Samaten valiokunta- ja eduskuntakasittelyn aikana
torjuttiin helpotukset yksityiskoulujen ja ("lahjakkaiden’) erityis-
koulujen perustamiseksi. Tarked rooli kilpailun kehittdmisessa
on erityisesti julkisella koulujen paremmuusjarjestykseen asetta-
misella. Koulujen ja opettajien tyon julkinen rankkaus ‘liigatau-
lujen’ tapaan ei ole Suomessa toteutunut perusopetuksen osalta.
Téssd Perusopetuslaki jattaa kuitenkin arvioinnin julkistamiselle
portit auki (POL, 21§):
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“Opetuksen jérjestdjan tulee arvioida antamaansa
koulutusta ja sen vaikuttavuutta sekd osallistua 3 mo-
mentin mukaiseen ulkopuoliseen toimintansa arvi-

ointiin.

[3 momentti] Opetushallitus huolehtii asianomaisen
ministerion paittimien perusteiden mukaisesti ar-
vioinnin kehittdmisestd ja ulkopuolisten arviointien
toimeenpanosta. Ministerid voi antaa yksittdisen ar-
vioinnin my6s muun kuin opetushallituksen tehta-
viksi.

Arvioinnin keskeiset tulokset tulee julkistaa.”

Mitd ovat ‘arvioinnin keskeiset tulokset, jotka tulisi julkistaa?
Tama kysymys on edelleen avoin, eikd siihen otettu kantaa lain
valmistelussakaan® Tiedossa on, ettd tdstd kidyddan koko ajan ka-
denvédntod yhtadltd kouluhallinnon ja median, toisaalta koulu-
hallinnon ja tutkijoiden valilla.

Opettajahaastatteluissamme markkinoiden ja kilpailun vaiku-
tukset eivit tulleet esiin kovinkaan voimakkaasti. Profiloitumista
pidettiin yleensd ohimenevdnd muotina, joka vaikuttaa vain va-
hédn koulun todelliseen toimintaan. Oikeastaan vain yhteen kil-
pailuun ja markkinoistumiseen liittyvdin lieveilmiéon opettajat
ottivat voimakkaammin kantaa: kuntien ja my6s koulujen pyrki-
mykseen ndyttdd ulospdin erinomaiselta:

”Vanhempien vaatimukset minusta on pysyneet samoi-
na: turvallinen oppimisympéristd ja perustiedot. Sen

¢  Hallituksen esitys eduskunnalle 1997/86; Sivistyvaliokunnan mietinto
3/1998 vp; Koululait perusteineen 1999, 73 ja 31
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sijaan hallinnollisella byrokratialla on minusta on sel-
kedsti nahtdvissda semmoinen hirved kilpailuasetelma
eri kuntasysteemeitten vililla: missd tehddan kaikkein
huikeimpia juttuja ja missa ollaan kaikkein erikoislaa-
tuisempia. Minusta silloin vieraannutaan koulun pe-
rustehtdvistd. Ja semmoista taistelua minusta on ollut
havaittavissa hyvin selkeisti. Ja sitten media ja hallinto-
porras, ne oli vield 1980-luvulla vield ihan tassd koulun
perustehtdvissd. Tand pédivand ne eivdt endi ole siind,
vaan taytyy ndyttaa, kuka milloinkin on paras missakin.
Ja sitten vield kunnan sisdlld, esimerkiksi Vantaallahan
on ihan selkeésti havaittavissa, ettd tiettyja kouluja tu-
etaan ihan eri tavalla, annetaan resursseja ihan eri ta-
valla, ettd saadaan nostettua kunnalle jotakin téllaista
meriittid.” (luokanopettaja 31, 462)

”... nykysin ollaan julkisuushakusia. Henkil6t, jotka
ovat minun esimiehiéni, ovat hirveen tarkkoja siit,
miten Vantaa nékyy ja miten koulusta kirjotetaan. Siitd
he ovat kiinnostuneita, mutta ei siitd, miten koulussa
tyoskennellddn ja tehdddn. Se pinta, missd me keskus-
tellaan, on hyvin ohut sen takia, koska ei ole esimerkik-
si sitd opettajakokemuksen taustaa. On johtajuutta ja
on esimiehisyytta ja taloushallintoa ja resurssien jakoa.
Tétd on tdmén pédivan keskustelu péddasiassa, se ei ole
endd pedagogista. Kasvatuksesta ei puhuta ollenkaan.
(rehtori 19, 164)

”Siihenhidn suorastaan kannustetaan, ettd koulu profiloi-
tuu ja ettd pitdd nakya ja kuulua. Minun henkil6kohtanen
nikemykseni on se, ettd se ettd mitd sind todella pystyt
tekemddn, ei ole niin maailmoita syleilevid asioita. Julki-
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suudessa tavoitellaan jotain semmoista, milld ei ole arki-
péivan kanssa loppujen lopuksi mitdan tekemista. (...)
Se ndyttimisenhalun ja semmoisen idealismin nékokul-
masta pitdisi olla jotain jumalattoman hienoa. Tavallisen
koululaisen opettaminen ja oppiminen, jos ei puhuta nyt
jostain huippulahjakkaista, niin se on raakaa duunia.
Opettaa nykyajan laiskalle lapselle sdannéllistd tyontekoa
ja ponnistelua, siind on tdysi ty6.” (rehtori 48, 618)

Vaikka markkinat eivit siis olekaan todellisuudessa kovin kehit-
tyneitd perusopetuksen osalta, liike-eldimén kielenkaytto herattaa
sekd vastustusta ettd myotamieltd, mutta my0s suurenmoisia vi-
sioita:

’Kyllahdn tietynlainen uusliberalismi on ly6ny lapi
kaikkialla. Tammoinen kilpaileminen ja laatumittarit
ja kaikki timmoset, kylldhdn ne tietysti kouluunkin tuli
jollakin tavalla. Ja meidénkin koulu on laatukoulu, ai-
nakin lainausmerkeissd.” (aineenopettaja 39, 527)

”Vuosi vuodelta enemman tulee tdnne perheitd, joil-
la kulkee kasipuolessa kuusivuotias, joka on tulossa
kouluun ensi syksynd. Ne kiertdd kaikki mahdolliset
alueen koulut ja haistelee ilmapiirid ja keskustelee reh-
torin kanssa siitd, mitd on koululla tarjota. Ja mina kylla
tervehdin ilolla taté téllaista, koska me padstdaan alusta
asti vuorovaikutukseen siitd, mitd me ollaan tekemdssa.
Silloin asia on ihan toiselta pohjalta hoidettavissa. Ja me
voidaan muodostaa tillainen asiakkuussuhde tai yhteis-
tyokumppanuus, miksi sitd halutaankaan nimittad. Mi-
nusta timd asiakkuuus on kylld sindnsa aika hyva, vaikka
se monia nérastaakin just timan kaupallisen vertauksen
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ja liikke-elamén kautta. Mutta kun maéaritellddn selkeésti
se, miké on asiakkaan rooli tdssd kuviossa ja mikd meil-
14 on se tuote, mitd me markkinoidaan, niin ei minusta
siind ole mitddn epéselvii. (...) Tuotteen suhteen meilld
se hamaryys on, koska sehén ei ole se lapsi, eiké se ole se
opetus. Se on se tavallaan se vaikutus, joka me saadaan
sithen lapseen, se kehitys. Tama kiitoratakuvio on kylla
ihan hyvd mielikuvana. Ettd ne evdit, joita me voidaan
antaa, ovat sitd, ettd hdn pddsee omaan nousukiitoon
elamidssddn ja padsee oman lentonsa herraksi. Ja se on
yksilollistd, me ei voida niitd madritelld ... se on kayta-
va jokaisen kanssa ldpi, yhdessd ja yha yksilollisemmin.
Minusta se prosessi on siind se tuote. Se ettd sitd kdydaan
yhdessa lépi sen perheen kanssa, ja he kertovat, mita toi-
vovat ja me kerromme, miten me pystymme vastaamaan
heidan odotuksiinsa. Ja sen jilkeen sitten meillé tulee olla
vapaus valita se tapa, jolla me se hoidetaan. Ja yritettddn
pédstd niihin tuloksiin. Ja jatkuvassa vuorovaikutuksessa
saadaan palautetta siitd, olemmeko me oikealla tielld hei-
dén lapsensa kanssa”” (rehtori 51, 669)

Managerijohtajuus

Jos markkinamuotoisuuden kehittyminen on suomalaisen perus-
koulun heikkous uusoikeistolaisen koulutusajattelun nédkokulmas-
ta, on managerijohtaminen epdilemattd edennyt kansainvilisesti
katsoen reippaammin. Perustan tille luo se, ettd suomalainen pe-
ruskoulu on siirtynyt yhdessd vuosikymmenessd darimmaisestd
keskusjohtoisuudesta huomattavan suureen koulutasoiseen paatan-
tavaltaan’. Rehtoreita kehotetaan tekemaén kouluistaan nakoisidan.

7 Ks. esim. EURYDICE 2000
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Rehtorilla on kdytdnnosséd yksinvalta paittad, miten koulu toimii,
miten palkkoihin ja muihin vélttdmattomiin menevén yli jaava
(pienehko) raha kiytetadn ja ketd kouluun palkataan t6ihin. Rehto-
reita on my0s viime vuosina koulutettu laajasti erilaisissa liike-eld-
man johtamistaidon opeissa. Myos heiddn opetusvelvollisuutensa
on vahentynyt huomattavasti. Erityistd meidan haastatteluissamme
kuitenkin oli, ettei yksikddn opettaja suoranaisesti arvostellut tita
rehtorin yksinvaltaa. Rehtoreista hahmottui heiddn omissa ja opet-
tajien puheessa kuva erddnlaisina yksindisind tyénsankareina.

”... on ihmeteltdva, kuinka johtajalle annetaan sem-
moinen valta, voisi sanoa, etta koulun suhteen eri-
koisasema toteuttaa omia mielihalujaan ja tarpeitaan
ja sitd vield kannustetaan. Tand pdivdna sanotaankin
usein, ettd koulu on ja tuleekin olla johtajansa tai
rehtorinsa nikoinen. Ja se on sitd omaleimasuutta. Ja
johtaja on se personoitunut henkild, minkélainen se
koulu on. Jotenkin on nykysin semmoinen olo, etti ei
minun tarvitse osoittaa kenellekddn, ettd mind olen
valinnut sen linjan. Ettd ei minun esimieheni oikeas-
taan vaadi multa mitddn. Olen joskus miettinyt siti,
etteivat ne ole kiinnostuneita siitd, mitd mina teen.
On karmeata toisaalta se, ettd kunhan ei tee niin sa-
notusti rikkeitd, kaikki kelpaa. Pahinta olisi, jos koulu
nékyisi jotenkin sopimattomalla, negatiivisella tavalla.
Etta tapahtuisi jotain grouvia tai jotain muuta. Ja jos ei
tapahdu, niin ei ole kommunikaatiota, eika tule vaati-
muksia.” (rehtori 10,176, 166)

Erityistd suomalaiselle managerivallalle ndyttdd olevan, ettd

koulutason paitosvalta on keskeisesti riippuvainen koulutuksen
jarjestdjan eli kuntatason tahdosta: lainsdddanto ei koulutason

— 416 —



Suomalaisen peruskoulunopettajan politiikkapuhe 1990-luvun lopulla

paitosvaltaa madritd. Sielld ei itse asiassa endd juuri edes maini-
ta rehtoreita tai opettajia.® Kun valtakunnallisen tason ohjeistus
on vihdistd, on oletettavaa, ettd koulutason todellinen paitosval-
ta riippuu oleellisesti paikallisesta kouluvirastosta. Samaten voi
olettaa, ettd pienissd kunnissa ei ole edes resursseja ohjata kou-
lutasoa — monista kunnistahan puuttuu koulutoimenjohtaja tai
-sihteeri. Suuret kuntien kouluvirastot saattavat saman oletuksen
perusteella rakentaa varsin erilaisia johtamiskaytdntoja ja -kult-
tuureja. Empiirista ndyttod tastd ei kuitenkaan juuri ole. Meidan
opettajahaastatteluistamme kavi ilmi, ettd jotkut opettajat ja reh-
torit ovat havainneet kuntatason kouluviranomaisten etdinty-
neen selvasti koulutason toiminnasta:

”Voisi sanoa, ettd 10 vuotta sitten minun esimiehenani
oli entisid opettajia ja niin sanottuja koulumiehii tai —
naisia. Ja vaikka hallinnointi oli keskitettyd, niin se oli
kuitenkin hyvin vdljad. Tand pdivdnd hallinnossa ovat
esimiehet, jotka eivit enda ole olleet koulun opetusteh-
tavissd. Et sellaista asiaa, ettd esimiehet voisivat luotailla
minun tekemisidni oman henkilokohtaisen ty6eldmén-
sd ja kokemuksen kautta, sitd ei endd ole, ja sen usein
kylld huomaa. Niinpa voidaan sanoa, ettd hallinto hy-
vin kevyesti antaa niin sanottuja koulutuspoliittisia tai
jotakin linjauksia ja tehtdvid. Sieltd sanotaan suurin
piirtein, ettd siirtykdd kognitiiviseen oppimiskasityk-
seen sisdistamatta tietenkaan itsekkiin sitd, mita se tar-
koittaa.” (rehtori 10, 164)

8 Vield 1980-luvulla laskettiin lainsadddnnossi olevan yli 50 eri kohtaa, joissa
opettajien ja myds rehtoreiden tehtdvid. Eradssa hallinnon kasikirjassa (Pir-
honen & Salo 1999, 20) todetaan ykskantaan: “Opettajien tehtdvien madrittely
on kadoinnut lainsaddannosta”
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Toisaalta kunnan kouluviranomaiset nayttdvat myoskin 16yta-
neen lukuisasti uusia keinoja tyollistad kouluja ja rajoittaa kou-
lujen paatoksentekoa. Yksinkertaisimmin se tapahtuu vaatimalla
kouluilta yhd enemman erilaisia selvityksid, raportteja ja toimen-
piteitd, jotka eivit suoranaisesti liity opettajan tyohon oppilait-
tensa kanssa.

“Isosti ottaen Helsingissd on tapahtunut sellainen
muutos, ettd kymmenen vuotta sitten Helsingissa sai
koulut tehdé niinkuin ne lystési. Ja nytkin koulut saa
tehdd, niinkuin ne lystdd (naurua)... mutta nyt se on
rakennettu tietoisesti hallintoon. Hallinto on tietoi-
sesti delegoitu mydskin virallisesti alaspdin ja viral-
lisesti on julistettu, ettd koulut Helsingissd saa tehda
mitd ne tykkdi. (...) Se on luonut siithen byrokratian,
joka oikeasti puuttui silloin kymmenen vuotta sitten,
kun virallisesti asia ei ollut niin, vaikka se kiytdn-
nossd oli niin. Ettd se on ehkd sellainen minusta iso
hallinnollinen kuvio. Téhdn on rakennettu nyt pai-
kallis-ruohonjuuritason hallinnolle oikein virallinen
byrokratia paille. (...) Mika tarkoittaa tavallaan sita,
ettd meiltd oikeasti kysytddn joka vilissd, ettd miten
me aiotaan tehdd, ja me joudutaan budjetoimaan ne
rahat ja esittiméan ennakkosuunnitelmia. Ja meilld on
sen koulun johtokunta, joka virallisesti joutuu paatta-
maédn kaikki ne asiat, jotka aikaisemmin ei paattanyt
varsinaisesti ja virallisesti kukaan, vaan ne meni (nau-
rua)... joustavasti eteenpdin.” (rehtori 1, 6)

“Tavallansa meille muka annetaan vapauksia perus-

tasolla tehda toitd, mutta toisaalta meille annetaan
koko aika ylhaalta pdin selkeitd tiukkoja ohjeita, ettd
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te ette saa toimii tdlla tavalla, vaan teidan tdytyy teh-
da tatd ja tatd. Kun on puhuttu tastd koulun vapautu-
misesta, niin minusta se on tdysin ndenndinen juttu.
Mina olen kokenut sen ainakin niin, ettd tulee hirvean
paljon tiukempaa kontrollia tdnd pdivand (...) Meil-
le annetaan koko aika semmoisia tehtdvida ylhaalta,
mitkd meidén pitad tehdéd yha lyhenevissa ajassa. Ettd
ajatellaanpa esimerkiksi koko tdma arviointijuttukin.
On ollut tiedossa ettd se olisi voitu jo viime kevaana
aloittaa sen tekeminen. Ja ensin meille annetaan kaksi
ja puoli kuukautta aikaa. Ja sitten se lyhennetdédn kah-
teen kuukauteen. Ja lopulta se lyhenee viela siitakin.
Tietynlainen hiostusmentaliteetti on kylld olemassa.”
(luokanopettaja 31, 458, 460)

Kun opettajat eri tutkimuksissa® valittavat tydmadrdn kasvua,
he kaikkialla puhuvat juuri sellaisen paperityon ja kokousten li-
sdantymisestd, joiden he eivdt nde mitenkddn auttavan opettajan
'varsinaista ty6td, tyotd oppilaiden kanssa. Myos meidédn haastat-
teluissamme monet opettajat valittivat juuri tata:

”No juuri tdimé on minusta se suurin muutos, ettd tulee
kaikkea muuta, kun sitd varsinaista opetustyotd. Hyva
esimerkki on se ettd kun 20 vuotta sitten vuotta sitten
aloitin opettajantyon, oli jouluopettajankokous ja ke-
vatopettajankokous. Siind arvostelukokoukset. Nyt on
jos jonkinlaista kokousta ja palaveria ja tiimid ja ryh-
méd. Me ollaan kaikki kaikenndkdsessd ryhmadssa ja
raportoidaan ja tulee kansioihin asiaa. Siis kaikki tima
tammoinen oheishomma on ihan alyttomasti lisadnty-
nyt. Ja se on lisddntynyt liian paljon, ettd varsinainen

*  Ks. esim Syrjéldinen 2002; Virta & Kurikka 2001
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pédasiaa ei jaksa ihmiset kohta tehda. (...) Se ettd meil-
td nykyddn vaaditaan kaikennédkdistd muuta kuin sitd
opettamista ja kasvattamista, kaikkea tdtd niin sanottua
kehittimistyotd, joka ei aina ole kylld niin mielekasta.
Sitd usein ajattelee, ettd milld lailla tima nyt tulee sen
opetuksen hyodyksi. Kaikennédkaiset projektit ja teemat
ja jutut, mitd nykyddn meiltd vaaditaan ja mitka vie hir-
veisti aikaa. Ne vie aikaa siltd varsinaiselta tyoltd, ja se
on huonoin puoli tdssd” (aineenopettajaryhma 44-46,
586)

”Mehin silloin ruvettiin itse védsdilemédédn niitd ope-
tussuunnitelmia ... ja no tietenkin se oli ihan hyva,
ettd tuli siind muutos. Mutta sen kaltaista tyotd on
niin hirveen paljon muutakin. Meillihdn kuuluu tie-
tenkin ndmé pakolliset koulutukset ja ndméd muuta-
ma pdivd vuodessa, mutta sitten on vield ihan tyo-
paivan paalle esimerkiksi kyselyja jatkuvasti. Mulla
on nyt kassissa parhaillaan kaks, mitd en ole vield
saanut tdytettyd. Et timmadistd puolta on lisddntynyt,
mika ei sitten ihan tdhdn kaytdnnon tyohon liity. Ja
monihan kuvittelee kun lahetddn jotain tyota teke-
médn, niin tehdddn sitd kdytinnon hommaa.” (ai-
neenopettaja 43, 573)

Suorituskeskeisyys
Vuoden 1994 opetussuunnitelman ydin on siirtyminen ennak-
kovalvonnasta jélkikéteisvalvontaan: kaikkinainen toiminnan

arviointi tuodaan etukiteisnormein tilalle. Opetussuunnitel-
maan olikin tarkoitus sisdllyttda perusteellinen koulun, opet-
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tajien ja oppilaiden toimintaa arvioiva apparaatti, joka kulki
alunperin nimelld arvioinnin rakennemalli’ (ks. Simola 1995,
2017). Se kuitenkin poistettiin aivan viimeisestd versioista, ja
niin vuoden 1994 Peruskoulun opetussuunnitelmien perus-
teissa ei mainita sanaakaan siiti, miten suoritusten arviointi
tapahtuisi.

Tama kuvaa suhtautumista suoritusten mittaamisen ongelmaan
suomalaisessa koulupolitiikassa. Suorituskeskeisyys ja arviointi
ovat kaiken ydin, mutta kiytdnnossd ei oikein tunnu loytyvan
tapaa, jolla kontrolli voitaisiin suorittaa tyydyttavasti. Julkiset,
valtakunnalliset ja pakolliset suoritustestit hieman ylioppilas-
kirjoitusten tapaan eivdt oikein istu suomalaisen perusope-
tuksen perintoon. Niinpd meilld on tilanne, jossa arvioinnin
ja tulosvastuullisuuden nimiin vannotaan yleiselld retorisella
tasolla, mutta konkreettiset kontrollin keinoja on kansainvali-
sessd katsannossa huomatavan vihin kaytossi. (Varjo, Simola
& Rinne 2016)

Tulosvastuun toteutumista koulujen ja opettajien tasolla ei Suo-
messa juurikaan kontrolloida tai sanktioida, ainakaan verrat-
tuna monissa maissa kéytossd oleviin keinoihin. Koulut ovat
vastuussa toimistaan ensisijaisesti kunnille. Jos joku kunta taas
toimii vastoin valtakunnallisesti vahvistettua linjaa, opetushal-
litus ja opetusministerié ndyttdvit nojaavan 'informaatio-oh-
jauksen’ periaatteisiin (ks. Laukkanen 1997), jolloin varsinaisia
instrumentteja opetuksen jérjestdjin palauttamiseksi ruotuun
on varsin vahdn.

