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ESIPUHE

Aatos aina entdd
taakse tunturin,
kaukomailta lentdii

Lappibin.

Tutkimustarinoita Ounaksen varrelta on omistettu professori Kari E.
Nurmelle kunnianosoituksena emeritus professorin aseman saavuttami-
sesta. Karin yliopistoura alkoi Helsingin yliopiston teologian opinnoista
vaihtuen aikuiskasvatuksen tutkimukseen ja opettamiseen jo 1960-luvul-
la. Lapin yliopiston kasvatustieteiden professorin virkaan Kari nimitettiin
1999. Hinen kirjallinen tuotantonsa on mittava, ohjattuja ja vield tulevien
viitoskirjojen miira yltdd kahteenkymmeneen ja vastaviittdjand, tarkas-
tajana ja kommentaattorina hin on toiminut noin kuudenkymmenen
viitoskirjan kohdalla.

Karin filosofiaharrastusten lisiksi hinelle liheisid teemoja ja aihealu-
eita on kosketeltu timin kirjan artikkeleissa. Niistd kenties ldheisin on
biografinen ja narratiivinen tutkimus, josta kirjoittavat Karin ohjauksessa
viitellyt Soili Paananen ja kollega yliassistentti Seija Keskitalo-Foley seka
tohtoriopiskelijat Anne Kurkela ja Piritta Pietild. Opettaminen ja opet-
tajuus on ollut Karin tyossi keskeistd, ja siitd aiheesta kirjoittavat kolle-
gat, professori Anneli Lauriala, lehtori Raimo Kaasila ja lehtori Helena
Koskinen. My®6s yrittdjyyskasvatus ja henkilostokoulutus ovat aiheita,
joiden parissa Kari on pitkdin tyoskennellyt, ja niistd aiheista Helsingin
Kauppakorkeakoulun professori Paula Kyro ja Helsingin yliopiston lehto-
ri Matti T. Laitinen ovat laatineet artikkelit tahdn kirjaan — molemmat
hekin Karin ohjauksessa viitelleita. Oppimisen ja kasvun tutkimus seki
Freiren pedagogiikan tuntemus ovat Karin vahvuuksia, joihin teemoihin
kirjan toimittajien Esa ja Sari Poikelan artikkelit liittyvat. Parhaiten kir-
jan tarkoitusta kuitenkin ilmentdd kollegan ja tiedekunnan dekaani Kaa-
rina Mditin persoonallinen ja olennaisimman sanova essee ystivyyden
olemuksesta.



Kirjoittajien lisiksi sydamellisiin onnitteluihin yhtyvit erityisesti tabula
gratulatoria -listalle kirjautuneet ystivit, kollegat ja yhteisot. Me, he,
samoin kuin kaikki professori Nurmen tuntevat opiskelijat ja kanssaih-
miset toivotamme aikuiskasvatuksen moniottelijalle mainioita elikepii-
vid. Lapin vuosiensa muisteloja Kari voisi availla vaikkapa oheisten V.E.
Tormisen runonsikeiden kautta, jotka 16ytyivit vuonna 1956 julkaistusta
Lapin koulujen kotiseutulukemistosta.

Taivaan silkkipoimut
disin siaihkyvit:
revontulten loimut
viiledt. ..

Rovaniemelld lumipyryn keskelld 24. tammikuuta 2008
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Esa Poikela ja Sari Poikela

KASVUN JA OPPIMISEN TUTKIMISESTA
KASVATUSTIETEESSA

Kasvatustieteen perusteet -teoksensa alkusanoissa Veikko Heinonen (1989,
9) kirjoittaa: “Kasvatustieteen asema itsendiseni tieteeni ei ole erityisen
vahva. T4dtd tiedettd hajottavia voimia esiintyy seki tieteen ulkopuolella
ettd sen sisillid. ... Joskus kasvatustiede halutaan kokonaan kieltdi. Sitd
pidetdin tilloin vain muiden tieteiden, kuten psykologian, sosiologian ja
filosofian sovelluksina kasvatukseen... Kasvatustieteen sisilld tapahtuvat
hajotuspyrkimykset korostavat erilaisia lahestymistapoja, paradigmoja,
tutkimusotteita ja menetelmid.”

Heinosen mukaan vaarana on pyrkimys irrottaa kasvatustiede kiy-
tinnon pedagogiikasta ja siten murentaa kasvatustieteen autonomia- ja
identiteettiperustaa. Seurauksena on, ettd kasvatustiede soveltavana tie-
teenalana on jatkuvassa identiteettikriisissa. Sitd uhkaavat muut tieteenalat
ja sisdiset hajottajat, jotka pahimmillaan tunkevat syville kasvatustieteen
ytimeen kyseenalaistaen sen perusteet. — Tosin varmuutta siitd, mikd on
kasvatustieteen syvintd ydinti, ei tunnu olevan. Eliminikiisen, vapaa-
ajan ja arjen tai ty0ssd oppimisen, ammatillisen kasvun ja yrittdjyyskas-
vatuksen nikokulmasta kasvatustieteessi ei ole kysymys vain kasvattajan
ja kasvatettavan tai oppijan ja ohjaajan vilisestd suhteesta. Oppimisen il-
mio6 tulee toimeen myds ilman legitimoitua toista osapuolta, eli opettajaa,
kouluttajaa, ohjaajaa tai oppilaitosta.

Konventionaalisen kasvatustieteen fokuksessa ei olekaan oppiminen
vaan oppimisprosessin sditely. Pulmana on, ettd siitely ei tuota aina ha-
luttuja tuloksia ja oppilaat oppivat myos asioita, joita ei ole suotavaa op-
pia. Olisiko kuitenkin tirkeimpai tutkia oppimisilmiotd kuin vain sen
sadtelyd? Opettamisesta vapautetun oppimisprosessin tutkiminen antaa
lopulta tietoa ja vilineitd myos sen sddtelyd varten. Tarvitaan perustutki-
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TUTKIMUSTARINOITA OUNAKSEN VARRELTA

musta, joka kohdistuu oppimisen prosessiin, jota muut tieteet eivit tutki
tai ovat ainoastaan kiinnostuneet siihen vaikuttamisesta. Toisin sanoen
oppiminen on niin perustavaa laatua oleva ilmié ihmisen toiminnassa,
ettd kyse ei ole vain soveltavasta vaan samalla perustutkimuksesta.
Oppimisresurssien ja -prosessien sditely kiinnostaa eri tieteenaloja ku-
ten organisaatio-, hallinto-, johtamis-, informaatio-, media- ja jopa talous-
ja oikeustieteitd. Mielenkiinto on henkilostovoimavarojen kehittdmisessd,
tiedon luomisessa ja johtamisessa, intellektuaalisen, sosiaalisen ja kulttuu-
risen pidoman kasaamisessa, oppimisen mahdollistavassa oikeuden kay-
tossd ja niin edelleen. Sen sijaan kasvatustieteilijoille itselleen astuminen
institutionaalisen kasvatuksen ulkopuolelle saattaa olla vaikeaa. Moni ve-
tdytyy siilipuolustukseen, koska tunkeutujia ja hajottajia pelitdin yhai.

Oppimisen tutkiminen

Inhimillisen kasvun ja kehityksen tutkiminen, joka ei rajaudu vain yksi-
166n vaan yltdd sosiaalisiin, organisationaalisiin ja yhteiskunnallisiin ulot-
tuvuuksiin oikeuttaa puhumaan oppimisen tieteestd, jonka kautta voidaan
ymmirtdd formaaliseen kasvatukseen kuulumattomia oppimisen ilmiota.
Kyse ei ole vain monitieteisestd tai tieteidenvilisestd vaan aidosti poik-
kitieteellisestd tutkimuksesta, jonka alkupiste on aivojen oppimiskyvyssi
(esim. Nurmi 2006) ja joka ulottuu yhteisojen (esim. Senge 1992) ja aina
teknologisen kehityksen tuottamien vuorovaikutusjirjestelmien (esim.
Hutchins 1995) tutkimiseen saakka. Oppivan yhteisén, organisaation ja
yrityksen sekd oppivan kaupungin, alueen tai maakunnan kisitteet eivit
ole vain retorisia avauksia, jotka johtavat inhimillisten resurssien entistd
tehokkaampaan kiytt6on. Ne ovat kisitteitd, joilla oikeasti on yhtymi-
kohtansa yksiloiden, ryhmien, yhteisojen, jopa yhteiskuntien ja ihmiskun-
nan oppimiskykyyn.

Yhden nikékulman oppimistutkimuksen paradigmamuutokseen avaa
Pettigrewin (1985) kuvaus “maailmanhypoteeseistd”. Ne ovat selitysmalle-
ja, joihin ihmisten yleisimmit ajattelu- ja toimintatavat perustuvat. Niitd
ovat formistiset, mekanistiset, organistiset ja kontekstuaaliset teoriat, joil-
la jokaisella on oma perusmetaforansa. Formismin metafora on saman-
kaltaisuus, jonka mukaan asioita kategorioidaan. Mekanismi etsii pysyvid
kausaliteetteja ilmididen vililld ja sen metafora on kone. Organismin ver-
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tauskuva on harmonia ja eheys eli systeemi, jossa osat ja kokonaisuus ovat
tasapainossa. Kontekstualismin metafora on historiallinen tapahtuma,
ajan, paikan ja tilanteen midrittimi muutos.

Kisitys oppimisesta ei ylld formismia pidemmalle, jos sen oletetaan ta-
pahtuvan samanlaisena niin arjen ja tyon kuin koulutuksenkin puitteissa.
Ajatellaan esimerkiksi, ettd tyossd oppimisessa pidtevit samat periaatteet
kuin kouluoppimisessa. Tyossi oppimisen sisiltojd ja kohteita ei kuiten-
kaan tarjoilla valmiina, vaan oppijalta edellytetiin pikemminkin niiden
16ytimistd ja muokkaamista kuin vain omaksumista. Mekanistinen aja-
tusmalli paaluttaa oppimisen koululaitokseen tai -ohjelmaan, joka toimii
hallinnollisen koneen lailla. Tarpeista johdetut tavoitteet ja sisdllot kisite-
tddn syynd oppimiseen ja opetuksen tuloksiksi mairitetddn tiedot, taidot
ja asenteet, jotka tavoitteisiin on kirjattu. Muissa yhteyksissd tapahtuva
oppiminen on informaalista, satunnaista tai insidentaalista, parhaimmil-
laankin vain ty6n tai muun toiminnan oheistuote. Tarkeintd mekanisteil-
le on ylldpitdd koulutus- ja ammattihierarkioiden vastaavuutta tyoelimin
ja koulutuksen vililla.

Organistisen teorian perusteella oppimista ei voi selittdd vain saman-
kaltaisuuden tuottamisena tai kausaalisten pakkojen luomisena vaan
jarjestelman ominaisuuksina, joissa oppijoita ja opettajia ohjataan valta-
kunnallisen, alueellisen, kuntakohtaisen, koulukohtaisen ja henkilokoh-
taisen opetussuunnitelman kautta, joka vield on integroitu eurooppalaisen
harmonisointiperiaatteen mukaan. Sen tukijirjestelmissi oppilaan apuna
toimivat psykologit, terveydenhoitajat ja sosiaalikuraattorit. Opettajan
tyotd kohdentavat suunnittelijat, kehittdjit, arvioijat, hallinnoijat ja pait-
tdjit lautakuntineen tydelimi- ja viranomaistahoineen.

Jarjestelmin uskotaan hoitavan myos opiskelijoiden oikeudelliset ja syr-
jaytymisen ongelmat. Laki- ja turvamichet eivit ole vield usa:n esimer-
kin tapaan osa oman jirjestelmimme arkea, vaikka vaatimuksia siihen
suuntaan on esitetty viimeaikaisten kriisitapahtumien vuoksi. Olennai-
sinta systeemissd ei ndytikdin olevan oppiminen eikd edes opettaminen
vaan jirjestelmi itse. Sen tehtdvind on tuottaa palvelu asiakkaalle, mutta
episelvdd on, kuka on asiakas ja mikd on palvelu. Markkinaperustaisessa
systeemissd opiskelijasta on tehty hyvid vauhtia asiakas, jolta kysytidn
opetuksen laatua. Opiskelijan tulisi kuitenkin saada olla vain oppija, ja
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asiakas sen sijaan on yhteiskunta, joka tarvitsee sivistyneitd kansalaisia ja
osaavia tyontekijoitd.

Systeemianalyysi on kuvaus jirjestelmidn rakenteesta, josta on puh-
distettu kaikki “tarpeeton”. Kontekstuaalinen ajattelutapa sen sijaan
kiinnittdd huomion myds “epdolennaiseen” kuten oppijan intentioihin,
taipumuksiin, oppimisen erilaisuuteen ja eriaikaisuuteen, siis kaikkeen
sithen, mika oppijan nikokulmasta on tirkeintd, ja miki tavallisesti on
jatetty yksinomaan opettajan tai pelkistddn oppijan vastuulle. Konteks-
tuaalisen analyysin paikomponentit ovat konteksti, prosessi ja tulokset.
Konteksti liittyy tietoon, prosessi toimintaan ja tulokset osaamiseen.
Konteksti mahdollistaa tieto- ja oppimisympiriston, episteemisen ja on-
tologisen kehyksen, jossa tapahtuva toiminta tuottaa tuloksen, mihin aina
sisiltyy my6s yllaityksen mahdollisuus. Aivan sitd, mitd on tavoiteltu, ei
ehki saavutetakaan tai piinvastoin, saavutetaan enemmin kuin miti on
tavoiteltu.

Kiinnostava avaus uuteen oppimisen ja osaamisen tuottamisajatteluun
on Barabin ja Rothin (2006) kuvaus oppimistoiminnan suuntaamisen ja
ohjaamisen ekologisista ehdoista ja opetussuunnitelmaperustaisista ekosys-
teemeistd. Tdrkeintd jirjestelmissd on oppijan intentionaalinen toiminta
ja osallisuus mahdollisuuksien verkostossa, toisin sanoen kontekstissa,
joka tarjoaa monipuolisen tiedon, vilineiden, metodien, toimintojen, teh-
tdvien, sitoumusten ja ihmisten arsenaalin oppimista varten. Oppimisen
“miniontologia” luo ekologisen toimintatilan ja episteemisen kehyksen,
jossa oppijan on mahdollista kehittdd valmiuksiaan niin lihelle ammatti-
laisen ajattelua ja toimintaa kuin mahdollista.

Sisiltojen esittimisen sijaan ekologinen opetussuunnitelma perustuu
ongelmanratkaisuun, jolloin oppiminen organisoituu ongelmien esit-
tamisen, kisittelyn ja ratkaisun sekd osallistavan oppimisprosessin ja
omakohtaisen tiedonhankinnan perustalle. Ajattelusta seuraa, ettd oppi-
mistoiminnan ontologiset perustelut kiyvit epistemologisten perustelujen
edelld. Teoria- ja kidytintotiedon viliselld erolla sininsi ei ole suurtakaan
merkitystd, silli molempia tarvitaan. Sen sijaan kokemuksen muokkaa-
misella ja sitd kautta teoriaa ja kiytint6d integroivalla kokemustiedolla on
suuri merkitys, mikd johtaa myos tiedonkisityksen tarkistamiseen. On
kysyttivd, missd tieto sijaitsee, miten oppija paisee siitd osalliseksi ja mi-
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ten hin voi muokata tietimystdin monenlaisia tiedonlajeja ja toiminta-
mahdollisuuksia tarjoavassa ymparistossa.

Kasvatustieteellinen tutkimus on uusien haasteiden edessi. Ne liicty-
vit tiedon luomisen ja kidyton episteemisten ja ontologisten perusteiden,
aineettomien resurssien ja prosessien, tyossd oppimisen ja ammatillisen
kehittymisen, pedagogisten toimintamallien sekd arvioinnin ja kehitti-
misen tutkimiseen, ja niin edelleen. Samalla tutkimustavat, metodologiat
ja analyysitekniikat rikastuvat, monipuolistuvat ja tuottavat uusia keino-
ja tutkia oppimisen ja kasvatuksen ilmiditd. Kiytinnossi kasvatustiede
on uudistunut ja muuttunut metodisesti jo parin viime vuosikymmenen
ajan. Normatiivisesta, yhteiskuntaa ja sosiaalisia systeemeji tutkivasta tut-
kimusotteesta on suunnattu tulkinnalliseen lihestymistapaan.

Cohen & Manion (1982) toteavat kasvatustieteiden tutkimusmetodien
kehittyneen pitkilti samoin kuin yhteiskuntatieteissi, jolloin tutkimus-
kohteena ei ole vain yksilo vaan koko sosiaalista eliminpiiridmme muok-
kaava toiminta. Patton (1990) korostaa laadullisen tutkimuksen keskeiseni
piirteend naturalistisuutta, reaalimaailman ilmididen tutkimista sellaisina
kuin ne ovat ilman manipulointia tai kontrollia. Hammersley & Atkin-
son (1995) painottavat tutkijan refleksiivisyyttd, mikd kasvatustieteessi
tarkoittaa jatkuvaa reflektiota. Arkipdivin ajattelu vaikuttaa vddjadmaiced
tutkimukseen, kun tutkija on osa tutkimaansa maailmaa. Sosiaalisten il-
mididen tutkimus perustuu suurelta osin osallistuvaan havainnointiin ja
toimimme itse sosiaalisessa ympiristossi, jolloin voimme tarkastella myos
itseimme ja omaa toimintaamme osana ymparistod.

Professori Kari E. Nurmi (2007) kuvasi osuvasti jidhyviisluennos-
saan, miten kasvatustieteellinen tutkimus ja tutkijan rooli ovat hinen
uransa aikana muuttuneet. Kolmisenkymmenti vuotta sitten esimer-
kiksi koulumaailmaan kohdistuvan tilastollisen tutkimuksen tulokset
eivit pahimmillaan avautuneet muille kuin tutkijoille — jos aina heille-
kddn — puhumattakaan tutkijan ja koulumaailman todellisuuksien koh-
taamisesta. Uransa aikana professori Nurmi on kokenut konkreettisesti
tutkimusparadigman muutoksen miirillisestd laadulliseen erityisesti sy-
ventyessidn narratiivisen lihestymistavan soveltamiseen aikuiskasvatus-
tieteessd (ks. Rajala, Nurmi & Kaasila 2008, tulossa).
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Kirjan sisilto

Konventionaalisen mairillisen ja laadullisen tutkimuksen lisiksi kasvatus-
tieteessd opitaan kiyttimiin yhi hienovaraisempia metodeja, joista tdssd
kirjassa ovat esimerkkeini eliminkerralliset, biografiset ja narratiiviset l-
hestymistavat. Kirja sisdltdd johdantoartikkelin lisiksi kymmenen artik-
kelia, joista ensimmiinen, Kaarina Midtin artikkeli, Ystdvyyden olemusta
etsimdssd, on luonteeltaan juhlakirjan tarkoituksen ja merkityksen avaava
prologi heijastellen my6s kahden kollegan pitkdaikaista tyosuhdetta.

Soili Paananen tarkastelee artikkelissaan, Biografinen oppiminen ja
dysleksian tiedostaminen, ”Tertun” tarinan kautta dysleksiaa opittuna ja
elimikerrallisena ilmioni. Artikkeli herdttdd kysymyksen, kuinka hyvin
perinteiset oppimisteoriat ylipddtdin enad selittdvit oppimista ilmiona.
Seija Keskitalo-Foley pureutuu artikkelissa, Yksi kertomus, monta tarinaa.
Narratiivinen, emansipatorinen ja empaattinen lukutapa lappilaisen maa-
seudun naisten eldmdkertojen tutkimuksessa, lappilaisen maaseudun naisten
elimiin. Elimikertatutkimus antaakin erityislaatuisen mahdollisuuden
tutkijan ja tutkittavien keskindiseen kohtaamiseen ja vuorovaikutukseen.
Anne Kurkelan ja Piritta Pietildn artikkeli, Maahanmuuttajanaiset kansa-
laisina aikakauslehdissi, ottaa kantaa monikulttuuristuvaan yhteiskuntaan
ja erityisesti siihen, miten kolmessa aikakauslehdessi maahanmuuttaja-
naisia kuvataan kansalaisina.

Anneli Lauriala jasentdd artikkelissaan, Tutkimusparadigmat ja opetta-
Jankoulutus: opetusteknikosta oman tyon tutkijaksi, opettajankoulutuksen
tutkimusparadigman muuttumista. Opettajakoulutus siirtyi kokonaan
yliopistoon 1970-luvulla, ja 1990-luvulta lihtien ajatus opettajasta oman
tyonsd tutkijana ja aktiivisena kehittdjani vahvistunut. Raimo Kaasilan
artikkeli, Matka matemaattiseen mindin — kirjallisuusterapien soveltaminen
luokanopettajakoulutuksessa, raportoi tutkimuksesta, jossa luokanopettaja-
opiskelijat analysoivat kisityksiddn matematiikasta kirjallisuusterapian
keinoin. Sen tuloksena oli matemaattisen minikuvan vahvistuminen,
jolla oli positiivisia vaikutuksia opiskelijoiden matematiikka-ahdistuk-
seen. Helena Koskinen kokoaa artikkelissaan, Zoinen tie opettajaksi, opis-
kelijoiden kokemuksia ja arvioita opettajan pedagogisista opinnoista.
Opintokokonaisuuden kehittimishaasteet liittyvit ohjatun harjoittelun
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merkityksen, opintojen toiminnallisuuden ja aikuiskoulutuksellisen tema-
titkkan vahvistamiseen.

Yrittdjyyskasvatus ja yrittdjimiinen oppiminen ovat Paula Kyron artik-
kelin, Yrittdjyyskasvatuksen laajentuvar nikoalat, ydinteemoja. Yrittdjyys-
kasvatuksen merkitys on kasvanut kaikilla koulutusasteilla ja sen my6td
on korostunut pedagogiikan, monitieteisen yhteistyon ja tutkimuksen
merkitys. Matti Laitinen pohtii artikkelissaan, Minne menet, henkilston
kebittiji?, henkiloston kehittimisen ja HRD-toiminnan problematiikkaa
sekd millaiselta henkiloston kehittdjin toimenkuva voisi ndyttdd tulevai-
suudessa. Viimeisessd, Esa ja Sari Poikelan artikkelissa, Kasvu sosiaaliseen
toimintaan — ongelmaperustainen oppiminen ja freireldinen pedagogiikka,
avataan nikokulmia sosiaaliseen kasvun mahdollisuuksiin osana op-
pimista. Vertailtavina ovat ongelmaperustaisen pedagogiikan ja freire-
liisen pedagogiikan keskeiset elementit, joista loytyy yllittdvin paljon
samankaltaisuutta.
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Kaarina Midtta

YSTAVYYDEN OLEMUSTA ETSIMASSA

Miti voisi labjoittaa sille,

joka omistaa jo kissankellon,
vanamon, sdteet kevitauringon,
jolla on talvi ja syys —

kivisiko ystivyys?

UPPO NALLE (ELINA KARJALAINEN)

Onko ajassamme vield ystidvyyttd? Vai hallitsevatko ihmissuhteitakin
edun tavoittelu, laskelmointi ja valta? Yhteiskunnan monimutkaistuessa,
yksilollisyyden lisddntyessd ja eliminpiirien erilaistuessa ihmisen on yha
vaikeampi l6ytda yhteisyyttd, yhdistdvid asioita. Todellinen ystivyys on
pirstoutunut, vai onko?

Rakkauden tavoin ystivyys on filosofian vanhimpia ja kiehtovimpia
aiheita. Ystivyydelle on annettu ylevoittdvd, jalostava sekd rikastutta-
va merkitys ihmisen eliminkaaressa. Silti ystdvyyden olemus on jotain
sellaista, joka karkaa miirittelyyn pyrittdessi. Ystdvyyteen sisiltyy myos
valta. Kuka on ystivi? Kenet kelpuutetaan tai halutaan ystiviksi? Kuka
saa puhua ystivyydestd, kenelle ja miten?

Hyétyi vai nautintoa?

Jo kaksituhatta vuotta sitten erityyppisid ystavyyssuhteita eritellessiin
Aristoteles totesi Nikomakhoksen etiikassa (1989, suomentanut Simo
Knuuttila), ettd ystavyys saattaa perustua joko hydtyyn, nautintoon tai
hyveeseen, joista ainoastaan viimeksi mainittu ansaitsee “todellisen” ys-
tivyyden nimen. Aito ystivyys tarkoittaa pyyteetontd ja vastavuoroista
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hyvin tahtomista toiselle ystavin itsensi vuoksi. Aristoteles nikee ys-
tivyyden oleellisena osana hyvii ja onnellista elimii, kirjoittaapa hin
sitten ystdvyydestd tai ystavistd sanoilla filia tai filos, rakas, ystavi, per-
heenjisen, sukulainen, ty6toveri tai litkekumppani.

Mutta voiko ystivyys olla epdegoistisista, ilman ajatusta oman onnel-
lisuuden, oman hyddyn, oman nautinnon etsintdd? Vaikkei voisikaan,
silti tavoitellessaan oman eliminsid onnea ihminen kykenee kantamaan
huolta ja vastuuta my6s toisista ihmisistd. Niin ollen ystdvyys on moni-
sisdltoinen olomuoto, jossa ystdvit voivat olla toisensa lihelld ja tukena
ilman itsekkyyden tai vallantahdon ikeitd, vailla vastalahjan vaatimuksia.
Hyvin ystdvyyden teoista ei pidetd kirjaa.

Sekd nuoruudessa ettd vanhuudessa ystivyys on arvokasta painottuen
eri tavoin, joskus hyodyn ja nautinnonkin vuoksi, joskus vaihdantasuh-
teen kaltaisesti. Ystivyys on eri ikdpolvilla voimavara toimien samalla
myos oppimisen vilineend. Omien ja ystdvin asioiden kisittely ja nii-
den heridttaimair tunteet, litkehdinnit, tarkennukset ja tulkinnat tarjoavat
mahdollisuuksia kehittyd niin kognitiivisesti, sosiaalisesti kuin emotio-
naalisesti. Ystdvit toimivat peilind kietoutuessaan toisiinsa ja luodessaan
vililleen paikkoja ja aikoja — menneisyydestd, nykyisyydesti ja tulevasta.
Ystiavyydessd ihminen saa tilaisuuden tarkastella ja arvioida omaa toimin-
taansa uusin silmin, erilaista maailmaa tunnustellen ja myétielden.

Ystivyyteen liittyy eudaimonistinen' kaksijakoisuus. Ystiva tukee, loh-
duttaa ja kannustaa, ja elimi nayttdytyy rikkaampana ystivien kera. Niin
ystdvyys tuottaa nautintoa, ja ystavd on tarkei siksi, ettd hinestd on hyo-
tyd. Jos ystivyys Aristoteleen madrittimina on hyvin tahtomista toiselle
ja aito ystavyyssuhde perustuu pikemminkin ystivyyden osoittamiseen
kuin vastaanottamiseen, ystivin hyvinvointi on osa omaa hyvinvointia.
Ystivd ja oma mind ovat kuitenkin alttiina monenlaisille kdrsimyksille,
ja elimi satuttaa tavalla, jota ei voi estdd. Tamin johdosta ystavyys tekee
olemassaolon haavoittuvaksi ja ihminen tulee uhatuksi sellaisilla ulko-
puolisilla tekijoilld, joiden hallintaan hin ei voi itse vaikuttaa. Ystdvin

1. Eudaimonismi tarkoittaa eettistd nikemystd, jossa onnellisuus on tavoite. Eudai-
monistisessa onnellisuuskisityksessd on erotettavissa itsekeskeinen, narsistinen
onnellisuus sekd kollektiivista onellisuutta kuvaava ajattelutapa, jossa toisen on-
nellisuus on korkein hyvi ja toiminnan suuntaaja.
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ilot ja tuskat ovat yhtd arvokkaita kuin oman itsen tuntemukset. Tilloin
Epikuroksen ilmaisema mielenrauha tai mielen hiiriottomyys (ataraksia)
on jatkuvasti uhanalainen. (Paula Remeksen esitelmi Klassis-filologisen
yhdistyksen kokouksessa 1997, http://www.tsv.fi/ttapaht/297/remes.html,
luettu 4. 6.2007).

Parhaimmillaan ystivyys virvoittaa ja ravitsee, voimistaa ja helpottaa
tarjoten kasvualustan, turvapaikan ja piilopaikan. Ystivyys voi olla myos
keskindinen sopimus, allianssi tai vaihtokauppa: kumpikin kunnioittaa
toista yhtd arvokkaana kuin omaa itsed. T4lléin oman nautinnon ja hyo-
dyn sijasta ratkaisevaa on kunnioittaa toista omana itsendin omine rat-
kaisuineen, rakastaa toista yhtd paljon kuin itsed. Tdminkin ystivyyden
piirteen taustalla voi silti olla itsekkyyttd. Ajoittain yksipuolisesti hyodyt-
tavistd ystivyydestd ei haluta luopua, koska se saattaa olla itselle turvaksi
ja tueksi tulevaisuudessa. Ystdvyyssuhteet tuottavat turvallisuuden tunteen
siitd, ettd ystavin liheisyyteen ja tukeen voi luottaa. Kyse ei ole niinkdin
konkreettisesta vastapalveluksen odottamisesta kuin henkisestd turvalli-
suuden tilasta, johon ihminen pyrkii hiiriotontd elimii etsiessdin.

Niin ystivyys edustaa jatkuvuutta, pysyvyttd ja turvallisuutta (asfa-
leia), joihin Epikuros lisdd viela kisitteet kuolemattomuus (athanasia) seki
onnellinen elima, autuus (makarios bios): “Jalosieluinen harrastaa elimissi
viisauden ystivyytid, koska edellinen on kuoleva, jilkimmdinen kuolematon
hyve”. (Paula Remeksen esitelmi Klassis-filologisen yhdistyksen kokouk-
sessa 1997, http://[www.tsv.fi/ttapaht/297/remes.html, luettu 4. 6.2007).

Kiinalaisen sananlaskukin vertailee viisautta ja ystavyyttd: "Ystivyys on
rajaton, viisaus pobjaton’.

Miten ystdvyys Syi’ltyy?

Ystivyyden synty on yhtd arvoituksellista kuin rakkauden alku. Ei ole
kaavaa tai valmista selitysmallia kohtaamisille ja niiden kehkeytymiselle
ystavyydeksi. Ystivyys ei vilttimittd saa alkuaan jokapdiviisistd tutta-
vuuksista eikd se synny vastavuoroisista palveluksista, ei vilttdmirctd edes
niiden ihmisten vilille, joiden kanssa on paljon tekemisissi. Pienet kipi-
nit voivat olla sytykkeitd — miki tahansa sympatian ele voi saada aikaan
voimakkaan kiinnostuksen ja halun syventda suhdetta. Ihminen tuskin
itse pystyy tarkalleen nimeimiin niitd ominaisuuksia, jotka toisessa
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miellyttivit, innostavat, himmentivit tai drsyttavit. Joka tapauksessa ys-
tivin seurassa viihtyy ja nauttii; ystdvit kokevat intuitiivista varmuutta
keskindisestd arvostuksestaan ja ymmairtdmyksestadn.

Ystivyys kehittyy ja muuttuu ajan mittaan. Sen alku voi pohjautua-
kin pelkistddn egoistisiin ldhtokohtiin, mutta se saattaa muuttua epi-
itsekkadksi. Ystavad oppii pitimidin ystidvini ja hineen kiintyy, vaikkei
ystivyydestd olisi endd odotettavissa mitddn henkilokohtaista hyotya tai
nautintoa. Vai onko altruistinen asenne ja kiyttdytyminen sekin mitatta-
vissa omaa asemaa hyodyntivina?

Vaikka ystivyys perustuisikin hyotyyn ja nautintoon, se edellyttda
jatkuvuutta ja vastavuoroisuutta ja siten myds uhrautuvuutta ja riskien
ottamista. Ystdvyys vaatii niin ollen uskallusta heittaytyi, ihmettelya
ja viivihtdmisid sekd rohkeutta myos hapuilla. Toisen liheisyyteen ha-
keutuminen merkitsee astumista tuntemattomalle maaperille. Ystivi
osoittautuu ihmisend erilaiseksi. Hinen ainutlaatuisuutensa sekd hinen
epamiellyttavitkin ominaisuutensa tulisi hyviksyi kuin ne olisivat omia.
Tdmi suhtautumistapa mahdollistaa intiimin ja intensiivisen kanssakiy-
misen. Ystavin erilaisuutta ja erityisyyttd himmaistellessd oppii ehkid suh-
tautumaan myotimielisemmin etidmmaillikin oleviin ihmisiin.

Kaiken kaikkiaan ystivyys lienee sekd viline ettd pidmaiird. [hminen
hakee elimiinsi onnea ja nautintoa, mutta joutuu tissd hapuilussa teke-
miin valintoja, jotka eivit vilittomisti palvele omaa etua, mutta jotka
lopulta ajavat samaa asiaa. Hyvin tahtominen toiselle omasta hyddystd
tinkien voi lopulta olla omaa onnellisuutta edistidvi teko. Eikd ystivyys
ole pelkkdd nautintoa, onnea ja helpotusta, vaan se voi olla myos raasta-
vaa seki tuhoa ja tuskaa tuottavaa.

Miten ystivyys eroaa rakkaudesta?

Helppoa lienee erottaa ystivyys pinnallisemmista suhteista, tuttavista,
tyotovereista tai ammatillisiin rooleihin perustuvista siteistd. Mutta kuin-
ka erottaa ystivyys rakkaudesta?

1) Ystivyys kehittyy vihitellen, useista perikkiisistd tapaamisista ja sy-

venee ajan mittaan. Rakastuminenkin voi olla seurausta pitkdaikaisesta
ystavyydestid tai tyotoveruudesta, mutta usein rakastuminen on totaliteet-
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ti, joka ei noudata mitdin lakeja. Se suistaa raiteiltaan, myllertda arjen
ja himirtdd realiteetit. Rakastumisessa ei ole asteita, mutta ystivyys voi
saada useita erilaisia muotoja.

2) Rakastuminen on hurmiota, intohimo ja piinaa. Ystivyys taas kavah-
taa tai pyrkii vilttdmidin kiarsimystd. Ystdvit etsivit toisiaan ollakseen
miellyttivisti yhdessd. Kun yhdessiolo on vastenmielistd tai epimieluisaa,
ystdvit ottavat vilimatkaa ja etdisyyttd pysyen vilillisesti erossa toisistaan
lihestyikseen toista taas myohemmin.

Elimi rakastetun kanssa rinta rinnan on juuri rakkauden lumous, mut-
ta myos koetinkivi. Rakkaudessa toisen liheisyys voi saada addiktion ta-
voin tukahduttavan, takertuvan, pakkomielteisen tai alistavan luonteen.

Ystdvyydessd kummallakin on omat tilansa ja paikkansa, ja vaikka toi-
sen rajat pystyisi ylittimainkin, kyse on vain viliaikaisesta ja ajallisesti
hetkellisestd tapahtumasta. Toisen dirien sisiin on mahdotonta ja tar-
peetontakin péistd pysyvisti. Etddntyminen ja erillidn pysyminen eivit
merkitse ulkopuolelle jadmisti tai karkotetuksi joutumista, vaan antavat
tilaisuuden uuteen lihestymiseen, rajankdyntiin vilimaastossa.

Ystavyys sallii kummallekin oikeuden erillisyytensd siilyttamiseen.
T4Amai on ystidvyyden vetovoiman salaisuus: ystivyys ei ole julistus tai py-
syvid linnake, vaan se ilmenee syttyvini tai viipyilevini liikkeini, seestei-
sind tai myllertdvini virtoina kahden ihmisen vililla.

Hyvi ystivyys ei kuitenkaan ole pilveton. Ystivyys voi myds satuttaa,
myrkyttdd tai rajoittaa, mutta silti se on usein ohuempaa ja helpompaa
kuin rakkaus salliessaan vilimatkan. Ystavyys tuottaa yllityksid mukaan
lukien pettymykset — hyviin pyrkimisestddn huolimatta. Ystivysten teko-
jen ja sanojen sattumanvaraisilta tuntuvat kidnteet, poikkeamat, katkok-
set ja piilopaikat eivit tee ystivyydestd systematisoitua ennalta-aavistettua
kaavaa. Ystdvyyteen voi liittyd my6s surua ja luopumista.

3) Rakastuessa tapahtuu muodonmuutos: rakastunut on kuin sokeutu-
nut ja nikee rakastetun henkilon ihannoidussa muodossa. Ystavyydessi
toinen on todellinen ilman kulisseja, eiki ystdvi yleensd niyttdydy omien
tulkintojen tai toiveiden linssien suodattamana. Koska ystivyyden alku
on arvoitus rakentuessaan aina omalla tavallaan, ystivikin saattaa niyt-
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tdytyd ihannoidussa muodossa. Ystivyyden syvennyttyd ja kiintymyksen
lisidnnyttya ystaviled alkaa sallia my6s kielteisid piirteita.

Tilloin ei oman kiyttdytymisen tarvitse mukautua tai sopeutua toisen
liheisyyden synnyttimiin mielikuviin tai oletettuihin vaatimuksiin. Hy-
vissd ystivyydessd ihminen etsii omaa identiteettiddn, ulottuvuuksiaan,
elimismaailmaansa ja d4ntddn eikd hinen tarvitse asettua valmiiksi luo-
tuun tai ihannoituun muottiin.

4) Rakastuessa ihminen kykenee taitaviin alitajuisiin niyttelijasuorituk-
siin yrittdessidn mukautua niihin odotuksiin tai kuviteltuihin tarpeisiin,
mitd toisella olettaa olevan. Hin pyrkii vastaamaan niihin aavistamiinsa
toiveisiin — ikddn kuin hinelld olisi kuudes aisti, jolla hin ennakoi toisen
tarpeet - ja muuntaa itseddn sopivaksi nihden vaivaa sen eteen, ettd antai-
si itsestddn ihanteellisen kuvan.

Ystdvin seurassa ihminen odottaa ystivin jakavan kanssaan sen kuvan,
miki hinelld on itsestddn, tai ainakin toivoo, ettei ystava nide hinti kovin
toisenlaisena. Ystivin seurassa ihminen saa olla oma itsensi, hiomaton
ilman siloteltua suojamuuria tai ulkokulissia. Ystivin lihelld voi heittdy-
tyd pelkdimirttd tulevansa nolatuksi tai viheksytyksi. Hyvi ystivyys ei
tarvitse teeskentelyi eikid ystivddn tarvitse yrittdd tehdd vaikutusta. Teok-
sessaan Ystdvyys (1987, suomentanut Aira Buffa) Fransesco Alberoni lau-
suukin: "Ali kulje edellini, en ehki seuraa. Ali kulje perissini, en ebki
johda. Kulje rinnallani ja ole ystavini.”

Ystivyydessd ihanteen ja todellisuuden vilimatka on lyhyt. Tamin
liheisyyden arvon ansaitseminen vaatii keskiniisen luottamuksen, vasta-
vuoroisuuden seki turvallisuuden kehittymistd. [hmissuhteista juuri ysti-
vyys lienee se, joka vihiten sietdi liioittelua.

5) Rakkauden paradoksi on, ettd se edellyttdd kahden sulautumista ja-
kamattomaksi yhdeksi ja samaksi. Silti kummankin tulisi sdilyttdd oma
erillisyytensd. Kahdeksi tulemisen ja yhteenkuuluvuuden johdosta — kun
toinen on osa omaa mindi — rakkaus my6s helposti pyrkii muokkaamaan
toista mieleisekseen, omistamaan, kontrolloimaan, muuttamaan. Rakka-
us voi johtaa kahleisiin ja rajoituksiin.

Rakkaus voi vaatia toista sulautumaan, mutta hyvissi ystavyydessi osa-
puolet sallivat toisilleen vapauden olla oma itsensi ja tulla yhi enemmain
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sellaiseksi, millaiseksi he voisivat tulla. Ystdvyys uusiutuu ja uusiuttaa pa-
lautuessaan vuoroin itseen, vuoroin toiseen ilman vallanelkeiti.

Niin ystdvyys on yleensd vakaampaa ja johdonmukaisempaa kuin rak-
kaus kunnioittaessaan toisen vapautta, eiki ystidvyys pyri muokkaamaan
ja tekemdin mieleisekseen. Hyvi ystivyys ei halveksi, ei vihittele, ei ka-
dehdi eikd mitdtoi. Tallsin toteutuu ystivyyden ydin: hyvin haluaminen
toiselle timin itsensd vuoksi, ei oman onnen takia.

Ystavyys edellyttad kykya kuvitella toista ja toisin. Hyvi ystivi voi
asettua poikkiteloin, jos uskoo ndin menetellen osoittavansa toiselle suun-
taa parempaan. Hin ei kuitenkaan tarraudu, ei tihtdd tavoitehakuisesti,
muttei myoskdan hylkdd, vaan viivihtdd, oleilee, ehdottaa, etsii, ihmette-
lee ja herittelee.

6) Rakkaus voi olla yksipuolista, mutta ystivyys on molemminpuolista
ja vastavuoroista. [hminen voi tuskin olla sellaisen henkilon ystivi, jota
ei koe itse ystavikseen. Vuorovaikutuksen yllapitiminen kuuluu ystavista
kummallekin. Suhde sallii pitkidnkin vilimatkan, se voi olla vililld ky-
tevind syttydkseen aika ajoin vahvasti eloon. Ystivyys ei sindnsd kaipaa
vakuuksia eiki ikuisen kestivyyden lupauksia.

Vilimatka saattaa myos erottaa ystavykset keskiniisen yhteyden kadot-
tua. Fyysinen etdisyys on niin riski seki rakkaudessa ettd ystivyydessi.
Jos tapaamishetkid on harvakseltaan, voi ystivyydessi paistatella ja ikdin
kuin korjata siitd parhaat palat. Ikdvit asiat saattaa jittad taka-alalle. Tii-
vis kanssakdyminen vastaavasti tuo kapuloita rattaisiin eiki yhdessiolo
vilty ikiviled asioilta.

Eliminsi aikana ihminen kompastelee ystavyyssuhteissaan ihan samal-
la tavalla kuin parisuhteessaankin. Ystavitkin vaihtuvat eliminkokemus-
ten ja -tilanteiden muuttuessa. Arvoitus lienee se, miksi jotkut ystivyydet
vain lopahtavat ja kerran koetun yhteisyyden tunne katoaa.

Siispd rakkaudessa ja ystivyydessd on paljon samaa, joskin myos eroja.
Ystivyys on yksi rakkauden muoto. Ystivyys on eroksen eettinen muoto.
Ystavyyttd voidaan myos luonnehtia rakkauden laajentumaksi. Harvi-
naista on rakkaus ilman ystivyyttd, mutta mahdotonta ystivyys ilman
rakkautta.

Rakkaus ja ystivyys punnitaan elimin arjessa ja vaikeuksien kohda-
tessa. “Hididssi ystivi tunnetaan”, on tuttu mietelmd. Ystdvi ei jitd yksin
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vaikeuksien kanssa ja hin haluaa olla auttamassa ja tukemassa. Hyvin
tahtominen toiselle merkitsee niin sanoja, tekoja kuin lisnioloa. Japani-
laisen sanonnan mukaan “ystdvin kera ei mikddn tie ole pitki” tai ystivit
ovat lyhtyji elamin polulla, eivit voi lyhentii matkaa, mutta tekevit sen
valoisammaksi”, kuten erds seniori kirjoitti elimistddn minulle kirjassani
Seniorirakkaus (2005). Silti ystivyyden yllapitiminen voi olla joskus hius-
karvan varassa ja sen siilyttiminen melkoisen ponnistelun ja vaivannion
tulosta. Vaikeudet saattavat syventid ja elvyttdd ystavyyttd tai kariuttaa
sen tyystin.

Vuorovaikutuksen erityisyys ystivyydessd

Ystiavyys on liheisyyttd, joka syntyy vuoropuhelusta ja ajatusten vaih-
dosta puhetilanteissa. Ystavyys koetaan kysyen, kuunnellen, myotielden,
suojellen. Yhdessdolon hetket jittdvir jilkensd ja painautuvat mieleen.
Ystivysten vuorovaikutus on katve, johon palataan toistuvasti — joskus
tulenpalavan kiivaasti ja joskus vain kevyesti hipaisten.

Ihmisten yksilollisyys sekd ilmaisutapojen erot tuovat vaatimuksensa
ystavyydelle. Miten puhutella, keskustella, kommunikoida ja kuunnella
toista ystavyyden kannattelemien teemojen kudelmissa? Ei vain keskitty-
milld toisen antamaan informaatioon tai mydtituntoisesti vastaanotta-
malla toisen sanoja tai tunnepurkausta, vaan asettamalla oma identiteetti
taka-alalle ja antamalla tilaa toisen ainutkertaiselle puheelle, jota ei ole
aiemmin ollut eiki tule toistamiseen ilmaantumaan.

Ystivien vuorovaikutus sallii hiljaisuuden — tilan, jossa kieli ei riitd tai
ole tarpeen. Se tarjoaa tilaisuuden jonkin uuden ja miirittelemittdman
avautumiseen tai paljastumiseen. Kyse on myds vuoropuhelun etsinnisti.
Toisen lihestyminen ja avautuminen voi olla katkelmallista, siroteltu ha-
paroiviksi kysymyksiksi ja hiljaisuuden halkomaa. Kumpikin ystivyksistd
on ldsnd, vaikka vain toinen on ddnessi. Silti puhe ei ole kaikki, eivitka
sanat aina riitd kuvaamaan koettua.

Myoés kysymykset ystivien vilisessd vuoropuhelussa voivat muodostua
kutsuiksi vaihtaa ajatuksia, kiinnostukseksi toisen maailmasta, avautumi-
seksi toisen todellisuudelle.
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Ystiavyydessikin osapuolten tulee hyviksyi toinen toisensa mysteerein.
Vaikka kuinka herkisti ja valppaasti toista kuuntelee ja my6tieldd, toinen
jad arvoitukseksi eikd hintd voi aina ymmartaa.

Ajatukset, nikemykset ja mielipiteet muuttuvat ystivin kanssa kohdat-
taessa. Omat kisitykset voivat vahvistua tai vaihtua tarkkailtaessa niiden
merkityksid ja niiden vastaanottoa vuorovaikutuksessa ystivin kanssa.
Haluttaessa selittdd, ratkaista, helpottaa tai varmistaa omia ajatuksenkul-
kuja ystivin osallisuus, kysymykset ja vastaukset, myotdilyt ja vastuste-
lut avaavat uusia mahdollisuuksia rakentaa ja ymmartid omaa ajatus- ja
kokemusmaailmaa.

Ystavyydessd vaihdetaan sanoja, ajatuksia, aavistuksia ja tunnelmia,
jotka toisinaan viipyilevit pienissikin yksityiskohdissa, toisinaan taas
suistavat raiteilta ja vievit tyystin toisaalle palaten takaisin. Eletddn yh-
dessi kummankin kokemaa. Niin ystavyys kutsuu, kokoaa ja yhdistii,
sulattaa ja muovaa, joskin my6s hajottaa, hidastaa ja jahmettdd suoden
lepotaukoja synnyttden liikettd. Armeliaisuudessaan ystivyys suo ysti-
vyksille mahdollisuuden rentoutumiseen, oleiluun, iloon ja leikkiin.

Tillaisena vuorovaikutuksena ystivyys ja rakkaus voivat olla identtisig,
kuten Eva Maria Korsisaari loistokkaassa viitoskirjassaan "7ule, rakkaa-
ni! Naisen ja miehen vilisesti etiikasta kirjallisuuden rakkauskuvauksissa”
(2006) tarkkanikoisesti osoittaa.

Voiko ystivyytti oppia?

Ystivyys lienee ihmiselle lajina luonnollista. Se on mahdollistanut yhteis-
kuntien kehittymisen ja on oleellinen paitsi yksildiden my6s yhteisojen
hyvinvoinnille. “Jokaisessa valtiomuodossa on ystavyytti siind méidrin kuin
niissa on oikeudenmukaisuutta”, toteaa Aristoteles Nikomakhoksen etiikassa
(1989, suomentanut Simo Knuuttila) ja katsoo ystivyyden muistuttavan
yksimielisyyttd, poliittista ystavyyttd. Silti ystdvyys vaatii omanlaisensa
ajattelu- ja elimidntavan omaksumista.

Jos ystivyys vaikuttaakin mystiseltd ja monimutkaiselta kudelmalta,
silti se rakentuu sanoista ja teoista, jotka ovat hyvin konkreettisia. Em-
patian, sympatian, myotdelamisen ja huolenpidon taitoja voi harjoittaa ja
oppia. Tilaisuuksia niiden taitojen harjoittamiseen tarjoutuu ldpi elimin,
vaikka juuret luodaan jo lapsuudessa. Ystivyksiltd vaaditaan valppautta ja
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vaivannikoéd toinen toistensa hyvinvoinnin edistimiseksi. Sanna Sdaski-
lahden pro gradu-tutkielmassa (Mistd tunnet si ystivin, Lapin yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunta, 2006) merkittaviksi ystdvyyden taidoiksi
osoittautuivat my0s rehellisyyden ja luottamuksen erityispiirteet. Kaiken
kaikkiaan vuorovaikutuksen toimivuus edellyttdd sosiaalisia taitoja ja
herkkyyttd. Ystivyyden nimissi toista on tarpeen lihestyi toisinaan hel-
lasti, toisinaan heltymictomasti silti toisen omanlaisuutta kunnioittaen.
Tilanteiden kulkua ei voi ohjailla oman mielensd mukaan toisen tilannet-
ta myotiilemittd tai arvostamatta.

Viestintitaidot ndyttdytyvit ystivyydessi omanlaisinaan. Kumpikaan
ei ole itseriittoinen yksinpuhuja, eivitki toisen julkilausumat sanat, il-
meet tai eleet paljasta kaikkea. Osa toisen todellisuudesta on piilossa ja
vain osa ymmarrettdvii tai tietoista. Kuunteleminen on ystiavyydessi tai-
to, joka antaa tilaa myos hiljaisuudelle ja jossa toisen kohtaamisessa ei ole
lukkoonly6tyjd selityksid. Sanat eivit aina riiti.

Ystz’ivyys — pysyvd salaisuus?

Hyvit ystdvit saavat toisissaan esiin parhaat puolensa. Ystivi auttaa kul-
kemaan oikeaan suuntaan, antaa elinvoimaa ja uusia nikékulmia. Hyvin
ystavin kokee turvallisena; keskustelu hinen kanssaan ei junnaa paikal-
laan, ystivyksille avautuu uusia teitd ja nikokulmat avartuvat. Yksin ei
tulisi ndhneeksi riittdvisti. Ystdvid auttaa ymmartimiin jotain uutta itses-
timme ja maailmastamme, onpa se maailma sitten vapaa-aikaa tai tyoyh-
teison problematiikkaa koskeva.

Silti ystavyyttd ei voi kattavasti selittdd tai paljastaa — se ei kitke sa-
laisuutta, vaan muodostaa sen osoittautuen parhaimmillaan kyltymitto-
miksi anteliaisuudessaan.

Ystivyyden maailmaa ei luonnehdi samuus ja pysyvyys maailmassa,
jossa muutos ja litke on tyypillistd. Ystiavyys lienee kesyttamiton arvoitus,
josta l6ytdd aina uusia vihjeita.

Elimén pienid iloja

Mikdi nautinto, sanoin kuvaamaton nautinto

onkaan tuntea olonsa turvalliseksi jonkun seurassa,
ilman tarvetta punnita ajatuksiaan tai harkita sanojaan,
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suoltaa ne vain suustaan.

Juuri sellaisina kuin ne ovat jyvineen ja akanoineen,
tietden ettd luotettava kisi ottaa ja siiviloi ne,

sdilyttid siilyttdmisen arvoisen,

minkd jilkeen ystavillinen henkdiys lenndttia loput pois.
MARY ANN EVANS (GEORGE ELLIOT) 1819 — 1880
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Soili Paananen

BIOGRAFINEN OPPIMINEN
JA DYSLEKSIAN TIEDOSTAMINEN

Oppiminen on perinteisesti ymmadrretty koulutusinstituutioiden sisilla
tapahtuvaksi. Formaalin koulutusjirjestelmin on ajateltu tuottavan ne
tiedot ja taidot, joita yksilot tarvitsevat tydssd ja yhteiskunnassa. Nimi
kisitykset on kuitenkin asetettu kyseenalaisiksi, kun tutkijat ovat to-
denneet, ettd tiedot, prosessit ja tydtavat muuttuvat nopeammin kuin
muodollinen koulutusjirjestelma kykenee niihin vastaamaan. Toisaalta
nikemyksid tyon ja oppimisen erillisyydestd on kyseenalaistettu ja todet-
tu, ettd ne limittyvit (Barnett 2002; Boud 2005). Oppimisen tutkimuk-
sen kiinnostuksen painopiste onkin siirtynyt muun muassa tyopaikoille
ja tyossd oppimiseen (Collin 200s; Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000).
Lisaksi tutkijat ovat alkaneet kiinnostua arjen ilmididen merkityksestd
oppimiselle ja nimittdd toimintaa arkioppimiseksi tai jokapaiviiseksi op-
pimiseksi. Oppiminen voidaan nihdi kaikille eliminalueille ulottuvana
eliminlaajuisena prosessina (Aittola 1998, 59; Edwards & Usher 20015
Tuomisto 2003), jossa koko eliminkulku tarjoaa mahdollisia oppimisen
tiloja, paikkoja ja yhteisoja.

Uuden ja laajentuneen oppimisen kisityksen my6td oppimisen ja aikuis-
kasvatustieteen teoriat ovat joutuneet murrokseen. Perinteisid teorioita on
arvosteltu siitd, ettd ne edelleenkin kuvaavat pitkalti institutionaalista ja
yksilokeskeistd oppimista usein abstraktilla ja idealistisella tavalla (Foley
1999, 131-134). Instituutioiden ja formaalin opetuksen ulkopuolista oppi-
mista jisentdvit informaalin ja satunnaisen oppimisen kisitteet (Marsick
& Watkins 1990, 6-34) on tulkittu liian yleisluonteisiksi kuvauksiksi,
jotta niiden avulla voitaisiin syventdd arjessa tai muualla tapahtuvaa op-
pimista (Devos 2002, 61). Arkipdivioppimisen teorianmuodostus ei ole
yltdnyt usein itse oppimistapahtuman systemaattiseen erittelyyn ja oppi-
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misprosessien kuvauksiin. Tutkimuksissa on kiinnitetty vihin huomiota
sithen, kuinka oppiminen itse asiassa tapahtuu ja kuinka oppiminen pro-
sessualisoituu. Lisiksi teorioita on kuvattu binaarisiksi, kaksijisenisiksi,
jolloin teoriat lihestyvit oppimista tietystd nikokulmasta, kuten situoi-
tuneesta tai transformatiivisesta perspektiivistd. Tama on johtanut siihen,
ettd teoriat painottaessaan tiettyjd oppimisen aspekteja ovat samalla hel-
posti sulkeneet muut oppimisen dimensiot pois. (Kang 2007.) Edelleen
postmodernin kritiikki tihdentdessdin ilmididen epdjatkuvuutta ja -var-
muutta sekd moninaisuutta ja epilineaarisuutta on ravistellut kisityksid
teorioiden perustavaa laatua olevasta olemassa olosta.

Tarkastelen artikkelissa biografista oppimista, jota voidaan pitad yhte-
ni esimerkkinid koulutusinstituutioiden ulkopuolelle sijoittuvasta oppi-
misesta. Peter Alheit (1997) ja Bettina Dausien (1996) ovat kehittineet
omiin elimikerrallisiin tutkimuksiinsa perustuen biografisen oppimisen
kisitteen, jossa jokaisen henkilokohtainen biografia toimii oppimisen
kontekstina. Niiden elimikertatutkimusten avulla he ovat pyrkineet
kehittimdidn uudenlaista kisitystd oppimisesta ja aikuiskoulutuksesta.
Mikrotason biografisen oppimisen analysoiminen on osoittautunut haas-
teelliseksi, silld sen teoretisointi on vield alkuvaiheessa (Alheit & Dausi-
en 2002). Artikkelissani — joka perustuu viitdskirjaani (Paananen 2006)
— pyrin tuomaan esiin erditd mahdollisia suuntia, miten biografisen oppi-
misen kisitettd sisallollisesti voitaisiin kehittda. Tavoitteenani on kuvata,
kuinka yksilot konstruoivat ja jasentdvit dysleksiaansa’ eli lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeuttaan osana ja osaksi omaa elimikertaansa seki sen
eri yhteis6jd. Yhden tapausesimerkin avulla osoitan, millaisia merkityksid
dysleksia elamikerrallisesti saa ja millainen dysleksian merkityksellista-
misprosessi on. Tutkimustiedon avulla esitin, millaisena prosessina bio-
grafinen oppiminen tutkimukseni nikokulmasta niyttiytyy ja millaista
biografinen oppiminen on. Timin jilkeen lyhyesti tarkastelen, millainen
anti tutkimuksellani on kiynnissi olevaan aikuiskasvatustieteen teorioi-
den murroksesta kdytavain keskusteluun.

1. Dysleksian synonyymeini yleisesti kidytetdin lukemis- ja kirjoittamisvaikeutta
eli lukivaikeutta, lukiominaisuutta, lukihdiriotd ja jo hiukan vanhahtavaa termia
sanasokeus. Kisitteilld on painotuseroja, mutta keskeistd niille kaikille on, ettd
vaikeudet ilmenevit lukemisen ja kirjoittamisen alueella.
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Biografinen oppiminen ja elimdinkertomukset

Biografinen oppiminen on hyvin laaja nikemys oppimisesta. Siini ei teh-
di eroa formaalin, informaalin ja nonformaalin oppimisen vililld, vaan
kaikki oppiminen on sekoittunut elinikiiseksi ja elimanlaajuiseksi oppi-
miseksi. Biografinen oppiminen on sekd yksilollistd ettd sosiaalista. Bio-
grafinen oppiminen tapahtuu aina vuorovaikutuksessa ja on yhteydessi
itseen, muihin ja ympiristoon. Oppiminen ymmirretddn merkitysten
konstruointina, silld yksilot jatkuvasti prosessoivat ja rekonstruoivat eli-
minkokemuksiaan. Tdmin seurauksena yksiloille muodostuu biografista
tietoa. Syntyneen tiedon vilitykselld suuntautuminen ulkopuolelle samal-
la rakentaa, vahvistaa sekd mahdollisesti modifioi ja muuttaa elimiker-
taa. (Alheit 1997.)

Biografisen oppimisen tuloksena kartutetaan jokaisen henkilokohtais-
ta, elimikerrallista tietovarastoa (Dausien 1998, so9—s10). Vaikka tie-
tyt ajalliset rakenteet (tapahtumat, sosiaaliset olosuhteet, normaaliuden
konstruktiot) ja erityiset ympiristolliset viitekehykset teravoittavit biogra-
fisen tiedon kehittymistapaa, prosessit ovat ainutlaatuisia. Ne noudattavat
omaa logiikkaansa, koska ne ovat yhteydessi jokaisen henkilokohtaiseen
elimikertaan. Yleensi yksilot eivat vilctimited keskity pohtimaan titd
biografisesti kertynyttd tietoa. Kuitenkin toimintaan kytkeytyvit ristirii-
dat voivat sysitd yksilon reflektoimaan ja prosessoimaan elimiinsi. T4-
min seurauksena voi tapahtua oppimista ja muutosta. (Alheit & Dausien
2002, I5.)

Yksiloiden biografiset konstruktiot pyritddn tekemidin nikyviksi eli-
minkertomusten avulla. Eliminkertomuksella tarkoitetaan vapaamuo-
toista kertomusta, johon yksilo valitsee itselleen relevantit toiminnot.
Rosenthal (2005) on kehittdnyt tihin tarkoitukseen hyvin avoimen eli-
mikerrallis-narratiivisen haastattelumenetelmin. Haastattelut alkavat
yleiselld kysymykselld "Kerro elimintarinasi”. Metodologian tavoittee-
na on, ettd yksilo saa itse mairictdd, mistd kisin hin elimintarinansa
kertoo. Samalla hin on vapaa valikoimaan kertomukseensa ne asiat ja
elimin episodit, joita hin pitdd tutkittavan asian kannalta merkittivina.
Haastattelun tavoitteena on, ettd yksilo kertoo aluksi kokonaisen eli-
minkertomuksen. Tamin jilkeen kertomusta syvennetdin kysymyksilld,
jotka liittyvit kertojan esittdmiin teemoihin ja asioihin sekd tutkimusteh-
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tavadn. Artikkelini perustuu viitdskirjaani varten kerddmiini 15 suulliseen
elimikertomuksen.

Dysleksia elimdikerrallisena ja opittuna ilmioni

Biografisen oppimisen sovelluksena tarkastelen, kuinka dysleksia elama-
kerrallisesti merkityksellistyy ja konstruoituu. Dysleksialla tarkoitetaan
yleensd lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia. Dysleksialle on ominaista
hidas ja heikosti automatisoitunut kirjoitustaito, joka ilmenee tavutus-
ongelmina ja tavallista runsaampina kirjoitusvirheind, kuten kirjainten
kddntymisind, kirjainten epéjirjestyksend ja puuttuvina tai ylimairiisind
kirjaimina (Luki-tyéryhmiin muistio 1999, 11). Myos lukeminen saattaa
olla hidasta, takeltelevaa ja sujumatonta. Dysleksiaan voidaan liittad myos
muita ominaisuuksia, kuten muistin rajoituksia tai matematiikan oppi-
misen vaikeuksia. Tutkijat ovat kuitenkin erimielisid, mitkd muut piirteet
lukemisen ja kirjoittamisen ohella kytkeytyvit selkeisti dysleksiaan ja
mitkd muihin oppimisvaikeuksiin.

Vaikka Suomessa vallitsee yleinen, hyvi luku- ja kirjoitustaito, maassam-
me on seki aikuisia ettd lapsia, joilla on vaikeuksia lukemisessa ja kirjoit-
tamisessa sekd niiden taitojen hyddyntimisessi. Mediassa vihdisemmalle
huomiolle ovat jiineet ne kansainviliset tutkimukset, joissa vuonna 2003
20 % Is-vuotiaista suomalaisnuorista ei tavoittanut tietoyhteiskunnan lu-
kutaitovaatimuksia. Heistd 6—7 % olisi tarvinnut erityistukea lukemisen
oppimisessa. (Linnakyld 2004.) Edelleen, vaikka suomalaisten aikuisten
lukutaito on keskimairin varsin korkea, heistd periti yksi kolmasosa ei
kansainvilisten vertailututkimusten mukaan yltinyt tietoyhteiskunta-
tason mukaiselle lukutasolle. Lisiksi aikuisista yhdelld kymmenesosalla
lukutaidon kehittamiseen katsottiin tarvittavan erityisid toimia. (Linna-
kyld, Malin, Blomqvist & Sulkunen 2000.) Suomessa eriasteisia lukemis-
ja kirjoittamisvaikeuksia arvellaan olevan liki 10 %:lla aikuisista. Yleisesti
arviot heidin mairdstddn vaihtelevat kiytetystd kisitteestd ja menetel-
mastd riippuen 5—17,5 %:iin (Shaywitz & Shaywitz 2003, 158).

Luku- ja kirjoitustaitotutkimus on pitkilti painottunut lapsiin, joten
aikuisiin kohdentuva tutkimus on ollut melko vihiista. Siksi aikuisten
luku- ja kirjoitustaidon alueelle keskittyvistd vaikeuksista ei tiedetd vie-
14 kovinkaan paljon. Lisdksi tutkimukset ovat keskittyneet pitkilti me-
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dikaaliseen otteeseen, syihin, taitoihin sekd niissi oleviin vaikeuksiin.
Vihiisemmaille huomiolle on jidanyt, mitd lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeudet tarkoittavat yksiloille ja heidin elimilleen. Artikkelissani tar-
kastelenkin dysleksiaa elimikerrallisesti konstruoituna ilmioni. Keskeise-
ni mielenkiinnon kohteena on, kuinka yksil6 jisentdd ja merkityksellistdd
dysleksiaansa sekd mitd se tarkoittaa henkilolle itselleen ja hinen elimil-
leen. Kuvaan yhden tapauksen avulla yksityiskohtaisesti, kuinka dyslek-
sian biografinen konstruoiminen tapahtuu. Sen jilkeen esittelen lyhyesti,
millaisia muita dysleksian oppimisen prosesseja olen loytinyt. Niiden
perustalta lopuksi tarkastelen, millaisena ilmiona biografinen oppiminen
ilmenee.

Tapaus Terttu: dysleksian eldmdikerrallinen prosessualisoituminen *

Terttu on syntynyt vuonna 1953. Hin on kolmilapsisen perheen vanhin
tytdr. Terttu on naimisissa ja hinelld on miehensi kanssa adoptiotytr.
Tertun dysleksian rakentuminen alkaa koulua koskevassa kerronnassa
luku- ja kirjoitustaitoon liittyvini vaikeuksina. Koska diagnosointia kou-
lussa ei tapahdu, luku- ja kirjoitusvaikeudet eivit kytkeydy dysleksiaan
vaan nivoutuvat omaan identiteettikisitykseen huonouden ja tyhmyyden
tunteina. Aikuisena dysleksian tiedostaminen tapahtuu suhteessa omaan
dyslektiseen lapseen. Tiedostamisen myotd Terttu ryhtyy rekonstruoi-
maan omaa elimiinsi dysleksian nikokulmasta. Samalla hin pyrkii ni-
vomaan sen osaksi omaa identiteettikisitystdin.
Tertun elimiankertomus jakautuu neljidan prosessiin:

I Huonommuuden, tyhmyyden ja erilaisuuden rakentuminen

IT Ambivalenttinen eli kaksijakoinen minuus

I1I Reflektointi, tiedostaminen ja muutos

IV Dysleksian tietoinen rakentaminen osaksi omaa

identiteettikasitysta.

2. Tertun tapausesimerkki kuuluu Dysleksia, emansipaatio ja rekonstruointi -pro-
sessityyppiin.
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I Huonommuuden, tyhbmyyden ja erilaisuuden rakentuminen

Terttu aloittaa eliminkertomuksensa lyhyelld lapsuudenkuvauksella.
Melko pian hin kuitenkin siirtyy kertomaan koulukokemuksistaan ja
erityisesti niistd tunteista, joita hin liitti omaan identiteettikisitykseensi
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien vuoksi. Terttu kertoo, ettd en-
simmiisend kouluvuonna hinen luokallaan on joko Terttua vanhempia
tai nuorempia lapsia. Siksi hinelle ei muodostu kuvaa omasta lukemaan
oppimattomuudestaan verrattuna muihin lapsiin. Siksi Terttu yllittyy
puhelinkeskustelusta, jossa hinen iitinsi ja opettajansa neuvottelevat sii-
td, voidaanko hinet siirtdi toiselle luokalle.

"Et sitten muistan semmosen pubelun, kun diti keskusteli opettajan kanssa,
ettd kylli kai se voidaan toiselle luokalle siirtii vai eiki siti voida. Ja
md tajusin, ettd ne keskusteli minusta, ettd md en ollut oppinu, miti olis

pitdnyt ja mulla ei ollut mitiin kisitysti itelld, ettd md en oo oppinut.”
(Terttu)

Tertun eliminkertomuksessa puhelinkeskustelu muodostaa valikoidun
episodin. Se kuvaa satunnaista tilannetta, jonka piihenkil6ind ovat Tert-
tu sekd hinen ditinsd ja opettajansa. He muodostuvat niin sanotuiksi
merkittaviksi muiksi (Mead 1934), joiden kanssa epdsuorassa vuorovaiku-
tuksessa Terttu ymmirtdd — tai oppii — ettei hdn ole oppinut vaadittavia
lukemisen ja kirjoittamisen taitoja eiki edistynyt koulussa siten kuin hi-
nen olisi pitdnyt. Télld elimidnkertomuksen osiolla on merkitystd my6s
tuotetulle identiteettikisitykselle, silld se kuvaa huonouden tunteiden ra-
kentumisen alkua. Tertun nikemys itsestd tarkentuu, kun hin saa ensim-
miisen vuoden koulutodistuksen. Se sisiltdd pddasiassa arvosanoja viisi ja
kuusi, jotka osaltaan legitimoivat omaa huonouden tunnetta itsesta.

Ja mulla oli sellanen mielikuva, ettii md olen tyhmi ja huono, ei ollu ku

vitosia ja kutosia todistuksessa. Mut justiin nippa nappa niinku pdids sii-
hen toiselle luokalle.” (Terttu)

Toisen lukuvuoden aikana Terttu oppii lukemaan, mutta kirjoittaminen
ei vield suju ongelmitta. Terttu kertoo niistd konkreettisista kirjoittami-
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sen vaikeuksista, kuten kirjainten vaihtumisista, joita hinelld oli. Hin
ei kuitenkaan 16ydi syyti kirjoitusvirheille. Hin ei my6skddn ymmairri,
miten kirjoittaminen ei kehity, vaikka hin yrittd4 sitd parantaa. Mutta
koska Terttua ei ole diagnosoitu, hin ei osaa etsid syyti kirjoitusvirheil-
leen muualta kuin itsestddn ja omasta huonoudestaan.

"Ja ainekirjotuksessa md muistan semmosen kolmannella luokalla, kun piti
kirjoittaa aiheesta talvilintu, ja mind kirjoitin punatulkusta ja kirjoitan
koko aineen lipi punalutku. Enkid ma nihnyt siti. Ja opettaja ei voinut
kisittid sitd muuta kuin, ettd md teen niinku pilaa héinestd. Ja jouduin
kirjoittaa jotain aina uusia lisiks ja aina meni vidrin.” (Terttu)

Terttu pyrkii neljanneltd luokalta oppikouluun ja myshemmin lukioon.
Sielld oppiminen vaikeutuu, ja erityisesti englannin kielen opiskelu muo-
dostuu ongelmalliseksi. Tertun mukaan loogisten saksan ja ruotsin oppi-
minen onnistuu hyvin, mutta ei-loogisen englannin opiskelu vaikeutuu
niin, ettd Terttu jittdd lukion kesken ja hakeutuu t6ihin.

"Niin, no sitten se koulunkdynti meni silli tavalla, etti mai jiin sitten
suoraan lukion toiselle, kun kielet ei sujunu eikd mikiin muukaan. Jitin
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koulun kesken, menin toihin.” (Terttu)

Eliminkertomuksen kouluyhteis66n paikallistuvassa kerronnassa dys-
leksia ilmenee lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksina ja heijastuu my6-
hemmin lukiossa kielten opiskeluun. Niiden kognitiivisten taitojen
oppimisen rytmittymisen erilaisuutta merkittivimmiksi muotoutuu
kuitenkin dysleksian merkityksellistyminen tunteeksi itsestd huonona ja
tyhminid. Tami dysleksian henkilokohtaisen merkityksen oppiminen ja
sen konstruoiminen osaksi omaa identiteettikisitystid kytkeytyy vuorovai-
kutukseen. Kisitykset syntyvit vertaillen, ja vertailupinnan muodostavat
muut oppijat sekd toiminnallinen ja sosiaalinen vuorovaikutus opettajan
kanssa (ks. Harter 1999 Meadin kritiikin osalta; Jarvis 1987, 1992; Wen-
ger 1998). Lisiksi dysleksian ja oman identiteettikisityksen merkityksel-
listimiseen on yhteydessd koulutusinstituutioiden virallinen arviointi- ja
palautejirjestelmi (Houtsonen 2000). Muun muassa huonot arvosanat ja
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koulun keskeyttiminen legitimoivat tdssd prosessissa rakentuvaa kuvaa it
sestd huonona ja tyhmina.

11 Ambivalenttinen eli kaksijakoinen minuus

Lukion keskeyttimisen jilkeen Terttu hakeutuu t6ihin ja myshemmin
sairaanhoitajakoulutukseen. Niiden opintojen lomassa Terttu alkaa
opiskella lukion oppimiirdd uudelleen, mutta nyt yksityisesti. Vaikka
aikaisemmin Terttu keskeytti lukion huonon koulumenestyksen vuok-
si, opinnot sujuvat Tertun mukaan hyvin itselle sopivan opiskelutavan
vuoksi. Kun kouluopinnoissa Tertulle oli vaikeaa muistaa detaljitietoja,
nyt yksityisoppilaana Terttu voi keskittyéd laajojen asiakokonaisuuksien
hahmottamiseen seki tekstin ydinkohtien ja merkityksen etsimiseen.
My®és aiemmat englannin kielen vaikeudet Terttu selvittdd siten, ettd
hian opiskelee ensin latinaa ja suorittaa sen perustalta kurssit tyydyttivin
arvosanoin.

Myohemmin Terttu kirjoittaa ylioppilaaksi yleisarvosanalla laudatur.
Ylioppilaskirjoituksissa hin pelkdd nimenomaan ainekirjoitusta. Terttu
on kuitenkin kehittinyt tai oppinut itselleen soveltuvat selviytymiskeinot.
Selviytyikseen kirjoitusvirheistd Terttu kirjoittaa hyvin lyhyen aineen ja
tarkistaa jokaisen kirjoittamansa sanan kirjoitusasun virheiden vilttimi-
seksi niin huolellisesti, ettei aineessa ole yhtdan virhettd. Hyvistd yleis-
arvosanasta huolimatta Terttu kuvaa, kuinka hin ei ymmirtinyt, miksi
hinelld esiintyy kirjoitusvirheitd. Hin ei 16yd4 asialle muuta selitystd kuin
oman huonouden ja tyhmyyden ja siitd aiheutuvan oppimattomuuden.

“Ja sitten muutaman vuoden kuluttua suoritin yksityisoppilaana, kirjoi-
tin laudaturin... Sen mda muistan, ettd ensinndkin kirjotin lyhyen aineen,
tarkistin joka sanan, kun md tiesin, ettd niihin tulee muuten virheiti. ..
Mut en md silloinkaan tajunnu, et siind vois olla muuta kuin etti mind
olen jotenkin vaan huono tai tybmda. Tyhmdéhin yleensi, olenko ymmiirti-
nyt.” (Terttu)

Lukion ja sairaanhoitajakoulutuksen jilkeen Terttu muuttaa Ruotsiin ja

tyoskentelee sielld sairaanhoitajana yli kolmen vuoden ajan. Hin tapaa
tulevan aviomichensd, ja yhdessi he muuttavat Suomeen eriiseen yli-
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opistokaupunkiin, jossa Terttu hakeutuu yliopistoon opiskelemaan. Hin
suorittaa alemman korkeakoulututkinnon kahdessa vuodessa. Opintojen
jalkeen hin saa lehtorin viransijaisuuden yliopistolta, mutta miehen ty6n
edellyttimin muuton vuoksi timi tyo jaid, ja Terttu palaa takaisin sai-
raanhoitajan ty6hon.