Suorituskeskeisyyteen liittyvid kontrollitekniikoita on Suomes-

sa kaytossa oikeastaan vain kolme. Ensinnékin koulujen tyon
tuloksia arvioidaan valtakunnallisin tutkimuksin. Toisen ar-
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vioinnin perustan muodostavat tehtdvapankit, joista opettajat
koulut voivat halutessaan tilata peruskoulun kahden viimeisen
luokan oppituloksia mittaavia kokeita. Kolmanneksi vuonna
1999 opetushallitus julkaisi Perusopetuksen péattdarvioinnin
kriteerit, joilla maériteltiin hyvdn osaamisen kriteerit eri op-
piaineissa. Uusien kontrollikeinojen véahiisyys korostuu, kun
huomataan, ettd 1990-luvun alkuun mennessi poistuivat kay-
tostd kaytannollisesti katsottuna kaikki perinteiset opettajan
tyotd normittavat ja kontrolloivat mekanismit: koulutarkastuk-
set, yksityiskohtainen ja sitova valtakunnallinen opetussuun-
nitelma, opetussisallot kirjaava péivikirja, kouluviranomaisen
hyviksymat oppimateriaalit ja kulloinkin luokassa opetettavat
aineet madrittdva lukujdrjestys. Niinpd ei ole liioiteltua luon-
nehtia vuosia 1994-99 suomalaisen peruskoulunopettajan liki
tdydellisen opetusvapauden kaudeksi: ei kukaan eikd mikéddn
kontrolloinut tuona aikana sitd, mitd opettaja luokassaan opet-
ti. Vanhat valvontamekanismit olivat kadonneet, mutta uusia ei
vield ollut tullut tilalle.

Monet opettajat ja rehtorit totesivat timéan haastatteluissamme,
mutta ylldttden moni myos lisdsi, ettd tdsmallisemmat raamit oli-
sivat tervetulleita.

”K: Miten sinun tyotés arvioidaan. Saat sindd palautetta.

V: Hyvin harvoin saan mitdan palautetta. Mutta ainoa,
joka arvioi, niin on kyllda mind itse” (rehtori 2, 29-30)

“Mutta mind olen sitd mieltd ettd arvioinnissa pitiisi
sanoa, ettd minkdlainen sen opetuksen taso on mei-
dén koulussa. Sitdhdn ei kukaan tee. En mini ainakaan
ole tormannyt idlldni semmoiseen, joka olisi arvioinu
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meidédn opetustasoa; ettd minka tason opetusta meiddn
koulu antaa”” (luokanopettaja 22, 360)

”(...) e meilla mitdan semmoista arviointia ole. Etta oli-
si semmoisia palavereita tai muuta, missa valttimatta
mietittdisiin nditd.” (erityisopettaja 21,347)

”Se on muuttunut tdimidn kymmenen vuoden aikana.
Tama on tullut itsendisemmaéksi. Koulujen toiminta on
tullut huomattavasti itsendisemmaksi kuin aiemmin. Ei
ole olemassa tarkastuksia tai kontrolleja. Me koetaan,
ettd niitd ei ole ollenkaan. Tama ei ole vilttimattd ihan
hyvakéan asia” (rehtori 13,213)

”V: No ei oikeastaan arvioida mitenkdén. Se on kylld ihan
alkutekijoissdan se koulun arviointi. Tietenkin meilld on
itsearviointikokouksia opettajien kesken, ja kylldhan me
arvioidaan lukukausien péatteeksi, ettd miten kaikki on
mennyt ja mitd voitas tehdd paremmin, mutta ettd sem-
moinen ulkopuolinen arviointi, niin sehin puuttuu talla
hetkelld melkein taysin” (rehtori 11,181)

Kaiken kaikkiaan siis nayttda siltd, ettd tulosvastuulle perustuva
koulupolitiikka ei Suomessa ole 16ytanyt sopivia instrumentteja.
Opettajat torjuvat yksimielisesti ajatuksen, jonka mukaan ’va-
linnan helpottamiseksi tulisi vuosittain julkaista tiedot koulujen
paremmuusjdrjestyksistd’ (92%), tai ettd ’valtakunnallisten taso-
kokeiden avulla voitaisiin todeta opettajan tyon tuloksellisuus ja
madritd palkkaus (92%) (Raty ym. 1997). Sopivien tekniikoiden
etsintd ei ole kuitenkaan laantunut, painvastoin. Suoritusperus-
teita eli tulospalkkausta kokeillaan, mittareita kehitellddn ja alan
suomenkileistdkin kirjallisuutta julkaistaan valtavasti.
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Instrumenttien, mittareiden ja indikaattoreiden puute ei ole es-
tanyt sitd, ettd opettajat ovat kokeneet tyotahdin ja -maéran voi-
makkaasti lisidntyneen viimeisen vuosikymmenen aikana. Syyk-
si opettajat eivdt kuitenkaan néde niinkddn parempien suoritusten
tai tulosten vaatimista sindnsd. Haastattelemamme opettajat to-
tesivat samaan tapaan kuin Virran ja Kurikan (2001) tutkimat
opettajat, ettd lisddntyneen stressin, kiireen ja uupumuksen ldh-
teet ovat kolmella suunnalla. Ensinnékin ja perinteisesti opetta-
jat valittivat ongelmaoppilaiden lisddntymistd ja vaikeutumista.
Ja suomalaiset opettajat olivat varsin karkkaitd syyttdmaén tasta
koteja.

Opettajat viittasivat jo edelld mainittuun lisédntyneeseen ‘'muu-
hun’ ty6hon, jolla tarkoitettiin paperitditd ja kokouksia mutta
myo6skin erilaisia kokeiluja. Syrjdldinen (2002) summaa haastat-
telemiensa 20 espoolaisopettajan kokemukset koulun kehittamis-
kokeiluista seuraavaan listaan:

e liian paljon tyota

e opettajien pitdmistd padtoksenteon ulkopuolella

e kaoottista kehittdmistd

e opettajan ammattikuvan ylilaajentamista

e professionaalisen vastuun ja kompetenssin retoriikkaa

e opettajan autonomian murenemista

e epdrealistista ja vaarallista kehittimista
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Yksi stressin, kiireen ja uupumuksen ldhde oli resurssien va-
heneminen. Mielenkiintoista on, ettd yksikddn haastattelemis-
tamme opettajista ei kyseenalaistanut resurssien leikkauksia
sindnsd. Tamd kuvastaa muutenkin haastattelujen yleistd savya:
muutokset tulevat maailman muutoksesta, eikd niille voi mi-
tddn. Tama asenne liittyy mitd ilmeisemmin Suomessa harjoi-
tetun polititkan perinteiseen vaihtoehdottomuuden ja valtta-
mittomyyden retoriikkaan’ (Blom ym 1999. ). Vaikka opettajat
Réadyn ym. kyselytutkimuksen mukaan olivat liki yksimielisid
siita, ettd ’valtion sadstot uhkaavat koulua’ (90%), vaihtoehtoa
ei ndytd olevan. Leikkauksiin taivutaan, mutta ilmaistaan silti
halu jatkaa:

”Kymmene vuotta sitten me oltiin vield sellaisessa ti-
lanteessa, jossa koululla oli paljon mahdollisuuksia,
hirveédsti mahdollisuuksia kasvatus- ja opetustydssa,
joita nyt ei endd ole. (...) Tarkoitan tunteja, oppitunte-
ja ja kerhotunteja. Voi sanoa, ettd meilld oli 11 erilaista
kerhoa kymmenen vuotta sitten, jotka toimi koulun
jalkeen.(...) Niitd on oikeastaan supistettu koko ajan
(...) Siihen aikaan ihmeteltiin sitd, ettd minka takia
ei kdytetd tukiopetustunteja tarpeeksi joita oli taval-
laan rajaton médrd. Opettajia kehotettiin, ettd ottakaa
nyt ne lapset, jotka uhkaavat pudota. Jos joku sairau-
den johdosta on poissa, niin ottakaa ne kiinni. Ettd
opettajat yksin ja kaksin, tehkaa talld tavalla sita tyo-
td. Tai jos joillain oli isompiakin oppimisvaikeuksia,
tarjotkaa sadnnollistd tukiopetusta. Silloin tunteihin
oli mahdollisuuksia, mutta nyt ei ole (...) Ei ole va-
paa-ajantoimintaa, ei ole kerhotoimintaa juuri ollen-
kaan: kaksi kerhoa pystytdan nyt pitimadn hengissa.
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(...) Kylla minda sanon, ettd muutos on ollut ihan hir-
ved.” (rehtori 10, 164)

”(...) tietysti se, mika tdssd vahdn pelottaa tulevaisuut-
ta ajatellen on tuo valtionapusysteemi. Nyt kun kunnat
saavat valtionavut yhtend konttand, niin mika tulee ole-
maan sitten koulun osuus jatkossa? (...) Eli semmoinen
hallinnollinen seikka tietysti on aika pelottava. Kun-
nanhan on pakko hoitaa sairaat ja vanhukset kuitenkin,
mutta ettd koulusta voidaan aina varmaan tinkid pik-
kusen. Et voidaan ajatella, et kylld ne nyt parjaa sielld
kuitenkin, vaikka ei olisi kaikkia kirjojakaan.” (rehtori
11,194)

”En mina sitdkddn [resurssipulaa] valita. Me eletddn ja
jokainen kunta eldd tavallansa, ja en mind rupea aina-
kaan energiaani hukkaamaan siihen, ettd narisisin koko
aika siitd, ettd rahaa on liian vahian. Tama on fakta”
(rehtori 13, 214)

Revisionistisen koulutuspolitiikan
mahdollisuudesta

Ylikansallisesti tuotettu ja levinnyt uusliberalistisen koulutus-
politiikan ydin, markkinamuotoisuus ja suorituskeskeisyys yh-
distettynd manageristiseen johtamistapaan, muodostaa myds
suomalaisen koulupolitiikan ytimen. Historiallisista, kulttuurista
ja poliittista syistd johtuen uusliberalistinen politiikka on toteu-
tunut suomalaisessa peruskoulussa erityisesti manageralistisen
johtajuuden muodossa, mutta sekd markkinamuotoisuus ettd
suorituskeskeisyys ovat heikosti kehittyneita.
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Suomalaisen peruskoulunopettajan koulupoliittinen dilemma on
se, ettd ylempddn keskiluokkaan identifioituneena hian suhtau-
tuu myonteisesti uusliberalismin ideologiaan, mutta opettajana
pelkdd ammatillisen autonomiansa puolesta. Suomalainen pe-
ruskoulunopettaja ei ole kokenut joutuneensa oppilaiden (suo-
malaisten ja maahanmuuttajien) tai heiddan vanhempiensa yksi-
l6llisyysvaatimusten eteen, vaikka puhuukin mielelldan yksilol-
lisyydestd. Kansan ja eliitin tuntema luottamus opettajiin tekee
mahdolliseksi sen, ettd radikaaleja tulosmittareita ja —sanktioita
ei tarvitsisi ottaa kayttoon. Uusliberalistisen diskurssin hegemo-
nia johtaa sisdisen logiikkansa voimalla kuitenkin helposti siihen,
ettd niitd tuotetaan ja otetaan kayttoon.

Yleinen tuki hyvinvointivaltion rakenteille ja koulumaailmassa
erityisesti ongelmaoppilaita varten rakennettu massiivinen insti-
tuutio lukuisine professioineen on tuskin uhattuna. Perinteisille
opettajille se on ongelmaoppilaat poissiirtdvé instituutio, joka
toimii hyvin ... niin kauan kun sen késiteltaviksi joutuvien oppi-
laiden mdérad ei nouse liian suureksi.

Perusopetuslain valiokunta- ja eduskuntakisittelystd muo-
dostui erddnlainen torjuntavoitto. Sen pohjalta on mahdollis-
ta nostaa esiin kaksi keskeistd poliittista teemaa. Ensinnédkin
perusopetuslaki jatti auki arvioinnin kaytannot. Talla alueella
tapahtuu (tai on tapahtumatta) keskeinen siirtyminen kohti
markkina-, manageri- ja suorituskoulua. Kyse on siita, levidako
julkisuuteen kisitys — kaikista kotimaisista ja kansainvilisistd
tutkimuksista huolimatta — ettd suomalaiset peruskoulut ovat
niin erilaisia, ettd jokaisen lapsensa tulevaisuudesta vilittdvin
vanhemman moraalinen velvollisuus on huolella miettia, mihin
kouluun lapsensa laittaa.

— 427 —



KOULUTUS HALLINNASSA

Toiseksi perusopetuslaki maaritteli peruskoulun yhtenéiskouluk-
si. Yhtendiskoulun toteuttaminen kéytanndssd saattaisi olla sel-
lainen poliittinen projekti, joka vahvistaisi olennaisesti lahikou-
luperiaatetta, ja ndin veisi pohjaa pois uhkaavalta peruskoulun
eriytymiseltd A- ja B-luokan kouluihin. Tdma edellyttiisi poliit-
tista toimijaa, joka vaatisi resursseja ainakin kahteen asiaan: (a)
jokaisen 3-sarjaisen ala-asteen muuttaminen 2-sarjaiseksi yhte-
néiskouluksi ja (b) koko peruskoulun perusopetusryhmén koon
madrittdminen 20 oppilaaseen (vasta ndin luokkien sdilyminen
lapi peruskoulun olisi mahdollista)

Hahmottelemaani koulupoliittista vaihtoehtoa voisi kutsua revi-
sionistiseksi koulupolitiikaksi. Sananmukaisesti revisio tarkoittaa
latinassa "uudelleen kdymista jossakin, jonkun luona, jotakuta
katsomassa”. Revisionismi kisite liittyy historiassa erityisesti poli-
tiikan ja historian tutkimuksen yhteyteen. Marxilaisessa tyovden-
liikkeessd bernsteinilaisia sosiaalidemokraatteja kutsuttiin revi-
sionisteiksi, ja leimasta tuli tunnettu lyomaase kommunistisessa
liikkeessd. Sionistisessa liikkeessa Israelin perustamisen aikoihin
valtaan noussut ryhmittyma kutsui myos itseddn revisionisteiksi.
Historiatutkimuksen alueella toisinajattelijoita, jotka ovat poi-
kenneet yleisesti hyviksytyistd tulkinnoista Raamatun ja Yhdys-
valtain historian, erityisesti koulutuksen historian tutkimukses-
sa, on myos kutsuttu revisioinisteiksi. Yhteistd niille kaikille on,
ettd he esittivat vanhalta pohjalta, asettamatta yleisid padmaaria
kyseenalaiseksi uuden tulkinnan siitd, miten paamarit tulisi saa-
vuttaa. Jotta revisionismia voisi syntyd, on oltava olemassa yhte-
ndinen, laajalti hyvaksytty kasitys jarkevéstd toiminnasta ja sen
paddmaddristd, jonkinlainen ’hegemoninen ismi. Voitaisiin ehka
sanoa, ettd Suomessa vallitsee tietynlainen konsensus, joka ra-
kentuu yhteisille totuuksille, kollektiivisille itsestdanselvyyksille,
jotka ’tunnustetaan muttei tunnisteta, tiedetddn muttei tiedos-
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teta. Revisionismia olisi ndiden totuuksien - tdssd tapauksessa
erityisesti tavoiteuskon ja erinomaisuuden eetoksen - radikaali
kyseenalaistaminen.

Jos siis puhutaan revisionistisesta koulupolitiikasta, on kyse sii-
td, ettd esitetddn vallitsevasta ajattelusta radikaalisti poikkeava
tulkinta kiistdmatta kuitenkaan koulun yleisid padmaéaria ja toi-
mintaperiaatteita. Kyse olisi siis erddnlaisesta maltillisesta koulu-
poliittisesta radikalismista. Olemme tutkimuksissamme havain-
neet hallitsevana ajattelutapana Suomessakin olevan tietynlaisen
vaihtoehdottomuuden ilmapiirin. Poliitikot ja my6s virkamiehet,
mutta myos media antavat vaikutelman, ettd globalisoituvassa
kilpailussa on vain yksi vaihtoehto: on vain juostava lujempaa.
Politiikan historia opettaa, ettd aina on vaihtoehtoja, mutta néh-
déddnko niitd, on sitten toinen asia.
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Risto Rinne

Nakymid suomalaisen
kasvatussosiologisen
tutkimuksen historiaan

Suomalaisen kasvatussosiologisen
tutkimuksen juuret

Luon tdssd luvussa aluksi katseen suomalaisen kasvatussosiologi-
sen tutkimuksen juuriin, jotka kohoavat kulttuuriantropologias-
ta, hegelildisestd pedagogisesta sosiologiasta sekd historiallisesta
koulutuksen tutkimuksesta (luku 1). Tdmén jalkeen tarkastelu-
ni kohdentuu kasvatussosiologian ja empiirisen tutkimuksen
etabloitumisen kauteen (luku 2), kasvatussosiologian eskalaation
ja monipuolistumisen kauteen (luku 3) ja kasvatussosiologian
padmajojen paikantamiseen nyky-Suomessa (luku 4). Paatan esi-
tykseni luomalla katseen eteenpiin (luku 5)

Kasvatuksen tutkimuksen historia voidaan Suomessa paikantaa
aina Ruotsin vallan aikaan (-1809) ja tuolloiseen Suomen “pdi-
kaupunkiin’, Turkuun, jossa yhdessi Euroopan vanhimmista
yliopistoista, Turun Akatemiassa 1600-luvulla ilmestyivit en-

' Luku perustuu osittain vendjinkieliseen kirjoitukseeni mupmemmsa
TPAHCHAI[VIOHATILHOTO 00Pa30BaTeNbHOTO PHIHKA M «CBOOOTHOTO PO-
puTenbckoro Bpibopa» [The Segmentation of Finnish Comprehensive
School]. (2015) In A. Osipov (Ed.) Ilmo6anpuas conmonorns o6pasoBaHus:
3apy6e)KHBIT OIBIT pelleHNsI COLMaNbHBIX MpobreM b cDepe obpas3osa-
uus, [Global Sociology of Education: Solving Social Problems through Ed-
ucation], 230-252.
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simmadiset kasvatusopilliset vaitoskirjat. Kasvatuksen tutkimuk-
sen varhaishistoria oli kuitenkin vankasti repaleista ja aate- ja
oppihistoriallista eikd yhteiskunnallisesti orientoituneella kasva-
tuksen ja koulutuksen tutkimuksella ollut vuosisatoihin mitdan
jalansijaa.

Suomen siirryttyd Ruotsin ja Vendjan vilisen sodan seuraukse-
na vuonna 1809 Venigjian keisarikunnan autonomiseksi suuri-
ruhtinaskunnaksi, siirrettiin padkaupunki pois Turusta vuoden
1827 Turkua hévittineen raivoisan tulipalon jilkeen. Takana
olivat myos geopoliittiset tekijdt, silld paakaupunki siirrettiin
Suomen ldnsirajalta ldhella Tukholmaa olleesta Turusta pie-
nempdan Helsinkiin, lahemmis Pietaria. Helsinkiin perustet-
tiin my6s uusi Helsingin Aleksanterin yliopisto. Tuohon yli-
opistoon perustettiin jo kymmenid vuosia muita pohjoismaita
aiemmin, vuonna 1852, Pohjoismaiden ensimmaisen kasvatus-
opin professuuri. Se sijoitettiin teologiseen tiedekuntaan ja kas-
vatuksen tutkimus jatkui edelleen Suomessa pitkalti teologian
vérittiména aatehistoriana. Kun oppituoli vuonna 1860 siirret-
tiin historiallis-kielitieteelliseen tiedekuntaan, alkoi kasvatuso-
pillinen tutkimus kuitenkin vihittdin sekularisoitua ja vapautua
puhtaasta kirkon holhouksesta. (Pédivinsalo1971; Kivirauma &
Rinne 1997).

Kasvatustieteen tapaan myds sosiologialla on Suomessa verrat-
tain pitkét perinteet. Sen juuret yltavit jo 1900-luvun alkuun,
samoihin aikoihin, jolloin Euroopan ensimmaéinen sosiologian
oppituoli perustettiin Sorbonnen yliopistoon Pariisiin siihen
asti kasvatustiedettd Bourdieun yliopistossa opettaneelle Emile
Durkheimille. Edward Westermarck (1862 — 1939) oli suomalai-
sen sosiologian kansainvilisestikin korkealle noteerattu ensim-
madinen klassinen hahmo. Hén toimi paitsi Helsingin yliopiston,
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myds Abo Akademin ja Lontoon School of Economicsin pro-
fessorina. Hén viipyi sosiaaliantropologisilla ja uskontotieteel-
lisilla tutkimusmatkoillaan mm. Marokossa lihes kymmenen
vuotta. Westermarck ei ollut suoranaisesti kasvatussosiologian
ja pedagogiikan tutkija, mutta hidnen kiinnostuksensa kattoi
laajasti sosialisaation ja enkulturaation maailmaa. Moraalin ja
kulttuurin ohella hin tutki syvallisesti kasvatukseen vahvasti
liittyvind instituutioina avioliiton ja perheen historiaa, ja kir-
joitti aihepiiristadn vaitoskirjan vuonna 1889. Vuoden 1913 kir-
joituksessa Westermarck (1913, 33; ks myds Antikainen 1993;
1998) toteaa:

”... Mutta olipa aviosuhde monograminen, polygami-
nen, polyandrinen tai ryhmdsuhde, niin aina on olemas-
sa erikoinen, tavan jdrjestamd yhteiskunnallinen suhde
vanhempain ja lasten vililli. Vanhemmilla on tietyt
velvollisuudet lapsia kohtaan ja lapsilla mddrdtyt vel-
vollisuudet vanhempiaan kohtaan ... Vanhempain suh-
detta lapsiin saattaa pddasiassa sanoa suojelussuhteeksi,
lapsien suhdetta vanhempiin taas kuuliaisuussuhteeksi.
Témd koskee paitsi perheitd kulttuuriyhteiskuntain kes-
kuudessa, myos perheitdi koko ihmissuvussa.”