Eliminkertomuksen tissd vaiheessa koetun huonommuuden rinnalle
tai sen sisddn alkaa rakentua kuvaa erilaisesta, potentiaalisesta minuudes-
ta. Kerrottuun identiteettiin ryhdytdidn nivomaan positiivisia kehitysitu-
ja, joita ovat koetut tilanteet ja tunteet omasta selviimisestd, oppimisesta
sekd hyvistd koulu- ja opintomenestyksestd. Nami “elamin positiiviset
idut” liittyvit kisilld olevan toimintaympiristdn hyviksyvyyteen ja toimi-
vuuteen tai sen haltuunottamiseen omien selviytymisstrategioiden avulla.
Toimintaympiristod rakennetaan dysleksiaa ja omaa identiteettikasitystd
tukevaksi hakeutumalla muun muassa yhteisoihin, joissa dysleksia ja oma
identiteettikisitys eivit joudu ristiriitaan. Tdten toimintaympiriston hal-
tuunotto ja “elimin positiiviset idut” tuottavat kerrottuun identiteettiin
positiivisia rakennusaineita ja ndyttdytyvit oman minuuden mahdollis-
tajina. Eliminkertomuksen tissd vaiheessa muodostuu ambivalenttinen
minuus, jossa on tunnistettavissa hyvit suoritukset ja selviytyminen,
mutta myos tunne omasta huonoudesta.

11 Reflektointi, tiedostaminen ja muutos

Kaksi vuotta ennen haastattelua tapahtunut auto-onnettomuus toimii eli-
minkertomuksen kdinteeni. Onnettomuudessa Tertun niska vaurioitui
siten, ettei hin voinut liikkua puoleen vuoteen juuri lainkaan. Tédni aika-
na hin ryhtyy miettimiin elimiinsi ja huomaa olevansa lihelld loppuun
palamista. Eniten voimia olivat vieneet tyttiren vaikeudet. Hinelld oli
todettu vakava lukemisen ja kirjoittamisen vaikeus, ja timin vuoksi Tert-
tu opetti hintd mukautetun opetussuunnitelman mukaisesti kotona. Nyt
Terttu ryhtyy miettimdidn erityisesti koulumuistojaan ja havaitsee, ettd
hinelld on samanlaisia dysleksiaan kytkeytyvia ongelmia kuin tyttirella.

“Sen tyttiren kanssa sitd lapsuutta ja koulua, ettd mitkd mulle oli niinku
vaikeeta oikeastaan sen yliasteen aikana. Niin md tajusin, et mulla on

»

samanlaisia ongelmia kuin héinelli on nyt.” (Terttu)
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Oma tytir on ensimmiinen peilauspinta, vertailukohde, jonka kautta
Terttu alkaa tiedostaa omaa erilaisuuttaan oppia ja tehdi asioita. Hin
ryhtyy tarkemmin analysoimaan omaa lukemisen ja kirjoittamisen vai-
keuttaan ja sen merkitystd omassa elimissiin. Hin vertailee muun muas-
sa omaa ja tyttirensd tapaa lukea. Terttu ei ensinnikidin voi lukea tekstid
lause lauseelta tai ddneen, silla kirjaimet eivit pysy paikoillaan. Terttu
my6s kuvaa, kuinka asiat eivit hahmottuneet eivitkd jidneet mieleen ta-
vanomaisella tavalla. Siksi hin aina joko etsii ydinasiat, ja lukee niihin
liiteyvit asiat tai opiskelee keskeisistd asioista tehdyt tiivistelmit.

"Ja ddneen en lue vieldkidin. Kartan tilannetta. Ja pyydin lukemaan toisia
ja nyt sanon, ettei ole silmdlaseja tai jotain muuta, siis en, en. Koska md
en pysty siihen, kirjaimet ei pysy paikoillaan, jos pitid lukea niin, ei vie-
likdin. Mutta enkd ma lue koko tekstid milloinkaan vaan ma etsin siihen
sitten sen oleellisen ja koetan sen painaa mieleeni. Mi en, pystyn tiivisti-
mddn hirveen hyvin, mutta en pysty pitkidin niinku lukemaan, koska mi
en niinku sitd selvitd sitd. Ja sitten uskomatonta, ettd on pystyny lukemaan
tenttikirjoja ja jotain muuta tilld samalla systeemilld. Mut tyttiren kanssa
se tuli hirveen selvisti esille, ettd hin teki muistiinpanot ranskalaisilla vii-
voilla, pelkdstiin ihan se oleellisin. Silli tavalla hin selvitti ne.” (Terttu)

Tamin reflektointi- ja tiedostamisprosessin avulla Terttu oppii, ettd hi-
nelld on dysleksia. Tiedostaminen tapahtuu vertailun avulla, ja vertailu-
pintoina toimivat padsiddntoisesti tytir, mutta samalla myos lapsuuden
aikaiseen kouluyhteis66n liittyneet muut oppijat ja omat sisarukset. Heitd
voidaan nimittdd oppimistoiminnan merkittdviksi muiksi. Tdssd proses-
sissa Terttu my6s tiedostaa oman dysleksiansa ominaisuudet sekd aiempaa
paremmin ne hinelle ominaiset tavat tai keinot, jotka hin on kehittinyt
tiedostamattaan itselleen toimiakseen ja selviytyikseen erilaisista lukemis-
ta ja kirjoittamista edellyttivisti tilanteista.

1V Dysleksian tietoinen rakentaminen osaksi omaa identiteettikdsitystd

Dysleksian tiedostamisen jilkeen Terttu alkaa tietoisesti ja teoreettisesti
rakentamaan kuvaa yleensi dysleksiasta sekd siitd, millaisena se hinelld
esiintyy. Keinoina oman tietoisuuden lisiimiseen hin kiyttdd teoreettista
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tietoa ja kirjallisuutta. Terttu ottaa osaa my6s dysleksiaa kisitteleviin tut-
kimuksiin. Yksi tillainen tutkimus on yliopistollisella laitoksella toteutet-
tu aistihavaintotutkimus samoin kuin oma tutkimukseni. Nima auttavat
Terttua ymmairtimain omaa dysleksiaansa.

“Ja sielld tuli selvésti esille, et mun kuulohavainto on jotenkin poikkeuksel-
linen. Etti md en todellakaan pitkid tehtivid niin ma en muista (naura-
en). Mi en pysty tekemdidin kun en muista, jollen saa tehdi muistiinpanoja.
Enkd md semmostakaan tietystikidn oo tiennyt, md oon korvannut sen.
Mi oon ollu aina mielestini visuaalinen. Ja aina kirjoittanut kaikki ylos.
Niin pian, kun opin kirjoittamaan kirjoitan kaikki ylos, koska md tiedin,
ettd md en muista. Mut mdi oon luullu, et kukaan muukaan ei muista sen
paremmin. Ja nyt tissi idssd md oon luullu, ettd mulla on vaan huono
muisti, et mun taytyy kirjoittaa ylos, ettd ma niin, et ma pystyn sen muis-
tamaan.” (Terttu)

Kirjallisuuden ja tutkimuksiin osallistumisen my6td Terttu saa oman
kokemuksellisen ja hiljaisen tiedon (Marsick & Watkins 1990; Sternberg
1999) rinnalle teoreettista, virallista tietoa. Ne auttavat hintd jisentdmiin
dysleksiaa ja sen merkitystd itselle. Siten dysleksian merkityksellistimi-
sessd merkittdvind muina voidaan nyt nihda ne asiantuntijat, jotka ovat
tieteellisesti kirjoittaneet dysleksiasta ja ovat olleet tutkimuksissa toimi-
joina. Samalla Terttu rekonstruoi huonommuuden tunnetta dysleksian
nikokulmasta. Aiemmin hin liitti huonouden tunteen omaan persoo-
naansa ja erityisesti pelkoon omasta kognitiivisesta erilaisuudesta. Nyt
oman elimintilanteen ja sen reflektoinnin kautta Terttu ymmirtidi, ettd
yksi syy huonommuuden tunteeseen on dysleksia, jolla on neurobiologi-
nen tausta.

"Hinelli (kirj. huom. oma tytir) on siind mielessi ollut helpompaa, et hin
saattaa sanoa, et hinelld on lukihdirio, mut kun mind en tienny mikd
mulla on. Niin md mietin, et tdmmdset, ja se johti siihen, et md tulin hir-
veen epdvarmaks, et md en, niinku mies sanoo, ettd md niinku mititoin
kaikki. Ja niinku md olin sielld testissikin sanonut, et en mdi titd osaa, siis
semmonen tuntu, et mdd en titd osaa, et ma en rupee ollenkaan, et huono,
et md oon huono niinku. Et nyt md vasta olen loytinyt syyn sille, minki
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takia md oon huono omasta mielestini. Voi siin olla muitakin syitd, mut
tidd on niinku yks.” (Terttu)

Dysleksian tiedostamisella ja sen teoreettisella jasentamiselld on vapautta-
vaa merkitystd Tertulle. Kun omalle erilaisuudelle tai selittamattd jidneille
asioille 16ytyy ladketieteellinen ratkaisu, dysleksia, se tuottaa emansipaa-
tiota (Antikainen 1996, 253—254, 274—291). Timai tiedostaminen on kei-
no voimaantumiseen, ja se aikaansaa muutosta. Tdssd muutosprosessissa
Terttu alkaa jasentad dysleksiaa tietoisesti osaksi omaa identiteettikisitys-
tddn ja elimddnsi. Samalla aikaisempi kisitys itsestd huonona ja tyhmini
muuntuu dysleksian ja itsen positiiviseksi hyviksynnaksi.

Dysleksian elimdkerralliset eli biografiset prosessityypit

Olen edelld kisitellyt yhden tapauskuvauksen avulla yksityiskohtaisesti
yhtid prosessia, jossa yksilo merkityksellistid lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeuttaan elamikerrallisesti. Kuvauksella olen pyrkinyt selventamiin,
miten dysleksian merkityksellistiminen on yksilollistd ja biografisesti
situoitunutta. Tdmin lisdksi erittelen nelja muuta dysleksian prosessu-
alisoinnin tyyppid — Tertun tapaus kuuluu Dysleksia, emansipaatio ja re-
konstruointi -prosessityyppiin. Ne painottuvat hiukan eri tavoin, vaikka
niilld on yhteisid piirteiti. Jokaisen tapaustyypin erityisyys liittyy erilaisiin
dysleksian ja sen merkitysten elimikerrallisen konstruoinnin tapoihin.

1. Sopeutuvassa prosessissa dysleksiaan yritetdan mukautua itselle sovel-
tuvien eliminvalintojen ja luovien selviytymisstrategioiden avulla. Sopeu-
tuvassa toiminnassa dysleksiasta aiheutuvaa, koettua erilaisuutta pyritdin
hyviksymidan. Henkilot myos sopeuttavat dysleksiaansa ja identiteettiki-
sitystddn uusiin toimintaympdristoihin ja tilanteisiin.

2. Dysleksian aiheuttama ristiriita ja sen tietoinen hallinta -prosessi-
tyypissd eliminkertomuksen kouluvaiheen jilkeen henkilot luovat itselle
soveltuvien eliminvalintojen ja luovien selviytymiskeinojen avulla toi-
mintaymparistoidn omaa identiteettikisitystdan tukevaksi, jolloin ristirii-
taista suhdetta ympirist66n ei synny. Niiden keinojen avulla dysleksia on
nakymaittomissd, se on unohdettu eikid se aktualisoidu. Kuitenkin uusi
toimintaympdristd, kuten uusi tyo tai elimintilanne, aiheuttaa ristiriidan
omien taitojen, dysleksialle luotujen ja opittujen merkitysten sekd oman
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kerrotun identiteetin vilille. Tdmin ristiriidan ja samalla oman dysleksi-
an haltuunottamiseksi yksilot kiyttivit erilaisia koulutuksellisia keinoja
toiveenaan ulkoisen, ei-dyslektisyyden tilan saavuttaminen. Ei-dyslekti-
syyttd ei ymmarretd tilana, jossa dysleksian ominaisuudet poistuisivat. Se
on tila, jossa henkilot valitsemiensa keinojen ja toimintojen avulla pyr-
kivit ulkoisesti luomaan vaikutelman, ettei heilld ole dysleksiaa ja siitd
aiheutuvaa toiminnan erilaisuutta.

3. Dysleksia, tunteet ja muutos -prosessityyppi ilmentdi tunteiden ja
yksilollisten biografioiden merkitystd dysleksian merkitysten konstruoin-
nissa. Se kuvaa prosessia, jossa melko vaikeat lukemisen ja kirjoittamisen
ongelmat kietoutuvat tiiviisti yhteen muiden eliminvaikeuksien kans-
sa. Tdmi aiheuttaa vastoinkidymisten kasautumista, negatiivisia tunteita
sekd huonoa minuuskisitystd. Aikuisena jokapdiviisen elimin onnistu-
misen kokemukset aiheuttavat kertomuksissa sirén aiemmin opittuun
identiteettikasitykseen. Tdmi yhdessd muiden eliminkiinteiden kanssa
mahdollistaa identiteettikisityksen vihittdisen muutoksen ja dysleksian
hyviksyntia.

4. Dysleksia ja oppimisen vastustaminen -prosessityypin eliminker-
tomukset eroavat muista siind, ettd dysleksialle annettuja merkityksii,
joita tdssd yhteydessd voidaan nimittdd myos leimoiksi — tyhma, huono
ja parjaamaton — ei haluta oppia vaan niitd vastustetaan. Niissd myos
henkildiden oma kisitys itsestddn normaalina ja menestyvini on ristirii-
dassa kerrotussa koulukontekstissa lahinni joidenkin opettajien kisitysten
kanssa. Aikuisuudessa elimissi selvidmisen osoittamisen jilkeen dysleksia
opitaan nivomaan osaksi omaa kerrottua identiteettia.

5. Dysleksia, emansipaatio ja rekonstruointi -prosessityypissd omas-
ta dysleksiasta tullaan tietoiseksi vasta aikuisina oman lapsen dysleksian
kautta. Lapsen dysleksiaa kuvataan ja verrataan omiin dysleksia-koke-
muksiin seikkaperiisesti. Tiedostamisen kautta omaa identiteettikisitys-
td ja dysleksiaa ryhdytddn konstruoimaan uudelleen. Aikaisempi kisitys
omasta identiteetistd erilaisena, huonona ja tyhmini ymmirretdin nyt
dysleksiaan liittyviksi, jolloin silld on henkilille vapauttavaa merkitysta.
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Biografinen oppiminen ja tieto

Biografinen oppiminen

Artikkelini alussa esitin, ettd biografisen oppimisen kisitteen teoretisointi
on vasta alullaan. Pyrin tutkimukseni perustalta tuomaan esiin seikkoja,
jotka voivat edistdd kisitteen teoreettista kehittimistd. Ensinnikin eld-
minkertomuksissa elimikerrallisen merkitysten jisentdminen tapahtuu
ensisijaisesti sosiaalisissa ja toiminnallisissa vuorovaikutus- ja vertailusuh-
teissa merkittivien muiden kanssa (Bron 2002; Mead 1934). Niissi vuoro-
vaikutussuhteissa tulevat esille merkitykset, joita tarkastelukohteena oleva
ilmi6 saa ja joita yksiléille siitd tarjotaan. Yksilot tulkitsevat merkityksid ja
neuvottelevat erityisesti aikuisuudessa, mitd he niistd ottavat oman identi-
teettikidsityksensd rakennusaineiksi (Holstein & Gubrium 2000, 187).

Eliminkertomuksissa tieto merkityksellistyy elimikerrallisena ja lo-
kaalina. Sitd jisennetdin jatkuvasti osana jokaisen henkilokohtaista
eliminkokonaisuutta eli se on biografisesti situoitunut. Yksilot luovat
merkityksid osallistumalla erilaisiin yhteis6ihin, tiloihin ja paikkoihin,
jotka erityisesti aikuisuudessa vaihtelevat. Merkitykset ovat yhteydessa
elimdnkulun eri vaiheisiin ja yhteisoihin, kuten kouluun ja muihin kou-
lutusinstituutioihin, uravalintaan ja ammatilliseen kouluttautumiseen,
tyohon sekd jokapdiviiseen elimdin. Nimi yhteisot tarjoavat paikkoja,
joissa merkityksid jisennetddn ja joissa niistd erityisesti aikuisuudessa
neuvotellaan.

Erityisesti aikuisuudessa yksilot sidntelevit eri tavoin suhdettaan nii-
hin toimintakonteksteihin, -yhteis6ihin ja henkiloihin, joiden kanssa he
toimivat. Yksilot eivit ota annettuina eri toimintaympiristdji. He halu-
avat neuvotella niistd merkityksistd, joita kulloisiinkin toimintaymparis-
toihin ja eri henkildiden vilisiin vuorovaikutussuhteisiin liittyy. Samalla
he pyrkivit sddtelemdin niitd ristiriitoja, joita toimintaympiristo6n kon-
tekstualisoituu, ja sopeuttamaan omaa identiteettikisitystddn siihen ja sen
vuorovaikutussuhteisiin. Sopeuttamisessa erilaisilla selviytymisstrategioil-
la ja -tekniikoilla on merkittivi osa.
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Biografinen, holistinen tieto

Biografisen konstruoinnin ja merkityksellistimisen tuloksena syntyy mo-
nenlaista tietoa. Se kisittdd tiedon, joka syntyy fysiologisista ja kognitii-
visista tulkinnoista seki testien, arviointien ja teoreettisen kirjallisuuden
kautta saadusta tiedosta. Tdmi tieto on virallista ja todettavaa, objektii-
vista tietoa. Virallisen tiedon ohella oppimiseen sisiltyy myos hiljaista
tietoa (Marsick & Watkins 1990, 14-16). Se koostuu niistd merkityksistd,
jotka syntyvit elimin eri vuorovaikutussuhteissa.

Biografisessa konstruoinnissa virallinen ja hiljainen tieto kietoutuvat
toisiinsa ja ovat dynaamisessa vuorovaikutuksessa keskendin (Schuller
1996; 1998). Tieto kehittyy kumulatiiviseksi, ja sen yksilot tuovat mu-
kanaan eliminkulun eri paikkoihin ja tilanteisiin. Koska oppiminen
tapahtuu vuorovaikutuksessa ja on osa itsed, muita ja elimankulun eri
yhteisojd, tieto osaltaan terdvoittdd uusia, tuotettavia merkityksid, tulkin-
toja ja neuvotteluja. Tieto on yhteydessi sithen tapaan, jolla yksilot orien-
toituvat ja tulkitsevat ympiristoddn ja itseddn. Tieto on osa sekd jokaisen
elimidnkulkua ettd osa paikallisia ja situoituja tilanteita. Se saattaa muut-
tua osana eliminkokonaisuutta.

Tunteet ja identiteettikdsitys mukana biografisessa oppimisessa

Biografisuus tuottaa identiteettikisityksen osaksi oppimista. Tdma kisitys
on mukana niissd neuvotteluissa, joihin yksilot eri yhteis6issd osallistu-
vat. Identiteettikisitykseen muotoutuva tieto luodaan vuorovaikutukses-
sa itsen, muiden ja materiaalisen maailman kanssa. Se on yhteisollisesti
situoitunut, sosiaalisesti erilaisissa vuorovaikutus- ja vertailusuhteissa muo-
dostuva ja biografisesti rakentuva. Yksilot tekevit jatkuvaa biografista
tyotd (Corbin & Strauss 2005), ja tdssid prosessissa identiteettikisitystd
jisennetddn biografisesti kohti itsendisyyttd (Komulainen 1998, 81-130).
Olen Wengeria (1998, 153—159; 2002, 175—176) mukaellen nimittdnyt tdtd
prosessia biografiseksi itseksi tulemiseksi (ks. my6s Jarvis 1987; 1992).
Biografisuus tuottaa identiteetin ohella my6s tunteet osaksi oppimis-
prosessia. Varilan mukaan (2004) aikuiskasvatustieteen ihmiskuva on
painottanut vahvaa ja pidmiirisuuntautunutta toimijaa, joka on itse-
ohjautunut ja ehyt ihminen sisdisesti hauraan ja ristiriitaisen sijaan. Eli-
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mikerrallisuuden nikokulmasta yksilo ja hinen toimintansa niyttiytyy
kokonaisvaltaisena, tunteita sisdltdvini. Tunteet eivit ilmene ainoastaan
yksilon henkilokohtaisina olotiloina vaan interaktiosuhteissa toisten ja
eri yhteis6jen kanssa muodostuvina (Matthews 2006). Tunteet ovat mer-
kittdvissd asemassa yksiloiden tavassa olla ja tietdd. Ne ovat osa merki-
tysten konstruointiprosessia ja yksilollisia ympirist6on suuntautuvia
orientoitumistapoja.

Lopuksi

Artikkelini johdannossa kuvasin, kuinka oppimisen kisite ja institutio-
naalisesti tuotetut oppimisen teoriat ovat joutuneet murrokseen. Tdssd
muutoksessa oppimisen teoriat ja kisitteet ovat hajautuneet, ja oppimisen
monivivahteisuus on tunnustettu. Voidaan kysyd, miten voimme navigoi-
da oppimisen monenlaatuisuutta. Onko niin, ettd oppimisen kisitysten
fragmentoituessa myds oppimista koskevat teoriat eriytyvit? Toisin sa-
noen, onko oppimisella endd yhdistivii tekijoitd, kun perinteisten teorioi-
den ei katsota enidi kykenevin selittdimdin oppimisen moninaisuutta?

Biografinen metodologia ja oppimisen kisite tuottavat laajaa kisitystd
oppimisesta. Biografisuuden holistinen luonne mahdollistaa ja sisallyttdd
itseensd oppimisen moninaisuuden. Se sallii tarkastella oppijaa kokonais-
valtaisena yksilond, jonka toiminnassa on mukana tunteet, kriisit ja eli-
min erilaiset tilanteet. Biografisessa oppimisessa tulokset eivit myoskdan
redusoidu taidoiksi ja tiedoiksi, vaan se sisillyttdd mukaansa identiteetin,
ruumiin, asenteet ja suhtautumistavat seki aistimuksia (Jarvis, Holford
& Griffin 1998, 46).

Samalla biografisuus osoittaa olemassa olevien teorioiden kapeuden.
Biografisuus kykenee sisillyttimain itseensd fragmentoituneita oppimi-
sen teorjoita, mutta ne ~hajoavat” yksiloiden eliminkertomuksissa. Yksi
kertomus voi teoreettisesti tulkittuna edellyttdd monien oppimisen teo-
rioiden tai mallien soveltamista. Voidaankin todeta, ettd biografisuuden
nikokulmasta yleiset oppimisen teoreettiset mallit auttavat kuvaamaan
ja ymmirtimidin oppimista ja erilaisia oppimisen tapoja sekd auttavat
biografisen oppimisen teoreettista jisentimistd. Ne eivit vilttimittd
sellaisinaan pide biografisen oppimisen jisentimiseen (Kilgore 2001).
Biografisuus saattaa edellyttad lisiksi avautumista muiden tieteenalojen
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teoreettiselle tiedolle. Biografisuuteen perustuva metodologia kuitenkin
mahdollistaa biografisen oppimisen teoreettisen jatkokehittelyn.
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Seija Keskitalo-Foley

YKSI KERTOMUS, MONTA TARINAA
Narratiivinen, emansipatorinen ja empaattinen lukutapa
lappilaisen maaseudun naisten elimikertojen tutkimuksessa

Elimikerroista ja myohemmin narratiivisesta lahestymistavasta on tullut
suosittuja kasvatuksen ja koulutuksen tutkimuksessa. Elimikertaa on
sovellettu laajasti my6s reflektion vilineeni erilaisissa aikuiskoulutuksen
muodoissa (esim. Dominice 2000; Kutuniva & Ylitapio-Mintyla 2007).
Se sekd mahdollistaa yksilollisten kokemusten ettd koulutuksen suurten
kertomusten tarkastelun. Lihestymistapana elimikerta tarjoaa jisen-
nyksid koulutuspolitiikkaa, koulutussukupolvia ja sukupuolen merkitys-
td koskien. Kiinnostuin itse elimikerta- ja narratiivisesta tutkimuksesta
1990-luvulla ja olen soveltanut niitd tutkimustydssini. Tutkimusmene-
telmini elimikerta tarjoaa laajat mahdollisuudet sithen, mitd haastatte-
luin toteutetulta tutkimukselta odotan: kohtaamisia ja vuorovaikutusta
tutkimukseen osallistuvien kanssa. Elimikerta korostaa haastateltavien
subjektiuden kunnioittamista ja kertomusten kontekstualisointia aikaan
ja paikkaan.

Tarkastelen artikkelissa erilaisia mahdollisia tapoja lukea elimikertoja.
Miten tulkita kertomuksia, joita elimikertahaastatteluissa on tuotettu?
Kysymys oli itselleni ajankohtainen tutkiessani lappilaisen maaseudun
naisten toimijuuden tiloja ja paikkoja' (Keskitalo-Foley 2004). Lukutavoil-
la voidaan yhtdiltd tarkoittaa, mitd ja miten tietoisia kysymyksid aineis-
tolle esitetddn. Toisaalta voidaan viitata tapaan, jolla nidihin kysymyksiin
pyritdin vastaamaan. (Hyvirinen 1998, 131). Lukutavat pohjautuvat seki
epistemologisiin, tietoa ja tietimistd koskeviin perusteisiin ettd metodo-

1. Artikkelini pohjautuu viitoskirjaani, jota varten haastattelin 19 lappilaisella maa-
seudulla asuvaa naista. Haastateltavien ja paikkakuntien nimet ovat peitenimi.
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logisiin ja teoreettisiin valintoihin, joihin tukeutuen kukin tutkija oman
jasennyksensi luo. Lukutavat toimivat ndin tutkijan keskeisten valinto-
jen merkitsijoind, sitovat yhteen teoreettisia konteksteja ja valaisevat myos
metodologisia valintoja. Silloin on tirkedd erityisesti tutkijan oma reflek-
tointi. (Stanley 1992). Lihestyn aihettani elimikerran ja sen realistisen
lukutavan esittelylla. Sen jilkeen tarkastelen narratiivista, emansipatorista
ja empaattista lukutapaa ja niiden merkitystd viitdstutkimuksessani. Mil-
laisia tulkintoja eri lukutavat avaavat elimikertoihin tarttuvalle?

Elimékertatutkimus kasvatus- ja koulutustutkimuksessa

Elimikertatutkimus® on vakiintunut joillakin tieteenaloilla, esimerkiksi
historian- ja kirjallisuudentutkimuksessa. Yhteiskuntatieteissd ensimmai-
send elimikertatutkimuksena mainitaan The Polish Peasant in Europe
and America -teos, joka julkaistiin 1919—1920. Tutkimussuuntaus vahvis-
tui vasta 1980-luvulla sosiologisen eliminkertatutkimuksen uranuurtajan,
Daniel Bertauxin (1981) elimikertatutkimuksen my6ti. Pitkdd taukoa on
selitetty yhteiskuntatieteissd vallinneen kvantitatiivisen lihestymistavan
hallitsevuudella. Kahtena viimeiseni vuosikymmeneni elimikertatut-
kimus on inspiroinut myos monia kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen’
tutkijoita.

Elimikertatutkimuksessa on kiytetty eri termejd kuvaamaan suunnil-
leen samaa: elimikerta, elimankertomus, omaelimikerta, henkilohistoria
ja eliminhistoria. Kisitteiden merkitykset painottuvat eri tavoin tutki-
jasta ja tieteenalasta riippuen, toisia on ymmirretty sisillollisind ja toisia
metodia kuvaavana (esim. Huotelin 1996). Niiden rinnalla on kiytetty
eliminkulun ja eliminkaaren kisitteitd, joista eliminkulkua on hyo-
dynnetty prosessinikokulmana (esim. Kohli 1986). Kiytettivien aineis-

2. Tissd artikkelissa en luo perusteellista katsausta elimikertatutkimukseen, silld
sen historiaa, kisitteitd ja suuntauksia on esitelty runsaasti muualla (ks. esim.
Huotelin 1996; Stanley 1992; Roberts 2002).

3. Eurooppalaisen tutkimusverkoston EsrREA:n (European Society for Research on
the Education of Adults) osana toimii elimikertatutkimuksen verkosto Life His-
tory and Biography Network.
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tojen kirjo on laaja, paivikirjoista, kirjeistd ja pyydetyistd kirjoitelmista
haastatteluihin.

Kuvaan esimerkinomaisesti kaksi eri tapaa kiyttdd elimikertaa kou-
lutustutkimuksessa. Ensimmaiinen tapaus kuvaa, miten eri-ikdisten
suomalaisten koulutusta ja oppimisen merkityksid koskevia elimikerta-
haastatteluja analysoimalla on voitu jisentdd pitkittdiskuvia suomalaisen
yhteiskunnan piirteisti. (esim. Antikainen 1998; Kauppila 2002). Koke-
muksiin perustuvassa sukupolvijaossa* on hahmotettu koulutussukupolvia
madrittavit yhteiskunnalliset olosuhteet ja kontekstit. Vanhin koulutus-
sukupolvi, joka on nimetty "sodan ja niukan koulutuksen sukupolveksi”,
muodostuu 1935 tai sitd ennen syntyneistd. Heididn elimikertojaan sivyt
tavit sota ja sodanjilkeinen elimi, ja niissd kerrotaan kovasta tyostd ja
kamppailusta elannon hankkimiseksi. Tilla sukupolvella on ollut niukat
koulutusmahdollisuudet ja rinnakkaiskoulujirjestelmi on ollut erotteleva
tekija. Koulutus on ollut tille ikdpolvelle ihanne ja elimi kamppailua.
Seuraavaan sukupolveen kuuluvat vuosina 1936—1955 vililla syntyneet, “ra-
kennemuutoksen ja kasvavien koulutusmahdollisuuksien sukupolveksi”
nimetty joukko. Tamin sukupolven kokemusta luonnehtii ty6 keskeisend
eliminsisiltond ja koulutus, erityisesti ammattiuran vilineend. Nuorin
sukupolvi kisittdd vuonna 1956 ja sen jilkeen syntyneet. Timin, "hy-
vinvoinnin ja monien koulutusvalintojen sukupolven” elimii luonnehtii
harrastusten keskeisyys eliminsisiltoni. Koulutus koetaan hyodykkeeni
tai suorastaan itsestdanselvyyteni. (Antikainen 1998, 194-195.)

Toinen esimerkki koskee Pauliina Merikiven (2003) tutkimusta, joka
kasittelee merkittdvid oppimiskokemuksia naisten subjektiviteetin ra-
kentajina. Tutkimuksessa elimikertoja luetaan "lihempidi” kuin laajasta
aineistosta typologioita muodostamalla. Huomio kiinnittyy tilanteisiin,
jotka ovat usein elimikertojen kdinnekohtia. Tutkimusta jisentdd suku-
puoli, silld subjektiviteetti on aina viistimittd sukupuolistunut. Henkilo
on sidoksissa aikaan, paikkaan ja yhteiskunnallisiin erotteluihin ruumiin
ollessa se paikka, josta yksilon suhde sosiaaliseen ympiristo6n todentuu
tietynlaisina toimijuuksina.

4. My®s J.P. Roos (ks. 1987 ja 1988) on kayttinyt elimikertatutkimuksessaan suku-
polvijaottelua.
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Elimikertatutkimus mahdollistaa yhtdiltd tiivistimisen, tilloin jaetuk-
si ajateltua sukupolvikokemuksiksi luokiteltua elimid kiteytetddn kokoa-
vaksi kategoriaksi. Toisaalta se avaa uusia nikokulmia tarkastella yksilon
elimai kunkin henkilohistorian pienten episodien kautta. Realistinen,
myShemmin problematisoitu lukutapa on vallinnut elimikertatutkimuk-
sessa kauan (esim. Stanley 1992). Sen vaihtoehdoiksi on tuotettu useita eri
lukutapoja, jotka tarjoavat uudenlaisia lihestymistapoja aineistoihin. Ne
mahdollistavat eliminkertojen luvun eri etdisyyksiltd ja eri asennoista.

Realistinen lukutapa ja sen problematisointi

Elimikertatutkimuksen antina on usein nihty sen piisy lihelle ihmi-
sid ja "aitoa elimdd”. Ajattelutavan dirimuodoksi voidaan miirittdd rea-
listinen lukutapa, joka kiinnittdd huomiota eliminkertojen sisdltimiin
faktatietoon. Leipuritutkimuksessa (esim. Bertaux & Bertaux-Wiame
1981) tutkittavilta kerittiin eliminkertoja, kunnes aineisto kyllddntyi eik
muodosteilla olevan yhteisen kertomuksen rakenteeseen enii tullut mi-
tddn uutta. Leipuritutkimuksen realistisen lukutavan malli on tiivistimi-
nen. Monia tarinoita lukemalla, vertaamalla ja tosiasioita tarkistamalla
voidaan kiteyttdd se yhteinen, joka koskee jotain tiettyi sosiaalista kate-
goriaa. Jos kuitenkin tiivistimisen sijaan pyritddn aukaisemaan elimiker-
toja, tulee aineiston mairia supistaa ja sitd tdytyy lihestyi toisella tavoin.
(Hyvirinen 1998, 312.)

Tiivistiminen hukkaa tietoa yleistimispyrkimykseni ja karkeina luo-
kitteluina. Oman tutkimukseni haastateltaviin ei soveltunut esimerkiksi
J. P. Roosin (1988) luokittelu, jossa heiddn ikiistensd sukupolvea miiri-
teltiin ldhididen sukupolveksi. Haastateltaviani ei kuvaa myoskdin/tai
Osmo Kivisen ja Risto Rinteen (1993) aikuisopiskelijoista tekemi jaottelu
“jupit” ja “orlit”. He luokittelivat "jupeiksi” pdikaupunkiseudulla asuvat
nuorehkot kaupunkilaiset: hyvituloiset miehet ja korkeasti koulutetut
naiset. “Orleiksi” nimettiin Vili-Suomessa ja syrjaseudulla asuva vihitu-
loinen vanhahko maanviljelys- ja tyoviesto ("old rural”).

Hyvirinen (1998, 313) nimedi realistisen lukutavan esimerkiksi J. P.
Roosin (1987) teoksen Suomalainen elimi. Roos ei kuitenkaan kiinniti
huomiota niinkdin aineiston miirdin ja sen tiivistimiseen vaan henki-
16kohtaisen ja subjektiivisen loytimiseen. Teoksessa Roos etsii “tavallisen
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thmisen” vddristymitontd kokemusta. “Elimikertojen keskeinen anti on
yhi edelleen (...) se, ettd niistd vilictomasti nikyy miten ihmiset itse ko-
kevat eliminsi, sen kolhut ja ongelmat, ilman mitddn kirjallisia tulkinto-
ja tai haastattelijan interaktiota (...). Tétd autenttisuutta olisikin tarkkaan
varjeltava elimikertoja analysoitaessa; mahdolliset metodologiset yleisoh-
jeet koskevat juuri autenttisuutta ja sen ongelmia.” (Roos 1987).

Tutkijalle tarkoitettu huomautus aineiston kunnioittamisesta jattaa kui-
tenkin huomioimatta, ettd myds “aitoja” ja "viattomia” omakitisesti kir-
joitettuja selostuksia ohjaavat kulttuuriset tarinavarannot ja kirjoittamisen
konventiot (esim. Hyvirinen 1998). Vilma Hinninen (1999, 108) proble-
matisoi timin ldpinikyvyyden ajatuksen. Selostus omasta elimisti ei voi
kuin kirkas ikkuna alkuperiiseen elimiin, juuri sellaisena kuin kertoja
on sen kokenut. Myds omassa tutkimuksessani yhden ehedn elamiker-
ran kertaamisen mahdottomuus tuli esiin. Haastatteluja suunnitellessani
olin alun perin ajatellut useampaa tapaamiskertaa kunkin haastateltavan
kanssa. Kun kysyin toisen tapaamisen mahdollisuutta, toi haastateltavani
esiin kunkin keskustelukerran ainutlaatuisuuden:

Ja timdn tyyppinen tutkimus, niin kylld niinku siki sanoit, ettd uuestaan
tulla, niin kylld varmaan voi, mutta voi olla, etti siiti tulis erilainen.
Koska se aina riippuu siitd tilanteesta ja sitte siitd, ettd kuinka oot latau-
tunu ja sitte ihmisild on kummiski-, ettei kerro samoja. Vaan kertoo niin-
ku eri, eri tilanteissa niinku erilaisin kidntein. Ja taas se voi poikia sitte
Jotain muuta, ettd voi joku olennainen jiddd pois tai ... (Hannele)

Useimmat elimikertatutkijat eivit aseta kyseenalaiseksi ihmisten kerto-
mien tarinoiden kokemuksellista totuudellisuutta. Olipa kysymyksessd
sitten kirjallinen tai suullinen kertomus, se on ihmismielestd kumpuava
elimintarina. Siind kaikki ei ole endd alkuperiisessi historiallisessa jirjes-
tyksessd, vaan muisti ja tietoisuus ovat tydstineet eliminkulun vaiheista,
tapahtumista ja kokemuksista toisenlaista todellisuutta (esim. Huotelin
1996; Vilkko 1988, 23.) Myos Kirsti Mdittinen on problematisoinut muis-
tamisen jdljentavid luonnetta. Hinen mukaansa jokaisessa muistamisessa
muisto luodaan tai se syntyy. Muistamisen tilanne on kuluvana aikana
muuttunut, samoin on muuttunut muistajan sisdinen tilanne vihintdin
kokemushistorian mielessi. Muistetun merkitys muuntuu, koska muis-
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tajan suhde sithen on erilainen. Muistamisessa on kyseessd kaltaisen,
muistuttavan luominen tai syntymi eikd jonkin aikaisemmin tapahtu-
neen identtinen toisto. (Miittinen 1996, 20.) Muistot voivat olla tiheitid
kuvauksia (Denzin 1989, 33) ja kirkkaita mielikuvia, valokuvanomaisia
vildhdyksid (Vilkko 1996, 102) tai episodeja, joiden kautta elimikerta saa
sisiltonsd. Henkilokohtaiset muistot sisiltdvit usein runsaasti visuaalista
mielikuvastoa alkuperiiseen tilanteeseen liittyvistd ajatuksista ja tunteista
(Kosonen 1998, 284—285).

Omassa tutkimuksessani olen pitdnyt tirkedni niitd asioita, joita haas-
tateltavat tuovatesiin. Oleellista ei ole, tapahtuiko vaikkapa joku haastatelta-
vani kertoma luokkahuonetapahtuma uskonnon- vai historiantunnilla. Ei
ole my6skdin merkityksellistd hakeutuiko hin aikuiskoulutukseen vuon-
na 1991 vai 1992. Tutkijana olen kiinnostunut tapahtuman merkityksestd
haastateltavalle. Samalla olen pohtinut sitd, miten kerrottu tapahtuma
liittyy yleisemmin haastateltavan elimiin. Eettisistakdidn syistd minulla
ei tutkijana ole paisyi, eiki oikeutusta asioihin, jotka jitetddn kertomatta.
Kertoja ohittaa ne ehkid mielestddn vihipitdisind tai siksi, ettd ne ovat
litan kipeitd kisiteltdviksi. En ole olettanut todellisuuden vangitsemista
mahdolliseksi sellaisenaan. Pyrin siihen, ettd haastateltavani voivat kokea
tulkintani mahdollisiksi, ja ettd mind tutkijana piddn heiddn kertomuksi-
aan eletystd ja elettdvistd elimistd kumpuavina. Minulle on tirkedd, ettd
elimikertansa kertojan omat luokitukset, erottelut, kieli ja nikékulma
vilittyisivit analyysiin (ks. my6s Hyvirinen, Peltonen & Vilkko 1998,

17).

Narratiivinen lukutapa

Narratiivinen tutkimus kietoutuu elimikertatutkimukseen ainakin sil-
loin, kun elimikertoja ymmairretdin kertomuksina tai tarinoina. Laa-
jemmassa mielessd puhutaan tutkimuksen narratiivisesta, kielellisestd,
tulkinnallisesta, diskursiivisesta tai kontekstuaalisesta kiinteesti (esim.
Hyvirinen 1998).

Vilma Hinninen (1999, 108—109) on jakanut narratiivit kolmeen ryh-
miin: referentiaalinen, konstruktionistinen ja ontologinen kisitystapa.
Referentiaalisessa kisityksessd narratiivien oletetaan olevan kirkas ikkuna
alkuperdiseen elimdin sellaisena kuin kertoja on sen kokenut. Yksi pe-
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ruste narratiivisen aineiston kaytolle tutkimuksessa onkin ollut se, ettd se
jaljittelee parhaiten elettyd elimid. Tama kisitys narratiivista noudattaa
edelld aiemmin tdssd artikkelissa kisitellyn realistisen lukutavan ideaa.
Konstruktionistisessa kisityksessd taas keskitytdan siihen, miten narra-
tiivit tuottavat sosiaalista todellisuutta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
Tilloin ei olla kiinnostuneita siitd todellisuudesta, josta kertomus kertoo.

Kolmanneksi narratiivia ymmarretdan niin, ettd niin kerronta, ko-
kemus kuin eletty elimi ovat narratiivisesti jasentyneitd’. Ihmiselimi
ymmirretdin kudoksena, jossa eletyt ja kerrotut, todelliset ja kuvitellut,
menneet ja ennakoidut, omat ja muiden tarinat heijastelevat ja muotoi-
levat toinen toistaan. Tdmi Vilma Hinnisen ontologiseksi, hermeneut-
tiseksi tai konstitutiiviseksi kuvaama narratiivisuuskisitys on lihimpina
omaa tarkastelutapaani. Silloin oletetaan, ettd kertomus kuvaa elimista
jotakin oleellista vaikka ei heijastaisikaan uskollisesti ja yksityiskohtaisesti
elimii sindnsi. Tarve etsid kolmatta tietd nikyy muissakin naisten eli-
mid ja feminististd teoretisointia koskevissa tutkimuksissa (esim. Granfelt
1998; Kaskisaari 2000; Ronkainen 1999).

Sovelsin tutkimuksessani Vilma Hannisen (1999, 108-109) tapaa kiyt-
tdd kertomuksen ja tarinan (narratiivi) kisitteitd. Luin haastattelemieni
naisten elimikertoja kertomuksina, joihin sisiltyy useampia tarinoita.
Kertomuksista tarkastelin haastattelemieni naisten suhdetta mukana kul-
keviin koulutus-, yhteiso- ja ympiristoteemoihin. Tarinat eivit ole pel-
kistddn subjektiivisia vaan jaettuja ja yhdessd naisen kertomuksessa voi
olla useampia narratiiveja.

Keskeistid tarkastelussani ovat haastateltujen naisten kertomuksista tul-
kitsemani epifaniat (ks. Denzin 1989, 129), episodit ja metaforat, jotka
ovat osana analyysid sekd haastateltavien esittimind ettd omina jisennyk-
sindni. Analyysini aluksi tarkastelin haastattelemieni naisten elimiker-
tojen padepifanioiksi tulkitsemiani kddnteitd: lappilaissyntyisten naisten
laht6d pohjoisesta ja paluuta takaisin sekd muualta Suomesta muuttanei-
den naisten tuloa Lappiin.

s. Vilma Hinninen (1999, 24) tulkitsee ontologiaa ihmisen olemassaolon olemuk-
sellisena tarinallisuutena. Tilld ajatuksella on tulkintani mukaan yhteys koke-
muksen fenomenologiseen ymmirtimiseen.
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Epifanian kisitteelld tarkoitetaan problemaattista kokemusta, kriisid
tai yllittavad kddnnettd ihmisen elimissd. Omassa tutkimuksessani epi-
fanioiksi tulkitsemani kdinteet tai havahtumisen kokemukset ovat nais-
ten itsensi valinnan tai muutoksen hetkiksi arvioimia tiheitd kuvauksia
(Denzin 1989, 33). Nami tiheit kuvaukset ovat usein kirkkaita mielikuvia,
valokuvanomaisia vilihdyksid (Vilkko 1996, 102), joilla on tai on ollut
kertojalle tirked merkitys. Tdrkeiden kidnteiden merkitsijoind toimivien
epifanioden rinnalla ovat tarkastelussa mukana pienet tapahtumat (esim.
Kosonen 1998, 282), joiden kautta elimikerta saa sisiltonsd. Nimi pienet
tapahtumat voivat olla yksittidisia henkilokohtaisia muistoja, joita usein
kutsutaan episodeiksi (Brewer 1986, 26). Henkilokohtaiset muistot sisilta-
vit runsaasti visuaalista mielikuvastoa ja muistikuvia alkuperiiseen tilan-
teeseen liittyvistd ajatuksista ja tunteista. (Kosonen 1998, 284—28s.)

Elimikerrallinen kerronta mahdollistaa kertojalle merkityksen anta-
misen tuolle episodille nykyisestd perspektiivistd. Haastateltavani Niina
kuvaa kokemustaan:

Kylli mdd muistan niinkd ihan hirveen varbaiselta idltd, mdédi oon ollu
varmaan jotain ehki neljitoista—kolmetoista niin kaupungin piikadul-
la bussipysikilli oon ollu ilahtunu siitd, ettd joku nainen on ystivillisesti
pubunu tai jotain ruvennu raataamaan, niinku sanotaan, ja se on sem-
mosta, jota tidlld tapaa koko ajan, ku sehin on se eldmintapa tiilld, etti
jutellaan kaikkien kanssa. Sen oikein huomaa nykysin, ku menee takasin
etelidn, ku tulee tinne kolmen viikon lomalta, niin huomaa tuossa Napa-
piirin pohjoispuolella, niin ihmiset rupee vastailemaanki, ku mi pubun.

Niina yhdistdd nykyiseen elimintapaansa miellyttavin muiston bussi-
pysikilld ystavillisesti juttelevasta naisesta, joka toimi Niinan mielessi
poikkeuksena tavanomaiselle kaupunkikulttuurille. Selkeiden episodien
rinnalla tirkein osan eliminkertaprosessia muodostavat kertojien teke-
mit tulkinnat, yhteenvedot ja arvioinnit. Niitd voivat olla esimerkiksi
kertojan omasta elimistiin hahmottamat jatkuvuudet ja muutoskohdat.

Aloitin analyysini yksittdisten naisten kertomuksissa esiintyvien kdan-
nekohtien etsimiselld. Alkuolettamuksena niiksi kdinnekohdiksi ovat
lappilaissyntyisten naisten lihto ja paluu, seki eteldstd muuttaneiden nais-
ten tulo Lappiin. Kyse on kokonaisvaltaisesta luennasta (Lieblich, Tuval-
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Mashiach & Zilber 1998, 15), jolloin analyysi kohdistuu vain kertomuksen
yhden péditeeman esiintymiseen.

Elimikertojen toimijanikékulmaa tavoitellessani kiytin Margaret
Somersin (1994) ontologisiksi narratiiveiksi nimittimii jdsennystapoja,
joiden avulla yksil6 luo mielen elimiinsi. Muina narratiivisina ulottu-
vuuksina Somers erottaa julkiset narratiivit, metanarratiivit ja kasitteelli-
set narratiivit. Julkisilla narratiiveilla tarkoitetaan jokseenkin samaa kuin
traditioilla, ja ne vaihtelevat perhekohtaisista koko kansakuntaa koskeviin.
Tillaisia narratiiveja voivat olla esimerkiksi mikro- tai makrotarinat ame-
rikkalaisesta sosiaalisen nousun mahdollisuudesta, kuten “self-made-man”
tai valtiovallan kertomat “asiantuntijatarinat” tyottomyydestd. Metanarra-
tiiveja ovat niin sanotut suuret kertomukset, joina voimme linsimaisessa
sivilisaatiossa tunnistaa esimerkiksi edistyksen ja valistuksen kertomuk-
set. Sellaisiksi voi nimetd myos aikamme suuret eeppiset draamat, kuten
kapitalismi-kommunismi ja yksilo-yhteiskunta. Kisitteelliset narratiivit
voivat olla yhteiskuntatieteellisia kisitteitd, kuten yhteiskunta, toimija ja
kulttuuri. (Somers 1994, 617—620.)

Jasennin haastattelemieni naisten nuoruudenaikaisia koulutusvalinto-
ja koskevista kertomuksista pidamairitarinoita, joista esimerkkini Paulan
kuvaus:

Kylli mulla niinko aina on ollu semmonen tavote, etti mie kiyn koulua
niin, ettd mie saan hyvin ammatin, misti mie tykkddn. Ettd siti ajatteli
silloin keskikoulun jilkeen, etti lukio on seuraava vaihtoehto, niin sitte
pddsee etteenpdin.

Toisia kertomuksia tulkitsen etsinnin ja epitietoisuuden tarinoiksi. Teija
hapuilee toiveidensa ja rajoitusten keskella:

Mulla oli kova halu mennd, etti mie haen Ateneumiin ja sit mie olin
niin altis sille, ku isi tyrmds sen tyystin, ettd ei silld eld ja eiki semmonen
ammatti ole mistidn kotosin, ettd sitte mie en edes hakenu, ja sitte mie
hakeuduin, kivin semmosen turhan koulutuksen ku nuorisonohjaajakou-
lutuksen, missi en sitte ollu ku ihan vihin aikaa.
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Emansipatorinen lukutapa ja kokemuksen tulkinta

Emansipatorinen lukutapani pohjautuu seki feministiseen ettd jilkikolo-
nialistiseen tutkimusperinteeseen. Kumpikin niistd on kiinnittinyt huo-
miota siihen, ettd linsimaisen tiede ja sithen perustuva opetus ja tutkimus,
puhuessaan “kaikkien” nimissd, ovat itse asiassa olleet sokeita eroille.
Emansipatorisessa tai vapauttavassa lukutavassa “vapautetaan” tietoa, joka
muuten jdisi piiloon. Tietoa voidaan vapauttaa opetuksen, tutkimuksen
ja muun kasvatus- ja koulutustyon myotd. Kisityksen mukaan myos tieto
voi vapauttaa, mutta tillin tiedon vapauttavan luonteen edellytykseni
on se, ettd jokaisella on mahdollisuus tiedon kehittdmiseen. (Barr 1999,
162.) Vaikka viimeisen kahdenkymmenen vuoden aikana yhteiskunta on
muuttunut ja edistystikin on tapahtunut, kasvatuksen ja koulutuksen
tutkimuksessa eldd sitkedsti universaalin tiedon ideaali. Yksi tapa purkaa
titd ideaalia on tuoda esiin vaihtoehtoisia nikokulmia, erilaisten margi-
naalisiksi tai nikymattomiksi jadneiden ryhmien kokemuksia.

Emansipatorisella lukutavalla olen sekd tutkimusaiheen valinnan, ky-
symyksenasettelun ettd muiden ratkaisujen pohjalta etsinyt monidinistd
tulkintaa. Tavoitteenani on ollut siis haastateltavieni nikemysten huomi-
oonottaminen sen sijaan, ettd puhun heidin puolestaan (Spivak 1996, 15).

Feministisessd ja yleensd naistutkimustraditiossa emansipaatiolla on
ymmirretty tiedostamista ja tutkimussubjektien ddnen vahvistamista
sekd valtauttamista tai voimaantumista (empowerment) (esim. Kaskisaari
2000, 33). Emansipatorisen asenteen sisiltimidn vapauttavan ja puolesta
puhumisen ongelmana on yhteisten kokemusten korostaminen. Oletus
naisten yhteisistd kokemuksista sekd niiden ero miesten tekemiin méiaric-
telyihin on ollut epistemologisesti ja poliittisesti tarked feministisen tutki-
muksen tielld (esim. Harding 1987).

6. Yliopisto-opetuksen ja tutkimuksen sokeutta erilaisille eroille on kritisoitu Yh-
dysvalloissa (esim. Maher & Tetrault 1994). Myos Suomessa Aikuiskasvatus-leh-
den teemanumeron (2001/4) piikirjoituksessa Anja Heikkinen kysyy otsikollaan
"Turha, drsyttivi ja arka aihe?” sukupuolieron tunnistamista aikuiskasvatukses-
sa. Kasvatus-lehden (2007/2) piikirjoituksessa (Lahelma, Saarinen, Guttorm &
Ojala 2007) kuvataan sukupuolinikokulman vaikeaa taivalta kasvatustieteen
kentilla.
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Joan W. Scott (1992, 27) on jasentinyt kokemuksen kisitettd sekd omis-
tuksenomaisen ettd prosessinomaisen miirittelyn avulla. Kokemuksen
ymmirtiminen yksildiden omaisuutena on yhteydessi eri kategorioiden
luonnollistamiseen naisen, miehen, mustan, valkoisen, heteroseksuaali-
sen tai homoseksuaalisen luokitteluiksi. Niiden ymmirretddn olevan val-
miita, annettuja tunnusmerkkeji. Scott perdankuuluttikin kokemuksen
kidsitteen analyysid, huomion kiinnittamistd kokemuksen kisitteen dis-
kursiiviseen luonteeseen ja sen poliittiseen muotoutumiseen sekd niihin
prosesseihin, joissa identiteettid tuotetaan. (Mt., 37.)

Scottin ajatus siitd, ettd kokemus on jo tulkinta, joka kaipaa tulkin-
taa, toimi tutkimusprosessinani fenomenologisen ja konstruktionistisen
ajattelun solmukohtana” Elimikertatutkimuksessa korostetaankin titd
liitosta. Esimerkiksi Hannu Huotelinin (1992, 89) mukaan eliminker-
tomus ei ole menneisyyden tapahtumien tarkka ja kattava kuvaus, vaan
merkityksenantoprosessi, jossa koettua todellisuutta ilmennetdin kerron-
nan muodossa. Eliminkertomus ei ole objektiivisen todellisuuden suoraa
heijastumaa, vaan kokemuksen ja ilmaisun tiivistd yhteen kietoutumaa.
Suvi Ronkainen (1999, 82) tiivistdd kokemuksen merkityksen. "Jotta voi-
simme reflektoida konstruoimaamme eli epdilld luonnollisen asenteen
kantamoisia kuten konstruktionisti tekee, on oltava eletty kokemus’, joka
pohjustaa vilimatkaa arkielimin luonnolliseen asenteeseen.”

Emansipatorinen lukutapani liittyy my6s jilkikolonialistiseen teoriaan.
Jalkikoloniaaliksi (postkolonialismi) miiritellddn vaikutukset, jotka ko-
lonialistisesta ajasta seurasivat sekd aikaa kolonialismin alusta tahin pii-
vddn. Jilkikolonialistinen teoria tai kritiikki koski vihemmist6jen halua
re-kolonisoida itseddn koskeva tietous ja mielikuvien maailma. Jalkiko-
lonialistista kritiikkid esittdvit tutkijat ovat korostaneet kolonialismin
vaikutusta juuri mielen tasolla, alitajuisesti. Vihemmistojen tajuntaa on
kolonisoitu usein rakenteellisin keinoin, esimerkiksi koulutuksen avulla.
Sen avulla yksilot on saatu hyviksymiin ja sisdistimddn niin sanottujen
keskusten arvot, jotka on esitetty itsestddn selvini ja universaaleina. (Leh-
tola 1997, 251—252.) Suomalaiset kulttuurintutkijat kdyteavae kisiteted jal-

7. Suvi Ronkainen (1999, 81-82) toteaa fenomenologiselle ja konstruktionistisel-
le tutkimusotteelle yhteiseksi ajatuksen rikkoa luonnollinen rakenne eli oletus
maailman olemassaolosta sellaisenaan, ennen ihmisten suhdetta siihen.
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kikoloniaalinen, koska sanassa ilmenee silloin ”jilki”(merkki, jalanjilki)
metaforana kolonialistisen ajan seurauksista (Savolainen 1997).

Olen hyodyntinyt Edward Saidin kontrapunktisen (monidinisyys, vas-
taddni) lukutavan ideaa, jolloin tutkija asettaa rinnakkain ristiriitaisia ja
vastakkaisia kokemuksia ja tiedon muotoja pyrkien suhteuttamaan niitd
toisiinsa. Tutkija on samanaikaisesti tietoinen sekd dominoivien vallan
keskustojen tuottamista narratiiveista ettd niitd vastustavista, hegemoni-
sia kisityksid kyseenalaistavista narratiiveista. (Savolainen 2001, 177-178.)
Niin tukeudun myos jilkikolonialistisen teorian toimijalle mahdollista-
maan tilan luomiseen, jolla voidaan vaikuttaa merkityksenmuodostukseen
ja oman aseman midrittelyyn (esim. Tarasti 1998, 20—22). Pohdin my®s
vastatarinoiden muotoutumisen mahdollisuutta. Vastatarinat® (counter-
narratives) asettuvat ristiriitaan seki suurten kertomusten kanssa, joihin
Margaret Somers (1994, 617—620) viittaa metanarratiivin kisitteelld, ettd
virallisten ja midrddvissi asemassa olevien, hegemonisten kertomusten
kanssa (my6s Peters & Lankshear 1996).

Useat muualta Suomesta Lappiin muuttaneet hyvin koulutetut haas-
tateltavani olivat tietoisia Lappia koskevista oletuksista, joissa aluetta aja-
tellaan romanttisena elimintavan valintana tai lomanviettopaikkana. He
viittasivat sithen, miten etelisuomalaiset ja erityisesti akateemisten ihmi-
set pitdvit tilapdisend heidin asumistaan lappilaisella maaseudulla.

Joo, kylli mé olen siihen tormdnny (...) etti kuinkas kauan mind vield
aion olla tiilli ennenku mda muutan tuonne Helsinkiin. Mdi sanon, etti
kuulkaa, etti minun tyopaikkani on ympéri vuoden se Saivo ja etti en mi
muuta mibinkddn. Ja ne jid kylld suu auki kattomaan, ettd et voi olla to-
sissas! Ja ma, ettd kylld md oon jo ollu yli kymmenen vuotta tiilld ympdri

vuoden (...) ettd eihin mun tarvi lihted, ettid miksi mun pitis muuttaa.
(Leena)

8. Liitdn vastanarratiivin vastamuistin (Foucault 1977) ja vastapuheen (hooks 1989)
kidsityksiin. Vastamuisti on seki sen kriittistd lukemista, miten menneisyys in-
formoi nykyisyyttd, mutta myds sen, miten nykyisyys lukee mennyttd (Giroux
1995, s1). Vastapuhe liittyy hegemonisen ja alistetun kulttuurin kohtaamiseen.
Amerikkalaisessa mustassa kulttuurissa se tarkoittaa tasavertaisuuden osoitusta,
rohkeutta olla eri mielti (hooks 1989, 5—9).
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Leenan kertomuksessa problematisoituu oletus siitd, ettd akateemisesti
kouluttautuneen naisten asuinpaikka on itsestddn selvisti maan piikau-
punki. Leenan ratkaisu asettuu vastanarratiiviksi hegemoniselle kerto-
mukselle, jossa kaupunkimainen elimintapa niyttiytyy tavoiteltavana
piimiirini.

Tarkastelin haastattelemieni naisten kertomuksia fenomenologiseen
traditioon nojautuen yhtdiltd menneisiin — kokemuksina, havaintoina ja
muistoina (Heindmaa 1996, 17) tulkittuihin ajatuksiin ja toisaalta haas-
tatteluhetkelld luotuihin tulevaisuuden visioihin. Nami kokemukset ja
kuvitelmat ovat myos sosiaalisia konstruktioita, kulttuurin kautta muo-
toutuneita narratiiveja, joita on mahdollisuus analysoida. Kokemuksien
jasentdminen narratiiveiksi avaa kokemuksen itsestddnselvyyden ja anne-
tun merkityksen. Sitd on kiytetty viittaamaan tunteisiin, henkilokohtai-
seen ja muihin samantapaisiin asioihin. Lisiksi kokemus on usein esitetty
vilittdmind, ilman selontekoa siitd, miten ja mistd puhutut sanat tulevat,
ilman sanoihin sisiltyvien valtasuhteiden ja valikoinnin pohdintaa. Koke-
mus on asetettu ajattelun ja teoretisoinnin vastakohdaksi, vaikka ajattelua
voi pitdd yhti lailla kokemuksena kuin tekemistikin. Kokemuksemme on
siis osa yhteiskunnallista, historiallista, kulttuurista, taloudellista ja po-
liittista prosessia. (Skeggs 1995, 15.)

Empaattinen lukutapa

Tunteita, ymmartimisti ja tulkintaa on feministissd tutkimuksissa tarkas-
teltu empatian kisitteen avulla. "Empatiaan liittyy emotionaalinen kos-
ketetuksi tuleminen ja erillisyyden siilyttaminen, hetkellinen jakaminen,
yhteisyyden kokemus ja samanaikaisesti kunnioittava etdisyys, erilaisuu-
den arvostus” (Granfelt 1997, 24). Donna Haraway (1992, 293) kirjoittaa
empatiasta kriittisend dlyn kiyttoni, jolloin empatia ja sukulaisuuden
tunto ovat edellytyksid sille, ettd tutkija alkaa tuntea tutkimiaan asioi-
ta. Empatiaa tulkitaan mahdollisuutena itsen ja toisen vilisen etdisyyden
ylittimiseen, toisen kokemuksen ymmartimisend suhteessa itseen (Jossel-
son 1995). Empaattista lukutapaa voi pitdd myos poliittisena, siihen liittyy
tirkedni tutkijan vastuu eettisistd kysymyksistd. ”... me tutkijat olemme
tuntevina ja kokevina subjekteina lisni tutkimuksessa, me suhtaudumme
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tietyin tavoin tutkimuksemme aiheeseen ja tutkimuksellamme on aina
jokin tavoite” (Leskeld-Kirki 2006, 8s).

Anni Vilkon (1997, 185-186) tulkintaa mukaillen ymmirrin empaat-
tisella lukutavalla my6s vastaantulevaa, toisen kanssa kokemista siten,
ettd haastateltavan maailma ja sitd jisentavit rakenteet hahmottuisivat.
Samaistumisen ja samankaltaisuuden kokemus ei ole vilttimitonti, vaan
tilaa annetaan sekd samankaltaisuuden ettd erilaisuuden nikemiselle. T4l
lainen kaksoisvaatimus on haasteellinen. Onko helpompi tunnistaa sa-
manlaisuutta vai eroja? Lappilaissyntyisend keski-ikdisend tutkijana jaoin
haastateltavieni kanssa paljon yhteisid kokemuksia ja kulttuurista tietoa.
Esimerkiksi Riitan haastattelussa osallistuin omien muistikuvieni kautta
hinen kuvailemaansa tulevaisuudenkuvaan, omaan vanhuudenkuvaansa.

Mie haluaisin olla semmonen mummo, jolla olis tuota niin, monesti sem-
monen niinku ennenvanhaan mummot oli: semmonen vihi lihava ja
rintava ja sitte semmonen vanhankansan esiliina padlld, jossa on niitd ku-
vioita, muistaksie ne?

SE1JA: Semmonen vibredruutunen —
RIITTA: — justiin, ruudullinen —
SEIJA: — jossa sitte mustia ne, semmoset raitakoristeet —

RIITTA: — justiin joo. Ja sitte mulla olis hiukset niin ja nutturalla ja
mulla olis oikein punaset posket! Ja sitte mulla olis tossut jalassa ja vihin
rypylli olevat sukat, semmoset ryttyset, rutusa. Mie sitte seisosin portailla
ja tyytyviisen nikosend kattelisin.

Tissd keskustelussa Riitta kutsui minut mukaan tyytyviisen mummon
kuvaukseen. Hin vetosi yhteisiin kulttuurisiin muistoihimme siitd, mil-
laisia esiliinoja naiset ja erityisesti vanhemmat naiset lapsuudessamme
kdyttivit. Riitan kysymys “muistaksie” ei ole vain jonkin historiallisen
faktan varmistamista tai minun muistini testaamista, vaan kutsu tietty-
jen yhteisten muistojen jakamiseen.
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Empaattinen lukutapa liittyy myos fenomenologiseen lihestymista-
paan, joka antaa tilaa myos ei-kielelliselle tai vaikeasti kieleksi puettaville
kokemuksille. Esimerkiksi Yi-Fu Tuanin (2001, 6) mukaan paikan ko-
kemus ja tieto voi olla joko intiimii ja suoraa tai epdsuoraa ja kisitteel-
listd, symbolien vilittamai. Paikan tunteminen voi olla sekd suoraa ettd
epasuoraa. Ajatukset ja kisitteet voidaan artikuloida, mutta vaikeampaa
on ilmaista mitd tiedetddn kosketus-, maku-, tuoksu-, kuulo- ja nikoais-
timuksien avulla. Esimerkiksi haastateltavani Erjan kuvaus marjamatkas-
taan viittaa intiimiin, ruumiilliseen kokemiseen:

Voin nytki ajatuksissani piirtid jonkun billareitin sinne maastoon ilman
ettd mulla on yhtidn sanaa. Mi voin kuvitella ne kivelyt ja ne askeleet ja
ne ddinet, ku se tuota vesi tirskuu jaloissa, ku ma kivelen sinne sen ja sen
Jjankdn yli ja sithen ja sithen notkelmaan ja sen ja sen puunrungon pédlle
menen istumaan, se on mun asentopaikka. Md voin tismilleen kuvitella
koko sen alun ja koko matkan ilman, etti md yhtiin sanaa kéiytin. Ja
vaikka kuinka paljon kiyttisin sanoja, niin ei milldin sanoilla saa siti
samaa tietoa tavallaan tuotua ulos toiselle ihmiselle.

Huomasin, ettd omien paikkakokemusten kielellinen ilmaisu Erjan ta-
voin oli vaikeaa. Muisto ensimmiisistd, vield vihreista kulleronnupuista
aurinkoisella kellarimaelld tai jadtyvin jirven oudosta vongahtelusta pa-
lautuvat mieleen helposti. Nima ruumiilliset, intiimit muistot latistuvat
tai kliseytyvit, jos nimitidn niitd vaikkapa kotiseuturakkaudeksi.
Metaforilla saatamme tavoittaa jotain vaikeasti kieleksi kdantyvii.
Meilld ei ole vilttamattd kieltd eikd sanoja kaikille tunteillemme ja ko-
kemuksillemme, mutta voimme ottaa jotain niistd tarkasteltavaksi meta-
forien avulla. Se on tirkeid mahdollisuus esimerkiksi terapiaty6ssd. Anni
Vilkko (1997, 24) kiyttdd Nancy K. Millerin tapaan tutkijametaforanaan
kittelyd. Talld Vilkko haluaa korostaa vuorovaikutuksellista kohtaamis-
ta tapaamisessa, jossa merkitykset muodostuvat "minun ja sinun vilissd”.
Kittelyn ja kohtaamisen niakokulma jisentdd hinen tapaansa lukea omaa
tutkimusaineistoaan ja pohtia suhdetta niihin. Silloin tutkija on itse kit
telyn toinen osapuoli, kuvitellun kohtaamisen toinen, joka sekid odottaa,
ettd on samalla odotusten kohteena ja niiden tulkitsijana. Kun Vilkko
kdyttdd metaforaa kittely, on siind keskeistd itse kohtaaminen ja sitd seu-
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raava vuoropuhelu, johon tutkija sitoutuu: metafora sisiltda lupauksen
yrityksestd ymmartii, kohdata.

Lappilaisen maaseudun naisten elimdikertojen lukutavat

Olen avannut edelld oman tutkimukseni haastatteluaineiston lukutapoja,
jotka olen jisentinyt narratiiviseksi, emansipatoriseksi ja empaattiseksi.
Nimi toisiinsa kietoutuvat tavat asettuvat laajaan poikkitieteelliseen kes-
kusteluun, jotka liittyvit tieteenfilosofisiin ja metodologisiin kysymyksiin.
Elimikertojen lukeminen tiivistimalld yhdeksi kertomukseksi tai yleisti-
en kategorisoimalla ei mahdollisesti olisi tuonut mitddan uutta. Luovuin
realistisesta lukutavasta, joka ei ota huomioon kulttuuristen kertomusten
ja tutkijan position merkitystd. Usean muun elimikertatutkijan tavoin
oletan, ettd meille eri tavoin lahjoitetut kertomukset elimistd perustu-
vat elettyyn ja koettuun, vaikka kertojat eivit voi sitd vilittdd "puhtaana”
edelleen.

Erilaiset lukutavat avaavat aineistosta uudenlaisia nikokulmia. Narra-
tiivinen lukutapa mahdollisti elimikerroista uusia tulkintoja, mahdolli-
suutta tulkita elimikertoja erilaisina tarinoina. Kiteytin haastattelemieni
naisten koulutuskertomuksista padmiiritarinoita sekd etsinnin ja epitie-
toisuuden tarinoita. Aineistoihin soveltamisen lisiksi narratiivista lukuta-
paa voi hyodyntdd my6s teoreettisten ja yhteiskunnallisten keskustelujen
analyysissd. Emansipatorinen lukutapani pohjautui feministiseen ja jil-
kikolonialistiseen perinteeseen, joita yhdistdd kielen ja kulttuurin vallan
analyysi. Nami lihtokohdat mahdollistivat minulle lukea haastattele-
mieni naisten kertomuksista vastanarratiiveja, jotka tuottavat uudenlaista
kuvausta lappilaisen maaseudun naisten elimistd. Samoin kuin haastat-
telemani naiset usein puheissaan, olen tutkijana samanaikaisesti tietoinen
sekd dominoivien vallan keskustojen tuottamista narratiiveista ettd niitd
vastustavista, hegemonisia kisityksid kyseenalaistavista narratiiveista.

Empaattinen lukutapa on haasteellinen, sen edellyttimi valppaus,
hienotunteisuus ja hiljaisuuden kuuntelu (esim. Kaskisaari 2000) vaatii
tutkijalta erityistd itsereflektiota. Siihen liittyy erityisesti oman tutkijan-
position pohdinta. Koin itse tutkijana keski-ikiisid lappilaisia maaseu-
dun naisten haastatteluja tehdessini ja niitd lukiessani usein, ettd oman
henkilshistoriani perusteella minun on helppo ymmairtdd sanomattakin
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jatettyjd asioita. Lappilaisella maaseudulla kasvaneena koin pystyvini ja-
kamaan haastateltavani kanssa luontokokemuksia tai kulttuurisen tiedon
vaikkapa kylidstd sosiaalisena yhteisonid. On kuitenkin tiedostettava, ettd
oma ymmirrys voi jiidi vaillinaiseksi. Alylliseni, eettiseni ja emotionaa-
lisena haasteena empaattinen lukutapa voi avata tutkijalle mahdollisuuk-
sia yhteisyyden, erilaisuuden ja kohtaamisen kokemuksiin.
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Anne Kurkela ja Piritta Pietili

MAAHANMUUTTAJANAISET
KANSALAISINA AIKAKAUSLEHDISSA

Tarkastelemme artikkelissamme maahanmuuttajanaisia’ kisittelevid ai-
kakauslehtien kirjoituksia kansalaisuuden nikokulmasta. Kysymme min-
kilaisten jaotteluiden kautta maahanmuuttajanaisten kiinnittyminen
yhteiskuntaan kuvataan. Kysymys on mielenkiintoinen, silli maahan-
muuttajia on Suomessa yhi enemmin ja monikulttuurisuus on monilla
paikkakunnilla vakiintunut osaksi arkista katukuvaa. Maahanmuuttajia
koskevassa keskustelussa yksi ajankohtainen puheenaihe on kansalaisuu-
den myo6ntiminen. T4lloin kansalaisuus kisitetadn formaalina, oikeuksis-
ta ja velvollisuuksista muodostuvana rakenteena. Toisaalta kansalaisuutta
voidaan tarkastella kulttuuris-sosiaalisesta nikokulmasta; arjen kokemus-
ten, toimijuuksien sekd vallalla olevien ajatusrakenteiden ja kisitysten
kautta. (Bottomore 1992; Marshall 1992; Yuval-Davis 1997.)
Aikakauslehtien tekstit heijastavat yhteiskunnassamme vallitsevia ka-
sityksid maahanmuuttajanaisista. Kirjoituksissa on mahdollista tuottaa,
uusintaa tai haastaa kuvaa maahanmuuttajataustaisista naisista Suomen
kansalaisina. Kansalaisuutta voidaan rakentaa suhteessa suomalaiseen
yhteiskuntaan esimerkiksi samanlaisuuden ja erilaisuuden seki feminii-

1. Kiytimme nimitysti maahanmuuttaja yleiskisitteend eri syistd Suomeen aset-
tautuvista henkildistdi. Maahanmuuttaja voi olla pakolainen, turvapaikanhakija,
paluumuuttaja, tyosiirtolainen tai hdn on voinut saapua maahan perheen yh-
distimisen kautta. (Martikainen, Sintonen & Pitkinen 2006, 25—26.) Maahan-
muuttajan kisitettd voidaan laajentaa kutsumalla pitkdin maassa olleita tai maa-
hanmuuttajien Suomessa syntyneitd lapsia maahanmuuttajataustaisiksi. Kisite
maahanmuuttajataustainen liittyy keskusteluun siitd, kuinka paljon maahan-
muutto kokemuksena, identiteettind ja yhteiskunnallisena asemana miirittdd
henkil6i (Alitolppa-Niitamo & Séderling 2005, 10; Horsti 2005, 30).
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nisyyden ja maskuliinisuuden mielikuvien kautta (Elomiki 2007, 4).
Maahanmuuttajanaisia esille tuovat aikakauslehtien kirjoitukset voidaan
nihdd my6s muuttuneen yhteiskunnan ymmirtimisen vilineind. Tekstit
ovat osa identiteettipolitiikkaa, jossa tuotetaan mielikuvia meistd itses-
timme ja muista. Monikulttuurisuusdiskurssin “me” ja "muut” -jaotte-
lu sekd kansalaisuusdiskurssi ovat yhtenevii: kenet hyviksytiin Suomen
kansalaisiksi ja kenet jitetdan kansalaisuuden ulkopuolelle? (Horsti 2006,
30—31; Pyykkénen 2007, 17-18; Yuval-Davis 1997, 3, 11; Yuval-Davis &
Stoetzler 2002, 334.)