Kasvatuksesta Westermarck (1913, 42) jatkaa:

"Kuta yksityiskohtaisemmin luonnonkansojen peda-
gogiikkaa tutkii, sitd suurempia yllityksid se tarjoaa.
Luonnonkansoilla néyttdd olevan melkein sddntond, ettd
vanhemmat rankaisevat lapsiaan harvoin tai ei koskaan.
Metodit, joita eurooppalaiset siirtolaiset kdyttdvit pa-
kottaakseen lapsiaan tottelemaan, ovat monesti jirkyt-
taneet raakalaisten mieltd”
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Westermarckin tutkimusmetodina oli tarkkaan kenttatutkimuk-
seen perustuva vertaileva analyysi.

Hénelle ihmisyhteiskunnan erityispiirre oli moraalinen todelli-
suus, joka perustuu institutionaalisiin prosesseihin. Hanen ldh-
tokohtiaan on verrattu Emle Durkheimin teoriaan yhteiskunnal-
lisen solidaarisuuden synnysta. (Pipping 1982; Antikainen 1998).

Toinen merKkittdva varhainen aihio kasvatussosiologian synnylle
tuli Suomessa vahvana eldneen kasvatusopin hegelildisen filosofi-
an suunnasta. Ari Antikainen (1998, 88) pitda tdtd virtausta “pe-
dagogisen sosiologian” edellakavijand. Tdméan suuntauksen kes-
keisid kehittdjid Suomessa olivat kansallisfilosofi ja valtio-oppinut
J. V. Snellman seka hantakin selkeimmin kasvatuksen kenttaan
omistautunut Z. J. Cleve. Heille koko kansakunnan muodostu-
misessa kasvatus oli kaikkein keskeisimpié elementtejd. Kasvatus
oli heille aina kehitystd yhteiskunnan, kansalaisyhteiskunnan ja
valtion jaseneksi. Snellmanin mukaan lasten kasvatus kansakun-
nan jaseniksi kuului ennen muuta perheen muodostamalle so-
sialisaatioinstituutiolle ja opetuksen eli tiedollisen kasvatuksen
jarjestiminen valtion ohjauksessa ja valvonnassa toimivalle jul-
kiselle kouluinstituutiolle.

Kasvatussosiologian tutkimuksen syntyhistoriaan kytkeytyy Suo-
messa kolmantena juurena myds 1900-luvulla lisdantynyt histo-
riallinen tutkimus, jonka puitteissa Suomessa alettiin tutkia laa-
jenevaa koululaitosta ja etenkin yliopistoa ja oppikoulua sosiaa-
lisen kierron ja kansalaisten koulutuksellisen yhdenvertaisuuden
kannalta.

Kasvatussosiologian kannalta merkittdvimpind koulutuksen seka
oppi- ja talonpoikaissaddyn historian tutkijoina voidaan mainita
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mm. Kaarlo Jantere (Koulunkéynti sosiaalisena ilmiona - 1927),
K. Wirilander (Herrasvaked: Suomen sdityldisto 1721-1870
-1974), Kosti Huuhka (Talonpoikaisnuorison koulutie — 1955),
Aimo Halila (Suomen kansakoululaitoksen historia -1949) ja
Armas Ensié (Oppikoulujen pohjakoulukysymys Suomessa -
1917). Oman térkedn lisdnsé tadhdn koulutuksenkin kattavaan yh-
teiskunnalliseen tutkimukseen rakenteellisesta nakokulmasta toi
Heikki Waris (Suomalaisen yhteiskunnan rakenne -1952), joka
oli yksi suomalaisen yhteiskunta- ja sosiaalipolitiikan eittimatta
merkittdvimmista tutkijoista.

Kasvatussosiologian ja empiirisen
tutkimuksen etabloituminen

Kasvavien ihmisten sosiaalinen eldma alkoi véhitellen 1920-lu-
vulla kiinnostaa enemmalti tutkijoita niin Euroopassa kuin
Amerikassa. Kiinnostus kohdentui laajenevan koulutusjérjes-
telmédn vanavedessd myos kasvatusopin alueella Suomessa kou-
lulaitoksen vaikutuksiin ja yhteiskunnalliseen merkitykseen.
Suomessa kasvatusopin professori Mikael Soininen oli voi-
makkaana koulutuspoliitikkona ollut jo vuosisadan vaihteessa
kiinnostunut kasvatuksen ja koulutuksen kytkeytymisestd val-
tion ja kansakunnan kohtaloihin. Hieman my6hemmin Juho
Hollo tahtoi kokonaisvaltaisuuteen pyrkivissa Kasvatuksen
teoriassaan hollentda eksaktin lapsisielutieteen ja kasvatusopin
kohtalonyhteyttd. Hin viittasi kasvatustieteen autonomian vaa-
timuksessaan muun muassa sithen mahdollisuuteen, ettd kas-
vatustiede voisi olla sosiologian erikoishaara, ja ndin viitoitti
niakokulmia myohemmalle kasvatussosiologian nousulle. J.E.
Salomaa puolestaan lainasi Yleisessd kasvatusopissaan 1940-lu-
vun alussa suoraan kunnioittavaan savyyn sellaisia nimia kuin
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Emile Durkheim ja John Dewey. (Péiviansalo 1971; Rinne, Kivi-
rauma & Lehtinen 2004).

Ehki pisimmén paivatyon suomalaisen kasvatustieteen eteen on
tehnyt Turun yliopistosta vuonna 1930 filosofian kandidaatiksi
kemia pddaineenaan valmistunut Matti Koskenniemi (1908-2001).
Koskenniemi tutustui Turun tuolloin hyvin pienessé yliopistossa
kasvatusfilosofi J.E. Salomaahan ja toimi hdnen avustajanaan imien
kosketuspintaa ennen muuta kokemusperdiseen kasvatuspsykolo-
giseen tutkimukseen. Koskenniemi viitteli vuonna 1936 Helsingin
yliopistossa ja hinet valittiin vuonna 1944 kiytannollisen kasvatus-
opin professoriksi Jyvaskylan yliopistoon ja vuonna 1955 kasvatus-
tieteen professoriksi Helsingin yliopistoon, mistd hdn jéi eldkkeelle
tdysin palvelleena vuonna 1972. Hanen vaikutuksensa suomalai-
sen kasvatustieteen oppineena kesti noin nelja vuosikymmenti ja
kattoi kolme yliopistoa. Matkansa varrella hin oli mukana pystyt-
tdmadssd niin Turun, Jyvéskyldn kuin Helsinginkin kasvatustietei-
den osastoja suunnaten niiden toimintaa empiirisen koulutuksen
ja pedagogisen sosiologian tutkimisen suuntaan, liséksi han toimi
ahkerasti Kasvatus ja koulu -lehden toimitustyossé ja politikoi lu-
kuisissa koulutuskomiteoissa. (Rinne 1997, 102-103; Rinne, Kivi-
rauma & Lehtinen 2004.)

Matti Koskenniemen kiinnostus kokemusperiisen kasvatuspsy-
kologian lisdksi myds sosiaalisiin kysymyksiin ei noussut aivan
tyhjastd. Koskenniemen 1930-luvun viitoskirja Soziale Gebilde
und Prozesse in der Schulklasse (1936) kasitteli yhden kaupunki-
laiskoulun poikaluokan sosiaalista elamad. Tunnusomaista tut-
kimukselle on kokemusperdinen behavioristinen menetelma ja
tiukka pyrkimys tuon ajan valtavirran vaatimaan tieteellisyyteen.
Koskenniemi nimead itsekin tutkimuksensa kuuluvan kasvatus-
sosiologisen (pddagogische Soziologie) tutkimuksen piiriin.
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Koko laajan tuotantonsa keskiossda Koskenniemi sdilyttad koke-
musperdisen kasvatusopin tiukat metodisddnnét ja ennen kaik-
kea ryhmitason toimintoihin keskittyvin mikrokasvatussosio-
logisen perspektiivin. Ulkomaisia vaikutteita Koskenniemi on
saanut ainakin Saksasta Peter Petersenilta, Jenan koulukokeilusta
sekd reformipedagogiikasta muun muassa Yhdysvalloista. kos-
kenniemin pystytti Jyvaskyladn oman kokeilukoulunsa, joka mo-
nessa pyrki jéljitteleméddan deweyldista “laboratoriokoulua” (Pai-
vansalo 1971, 216.)

Koskenniemi jatkoi kasvatussosiologista tutkimustaan muun
muassa Koululuokan pienoisyhteiskunnallaan (1943). Kokemus-
perdiselld opettajien avulla keradmaélldan aineistolla erilaisista
luokista eri puolilta maata hdn pyrki saamaan (Koskenniemi
1943, 13):

"luotettavan kuvan koululuokan sosiaalisen eldmdn ylei-
sistd piirteistd pohjakouluidssd; oli suoritettava vertai-
levia tutkimuksia eri-ikdisten, eri tavoin koostuneiden
ja eri ympdristossi eldvien luokkien ominaisuuksista;
erittelemdlld luokassa ilmenevdid sosiaalista tapahtu-
mista oli perehdyttivi luokan sisdiseen rakenteeseen; oli
kuvattava ja selvitettivi niitd sosiaalisia ilmiditd, jotka
esiintyvit nimenomaan koulutydssd, ja tutkittava luo-
kan sopeutumista sosiaalisesti uudenlaisiin pedagogisiin
tilanteisiin.”

Kasvatussosiologisella tutkimuksellaan Koskenniemi pureutui
koululuokan arvojirjestyksiin, toveruussuhteisiin ja koululuokan
tyyppeihin ja havaitsi myos muun muassa sen, ettei oppilaiden
koulun ulkopuolisen vapaa-ajan sosiaalinen rakenne saata saada
koululuokassa elintilaa.
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Opetusopillisen tutkimuksen kannalta kaanteentekeviksi on
usein mainittu Koskenniemen Kansakoulun opetusoppi (1944).
Sen vahva koulujen sosiaalisen tehtdvin korostaminen ja tuon
korostuksen vieminen luokkahuonekiytantojen tasolle oli suuri
murros suomalaisen opetussuunnitelman historiassa. Perinteis-
ten opettajakeskeisten opetusmenetelmien joukkoon haluttiin
nyt tuoda yksilollista tyoskentelyd, opetuskeskustelua ja ryhma-
tyotd. Niiden kaikkien pyrkimyksena oli korostaa kasvatettavien
aktiivista roolia luokkayhteison jasenind. Myos koko koululuo-
kan spontaani sosiaalinen elama oli huomioitava koulujen kas-
vatustyossa.

Aikakaudelle tyypilliseen tapaan Koskenniemi korosti kansalli-
suutta miltei hegelildisessd ja snellmanilais-salomaalaisessa hen-
gessd (Koskenniemi 1944, 13):

”Jokaiseen lapseen on juurrutettava tunne ja tietoisuus
siitd, ettd hdnen eldmdnsd ja menestymisensd ovat erot-
tamattomassa yhteydessd Suomen kansan menestymisen
kanssa, ja ettd myds hin on vastuussa isinmaan sdilymi-
sestd ja onnesta. Lapsi on kasvatettava isinmaanrakkau-
teen ja velvollisuudentuntoon.”

Koskenniemi oli vahvasti mukana uudistamassa koko suomalais-
ta kansakoululaitosta ja sen opetussuunnitelmaa toimien muun
muassa vuonna 1952 mietintdnsé jattdneen opetussuunnitelma-
komitean sihteerind. Tdssdkin toiminnassa hdn ajoi voimakkaas-
ti sisddn hyvin reformipedagogisia ajatuksia haluten selvastikin
viedd Deweyn tapaan koulun toiminnan ldhelle ”pienoisyhteis-
kuntaa”. Oppilaiden tulisi koulujen arkipdivissd voida osallistua
koulun ulkopuolisen maailman tavoin yhteisvastuullisesti ja ryh-
matoin moniin térkeisiin paatoksiin ja kehittelyihin. Komitea ha-

— 444 —



Nikymid suomalaisen kasvatussosiologisen tutkimuksen historiaan

lusi muodostaa kouluista pienoiskokokoisen yhteiskunnan, jossa
toteutettaisiin aikuisten yhteiskunnan pelisddntoja. Ryhmien ase-
man ja ryhmityon aseman tulisi olla sosiaalisessa kasvatuksessa
erityisen tirkeitd. Myos yhdenlainen itsehallinta, vastuu, osallis-
tuminen ja jopa oppilasdemokratia nostettiin esiin. Pitkalti Kos-
kenniemen kynidstd ovat ldhtoisin Suomen toisen maailmanso-
dan jdlkeista konsensusta ja kansanvaltaa korostavat mietinnon
tekstit (Rinne 1984, 165):

”Kansanvaltaiseen yhteiskuntaan ei voida kasvattaa va-
lamalla kaikki oppilaat samaan muottiin. Pdinvastoin:
oppilaita on ohjattava vapaaseen itsendiseen harkin-
taan. ... Nykyajan koulun on pantava suurta painoa
yhteiskunnalliseen kasvatukseen lihinnd sen vuoksi, ettd
yksiloiden yhteiskunnan eldmdcdn suuntautuva harrastus
on kansanvaltaisen yhteiskunnan elinehto, ja sen vuoksi,
etti yhteiskunnallisen eldmdn edellytykset eivit ilman
muuta ole oppilaille selvilld.”

1950-luvulla alkoi niin suomalaisen yhteiskuntatieteellinen kuin
kasvatustieteellinenkin tutkimus muuttua yhd vain vankemmin
empiiris-kokeelliseksi. Koskenniemi raivasi tietd kasvatussosio-
logian parissa ja aloitti myds pitkdkestoisen opettajaseurantatut-
kimuksen, niin sanotun Heinola-tutkimuksen oman tutkijaryh-
mainsa kanssa. (Paivansalo 1971.)

Lisdd voimaa kasvatussosiologisempaan tai sosiaalipsykologi-
sempaan orientaatioon suomalaisessa kasvatustieteessd saatiin
laajemminkin sotien jilkeen. Tuolloin saksalaisperdiset vaikut-
teet alkoivat luonnollisista poliittisista syistd vahetd ja samaan ai-
kaan alkoi Yhdysvalloista kantautua uusia virikkeitd. Paitsi Kurt
Lewinin kehittelema kenttéteoria myos monet muut amerikkalai-
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sen sosiaalitutkimuksen ndkokulmat ja menetelmat merkitsivit
suoranaista kddnnettd kohti modernia sosiologisempaa tutki-
musta. Uusina menetelmina 16ivét lapi haastattelut, mielipide- ja
asennetutkimukset, sosiometriset mittaukset, erilaiset otannat
jne., jotka olivat jo 1950-luvulta ldhtien voimistumaan péin.

Koskenniemi jatkoi kasvatuksen ja opetuksen sosiaalisen luon-
teen pohtimista muun muassa kirjassaan Sosiaalinen kasvatus
koulussa (1952). Siind Koskenniemi selvitti kasvatusyhteison
tutkimuksen menetelmid, sosiaalista kehitysta kasvuidssd, koulu-
pihaa, koululuokan sosiaalisia tyyppejé, oppilaiden suhdeverkos-
toja, tydbmuotoja, tydrauhaa, auktoriteettia ja koululuokan sosiaa-
lisia rakenteita.

Kasvatussosiologinen ndkokulma laajeni myos kouluyhteiso-
tutkimuksen ulkopuolelle, muun muassa nuorison vapaa-ajan
harrastuksiin. Paavo Pdivdnsalo julkaisi tutkimuksensa Lappa-
laisten lastenhoito- ja kasvatustavoista (1953) ja Rafael Helanko
Turun poikasakeista (1953). Kosti Huuhka kirjoitti puolestaan jo
mainitun kansansivistysopin ensimmadisen vaitoskirjan Tampe-
reen Yhteiskunnallisessa korkeakoulussa Talonpoikaisnuorison
koulutiestd (1955). Samanaikaisesti myds suojelu- ja paranta-
miskasvatusopin harrastuksen lisddntyminen laajensi kasvatus-
sosiologisesti suuntautuneen tutkimuksen alaa. Tarkedksi nousi
pahantapaisuuden ja lastensuojelun ongelmien tutkiminen. En-
simmainen, Erkki Saaren viitoskirja Pahantapaisuus yksilon so-
peutumattomuuden oireena julkaistiin vuonna 1951. (Péivdnsalo
1971, 314-316.)

Kasvatussosiologinen tutkimus oli siis saanut ennen muuta Mat-

ti Koskenniemen mydtd ldhinnd mikrososiologiaa ja koululuo-
kan yhteisddynamiikkaa selvittdvin luonteen. Mutta kun maan
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kasvatussosiologisen tutkimuksen perusta oli hdnen ja erdiden
muiden toimesta 1960-luvulle tultaessa muurattu, paisi toiminta
eteenpdin - aluksi erityisesti Jyvéaskyldn yliopistossa, sitten my0s
Tampereen, Joensuun ja Turun yliopistoissa.

Paavo Péivinsalo (1971, 411) on paljolti oikeassa luonnehtiessaan
1950- ja 1960-luvun suomalaista kasvatuksen ja koulutuksen tut-
kimuksen kehitystd suorastaan "empiiriseksi vallankumoukseksi”.
Tuo kehitys samalla osittain kavensi kasvatuksen ja koulutuksen
tutkimuksen teoreettista pohjaa ja heikensi tutkijoiden kiinnos-
tusta teoreettispitoisempiin pohdiskeluihin. Valtavirran reunoilla
on ollut silti elamdd ja myds kasvatussosiologinen tutkimus on
voimistunut uudelleen 1970-luvulta lahtien.

Kasvatussosiologian eskalaatio
ja monipuolistuminen

Ensimmiinen varsinainen kasvatussosiologian oppikirja oli
Suomessa Kalevi Kiviston ja Tapio Vahervan 1970-luvun alussa
julkaisema Kasvatussosiologia (1972), joka vilittomasti kohosi
alan klassikon asemaan ja jota kéytettiin vuosikymmenia alan
oppikirjana. Kirja kokosi yhteen yhteisotasoa koskevan koulu-
tustutkimuksen perusteet ja hahmotti laajenevan suomalaisen
koulutusjarjestelmén kokonaiskuvan suhteessa muiden maiden
kasvatus- ja koulutusjérjestelmiin. Kirjassa koulutuspolitiikka ja
koulutussuunnittelu limittyy saumattomalla tavalla osaksi kasva-
tussosiologista mielenkiintoa. Kirja ankkuroitui melko vahvasti
koulutussosiologiseen funktionalismiin ja siind tuotiin selkealld
tavalla esiin my0s koulutuksen dys- ja piilofunktiot ja lahjak-
kuusreservien hyddyntimisen pulmat yhteiskunnalliseen ja kou-
lutukselliseen eriarvoisuuteen liittyen. Kivisto ja Vaherva (1972,
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13) toteavat kasvatuksen ilmididen selittimisestd ja ymmartami-
sestd johdannossaan:

"... voimme inhimillisille ilmidille selityksid hakiessam-
me viitata niihin yhteiskunnallisiin olosuhteisiin, joiden
katsomme selittivin ilmion esiintymistd. Voimme hakea
tallaisia selityksid esimerkiksi nopeasta viestonkasvusta,
yhteiskunnan teollistumisesta, ja kaupungistumisesta,
alueellisesta erilaistumisesta, kerrostumarakenteesta,
valtarakenteesta jne. Hakiessamme ilmidille selityksid
tamdn tapaisista yhteiskunnallisista tekijoistd, olemme
sosiologisten selitysten alueella. Tehdessimme tdillaisia
selityksid hakiessamme kontrolloitua tutkimusta olemme
tekemisissd tieteellisen (kasvatus)sosiologian kanssa”

Kirjaan perustuvissa myohemmissd versioissa mukaan liitetdan
vield nikemyksid sukupuolten tasa-arvosta sekd koulutuksen ta-
loudesta (Vaherva & Juva 1985).