Suomalaisen median maahanmuuttajista vilictimid kuvaa on tutkittu
padasiassa tarkastelemalla sanomalehtien tai television uutisia sekd mieli-
pidekirjoituksia. Aikakauslehtien tapaa kisitelld maahanmuuttajia on tut-
kittu vihemmin (Horsti 2005, 24). Kdvimme analyysia varten lapi neljin
eri aikakauslehden numerot vuoden 2006 alusta elokuuhun 2007 ja 16y-
simme 54 maahanmuuttajanaisista kertovaa tekstid.* Tutkimuksessamme
mukana olevat aikakauslehdet poikkeavat toisistaan seki tarkoituksensa
ettd kohdeyleisonsa puolesta. MoniTori on tydministerion ammattilehti,
SixDegrees on kansainvilinen kaupunkilehti ja Anna ja MeNaiset ovat
perinteisid naistenlehtid. Maahanmuuttoa ja monikulttuurisuutta voi-
daan kisitelld eri tavoin paitsi eri medioissa myos saman median sisil-
i (Hiltunen 2006, 2; Horsti 2005, 11). Onkin mielenkiintoista nihdai,
poikkeavatko maahanmuuttajanaisiin liitettdvit diskurssit erityyppisten
aikakauslehtien vililli. Analyysimme antaa yhden kuvan siitd, miten kir-
joitettu media kisittelee maahanmuuttajanaisia.

Artikkelin ensimmiisessd luvussa jisennimme tapaamme hahmottaa
kansalaisuutta naiseuden ja maahanmuuttajuuden nikoékulmasta. Toisessa
luvussa tarkastelemme valitsemiamme aikakauslehtid seki niitd yhteyksia,
joissa maahanmuuttajanaisista kirjoitetaan. Kolmannessa luvussa esitte-
lemme maahanmuuttajanaisista teksteissd tuotettuja kansalaisen malleja.
Ennen yhteenvetoa, luvussa nelji, tulkitsemme maahanmuuttajanaisten
kansalaisuuteen liitettdvid kerronnan tapoja laajempina kulttuurien vilisi-
ni diskursseina.

2. Analysoitavista kirjoituksista 34 on MoniTorista, 12 SixDegrees’std, kuusi An-
nasta ja kaksi MeNaisista. Kirjoitukset ovat analysoitu teemoittelemalla.
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Kansalaisuus ja maahanmuuttajanaiset

Kansalaisuus mairitellddn usein jisenyyteni ja asemana jossain yhteisossi
(Lister 1997b; Yuval-Davis 1997, 43, 68—70; Yuval-Davis & Stoetzler 2002,
329—335). Thomas Humphrey Marshallin (1992) mukaan kansalaisuus on
status, joka oikeuttaa ja velvoittaa jokaista yksilod suhteessa yhteisoon (ks.
myos Yuval-Davis 1997, 68). Hinen mukaansa kansalaisuus koostuu po-
liittisesta, sosiaalisesta sekd kansalaisosasta’. Niiden toteutuessa yksilostd
tulee tdysi kansalainen, joka on tasa-arvoisessa asemassa muiden saman
statuksen omaavien henkiléiden kanssa. Koska oikeudet ja velvollisuudet
eivit ole universaaleja, kansalaisuus on sidoksissa siihen yhteisoon, joka
sitd médrittdd ja jossa se on rakentunut. (Marshall 1992.)

Kansalaisuuskeskustelussa poliittiset, taloudelliset, sosiaaliset ja kulttuu-
riset muutokset ovat muokanneet ajatusta kansalaisuudesta. Marshallin
teoriaa on sittemmin tdydennetty ja kritisoitukin, mutta se viitoittaa yhi
kansalaisuuden tutkimusta. Hinen nikemyksensi on pitkilti yhdenmu-
kainen lansimaisen formaalin kansalaisuuden kanssa, joka on rakentunut
kansallisvaltioiden jisenyydelle. (Marshall 1992.) Erityisesti globalisoitu-
minen ja demografiset liikkeet sekd teknologisoituminen ja virtualisoi-
tuminen asettavat kansalaisuuden kisitteelle uusia haasteita. Aiemmin
kansalaisuutta miiriteeli pitkilti fyysinen paikantuminen, nyt se on vain
yksi osatekijid. Kansalaisuuteen voi liittyd samanaikaisesti useiden eri yh-
teisdjen jasenyys sekd poliittisia alueita ja rajoja ylittdvi transnationaali-
suus. (McLaughlin 2004, 156—157, 166; Yuval-Davis 1997, 91; Yuval-Davis
& Stoetzler 2002; Martikainen, Sintonen & Pitkinen 2006, 24.)

Nira Yuval-Davisin (1997, 68—70) mukaan kansalaisuus tulisi nihdi
laajana ja monitasoisena, sosiaaliset ja kulttuuriset ulottuvuudet huomi-
oivana kisitteend. Usein puhutaankin formaalista ja substantiaalisesta

3. Poliittinen kansalaisuus on poliittiseen yhteis66n kuulumista ja oikeutta osallis-
tua poliittiseen pdatoksentekoon. Sosiaalinen kansalaisuus pitdd sisillidan muun
muassa oikeudet henkiseen ja fyysiseen hyvinvointiin, turvallisuuteen, tyonte-
koon ja koulutukseen. Kansalaisosa koostuu kansalaisoikeuksista, kuten henki-
l6kohtaisesta vapaudesta ja koskemattomuudesta, sanan- ja mielipiteenvapaudes-
ta sekd oikeudesta omaisuuteen. (Marshall 1992; myos Lister 1997b; Yuval-Davis

1997, 88—90.)
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kansalaisuudesta, joista edellinen liittyy erityisesti juridiseen statukseen,*
kun taas jilkimmaiinen pitdd sisilliin Marshallin (1992) ajatuksen tdy-
destd kansalaisuudesta, joka mahdollistaa tasa-arvoisen osallistumisen
elimin eri alueilla (Bottomore 1992; vrt. Holford & van der Veen 2003).
Marshallin jakoa poliittisiin, sosiaalisiin ja kansalaisoikeuksiin voidaan-
kin tdydentdd sukupuoleen ja kulttuuriin liittyvilld oikeuksilla (Castles &
Davidson 2000, 124).

Kansalaisuus pitdd sisilliin my6s tunteen yhteis6on kuulumisesta,
yhteisestd identiteetistd. Yuval-Davisin (1997) mukaan kansalaisten ko-
kemusta yhteenkuuluvuudesta voidaan tietoisesti vahvistaa tai rajoittaa.
Formaali kansalaisuuskaan ei viistimittd johda tdyteen substantiaaliseen
kansalaisuuteen, jota rakennetaan yksilon ja yhteisojen vililld kaytavissi
neuvotteluissa. Yksilon suhdetta yhteisoihin miirittavie yhteiskunnassa
toimivat sosiaaliset jaot, kuten sukupuoli, etnisyys, seksuaalisuus, iki,
toimintakyky ja sosiaalinen luokka. Tiettyyn yhteis66n kuuluminen voi
siten vaikuttaa mahdollisuuksiin toimia kansalaisena. (Holford & van der
Veen 2003, 1-8; Yuval-Davis 1997, 5—6, 43, 83—84; Yuval-Davis & Werbner
1999, 5.) Esimerkiksi maahanmuuttajalla voi olla valtaviestod heikommat
kansalaistaidot, osallistumisen mahdollisuudet ja he voivat olla vaarassa
jaada yhteiskunnassa nikymittdomiksi (Holford & van der Veen 2003,
1-8; Lister 19972, §8—s59). Maahanmuuttajille tiydestd kansalaisuudesta
nauttiminen voi vaatia valtakulttuuriin assimiloitumista, lisiksi se edel-
lyttdd hyviksyntdd valtavieston puolelta (Castles & Davidson 2000, 124;
Marshall 1992, 6).

Kansalaisuudesta on 1990-luvulta alkaen tullut teoreettisesti ja po-
liictisesti keskeinen kisite analysoitaessa naisten asemaa yhteiskunnassa
(Yuval-Davis & Werbner 1999). Kansalaisuus on yleensi liitetty yhteis-
kunnan julkisilla alueilla toimimiseen. Koska naisten traditionaaliset
positiot ovat kiinnittyneet yksityisen alueeseen, he ovat joutuneet margi-
naaliin puhuttaessa julkisesta, poliittisesta tai puolustuksellisesta aluees-
ta. Haasteeksi muodostuu, kuinka naiset voidaan sisillyttdd alun perin

4. Kansalaisuuslaissa (359/2003) siidetdin Suomen kansalaisuuden saamisesta ja
menettdmisestd (1§). Kansalaisuuslaissa kansalaisuudella tarkoitetaan yksilon ja
valtion vilistd sidettd, joka mairittdd yksilon aseman valtiossa ja jolla mairite-
tadn yksilon ja valtion vilisid keskeisid oikeuksia ja velvollisuuksia (29).
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heidit poissulkeneeseen kansalaisuuteen ja miten erilaiset sosiaaliset posi-
tiot voidaan huomioida kansalaisuudessa. (Yuval-Davis 1997.) My6s maa-
hanmuuttajuutta on perinteisesti kisitelty maskuliinisena luokituksena.
Maahanmuuttajat on nihty ensisijaisesti miehini, ja naisten ja lasten on
ajateltu muuttavan maahan heidin jilkeensi (Castles & Davidson 2000,
122). Maahanmuuttajanaisia onkin kutsuttu unohdetuksi enemmistoksi
(Camus-Jacques 1990) ja vasta viime vuosina on alettu puhua maahan-
muuttajuuden naisistumisesta (Martikainen & Tiilikainen 2007; Yuval-
Davis 1997, 12, 83—115; Yuval-Davis & Stoetzler 2002, 340).

Ruth Listerin (1997b, 195—198) mukaan kansalaisuus tulisi nihdi uni-
versalistisen kisityksen sijasta eroihin perustuvana, jolloin naisilla ja mie-
hilli eroineen on samanarvoinen status. “Maahanmuuttajanainen” on
kuitenkin kategoria, joka tukeutuu hierarkkiseen, arvottavaan vertailuun
(Yuval-Davis & Werbner 1999, 5). Stephen Castlesin ja Alastair David-
sonin (2000, 124) mukaan linsimaissa etniseen vihemmistoon kuuluvat
naiset marginalisoidaan seki seksismin ettd rasismin kautta (my6s Hil-
tunen 2006). Sosiaalisia eroja on selitetty my6s kulttuuritaustalla, jolloin
maahanmuuttajanaisista on tuotettu kuvaa traditionaalisen kulttuurinsa
vankeina (Alund 1999, 150). Aikaisemmissa tutkimuksissa on tuotu esille
esimerkiksi maahanmuuttajanaisten marginaalinen asema yhteiskunnassa
ja mediassa sekd poliittisessa paatoksenteossa, koulutukseen osallistumisen
vaikeudet ja kielitaidottomuus, sijoittuminen matalapalkkaiseen ty6hon
sekd kulttuurinen stereotypisointi ja heiddn tarpeidensa ja voimavarojen-
sa tunnistamattomuus (Camus-Jacques 1990, 141, 149; Knocke 1997, 140,
148—150; Alund 1999, 149). Tissd valossa maahanmuuttajanaisten substan-
tiaalinen kansalaisuus vastaanottavassa maassa niyttdytyy ongelmallisena.
Toisaalta uusin tutkimus on tuonut esille heiddn aktiivisemman kansalai-
suutensa, esimerkiksi yhdistystoiminnassa (esim. Pyykkonen 2007).

Aikakauslebdet ja maahanmuuttajanaiset

Vuodesta 1997 alkaen ilmestynyt MoniTori on maahanmuuttoasioiden
ammattilehti. MoniTori kisittelee maahanmuuttopolititkan ajankohtaisia
asioita sekd vilittdd tietoa alan koulutuksista, tutkimuksista ja uusimmas-
ta kirjallisuudesta. MoniTorin kohdeyleisoksi on mairitelty maahan-
muuttajat ja heiddn kanssaan ty6td tekevit sekd kaikki monikulttuurisista
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asioista kiinnostuneet. Lehden sivuilla esiintyy seki maahanmuuttajia
ettd suomalaistaustaisia vaikuttajia ja tyontekijoita. Neljd kertaa vuodessa
ilmestyvd MoniTori julkaistaan suomenkielisend painatteena seki verk-
kojulkaisuna. Verkkojulkaisu on luettavissa my6s ruotsiksi, vendjiksi ja
englanniksi. (MoniTori. Verkkolehti 2007.) MoniTori on ensisijaisesti
ammattilehti, lisiksi silld on yhteiskunnallinen tehtivdi maahanmuut-
toasioiden tiedottajana niin maahanmuuttajataustaiselle viestolle kuin
muillekin suomalaisille.

Tyoministerion’* maahanmuutto-osaston julkaiseman lehden aiheet
kidsittelevit maahanmuuttopolitiikkaa sekd maahanmuuttajataustaisten
osallistumista tydelimidin. Maahanmuuttajataustaisia naisia ja miehii on
esilld lehdessd yhtd paljon. Lehden fokus on maahanmuuttajia koskevissa
asioissa ja heiddt on miiritelty yhdeksi lehden kohderyhmistd, mutta vain
pieni osa teksteistd on heiddn itsensd kirjoittamia. Ainoastaan lehdessi
julkaistavaa kolumnia kirjoittaa vakituisesti maahanmuuttajataustainen
tai ulkomaalainen toimittaja. MoniTorissa puhutaan kuitenkin maahan-
muuttajien oman dinen kuulumisen puolesta. Esimerkiksi paikirjoituk-
sessa “Adnemme vallalla” (MoniTori 1/2007) muistutetaan valtavieston
vastuusta maahanmuuttajien kuuntelemisessa. MoniTorin aihevalintoja ja
kertomisen tapoja voidaan pitdd suomalaisten tuottamina. Téstd syystd
tiydensimme aineistoa maahanmuuttajien itse tuottamalla medialla.

Englanninkielinen SixDegrees on kuukausittain ilmestyvid kaupunki-
lehti ja kulttuurijulkaisu. Se on timin tarkastelun uusin, ensimmadinen
numero ilmestyi vuonna 2003. Lehden tavoitteena on edistdd kulttuurien
kohtaamista ja kisitelld vaikeitakin asioita asiallisella, ei-sensaatiohakuisel-
la tavalla (SixDegrees. Verkkolehti 2007). Iranilaissyntyisen piditoimittajan
mukaan lehden perustamisen tarkoituksena on kertoa monikulttuurises-
ta Helsingistd ja monikulttuurisuuden positiivisesta nikokulmasta, eiki
esittdd ”(...) ainaista nalkutusta rasismista tai maahanmuuttajien tyitto-

5. Tyoministerio vastaa maahanmuuttoa ja pakolaisasioita koskevista toiminta-
linjauksista, lainsidddnndstd ja toiminnan ohjauksesta, turvapaikanhakijoiden
vastaanotosta, vuosittaisen pakolaiskiintion valmistelusta, maahanmuuttajien
suomalaiseen yhteiskuntaan kotouttamisen suunnittelusta ja ohjauksesta, ulko-
maisen tydvoiman kiyton sddntelystd sekd etnisen yhdenvertaisuuden edistimi-
sestd (Tydministerid. Maahanmuuttoasiat 2007).
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myydestd.” (Jappinen 2003). SixDegrees onkin vastareaktio valtamedian
epikohtiin kiinnittyville journalismille.

Sari Pietikdisen (2007) mukaan vihemmistéryhmin oma media voi
vahvistaa yhteisollisyyttd ja toimia vastavoimana valtajulkisuudelle. Six-
Degrees pyrkii edistimdin kulttuurien kohtaamista monidanisyyden
kautta. My6s lehden toimituksessa on sekd kantasuomalaisia ettd maa-
hanmuuttajataustaisia tyontekijoitd. SixDegrees edustaa tarkastelussam-
me kansainviliselle yleis6lle suunnattua lehted. (SixDegrees. Verkkolehti
2007.) SixDegreesin lukijat ovat pidosin 20—39-vuotiaita, korkeasti kou-
lutettuja naisia ja miehii, jotka edustavat 60 eri kansalaisuutta. Lehden
jakelupisteitd on Helsingissd ja 20 muussa kaupungissa ja lehted my®os ti-
lataan sekd Suomeen ettd ulkomaille. (SixDegrees. Lukijatutkimus 2007.)
Kaupunkilehden tapa kisitelld maahanmuuttajanaisia on tarkastelun mo-
nipuolisin. Koska lehden nikokulma ei rajoita kirjoituksia tiettyyn tee-
maan, maahanmuuttajanaiset ovat esilld erilaisten aiheiden yhteydessi.

Laajalevikkiset MeNaiset ja Anna edustavat tarkastelussamme valtavi-
eston naisille suunnattuja aikakauslehtii. MeNaiset on ilmestynyt vuodes-
ta 1952 ja Anna vuodesta 1975. Lehtien kirjoitukset kohdennetaan yleisolle
lukijaprofiilien avulla. Niiden sisillot liittyvit sisustukseen, muotiin, kau-
neuteen ja ruoanlaittoon. Henkilokuvissa ovat pddosassa suomalaiset ja
ulkomaalaiset julkisuuden henkilot. Vaikka lehdet liittyvit enimmikseen
materialistiseen kulttuuriin, on niissd myos sisillollisesti syvillisempid,
naiseutta reflektoivia teemoja. MeNaiset ja Anna -lehdiltd ilmestyy mo-
lemmilta 52 numeroa vuodessa, kuitenkin maahanmuuttajanaisista ker-
tovia kirjoituksia on puolentoista vuoden tarkastelujaksolla yhteensi vain
kahdeksan.

Kohdistamme tarkastelumme edelld kuvattujen aikakauslehtien vuoden
2006 alusta elokuuhun 2007 ilmestyneisiin numeroihin. Kyseisend ajan-
jaksona maahanmuuttajanaisista kirjoitettiin yhteensi 54 kirjoituksessa.
Niistd suurin osa (17) koskee ty6llistymistd tai tyoelimissd toimimista.
Maahanmuuttajanaiset olivat esilli myos henkilokuvissa (8) ja vuoden
maahanmuuttajanaisina palkittuina (6). Vuoden 2007 eduskuntavaalit
nikyivit lehdissd maahanmuuttajien ddnestimistd ja maahanmuuttaja-
ehdokkaita tai -vaikuttajia kisittelevina kirjoituksina (4). Maahanmuut-
tajanaiset olivat esilld myos uskonnon, opiskelun, vapaa-ajan toiminnan,
kansalaisuuden saamisen, maahanmuuttajajirjestdjen, maahanmuutta-
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jille tarkoitetun kilpailun, diti—lapsi-suhteen ja syrjinnin vastaisen tyon
yhteydessi.

Aikakauslehtien maahanmuuttajanaisia kisittelevit tekstit poikkeavat
toisistaan lehtien piilinjauksen mukaisesti. MoniTorin kirjoitukset ki-
sittelevit suurelta osin tyollistymistd ja my6s henkilohaastatteluissa maa-
hanmuuttajanaiset kuvataan kahteen kulttuuriin kiinnittyvin identiteetin
lisiksi ammatti-identiteetin kautta. Naistenlehdissd he ovat esilld erilaisia
maahanmuuttajanaisten positioita esiin tuovissa henkilohaastatteluissa
sekd ViikonOlennaiset, ViikonNimi ja NytAjassa -otsikoiden alla valta-
viestostd “poikkeavina” henkil6ind. SixDegrees -lehdessi maahanmuut-
tajanaiset ovat lisnd esimerkiksi kaupunkien maahanmuuttajataustaisia
asukkaita ja vaikuttajia esittelevilld sivuilla.

Kaikissa tarkastelemissamme aikakauslehdissi on yksi tai useampi teks-
ti, jossa eksplisiittisesti tuodaan esille sukupuolittunut nikokulma. Aihei-
na kirjoituksissa ovat muun muassa maahanmuuttajataustaisten naisten
ongelmat kansalaisuuden saamisessa, kielitaidottomuus sekid uudessa
kulttuurissa ditiyteen liittyvit haasteet. Sukupuoli tuodaan esille etenkin,
kun kerrotaan maahanmuuttajanaisten vaikeuksista: "Aidit jidvit usein
ilman Suomen kansalaisuutta. Kielitutkinto romahdutti kansalaisuushaa-
veer” (MoniTori 1/2006), "Lasta suojelemassa. Maahanmuuttajadidit dénes-
si” (SixDegrees 7/2006)°. Vastaavasti esimerkiksi MoniTorin teksteiss3,
joissa tuodaan esille tyollistymisessd onnistuneita maahanmuuttajanaisia,
ei heiddn naiseuttansa korosteta, eiki tuoda esille, mitkd ovat naisten eri-
tyiset haasteet tai voimavarat tyollistymisessi. Maahanmuuttajanaisten
dani on parhaiten esilld SixDegreesin kirjoituksissa, joissa he itse kertovat
oman tarinansa.

Esimerkilliset maahanmuuttajanaiset

Aikakauslehtien sivuilla maahanmuuttajanaisista kirjoitetaan tyontekijoi-
nd, kulttuurisina toimijoina ja kotiditeini sekd selviytyjind ja menestyjini.
Tarkastelemme seuraavaksi nditd malleja’, joiden kautta tuotetaan kuva-

»

6. “Protecting the Child. Immigrant Mothers Speak Out.” (SixDegrees 7/2006).
7. Mallit my6s limittyvit. Esimerkiksi henkilokuvassa maahanmuuttajanainen voi-
daan tuoda esille useamman kuin yhden mallin kautta.
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uksia maahanmuuttajanaisista esimerkillisind kansalaisina. Vaikka yksi-
tyisen alueella toimimista ei usein liitetd osaksi kansalaisuuskeskustelua,
silld on keskeinen sija tarkastelemissamme teksteissd (vrt. Holford & van
der Veen 2003, 2, 8, 46; Yuval-Davis 1997, 78—92), joissa maahanmuutta-
janaisia kuvataan aiteind ja tyttdrind sekd kulttuurinsa kantajina ja voi-
maantuneina naisina. Julkiselle alueelle maahanmuuttajanaiset sijoittuvat
teksteissd tyontekijoind sekid kulttuurisina ja poliittisina toimijoina.

Tyoelamidd kisittelevissd kirjoituksissa maahanmuuttajanaiset ovat
esilld tydnhakijoina ja tyévoimakoulutukseen osallistujina, palkkatyon-
tekijoing, yrittdjind sekd taiteilijoina. Teksteissd puretaan kisitystd maa-
hanmuuttajien vaikeasta ty6llistymisestd positiivisten esimerkkien kautta.
Samalla kun kerrotaan tyéllistyneistd maahanmuuttajanaisista, kirjoite-
taan suomalaisten ty6- ja koulutuspalveluiden tehokkuudesta. Maahan-
muuttajanaiset nihddin sekd aktiivisina toimijoina ettd yhteiskunnan
palveluiden kohteina. Kirjoituksissa puhutaan maahanmuuttajien uudel-
leen kouluttautumisen ja itsensi tydllistimisen puolesta. Vain kaupun-
kilehden maahanmuuttajataustaisen toimittajan kirjoituksessa tuodaan
esille, ettd oman yrityksen perustaminen voi usein olla maahanmuuttajan
ainoa vaihtoehto tyéllistyi (SixDegrees 6/2006). Matalapalkkaisella alalla
toimivien maahanmuuttajanaisten kohdalla ty6nteosta kirjoitetaan oma-
na valintana ja maahanmuuttajanaisille tarpeellisena. Esimerkiksi Viros-
ta Suomeen tyohon tulleelle naiselle siivoustyon kerrotaan olevan hyvi
vaihtoehto: "Palkkio ainakin on virolaiseen tulotasoon verrattuna hulppea.”
(Anna 28/2007). Jako maahanmuuttaja- ja naisaloihin onkin teksteissd
sisadn kirjoitettuna ja niissd tuotetaan oikeutusta matalapalkkaiselle maa-
hanmuuttajanaisten tyélle. Yleisesti tyonteko nihddin kirjoituksissa tie-
ni yhteiskunnan jisenyyteen, mutta myds elimin sisiltoni ja itsetunnon
antajana. Tydssikiyvit maahanmuuttajanaiset nihddin hy6dyllisinid suo-
malaiselle yhteiskunnalle ja vastauksena tyévoimapulaan. Lisdksi heidit
kuvataan tyoyhteisojen rikkautena sekd resursseina, joiden kielitaitoa ja
kulttuurintuntemusta tarvitaan tai niitd ei koeta haitaksi, kuten ilmenee
toteamuksessa (...) hoitohenkilokunnan vendjin taito ei liene pabitteeksi.”
(MoniTori 2/2006). Kun maahanmuuttajanaiset esitetddn tyohon osallis-
tumisen kautta, ammatista muodostuu identifikaatiopiste suomalaiseen
yhteiskuntaan.
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Maahanmuuttajanaisia kuvataan kulttuurin kautta etenkin teksteissi,
joiden lihtokohtana on kahdessa kulttuurissa toimiminen. Suomalaises-
sa kontekstissa toimiva maahanmuuttajanainen esitetddn kulttuuristen
raja-aitojen ylittdjani. Erityisesti taiteen piirissd toimiviin maahanmuut-
tajanaisiin liitetdan kyky vilittdd omaa kulttuuriaan ja lihentdi kahta eri-
laiseksi koettua kulttuuria: "Zaide on myds erinomainen kanava korostaa
niitd asioita, jotka yhdistivit ihmisid, sen sijaan, ettd korostettaisiin aina
eroja.” (SixDegrees 6/2006)%. Tidtd kuvastavat my6s otsikot “Musiikki
luo yhteyksid suomalaisiin” (MoniTori 1/2007) ja "Tanssii raja-aitojen yli”
(MoniTori 1/2006). Maahanmuuttajanaisten taiteella nihddin olevan
yhteisollinen ja kulttuurinen merkitys. Taidetta kuvataan paitsi samais-
tumisen kokemuksia tuottavana, myos keinona kisitelli maahanmuut-
tajanaisten kokemuksia ja tunteita. Maahanmuuttajataustaiset taiteilijat
kuvataan useissa kirjoituksissa maahanmuuttajat-kategorian ylittineini,
ensisijaisesti taiteilijoina ja toissijaisesti maahanmuuttajina. Maahanmuut-
tajanaisista kirjoitetaan my®os erilaisen arjen kautta sekd oman kulttuu-
rinsa tai vihemmistoyhteisonsi edustajina. Naisten toiminnan kuvataan
ylldpitivin ja toisaalta uudistavan kulttuurisia perinteitd. Samalla he myos
vilitedavat kulttuuriaan suomalaisille. Kulttuuriset toimijat kuvataan mo-
nikulttuurisen yhteiskuntamme rikastuttajina.

Maahanmuuttajanaisten tarkastelu ditiyden positiosta kisin tuottaa
aikakauslehdissi kaksijakoisen kuvan. Aitiys voidaan nihdi esteeni jul-
kiselle osallistumiselle, toisaalta se on henkilokohtainen voimavara, jon-
ka kautta rakennetaan yhteyksid suomalaisiin naisiin ja yhteiskuntaan.
Kotiditeind olevat maahanmuuttajanaiset kuvataan nikymittdmini vi-
liinputoajina: “Juuri maahanmuuttajanaiset ovar Suomessa asuvista ulko-
maalaisista kaikkein syrjdytynein rybmd: miebet oppivat usein kielen toissi
ja lapset koulussa, mutta naiset jidvit kotiin.” (Anna 18/2006). Maahan-
muuttajanaiset tuovat myos itse esille marginaalisen asemansa esimerkiksi
kertomalla haastatteluissa kuuluvansa useaan vihemmistoon: "Hin nau-
raakin olevansa Suomen kaikkien mahbdollisten vihemmistojen edustaja: hin
on ulkomaalaissyntyinen, tummaihoinen ja pubuu paremmin ruotsia kuin
suomea.” (MeNaiset 7/2006). Maahanmuuttajadideisti tuotetaan toisaalta

8. Art is also an excellent channel for highlighting things that unite people instead of

»

always emphasizing the differences.” (SixDegrees 6/2006).
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myos kuvaa tavallisina suomalaisina diteind arjen rutiineissaan. Heihin
voi siten kohdistua samat paineet kuin suomalaistaustaisiinkin diteihin.
Maahanmuuttajaiidit kuvataan suomalaisen yhteiskunnan ihanteellisiksi
jaseniksi silloin, kun he yhdistavit ditiyden ja palkkatyon sekd politiikas-
sa toimimisen, vapaachtoistyon tai harrastukset. Aineistosta piirtyy sel-
kedsti toisistaan eridvit, yhteiskunnallisesti aktiivisten ja syrjdytyneiden
maahanmuuttajaiitien kuvat.

Aikakauslehdissi esiintyvissd lyhyissi maahanmuuttajanaisten eli-
mintarinoissa kuvataan vaikeuksien voittamista. Taustalle luodaan kon-
teksti, jossa tuodaan esille maahanmuuttajanaisen lihtokohdan vaikeus
ja huono asema suhteessa valtaviestoon. Aineistossamme esille tuleva
selviytyjin malli voidaan jaotella ulkoisen tunnustuksen ja sisiisen voi-
maantumisen kautta. Yhtdiltdi maahanmuuttajanaisista puhutaan eri
tahoilta tunnustusta saaneina,’ toisaalta naisista tuotetaan kuvaa omien
unelmiensa toteuttajina. Tunnustusta saaneiden naisten palkitsemista
perustellaan esimerkiksi silld, ettd kyseinen henkilo on (..) rodellinen
selviytyji ja hyvi esimerkki muille pakolaisnaisille ja -nuorille” (MoniTori
2/2006). Palkitut maahanmuuttajanaiset huomioidaan nimenomaan uu-
dessa kotimaassaan menestymisensd vuoksi. Heitd miirittdd monenlai-
nen aktiivisuus ja nopea kiinnittyminen suomalaiseen yhteiskuntaan seki
toimiminen maahanmuuttajayhteison hyviksi. Kirjoitukset ovat lyhyitd
uutisia, joissa maahanmuuttajanaisen oma 4dni jid suurimmaksi osaksi
piiloon. Vuoden maahanmuuttajanaisen malli onkin suomalaisesta ni-
kokulmasta kisin tuotettu kuva ihanteellisesta maahanmuuttajanaises-
ta. Sisdistd voimaantumista kuvaavissa teksteissi maahanmuuttajanaiset
esitetddn itsensi toteuttajina, jolloin kerrotaan heidin henkilokohtaisesta
kasvustaan: “Swomessa loysin itseni.” (MoniTori 4/2006). Kirjoituksissa
henkil6kohtaisen tavoitteen saavuttaminen esitetdan tirkeammaksi kuin
yhteiskunnallisen tehtivin tdyttdminen. Suomi kuvataan maahanmuutta-
janaisen mahdollisuutena 16ytdd oma paikkansa ja kdyttdd voimavarojaan:
"Suomessa kaikilla on mahdollisuus tehdi miti tahansa.” (Anna 23/2007).

Ulkoista tunnustusta saaneiden selviytyjien malliin liittyvit kerto-
mukset menestyjistd, “melkein julkkiksista” tai julkisuuden henkildisti.
Niissd kirjoituksissa esiintyvit omasta kulttuurisesta yhteisostdin toi-

9. Esimerkiksi Pakolaisapu ry. my6ntdd vuosittain Vuoden pakolaisnainen -tittelin.
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minnallaan tai ominaisuuksiltaan edukseen erottautuvat naiset. Melkein
julkisuuden henkil6itd ovat esimerkiksi politiikassa ja kansalaisyhteiskun-
nan toiminnassa aktiivisesti toimivat, vuoden maahanmuuttajiksi valitut,
taiteilijat ja maahanmuuttajien missi. Varsinaisina julkisuuden henkilini
kuvataan maahanmuuttajanaisia, jotka ovat valtaviestonkin keskuudes-
sa tunnettuja, esimerkiksi Sofi Oksasesta kerrotaan kirjailijana (Anna
6/2007; Monitori 3/2006) ja Angelika Kallio esittelee kotikaupunkiansa
New Yorkia huippumallina (Anna 28/2007). Heisti ei kiytetd etuliitet-
td maahanmuuttaja, vaikka teksteissi tuodaan esiin molempien naisten
tausta. Oksanen miirittelee itsensd puoleksi virolaiseksi ja puoleksi suo-
malaiseksi, Kallion kerrotaan muuttaneen Suomeen 12-vuotiaana Latvias-
ta. Menestyjien malli poikkeaa muista malleista, koska naisten positioita
ei selitetd maahanmuuttajataustan kautta.

Aikakauslehdissi maahanmuuttajanaisia kuvataan tyontekijikansa-
laisina, monikulttuurisuutta edustavina kansalaisina, yhteiskunnallisesti
aktiivisina tai yhteiskunnasta syrjiytyneini iiteind, itsensd voittaneina
selviytyjakansalaisina sekd yhteiskunnassamme menestyneind "julkkis-
kansalaisina”. Maahanmuuttajanaisia kuvataan piiosin mydnteisesti,
tuottaen positiivisia mielikuvia. He toimivat kirjoituksissa esimerkkeini
maahanmuuttajanaisista seki valtaviestolle ettd muille maahanmuuttaja-
naisille. Edelld kuvatut maahanmuuttajanaisten mallit kuvastavat millai-
sia ovat toivotut, Suomen kansalaisiksi “sopivat” maahanmuuttajanaiset.
Hyviksytty maahanmuuttajanainen on onnistunut integroitumisessa, on
aktiivinen ja lihtenyt mukaan julkiseen yhteiskuntaan.

Aineistomme analyysi sai meididt pohtimaan maahanmuuttajuuden
luokittelua. Maahanmuuttajaksi kategorisoinnissa ei ole kyse yhteniisistd
kriteereistd, vaan my®ds siitd, millaiseksi suomalaisuus koetaan ja kenet ha-
lutaan esittdd kuuluvaksi suomalaisuudesta vallalla olevaan mielikuvaan.

Erilaisia vai samanlaisia?

Maantieteelliset paikat ja niihin paikantaminen nousivat avainasemaan
maahanmuuttajanaisten kuvauksissa ja heididn kansalaisuutensa mii-
rittelyssd. Jo maahanmuuttajan kisitteessd tulee esille toisesta maasta
muuttaminen, Suomeen saapuminen seki tdilld oleminen. Aineistom-
me kirjoituksissa ei kuitenkaan aina kiytetd maahanmuuttajan kisitetti,
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vaan maahanmuuttajuus voidaan tuottaa muilla keinoilla. Nikyvimmin
se tapahtuu teksteissi maantieteellisen paikantamisen kautta. Maahan-
muuttajanaisten entinen ja nykyinen kotimaa ovat esilld teksteissd ldpi
aineiston. Karina Horstin (2005, 31) mukaan syntyperin ja maantieteel-
listen alueiden korostaminen liittyvit kansallisvaltioajattelun mukaiseen
kansalaisuuteen. Kyse on my6s erilaisuuden ja samanlaisuuden katego-
rioiden tuottamisesta. Kirjoituksissa nimi kategoriat limittyvit (Hors-
ti 2005, 30). Maahanmuuttajanaiset voidaan esim. esitelld suomalaisilla
paikkakunnilla asuvina, mutta erilaisuus suhteessa suomalaiseen valta-
vdestdon voi silti mairitedd kerronnan tapaa.

Aikakauslehtien teksteissd luodaan kuvattujen mallien kautta toisistaan
poikkeavia maahanmuuttajanaisten kansalaisuuksia, joko korostaen tai
hiivyttiden heididn kulttuurisia ja/tai etnisid juuriaan. Tulkitsemme aika-
kauslehdissa esiintyvid maahanmuuttajanaisten kansalaisuuteen liittyvid
kerrontatapoja kolmiportaisen jaon mukaisesti, jolloin erotamme kulttuu-
rista taustaa korostavan, kulttuureja yhdistdvin sekd kulttuurista taustaa
hiivyttavin, suomalaistavan diskurssin.” Tulkintamme perustuu 16yhisti
Miikka Pyykkosen (2007) kategorioihin re-etnisoivasta, bi-etnisoivasta
ja de-etnisoivasta diasporisesta etnisyyspuhunnasta. Analyysissain Pyyk-
konen kuvaa re-etnisoivaa diskurssia yhtd kulttuuria korostavaksi ja sitd
voimaannuttavaksi. Bi-etnisoiva diskurssi rinnastuu hinen mukaansa
vallalla olevaan maahanmuuttajien kotouttamisen ideaan, jossa etnisyys
ja suomalaisuus médrictavit rinnakkain yksilod tai yhteisod. De-etnisoi-
van diskurssin Pyykkonen kuvaa vaihtoehtoisten identifikaatiopisteiden
diskurssiksi, jolloin etnisyys voidaan jittid kokonaan huomioimatta.

Maahanmuuttajanaisten kulttuurista taustaa ja suomalaisuudesta
poikkeavaa etnisyyttd korostetaan esimerkiksi kuvauksissa haastatelta-
van lapsuudesta ja entisen kotimaan asuinalueen miljoostd. Teksteissd
rakennetaan niin kontrasteja ajan ja paikan suhteen. Synnyinmaan kon-
tekstin kuvauksella tuotetaan elimintarinoita, joiden avulla mairitelldin
maahanmuuttajuus ja toiseus, mutta my6s pyritddn ymmirtdmaiin maa-
hanmuuttajan identiteettid. Suomeen sijoittuvissa tilannekuvauksissa re-
etnisoiva kerrontapa rakennetaan luomalla kontrasteja kulttuurien vilille
sekid tukeutumalla suomalaisesta nikokulmasta asetettuihin eksotisoiviin

10. Yhdessi tekstissd voi esiintyd yhdelld kertaa erilaisia kerrontatapoja.
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mielikuviin ja stereotypioihin. Esimerkiksi suomen kielen opiskelijoi-
ta kuvataan Annassa (18/2006) seuraavasti: “Nepalilaisten naisten otsaa
koristavat kastimerkit, virikkddseen huiviin kietoutunut somalinainen on
vdrjannyt kiammenpohjansa hennalla, thaimaalaisen tyton kaulaa koristaa
helminauha.” Tilld tavoin uusinnetaan ja vahvistetaan kulttuurin ja osit-
tain myos naiseuden ympirille rakennettuja toiseuttavia kansalaisuuden
diskursseja.

Kulttuureja yhdistavissi kerrontatavassa avainasemassa ovat seki kule-
tuuriset ja fyysiset paikantumiset ettdi muut naisten omaksumat sub-
jektipositiot. Kertomuksissa naisista rakennetaan kuva kahta kulttuuria
yhdistdvini toimijoina, jotka pyrkivit oman integroitumisensa ohella
tukemaan muiden maahanmuuttajien kiinnittymistd suomalaiseen kule-
tuuriin sekd yleisemmin lisidamiin kulttuurien vilistd vuoropuhelua.
Timi tehdddn etsimilld suomalaiseen yhteiskuntaan asettuvia identifi-
kaatiopisteitd naiseuden, tyon ja poliittisen osallistumisen kautta. Kun
maahanmuuttajanaiset liitetdan suomalaiseen yhteiskuntaan didin roolin
kautta, heistd muodostetaan kuvaa myos sukupolvien vililld toimivana
kulttuurisena siltana. Vaikka kulttuureja yhdistivi kerrontatapa uusintaa
kulttuurieroihin perustuvaa, toiseuttavaa kansalaisuutta, tuo se myds ni-
kyviksi yhtildisyyksid eri kulttuurien vililld (vrt. Yuval-Davis 1997). Hai-
der Al-Hello toteaakin MoniTorissa (1/2006): “Niemme, etti mikddin ei
estd meitd olemasta yhdenaikaisesti suomalaisia ja muslimeja’.

Kulttuurista taustaa hiivyttivissi kerronnassa keskioén nousevat muut
kuin maahanmuuttajuuteen liittyvit subjektipositiot.” Kerrontatapa ni-
kyy aineistossamme puhtaimmillaan julkisuuden henkil6itd kasittelevis-
sd teksteissd, mutta kulttuurista taustaa hdivyttavia piirteitd loytyy myos
muista kirjoituksista. T4td kerrontatapaa kiytetdin teksteissd, joissa Suo-
men lihialueilta tulleita ja korkeasti koulutettuja maahanmuuttajanaisia
kuvataan suomalaiseen yhteiskuntaan kiinnittyvien positioiden kautta,
erityisesti tyontekijéind. Kansalaisuuden nikoékulmasta kulttuurista taus-
taa hiivyttavd kerrontatapa on haasteellinen. Yhtdiltd voimme ajatella,

11.  Kulttuurista taustaa hiivyttivd kerrontatapa on ongelmallinen sen vuoksi, ettd
puhtaimmillaan se voi hiivyttdd viittaukset yksilon syntyperdin ja kulttuuri-
taustaan siten, ettemme lukijoina ole edes havainneet artikkelin kisittelevin
maahanmuuttajataustaista henkiloa.
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ettd maahanmuuttajanaisista tuotettu de-etnisoiva kansalaisuus on osoitus
heidin hyviksymisestdin osaksi suomalaista yhteiskuntaa ja kirjoituksis-
sa rakennetaan tasa-arvoista, yhteiskuntaan kiinnittyvid kansalaisuutta.
Toisaalta voimme kysyd, onko kulttuurisen taustan hiivyttiminen ainoa
tapa tulla hyviksytyksi?

Kaiken kaikkiaan kulttuurisesta erilaisuudesta ja/tai etnisyydestd muo-
dostuu aineistossamme merkittdvi kansalaisuuden mairittdja. Se rakentaa
ja muovaa yhtdiltd kuvaa maahanmuuttajanaisista sekd toisaalta tuottaa
substantiaalista kansalaisuutta yksilén ja maahanmuuttajanaisten muo-
dostaman kollektiivin nikokulmasta (vrt. Pyykkoénen 2007, 110).

Aikakauslebtien kirjoitukset vastadiskurssina

Analysoimissamme teksteissi maahanmuuttajanaisten kansalaisuutta tuo-
tetaan erilaisilla positioinneilla ja kategorisoinneilla, jotka asemoivat heitd
yhteiskuntaamme. Maahanmuuttajanaisten subjektipositiot rakentuvat
aikakauslehtien kirjoituksissa hegemonisen, linsimaiseen kansallisvalti-
oon kiinnittyvin kansalaisuuden mukaisesti, jota leimaa ty6n, onnistu-
misen ja perheen diskurssit. Maahanmuuttajanaisiin liitetddn teksteissd
my6s toiseuden diskurssi, joka nousee avainasemaan heidin kansalaisuut-
taan madriteltdessd (McLaughlin 2004; Yuval-Davis 1997; Yuval-Davis &
Stoetzel 2002). Maahanmuuttajanaisten kansalaisuudesta tuotetaan ku-
via erityisesti heiddn kulttuurisiin juuriinsa liittyvien erontekojen avulla.
Vaarana on maahanmuuttajanaisten pysyvi luokittelu toiseuden kautta.
Nidin maahanmuuttajanaisten substantiaalinen kansalaisuus sekid ennen
kaikkea tunne kuulumisesta suomalaiseen yhteiskuntaan eivit viletd-
mittd toteudu. Ongelmallista on myods maahanmuuttajanaisten homo-
genisoiminen yhdeksi ja yhtendiseksi kollektiiviksi, jolloin erilaiset seki
yksilolliset ettd yhteisolliset tarpeet voivat jiddd huomioimatta.

Tayden substantiaalisen kansalaisuuden saavuttaakseen maahan-
muuttajanaisten on tirkedi loytdd suomalaiseen yhteiskuntaan sijoit-
tuvia identifikaatiopisteitd. Niitd analysoimissamme aikakauslehdissa
etsittiin erityisesti naiseuden ja aktiivisen osallistumisen kautta. Julki-
seen alueeseen liittyvistd positioista tydhon osallistuminen, mutta myos
kulttuurinen toimijuus nihddin tirkedni. Lisaksi ditiys, joka esitetddn
seka kotiditiytend ettd muihin rinnakkaisiin positioihin liittyvini roo-
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lina, nousee teksteissd merkittaviksi maahanmuuttajataustaisten naisten
identifikaatiopisteeksi.

Kirjoituksissa tuotettu yleiskuva maahanmuuttajanaisista piirtyy lukijal-
le my6nteisend. Aineistossamme kulttuuriset erot suhteessa suomalaiseen
valtakulttuuriin on tulkittu yleisesti rikkautena ja osana monikulttuu-
ristuvaa yhteiskuntaamme. Tarkastelemamme tekstit poikkeavat yleensi
maahanmuuttajanaisista suomalaisessa mediassa luodusta kuvasta (esim.
Hiltunen 2006, 20). Hiltusen (2006, 46) mukaan maahanmuuttajanaiset
esitetddn suomalaisissa sanomalehtikirjoituksissa kaksinkertaisesti toisiksi
sukupuolensa ja etnisyytensd vuoksi. Positiivisten mallien, suomalaisuu-
desta yhtymikohtia hakevien ja maahanmuuttajanaisten aktiivista roo-
lia korostavien kerrontatapojen vuoksi koemme aikakauslehtien tekstien
luovan vastadiskurssia aikaisemmalle kuvalle maahanmuuttajanaisista.
Vastadiskurssien kautta voidaan tuottaa uudenlaista ajattelumallia ja suh-
tautumista maahanmuuttajanaisiin seki valtavieston ettd maahanmuut-
tajien keskuudessa. Aikakauslehtien positiivisten esimerkkien kautta on
mahdollista ylittdd maahanmuuttajanaisen” kategoriaan liitettdvid raja-
aitoja ja tukea maahanmuuttajanaisten aktiivisen kansalaisuuden raken-
tumista. (Vrt. McLaughlin 2004; Pietikdinen 2006.)
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Anneli Lauriala

TUTKIMUSPARADIGMAT JA OPETTAJANKOULUTUS
Opetusteknikosta oman ty6n tutkijaksi

Tiede ja tutkimus ovat olleet suomalaista opettajankoulutusta karakeeri-
soiva piirre jo 1900-luvun alusta lihtien. Korpisen (1998) mukaan tutki-
mus- ja tiedeperustaisuus kulminoitui opettajakoulutuksen siirtymiseen
kokonaan yliopistoon 1970-luvulla, jolloin opettajien oli hallittava kas-
vatustiedettd ja sen aputieteitd, sekd osattava itse tutkimuksen teon tai-
dot. 1990-luvulla kansainvilisen opettaja-tutkijaliikkeen ajatusten myotd
opettajan oma rooli tutkimuksen tekijand ja oman tyonsd kehittdjand
vahvistui. Koulutuksen tieteellistimiseen liittyi opettajan ty6n professio-
naalistaminen. Opettajan ammatti nostettiin perinteisesti arvostettujen
ammattien kuten lddkiri- ja juristiprofessioiden rinnalle.

Tutkimusparadigma sisiltad metodologiset sekd ontologiset ja epistemo-
logiset premissit; muun muassa ihmiskisityksen, kisityksen todellisuuden
ja tiedon luonteesta sekd tutkijan ja tutkittavan vilisestd suhteesta. Va-
litulla paradigmalla on Guban ja Lincolnin (1994) mukaan merkittivid
seurauksia, ei vain tutkimuskiytinnaille ja tulosten tulkinnalle vaan koh-
teena olevalle toiminnalle ja sithen osallistuville. Schwandt (1994) esittdd
erilaisten tutkimustapojen liittyvin niin ikdidn erilaisiin kasvatus- ja kou-
lutusnikemyksiin, kuten teknologiseen, humanistiseen tai emansipatori-
seen nikemykseen.

Tarkastelen tdssd artikkelissa kolmea keskeistd paradigmaa — positivis-
tista, tulkinnallista ja kriittistd paradigmaa. Kiinnostavaa on, miten ne
ovat ymmirtineet kasvatustodellisuuden, mitki ovat olleet tutkimuksen
kohteet ja metodit sekd mitd seurauksia niilld valinnoilla on ollut ja on
kasvatustoiminnalle ja opettajankoulutukselle.

Kasvatusta tutkiva oppiaine oli maassamme vield 1950-luvulla kasva-

tusoppi, pedagogiikka. Kasvatuksen kysymyksid kisiteltiin filosofis-hu-
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manistisen spekulaation avulla. Meillikin syntyi kasvatusopin teoksia,
joissa vilittyy vahva eettinen ja moraalinen viesti, opettajan pedagogista
vastuuta sekd kasvatuksen arvolihtékohtia painottava nikokulma.

Kasvatusoppi syrjaytyi 1950—60-lukujen vaihteessa kasvatustieteelld ja
kasvatuksen tutkimuksen esikuvaksi nousi luonnontieteellinen tutkimus-
tapa. Kasvatustiede sai vahvan positivistis-empiristisen leiman ja tutkimus
rajoittui vain mitattaviin asioihin kuten opettajien ja oppilaiden ulkoiseen
kdyttdytymiseen, joista oletettiin saatavan objektiivista, eksaktia ja mai-
rillisesti ilmaistavissa olevaa tietoa.

Positivistinen lihestymistapa: tehokkuuden tavoittelun umpikuja

Positivistis-empiristinen tutkimus merkitsi opetus- ja oppimistilanteiden
redusointia ja atomisointia; keskittymistd opetustilanteen kokonaisuu-
desta irrotettuihin, yksittdisiin tekijéihin, muuttujiin ja niiden vilisen
riippuvuuden tarkasteluun. Tavoitteena oli lihinnd opetusmenetelmien
tehokkuuden selvittdminen. Pedagogista toimintaa ohjattiin ulkoapiin,
huomioimatta opettajan tekijin tietoa, intentioita ja arvoja. Opettajan
odotettiin olevan tutkijoiden luoman ja hallinnon vilittdmin teknisen
tiedon vastaanottaja ja perusteita kyselemiton soveltaja. Opettajalle an-
nettiin alisteinen, persoonaton ja passiivinen rooli, miki ilmentidd hyvin
instrumentaalista, teknologista nikemysta kasvatuksesta.

Tutkijan rooli suhteessa tutkittaviin, opettajiin ja kasvatustodellisuu-
teen oli etdinen, neutraali ja objektivoiva. Hinen ei kuulunut ottaa kantaa
tulostensa kidytinnon merkitykseen tai antaa ohjeita kasvatustoiminnal-
le. Arvo- ja padmaiirikysymysten ei katsottu kuuluvan tieteeseen. Mutta
kuten Piivinsalo (1980, 233) on todennut "Huomiota vaille jii se seik-
ka, ettd kasvatus — samoin kuin tutkimusmenetelmit — ovat riippuvaisia
padmadrista”.

Opettajat olivat tutkimuksen kohteita, eivit sen tekijoitd. He eivit
vilttimittd edes tavanneet tutkijaa. He kokivat tutkimuksen helposti
hyodyttémini ja triviaalina, silld tulokset oli ilmaistu korrelaatioina, ti-
lastollisina todenniakéisyyksind, keskiarvolukuina, jotka olivat kaukana
opettajan ty6n todellisuudesta.

Opettajankoulutuksessa korostui behavioristinen ja tekninen ajattelu,
pidmiiri- ja arvokysymysten syrjiytyminen sekd keskittyminen opetus-
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menetelmilliseen osaamiseen. Nimi piirteet ilmentivit Zeichnerin ja
Listonin (1990, ks. ldhemmin Lauriala 1990, 61-64) esittelemistd opet-
tajankoulutustraditioista tehokkuutta ja kompetenssia korostavaa, jil-
jittelyyn ja ammattiperinteeseen pohjautuvaa traditiota. Sen mukaisesti
opetusharjoittelussa opiskelijat opetettiin toteuttamaan (ja odottamaan)
malleja ja menetelmillisid ohjeita, jopa reseptejd, jotka toimisivat tilan-
teessa kuin tilanteessa. Kulttuurit muuttuvat hitaasti ja vieldkin jadnteitd
timin tyyppisistd odotuksista kasvatustiedettd kohtaan on aistittavissa
opettajaopiskelijoiden taholta.

Opetustaidon arvioinnista tuli koko koulutuksen kulminaatiopiste ja
sen kriteereistd opiskelijan arvon ja opettajakompetenssin maarictdja. Kil-
pailu ja yksilollinen suoriutuminen leimasivat opiskeluilmapiirid ja moni
opiskelija koki oman persoonansa tulleen mititoidyksi harjoittelupalaut-
teen kautta. Tilld oli vaikutuksia vield tydelimiin, yksinselvidmisen ja
individualismin normien muodossa.

Positivistisen tutkimuksen ihanne — kausaalisten syy-seuraussuhtei-
den ja universaalien lainalaisuuksien [6ytyminen — osoittautui vaikeak-
si saavuttaa sellaisen inhimillisen ja monimuotoisen elimin alueen kuin
kasvatuksen kohdalla. Opetuksen teoriat, jotka olisivat toimineet kdytin-
nossd, antoivat odottaa itseddn, eikd opettajille ulkopuolelta ja ylhdaled
tullut (tutkimus)tieto johtanutkaan tehokkaampaan opetukseen, parem-
piin oppimistuloksiin tai tavoiteltuihin uudistuksiin koulussa, kuten oli
oletettu.

Kasvatustieteilijoiden keskuudessa alkoi kuulua voimallisempia kan-
nanottoja mittaamis- ja analyysimenetelmien itsetarkoituksellisuutta ja
esoteerisyyttd vastaan. Niin ikddn usko arvovapaaseen kasvatustieteeseen
alkoi horjua, eikd positivismin katsottu tavoittavan kasvatustoimintaan
osallistuvien "herkempid sisdisid liikkeitd ja vaikuttimia” kuten Paavo Pii-
vinsalo omassa virkaanastujaisesitelmissdin 198o-luvun alussa totesi.

Laadullinen, tulkinnallinen tutkimus

Muutos kohti laadullisen tutkimuksen lihestymistapaa tapahtui suoma-
laisessa kasvatustieteessd 1970-luvulla. Laadullisen tutkimuksen kirjo on
lagja, ulottuen eliminkerta- ja narratiivisesta tutkimuksesta interaktionis-
tiseen, etnografiseen, etnometodologiseen ja toimintatutkimukseen, muu-
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tamia mainitakseni. Selittimisen ja ennustamisen sijaan tieteen tehtdviksi
tuli pyrkid tulkitsemaan ja ymmirtimiin tutkimiaan prosesseja fenome-
nologis-hermeneuttisen lihestymistavan mukaisesti, sekd 16ytdmain kou-
lun sosiaalisia ja kulttuurisia kdytintoja koskevia sidnnénmukaisuuksia.

Siind missd positivismi kisitteli irrallisia faktoja ja miairillisid seikkoja,
tulkinnallinen paradigma korosti holistista, laadullista ja kontekstuaalista
tietoa. Kasvatustodellisuus ymmairrettiin ensisijaisesti kielellisesti ja sym-
bolisesti rakentuneena ja rakentuvana todellisuutena. Siljanderin (2002)
mukaan timi edellyttdd tieteessd tutkimuskohdetta huomioivan ja sille
oikeutta tekevin kieli- ja kulttuurikoodin avaamista. Denzin (1994) on
esittdnyt tutkijan ja tutkittavan vilisen suhteen muuttuneen demokraat-
tisemmaksi, tutkijan tuli kuunnella tutkittavia ja osallistua heiddn eli-
miinsd. Olennaista oli "antaa d4ni tutkittaville”.

Perusoletuksena oli, ettd ymmirtdmittd opettajien merkitysperspektii-
vejd, ei voida ymmairtdd heiddn toimintaansa. Opettajien persoonallisen,
subjektiivisen kouluun liittyvin tiedon katsottiin mairittdvin suurelta
osin sen, mitd luokassa tapahtuu. Omassa tutkimustoiminnassani kidin-
ne liittyi tutustumiseen kansainviliseen opettajien ajattelun tutkimuksen
liikkkeeseen 1990-luvulla. Liike on ollut uranuurtaja opettajan kokemuk-
sellisen, kidytinnon tiedon tutkimisessa, sekd sen arvostuksen nostami-
sessa. Siind missd positivismi piti tiedettd ja arkipdivin ajattelua tdysin
erillisind, opettajan ajattelun tutkijat korostivat, ettd teoria syntyy myos
kdytinnossd, toiminnassa. Opettajat, jotka havainnoivat oppilaita, suun-
nittelevat sekd kehittdvit ja muokkaavat jatkuvasti toimintaansa havain-
tojensa ja tulkintojensa pohjalta, ovat itse asiassa “teoreetikkoja” ja luovat
kukin oman kiyttoteoriansa.

Se, ettd tutkijat ldhestyivit opettajia ja uskoivat, ettd heilld on jotakin
arvokasta sanottavaa ja kieli, jolla se sanoa, merkitsi myos opettajien voi-
maannuttamista ja vahvisti heiddn ammatillista identiteettiddn.

Opettajankoulutuksessa tulkinnallisuus merkitsee subjektiviteetin esiin-
tuloa. Opiskelija ymmirretiin omaa tietoaan ja identiteettiddn rakentava-
na, kokemustensa ja niiden pohdinnan kautta kehittyvini reflektiiviseni
ammatinharjoittajana, vastakohtana tekniselle ja rutiininomaiselle suorit-
tajalle, kuten Gubrium & Holstein (2000, s01.) toteavat.

Tulkinnallisen tutkimuksen intressini ei ole objektivoida ja selittd,
vaan auttaa paljastamaan opettajan ja oppilaiden toiminnan, arkipédivin
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rutiinien ja itsestddnselvyyksien taustalla olevia implisiittisid oletuksia,
kisityksid ja teorioita eli tehdd piilevd teoria niakyviksi, antaa sille ekspli-
siittinen, kielellisesti ilmaistu muoto. Tutkija voi auttaa opettajia kisit-
teellistimdin kokemuksellista tietoaan ja pddsemidin myos yksityisen,
tilanne- ja tapauskohtaisen tiedon yldpuolelle. Tami tapahtuu antamalla
heille laajempia, teoreettisia kisitteitd ja tulkintaperspektiiveji.

Tulkinnallinen lihestymistapa edellyttdd uudenlaisia tyokaluja opetta-
jankoulutuksessa, sellaisia, jotka rakentuvat kommunikaatiolle ja kielel-
le, kuten piivikirjat, portfoliot, dialogi- ja keskusteluryhmit. Opettajan
tiedon kokemuksellisesta luonteesta johtuen opettajankoulutuksessa tulisi
tarjota mahdollisuuksia omien, henkilokohtaisten kokemusten kertomi-
seen ja analysointiin. Tarvitaan kasvattavia yhteis6ji ja yhdessa tapahtuvaa
tutkimista, tiedon rakentamista, harjoittelutapauksia (caset) ja kokemuk-
sellista ainesta hyodyntien.

Kun opiskelijat ja opettajat kertovat tai kirjoittavat tydstddn, he tulevat
lausuneeksi ddneen omia uskomuksiaan ja kiytinnon tietoaan, tiedosta-
vat kasvatusnikemyksiddn ja toimintaansa. Tami mahdollistaa kriittisen
tarkastelun sekd itseymmairryksen kasvun, joissa piilee opettajan amma-
tillisen kasvun ydin. Tutkimukset osoittavat ettd koulutuksen tuoma uusi
tieto ja taidot siirtyvit ja vaikuttavat opettajan toimintaan vain, jos pys-
tymme muuttamaan heididn perususkomuksiaan, erityisesti koskien oppi-
laita ja oppimista.

Opettajan kiytinnon tiedon artikulointia ja ldpindkyviksi tekemisti,
voidaan pitdi tirkednd koko opettajaprofession kehittymiselle. Opiskelijat
ja noviisiopettajat voivat oppia kokeneempien opettajien kiyttoteorioista.
Samalla luodaan yhteisti ammattikieltd, mitd pidetddn yhtend professioi-
den tunnuspiirteeni.

Keskeisiksi tyokaluiksi opettajankoulutuksessa ja ammatillisessa oppi-
misessa nousee siis kieli ja kommunikaatio. Opettajan oppimisen teori-
aa voidaan luonnehtia pedagogiseksi konstruktivismiksi, jonka mukaan
kukin opiskelija/opettaja rakentaa omaa pedagogista tietoaan vuorovai-
kutuksessa biografiansa, aiempien kokemustensa tietonsa sekd toimin-
taympiristonsi tekijoiden kanssa. Tutkimukset osoittavat, ettd opettajat
rakentavat ammatillista tietoaan erityisesti suhteessa lapsiin, luokan vuo-
rovaikutustilanteissa tekemiensi tulkintojen pohjalta. Opettajan tieto
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ndyttdytyy usein affektiivisena minuutta koskevana sekd vilitctimistd ja
toivoa sisdltdvini.

Tulkinnallisen tutkimuksen lihestymistapa on yhteydessd Zeichnerin
ja Listonin (1990) esittdmistd lihestymistavoista developmentalistiseen
opettajankoulutustraditioon. Tdssd korostuu opettajan persoona seki
opettaja naturalistisena tutkijana, luokkatilanteiden ja lasten herkkini
havainnoijana seki reflektoinnin ja tulkinnan pohjalta toimivana ja ke-
hittyvini praktikkona.

Tulkinnallinen, kerrontaan pohjautuva lihestymistapa merkitsee tut-
kijan roolin muutosta etdisestd liheiseksi, kuuntelijaksi, ymmairtéjiksi ja
resonoijaksi. Tutkija—tutkittava-suhde muuttuu samalla hierarkkisesta
demokraattiseksi, mitd ilmentdd "d4dnen antaminen” tutkittaville.

Tulkinnallisen, kerronnallisen lihestymistavan rinnalle merkittaviksi
koulututkimuksissa on noussut tulkinnallinen ja osallistuva tutkimus,
jossa huomio Denzinin (1994) mukaan kohdistuu toiminnan ehtoihin,
konteksteihin ja prosesseihin, koulun ja luokan arkielimiin ja kiytin-
toihin. Orland-Barakia (2005) siteeraten tutkimus pyrkii tuomaan esille
prosesseja, joilla sosiaalinen todellisuus rakennetaan ja joilla sitd ylldpi-
detddn ja hallitaan, jasenten keskindisessi vuorovaikutuksessa. Kyse on
yhteisten merkitysten kehittymisestd sekd toiminnassa havaittavista siin-
nonmukaisuuksista. Tdmin tyyppinen tutkimus antaa myos paremmat
mahdollisuudet auttaa oppilaita ja edistdd oppimista kuin positivistisen
paradigman kausaaliajattelu, jossa esimerkiksi oppilaan heikko menesty-
minen koulussa selitettiin pysyvilld, yksilokohtaisilla tekijoilla kuten koti-
taustalla, oppilaan laiskuudella tai kykyjen puutteella, joihin opettajan ja
koulun ei katsottu juuri voivan vaikuttaa.

Tulkinnallinen ja etnografinen tutkimus ovat tuoneet tietoisuuteen
opettajan tyon ja luokkahuone-elimin nikymattomii aspekteja. Sellaiset
kasitteet kuin piilo-opetussuunnitelma ovat auttaneet meitd ymmarti-
miin, miten koulun mekanismit ja prosessit vaikuttavat eri taustoja, kule-
tuureja ja sukupuolta oleviin oppilaisiin ja miten ne konstruoivat heidin
kouluidentiteettidgdin. Koulun uudistustutkimuksissani on noussut esille
monia opettajakulttuurin piiloisia myyttejd ja toimintatapoja, jotka itse
asiassa estdvit opettajia uudistumasta ja toimimasta lasten parhaaksi ja
jopa ajattelemasta terveelld jirjelld. Niitd ovat esimerkiksi keskinkertaisuu-
den normi, perinteiset kuri- ja kontrollikdytinteet sekd yksintyoskentelyn
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perinne, jotka ndyttavit olevan kulttuurin fokuksia. Niihin kiinnitettiin
paljon huomiota, niitd varjeltiin ja niiden menettamisti peldttiin, koska se
olisi merkinnyt tutusta ja turvallisesta elimintavasta luopumista. Pelittiin
niiden peruspilareiden horjuttamista, joiden varaan opettaja-auktoriteetti
ja osin tyd tyon moraalikin ovat rakentuneet. Vasta koulun sosiaalisen
todellisuuden muutos paljasti piiloiset ja kirjoittamattomat lait; "annettu-
na otetun” kouluelimissi. Uusi pedagogiikka, oppilaille annettu vapaus,
vastuu ja luottamus heihin, uudistajaopettajien yhteistyo sekid opettajan-
huoneessakin avoimesti ilmaistu innostus oppilaista, olivat opettajakule-
tuurin normien vastaisia. Syntyi sekd avointa ettd piilevdd vastarintaa ja
hyokkiyksid ‘uusia’ pedagogisia ideoita ja kiytinteitd kohtaan. Tutkijan
rooli muuttui ja laajeni sisiltden muun muassa konsultin, terapeutin, us-
kotun, neuvottelijan ja diplomaatin roolit. Tutkijana opin enemmin kuin
olin osannut kysyd. My6s opettajien salattu tieto ja kulttuurin pimeit,
kasvua ehkiisevit puolet nousivat pdivinvaloon.

Kriittinen lihestymistapa ja muutos

Tulkinnallinen tutkimus voi toimia lihtokohtana kriittiselle lihestymista-
valle, ongelmien paljastumiselle, perinteisten koulun kiytintsjen kyseen-
alaistamiselle sekd uusien vaihtoehtojen kehittdmiselle, jolloin kyse onkin
jo toimintatutkimuksesta.

Toimintatutkimus on Niikon (1998) mukaan merkinnyt opettajien
muuttumista tiedon vastaanottajista tutkijoiksi, kdyttdjistd tietdjiksi, ob-
jekteista subjekteiksi ja osallistujiksi. Samalla se on merkinnyt oman itsen
ja oman tyon ytimeen pddsemistd, kdytdnnon parantamista ja kdytint6d
koskevan ymmirryksen lisidntymistd. Toiminnan kehittdminen ja yhdes-
sd tapahtuva reflektio ovat dialektisessa suhteessa toisiinsa, samoin teoria
ja kdytinto, kuitenkin niin, ettd lahtokohta on kidytinnossi.

Koulun uudistus voi lihted ruohonjuuritasolta, levitd opettajien kes-
kindisen oppimisen kautta ja siirtyd my6s alhaalta ylospiin, opettajilta
hallintoon ja tieteeseen. Olennaista on, ettd situationaalinen tieto noste-
taan yleisemmalle, teoreettiselle tasolle, niin ettd se voidaan siirtdd mui-
hin konteksteihin eli dekontekstualisoida. Tdssd juuri tarvitaan tutkijan
asiantuntemusta sekd opettaja—tutkija-dialogia.
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Popkewitzid (1984) lainaten positivistinen tutkija saattoi jiddd norsun-
luutorniinsa ajatellen, ettei intellektuaalin kuulu sekaantua tai olla osal-
lisena yhteiskunnallisessa toiminnassa tai pyrkii ratkaisemaan sosiaalisia
ongelmia. Toimintatutkija sen sijaan osallistuu tutkittaviensa elimiin
ja sitoutuu sen parantamiseen yhdessi heiddn kanssaan. Tutkija yhdessa
uranuurtajauudistajien kanssa voi toimia katalysaattorina, oppimisen es-
teiden esiin nostajana ja tasa-arvoisten oppimismahdollisuuksien puolesta
taistelijana.

Opetuksen ja oppimisen muutoksen on lihdettivd opettajankoulu-
tuksesta, mutta vastaavia uudistuksia on tapahduttava myos kouluissa,
erityisesti niissd luokissa, joissa harjoittelu tapahtuu. Opettajankoulu-
tuksessa kriittiseen tietoisuuteen kasvattaminen merkitsee muun muassa
ammatillisen sosialisaation vaikutusten tiedostamista, jotka on sisdistetty
jo oppilaana ja jotka helposti jatkuvat omassa opettajuudessa ellei it ka-
sautuvaa, perinteisen koulun kokemusten ketjua katkaista. Traditioiden
ja rutiinien murtamisessa tarvitaan kriittisia kokemuksia, interventioita,
jotka tutustuttavat opiskelijat poikkeaviin luokkaympirist6ihin ja peda-
gogisiin kulttuureihin sekd synnyttivit kognitiivista ristiriitaa entisen ja
uuden tiedon vililld, miki on yksi tehokas oppimisprosessin kdynnistija.

Opettajankoulutuksen erilaisista traditioista, toimintatutkimuskoros-
teisuus liittyy Zeichnerin ja Listonin (1990) jaottelussa rekonstruktiiviseen
lahestymistapaan. Tavoitteena on kasvattaa opettajia, jotka ovat tiedosta-
via, kriittisid ja muutosta etsivid, transformatiivisia intellektuaaleja. Opet-
tajankoulutus nihddin muun yhteiskunnallisen kehityksen edelld kivijand
ja suunnanndyttdjind, ja opettajat yhteiskunnallisina vaikuttajina.

Edelld on tarkasteltu erilaisia tutkimuksen lihestymistapoja ja niiden
seurauksia kasvatustodellisuudelle ja opettajankoulutukselle. Voidaan
kysyd, millaista tiedettd ja tutkimusta kasvatustodellisuus tarvitsee ja
millaista pedagogiaa tind pdivini tarvitaan sekd millaisia opettajankou-
lutuksen kiytint6jda nimi molemmat yhdessi edellyttavie?

Tieteen parissa on alettu ymmirtdd, ettd kasvatuskdytintd on ensisi-
jaista kasvatustieteeseen nihden. Kisitys teoria—kiytintd-suhteesta on
muuttunut. Kasvatustieteen tehtdvidi ja oikeutusta tulisikin perustella
kasvatuksen kiytinngstd kisin eikd pdinvastoin, kuten Siljander (2002,
90) on todennut. Tieteen on palveltava kasvatuksen kiytintod, tiede on
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vastuussa kohteelleen, seki opettajille ettd oppilaille. Sen tehtdvi on aut-
taa padsemdin parempaan kidytintoon ja se on vastuussa tulevaisuudesta.

Jotta opettajankoulutus edistdisi osaltaan parempien kasvatuskiytints-
jen kehittdmistd, sen tulisi tukea tutkivaa opettajuutta, tutkimis- ja ky-
selyprosessia opettajan ty6hon, oppimisen ilmioihin ja lapsiin. Tutkivan
asenteen tulisi olla koko koulutusta lipiisevi periaate. Tutkimusmenetel-
mit ja tekniikat eivit riitd. Tarvitaan henked, tutkivaa ja kyselevda miel-
td, joka innostuu ja innoittaa myds oppilaita kyselemiin ja tutkimaan.
Ilman tutkivia opettajaa ei kasva tutkivia oppilaitakaan. Koko opettajan-
koulutuksen ilmapiirin tulisi heijastaa niitd piirteitd, joita ei opita suo-
raan, kirjoista tai vilittdmilld tietoa. Ne opitaan elimilld niitd todeksi
jokapdivaisissd sosiaalisissa kdytdnnoissd. Tarvitaan opettajien tutkivaa
yhteisod.

Avainkisite sekd opettajankoulutuksessa ettd koulujen kehittdmisessi
on yhteisollisyys, mikd edellyttdd paikallisen tason monien toimijoiden
osallistumista, sekd monitieteistd nikokulmaa. Koulujen ongelmat ei-
vit ole vain kasvatuksellisia tai opetuksellisia. Niiden taustalla on pal-
jon syvemmit yhteiskunnan rakenteet ja mekanismit, joiden vaikutukset
nikyvit luokkahuoneen arjessa ja jotka voivat my6s rajoittaa opettajan
pedagogista autonomiaa. Tarvitaan kokonaisnikemystd. Sen hahmot
tamisessa on tirkedd, ettd eri tieteenalojen kesken syntyy vuoropuhelua
— ettd kuulemme ja kuuntelemme toisiamme ja myds ei-asiantuntijoiden
44nid ja ajamme my0s niiden etuja, joiden ddni ei kuulu.

Yhteisollisyys ja demokraattisuus edellyttavit kaikkien osallistumis-
ta. On aihetta kysyd, missid on oppilaiden d4ni tutkimuksessa ja koulu-
opetuksen kehittimisessd? Se kuuluu vield aika heikosti, jos ollenkaan.
Oppilaamme menestyvit hyvin, mutta miten he kokevat koulun? Kun
koulutuspoliittisessa retoriikassa on nostettu esille aktiivisen kansalaisuu-
den kisite, viimeistddn nyt olisi luotava oppilaille mahdollisuudet aktii-
viseen osallistumiseen koulun elimin ja toimintojen muotoamisessa, ja
niiden uudistamisessa. Koulu on pienoisyhteiskunta, kuten Dewey jo
aikanaan totesi. Sielld opitaan aktiiviksi, tulevaisuuden ja oman elimin
tekijoiksi — tai ollaan oppimatta.

Opettajankoulutuksessa on aiheellista kysyd millainen tutkimus,
millaisiin pdamairiin pyrkivd ja millaisin metodein, auttaa kasvatuk-
sen edistimisessd? Ja mikd tutkimusparadigma olisi syytd valita ja onko
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tehtdvid valinta niiden kesken? Metodioppaista 16ytyy vastauksia ja ehki
vastakkainasettelun aika on ohi tutkimuksessakin. Paradigmojen vilille
on loytynyt rinnakkaiselon mahdollisuus, kuten esimerkiksi postpositi-
vistit esittdvit. Opettajat ja koulut tarvitsevat yhtd lailla mairillistd kuin
laadullistakin tietoa. Haluamme tietdd suuruusluokat ja todennikoisyy-
det, mutta my6s ymmirtdd prosesseja ja kokemuksia, jotka kasvuun ja
oppimistuloksiin liittyvat. Tarvitsemme niin tapaustutkimuksia, toimin-
tatutkimuksia kuin laajoja otantatutkimuksiakin. Niin voimme kuvata,
selittdd ja ymmairtdd, mutta myds auttaa tiedostamaan ja puuttua asioi-
hin ajoissa. Koskaan ei ole lilan myo6hiistd. Tieteen parissa tyoskentele-
viltd se edellyttdd kriittistd nykytilan tiedostamista ja kouluopetuksen
ja opettajuuden uudistumisen mahdollistamista. Opettajankoulutus on
avainasemassa. Sen suojeleminen ja toimintaedellytysten seki kehityk-
sen turvaaminen on koko kasvatuksen ja sivistyksen ydin. Sen tulisi siksi
kuulua yhteiskunnan ja korkeakoululaitoksen ensisijaisiin intresseihin,
mitd jo 1900-luvun alussa maassamme korostettiin.