Suomalaisessa koulutustutkimuksessa kaytiin 1970- ja 1980-lu-
vuilla ahkerasti keskustelua my6s ihmisen koulutettavuudesta ja
koulutuksellisista ihmiskuvista. Vaikutteita tdhidn keskusteluun
saatiin myos Neuvostoliitosta, ennen muuta venaldisten tutkijoi-
den Galperinin, Leontjevin ja Vygotskyn ajatusrakennelmista ja
toiminnan kuttuuris-historiallisesta teoriasta. Yrjo-Paavo Hayry-
nen ja Jarkko Hautamaki julkaisivat erittdin suuren suosion saa-
vuttaneen kirjan “Thmisen koulutettavuus ja koulutuspolitiikka”
(1973). Kirja muodostui yhdeksi suomalaisen kasvatussosiolo-
gian ja koulutuspolitiikan optimismin raamatuksi. Siind tutkijat
esittivat nakemyksen, jonka mukaan ihmisen oppiminen ei ole
niinkddn geneettiseen periméin, vaan ennen muuta sosiaaliseen
maailmaan liittyvé ilmio.
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1970-luvun alku oli muutoinkin Suomen kasvatussosiologisel-
la rintamalla vilkasta. Paljolti tuo vilkkaus oli myds 1960-luvun
lopun ja 1970-luvun alun opiskelijaradikalismin innoittamaa.
Myo6hemmin etabloituneen aseman Helsingin yliopistossa saa-
vuttanut ja Suomen Akatemian toiseksi akatemiaprofessoriksi
kasvatustieteen alalta kohonnut “kehittavdn tyon teorian” kou-
lukunnan ja tutkimusyksikon synnyttanyt nuori Yrjo Engestrom
oli riennoissa mukana. Han kirjoitti vahvasti marxilaisuuteen ja
amerikkalaisiin uusintamisteoreetikkojen Samuel Bowlesiin ja
Herbert Gintisin kirjaan ”"Schooling in Capitalist America” tu-
keutuen kirjan “Koulutus luokkayhteiskunnassa” (1970). Kirja
avasi reippaasti suomalaisia silmid tuoreeltaan amerikkalaiseen
kriittiseen kasvatussosiologiaan ja laajemminkin reproduktioteo-
rioiden soveltamiseen koulutuksen alueella.

Amerikkalaisperdista uutta kasvatussosiologista otetta valitti
Suomeen my0s yksi suomalaisen kasvatussosiologisen ja vertaile-
van koulutustutkimuksen pioneeri, professori Annika Takala kir-
jallaan ”Uuden sukupolven vaihtoehdot” (1974). Takalan ldhto-
kohtana oli yhdista useiden eri alojen tietoa sosialisaatiosta. Han
kaytti hyvdkseen niin antropologiaa, historiaa, sosiologiaa kuin
psykologiaa ja tukeutui mm. Gerthin ja Millsin (1953) sosiaalisen
struktuurin malliin ja instituutioiden rooleihin sosiaalistumisen
ajatuksiin. Han toi osaltaan Suomeen myos Bergerin ja Luckman-
nin (1966) fenomenologista tiedonsosiologiaa todellisuuden so-
siaalisesta rakentumisesta. Annika Takala oli ensimmadinen Suo-
men Akatemian tutkimusprofessoriksi nimitetty kasvatustieteen
ja kasvatussosiologian uranuurtaja.

Paljolti Annika Takalan vaikutuksesta Suomen ensimmdiinen

kasvatussosiologian apulaisprofessuuri perustettiin Joensuun yli-
opistoon vuonna 1975 ja ensimmaiinen professuuri vuonna 1978.
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Seuraavat kasvatussosiologian apulaisprofessuuri ja professuuri
perustettiin Turun yliopistoon 1980-luvulla ja timén jélkeen kas-
vatussosiologian professuuri Helsingin yliopistoon 1990-luvulla.
Lisdksi Tampereen yliopistoon perustettiin koulutuspolitiikan
professuuri 1990-luvulla, Jyvaskyldn yliopistoon aikuiskasvatus-
sosiologian professuuri ja Oulun yliopistoon kasvatussosiologian
professuuri 2000-luvulla. Vield toistaiseksi kasvatussosiologian
voima professuurien madralla mitaten on Suomessa melko va-
héinen. Alan professuurien haltijoina ovat toimineet ainakin Ari
Antikainen, Risto Rinne, Osmo Kivinen, Hannu Simola, Tapio
Aittola, Leena Koski ja Vesa Puuronen.

1980-luvulla suomalainen kasvatussosiologinen tutkimus oli
edelleen selvdsti vahvistunut, laajentunut ja monipuolistunut.
Reijo Raivola (1982; 1984) Tampereen yliopistosta on tuonut
esiin amerikkalaisen konfliktiteoreettisen tutkimuksen kou-
lutuskritiikkid ja etenkin vertailevan koulutustutkimuksen ja
koulutuspolitiikan nakokulmia. Tuomas Takala (1983) ja Jukka
Tuomisto (1986) samasta yliopistosta ovat tutkineet koulutus-
ta marxilaisen koulutuksen poliittisen taloustieteen kannalta ja
laajentaneet tarkastelua vertailevan kehitysmaatutkimuksen ja
aikuiskoulutustutkimuksen suuntaan. Tapio Aittola (1992) Jy-
vaskyldn yliopistosta on tutkinut koulutuksen ilmiditd ja mm.
uusia opiskelijasukupolvia ja aikuisten arkieldiman oppimista tul-
kinnallisen kasvatussosiologisen paradigman silmin. Aittola yh-
dessd tamperelaisen Juha Suorannan kanssa on vahvasti etenkin
1990-luvulta eteenpdin ollut tuomassa Suomeen myds amerikka-
laisen ns. “kriittisen kasvatussosiologian” tuoreempia niakokul-
mia, mm. Henry A. Girouxin ja Peter McLarenin (2001) ajattelua.

Turun yliopistossa erityisen vahvana 1980-luvulta ldhtien virinnyt
kasvatus- ja koulutussosiologia on tarkastellut laajasti ja useiden
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tutkijoiden voimin koulutuksen tasa-arvon ja koulutuspolitiikan
kysymyksid. Tunnusomaista on ollut ennen muuta yhteiskunnal-
lis-historiallisen ja kriittisen strukturalistisen kasvatussosiologian
perspektiivi. Turkulaiset ovat kdyttaneet hyvikseen ja kehitelleet
suomalaisen koulutustodellisuuden tutkimukseen mm. Emile
Durkheimin, Max Weberin, Michel Foucaultin ja Pierre Bour-
dieun teorioita. (esim. Rinne 1984; 1987; 1988; Rinne & Jauhiai-
nen 1988; Kivinen 1988; Kivirauma 1989; Jauhiainen 1993; Ahola
1995; Silvennoinen 2002). Tutkimus on laajennut myds nuoriso-
tutkimuksen suuntaan (Jarvinen 1999; Jarvinen & Vanttaja 2001)
javiime vuosina kansainvilisen vertailevan koulutustutkimuksen
suuntaan (Rinne & Kallo 2006; Kallo 2009; Niukko 2006).

Yliopistoissa laajasti kdytettavien kasvatussosiologian oppikirjo-
jen osalla Kalevi Kiviston ja Tapio Vahervan ensimmiisen varsi-
naisen Kasvatussosiologia-oppikirjan (1972) syrjaytti aluksi Tuo-
mas Takalan toimittama uudempi suppeampi artikkelikokoelma
”Kasvatussosiologia” (1991) ja sittemmin kayttoon vakiintunut
tuhdimpi kirja; Ari Antikaisen, Risto Rinteen ja Leena Kosken
kirjoittama "Kasvatussosiologia” (2000; 2006). Tama oppikirja on
Suomessa laajalti kdytetty alan yliopistollinen perusteos ja kddn-
netty myos viroksi.

Kasvatussosiologian piimajat nyky-Suomessa

Suomen kasvatussosiologinen tutkimus on keskittynyt tai aina-
kin sen keskeiset tukikohdat ovat 1990-luvulla ja siitd lahtien si-
jainneet ensisijassa Turun ja Joensuun Yliopistoissa. Kolmantena
yliopistona 2000-luvun kehityksessa voidaan mainita Helsingin
yliopisto, jossa on harjoitettu vahvaa yhteistyotd yhtaaltda Turun
yliopiston CELE-tutkimuskeskukseen etenkin professori Hannu
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Simolan luotsaaman SOCE-tutkimusverkoston kautta ja Joen-
suun yliopistoon professori Tuula Gordonin ja professori Elina
Lahelman luotsaaman nais- ja kulttuuritutkimusverkoston kaut-
ta.

Jonkin verran kasvatussosiologista tutkimusta etenkin kriittisen
pedagogiikan seki aikuiskoulutuksen tutkimuksen tiimoilta seka
myos laajemmin kasvatussosiologian ja vertailevan koulutustut-
kimuksen teemoista tehdddn etenkin Tampereen ja myds Jyvis-
kylan yliopistoissa. Aivan viime vuosina Tampereen ote kasvatus-
sosiologisen ja vertailevan koulutustutkimuksen kentdssa on voi-
mistunut eritoten professori Tuomas Takalan ja apulaisprofessori
Jaakko Kaukon ansiosta.

Jo ennen Turun yliopiston ensimmadiseen kasvatussosiologian
apulaisprofessorin virkaan valintaansa (1985) Risto Rinne oli
ollut mukana kdynnistimissd kasvatustieteiden laitoksen seka
sosiologian ja politiikantutkimuksen laitoksen kiintedd yhteis-
tyotd. Vuonna 1985 kdynnistyi Rinteen ja Osmo Kivisen joh-
dolla Suomen Akatemian rahoittama yhteistyon ensimmaéinen
laajempi tutkimushanke ”Suomalainen peruskoulutus, sen
kaytannot ja niiden yhteiskunnallis-historiallinen muotoutu-
minen”. Hankkeen tutkijaksi kiinnitettiin sittemmin kasvatus-
tieteiden laitoksen erityispedagogiikan professoriksi valittu Joel

Kivirauma.

Kasvatus- ja koulutussosiologinen laitosten yhteisty jatkui vah-
vana tuoden Suomeen mm. ns. piilo-opetussuunnitelman kisit-
teen vuonna 1985 kirjalla ”Koulun kéytannét: koulutussosiolo-
ginen tarkastelu” Yhteistyon ytimessd valmistui nopeasti kolme
vaitoskirjaa: "Suomen oppivelvollisuuskoulun opetussuunnitel-
man muutokset vuosina 1916-1970. Opetussuunnitelman in-
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tentioiden ja ldahtokohtien teoreettis-historiallinen tarkastelu”
(Rinne 1984), "Koulutuksen jdrjestelméakehitys. Peruskoulutus
ja valtiollinen kouludoktriini Suomessa 1800- ja 1900-luvuilla®
(Kivinen 1988) ja “Erityisopetus ja suomalainen oppivelvolli-
suuskoulu vuosina 1921-1985” (Kivirauma 1989). Myohemmin
vaitoskirjoja on tullut runsaasti lisdd sekd sosiologian laitoksen
ettd kasvatustieteiden laitoksen puolilla, mm. Arto Jauhiaisen
”Koulu, oppilaiden huolto ja hyvinvointivaltio. Suomen oppivel-
vollisuuskoulun oppilashuollon ja sen asiantuntijajérjestelmien
muotoutuminen 1800-luvun lopulta 1990-luvulle” (1993), Sakari
Aholan Eliitin yliopistosta massojen korkeakoulutukseen. Kor-
keakoulutuksen muuttuva asema yhteiskunnallisen valikoinnin
jarjestelmdnd” (1995), Tero Jarvisen "Peruskoulusta toisen asteen
koulutukseen? Siirtymavaiheen kokemukset ja koulutusvalinto-
jen taustatekijit oppilaiden kertomana” (1999), Heikki Silvennoi-
sen "Koulutus marginalisaation hallintana” (2002), Piia Seppésen
“Kouluvalintapolitiikka perusopetuksessa. Suomalaiskaupun-
kien koulumarkkinat kansainvilisessd valossa” (2006) ja Johan-
na Kallon "OECD Education Policy. A comparative and histori-
cal study focusing on the thematic reviews of tertiary education
(2009). (ks. Rinne & Jauhiainen 2017)

Yksi turkulaisen kasvatussosiologian alkuvuosien vahvasti sosio-
loginen ja koulutushistoriallinen tutkimus oli lahes puoli tuhatta
sivua sisdltinyt alueen perustutkimus "Koulutus, professionaa-
listuminen ja valtio. Julkisen sektorin koulutettujen reproduk-
tioammattikuntien muotoutuminen Suomessa” (Rinne & Jauhi-
ainen, 1998).

Kasvatussosiologisen yhteistyon institutionalisoituminen Turus-

sa eteni siten, ettd jo 1980-luvun puolivilin jilkeen kasvatustietei-
den laitoksen ja tuolloisen sosiologian ja politiikan tutkimuksen
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laitoksen vilille solmittiin yhteistoimintasopimus kasvatussosio-
logisen tutkimuksen saralla.

Vuonna 1989 perustettu Koulutussosiologian tutkimusyksik-
ko (RUSE) siirtyi yhteiskuntatieteiden tiedekuntaan ja vuonna
1992 erillislaitokseksi. Sosiologi Kivisestd tuli RUSEn johtaja ja
Kasvatustieteiden laitoksen Rinteestd vuosikausiksi johtokunnan
puheenjohtaja. Jo vuonna 1989 keskukselle oli perustettu oma
julkaisusarjansa.

RUSEnN ja turkulaisen kasvatussosiologian kautta ovat Suomeen
virranneet etenkin useat koulutussosiologiset ja koulutuspoliitti-
set teoriat ja kysymyksen asettelut. Téllaisia ovat mm. Philip Jack-
sonin ja Willard Wallerin sekd Donald Broadyn nakemyksen pii-
lo-opetussuunnitelmasta, Paul Willisin ja Pierre Bourdieun na-
kemykset koulusta yhteiskuntaluokkien ja kulttuurien térméys-
paikkana ja pelikenttdnd sekd pakottavan vallan kdyttévoimana
javield Norbert Eliaksen ja Michel Foucaultin sivilisaatiokriittiset
nikemykset koulutuksen asemasta ja vaikutuksista.

Turun yliopistossa toimii 2000-luvulla kaksi vahvaa kasvatus-
sosiologiaan tutkimuksensa pédasiallisesti nojaavaa tutkimus-
keskusta. Ne ovat 1990-luvulla perustettu Koulutussosiologian
tutkimuskeskus (RUSE) ja vuonna 2000 perustettu Elinikédisen
oppimisen ja koulutuksen tutkimuskeskus (CELE). Turun yli-
opistossa on julkaistu kasvatussosiologian alalta 1980-luvulta
lihtien nelisenkymmentd alan kasvatussosiologista viitoskir-
jaa.

Turkulainen kasvatussosiologia on painottunut vahvasti sille

luonteenomaiseksi muodostuneeseen yhteiskunnallis-historial-
liseen kasvatussosiologiseen tutkimusotteeseen. Silld on vankat

— 454 —



Nikymid suomalaisen kasvatussosiologisen tutkimuksen historiaan

kansainviliset ja kansalliset tutkimus- ja tutkijaverkostot ja se on
mukana lukuisissa kansallisissa ja kansainvilisissd koulutus- ja
kasvatussosiologian sekd koulutuspolitiikan tutkimushankkeis-
sa. Tutkimuksessa turkulainen kasvatussosiologia kayttaa laajasti
hyvikseen niin kansainvilisia koulutussosiologisen tutkimuksen
uranuurtajia ja klassikoita kuin tuoreempaa kasvatussosiologista
tutkimusta.

Turun yliopistossa paljon harrastetun “rakennefunktionalistisen”
teorian mukaisesti sosialisaation on ajateltu olevan ensinnakin si-
doksissa kulttuuriin ja sen edustamiin arvoihin ja normeihin, ja
toiseksi se on jasennetty tapahtuvan suhteessa sosiaaliseen raken-
teeseen siten, ettd sosiaalistuminen tapahtuu sosiaalisten roolien
omaksumisen kautta sosiaalistumisena instituutioihin. Instituutiot
ovat malleja vakiintuneelle toiminnalle: ne osoittavat, mitd pide-
tadn tdrkednd (arvot), mitd pidetddn totena (tieto) ja miké on sal-
littua tai kiellettyd (normit). Taloudellisten instituutioiden kautta
sosiaalistumme mm. tyohon ja ammattirooleihin, poliittisten ins-
tituutioiden kautta mm. kansalaisen rooliin, sukulaisinstituutioi-
den - ldhinna perheen - kautta mm. aviopuolison ja vanhemman
rooleihin ja uskonnollisten instituutioiden kautta pyhiin symbolei-
hin ja rituaaleihin. (Antikainen, Rinne & Koski 2006).

Koulutus kaikkineen “symbolisen vikivallan” (symbolic violence
-Bourdieu) nédyttdmona ja kenttdnd on instituutio, jonka kautta

(mt):

+ ihmiset valikoidaan ja luokitellaan erilaisin vallankdyton
mekanismein yhteiskunnallisiin ja tyonjaollisiin asemiin,

* heidit integroidaan ja sosiaalistetaan monin normalisoivin
menetelmin osaksi kansakunnan normaaliutta,
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* heille vilitetddn tiettyjen tietojen ja taitojen kokonaisuus
madrattyind kvalifikaatioina ja

* heitd my0s varastoidaan laajasti silloin kuin he ovat paik-
kaansa odottavaa tarpeetonta tydvoimaa tyomarkkinoilla.

Turkulaiset ovat harjoittaneet painokkaasti rakenteellista kou-
lutustutkimusta ja tutkineet sosiologisella silmalld ja mieliku-
vituksella mm. suomalaisen koulutusjirjestelmén, suomalaisen
erityisopetuksen, suomalaisen opettajankoulutuksen ja suoma-
laisen oppilashuollon vuosisataista sosiaalihistoriaa. Yhden yh-
teisesti jaetun kaikupohjan tutkimukselle ovat luoneet yhtdalta
Emile Durkheimin funktionalistiset teoriat ja niiden kautta to-
teutetut koulutuksen piilofunktioiden ja piilo-opetussuunnitel-
mien analyysit, toisaalta Max Weberin statusryhmien ja vallan-
kayttoon kytkeytyvit konfliktiteoriat, professiokriittiset teoriat
sekd uusweberildiset ja kredentialistiset teoriat (Parkin 1979;
Murphy 1988; Collins 1979). Rakenteellista kasvatussosiologista
tutkimusta on Turussa tdydennetty ymmadrtdvin sosiologian tut-
kimusottein.

Erityisen merkitykselliseksi turkulaistutkijoille on muodostu-
nut ranskalaisen kulttuurisosiologin Pierre Bourdieun ja hdnen
kumppaniensa ajattelu ja teoriat kulttuurisesta, sosiaalisesta ja ta-
loudellisesta pddomasta, symbolisesta pddomasta, vallan ja kult-
tuuristen valtataistelujen kentista, asemasidonnaisista habituksis-
ta, luokitteluista, vallan teknologioista ja mekanismeista, luokka-
ja luokituskamppailuista sekd koulutuksen periytyvyydesta.

Marxilainen ja weberildinen konfliktiteoria voidaan kasittaa

my0s toisiaan tdydentdvind. Tdssd suhteessa Pierre Bourdieun
(1977; 1984a; 1984b) panos on ollut ratkaiseva. Esimerkiksi tur-
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kulaisen Markku Vanttajan (2002) tutkimuksessa "koulumenes-
tyjistd” yhdistyy bourdieulainen ja eldmékerrallinen ldhestymis-
tapa. Turkulaiset koulutussosiologit ilmaisevat bourdieulaiset
vaikutteensa seuraavasti:

“Koulutus on pddomaa ja sijoituksen kohde. Sitd kerd-
tadn, myydddn ja kehitetddn. Koulutuksen kautta kaikki
kulkevat asemiinsa yhteiskunnassa. Koulutus luokittaa,
erottaa ja valikoi. Se tuottaa statusta, tietoa, tyylid ja
vaurautta. Joidenkin osana on myds tyhmyys, tyylitto-
myys ja koyhyys. Koulutus avaa ja sulkee ihmisten eld-
man reittejd.” (Kivinen, Rinne & Ahola 1989.)

Turkuun ensimmadisend vuonna 1990 institutionalisoituneen
koulutussosiologian tutkimusyksikon (RUSE) toiminnassa on
2000-luvulla mukana noin 20-30 tutkijaa ja tutkimusapulaista.
RUSEn tutkimus kohdentuu koulutuksen ja ty6n vilisiin suh-
teisiin, korkeakoulutukseen, aikuiskasvatukseen ja koulutuspo-
litiikkaan ja vertailevaan koulutustutkimukseen. RUSEn keskei-
send valtakunnallisena tehtdvanad on nykydin toimia Opetus- ja
kulttuuriminiterion sektoritutkimuksen parissa ja monin tavoin
palvella opetus- ja kulttuuriministerion tarpeita. Se toimii toistai-
seksi yliopiston erillislaitoksena.