Kasvatusta tutkivassa tieteessd aikaratas niyttdd pyorihtineen lihto-
asetelmiinsa. Yhteiskunnassa on tilaus kasvatusopille, nikemyksellisyy-
delle ja pedagogialle. Kasvatusoppia eivit kuitenkaan endd mairictele
filosofit, teoreetikot tai kasvatusoppineet, vaan kasvattajat, jotka ovat op-
pineita, oman tyonsd asiantuntijoita. He ovat samalla oman tyonsi tut-
kijoita ja kehittdjid, jotka edelleen ja jilleen toimivat kutsumustietoisuus,
lapsen paras johtotihtendin. Opettajuuteen professiona kuuluu seki tie-
de ettd kidytintd ja toimiminen lapsen edun mukaisesti. Tarvitaan tun-
tevaa, tiedostavaa, kehittyvid ja yhteistyossd toimivaa kasvattajaa — siis

pedagogi-tutkijaa.
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Raimo Kaasila

MATKA MATEMAATTISEEN MINAAN
Kirjallisuusterapian soveltaminen luokanopettajakoulutuksessa

"Kun olin lukenut Lauran tapauksen istuin pitkdin ihan hiljaa ja mietin
omaa tarinaani. Minulle herdsi monia muistoja ja ajatuksia, joita en edes
tiennyt olleen olemassa... Oloni oli helpottuneen sekava. Minulla sitten-
kin on kohtalotoveri.” (ote Teijan opetusportfoliosta)

Matematiikan on usein sanottu olevan ristiriitaisiakin ajatuksia ja tun-
teita herdttdvi oppiaine, joka jakaa ihmiset sisi- ja ulkopuolisiin. Se pitdd
paikkansa myds monen luokanopettajaopiskelijan kohdalla. Edelld Teija
kiteyttdd kielteiset tunteensa matematiikkaa kohtaan metaforaan ’kohralo-
toveri’. Kouluaikaiset kokemukset ja kulttuurissa vallitsevat puhetavat
usein ponkittdvit uskomusta, jonka mukaan osa ihmisistd on matemaat-
tisesti lahjakkaita, osa ei (Trujillo & Hadfield 1999; Kaasila 2000).
Olemme vuosina 2003—2006 kartoittaneet 269 Helsingin, Lapin ja
Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opiskelijan matematiikka-
kuvaa Suomen Akatemian rahoittamassa Luokanopettajan matematiik-
ka -projektissa. Samalla vertailimme kyseisten yliopistojen matematiikan
metodikursseilla kiytettyjen erilaisten opetusmenetelmien merkitystd
opiskelijoiden matematiikkakuvan kehittymiselle. Tulosten perusteella tie-
dimme, ettd luokanopettajaopintojen alkuvaiheessa 43 %:lla opiskelijoista
oli positiivinen, 35 %:lla neutraali ja 22 %:lla negatiivinen matematiikka-
kuva (Hannula, Kaasila, Laine & Pehkonen 2005). Monella niistd opiske-
lijoista, joilla opintojen alkuvaiheessa oli positiivinen matematiikkakuva,
on ongelmanratkaisuun suuntautunut orientaatio (Kaasila, Hannula,
Laine & Pehkonen 2006). Toisaalta usean negatiivisen matematiikkaku-
van omaksuneen opiskelijan puheessa painottui, varsin ymmarrettévis-
td syistd, minidn puolustaminen (Kaasila, Hannula, Laine & Pehkonen
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2005). Kielteiset asenteet ja uskomukset saattavat siirtyd tulevalta opetta-
jalta hinen oppilailleen. Gellertin (2000) mukaan matematiikan omana
kouluaikanaan pelottavaksi kokenut opiskelija saattaa omiin kouluko-
kemuksiinsa pohjautuen pyrkid suojelemaan oppilaansa matematiikalta.
Toisaalta monen matematiikassa hyvin menestyneen opiskelijan haastee-
na on puutteellinen taito asettua hitaampien oppilaiden asemaan (Kaasila
2000).

Luokanopettajan matematiikka -projektin tulosten perusteella niyt-
tdd, ettd matematiikan metodikurssin aikana voidaan vield vaikuttaa luo-
kanopettajaopiskelijan kuvaan matematiikan opetuksesta ja oppimisesta
sekd kuvaan itsesti matematiikan opettajana. Erilaisen taustan omaa-
via avainopiskelijoita (N = 21) haastatellessamme tunnistimme keskeisid
muutosta edistdvid tekijoitd, kuten aiempien matematiikan oppimiseen
ja opetukseen liittyvien kokemusten kisittely ja reflektointi, keskeisten
perusopetuksessa esille tulevien matemaattisten kisitteiden ja niiden vi-
listen yhteyksien tutkiminen toimintavilineiden avulla seki tyoskentely
opiskelijaparin kanssa tai toimiminen matematiikkatuutorina. (Kaasila,
Hannula, Laine & Pehkonen, in print)

Kolmessa eri opettajankoulutusyksikdssd painotettiin jonkin verran
toisistaan poikkeavia keinoja aiempien matematiikan oppimiseen ja ope-
tukseen liittyvien kokemusten kisittelyssd. Kdytimme seuraavia tapoja:

a) Opiskelijat jakoivat kokemuksiaan kertomalla kouluaikaisista
matematiikan oppimiseen ja opetukseen liittyvistd kokemuksis-
taan ja reflektoivat niitd (kaikki yksikot)

b) Opiskelijat piirsivit matematiikkakuvansa kurssin alussa ja lo-
pussa (Helsingin yliopisto)

c) Sovellettiin kirjallisuusterapiaa (Lapin yliopisto)

Tidssd artikkelissa keskityn kirjallisuusterapiaan. Kirjallisuusterapialla
tarkoitan lukijan samastumista lukemaansa, miki saattaa johtaa affektii-
viseen muutokseen ja persoonallisuuden kehittymiseen (ks. Lenkowsky
1987). Kirjallisuusterapiaa sovellettaessa on tirkedi loytad kuhunkin kiyt
totarkoitukseen sopivat tarinat. Tutkimuksessani tarinat koostuivat vii-
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toskirjassani (Kaasila 2000) esitetyistd kuuden erilaisen taustan omaavan
luokanopettajaopiskelijan matemaattisesta elimikerrasta. Niiden lyhen-
nelmit loytyvit artikkelin lopusta (ks. L11TE). Kunkin opiskelijan mate-
maattinen elimikerta sisdltdd hinen keskeiset matematiikan oppimiseen
liittyvit kokemuksensa omalta kouluajaltaan ja niiden merkityksen hinen
matematiikkauskomuksiensa ja opetuskiytintojensd kehittymiselle opet-
tajankoulutuksen aikana.

Luokanopettajan matematiikka -projektin 21:std avainopiskelijasta vain
seitsemin oli Lapin yliopistosta. Siksi paddyin tdssd artikkelissa kiyt-
timain aiemmin kokoamaani aineistoa. Olen jo vuodesta 2001 lihtien
soveltanut kirjallisuusterapiaa Lapin yliopistossa yhtend matematiikan
metodikurssin painopistealueena seuraavalla tavalla. Opiskelija etsii vii-
toskirjassani esitettyjen matemaattisten elimikertojen joukosta sellaisen,
joka eniten muistuttaa hinen omaa taustaansa ja vertailee ja reflektoi
omia kokemuksiaan tapauksessa esille tulleiden kokemusten suhteen. Tar-
kastelen Teijan ja muutaman muun opiskelijan kautta, minkilaista mer-
kitystd samastumisella toisen opiskelijan matemaattiseen elimikertaan
on opiskelijan matematiikkakuvan kehittymiselle. Artikkelini pohjautuu
alun perin Pisan yliopistossa keviilla 2002 kansainvilisessa matematiikan
uskomuksia tarkastelevassa konferenssissa pitimiini esitelmiin (Kaasila
2002), jota tosin olen muokannut monin eri tavoin.

Narratiivinen, matemaattinen identiteetti

Tarkasteltaessa ihmisten toiminnan usein ainutkertaisia piirteitd narratii-
vinen ajattelun muoto on kiyttokelpoinen (Bruner 1986). Kisite narratiivi
maidritelldan kirjallisuudessa hyvin monella eri tavalla. Soveltamaani 13-
hestymistapaan soveltuu parhaiten Denzinin (1989, 37) miiritelmi. Sen
mukaan narratiivi on kertomus, joka sisiltdd sarjan kertojalle ja hinen
yleisolleen merkittdvid tapahtumia. Narratiivilla on alku, keskikohta,
loppu ja juoni. Viimeksi mainittu viittaa narratiivin sisdiseen logiikkaan,
jonka varaan kertoja rakentaa kertomuksensa. Painotan Denzinin mai-
ritelmissd kahta seikkaa: juonta ja yleis6d. Ricceurin (1983) tapaan nien,
ettd narratiivin juoni on synteesi. Se jisentdd opiskelijan kertomusta ja
muistia muun muassa toimimalla vilittdjind yksittdisten tapahtumien
ja tarinan kokonaisuuden vililld, tuomalla yhteen toimijat, olosuhteet,
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tavoitteet, keinot, vuorovaikutukset ja odottamattomat tulokset seki
akilliset kddnteet ja pelottavat tapahtumat. Lisdksi nien, ettd Denzinin
midritelmissd sana yleiso implisiittisesti viittaa retoriseen nikokulmaan.
Kun opiskelija kertoo elimintarinaansa, hin ottaa kerronnassaaan huo-
mioon kenelle kertomuksensa suuntaa, ja usein ainakin osittain mukaut-
taa kerrontansa sen mukaisesti.

Opiskelijat tekevit usein selkoa identiteetistddn toimiessaan erilaisten
kertomusten kertojina. Siten kerronta ei ole vain tapahtuminen tai toimin-
tojen kuvaamista, vaan myos tapahtumien suhteuttamista ja jarjestimistd
juoniksi sekd henkilshahmon liittdmistd niihin (Ricceur 1992). Tillaiset
itseen sovellettavat kertomukset on mahdollista jakaa sen mukaan, onko
niiden henkilshahmo joku toinen vai henkilo itse. Esimerkkini edelli-
sestd on samastuminen johonkin fiktiiviseen hahmoon tai kuuluisuuden
elimikertaan. (Ricceur 1992; Kaunismaa & Laitinen 1998). My6s Heikki-
nen (2001) korostaa, ettd narratiivinen identiteetti ei rakennu pelkistdin
omia tarinoita kertomalla, vaan my®6s toisten kertomuksiin eldytymalla.
Koskettavan kirjan lukeminen tai puhuttelevan kertomuksen kuuleminen
on samalla identiteetin rakentamista.

Nien opiskelijan matemaattisen identiteetin konstruktiona, joka kuvaa
hinen suhdettaan matematiikkaan (ks. myos Bikner-Ashbahs 2003). Ma-
temaattinen identiteetti on samalla osa henkilon narratiivista identiteettii.
Siten opiskelijan matemaattinen identiteetti voidaan kisittdd tuloksena
prosessille, jossa hin muodostaa itsestddn tulkinnan matematiikan oppi-
mis- ja opetuskokemuksiinsa liittyvien kerrottujen kertomusten vilityk-
selld. Macluren (1993) identiteettin miiritelmii soveltaen ja muokaten
nden myos, ettd matemaattinen identiteetti ei ole stabiili kokonaisuus.
Se on pikemminkin jotakin, jota ihmiset kiyttivit oikeuttaakseen, se-
lictddkseen tai tehdikseen selkoa itsestddn suhteessa matematiikkaan ja
toisiin matemaattisissa yhteisoissd, esimerkiksi koululuokassa, toimiviin
ihmisiin.

Opiskelijan matemaattinen elimikerta on tutkijan, tissd tapauksessa
minun, juonentama kertomus. Siitd kdy ilmi, miten opiskelijan matemaat-
tinen identiteetti on rakentunut merkittavien kokemusten ja henkil6iden
my6td. Usein opiskelija yritedd jilkikateen rakentaa elimikerrastaan joh-
donmukaisemman kuin mitd se todellisuudessa on. Poikkeukselliselta
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kuulostavat seikat yritetdin selostaa kuulijoille ja selitykset luovat johdon-
mukaisuutta kertomukseen (Linde 1993).

Matematiikkakuva on tirked osa luokanopettajaopiskelijan matemaat-
tista identiteettid. Matematiikkakuvassa voidaan erottaa kolme keskeistd
osa-aluetta: 1) uskomukset itsestd matematiikan oppijana ja opettajana, 2)
uskomukset matematiikasta, sen opetuksesta ja oppimisesta (Pehkonen
& Pietild 2004) ja 3) uskomukset sosiaalisesta kontekstista, jossa oppimi-
nen ja opetus tapahtuu (Op’t Eynde et al. 2002). Ensimmaiiseen kompo-
nenttiin sisdltyvalld itseluottamuksella on keskeinen merkitys opiskelijan
matematiikkakuvan muodostumisessa.

Kirjallisuusterapia ja reflektio

Omaan persoonaan liittyvien tarinoiden kertomisesta ja kirjoittamises-
ta on hyotyd edistettdessd tulevien opettajien ammatillista kehittymistd
(Connelly & Clandinin 1990; Kaasila 2000). Opettajankoulutuksessa
olisi tirkedd pyrkid ymmirtdimain ristiriitaisiakin uskomuksia, jotka liit-
tyvit sithen, miten opettajaksi kehitytddn (Calderhead 1991). LaBoskeyn
(1993) mukaan tiedon, opetuksen ja oppimisprosessin luonteeseen seki
oppiaineen rakenteeseen liittyvilldi uskomuksilla on tirked merkitys
reflektioprosessissa. Reflektiivisessd prosessissa voidaan erottaa kolme
keskeistd elementtid, joita ovat kokemusten mieleen palauttaminen, tun-
teiden huomioonottaminen ja kokemusten uudelleenarviointi (Boud &
Walker 1993). Kaikki nimi vaiheet ovat tirkeissid asemassa kun sovelle-
taan kirjallisuusterapiaa.

Hynes ja Hynes-Berry jaottelevat kirjallisuusterapian (biblioterapi-
an) kliiniseen ja kehitykselliseen kirjallisuusterapiaan. Kehityksellisen
biblioterapian ryhmit ovat toiminnallisia, (itse)kasvatuksellisia ja tukea
antavia. Ryhmid perustetaan tukemaan henkildiden henkistd kehitystd
ja kasvua, koska myos psyykkisesti terveelld ihmiselld on tarve kehittda
itsetuntemustaan ja kohdata henkilkohtaiset tunteensa. Kliinistd biblio-
terapiaa puolestaan kiytetddn psyykkisesti sairaiden, tunne-elimiltdin
hiiriytyneiden ja piihderiippuvaisten hoito-ohjelmissa. Usein ohjelma
sisiltid myds psykoterapeuttisia menetelmii. (Hynes & Hynes-Berry
1986). T4dssd artikkelissa raportoimani hanke liittyy juuri kehitykselliseen
kirjallisuusterapiaan.
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Lenkowsky (1987) erottaa kirjallisuusterapiassa erottaa nelji vaihetta,
jotka ovat samastuminen (identification), puhdistautuminen (catharsis),
oivallus (insight) ja yleistiminen (universalization). Henkil6 voi sanoa:
“Tunnen, ettd minulla on yhteistd timin henkilon kanssa.” T4td kutsu-
taan samastumiseksi. Mitd enemmin opiskelijalla on yhteistd sen henkilon
kanssa, johon hin lukiessaan tutustuu, sitd syvillisempi samastumispro-
sessi on. (Hebert & Furner 1997.) Samastuminen kertomuksen henkils-
hahmoihin tai tilanteisiin saa lukijan tarkastelemaan ongelmiaan uudelta,
erilaiselta kannalta kuin aiemmin, miki antaa toivoa sekd helpottaa janni-
tystd ja tunteiden purkamista (Lenkowsky 1987). Tétd vaihetta kutsutaan
katharsikseksi. Lukija huomaa, ettd hin ei ole yksin ongelmiensa kanssa
(Hebert & Furner 1997). Kolmannessa vaiheessa (insight) lukija pohtii lu-
kemansa merkitystd ja oivaltaa, mitd siitd seuraa. Tam3 vaikuttaa hinen
motivaatioonsa ja toimintoihinsa, jolloin hinen asenteensa ja kayttiyty-
misensd muuttuu (Lenkowsky 1987). Neljinnessi vaiheessa (universaliza-
tion) lukija huomaa, ettd hin ei ole yksin ongelmiensa kanssa ja yleistad
lukemansa laajempaan kontekstiin (Hebert & Furner 1997) Kirjallisuus-
terapiaa sovellettaessa lukijoille tarjotaan usein muitakin keinoja, esimer-
kiksi keskusteluja, neuvontaa, roolipelin sovelluksia tai kirjoittamista.

Kirjallisuusterapian merkitystd kouluikdisten matematiikkaan liittyvin
ahdistuksen vihentimisessi on aiemmin tutkittu jonkin verran (mm.
Hebert & Furner 1997). Sen sijaan kirjallisuusterapian kiyttod luokan-
opettajakoulutuksen matematiikan metodiopintojen yhteydessi on tut-
kittu hyvin vihin. Wilson ja Thornton (2005) analysoivat australialaisten
luokanopettajaopiskelijoiden kirjoitelmia heididn luettuaan koottuja ku-
vauksia, jotka liittyivit kouluajan matematiikan tuntien tapahtuminn.
Suomessa Anu Pietilin ja Sinikka Huhtalan tutkimuksen tarkoituksena
oli lisdtd luokanopettajaopiskelijoiden tietoisuutta matematiikan oppimis-
vaikeuksista. Opiskelijoiden (N=39) reflektiivinen prosessi kiynnistettiin
kirjallisuusterapian avulla. Tutkijat analysoivat luokanopettajaopiskelijoi-
den kirjoitelmia heiddn luettuaan Huhtalan raportin "Mi inhoon titd
matikkaa!”. Heid4n tutkimusaineistonsa antoi tukea edelld mainittujen
kirjallisuusterapian vaiheiden olemassaololle.

Tutkimukseni poikkeaa Wilsonin ja Thorntonin (2005) seki Pietildn ja
Huhtalan (2003) tutkimuksista siten, ettd kokeiluni on suoraan yhteydes-
sd opetusharjoittelun tapahtumiin. Tutkimushenkiloni peilasivat kouluai-
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kaisten muistikuviensa lisiksi opetusharjoittelun matematiikan tunneilta
saamiaan opetuskokemuksia viitoskirjassani esitettyihin opiskelijoiden
vastaaviin kokemuksiin.

Metodi

Tutkimushenkil6t koostuvat Lapin yliopiston toisen lukuvuoden luokan-
opettajaopiskelijoista, jotka osallistuivat matematiikan metodikurssille
syksylld 2001 ja Ainedidaktiikka 2 -opetusharjoitteluun marras- ja joulu-
kuussa 2001. Tutkimusaineisto koostuu matematiikan opetusportfoliosta,
joka sisilsi matematiikan jaksosuunnitelman, jonka kussakin harjoitte-
luluokassa opettaneet opiskelijat laativat yhdessi sekd kunkin opiskelijan
laatimat kolme tai neljd tuntisuunnitelmaa ja niihin liittyvit itsearvioin-
nit. Kukin opiskelija kerisi myos tietoja kolmen oppilaan edistymisestd
jakson aikana. Lisiksi opiskelija perehtyi tarkemmin joko a) kolmeen
tenttikirjan artikkeliin tai b) yhteen artikkeliin ja lisiksi sellaiseen viitos-
kirjassani (Kaasila 2000) esitettyyn opiskelijatapaukseen, joka on lihinni
opiskelijan omaa taustaa. Esittelin matematiikan metodikurssin ensim-
miiselld luennolla ja harjoituksissa joitakin katkelmia viitdskirjani opis-
kelijatapauksista ja niiden pohjalta kivimme keskustelua opiskelijoiden
omista kokemuksista.

Vuosikurssin kuudestakymmenestd opiskelijasta 32 valitsi vaihtoehdon
b, ja he muodostavat timin tutkimuksen tutkimushenkilot. Koska syk-
sylld 2001 kirjastossa ei vield ollut viitdskirjoja saatavilla riittdvin montaa
kappaletta, osa opiskelijoista tutustui opiskelijatapauksiin vasta opetus-
harjoittelun jilkeen kirjoittaessaan portfoliota. Liitteeseen 1 olen koonnut
lyhennelmit kustakin kuudesta viitoskirjani opiskelijatapauksesta, joiden
alkuperiinen laajuus vaihtelee 10:n ja 17:n sivun valilli. Opiskelijat palaut-
tivat portfolionsa tammikuussa ja helmikuussa 2002. Tutkimusaineistoa
kertyi kaikkiaan lihes 300 sivua. Keskeisin tutkimusongelmani on seu-
raava: Millaista merkitystd samastumisella oli luokanopettajaopiskelijan
matematiikkakuvaan? Lisiksi tarkastelen keihin opiskelijat samastuvat ja
pohdin samalla syitéd sithen, miksi he samastuvat juuri tiettyjen opiskeli-
joiden elimikertoihin.

Narratiivisessa analyysissd juonensin aluksi kunkin opiskelijan tapauksen
paipiirteet matemaattiseksi elimikerraksi (Kaasila 2000, 2007a). Juonen-
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tamisen tavoitteena on, ettd kukin elamikerta sisiltdd retrospektiivisen
selityksen (Polkinghorne 1995). Pyrin aineiston niiden osien tunnistami-
seen, joilla ndytti olevan merkitystd opiskelijan matematiikkakuvaan ja
siind tapahtuneisiin muutoksiin. Retrospektiivinen selitys on enemmin
kuin tapahtumien luettelemista aikajirjestyksessi. Keskeistd on, ettd yk-
sittdisten tapahtumien suhde koko matemaattiseen elimikertaan tulee
selvisti esille. Lisiksi kiinnitin huomiota my6s tapaan, jolla opiskelijat
kertoivat kokemuksistaan ja vertailin heidin kidyttdmiinsi sanastoa en-
nen ja jilkeen muutoskohdan. Lopuksi vertailin narratiivien analyysissi
(Polkinghorne 1995) matemaattisia elimikertoja systemaattisesti toisiinsa.
Erityisesti vertailin kohtia, joissa tuli esille samastumisprosessin yhteys
opiskelijan matematiikkakuvassa tapahtuneisiin muutoksiin.

Tulokset

32:sta luokanopettajaopiskelijasta 27 samastui matematiikan opetusport-
foliossaan pddosin yhteen tapaukseen ja kolme kahteen tapaukseen. Loput
kaksi opiskelijaa kertoivat samastuneensa useaan eri tapaukseen, mutta
eivit nimenneet niitd. Seuraavassa rajaan tarkasteluni niihin 27 opiskeli-
jaan, jotka samastuivat yhteen tapaukseen. Heistd 22 oli naisia ja 5 mie-
hid. Samastumiskohteet jakautuivat seuraavasti (ks. TAULUKKO 1):

Vesa

Sirpa

Irja

Venla

Laura

Leila

3

8

5

2

TAULUKKO 1. Opiskelijoiden (N = 27) samastumiskobteet

Tarkastelemistani opiskelijoista 19:n kohdalla kuva matematiikan opetuk-
sesta ja oppimisesta muuttui opetusharjoittelun aikana opettajakeskeisestd
oppilas- ja ongelmakeskeiseen suuntaan. Kahdeksan opiskelijan kohdalla
muutokset olivat vihiisempid tai niitd ei juurikaan tapahtunut. Niiden
opiskelijoiden kohdalla, jotka lukivat opiskelijatapauksen etukiteen, tar-
kastelen samastumisen merkitystd matematiikan opetukseen liittyviin
uskomuksiin ja matematiikan opetuskiytintoihin. Muiden kohdalla ra-
joitun tarkastelemaan uskomuksissa tapahtuneita muutoksia, etenkin
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heidin reflektointiaan siitd, mitd he olisivat opetusharjoittelun aikana
voineet tehdi toisin.

Koska artikkelissani on kiytettdvissd rajoitetusti tilaa, esittelen seuraa-
vassa ysityiskohtaisemmin vain Teijan muutoskertomuksen, koska hinen
samastumisprosessinsa Lauran tapaukseen oli erityisen voimakas, ja kos-
ka hin kuvaili tapahtumia hyvin elavisti ja virikkdisti. Kunkin viiden
muun samastumishenkilon kohdalla esitin yhdeltd tai kahdelta opiskeli-
jalta lainaamani aineistokatkelman, joka yleisemminkin kuvaa samastu-
misprosessin luonnetta.

Lauraan samastuneista kahdeksasta opiskelijasta seitsemin oli naisia.
Selvd muutos tapahtui kuuden opiskelijan kohdalla. Metafora "kohzaloro-
veri” osoittaa, ettd Teija samastui hyvin voimakkaasti Lauran tapaukseen.
Hin tutustui opiskelijatapauksiin ennen opetusharjoittelua, ja kirjoitti
portfolionsa johdannossa seuraavaa. "Kokosin kansiotani sivu sivulta kuin
palapelid. Minusta oli upea pysihtyi hetkeksi miettimdidin omia taustojaan,
syitd ja seurauksia... On ebkdi klisheisti sanoa, mutta jotenkin sitd ymmdr-
tid nyt itseidn paremmin, kun on tdissi portfoliossa joutunut muistelemaan
pahaltakin tuntuvia asioita. Olen timdin tyoni kanssa kiynyt koko laajan
tunneskaalani; milloin halusin haukkua kaikki opettajani, milloin tunsin
valtavaa itsesyyllisyyttd, milloin taas iloa ja riemua. Minulle timdn port-
folion kokoaminen on ollut matka matemaattiseen minddni.” Teksti kuvaa
osuvasti sitd himmennystd, minki vallassa Teija on palannut ajassa taak-
sepdin ja peilannut kisityksiddn ja tunteitaan Lauran ajatuksiin.

Lauran tavoin Teijan suurimpana ongelmana on laskemisen hitaus.
Hin kertoi suhteestaan matematiikkaan. "En oikeastaan subtaudu mate-
matiikkaan negatiivisesti, vaan itseeni. Minulla ei ole minkdidinlaista ‘mate-
maattista itsetuntoa’. Opettajan kannustus olisi ollut minulle dérettomdin iso
asia.” "Teijan kuva itsestddin matematiikan oppijana oli hyvin heikko.

Opetusharjoittelussa Teija johdatteli oppilaita kertolaskualgoritmin
kiyttoon. Ensimmiinen tunti ei onnistunut. "Melkein itkettid. Tinddin
minulla ei onnistunut mikddn... En ymmdrrd, miksi en ottanut oppilaita
taululle ratkaisemaan tehtivid, vaan tein kaiken itse. Tilli tunnilla sorruin
vanhoihin kaavoihin. Tunniltani puuttuivat toiminnallisuus, oppilaskeskei-
syys ja iloisuus.”

Selked muutos tapahtui seuraavalla matematiikan tunnilla. "7oinen
matematiikan tuntini sujui aivan loistavasti. Tein edellisen illan lujasti toiti
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aina yomyohddn asti ja mietin, miten saan tunnin toiminnalliseksi ja sellai-
seksi, ettd oppilaat innostuvat laskemaan. .. Otin lapset mukaan taulutyohion
niin, ettd joku tuli taululle “tietdmdirttomaind” ja muut oppilaat saivar neu-
voa, miten lasku lasketaan. .. Lisiksi olin kehitellyt pelin, jota oppilaat saivat
pelata pareittain. .. Lujille otti mutta kylld kannatti. ... Jokainen oppi ja
jopa Pekka tuli sanomaan: ‘ope, tiihin on ihan helppoa.” Voi etti nuo sanat
lammittivat mieltini. ... Matematiikan tunneista saa iloisia oppimistilantei-
ta, jos viitsii nihdd hitusenkaan vaivaa.” Kolmannella tunnilla Teija opetti
uuden oppisisallon (muistinumero kertolaskussa) ongelmakeskeisesti, ja
tunti onnistui hyvin. Teija kiteytti kokemuksensa seuraavasti. "Kaksi vii-
meistd tuntia ovatr antaneet minulle ddrettomdsti itseluottamusta matematii-
kan opetukseen. Ensimmidinen tunti oli hyvi opetus, ja jos sitd ei olisi tullut,
olisinko kokenut tillaista iloa matematiikan opetuksesta kuin nyt tunnen.”

Teijan samastumisprosessi Lauran kanssa sisdltdd Lenkowskyn (1987)
mainitsemat vaiheet: samastumisen (identification), puhdistautumisen
(catharsis), oivalluksen (insight) ja yleistimisen (universalization). Teija
kiteyttikin ajatuksensa ilmaisuun “Portfolion kokoaminen on ollut mat-
ka matemaattiseen mindini.” Hinen kohdallaan samastumisella niyttda
olevan keskeinen merkitys muutoksessa, koska ei erityisesti tuonut esille
luokanlehtorin ohjauksen merkitysta.

My®6s Sanna samastui Lauran tapaukseen. "Muistoissani matematiikka
edustaa siti kouluainetta, joka tuotti minulle suurinta pddnvaivaa, itkua ja
hammasten kiristystd. Matematiikka ei ole koskaan avautunut minulle, se on
kuin vieras kieli, jota ihmiset pubuvat, jotain josta en koskaan saanut otet-
ta... Niistd lihtokohdista matematiikan opettaminen AD 2 harjoittelussa
tuntui aika vaikealta, mutta ... siitikin selvittiin ja ihan hyvilld menestyk-
selld vield.”

Sirpaan samastuneista kahdeksasta opiskelijasta kuusi oli naisia ja kaksi
miehid. Viiden opiskelijan kohdalla tapahtui selvid muutosta uskomuk-
sissa tai opetuskidytinnoissi. Heistd esimerkkind on Jaana: "Pitdmieni
tuntien kehitys oli suurinpiirtein samankaltaista kuin Sirpalla. Ensin tunnit
olivat opettajajobroisia, mutta aloin hiljalleen tajuta idean. Lapset eivit opi
silld tavalla.”

Hilkka puolestaan oli melko pettynyt pitimiinsi matematiikan tun-
teihin. "Lukiessani eri opiskelitapauksia Kaasilan viitoskirjasta jo otsikossa
ollut sana kunnianhimoinen sai mielenkiintoni puolelleen. Nimenomaan
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kunnianhimoa minulta on aina loytynyt matematiikkaa kohtaan aivan eri
tavalla kuin muihin kouluaineisiin. (Opetusharjoittelussa) huomasin itses-
sini saman piirteen kuin Sirpa toisen tuntinsa jilkeen, ettd itse tulee oltua
litkaa dinessi, mutta niin kuin Sirpakin sanoi, oppilaiden toimintakykydi ei
saisi arvioida. ... Kadehdin Sirpaa siiti kommentista, jossa hin sanoi, etti
paransi tuntejansa loppua kohti. Itse pidin kolme tuntia niin pintaraapaisu-
na, etti en osaa sanoa, onko tuntieni perusteella havaittavissa minkddinlaista
kebitystd.”

Kaikki Vesaan samastuneet kolme opiskelijaa olivat naisia. Heistd
Tuijan kohdalla tapahtui selvdd muutosta uskomuksissa ja opetuskiytin-
noissi. Hin kertoi tutustuneensa opiskelijatapauksiin ennen opetushar-
joittelua. "Opiskelijatapauksista loysin varsin helposti itseni. Vesan tavoin
minulla on oikeastaan vain positiivisia oppimiskokemuksia matematiikan
alueella. .. Vesan tavoin muistan, etti omassa luokassani oli kilpailuasetelma
siitd, kuka laski nopeiten. Itse muistan olleeni aina ensimmiisten joukossa
valmiina... Opetusharjoittelusta minulle jii Vesan tavoin sekd positiivisia
ettd negatiivisia kokemuksia. Koen, ettd oma aineenhallintani on matema-
tiikassa hyvi, mutta se ei tee minusta vield hyvid matematiikan opettajaa. ..
Uskon, etti artikkelin avulla viltyin monilta “mokilta’ omilla tunneillani,
koska olin lukenut, kuinka voi kiyddi samantyyppiselle opiskelijalle... Artik-
keli avasi silméini nikemdidin itseni aivan wudesta nikokulmasta ja siti kaut-
ta se vaikutti myos omaan opetukseeni, silld kykenin tiedostamaan sellaisia
asioita, joita en ennen ollut tiedostanut.”

Irjan tapaukseen samastui neljd naisopiskelijaa ja yksi miesopiskelija.
Miesopiskelijan kokemukset opetusharjoittelusta olivat — Irjan tavoin
— osin negatiiviset. Sen sijaan naisopiskelijat olivat kokeneet opetushar-
joittelun tapahtumat myénteisind. Syyni oli luokanlehtorin kannustavan
merkityksen. Seuraavassa Pirkko kirjoittaa omista kokemuksistaan.

“Irjan kokemukset opetusharjoittelun matematiikan tunneista olivatr nega-
titvisia. Minulla sen sijaan ei ole huonoja muistoja. Yllityin oikein, kuinka
mukavaa oli opettaa matematiikkaa... Tunneilla oli aiheena peilikuva ja
symmetria. Néihin aibeisiin olikin melko helppo keksii erilaista toimintaa,
kuten peilien avulla kuvioiden tarkastelua tai pistetyoskentelyi. Irjan har-
mina oli luokanlehtorin sijainen, joka ei oikein osannut objata harjoittelua.
Meidiin luokanlebtorille tiytyy antaa suuri kiitos ohjauksesta. Varsinkin ma-
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tematiikan osalta hin oli innokas (joskus jopa liiankin innokas) kehittele-
mddn tehtivid eteenpdin.”

Kaksi naisopiskelijaa samastui Venlaan, ja kummankin kohdalla tapah-
tui muutosta uskomuksissa ja opetuskdytinngissi. Heistd Leena tutustui
opiskelijatapauksiin ennen opetusharjoittelua. "Ennen kuin tutustuin ar-
tikkeleihin olin siti mieltd, ettd omat neutraalit kokemukseni eivit vaikuta
opetustyohon. Kun pohdin asiaa syvillisemmin artikkelin perusteella, tulin
sithen tulokseen, ettid myos neutraali subtautuminen vaikuttaa. Neutraalin
opettajan on vaikea ymmdrtid, ettd joillakin oppilailla voi olla pelonsekainen
subde matematiikkaan tai joillekin oppilaille matematiikka voi olla elimdii
suurempi kysymys. Venlan tavoin pyrin vilttamddin oman opetukseni aikana
liiallista opettajajohtoisuutta. Pyrin tuntien suunnittelussa painottamaan op-
pilaskeskeisti toiminnallisuutta ja ongelmanratkaisutaitoja. Olen siti mieltd,
ettd oppilaat voivat laskea perustehtivid myos kotona ja matematiikan tun-
neilla voi niin edistia toiminnallista ja tutkivaa tyoskentelyitkin.”

Heikki loysi samastumiskohteensa Leilan tarinasta. Heikin uskomuk-
set ja asenteet muuttuivat selkedsti. "Kuin luin luvun ‘sana matematiikka
saa minut voimattomaksi’ loysin sieltd heti tuttuja piirteitd. Olen luultavas-
ti samantyylinen tapaus Leilan kanssa... Matematiikka ei ole koskaan ollut
suosikkiaineita, vaan pikemminkin se on ollut suuri inhon kohde. Koskaan
en ole pystynyt késittimddn sitd, miti nautintoa jotkut saavat lukujen jat-
kuvasta pyorittelysti. ... Itsetuntoni on aina ollut matematiikan tunneilla
nollassa. ... (Lukion matematiikan opettaja) ei pitinyt huonoista ja hitaista
oppilaista ja oppilaat eivit pitineet hinestd.”

Niyttdd, ettd monen opiskelijan kohdalla samastumisella tiettyihin
opiskelijatapauksiin on merkitystd hinen kiyttimilleen ilmaisuille. Esi-
merkiksi Teijan ja Sannan kiyttimissd metaforissa on vaikutteita Lau-
ran kiyttamistd kielesti. Lauran korostama ulkopuolisuuden metafora
muuntui Sannan kohdalla kielikuvaan matematiikasta “vieraana kielend,
joka ei koskaan avautunut minulle”.

Entd mistd johtuu, ettd opiskelijat samastuivat eniten juuri tiettyihin
tapauskuvauksiin. Lauran ja Sirpan matemaattisiin elimikertoihin on
helppo samastua, koska molempien kohdalla tapahtui alkuvaikeuksi-
en jilkeen kdinne. Opettajakeskeiset uskomukset ja opetuskidytinnot
muuttuivat oppilaskeskeisempdin ja toiminnallisempaan suuntaan. Sa-
malla molemmat kertomukset sisdltavit sankaritarinan aineksia. Lauran
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tapaukseen samastumista edistdd myds sen sisiltami elavd kuvaus hitaan
oppijan kokemista vaikeuksista. Jotta samastuminen olisi syvillistd, ela-
mikerran pitdd koskettaa lukijaa. Sirpan tapaukseen on helppo samastua
senkin takia, ettd hidn korostaa monelle opiskelijalle tyypillista itsensd ke-
hittimisen retoriikkaa (Kaasila 2007b). Leilan kertomus sisilsi varikkiita
ilmaisuja, ja sen juoni muuttui alkuosan tragediasta sankaritarinaksi. Joi-
denkin oli kuitenkin vaikea samastua Leilan tapaukseen, koska hin edus-
taa ddriesimerkkid traumaattisista koulumuistoista. Venlan koulumuistot
ja kisitykset ovat melko neutraaleja ja hin ei ehki siksi ole kovin suosittu
samastumisen kohde, vaikka tarinan loppu on positiivinen.