Kuvaavina esimerkkeini RUSEn tutkimushankkeista voidaan
mainita mm.:

* Higher Education and Graduate Employment in Europe
* The Future of Postgraduate Education in Europe

* The Hidden Curriculum in Higher Education

— 457 —



KOULUTUS HALLINNASSA

o Tieteellisen toiminnan tuloksellisuuden arviointi
* Finnish Polytechnics and the Bologna process
* Educational pathways, labour markets and social selection

Turun yliopistoon, Kasvatustieteiden laitoksen yhteyteen pe-
rustetussa Elinikdisen oppimisen ja koulutuksen tutkimus-
keskuksessa / Centre for Research on Lifelong Learning and
Education (CELE) tutkitaan oppimista ja koulutusta osana ih-
misen eliminkaarta ja sosiaalista sekd kulttuurista toimintaa.
Keskus nojautuu Turun yliopistossa kehittyneeseen elinikdisen
oppimisen tutkimusperinteeseen ja etenkin kasvatustieteiden
laitoksella syntyneeseen kasvatussosiologian, kasvatushistori-
an, koulutuspolitiikan, aikuiskoulutuksen, korkeakoulutuksen
sekd koulutuksen vertailevan tutkimuksen traditioon. Keskus
koordinoi kentédn tutkimusta suunnaten tutkimushankkeita ai-
empaakin vahvemmin elinikdisen oppimisen, tydssdoppimisen
ja aikuisopiskelun teemoihin sekéd kansainviliseen vertailuun
uusissa globaaleissa ja paikallisissa toiminta- ja oppimisympa-
ristéissd. CELE:n puitteissa ryhdyttiin jatkamaan RUSE:ssa har-
joitettua tutkimusta, mutta sitd laajentaen ja monipuolistaen.
Moni entisistd RUSEn tutkijoista on siirtynyt ja juurtunut lai-
toksen vahvuuteen. Yksi heistd on sosiologi Heikki Silvennoi-
nen, joka nimitettiin vuonna 2012 laitokselle kasvatussosiologi-
an professoriksi ja jonka viitoskirja "Koulutus marginalisaation
hallintana” (2002) loi tukevaa pohjaa syrjaytymisen tutkimi-
seen. Kasvatustieteen laitoksen aikana CELE:n (ja varhemmin
RUSEn) kaudella laitoksen ja tutkimuskeskuksen omista kasva-
teista on nimitetty professoreiksi Risto Rinne (1996), Joel Ki-
virauma (2001), Arto Jauhiainen (2009), Heikki Silvennoinen
(2012) ja Piia Seppédnen (2017) sekd apulaisprofessoriksi Tero
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Jarvinen (2013). CELEssd tyoskentelee noin 30 tutkijaa ja tut-
kimusapulaista.

Turun yliopistosta (CELE) kdsin johdetaan myds Suomen kasva-
tusalan laajinta valtakunnallista kansainvalisestikin suuntautunutta
tutkijakoulua (Finnish Graduates School for Education and Lear-
ning -FiGSEL, mydhemmin Kasvatustutukimuksen monitieteista
valtakunnallista tohtorinkoulutustusoljelmaverkostoa - FinEd),
jossa toimii yli sata tutkijakoulutettavaa ja kymmenia akateemisia
professoreja ja vaitoskirjojen ohjaajia. Erityisesti kasvatussosiologi-
an alla merkittava on ollut niinikddn CELEstd johdettava kasvatus-
sosiologinen tohtoriohjelma (Comparative Research on Education
Politics, Economy and Assessment of Education -CREPEA).

Viime vuosina turkulaisessa kasvatussosiologiassa etenkin CE-
LEssé on voimistunut merkittavalld tavalla uusi globaalin maail-
man vertaileva koulutustutkimus ja téhén liittyen ylikansallisten
jarjestojen, kuten OECDn, Maailmanpankin ja EUn vaikutukset
kansallisten koulutuspoliittisten linjausten ja uusliberalistisen
koulutuspolitiikan muodostumiseen. Turussa on tutkittu ylikan-
sallisen, kansallisen ja paikallisen koulutuspolitiikan kohtaamista
ja ristikulkuja. Keskeiselld sijalla tassd uudehkossa tutkimusrinta-
massa ovat olleet yhtdaltd vertailevan koulutustutkimuksen klas-
siset nimet kuten esimerkiksi John Boli, John Meyer ja Fransisco
Ramirez ja heiddn nidkemyksensd koulutuksesta yhdenlaisena
maailmanuskontona tai Margaret Archerin ja Burton Clarkin
koulutusjirjestelmid ja niiden kehityksen logiikkaa vertailevat
tutkimukset. Keskeiselld sijalla on toisaalta ollut myos uudem-
pi, 1ahinna brittildinen kasvatussosiologia, kuten Stephen Ballin,
Phillip Brownin ja Hugh Lauderin, Roger Dalen, Susan Roberts-
sonin, Jenny Ozgan ja Martin Lawnin tutkimukset ja teoreettiset
kehitelmat.
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Turun yliopistossa sekd CELEssa ettd RUSEssa erityisen kiinnos-
tuksen kohteena ollut ilmi6 on korkeakoululaitoksen ja yliopisto-
laitoksen muotoutuminen ja muodonmuutokset. T4ll6in on tut-
kittu yliopistojen tehtévien ja asemapaikan muutosta, mm. mas-
sakorkeakoulun syntyd (Martin Trow), yritysyliopiston syntya
(Burton Clark), uuden Arvioivan Valtion polititkan merkitysta
yliopistojen toiminnan autonomialle ja kontrollille (Guy Neave),
yliopistojen mcdonaldisaatiota” (George Ritzer) ja “akateemista
kapitalismia” (Sheila Slaughter & Larry L. Leslie).

Toisena turkulaisen kasvatussosiologian keskeisend kohteena on
ollut koulutuksen, koulutusurien ja tyémarkkinoiden kohtaan-
non tutkiminen. Téll6in tutkimuskohteina ovat olleet mm. koulu-
tushierarkkioiden ja tydomarkkinahierarkkioiden yhteenosuvuus,
tutkintojen inflaatio sekd eritasoisten ja -laatuisten tutkintojen
merkitys ihmisten tyo- ja eliménurille. Turussa on tutkittu varsin
laajasti myos koulutuksellista syrjaytymistd, koulupudokkuuta ja
niiden kytkeytymistd tydmarkkinoilta syrjaytymiseen ja sosiaali-
seen marginalisaation.

2000-luvulla vakiintuneena tutkimuskohteena on Turussa, eten-
kin CELEssa ollut myds tutkia kansainvilisesti vertaillen suoma-
laisen koulutuspolitiikan muutosta ja kansalliseen koulutuspoli-
tiikkaan pesiytyneitd uusliberalistisen koulutuspolitiikan ilmi6i-
td. Useampia suuria tutkimushankkeita on tehty esimerkiksi kou-
lutuksen markkinavetoisuuden lisddantymisestd ja Suomessa uu-
desta vanhempien “vapaasta koulunvalinnasta” (parental choice).

Turun yliopiston CELE-tutkimusykskostd késin harjoitettu kas-
vatussosiologinen tutkimus on tehnyt erittdin tiivistd yhteistyota
Helsingin yliopisto SOCE-tutkimusyksikon kanssa toteuttaen lu-
kuisia kansainvélisid ja kansallisia kasvatussosiologisia tutkimus-
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hankkeita. Niiden yhteinen toiminta myds keskeisena kasvatus-
sosiologian alan tutkijakouluttajina sekd maisterikouluttajina on
Suomessa erityisen merkityksellinen. CELE ja SOCE ovat yhdessi
olleet koordinoimassa Suomen Akatemian kasvatussosiologian
tohtoriohjelmaa (CREPEA) sekd koulutussosiologian ja —politii-
kan maisteriohjelmaa (KSP). Osittain ndissd hankkeissa mukana
ovat my9s jotkut Tampereen yliopiston kasvatussosiologit.

Aina 2010-luvulla tapahtuneeseen tutkijankoulutussjarjestelman
muutokseen asti Turun yliopiston CELEsta Helsingin yliopiston
SOCEn avustamana johdetun Koulutuspolitiikan, -talouden ja
arvioinnin vertailevan tutkimuksen tohtoriohjelman (KAVE)
(Doctoral programme for Comparative Research on Educational
Policy, Economy and Assessment CREPEA) rakentuu seuraaville
tutkimus- ja tutkijakoulutusteemoille, jotka kytkeytyvit niitd vas-
taaviin lukuisiin tutkimusryhmiin ja hankkeisiin:

* Suomalaisen, EU:n ja ylikansallisen koulutuspolitiikan
lahtokohtien, muutoksen ja vaikutusten tutkimus koulu-
tuksen kaikilla tasoilla (koulutuspolitiikan tutkimus, kou-
lutushistoriallinen tutkimus)

 Tutkimus koulutuksesta, koulutustutkinnoista ja koulutus-
virroista osana uutta globaalia tietotaloutta ja inhimillisen
paddoman rakentamista (politiikantutkimus, koulutuksen
taloustiede)

* Koulutuksen ja elinikdisen oppimisen arvioinnin ja hallin-
noinnin tutkimus kattaen niin perusopetuksen, erityisope-
tuksen, keskiasteen koulutuksen, korkeakoulutuksen kuin
aikuiskoulutuksen arvioinnin erityyppiset mekanismit ja va-
lineet (poikkitieteellinen arviointitutkimus, hallintotutkimus)
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Kansainvilisesti vertaileva koulutustutkimus sekd koulu-
tusjdrjestelmatasolla ettd koulutustasoittain ja seka kansa-
lais- ettd politiikkandkokulman kattaen (koulutussosiolo-
ginen tutkimus, vertaileva tutkimus)

Kuvaavina esimerkkeina viime vuosien merkittavisti CELEn tut-

kimushankkeita, joista monet on toeteutettu yhdessda Helsingin

yliopiston SOCEn kanssa voidaan mainita mm.:

Education Systems, Learning and Social Change: A Com-
parative Longitudinal Study on Young People’s Education-
al Trajectories and Learning of the 21st Century Skills in
Europe, Australia, South America and North America
(EduSys) (Financier: Academy of Finland)

Hollowing Out of Public Education Systems? Private Ac-
tors in Compulsory Schooling in Finland, Sweden and
New Zealand (HOPES) (Financier: Academy of Finland)

Trans-national Dynamics in QAE Politics of Basic Educa-
tion in Brazil, Russia and China (BCR) (Financier: Acade-
my of Finland)

Policies Supporting Young People in their Life Course.
A Comparative Perspective of Lifelong Learning and In-
clusion in Education and Work in Europe (YOUNG_
ADULLLT) (Financier: European Union) (Horizon 2020
programme)

Transitions and Educational Trajectories of Immigrant

Youth: A 4-Year Longitudinal Study from Compulsory to
Further Education (Financier: Academy of Finland)
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Governance of Educational Trajectories in Europe. Access,
Coping and Relevance of Education for Young People in
European Knowledge Societies in Comparative Perspec-
tive (GOETE) (Financier: EU; eight countries)

Parents and School Choice - Family Strategies, Segre-
gation and Local School Policies in Finnish and Chilean
Comprehensive Schooling (PASC) (Financier: Academy of
Finland, Academy of Chile, Turku Institute for Advanced
Studies (TTAS); two countries)

Parents and School Choice. Family Strategies, Segrega-
tion and Local School Policies in Finnish Comprehensive
Schooling (Financier: Academy of Finland)

Power, Supranational Regimes and New University Mana-
gement in Finland (Financier: Academy of Finland)

Fabricating Quality in European Education (QAE) Finan-
ciers: several European Academies of Research)

Joensuun yliopistossa koulutuksen sosiologinen tutkimus alkoi

Joensuulle tyypillisen tapaan aluekehitykseen kohdistuvana tut-

kimuksena. Se kohdentui mm. korkeakoulun ja korkeakoulu-

verkon alueellisten vaikutusten selvittiminen. Tamén aihepiirin

tutkimusta on tehnyt eritoten Ari Jolkkonen tutkimuksessaan
”Korkeakoulu aluekehityksen edistdjana” (1987).

Empiirisen tutkimuksen teemoista yliopisto ja korkeakoululaitos

onkin muodostunut Joensuun kasvatussosiologisen tutkimuk-

sen yhdeksi padalaksi, johon sijoittuvat eri ndkokulmista mm.

M’hammed Sabourin arabidlymystod koskeva viitoskirja (1988)
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sekd Leena Kosken viitoskirja ”Tieteen tahtomana, yliopiston te-
keménd. Yliopiston sisdiset symboliset jarjestykset” (1993).

Joensuun yliopistossa kasvatussosiologinen tutkimus on erottau-
tunut ja ansioitunut 2000-luvulla eritoten tutkimalla koulutuksen
merkitystd ihmisten eldménhistoriassa ja osana ihmisten elin-
kaarta ja elamankulkua seka sitd kautta identiteetin ja kulttuurin
rakentumista. Elamankulun kisite on jopa paljolti syrjayttanyt
perinteisen sosialisaation kasitteen. Elamdnkulun joensuulaiset
(life course) madrittelevit tarkoittamaan yksilon eliméntaivalta
ihmiselle keskeisimpien merkittivien eliméantapahtumien ketjus-
sa. (Antikainen 1998, 101).

Philip Wexlerin ja Dale Danneferin vaikutus on ollut tdmén tut-
kimussuuntauksen kehittymisessd Joensuussa vahva. Erityisen
kiinnittyneitd joensuulaistutkijat ovat olleet Karl Mannheimin
sukupolviteorioista sekd Dale Danneferin yksilokehitysteorioista
ja yksilokehityksen harhaumista. Téhin astisia tuloksia on rapor-
toitu mm. Suomen International Journal of Contemporary So-
ciology-lehden kasvatussosiologian teemanumerossa (Antikai-
nen, Houtsonen, Huotelin, Kauppila, Komonen, Koski & Kayhko
1999 ja 2000). Katja Komonen (2001) ja Juha Kauppila (2002)
ovat lisdksi tehneet télle alueelle sijoittuvat véitoskirjansa ammat-
tikoulun keskeyttdjistd ja suomalaisista koulutussukupolvista.
My®os identiteetin kisitettd on Joensuussa teoreettisesti pohdittu.
Tatd kautta tutkimus on kohdentunut etnisten ennakkoluulojen
ja suoranaisen rasismin ilmenemiseen Suomessa.

Eldméankulun tutkimuksessa nuoruus ja nuoriso ovat olleet Joen-
suussa usein kasvatussosiologian tutkimuskohteina. Naitd kenttia
on tutkinut mm. Vesa Puuronen viitdskirjassaan (1995) nuoriso-
tutkimuksen metodeista, ja sitd ovat jatkaneet Pdivi Harinen véi-
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toskirjassaan (2000) kaksoiskansalaisuudesta ja Sinikka Ruoho-
sen (2001) vaitoskirjassaan nuorison pukeutumisesta. My0s ai-
kuisuus ja aikuiskasvatus ovat joensuulaisen kasvatussosiologisen
tutkimuksen keskiossa.

Joensuun yliopiston kasvatussosiologiasta késin on johdettu Kasva-
tus, tieto ja kulttuuri -tohtoriohjelmaa (KTK) (Doctoral program-
me on Education, Knowledge and Culture EKC). Tuossa ohjelmas-
sa ovat vahvasti mukana my6s monet Helsingin yliopiston nais- ja
kulttuurintutkijat seka Jyvaskyldn yliopistossa ja osittain myos Tam-
pereen yliopistossa toimivat kriittisen pedagogiikan kasvatussosio-
logit. EKC:n kasvatussosiologian keskeiset tutkimuskentit ovat:

* Koulutuksen ja tiedon uudelleenrakenteistuminen globa-
lisoituvassa yhteiskunnassa sekd erityisesti uudelleenra-
kenteistumisen koulutukselliset, kulttuuriset ja sosiaaliset
vaikutukset ja merkitykset (koulutussosiologinen ja eld-
mankulun tutkimus)

+ Kansalaisuus, kansallisuus, monikulttuurisuus ja sukupuo-
li koulutuspolitiikassa ja koulutuksessa erojen ja yhteisol-
lisyyden tuottajina (koulutushistoriallinen, pedagoginen ja
kasvatussosiologinen tutkimus)

* Koulutettavuuden ja koulun toiminnan tutkimus (sosiaa-
lipsykologinen ja etnografinen tutkimus)

Suomalaisen kasvatussosiologian 2000-luvun toisen vuosikym-
menen alun tilanne voidaan kiteyttdd siten, ettd maassa toimi
kaksi vahvaa kasvatussosiologista tutkimuskenttaa. Toista kenttda
organisoitiin lahinna Turun yliopiston CELE-tutkimuskeskuk-
sen toimesta ja sithen on kiinnittynyt erittdin vahvasti Helsingin
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yliopiston SOCE-tutkimusverkoston véki. Tamin tutkimuksen
kentdn kidrjessd toimivat professori Risto Rinne Turun yliopis-
tosta ja professori Hannu Simola Helsingin yliopistosta. Toista
kenttdd organisoitiin puolestaan ldhinnd Joensuun yliopistosta
kadsin, osittain myds Helsingin yliopiston kulttuuritutkimuksen ja
naistutkimuksen toimesta ja siithen kiinnittyvat Helsingin lisak-
si my0s jyviskyléldiset ja osin tamperelaiset kasvatussosiologian
tutkijat. Taémén tutkimuksen kentén kérjessa toimivat professorit
Ari Antikainen ja Leena Koski Joensuun yliopistosta ja professo-
rit Elina Lahelma ja Tuula Gordon Helsingin yliopistosta. Ndi-
den lisdksi maassa toimi Turun yliopistoon keskittynyt ja osittain
eristynyt RUSE-tutkimuskeskus, jonka kérjessd toimi professori
Osmo Kivinen. Muualla maan yliopistoissa on valtavirtaisesti
kasvatussosiologian kentdlld suhteellisen hiljaista, joskin luon-
nollisesti yksittdisid kasvatussosiologian ja sen ldhelle tulevien
alueiden tutkijoita on maan kaikissa yliopistoissa. Tampereella
kasvatussosiologista ja vertailevaa koulutustutkimusta ovat vah-
ventaneet eritoten professori Tuomas Takala ja apulaisprofessori
Jaakko Kauko. Oulun yliopistossa kasvatussosiologista tutkimus-
ta on viime vuosina voimistanut kasvatussosiologian professori
Vesa Puuronen.

Nikymit eteenpiin

Yhteiskunnat ovat modernisoituessaan yksilollistyneet. Silti so-
siaalinen — vuorovaikutus ja yhteisot - eivét ole havinneet, toisin
kuin erddt postmodernin tutkijat joskus olettivat. Kasvatusta ja
koulutusta tutkittaessa havahdutaan jatkuvasti my6s toiseen epa-
muodikkaaseen havaintoon ja tulkintaan: yhteiskunnan kerros-
tuneisuus my9ds vallan mukaisina ryhmina eli yhteiskuntaluokki-
na on edelleen todellisuutta. Monissa muissa instituutioissa tai
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muilla sosiaalisen toiminnan alueilla yhteiskuntaluokat ovat
nidkymattomampid. Koulutuksen tutkija ei voi olla niitd havait-
sematta muiden sosiaalisten jakojen, kuten etnisen ryhmén ja
sukupuolen rinnalla. Yhteiskuntaluokan ja sukupuolen paikkaa,
vaikutusta ja merkitystd on tarkasteltava jatkossakin ihmisten
keskeisind jakoina. Toivottavasti my0ds etnisen ryhmén paikka ja
merKkitys tulevat nikyviksi suomalaisen yhteiskunnan vahaisesta
etnisesta erilaisuudesta huolimatta.(Antikainen, Rinne & Koski
2006).

Pitkdaikainen mutta nopeutunut globalisaatio on se historialli-
nen ja yhteiskunnallinen yhteys, jossa myds kasvatus ja koulutus
tapahtuvat ja saavat muotonsa. Globalisaation vaikutukset ovat
monen suuntaiset, mutta yksinkertaistaen voidaan viittdd, ettd
kulttuurisesti se merkitsee erilaistumista mutta taloudellisesti ja
poliittisesti yhdenmukaistumista. Euroopassa ja Pohjois-Ameri-
kassa globaaliin taloudelliseen kilpailuun on vastattu taloudelli-
sella yhdentymiselld eli pyrkimalld alueellisesti yhteisiin talou-
dellisiin sddntoihin. Taloudellisen yhdentymisen rinnalla EU:ssa
on tapahtumassa myds koulutuksellista yhdentymistd. Ns. Bo-
lognan prosessi Euroopan korkeakoulutusalueen luomiseksi on
siitd tunnetuin esimerkki. Myo6s muut ylikansalliset mallit ja vai-
kutteet ovat koulutuspolitiikan todellisuutta (Jauhiainen, Rinne
& Tédhtinen 2001).

Kansallisia koulutusjérjestelmia ei voi enaé tarkastella kiinnitta-
mattd katsetta niiden ylikansallisiin raameihin ja globalisaatioon.
Esimerkiksi koulutuspolitiikan pohjoismaista mallia ja sen muu-
tosta tarkastellessa on pakko tulla sithen johtopéddtokseen, ettd
perinteinen pohjoismainen hyvinvointivaltio on muuttumassa kil-
pailuvaltioksi. Kansalliset koulutusjdrjestelmit ovat uudelleenra-
kenteistumisen ja uudelleenorganisoinnin kohteina. Tama koskee
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erityisen myds Suomea sen liityttyd aiempaa vahvemmin osaksi
lantistd maailmaa ja aiempaa vankemmin sellaisiin ylikansallisiin
koulutusta sditeleviin jarjestelmiin kuin Maailmanpankki (WB),
Maailman kauppajérjestd (WTO), Kansainviélinen valuuttarahasto
(IMF) ja OECD. Erityinen merkitys on silld, ettd Suomesta on tullut
osa Euroopan unionia ja sen omat kansallisvaltiolliset toimet maan
koulutuspolitiikassa ovat suuressa mairin sulautumassa osaksi ja
EU:n koulutuspolitiikkaa ja mm. Euroopan korkeakoulualuetta
(EHEA) ja Euroopan tutkimusaluetta (ERA).

Kasvatussosiologiassa sovelletaan sosiologisia teorioita. Siten
teoreettisten ldhestymistapojen erot perustuvat sithen, onko léh-
tokohdaksi valittu sosiaalisen rakenteen, sosiaalisen toiminnan
vai kulttuurin kasite ja ndkokulma, seka siihen, miten ne on maa-
ritelty. Ei ole yksimielisyytti siitd, voidaanko suomalaisessa sosio-
logisessa ja kasvatussosiologisessa tutkimuksessa erottaa todelli-
sia paradigmoja kuhnilaisessa merkityksessd, eikd siitd, tulisiko
sosiologiaa kehittdd Suomessa jonkin tai joidenkin paremmin
maailmaa selittdvien ja ymmarrettavéksi tekevien paradigmojen
suuntaan. Varauksellisesti voidaan viittaa, etta kasvatussosio-
logian nykyiset keskeiset paradigmat Suomessa ovat ensisijassa
historiallis-rakenteellinen tutkimus (etenkin Turun yliopisto) ja
etnografis-eldmikerrallinen tutkimus (etenkin Joensuun yliopis-
to). Monissa kysymyksissé ne esiintyvit kuitenkin rinnan. Monet
vertailevat tutkimukset tai sellaiset koulutukseen valikoitumista
koskevat tutkimukset, joissa tutkitaan, mika on yksiloiden ko-
kemus uusintamisprosesseista, ovat esimerkkejd tdstd rinnak-
kaiselosta. Kun kasvatussosiologia on muotoutunut paljolti kan-
sallisesti tai alueellisesti (Torres & Antikainen 2003, 183-302), ja
kun suomalainen tutkijayhteisé on varsin pieni, on tutkijoiden
vdlinen keskustelu nyt ja tulevaisuudessa erityisen tdrkedd niin
Suomen sisélld kuin lisadntyvasti yli kansallisvaltioiden rajojen.
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Koulutus hallinnassa — enta
aikuiskasvatus?

Huvittava, viltelty ja hivettiva ydinkisite

Tassd artikkelissa kisittelemme kysymysta, miksi aikuiskasvatus
on jopa sen omille edustajille niin kovin ristiriitaisia tunteita he-
rattavd, hieman joskus my6s huvittava, usein valtelty ja toisinaan
jopa suorastaan hépedlliseksi koettu tutkimusalan ydinkasite.
Jostain syystd aikuiskasvatus -kisitettd kayttavat joutuvat jatku-
vasti henkisen epdmukavuuden tilaan perustellessaan alansa ole-
massaolon oikeutusta: Mitd aikuiskasvatus oikein tarkoittaa ja
kenelld on oikeus asettua meitd aikuisia ihmisid kasvattamaan?

Elinikdisen oppimisen diskursseista ja todellisuudesta kirjoittavat
Heikki Silvennoinen ja Pasi Tulkki toteavatkin varsin selvasanai-
sesti, ettd “varsinkin ty6vdenluokkaisen miehen voi nykypaiva-
nékin olla vaikeaa tunnustaa kaipaavansa aikuiskasvatusta” (Sil-
vennoinen & Tulkki 1998, 210). Erilaisissa sarkastisen huumorin
savyttdmissd kolumneissa kirjoitetaan myds vuodesta toiseen
kansalais- ja tyovdenopistoissa mattoa kutovista mummoista,
jotka nimetddn samalla, ehkd tahtomatta ja tarkoittamatta, va-
paan sivistystyon niukkenevien resurssien turhaksi ylikuluttaja-
ryhmaksi. Samalla annetaan ymmartdi, ettd vapaan sivistystyon
resursseja voisi kéyttdd hieman tarkedmmille kohderyhmille
kuin pelkastddn ikddntyneiden naisten harrastusten ja kidden tai-
tojen kehittamisen hyviksi (ks. tistd Filander 2015). Jasenkate-
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goria-analyysin nakokulmasta (ks. esim. Nikander 2010) tallai-
set toteamukset herattavat valittomasti odotuksen kulttuurisesti
yhteen kuuluvan nais-mies -kategoriaparin toisesta puoliskosta.
Jasenkategoria-analyysi kutsuu esiin sukupuolen monipuolisem-
man kasitteellistamisen lisdksi tyovdenluokan kisitteen rinnalle
my0s keskiluokan kasitteen. Voidaankin olettaa, ettd Silvennoi-
nen ja Tulkki ja myds mummoja piikittelevat kolumnistit pita-
vt aikuiskasvatusta jotenkin vahemman havettdvana toimintana
esimerkiksi ikddntyneille ja keskiluokkaisille naisihmisille. Keski-
luokkaisten ja erityisesti ikdantyneiden naisten voidaan siis suo-
rastaan jopa olettaa innolla heittdytyvin aikuiskasvatettaviksi.

Monet aikuiskoulutuksen osallistumistutkimukset ovatkin tu-
keneet tdtd oletusta. Naiset osallistuvat miehid huomattavasti
enemmadn aikuiskoulutukseen ja erityisesti harrastustavoittee-
seen opiskeluun, kun taas tydnantajan ja tyovoimaviranomaisten
aloitteesta tapahtuvaan koulutukseen osallistuu hieman enem-
mén miehid (Laakkonen, Manninen & Kauppila 2017). Naiset
siis opiskelevat myds oppimisen itsensd vuoksi sekd sosiaalisen
vuorovaikutuksen takia ilman vilittomia ammatillisia tavoitteita
(emt.). Tama kertoo aikuiskasvatuksen toimintakenttien segre-
goitumisesta naisvoittoisempaan ja omasta vapaasta tahdosta ta-
pahtuvaan kulttuurityon ja vapaa-ajan harrastamiseen sekd mies-
voittoisempaan uraputken edistamiseen liittyvdan koulutukseen
kuten henkildstokoulutukseen, johon tyénantaja usein velvoittaa
osallistumaan (Laakkonen ym. 2017; Silvennoinen & Lindberg
2015, my6s Naumanen 2002, 239).

Uusliberalistinen koulutuspolitiikka on 1980-luvulta alkaen kyt-
kenyt aikuiskoulutuksen vahvasti talouden ja tydomarkkinoiden
palvelukseen ja korostanut ammatillisen aikuiskoulutuksen yh-
teiskuntapoliittista merkitystd (Silvennoinen & Lindberg 2015).
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Heikki Silvennoisen ja Matti Lindbergin (2015) mukaan tdimi on
merkinnyt, ettd Suomessa ammatillinen aikuiskoulutus on nous-
sut vapaan sivistystyon opintojen rinnalle ja ohi. Parhaimmil-
laankin vapaan sivistystyon tehtdviksi nayttéisi jadavan sosiaalisen
rakenteen vahvistaminen ja kansalaisten sopeuttaminen epdinhi-
milliseen tyoeldmdn oravanpyorddn tarjoamalla vastapainoksi
tyossd jaksamista tukevia onnistumisen eldmyksid (Manninen
2010).

Osallistuminen aikuiskoulutukseen on myos vahvasti luokka- ja
kulttuurisidonnaista (Silvennoinen & Lindberg 2017). Tyovéen-
luokkaiset miehet ovat aikuiskoulutuksessa selvand vahemmis-
tond, vaikka historiallisesti tilanne on esimerkiksi kansalais-,
vapaa- ja tyOvédenopistoissa ollut tasaisempi (Silvennoinen &
Lindberg 2017; Peltola 2009, 72-73, Nystrom 2014). Toni Koso-
nen tarkentaa viitoskirjassaan (2016) nakokulmaa koulutuksen
ja tyovdenluokkaisten miesten viéliseen suhteeseen. Han korostaa
tyoldistaustaisten miesten kategorian moninaisuutta ja sisdista
lohkoutumista suhteessa koulutukseen. Kososen mukaan lijan
usein vditetddn lijan yksioikoisesti, ettd tyovdenluokkaiset mie-
het katsovat koulutuksen, kasvatuksen ja sivistystyon pelkdstdan
stigmatisoivan heiddn miehisyyttadn. Kososen tutkimuksessa ri-
kotaan niitd jakolinjoja suhteessa keskiluokkaiseen miehisyyteen
ja rikotaan my®0s stereotyyppisté késitysta matalan koulutustason
omaavista ja lahtokohtaisesti koulutus- ja oppimiskielteisestd
miehisyydesta.

Koulutuksen, kasvatuksen ja sivistystyon osallistumistutkimus-
ten perusteella koulutuksen katsotaan kuitenkin valtaosin kuu-
luvan keskiluokkaiseen ja feminiiniseen elamanpiiriin. Tyova-
enluokkaisessa kulttuurissa koulutus koetaan usein arvokkaaksi
vasta sitten, kun siitd on osoitettavissa kasin kosketeltavaa stra-
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tegista hyotyd, joka parantaa tiukissa olosuhteissa eldvien eldma-
nehtoja. Silvennoinen onkin osuvasti todennut, ettéd juuri vahiten
koulutetuilla on elaméantilanteestaan johtuen vahiten varaa kou-
lutuksellisiin hukkainvestointeihin, koska kéyhille pienenkin ra-
hamddran menetys on suuri. Vahavaraisille koulutusinvestoinnin
tuoton tdytyy olla siis hyvin toimeentulevaa ihmista varmempi,
ennen kuin hén ylittda koulutuksen osallistumiskynnyksen. (Sil-
vennoinen 2002, 167, 185.)

Sivistystahtoisten, koulutususkoisten ja innokkaasti aikuiskoulu-
tukseen osallistuvien ikddntyneiden ja keskiluokkaisten naisten
toimijuuden paikat mahdollistavat ikdantyneille naisille ainakin
omacehtoisen vapaan sivistystyon, aikuislukion ja avoimen kor-
keakoulun toimintaan osallistumisen. Sielldkin heidédt padosin
rajataan erddnlaiseen ikddntyneiden naisten kulttuuriseen mai-
semaan, johon liittyy naisten itsensd kannalta kovin negatiivisia
ja voimakkaasti syrjivid oletuksia ja kulttuurisia puhetapoja (ks.
Ojala 2010, 16-17). Vanha naisopiskelija kohtaa herkasti ihmet-
telyd, “kuinka voin oppia jotakin vield ndin vanhana’, mika saat-
taa johtaa omien opintojen merkityksen véhittelyyn (Siivonen
2011). Vanhat ja ikdantyneet naiset voidaan suorastaan esittdd
hieman koomisina hahmoina (Erdsaari 2002, 11), joiden osalli-
suushalukkuutta koulutukseen pidetddn joko pelkkdnd puuhas-
teluna tai ainakin védhemmin térkedna toimintana. Kuten Hanna
Ojala (2005) osuvasti kirjoittaa kaikille tasa-arvoisia oppimis-
mahdollisuuksia korostava elinikdinen oppiminen pikemminkin
lisdd kuin vdhentdd ikddn ja yksilon tyomarkkina-asemaan kiin-
nittyvad epatasa-arvoa yhteiskunnassa.

Puheenparsi “Pihtiputaan mummosta” toistuu usein julkisessa

puheessa ja puheenparsissa, kun halutaan korostaa tasa-arvoista
kohtelua my6s niiden ihmisryhmien kannalta, jotka kulttuurises-
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sa maisemassa madritelladn kaikkein helpoiten “karryiltd” tippu-
viksi. Samalla kun Pihtiputaan mummojen ymmarryskykya jul-
kisesti ndin epdillddn, ndma yleisen naljailun kohteeksi joutuvat
ikddntyneet naiset kuitenkin usein vedetddn julkisessa puheessa
vastuuseen siitd, miten sairaista ja heikoista ldheisistd huolehdi-
taan rapautuvassa hyvinvointivaltiossa. Ikddntyneet naiset saavat
ainakin silloin tirkedn ja keskeisen padroolin ja tehtidvin. Heiddn
odotetaan osoittavan yhteiskunnan kovenevassa arvoilmastossa
myotituntoista hoivasivistystd ja vapaaehtoisauttajan sinnikastd
alttiutta ja uhrautumismieltd ldheisia ihmisid kohtaan tilantees-
sa, jossa hyvinvointivaltion hoivaverkoston ammattiauttajat eivét
endd ehdi eivatkd myoskéddn ole velvoitettuja hoitamaan esimer-
kiksi monia vanhojen ihmisten auttamis- ja hoivatyotehtavia (ks.
Aaltonen, Henriksson, Tiilikka, Valokivi & Zechner 2016, 179,
Filander 2016, 212-213).

Aikuiskasvatuksen kiasitekaannokset
ja nimedmisen ongelmat

Aikuiskasvatus -kasitteen herdttaméat epamukavuuden, himmen-
nyksen ja joskus jopa suorastaan hdpedn tunteet on yleensa totut-
tu sivuuttamaan tiuhaan tahtiin toistuvilla alan kasitekdannoksil-
la. Nama kasite- ja termimuutokset kertovat samalla jotain oleel-
lisen tirkedd aikuiskasvatuksen alan erityisluonteesta, jota maa-
ritellddn aina uudelleen poliittisten ja kulttuuristen kdanteiden
tahdissa. Juha Suoranta ja kumppanit (2008) korostavatkin, ettd
aikuiskasvatuksesta kdyddan jatkuvasti hegemoniakamppailua,
jossa on kysymys vallasta ja hallinnasta (ks. Suoranta, Kauppila &
Salo 2008, 20; ks. myo6s Filander 2005, 215). Esimerkiksi aikuis-
kasvatus -kasitettd alan ydinkésitteend on kammettu paikaltaan
jo hyvin pian sen jilkeen, kun kasite omaksuttiin tutkimusalan
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yhdistavaksi teoreettiseksi ydinkasitteeksi. Aikuisvdeston kasvun,
kehittdmistyon, koulutuksen, uusiutumisen ja oppimisen kysy-
myksid pohtiva tutkimus- ja opetusala on nimitetty aina tarvit-
taessa uuteen uskoon ja suunnattu uudelleen (ks. esim. Alanen
1981; 1985, 44; Tuomisto 1980; 1991; Tulkki & Honkanen 1998;
Filander 2005, 210). Onkin hyva tiedostaa, ettd aikuiskasvatus
-kasite edustaa ydinkisiteketjun angloamerikkalaisvaikutteista
kasitesiirtymad, jota edeltdneistd ja seuranneista ydinkasitteista
loytyy kasitekiistelyéd kaikilta vuosikymmeniltd. Esimerkiksi T.I.
Wauorenrinteen ja Urpo Harvan vililld kéytiin pitkéllinen kdaden-
vaanto (kansan)sivistyksen ja aikuiskasvatuksen kasitteistd, mika
nédkyy Kansansivistysopillisen Yhdistyksen (nykyinen Aikuiskas-
vatuksen Tutkimusseura) alkuvaiheen esitelmissd ja vuosikirjois-
sa (ks. Harva 1942, 3; Wuorenrinne 1942, 18). Wuorenrinne piti
parempana alan ydinkésitteend (kansan)sivistystd, mutta padtyi
lopulta kasitevadannon sitkedsti jatkuessa myontyméan Harvan
kannattamaan aikuiskasvatukseen, jonka maarittelystd paadyttiin
sisdllolliseen yhteisymmarrykseen. Kontribuutiomme tahan kes-
kusteluun rajoittuu téssd artikkelissa vain yhteen historialliseen
kasitekdannosyritykseen, joka on jaanyt vihemmalle julkiselle
huomiolle ja ajoittui tdman juhlakirjan kannalta kiinnostavaan
ajankohtaan. Toisen kdsitemuutosehdotuksen teemme tdmén ar-
tikkelin lopussa.

Lihes tasan sata vuotta sitten argumentointiin suomalaiskansalli-
sen sivistystyon alkuaikoina kansankasvatus -Kkasitteen puolesta.
Siirtymda kansanvalistuksesta kansankasvatuksen kisitteeseen
puolsi keskeinen alan vaikuttaja Niilo Liakka (1918), joka kirjoitti
Kansanvalistusseuran julkaisemaan Vapaan valistustyon dénen-
kannattajaan heti siséillissodan jdlkeen. Hianen suosittelemassaan
ydinkdsitevalinnassa elivit molemmat alalla my6hemmin tietoi-
sesti ja tarkoituksellisesti véltellyt kisitteet: sekd kansa ettd kasva-
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tus (vrt. Koski 2006). Verisen siséllissodan jalkeen Liakka katsoi
aiheelliseksi tehda silloin yleisesti kdytetyn vapaan valistustyon
nimikettd vastaan painavan muistutuksen. Hanen mukaansa
pintapuolisen vapaan valistuksen sijasta tarvittiin kansan juu-
riin ja ytimiin tunkeutuvaa kansankasvatusta kansansivistyksen
kehittamiseksi (Liakka 1918, 25). Liakka painotti vapaaehtoisten
harrastuspyrintdjen tilalle ja varsinaisten opetustoimien rinnalle
aikuisvéestolle suunnatun ja kansankasvatukseen omistautunei-
den toimihenkildiden kouluttamisen tarkeyttd. Hinen mukaansa
ndille alan toimihenkildille “tarjoutuisi monia térkeité tutkimus-
toitakin suoritettaviksi, joiden puutteessa kansankasvatus on il-
man sitd pohjaa, mika sille nykyisessdé muodossansa on toivot-
tava”. (Liakka 1919, 14-15.) Saksalaisten esikuvien mukaisesti
Liakka nosti esiin sosiaalipedagogiikan klassikon professori Paul
Natorpin aloitteen vapaan kansansivistyksen tunnustamiseksi
yliopistolliseksi oppiaineeksi, vaikka Saksassa taté aloitetta silloin
my0s vastustettiin. Saksassa pelittiin valtion vaikutuksen tai jopa
holhouksen haitallista voimistumista vapaisiin kansansivistys-
harrastuksiin. Liakan mukaan alalle tarvittaisiin tutkijoita ja toi-
mihenkil6itd, jotka ottaisivat vastuulleen peruskysymysten poh-
timisen, joista alalla suorastaan vaietaan. ( Liakka 1919, 14-15.)
Liakan aloite toteutuikin vuonna 1925 perustetun Tampereen yli-
opiston edeltdjdn aluksi Kansalaiskorkeakoulun ja vuodesta 1930
lahtien Yhteiskunnallisen Korkeakoulun opetussuunnitelmassa,
jossa sosiaalipolitiikkaan liittyvdn sosiaalipedagogiikka -nimi-
sen opintokokonaisuuden sijasta ryhdyttiin vuonna 1928 opet-
tamaan kansansivistysoppi -nimistd oppiainetta (ks. Rasila 1973,
40-47, 70; myos Filander 2007a, 2007b).

Aikuiskasvatuksen tutkimus- ja opetusalan peruskysymysten

tunnistaminen ja pohtiminen on siis jatkuvasti ajankohtainen
kysymys ja aina suhteessa omaan historialliseen aikaansa. Liakan
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ajatus "kansan juuriin ja ytimiin tunkeutuvan kansankasvatuksen
tarkeydestd” liittyy tdmén juhlakirjan hallinnan ja vallan teema-
tilkkaan ja my0s artikkelimme aiheeseen, joka pureutuu aikuis-
kasvatus -ydinkdsitteen herattamiin epamukavuuden tunteisiin.
Jotta ymmartdisimme aikuiskasvatuksen kasitteen kayttoon liit-
tyvdda hankaluutta, on meiddn myds syyta kiinnittdd huomiota
aikuiskasvatuksen tutkimus- ja opetusalan institutionaaliseen
paikantumiseen pédosin kasvatustieteiden maastoon. Suomessa
vuonna 1974 perustettuihin kasvatustieteiden tiedekuntiin Tam-
pereen yliopiston aikuiskasvatus siirrettiin puolipakolla yhteis-
kuntatieteista.

Kasvatustieteisiin paadyttydan aikuiskasvatuksen ala laajenikin
my6hemmin lédhes kaikkiin Suomen yliopistojen kasvatustietei-
den tiedekuntiin muun muassa kasvatustieteen virkoja uudelleen
aikuiskasvatukseen suuntaamalla. Siirto kasvatustieteisiin on ol-
lut aikuiskasvatuksen tutkimus- ja opetusalalle lopulta siis var-
sinainen institutionaalinen menestystarina. Tosin toisenlaisiakin
arvioita on kylla esitetty. Joidenkin arvioiden mukaan aikuiskas-
vatus on kasvatustieteissa ldhinna ldhes syleilty sisallollisesti kuo-
liaaksi (esim. Filander 2002, 288). Onkin syyti tdssd yhteydessa
mainita, ettd Suomen ja my6s Pohjoismaiden ensimmaéinen Urpo
Harvalle perustettu aikuiskasvatuksen professuuri siirrettiin
2010 -luvun yliopistoreformin kuumentuneissa tunnelmissa ta-
kaisin Tampereen yliopiston yhteiskuntatieteiden tiedekuntaan.
Professuurin nykyinen hoitaja Juha Suoranta on tulkinnut timan
siirron nettikirjoittelussaan eradnlaiseksi aikuiskasvatuksen ko-
tiinpaluuksi. Tilanne voi synnyttdd jatkossa aikuiskasvatuksen
oppialan kannalta kiinnostavaa liikettd yli tiedekuntien rajo-
jen. Myos erityisesti aikuiskasvatuksen sosiologiaan suunnatun
professuurin perustaminen Lapin yliopiston kasvatustieteisiin
aiemman Jyvaskylin yliopiston aikuiskasvatuksen sosiologian
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professuurin rinnalle kertoo kasvatustieteellisen tutkimuskentdn
uudenlaisesta asemoitumisesta suhteessa aikuiskasvatukseen.

Kasvatustieteen institutionaalinen hipein kulttuuri

Hiépeidn ja epamukavuuden tunteet eivit yliopistoissa liity pelkds-
tadn aikuiskasvatukseen vaan erityisesti kasvatustieteen ja opetta-
jakoulutuksen kiisteltyyn paikkaan yliopistoissa. Yliopistojen tie-
deluokitusten arvostushierarkioissa kasvatustiede ei sijoitu kor-
kealle, vaikka suomalainen opettajakoulutus onkin viime vuosina
Pisa -arviointien vedittdména niittanyt suurta arvostusta julki-
sessa keskustelussa. Kriittistd ajattelua arvostavassa perinteisessd
yliopistokontekstissa kasvatustieteisiin liitetdan edelleen koros-
tuneen praktisuuden, vilineellisen hyétyajattelun ja epdtieteel-
lisyyden stigma, joka heijastuu myos kasvatustieteiden yksikko-
jen sisdiseen keskusteluun ja kulttuuriin. Tésta kasvatustieteisiin
liittyvéasta hdpedn kulttuurista kertovat monet omakohtaisesti
todistetut tilanteet ja laajemman tutkimuksen aineistoksi keridtyt
humoristisiksi tarkoitetut vitsit ja tokaisut, joista tdssd pari esi-
merkkid. Erddssd kasvatustieteiden yksikdssd monissa keitoksissa
keitetylld ja yksikon johtotehtévissé toistuvasti toimineella kasva-
tustieteen professorilla on ollut toistuva tarve oman yksikkonsé
opiskelijoiden tapaamistilaisuuksissa korostaa, miten han itse ei
ole opiskellut pdivadkadn kasvatustieteitd. Toista opettajakoulu-
tuksen professoria taas hdnen omien sanojensa mukaan kiusoi-
tellaan jatkuvasti “ystdvillisessd” hengessd siitd, ettd hdn jaksaa
olla tutkimuksellisesti kiinnostunut opettamisesta, oppimisesta
ja opettajakoulutuksesta.

Kulttuurisesti orientoituvat tutkijat voivat ldhestyd timian tyyp-
pisten vitsi- ja huumoriaineistojen avulla yhteison salattua, ha-
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vettyd ja vaiettua (ks. Hikkinen & Salasuo 2015). Yksikoissd
viljeltdvad huumoria ja vitseja kerdamalld ja analyyttisesti tarkas-
telemalla voidaan lahestyd jannitteisia kysymyksid ja tilanteita,
joita muuten ei pystyttdisi kohtaamaan (Ks. Kainulainen 2015,
77). Juuri téllaisissa kulttuurisesti paljastavissa vitseissd valta-ase-
massa toimiva henkil6 tuo ensimmadisessa vitsiesimerkissé esille
omilla tokaisuillaan voimakkaan erottautumisen pyrkimyksensa
kasvatustieteisti. Samalla hin, ehkid tarkoittamattaan, mitatoi
alan opiskelijoiden silmissd kasvatustiedettd oppialana, jota itse
on professorina edustamassa. Tuula Juvosen (2002) mukaan huu-
morin avulla otetaan etdisyyttd pelottavaan tai halveksittavaan
asiaan. Vitseja kertomalla myos torjutaan erilaisuutta, mutta
vitseilld my6s erottaudutaan. Vitseistd ei yleensd neuvotella kol-
lektiivisesti, vaan jaettu odotus on, ettd ne hyvaksytadn sellaise-
naan oivalluksen ja naurun siestykselld. (Juvonen 2002; 174; ks.
Maikku 2006, 42.) Statukseltaan epavarmojen uusien oppialojen
ja vahvasti ammatillisesti painottuneiden kasvatustieteiden lyhyt
historia yliopistossa tuo selvisti esille yksikkojen sisdisen kulttuu-
rin ongelmallisuuden lisdaksi my6s yliopistojen yksikkojen vilisen
arvostus- ja nokkimisjérjestyksen.

Oili-Helena Ylijoki tutki ja tunnisti vaitoskirjassaan (1998) yli-
opistojen oppialojen kulttuurisia mallitarinoita ja heimokulttuu-
reja, joiden sisdlla myds uudet oppialat joutuvat kamppailemaan
ankarasti hyvaksynnidstd akateemisessa maailmassa. Oleellista
uuden akateemisen tutkimus- ja opetusalan tulevaisuuden kan-
nalta on vahvistaa kollektiivisesti jaettua tutkimusalan kulttuu-
rista mallitarinaa, jonka sisdistamalla alan uudet noviisit padsevat
vahitellen opiskelun edetessi kiinni oppialansa sisdisestd juones-
ta, keskeisista kisitteistd ja teoreettisista ldhtokohdista. Samalla
alan opiskelijat ja noviisit sisdistdvit myos oppialansa sisdiset tie-
delojaalisuuden periaatteet ja tutkimusalan edustajien edistimét
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akateemiset hyveet ja paheet. Uudempien oppialojen kannalta
on tarkedd huomioida myds se, mihin vakiintuneempaan oppia-
laan uuden tutkimusalan edustajat itseddn vertaavat. Kysymys on
usein siitd, mikd on se merkityksellinen tai yleistetty toinen (ks.
Mead 1934, 154; myds Weckroth 1992,126), jota vasten omaa op-
pialaa peilataan ja jonka edustamat hyveet ja paheet omaksutaan
oman uuden oppialan akateemisuuden mittapuiksi. Yhteiskunta-
tieteissa tallaiseksi tieteellisyyden mittapuuksi ja akateemisuuden
ylituomariksi Ylijoen haastatellut sosiaalitieteilijit tunnistavat
1990 -loppupuolella sosiologian, joka madrittyi sosiaalipsyko-
logian heimossa akateemisten pelisddntojen ja moraalikoodien
asettajaksi. Ylijokea kiinnostaa se, missd mddrin eri tyyppiset
akateemiset heimot pystyvit ylldpitdimiédn kollektiivisesti jaettua
kulttuurista mallitarinaa, joka pitdd heimon koossa ja heimon
edustaman moraalijdrjestyksen tarpeeksi vetovoimaisena. (ks.
Ylijoki 1998, 73-77.)

Analyysissdan Ylijoki ei valitettavasti tutki kasvatustieteen kult-
tuurista mallitarinaa tai kasvatustieteiden eri alaheimojen ja-
kamia kulttuurisia ldhtooletuksia alan hyveista ja paheista. Silti
hénen aineistoanalyysinsd nostaa esiin kasvatuksen, oppimisen
ja pedagogiikan kasitteet, jotka saivat haastatelluissa yliopisto-
laisissa aikaiseksi vahvan torjuntareaktion. 1990 -luvulla kerdt-
tyjen aineistojen valossa sosiaalitieteiden moraalijarjestys nosti
korkeimmaksi hyveeksi kriittisen ja analyyttisen ajattelun, jon-
ka vastakohdaksi ja paheeksi madrittyi ammatillisesti virittynyt
kiinnostus opettamiseen ja opettajuuteen. Opettamisen sanas-
tot mieltyvit Ylijoen aineistossa pahan pedagogiikan kieleksi ja
kasitteistoksi, joka nostaa ylimméksi hyveeksi tiedon praktisen
soveltamisen, reseptit, taidot ja temput, jotka vdhittelevit ongel-
mien teoreettisen problematisoinnin valmiuksien kehittimista
ja yleisid tieteellisen ajattelun perusvalmiuksia. Esimerkiksi kor-
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keakoulupedagogiset yritelmét torjuttiin haastatteluissa toimin-
tana, joka madriteltiin kosmeettisten temppujen opetteluksi tai
kasvatustieteelliseksi saneluksi ja mestaroinniksi (Ylijoki 1998,
47-48). Ndmi 1990 -luvun yliopiston tutkijoiden ja opettajien
ja opiskelijoiden sisdistimdt normit ja moraalijirjestykset eivit
selvastikddn vield suosineet kasvatuksen ja oppimisen sanastoa,
joka 2000 -luvulla on tehnyt ndyttavdn invaasion suomalaiseen
markkinoistuvaan ja hyvin tyoeldméldhtoisesti suuntautuvaan
yliopistotodellisuuteen.

Britannian yliopistojen nykytilasta pamfletissaan Kkirjoittava
Mary Evans (2004) vertaa oppimissanaston ldpimurtoa yliopis-
toihin orwellimaiseksi painajaiseksi, joka johtaa vihitellen yli-
opistohengen, dlynkéyton ja vastarinnan kyvyn tukehtumiseen ja
tilanteeseen, jossa opiskelijoiden akateemiseksi kansalaiseksi kas-
vun prosessi estyy (ks. myds Filander 2012, 2016). Evansin mu-
kaan yliopisto-opiskelijat pysyvit markkinoistuvassa yliopistossa
koululaisina tai muuttuvat asteittain holhottaviksi koululaisiksi,
joita yliopiston tutkijat ja opettajat ohjaavat kaikesta luovasta
toiminnasta vieroitetuilla ja yha useammin verkko-opetuksek-
si padtyvilld ja suoran dialogisen vuorovaikutuksen tappavilla
opetuspaketeillaan. (Evans 2004, 63-74; my6s Filander 2009.)
Evansin kasitteistossd kasvatustieteiden edustama oppimisen ja
opettamisen sanasto ja toimijuus madrittyy siis hyvin kielteisel-
14 tavalla kriittisen toimijuuden ja akateemisen kansalaisuuden
vastakohdaksi. Asenneilmasto kasvatustieteitd kohtaan ei siis
vaikuta yliopistoissa jarin positiiviselta. Kasvatustieteen puhtaan
ytimen kirkastamiseksi ja akateemisen arvostuksen ja maineen
parantamiseksi kasvatustieteilijoiden on pitanyt viime vuosikym-
menind tehdd hartiavoimin toitd akateemisen maineensa vankis-
tamiseksi. Aikuiskasvatus on niissd ponnistuksissa naytellyt var-
sin kiinnostavaa roolia, josta enemmin seuraavaksi.
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Tieteen puhtaat keskukset ja likaiset marginaalit

Leena Koski (2014) jasentdad Mary Douglasin (1986) ajatuksia so-
veltaen jakoa puhtaaseen keskukseen ja likaisiin marginaaleihin.
Tédssd jaossa puhdas edustaa jdrjestystd, jatkuvuutta, yhteisollista
turvaa, kiistimattomissd olevia oletuksia ja itse yhteis6d. Likai-
nen taas edustaa kaikkea yhteis6d uhkaavaa, siitd poistettavaa tai
poistunutta, epamaaraistd, hahmotonta tai vaarassa paikassa ole-
vaa. Marginaali on tila, jonne siirretdan se, mitd yhteisossa ei ha-
luta kisitelld, mika aiheuttaa hammennysta tai vastenmielisyytta.
Toisaalta marginaalissa tuota hahmotonta kasitelladn ja muoka-
taan niin, ettd se uudelleen tulkittuna on mahdollista siirtia osak-
si vallitsevaa sosiaalista jdrjestystd. (ks. Koski 2014, 38-39.) Puh-
taiden keskusten ja likaisten marginaalien valistd sosiaalista pelid
ja kamppailua voi soveltaa my®6s yliopistoihin ja tdssd tapauksessa
kasvatustieteisiin. Puhtaan keskuksen ja marginaaleihin tyon-
nettdvin likaisuuden vilinen kiistely leimaa myos kasvatustie-
teellisille yksikoille tyypillista keskindisen kilpailun kulttuuria ja
kamppailua sosiaalisesta arvostuksesta ja paikasta tutkimusalu-
een epamadraisessd keskuksessa. Kysymys on kddenvaannosta ja
kamppailusta, jonka kautta jotkut tutkimussuuntaukset ja koulu-
kunnat onnistuvat ajoittain voittamaan enemmaén tilaa keskuk-
sessa ja saavuttamaan ehkd jopa hegemonisen aseman keskukses-
ta, kun taas toiset joutuvat sinnittelemaén likaiseen marginaaliin
tyonnettyina.

Aikuiskasvatusta varten ei kasvatustieteen puhtaassa keskukses-
sa ja arvovaltaisissa esityksissa ole varsinaisesti varattu lainkaan
omaa paikkaa. Sitd ei ole laskettu noteerattavien ja "kontribuoi-
vien” tieteenalojen ja puhtaan keskuksen etsijoiden joukkoon,
joiksi kasvatustieteellisessd keskustelussa lasketaan ldhinna filo-
sofia, psykologia, sosiologia ja historia (ks. esim. Kiveld & Siljan-
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der 2008, 15). "Yleisen” kasvatustieteen edustajat ovat yhden ja
jaetun kasvatustieteen rakentajina pyrkineet kehittimain kasva-
tustieteen puhdasta ja pyhitettyd ydintd, vaikka tuo yhteinen ja
yleinen néyttad koko ajan katoavan ja hapertuvan olemattomiin.
Kasvatustieteiden moninaisen tutkimusmaaston yhteisen raken-
nustyon sijasta pyhitettyyn ytimeen hyviaksyttyjen “puhtaiden”
tieteiden edustajat ovat taipuvaisia ennemminkin usein peilaa-
maan itseddn omiin emotieteisiinsd kuten filosofiaan, sosiologi-
aan, psykologiaan tai historiaan. Kasvatustieteiden reservaatista
paikkansa l6ytényt seurakunta saattaa siten jadda kovin eriseurai-
siksi ja ilman tavoiteltavaa jaettua paradigmaa tai paradigmoja,
joiden arvellaankin tosin jo ehkd kokonaan kadonneen (ks. Kive-
ld & Siljander 2008). Monista ponnistuksista huolimatta kollek-
tiivisesti jaettua kulttuurista mallitarinaa ei vain tunnu loytyvan.
Kasvatuksen, koulutuksen ja oppimisen kysymykset jattavit jat-
kuvasti pelikentédn avoimeksi kilpaileville tutkimussuuntauksille
ja erilaisille oppimista koskeville muotivirtauksille.

”Yleisen” kasvatustieteen rakentajat tyontdvit toistuvasti torjut-
tavaan ja likaiseen marginaaliin erityistarpeisiin tai uusiin ndko-
kulmiin kiinnittyvit kasvatustodellisuuden tieteenalat, ("fields of
studies”, ks. Kiveld & Siljander 2009, 16), koska niiden perusteella
on vaikea rakentaa puhdistettua, yhtendista ja jaettua tietoperus-
taa, paradigmaa tai kasvatustieteilijoiden identiteettid. Erityis-
merkittyjen (kuten erityispedagogiikka, sosiaalipedagogiikka,
taidekasvatus, mediakasvatus, varhaiskasvatus, nuorisokasvatus,
aikuiskasvatus yms.) lisdksi omaksi joukokseen joutuvat eri ta-
voin reformiorientoituneet erikoismerkityt kasvatuksen alaryh-
mit (kuten feministinen pedagogiikka, kriittinen pedagogiikka,
kehittava tyontutkimus), joita on vaikea hallita tai laittaa ruotuun.
Aikuiskasvatus, joka on erityisen otollinen maasto hyvin erilai-
sille kirjavilla ja reformiorientoituneille aluskasvustoille, kuuluu
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mitd ilmeisimmin yleisen, yhteisen ja puhtaan kasvatustieteen
keskuksen tavoittelijoiden luokituksissa ja ajatusmaailmassa juuri
tahdn keskendin taistelevien sosiaalisten intressien ja kulttuuris-
ten ndkokulmien ja kysymysten saastuttamaan erityismerkittyjen
tutkimusalojen joukkoon. Niiden on kasvatustieteen pyhitetyssa
maastossa syytd pysyd suurta ddntd itsestddn pitdmattd kasvatus-
tieteiden marginaalissa.

Aikuiskasvatuksen osalta tilanne toisin kdantyi yllattien kovin
erilaiseksi yliopistojen 1990 -luvun laman ruokkimissa mullis-
tuksissa. Yhteiskunnalliset, kulttuuriset ja ennen kaikkea talou-
dessa tapahtuvat muutokset nostivat aikuiskasvatuksen edusta-
jien tuottamat kasitteelliset innovaatiot ldhes yhdelld rysayksella
kasvatustieteen pyhitettyyn keskukseen. 1990 -luvun murrokses-
sa elinikdisen oppimisen ja kasvatuksen kdsitteisto otettiin yh-
teiskuntapolitiikan kayttoon ja elinikdisen oppimisen ja aikuis-
koulutuksen kdsitteet osoittautuivat samalla kasvatustieteiden
kannalta sellaisiksi késiteinnovaatioiksi, joilla voitiin perustella
ja turvata kasvatustieteiden yhteiskunnallista relevanssia ja aka-
teemista tulevaisuutta. Aikuiskasvatustutkijoiden ruokkimasta
marginaalista tulikin silloin uusi keskus, joka méaritteli entistd
kasvatustieteen keskusta uudelleen.

Elinikdisen oppimisen kisitekdinnos

1990 -luvun tapahtumat taloudellisen laman kurittamassa yli-
opistoinstituutiossa osoittavat, ettd keskukset ja raja-alueet voivat
tilanteen niin vaatiessa vaihtaa yllattden paikkaa, jolloin oletetuis-
sa keskuksissa voi tapahtua ennakoimattomia muutoksia. Tilan-
teet voivat nopeasti muuttua ja eri vuosikymmenet voivat heitelld
kasvatustieteilijoitd ja heiddn paikkaansa yliopistohierarkioiden ja
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arvostuksen tikapuilla. Vaikka kasvatustieteen keskuksen nikokul-
masta aikuiskasvatus edustaa ilman muuta raja-alueilla liikkuvaa
epamadraistd teoriakasvustoa, joka kuuluu marginaaliin, nousi
sen merkitys hyvin keskeiseksi 1990 -luvun yliopistomurroksissa.
Mary Douglas (1966/2000) kiinnittdakin huomiota siihen, ettd
kaikki raja-alueet ovat symboliselle keskukselle vaarallisia, koska
jokainen ideologinen rakennelma on raja-alueiltaan haavoittuva.
Anomaliaksi tai epapuhtaaksi leimattu aikuiskasvatuksen kaltai-
nen marginaaliolento tai ilmié voi kuitenkin olla rakentamassa
ennakkotapauksen ennakkoluulottoman tarkastelun kautta uut-
ta kategoriaa ja luokitusjirjestelméd, jonka kautta timéd entinen
vallitsevan luokitusjérjestelman sadntdjen rikkoja voikin edustaa
marginaalisuutensa kautta sekd vaaraa ettd voimaa. Aikuiskasva-
tus liikkkui eri luokitusjérjestelmien raja-alueilla sivuten ndin hyvin
erilaisten moraalisten jdrjestysten jisentdmid keskuksia, joiden an-
siosta tdssd oletetun yhden ja yhdistdavin kasvatustieteen keskuk-
sen ndkokulmasta aikuiskasvatus osoittautui kasvatustieteelle 1990
-luvun murrostilanteessa yllattavén tarkedksi ja hyodylliseksi.

Nykytilannetta yliopistoissa onkin kiinnostavaa tarkastella ja pei-
lata 1990 -luvun tilannetta vasten. My6s silloin Suomessa koh-
dattiin syva taloudellinen lama ja yliopistot joutuivat toistuvien
saneeraamispaineiden kohteeksi. Voimakas taloudellinen taan-
tuma, joka 1990 -luvulla oli Suomessa yksi syvimpia koko Eu-
roopassa, koski myos yliopistoja. Kuten nykyhetkella my®s silloin
yliopistoilta ryhdyttiin odottamaan suorempaa yhteiskunnallista
hyotyd ja vastinetta verorahoille. Jo silloin valtiovalta ja elinkei-
noelimi ryhtyivat kohdistamaan voimakasta erityishuomiota
sekd taloudellisen pelastuksen odotuksia yliopistoihin. Viime
vuosikymmenini timé talouseldman interventio yliopistoihin on
tullut valtiovallan johdon tukemana vield selvemmin nékyviin.
Nyt ndyttdakin jo ldhes siltd, ettd yliopistojen merkitystd ja ole-
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massaolon oikeutusta kyetddn korostamaan vain kansallisen kil-
pailukyvyn, tydelamalahtéisyyden, koulutusviennin ja tuotteista-
misen lahtokohdista.

My6s 1990-luvun yliopistoissa kasvatustieteiden tiedekunnat
joutuivat toistuvien kyseenalaistamisten kohteeksi. Opettajan-
koulutus haluttiin siirtdd ulos yliopistoista ja kasvatustieteeseen
suunnatuilla viroilla ja vakansseilla olisi ollut monien muiden tie-
dekuntien edustajien mielesta hyvaa kiyttod my6s muissa tiede-
kunnissa. Hyvin monella taholla vaadittiin kasvatustieteiden tie-
dekuntien hajottamista, virkojen siirtamisté, yksikkojen lopetta-
mista sekd opettajakoulutuksen poistamista yliopistoista. (OPM
1994, 12.) Samanaikaisesti Neuvostososialismin romahtamisen
sekd taloudellisen laman my6td my6s suomalaiselta suunnitte-
luyhteiskunnalta oli katoamassa pohja. Suomi oli suuntautumas-
sa globaaliin kilpailuun, jolloin tarvittiin elinikdisen oppimisen
ja uudenlaisen yrittdjyyden kannustamaa eetosta ja uudenlaista
aktiivista ja joustavaa yrittdja- ja kuluttajakansalaisuutta. Yleisen
kasvatustieteen koulutuksen suunnittelun ja hallinnon koulutus-
ohjelmat osoittautuivat tissa tilanteessa kovin vanhakantaisiksi.
Ne joutuivat muutosten my6td syvadn identiteettikriisiin, koska
tuli yha ilmeisemmaksi, ettd julkisella sektorilla ei endd tarvittaisi
samassa médrin kasvatustieteestd valmistuvia koulutussuunnitte-
lun asiantuntijoita. Opetusministerion “Kasvatusala kohti tule-
vaisuutta” loppuraportissa (OPM 1994) hahmoteltiin kasvatus-
tieteellisen alan ja kasvatustieteiden tiedekunnille, tutkinnoille ja
my0s virkarakenteille erddnlaista pelastusohjelmaa, jonka avulla
olisi mahdollista perustella toiminnan nykyisen laajuuden jatka-
mista my6s uudenlaisessa taloudellisessa tilanteessa.

Téssd tilanteessa elinikdinen oppiminen, aikuiskoulutus ja aikuis-
kasvatus saivat keskeisen kasvatustieteiden pelastajan roolin. 1990
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-luvun aikana nimenomaan elinikdinen oppiminen ja aikuiskou-
lutus nostettiin syvin taloudellisen laman ja yhteiskunnallisten
muutospaineiden keskelld kasvatustieteissd ja myos yhteiskun-
nassa laajemmin keskioon. Elinikdinen oppiminen nostettiin
my6s EUn ja OECDn tasolla keskeiseksi diskurssiksi, joka alkoi
suunnata myos yleisemmin eurooppalaisen koulutuspolitiikan,
tyovoimapolitiikan, innovaatiopolitiikan ja yhteiskuntapolitiikan
kehittdmistd (esim. Euroopan Komissio 1996, Thematic Review
of Adult Learning 2001). Tilanne nikyi ja tuntui luonnollisesti
my0s kansallisessa kasvatustieteellisessd keskustelussa. Elinikai-
nen oppiminen ja aikuiskoulutus mieltyivit 1990 -luvulla suu-
reksi innovaatioksi ja avaukseksi, johon liittyi suuria odotuksia
(Rinne & Salmi 1998, 134). Kansallisen kasvuprojektin ytimeksi
globaaleissa uudistuspaineissa valittiin elinikdinen oppiminen
ja jatkuvan kasvun eetos sekd koko eldmin opinnollistaminen.
Tédsséd prosessissa otettiin kiyttoon aikuiskasvatuksen klassikko-
jen (mm. Lindeman 1926; Harva 1943, 37) ajatukset elinikdises-
ta kasvatuksesta ja koko elamin pedagogisoinnista (Harva 1981,
38) sekd elimidnkokemuksen merkityksestd ja hydodyntamisesta
muutoksen ja joustavuuden edistimiseksi. Samalla aikuiskasva-
tuksen edustamat tasa-arvoista sivistystéd korostavat humanistiset
arvolahtokohdat muokattiin globaalin talousajattelun ekonomis-
tisen eetoksen muottiin.

1990 -luvun ilmapiiristd kasvatustieteissd kertoo mm. seu-
raavanlainen ironinen tekstindyte: "Aikuiskasvatusta on ke-
hitettdva, jaossa ovat isot rahat. Aikuiskasvatus on valtioval-
lan erityisessd suojeluksessa niin kuin kerran oli tydvoima.
Aikuiskasvatuksessa on taloudellista lumoa” (Suoranta 1998,
1). Aikuiskasvatus erillisend oppiaineena ikddn kuin imaistiin
valtavirtakasvatustieteen kayttoon seki teollisen yhteiskunnan
instrumentaalisen kehityksen kritiikittomaksi edistdjaksi (ks.
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myo6s Finger & Asun 2001). Aikuiskasvatuksen kannalta tima
yllattava elinikdisen oppimisen ja aikuiskoulutuksen menestys-
tarina merkitsi muutosta, joka hamarsi aikuiskasvatuksen omia
suhteita sivistyksellisiin ja tasa-arvoisuutta lisddviin kriittisiin
arvoldhtokohtiinsa.

1990 -luvun kyseenalaistamisen, epdvarmuuden ja jatkuvien ar-
viointien keskelld kasvatustieteissa tartuttiin innolla aikuiskoulu-
tuksen ja elinikdisen oppimisen kehyskertomukseen, koska niin
oli mahdollista perustella edelleen kasvatustieteen yhteiskunnal-
linen relevanssi. Suomalaisten yliopistojen kasvatustieteiden tie-
dekunnissa aikuiskoulutuksella ja elinikdisella oppimisella arvel-
tiin olevan yhteiskunnassa kasvavat markkinat ja yhteiskunnalli-
nen tilaus. Tilannearvio johti 1990 -luvulla aikuiskasvatuksen ja
aikuiskoulutuksen voimakkaaseen laajenemiseen lihes kaikkiin
yliopistoihin. (ks. Vanttaja 1996, 50-42.)

Kasvatustieteen “teoriaosastojen” edustajat kokivat opettaja-
koulutuksen 1990 -luvulla erddnlaiseksi “mustaksi aukoksi’,
joka nielisi heidat kokonaan (Vanttaja 1996, 34). Vuonna 1994
Vanttajan kokoamassa tutkimusaineistossa tulee esille kasvatus-
tieteen tutkijoiden voimakkaat pelot suhteessa opettajakoulu-
tukseen, jonka ndhtiin merkitsevin “tieteellisen koulutuksen
loppua” (emt., 35), koska opettajakoulutuksessa oli kokonaan
toisenlainen suhde tutkimukseen ja teoriaan. Aikuiskasvatus
ja elinikdinen oppiminen auttoivat ndin opettajakoulutuksesta
erillisen kasvatustieteellisen teoriakoulutuksen ja tutkijakoulu-
tuksen tarpeellisuuden perustelussa. Aikuiskasvatuksen ja elin-
ikdisen oppimisen avulla haettiin ratkaisua yleisen kasvatus-
tieteen identiteettikriisiin. “Kasvatusala kohti tulevaisuutta”
raportissa (OPM 1994) luotiin perustat monelle rakenteelliselle
muutokselle, jotka ndkyvit tdnd paivand myos yliopistojen kas-
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vatustieteiden tiedekuntien arjessa. Yksikoihin tuli mietinnén
mukaisesti liittdd harjoittelukoulut, aineenopettajakoulutuksen
pedagogisia opintoja tuli tehostaa, lastentarhanopettajien opis-
tokoulutus tuli siirtdd vuoteen 1996 mennessd yliopistoon ja
my0s kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen (KTL) roolia ja ase-
maa tuli miettid uudelleen.

1990 -luvulla suoritetun rakennemuutoksen ja kansallisten ja
kansainvilisten arviointien seurausten jilkeen elimme yliopis-
toissa nyt uutta vaihetta, jossa 1990 -luvun kasvatustieteilijoi-
den pelot ovat osittain jo toteutuneet. Kasvatustieteissd tieteen-
alayksikkojen ja ammatillisesti suuntautuvien opettajankoulu-
tusyksikkojen rajat ovat joissain yliopistoissa lahes romutettu ja
yleisesti yliopistoissa eletddn siirtymaa tieteenalaldahtoisyydes-
td kohti tyoelamaldhtoisyyttd ja suuria monialaisia yksikkoja.
Téssa tilanteessa ollaan jdlleen miettimassd uudelleen kasva-
tustieteen ja “tiedeperustaisen” opettajakoulutuksen tilausta ja
tarvetta, mika johtaa uudelleen pohtimaan kasvatustieteiden
keskuksia ja marginaaleja. Kiinnostavaa tdssd tilanteessa on
katsoa, mista teoreettisesti suuntautunut kasvatustieteellinen
tutkimus ja opetus 16ytda tdlld kertaa pelastajansa vai joutuu-
ko se kokonaan opettajakoulutuksen "mustan aukon” syomaksi.
Aikuiskasvatuksen ja elinikdisen oppimisen osalta kasvatustie-
teissd tilanne on vield kiinnostavampi. Mihin tarvitaan erillista
aikuiskasvatusta tutkimus- ja opetusalana, jos yleinen kasvatus-
tiede on jo sisallyttanyt itseensd elinikdisend oppimisena ja kas-
vatuksena aikuiskasvatuksen eetoksen ja ideaalit? Ehka jatkossa
kasvatustieteiden pelastaja 16ytyy teknologiasta ja neurotieteis-
td, jotka voisivat vihdoin auttaa kasvatustiedettd tieteellisty-
madn “oikeaksi” ja arvostetuksi tieteeksi, joka voisi omistautua
pelkéstdan suomalaisen luokanopettajakoulutuksen Pisa -me-
nestyksen ja digitalisaation turvaamiseen.
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Ylped, erilainen, kiistelevi ja juhliva aikuiskasvatus

Kasvatustieteiden institutionaalisessa tilassa vaikuttavalle tutki-
jalle aikuiskasvatus ei ole koskaan ollut kovin korkeaa statusta ja
arvostusta tuottava alanvalinta, vaikka monet kiinnostavimmat
teoreettiset keskustelun avaukset kasvatustieteissd ovat kovin
usein ponnistaneet aikuiskasvatuksen tutkimuksen ja opetuksen
jalustalta. Tassd artikkelissa olemme lahteneet ihmettelemadn
sitd, miksi aikuiskasvatus koetaan kisitteend niin kiusallisena ja
miksi niin harvat alalla toimivat tutkijat ovat omistautuneet poh-
timaan tarkemmin nimenomaan aikuiskasvatuksen tutkimus- ja
opetusalan ydintd ja olemusta. Vaikka alaa on jo noin sadan vuo-
den ajan pyritty ymmartdméan tutkimus- ja opetusalana, ei tdssd
tyOssd ole valttamatta suuremmin edetty. Aikuisvdeston kasvun,
oppimisen, koulutuksen, kehittdimistyén, hallinnan ja margi-
nalisaation kysymyksia kyllda pohditaan eri kulttuuri- ja yhteis-
kuntatieteissd. Kasvatustieteissd aikuisuuteen liittyvien kasvun
ja elamankulun eri vaiheiden nakokulmien mukana pitiminen
edellyttdd myos elinikdisen oppimisen ja kasvatuksen valtakau-
della edelleen aikuiskasvatuksen kohtaamispaikan ja oman tutki-
mus- ja oppialan. Elinikdisen oppimisen ja kasvatuksen nykyis-
ten opetusohjelmien sisélld kasvatustieteissd aikuiskasvatuksen
erityiskysymykset rajautuvat edelleen lapsuuden, nuoruuden ja
kasvatustieteen koulutusjarjestelmakeskeisen tutkimusperinteen
sisdlld helposti kasvatustieteellisen tutkimus- ja selvitystyon ul-
kopuolelle.

Kasvatustieteissa ndkokulmat rajautuvat edelleen niin, ettd sosi-
aalisesti ja kulttuurisesti virittyneet tutkimusaiheet jddvit usein
aivan liian vahélle huomiolle. Seppo Niemeld (2006) on jopa vait-
tanyt, ettd kasvatustieteiden ja sosiaalisen ja kulttuurisen tyon ja
tutkimuksen vililld on korkea aita ja muuri, jonka yli ei néy ja
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jonka yli ei kurkita. Aikuiskasvatus toimii tdssd maastossa “toisten
mahdollisuuksien” politiilkan muistuttajana ja tavallisen kansan
ja myo6s Pihtiputaan mummujen eldmén ja arjen jatkuvan kasvun
ja kehityksen ehtojen tutkijana ja kehittdjana. Tosin eliitin, HRD
-menestyjien ja huippujen oppimisen ehtojen tutkiminen ja yrit-
tajyyslahtoinen kehittiminen on aikuiskasvatuksen tutkimukses-
sa saavuttanut elinikdisen oppimisen ja kasvatuksen valtakaudella
lisdantyvaa suosiota jopa niin, ettd nykypaivan aikuiskasvatuksen
tutkijan ja opiskelijan on vaikea 16ytda keskustelua aikuiskasva-
tuksen perimmaisestd tehtévastd, arvoista, padmadrista ja aikuis-
kasvatuksen suhteesta yhteiskunnan ja kulttuurin moraaliseen
jarjestykseen (Filander & Ryynénen 2014, 59). Syntyy suorastaan
mielikuva, ettd puhuttaessa elinikdisen oppimisen ja kansallisen
kilpailukyvyn tavoitteista puhutaan oikeastaan samasta asiasta.
Molemmat diskurssit kuuluvat Heikki Silvennoisen mukaan sa-
maan hallintaregiimiin. Ne ovat yhdessa edistdmassa rinta rinnan
talousajattelua, joka on onnistunut hankkimaan itselleen myds
kasvatustieteissd erddnlaisen totuuden aseman, jota kukaan ei voi
kyseenalaistaa. (Silvennoinen 2011, 70-71.) Historiansa kautta
aikuiskasvatus kuitenkin kytkeytyy koyhan kansan ja rahvaan
valistuksen ja sivistyksen perinteeseen, vaikka tutkimuksellises-
ti tatd toimintaa on kirjallisuudessa kisitelty valitettavan vahan
(ks. kuitenkin Silvennoinen 2002; Koski 2006; Koski & Filander
2009).

Kasvatustieteen merkityskamppailuissa puhtaan tieteen ideaa-
leista kamppaillaan tavoilla, jotka kytkevit kasvatustieteen mie-
luimmin nykyajassa sellaisiin merkitseviin toisiin, jotka tuottavat
kasvatustieteelle ja opettajakoulutukselle selvempéd ja suorem-
paa arvostusta. Esimerkiksi neurotieteiden ja luonnontieteiden
tiedeihanteet innostavat hegemonistisissa valta-asemissa olevia
kasvatustieteen edustajia ja opettajakoulutuksen kehittdjid, jotka
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hakevat opettajakoulutuksen ja kasvatustieteen vertailukohtaa
esimerkiksi ladketieteistd ja ladkarin ammatista, vaikka osuvam-
pi vertailukohta opettajakoulutuksen osalta 16ytyisi varmaankin
esimerkiksi hoiva- ja sosiaalialalta (ks. Puustinen, Séantti & Sal-
minen 2015, 13).

Aikuiskasvatuksen tirked teoreetikko Robin Usher (1992) on
todennut, ettd aikuiskasvatus on aina edustanut kritiikkid, jota
suunnataan elitististd tiedonvilitystd, perinteistd koulutusjarjes-
telmaa ja kasvatustoimintaa kohtaan. Aikuiskasvatuksen on kat-
sottu olevan perusluonteeltaan, perinteiltddn sekéd historialtaan
jopa siind madrin kriittista ja kyselevad, etta aikuiskasvatukselle
on tyypillistd myds erddanlainen oman erilaisuutensa juhliminen
suhteessa muihin kasvatustieteiden heimoihin (ks. Usher 1992,
212; tistd myos Filander 2014, Filander & Ryynénen, 2014). Alan
juhliminen ei kuitenkaan heti tule ensimmaiisend mieleen, kun
muistaa tdman artikkelin keskeisen kysymyksen, joka liittyi ai-
kuiskasvatus -kdsitteen kulttuuriseen vierauteen, epamukavuu-
teen, huvittavuuteen tai jopa hipeillisyyteen. Aikuiskasvatus
-kasite nayttadkin joidenkin mielesta kyseenalaistavan kypsaa ai-
kuisuutta, tai ainakin tyovdenluokkaiseen miehisyyteen liittyvaa
autonomista toimijuutta. Késitevalintana (aikuis)kasvatus yhdis-
tyy suomenkielessd voimakkaasti mielikuvien tasolla lapsuuteen
ja vanhemmuuteen, kun englannin kielessd education yhdistyy
merkityksensd puolesta ennemminkin sivistykseen. Siksi onkin
ymmadrrettivad, ettd aikuiskasvatuksen suomenkielistd kasiteva-
lintaa voidaan moittia kypsda ja itseohjautuvaa vahvaa aikuisuut-
ta pienentédviksi kisitteeksi. Sen voivat alanmairityksenad sulat-
taa ainoastaan ehki ikddntyneet naisihmiset, joiden omaehtoista
toimijuutta ja aikuisuutta muutenkin usein kulttuurissamme ky-
seenalaistetaan. Aikuiskasvatus avoimen kasvattavana kasitteend
ei mydskaan sovellu kovin hyvin yhd enemman piiloutuviksi hal-

— 495 —



KOULUTUS HALLINNASSA

linnan kaytannoiksi. Se ei mahdollista peitettyé hallintaa samassa
mielessa kuin esimerkiksi voimaannuttaminen, valmentaminen
tai ohjaus. Siksi on ymmarrettivad, ettd kisitevdannot ja kiistat
alalla jatkuvat. Esimerkiksi valtaistaminen tai voimaannuttami-
nen voisivat hyvinkin sopia myds tyovdenluokkaisten miesten
elamédntilaan ja kulttuuriseen ymmarrykseen itsestaan.

Haluamme tamain artikkelin lopuksi kantaa oman ja hieman ka-
sitekddnteitd irvailevan kortemme kekoon antamalla oman ehdo-
tuksemme alan ydinkasitekiistelyyn kokonaan uudella ydinkasite
-ehdotuksella. Toivomme ja luotamme siihen, ettd ironinen ka-
site -ehdotuksemme, jonka artikkelin loppuhuipennukseksi ja
juhlakirjan vastaanottajan iloksi kehitimme, tulee timén kirjan
kontekstissa oikealla tavalla ymmarretyksi. Harkitsimme ensin
sivistyksen kisitteeseen palauttamista, mutta pdadyimme siihen,
ettd sivistys saattaa kuitenkin kuulostaa liian elitistiselta ja vie-
raalta tavallisen kansan ja meiddn Matti ja Maija Meikaldisten
korvaan. Kansansivistykseenkddn palaaminen ei késitevalintana
tunnu kovin hyviltd, koska kansansivistys erottelee liian nakyvil-
14 tavalla eliitin sivistyksen ja kansansivistyksen toisistaan. Koska
aikuiskasvatus -kasitteen koetaan joidenkin mielestd pienentédvan
aikuisten kypséda toimijuutta, ehdotammekin alan uudeksi ydin-
kasitteeksi hallinnanteoreettisesti tdysin avointa ALAISKASVA-
TUKSEN kisitetta. Soili Keskisen (2005) alaistaito -kasitteen in-
noittamina kehitetty uusi alaiskasvatuksen kasiteinnovaatiomme
osuu ehdottomasti aikuiskasvatusta paremmin markkinoistuvan
yhteiskunnan suostuvan, innokkaan ja itseddn jatkuvasti ylitta-
maan pyrkivadn ihmisideaaliin.

Alaiskasvatuksen kisite takaa myos kasvatustieteissé jéilleen ai-

kuiskasvatuksen tutkijoiden ja kehittdjien rakentavan panoksen
kasvatustieteiden yhteiskunnallisen relevanssin nostamiseen.
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Alaiskasvatus kasvatustieteiden uutena pyhitetyn ytimen ydinka-
sitteend voisi tukea erinomaisella tavalla myds kasvatustieteiden
statuskilpailua nykyisessa yritysyliopistoissa, jotka Kari Enqvistin
mainion ja osuvan mairitelmén mukaan ovat kovalla vauhdilla
kehittymassé elinkeinoelamdn omiksi innovaatio-osastoiksi (ks.
Enqvist 2017). Kasvatustieteille voitaisiin samalla rakentaa koko
eliméankulkua koskettava uusi alaiskasvatuksen kulttuurinen
mallitarina, joka hallinnanteoreettisesti virittyneelld tavalla voi-
si kdyttad hyvikseen kasvatuksen historian, kasvatussosiologian
ja kasvatusfilosofian vilille muotoutunutta sisallollistd allianssia
(vrt. Kiveld & Siljander 2009, 29). Aikuiskasvatuksen tutkijat voi-
vat ndin jalleen kantaa oman arvokkaan kortensa kekoon kasva-
tustieteiden yhteisen ja jaetun paradigman muodostuksessa.
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Koko Suomen satavuotisen itsendisyyden
ajan kyseenalaistamattomana ldhtokohtana
on pidetty sivistyksen itseisarvoista merkitys
td kansakunnan rakentumisessa ja voimaan
tumisessa. Pienen, syrjdisen ja outoa kieltd
puhuvan kansakunnan menestys ei voinut
perustua fyysiseen voimaan, vaan henkiseen
sivistykseen. Globaalin talouskriisin jélkeises
sd ajassa tama sivistyspoliittinen lahtokohta
on kuitenkin joutunut uhatuksi ja puolustus
kannalle. Nyt myos koulutuksesta sddstetddn
ja vaihtoehtoja kavennetaan. Koulutus hallin
nassa avaa uusia tutkittuja nakokulmia kou
lutuksen moniin todellisuuksiin ja vaikutuk
siin tdssa meille monille kovin kummallisessa

ajassa.
Teoksessa koulutusta ldahestytdan hallinnan,
yhteiskunnallisten jakojen ja hierarkioiden,
tyoelamén ja arvioinnin ndkokulmista. Teo
reettisia tyokaluja etsitddn kasvatussosiologi
an, (aikuis)kasvatustieteen ja koulutuspolitii
kan tutkimuksen kentiltd. Tarkastelun kohteet
sijoittuvat EU:n politiikkatekstien yldtasolta
Suomalaisten pdiviakotien arkeen kattaen laa

jasti koulutushierarkian eri tasot. Teos osoit
taa, ettd koulutuksen merkityksid 16ytyy ja

niitd tulee etsid monista suunnista ja monista
ldhtokohdista.

Koulutus hallinnassa on Turun yliopiston kas
vatustieteiden laitoksen kasvatussosiologian
professori Heikki Silvennoisen juhlakirja ha

nen tayttaessaan 60 vuotta.
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