Vesan ja Irjan matemaattisissa elimikerroissa oli erilainen loppu kuin
neljin muun opiskelijan kohdalla. Kumpikin heistd koki positiivisista
koulumuistoista huolimatta opetusharjoittelun tapahtumat osittaisena
pettymyksenid. On merkittdvda huomata, ettd samaistuessaan tapauksiin
monet opiskelijat muuttivat oman kertomuksensa loppuosan positiiviseksi
ja perustelivat erilaista loppua joko luokanlehtorin tehokkaalla ohjauksel-
la ja/tai muiden opiskelijoiden tuella.

Viitoskirjani sisiltdmistd tapauskuvauksista viisi kuvasi naisopiskelijan
ja yksi miesopiskelijan matemaattisen idetiteetin kehittymistd. Nayttda
siltd, ettd naisopiskelijat voivat samastua miesopiskelijan tapaukseen ja
piinvastoin. Niin kivi kolmen nais- ja kolmen miesopiskelijan kohdalla.

Pobdinta

Opiskelijoiden portfoliot antavat viitteitd siitd, ettd kirjallisuusterapian
kaytolld on merkitystd heidin matematiikkakuvansa kehittymiselle. Kah-
den kolmasosan kohdalla tapahtui muutosta matematiikan opetuksesta
ja oppimisesta. Kuva muuttui opettajakeskeisestd oppilas- ja ongelma-
keskeiseen suuntaan. On vaikea osoittaa, milld seikoilla on eniten merki-
tystd muutosprosessissa. Nayttdd kuitenkin siltd, ettd samaistumisella on
merkitystd yhtend muutosta edistivini tekijini (Kaasila et. al., in print).
Tutkimukseni vahvistaa aiempien tutkimusten (mm. Wilson & Thorn-
ton 2005) tuloksia, joiden mukaan kirjallisuuterapia niyttiisi olevan yksi
keino vihentdd luokanopettajaopiskelijoiden matematiikka-ahdistusta.
Opiskelijoiden reflektointi syvenee, ettd kun 16ytyvit sopivan “keskus-
telukumppanin” aiempien opiskelijatapausten joukosta. Samalla niyttid
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siltd, ettd jaettujen kokemusten myotd ahdistuneisuus lievenee ja muuttuu
terapeuttiseksi dialogiksi (Mazza 1999). Tutkimukseni perusteella kirjalli-
suusterapiasta ndyttdd olevan hydtyd myos osalle sellaisista opiskelijoista,
joilla matematiikan metodikurssin alussa oli positiivinen tai neutraa-
li matematiikkakuva. Tillin samaistumisen yhteydessd opiskelijat pei-
laavat usein omaa opetustaan heitd lihinni olevan opiskelijatapauksen
vastaaviin kokemuksiin ja sitd kautta konstruktivistisen oppimisteorian
painotuksiin.

Entd miten pitkille opiskelijan kirjoittamat itsearvioinnit tunneistaan
vastasivat todellista tilannetta? Luokanopettajaopiskelijat tiedostavat hy-
vin, ettd opettajankoulutuksessa on sisidnrakennettuna odotus muutok-
sesta, mikd voi vaikuttaa opiskelijoiden uskomuksiin ja toimintoihin.
Haastattelutilanne muistuttaakin usein roolipelid. Opiskelija pyrkii vas-
taamaan niihin odotuksiin, joita arvelee haastattelijalla olevan. Tdmi
retorinen nikokulma kannattaa ottaa huomioon pohdittaessa tulosten
merkitystd (Kaasila 2007b). Lisiksi opiskelijat saattavat jilkikiteen esittdd
kaunistellun version tuntiensa tapahtumista. Siksi vertailin opiskelijan
tekemii itsearviointeja hinen portfolioon sisillyttdmiinsi tuntisuunni-
telmaan. Seurasin my6s osalta tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista
yhden matematiikan tunnin, ja vertailin tekemidni muistiinpanoja opis-
kelijan tekemidin itsearviointiin.

Sovelsin tutkimuksessa kirjallisuusterapian mahdollisuuksia melko
rajoitetusti. Jatkossa voisi olla hyodyllistd, jos samantyyppisid muistoja
kokeneet opiskelijat lukisivat taustaansa lihelld olevan tapauksen ja kes-
kustelisivat niistd toisten kanssa pienryhmissi jo ennen opetusharjoitte-
lua. Identifikaation syventimiseksi voisi olla tarpeellista kerita sellainen
matemaattisten elimikertojen joukko, josta mahdollisimman moni opis-
kelija 16ytiisi samastumiskohteen. Omana kouluaikanaan matematiikan
tunneilla hyvin menestyneen opiskelijan saattaa olla vaikea samastua sel-
laisiin kertomuksiin, jossa muutosta ei tapahdu tai joissa ei ole onnellinen
loppu. Yksi vaihtoehto on tiydentdd Vesan ja Irjan tapauskuvauksia nel-
jinnen vuoden opetusharjoittelun tapahtumilla, koska heidinkin usko-
muksensa ja opetuskdytinténsid muuttuivat. Vesaan samastuneet voisivat
tutustua myds Leilan ja Lauran tapauksiin. Siten he voisivat paremmin
oppia ymmairtimiin sellaisiakin oppilaita, joilla on oppimisvaikeuksista.
Vastaavasti Lauraan tai Leilaan samastuneet voisivat tutustua Vesan seki
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Sirpan tapauksiin ja oppia niiden kautta, millaisia haasteita koulumate-
matiikassa hyvin menestyneille oppilaille kannattaa asettaa.
Kirjallisuusterapian kiytolld on monia rinnakkaisia piirteitd tarinalli-
sen kuntoutuksen kanssa. Hinninen ja Valkonen (1998) ovat kiyttineet
tarinallista kuntoutusta sosiaalipsykologian tutkimuksissaan esimerkiksi
vaikeasti sairastuneiden kohdalla. Tarinallisessa kuntoutuksessa henki-
16ille tarjotaan tilaisuuksia kertoa aiemmista, usein ahdistavista koke-
muksistaan ja siten jakaa niitd toisten samassa tilanteessa olevien kanssa.
Hinnistid ja Valkosta soveltaen voi sanoa, ettd jos opiskelija muistaa mate-
maattisesta menneisyydestidn epdonnistumisia ja nikee matemaattisessa
tulevaisuudessaan vain uhkia, hin tiedostamattaan tulkitsee matemaat-
tista elimikertaansa traagisen tarinan nikokulmasta. Kun opiskelija
reflektoi omaan matemaattiseen elimikertaansa liittyvid tapahtumia ja
oivaltaa tulkinnan olevan muutettavissa, se voi vapauttaa etsimdin uusia
nikokulmia hinen aiempaan matemaattiseen identiteettiinsa.
Kirjallisuusterapiaa ja siihen liittyvdi samastumisprosessia voidaan
hyodyntdd muuallakin kuin opettajakoulutuksessa, esimerkiksi perus-
koulun ylimmilld luokilla oppilaiden pohtiessa valintaa lukion laajan tai
yleisen matematiikan oppimiirin vililld tai lukiossa pyrittdessd saamaan
naisopiskelijoita kiinnostumaan matemaattisista tai tekniikkaan liicty-
vistd opiskelualoista. Aionkin jatkaa aihepiirin tutkimista laajemman
opetusportfolioista koostuvan aineiston avulla, jolloin tavoitteenani on
analysoida samaistumisprosessia syvillisemmin ja kisitteellistden tulok-

sia narratiiviseen psykoterapiaan liittyvin viitekehyksen kautta (Angus &
McLeod 2004).
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LIITE: Samastumisen kohteena olevat opiskelijatapaukset

Vesa: Matematiikassa helpolla menestyja, teoreettinen pohdiskelija

Vesa kertoi pitineensd aina matematiikasta ja menestyneensi siind hyvin.
Lapsuusajan ydinepisodeissa kiteytyi vankka itsearvostus, kilpailu lasku-
nopeudessa sekd vertailu muihin (mm. isoveljeen tai toisiin oppilaisiin).
Hin menestyi lukion laajan matematiikan opinnoissa seki ylioppilas-
kirjoituksissa hyvin ilmeisen pienelld tyomairilld. Hin on teoreettisesti
suuntautunut, pitid matematiikan haasteellisuudesta ja on esittinyt usein
opettajalleen miksi-kysymyksid. Hin pitdd matematiikan opettajan tir-
keimpdnd ominaisuutena vahvaa aineenhallintaa, jonka pohjalta kykenee
vastaamaan nopeasti oppilaiden esittimiin vaikeisinkiin kysymyksiin.
Hin korosti my6s ulkoaoppimisen merkitysta.

Toisen vuoden opetusharjoittelun kaksi ensimmaistd tuntia olivat ver-
rattain oppilaskeskeisid ja sisdlsivit ongelmakeskeisen vaiheen. Ensim-
miisen tunnin itsearviointi sekd toinen tunti antoivat viitteitd siitd, ettd
kidsityksissd ja opetuskdytinndissd olisi tapahtumassa muutosta oppilas-
keskeiseen suuntaan. Kolmas tunti oli kuitenkin opettajakeskeinen, ja sen
itsearviointi osoitti, ettd hian niki oppilaan lihinni passiivisena kuunte-
lijana. Hin arvioi opetusharjoittelun jilkeen, ettd “opettajajohtoisuus on
varmaan ehki pinttyny, koska mulla on ollu aina opettajajohtoiset opet-
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tajat.” Ongelma- ja oppilaskeisen opetuksen esteend oli hinestd ennen
kaikkea oppisisilto (kertolaskualgoritmi).

[tsearvioinneissaan Vesa suuntasi melko monipuolista kritiikkid pita-
midin tunteja kohtaan ja toi esille myos useita parannusesityksid. Hanelld
oli melko paljon ongelmia ty6érauhan ja tunnin eri vaiheiden ajoituksen
kanssa. Vesan kisitys itsestd matematiikan opettajana niytti olevan ope-
tusharjoittelun jilkeen jonkin verran heikompi kuin sitd ennen. Hin
olikin kokenut luokanlehtorin ja luokan oppilaiden merkityksen melko
negatiivisena.

Sirpa: Kunnianhimoinen ja mddritietoinen itsensd kebittiji

Sirpalla on ollut pidosin positiivisia muistoja oman kouluaikansa mate-
matiikan opetuksesta. Lukion tapahtumia kuvaavissa ydinepisodeissa
korostuivat positiivisen ja haastavan ilmapiirin luominen luokkaan seki
oppilaiden vilisen yhteistoiminnan merkitys kilpailun sijasta. Kuvatessaan
hyvin matematiikan opettajan ominaisuuksia Sirpa kiyttdd esimerkkini
omaa lukion matematiikan opettajaansa.

Opetusharjoittelussa Sirpa opetti toisella luokalla aiheena mm. jako-
lasku. Alussa hin piti opettajakeskeisid tunteja. Kddnnekohta tuli esille
toisen tunnin itsearvioinnissa, ja kolmas tunti osoitti, ettd hin oli omak-
sunut oppilaskeskeistd ajattelua. Hin kiteytti muutoksen seuraavasti:
“Tuntini paranivat koko ajan loppua kohti, mitd enemmin annoin op-
pilaille mahdollisuuksia kokeilla ja en vain itsepintaisesti puhunut edessi
ja oppilaat kuuntelivat.” Luokanlehtorin antamilla konkreettisilla ohjeilla
oli keskeinen merkitys muutosprosessissa, samoin luokan toimintakule-
tuurilla: oppilaat olivat tottuneet toiminnalliseen ja ongelmakeskeiseen
opetukseen. Opetusharjoittelu osoitti, ettd Sirpa on miiritietoinen ja
kunnianhimoinen. Kisityksissd ja toiminnassa korostui jatkuva halu ke-
hittdd itseddn opettajana. Myos itsearvostus on vankka. Opetusharjoit-
telun jilkeen Sirpa pelkisti kisityksensd matematiikasta "ymmartimisen
tieteeksi”. Ilmaisu kuvaa hyvin matematiikan prosessiluonnetta.
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Irja: Abkera ja tunnollinen yrittiji

Irja on tullut opiskelemaan suoraan lukiosta. Hin on ollut tekemisissiin
ahkera ja tunnollinen. Hin peilasi kisityksidan ja opetuskiytintdjiin
usein lukion laajan matematiikan opettajaansa. Se nikyi mm. pitkéjin-
teisen tyonteon ja tasmillisen kielenkdyton korostamisessa ja matematii-
kan abstraktin luonteen painottamisessa.

Ennen opetusharjoittelua Irja kertoi, ettd aikoo itse opettaa ala-asteella
eri tavalla kuin hinen opettajansa tekivit. Kisitykset matematiikan ope-
tuksesta vaikuttivat melko monipuolisilta, mutta hin kertoi, ettd ei osaa
soveltaa matematiikan tuntien suunnittelussa monia opetusmenetelmii,
koska hinen omat opettajansa eivit olleet kiyttineet sellaisia. Aineenhal-
linnan taso tuli esille mm. eksaktina kielenkdyttoni tuntitilanteissa seki
monipuolisissa itse laadituissa tehtdvimonisteissa.

Opetusharjoittelussa Irja korosti ensimmaiisen vuoden opinnoissa esille
tullutta motivoinnin tirkeyttd, jonka hin nikee erdinlaisena patentti-
ladkkeend opetukseen liittyvien ongelmien ratkaisemisessa. Hin oli jisen-
tanyt tunnin alkuosan opettajakeskeiseksi. Syyni oli se, ettd hin pelkisi
kokeilla jotakin uutta. Myohemmissi vaiheissa hidn kiinnitti enemmin
huomiota oppilaan tekemisiin. Ty6érauhaongelmat hiiritsivit parilla tun-
nilla opetusta selvisti ja timi saattoi heijastua melko kireind suhtautu-
misena oppilaisiin. Kisitykset matematiikan opetuksesta muuttuivat
jonkin verran oppilaskeskeisempiin ja ongelmakeskeisempdin suuntaan,
mutta tuntien itsearvioinneissa tuli esille opettajakeskeistd nikokulmaa.
Hin ei katsonut saaneensa luokanlehtorilta juurikaan tukea opetuksen
suunnitteluun.

Venla: "Matematiikka on tylsid,
mutta oppisisiltijen yhteys arkielimddn on tirkeii”

Venlalla oli vaihtelevia muistoja matematiikan opetuksesta omalta kou-
luajalta, mutta hinen mukaansa matematiikan tunnit ovat tylsid moniin
muihin oppiaineisiin verrattuna. T4lld on ollut my6s merkitystd siihen,
ettd Venla oli valinnut lukion yleisen oppimairin. Hin korosti matema-
titkkan opetuksessa sisiltjen yhteyttd arkielimiin sekd oppilaan oman
oivalluksen merkitystd mm. uusien asioiden oppimisessa.
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Opetusharjoittelussa Venla opetti samassa luokassa kuin Sirpa. Myos
Venlan matematiikan tunnit muuttuivat selvisti opettajajohtoisesta op-
pilaskeskeisempdin suuntaan. Hin hyddynsi opetuksessa monipuolisesti
toimintavilineiden kiyttod ja ongelmanratkaisua. Avainhenkil6ni oli luo-
kanlehtori, jonka merkitys tuli esille Venlan kiyttimissd sanastossa seki
opetuskiytinndissi. Myos toisten opiskelijoiden tuki oli tirked. Venla ko-
rosti suurimpana haasteenaan opetuksen eriyttdmistd ja pitkille menevii
opetuksen yksilollistamista.

Laura: Hidas laskija, heikon oppilaan asemaan eliytyji

Lauralla oli ollut omana kouluaikanaan useita negatiivisia oppimiskoke-
muksia, jotka liittyivit matematiikan opettajiin, opetusmenetelmiin ja
sisaltoihin. Laura oli toisinaan myos pelinnyt matematiikkaa, ja hin tois-
ti useaan kertaan hieman toisistaan poikkeavin sanakiintein metaforan,
jossa kertoi kokeneen jidneensd matematiikan ulkopuolelle, vaikka ois
ithana piista siihen sisille”. Hin oli valinnut lukion yleisen matematii-
kan kurssin eikd ollut menestynyt siind kovin hyvin. Hinelld oli myos
keskimairdistd huonompi luottamus itseensi matematiikan osaajana.
Nimi seikat heijastuivat monissa hinen kisityksissidn. Lauralla oli taitoa
eldytyd hitaimpien tai oppimisvaikeuksista kirsivien oppilaiden asemaan.
Tétd kautta hin pystyi kddntimdan monet negatiiviset muistonsa positii-
viseksi ajatteluksi ja toiminnaksi.

Negatiivisilla kouluaikaisilla muistoilla oli keskeistd merkitystd myos
opetuskiytinnéille. Hinen mottonsa oli: M3 oon hirveen tyytyviinenki
tavallaan, ettd mulla on ollu siind vaikeuksia... Ehki sitd ossaa sitte pa-
remmin sillai eldytyi, ja kattoa sitte niitten heikompien perdin.” Opetus-
harjoittelussa hin korosti turvallisen ilmapiirin luomista luokkaan seki
sitd, ettd kullakin oppilaalla olisi oltava omat tavoitteet, jolloin pidhuomio
ei olisi oppilaiden vilisessd vertailussa. Opetusharjoittelun aikana suurim-
pana muutoksena oli itsearvostuksen selvd paraneminen. Samalla myos
matematiikan pelko poistui. Hinen opetuksensa oli osittain opettajakes-
keistd ja osittain oppilaskeskeistd. Suuri muutos oli siini, ettd hin alkoi
liittdd opetettavia asioita monipuolisesti oppilaiden kokemusmaailmaan.
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Leila: “Sana matematiikka saa minut voimattomaksi”

Leilalla oli hyvin negatiivisia muistikuvia oman kouluaikansa matema-
titkkan opetuksesta ja opettajista. Hin kertoi tunteneensa inhoa itseddn
kohtaan, koska ei toisella luokalla ymmirtinyt kolminumeroisia lukuja.
Ahdistus oli leimaa-antava piirre muistikuville. Leilan mukaan useat ma-
tematiikan opettajat eivit ymmairtineet, miten suuria vaikeuksia hinelld
oli oppisisiltdjen omaksumisessa. Koulumuistojensa johdosta Leila piti
tirkeimpdni matematiikan opettajan ominaisuutena kykyi kannustaa
my6s hitaimpia oppilaita.

Opetusharjoittelussa Leila sai paljon merkittavid positiivisia kokemuk-
sia matematiikan opetuksesta. Ensimmiista tuntia lukuun ottamatta hin
piti melko oppilas- ja ongelmakeskeisid tunteja. Leila kykeni varsinkin
jakson loppupuolella liittimaidn opetettavat asiat oppilaan kokemus-
maailmaan: "Eliviin elimdin”. Kisitykset matematiikan opetuksesta
monipuolistuivat. Onnistumisten kokemusten takia kuva itsestd ma-
tematiikan opettajana koheni huomattavasti, ja hidn kertoi piidsseensi
eroon matematiikan opetusta kohtaan tuntemastaan ahdistuksesta pe-
losta kddntamalld negatiiviset koulumuistonsa positiiviseksi toiminnaksi.
Luokanlehtorilla ja samassa luokassa opettaneille opiskelijoilla oli tarked
merkitys Leilan matematiikkakuvan ja opetuskiytintdjen kehittymisessi.
Leila halusi valita matematiikan opetettavaksi aineeksi myos seuraavassa
opetusharjoittelussa.

125



Helena Koskinen

TOINEN TIE OPETTAJAKSI

Vuodesta 1995 Lapin yliopistossa on jirjestetty erillisid opettajan pedago-
gisia opintoja (6o op) kasvatustieteellisen tiedekunnan tiydennyskoulu-
tusyksikon toimesta. Yliopiston viiden tiedekunnan opiskelijoilla ja noin
kymmenelld ylemmin korkeakoulututkinnon jo suorittaneella henkilslla
on vuosittain mahdollisuus hakeutua opettajan opintoihin. Tekijd, joka
usein johdattaa opiskelijan suorittamaan opettajaopintoja aikaisemmasta
urasuunnittelusta poiketen, on satunainen toiminta epdpitevini opet-
tajana. Tarkastelen tissd artikkelissa Lapin yliopiston erillisten opetta-
jan pedagogisten opintojen opiskelijoiden odotuksia koulutukselle seka
koulutuksen aikana (vuosilta 2004—2007) kerityn arviointipalautteen
siirtymistd opintojen toteuttamismuotojen ja sisiltojen kehittdmiseen.
(Koskinen 2007.)

Opettajan ammattiin pétevoitymisestd siddetddn asetuksella ja kou-
luttaminen on siiddetty korkeakoulujen tehtiviksi. Yliopistoissa ja am-
mattikorkeakouluissa on lukuisia varsinaisia opettajankoulutusohjelmia.
Aineenopettajaksi haluava voi hakeutua lihtokohtaisesti aineenopettajan
koulutusohjelmaan tai pitevoityd “toista tietd” opettajaksi. Hin voi pi-
tevoityd joko korkeakoulututkinnon aikana tai sen jilkeen suorittamalla
erilliset opettajan pedagogiset opinnot. Opinnoista sdidetdin asetuksessa
yliopistojen tutkinnoista (794/2004) ja opintojen tuottamasta kelpoisuu-
desta asetuksella opetustoimen henkiloston kelpoisuudesta (986/1998).
Opinnot antavat laaja-alaisen pedagogisen kelpoisuuden aineenopettajal-
le perusopetukseen, lukiokoulutukseen sekd ammatillisten oppilaitosten,
ammattikorkeakoulujen, kansa-, kansalais- ja tyovidenopistojen opettajak-
si. Myos monissa tydeldmitehtivissd, kuten yhteiskunta- ja kulttuurialojen
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koulutus- ja suunnittelutehtivissd, luetaan hyviksi tai jopa edellytetdin
pedagogista perehtyneisyytta.

Opiskelijat tiedostavat koulutusrakenteen muutokseen liittyvit haas-
teet, kuten koulusektorirajat ylittdvin opettajuuden. Kaksoisopettajuus
perusopetuksessa yhtendiskoulujen my6ti ja yhteisopettajuus, toimiminen
samanaikaisesti eri oppilaitoksissa, erityisesti pienen viestopohjan kunnis-
sa, ovat ajankohtaisia. Luokanopettajan pitevoityminen tdydennyskou-
lutuksella (60 op) perusopetuksen aineenopettajaksi tai aineenopettajan
pitevoityminen luokanopettajaksi suorittamalla perusopetuksessa opetet-
tavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot (60 op) mah-
dollistaa opettajana toimimisen koko yhteniiskoulussa, luokka-asteilla
1—9. Niin opettajasta tulee opettamisen jirjestimisen resurssi erityisosaa-
misen nikokulmasta ja opettajan ammatillinen kehittyminen toteutuu
jatkumona peruskoulutuksesta tiydennyskoulutukseen. (Green paper
2000; Luukkainen 2000; Luukkainen 2004, 203—205; Mikkola 2005.)
Tiydennyskoulutuksessa ammatillinen pitevoityminen mahdollistuu paa-
osin tyoelimiin osallistumisen ja koulutuksen jaksottaisena vuorottelua.

Erityisen mahdollisuuden erillisten opettajan pedagogisten opintojen
suorittaminen tarjoaa maahanmuuttajataustaisille henkiloille. Kun henki-
16 saa Opetushallituksen paitoksen ulkomailla suoritetun korkeakoulutut-
kinnon rinnastamisesta Suomessa suoritettavaan korkeakoulututkintoon,
paidtoksessd midritellidn vaadittavat lisisuoritukset opettajan virkakelpoi-
suuteen. Yleisesti henkilén on suoritettava tdydentivid opintoja Suomessa
yhden lukukauden ajan opetusharjoitteluna ja siihen liittyvini opintoina,
yhteensd 10 opintoviikkoa. Jos ndin tapahtuu, hinen aikaisemmin suo-
rittamaansa tutkintoon sisiltyvit kasvatustieteen opinnot rinnastetaan
Suomessa suoritettaviin, opettajan pedagogisissa opinnoissa vaadittaviin
kasvatustieteen opintoihin, ja samalla voidaan tutkintoon sisiltyvit ope-
tettavan aineen opinnot katsoa riittdviksi, Suomessa aineenopettajalta
vaadittaviksi opinnoiksi tai ne edellytetdin tiydennettiviksi.

Aineenopettajan kompetenssi rakentuu opetettavan aineen hallinnasta,
pedagogisista opinnoista ja ylemmin korkeakoulututkinnon suorittamises-
ta. Opetettavan aineen hallinnasta siddetdin erikseen oppilaitoskohtaises-
ti. Opettajankoulutuksen haasteena on kehittdd tutkimukseen perustuvaa
opetusta, luoda pedagogisia innovaatioita ja antaa tuleville opettajille val-
miudet oman tyonsi tutkivaan kehittdmiseen. Yliopistopedagogiikan yti-
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meni (Yliopisto- ja korkeakouluopettajan kisikirja 2003, 17) on ohjata ja
kasvattaa opiskelijasta oman tieteenalansa asiantuntija ja tutkija. Oman
toiminnan arvioiminen ja tulevien haasteiden tiedostaminen seki tavoit-
teiden asettaminen henkilokohtaiselle kehittymiselle, rakentuvat kisityk-
selle padmiaristi ja tulevaisuudesta opettajana.

Lapin yliopiston erillisten opettajan pedagogisten opintojen aikana to-
teutetaan jatkuvaa arviointia alkaen opiskelijakohtaisesta lihtotilanteen
arvioinnista. Henkilokohtaisessa opiskelusuunnitelmassa ja lomakehaas-
tattelussa opiskelija kirjaa opintoja koskevat odotuksensa, arvioi itseddn
oppijana sekd vahvuuksiaan opettajuutta ajatellen ja laatii henkilokohtai-
set tavoitteet opinnoille. Opintojen aikainen vertaisarviointi ja ohjaajien
ja opettajien antama palaute sek itsearviointi jatkavat prosessia ja raken-
tuvat kokonaisuudeksi, joka paittyy opintojen loppuarviointiin sekd hen-
kilokohtaisen arviointiportfolion laatimiseen.

Opettajuus ajassa

Opettajan tyo mielletddn ensisijaisesti opettamiseksi. Ty on kuiten-
kin laajentunut sisillollisesti ja toiminnallisesti. Opettajuus-kisitteelld
halutaan kuvata opettajan tyotd laaja-alaisemmin asiantuntijuuden ni-
kokulmasta. (vrt. Leino & Leino 1997, Luukkainen 2004.) Opettajan
asiantuntijuus koostuu: 1) sisiltéasiantuntijuudesta — opettaja hallitsee
opetusalansa teorian ja kdytinnot ja osaa integroida niitd asiantunte-
vasti; 2) pedagogis-didaktisesta asiantuntijuudesta — opettaja ohjaa op-
pimistilanteita pedagogisesti ja didaktisesti mahdollistaen asetettujen
tavoitteiden mukaisen oppimisen, tukee ja ohjaa oppijaa oppimisprosessin
toteuttamisessa sekd 3) ammatillista asiantuntijuudesta — opettajan me-
takognitiivisesta tietimyksestd, eettisyydestd, sosiaalisuudesta ja affektii-
visesta osaamisesta, luovuudesta seki hallinnollisesta osaamisesta. (Leino
& Leino 1997, Luukkainen 2000, Ojanen 1993, Patrikainen 1999.) Tyo-
elimdyhteisty6 tuo lisihaasteen ammattiin opettavalle opettajalle. Toisen
asteen ammatillisessa koulutuksessa ja ammattikorkeakouluissa opettajal-
ta edellytetadn kiytinnon tydelimikokemusta opettamansa aineen alu-
eelta. Opettajan tyon laaja-alaisuus on haaste sekd henkilokohtaisesti ettd
yhteiskunnallisesti. Opettajuus on kohtaamisia, valmiutta kohdata mai-
rillisesti ja laadullisesti lisddntyvi erilaisuus, ympiriston sidosryhmiit,
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tyoelimin edustajat ja perheet, yhteiskunnan eri toimijatahot ja — tasot.
Toiminta on laajentunut myos kansainviliseen yhteistyohon.

Olli Luukkainen on viitdstutkimuksessaan (2004), Opettajuus — Ajas-
sa elamistd vai suunnan niyttamistd? hahmottanut kuvaa tulevaisuuden
opettajasta vuonna 2010. Hinen mukaansa opettajan odotetaan olevan
eettisesti nikemyksellinen ja aktiivinen kehittdjd. Sisdllonhallinnan, oppi-
misen edistimisen ja eettisyyden lisiksi Luukkainen nostaa opettajuuden
ydintekijoiksi tulevaisuushakuisuuden, yhteiskuntasuuntautuneisuuden,
yhteistyon seki itsensd ja tyonsi jatkuvan kehittamisen.

Opettajan koulutuksessa opiskelija harjaantuu praktiikan reflektoin-
tiin. Ammatillisen kehittymisen kannalta on tarpeen tulla ulos arjen
rutiineista. Arkirutinoituminen voi johtaa tavoitteiden himirtymiseen.
Opettajaksi opiskelevaa ohjataan omaksumaan tutkiva tyoote, ei vain
opiskelun aikaiseksi toimintamalliksi vaan tulevaisuuden ty6otteeksi.
Opettajan praktinen teoria syntyy erilaisten kokemusten, teoreettisen pe-
rehtymisen, kuuntelun ja vuorovaikutukseen osallistumisen seki toisten
seurannan tuloksena (Ojanen 1993,34). Ammatillinen osaaminen ei ole
vain teoreettisen tiedon soveltamisen ongelma opetustilanteissa, vaan am-
matillinen osaaminen perustuu my6s kokemuksen kautta saatuun tietoon
ja ajatteluun. Pedagogisen ajattelun kehittymisen myotd ratkaisut saavat
tiedostetun teoreettisen perustan. Ongelmien kompleksisuus ja tapahtu-
mien etenemisnopeus haastavat rutiinit ja intuition, jotka tukeutuvat ko-
kemukseen. (Kansanen 2004; Patrikainen 1999.)

Opettajan ammatillisen kehittymisen nikokulmasta on keskeistd tun-
nistaa, millaisia pedagogisen ajattelun skaaloja opettaja hallitsee kiyt-
tdessddn omaa aineenhallintaansa ja kiyttotietoon tai kiyttoteorioihin
liittyvdad ammattitaitoaan. Opettajan roolin muuttuminen taitojen ja
tekniikoiden hallitsijasta teoriaa ja kiytintod integroivaksi, reflektiivisek-
si ja kehittymisorientoituneeksi oppimisen ohjaajaksi on ajassa elimisti.
Opettajan toiminta nihddin entistd laajemmin yhteiskunnallisessa seki
eri-ikdisten ja eri elimintilanteissa olevien oppijoiden muodostamassa
jopa maailmanlaajuisessa kontekstissa. On huomattavaa, ettdi maahan-
muuttajataustaisten oppijoiden miiri lisddntyy jatkuvasti opetusryh-
missd. Opettajan kisitys opetuksesta ja oppimisesta ohjaavat opettajan
pedagogista ajattelua ja toimintaa heijastuen kasvatus- ja opetustyohon.
(Johnston 1992; Keiny 1994; Ojanen 1993; Patrikainen 1999.)
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Kisitys opettajuudesta, jolle Lapin yliopiston opettajan pedagogisten
opintojen suunnittelu ja toteuttaminen rakentuvat, perustuu ajactelulle
opettajuuden muutoksesta sekd opettajuudesta reflektiivisend yhteyteni
opettajan pedagogisen ajattelun, toiminnan ja arvioinnin valilla.

Odotuksia ja toteutumaa

Timo Luopajirvi (1993, 166—168) on todennut opettajan ammatillisen mi-
nikisityksen alkavan rakentua jo silloin kun tuleva opettaja itse kiy kou-
lua. Kuva rakentuu edelleen opiskelun aikana ja tulee testatuksi tyéuran
alkaessa. Ennen opettajaopintojen aloittamista on hyvi pohtia, millainen
kisitys opiskelijalla on opettajuudesta, ja mitd odotuksia hin tunnistaa
koulutukselle. Odotukset heijastavat kisitystd opettajan tyostd. Opettajan
pedagogisten opintojen opiskelijoista monet ovat toimineet opetustyossi
vuosia ennen opintojen aloittamista. Aiemmin opitun tunnistaminen suh-
teessa alkavaan koulutukseen on motivoitumisen kannalta oleellinen ky-
symys. Osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen tavoitteena on lisaksi
edistdd oppimismyonteisyyttd, lisitd opintojen suorittamisen joustavuutta
sekd tukea elinikdistd oppimista. Yksilotasolla aiemman osaamisen tun-
nistaminen ja tunnustaminen, Apl/Apel-kdytinnot (ApL = Accreditation
of Prior Certificated Learning, APEL = Accreditation of Prior Experiential
Learning) alkavat opintojen alussa kdynnistyvilld henkilokohtaisen opis-
kelun suunnittelulla (hops-tyoskentely) (Aiemmin hankitun osaamisen
tunnustaminen korkeakouluissa 2007).

Vuosina 2004—2006 Lapin yliopiston opettajan pedagogisiin opintoi-
hin haki yhteensi 577 opiskelijaa ja soveltuvuuskokeessa hyviksyttiin
opintoja suorittamaan 131 opiskelijaa. Opiskelijoiden iki vaihteli 23—57
ikdvuoteen. Noin joka viides opiskelija oli mies. Opintojen alkaessa noin
puolella on ollut ylempi korkeakoulututkinto kesken ja puolella jo val-
miina. Kolmannes opiskeli opetustyon ohessa, kolmannes teki opintojen
ohessa muuta ty6td ja yksi kolmannes opiskeli pdatoimisesti. Erillisten
opettajan pedagogisten opintojen jirjestimisen keskeinen haaste on, ettd
useampi kuin joka kolmas opiskelija omaa kokemusta opetustyostd ennen
opintojen alkua. Suurimmalla osalla opetuskokemus oli lyhytaikaista, alle
1 vuosi, mutta 10 prosentilla opiskelijoista opetuskokemusta oli kertynyt
jo yli 10 vuotta. Vain vajaalla neljannekselld opiskelijoista ei ollut opetus-
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kokemusta lainkaan. Opiskelijat, joilla ei ole opetuskokemusta korostavat,
ettd vuorovaikutus opetustyossi jo olleiden opiskelijatovereiden kanssa on
oleellinen osa opintojen antia.

Opiskelijoiden opinnoille esittimit odotukset voidaan kiteyttdd viiteen
teemaan:

itsensi kehittiminen

opettajuuden ja opettajana toimimisen vahvistaminen
opetuksen jirjestiminen kiytinnossd
tietoteoreettisen perustan vahvistaminen

ARG

muodollinen pitevoityminen

Opiskelijan henkilokohtaisiin kokemuksiin perustuvat kisitykset opetta-
juudesta heijastavat ajankohtaista keskustelua sekd omien kokemusten tul-
kintaa ja ovat pidosin yhtenevid tutkimuksissa mainittuihin opettajuuden
haasteisiin. (vrt. Luukkainen 2004, Patrikainen 1999.) Keskusteluissa ja
erilaisten tehtivien kautta kisitykset tulevat opintojen aikana jaetuksi ja
yhteisesti reflektoiduiksi opiskelijaryhmissa.

Lapin yliopistossa erilliset opettajan pedagogiset opinnot suuntautuvat
aikuisopetukseen mutta tuottavat laaja-alaisen pedagogisen kelpoisuuden
opettajan tydhon. Opinnot rakentuvat nikemykselle opiskelijasta oman
oppimisensa ja opettajuutensa itsendisend rakentajana, tutkivaa tydotetta
toteuttavana, omatoimisena ja aktiivisena, yhteistoiminnallisena oppijana.
Tavoitteena on, ettd opiskelija rakentaa henkil6kohtaisista lihtokohdistaan
edeten opettajuuttaan; saa tietoa keskeisistd ja ajankohtaisista oppimiseen,
opettamiseen ja opiskeluun liittyvistd teemoista sekd teoriassa ettd kiy-
tinnossd; rakentaa henkilokohtaista opettajuuttaan ja kiyttoteoriaansa;
kokeilee oppimaansa ja osaamaansa kiytinnon opetustydssi; yhteistys-
sd opiskelijatovereiden ja kouluttajien kanssa etsii vastauksia asettamien-
sa tavoitteiden saavuttamiseksi sekd uusien haasteiden tiedostamiseksi.
Opinnot jakautuvat kolmeen osaan: kasvatustieteen teoriaopintoihin, di-
daktisesti painottuneisiin ammattiopintoihin ja ohjattuun harjoitteluun.
(Opinto-opas 2007—2008.)

Opetettavan aiheen hallintaa vahvistetaan suuntautumisella. Suun-
tautuminen on ainekohtaista, opetettavan aineen didaktista kysymyk-
senasettelua tukevaa eriytymistd. Opiskelijaa ohjataan oma-aloitteisesti
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toteuttamaan valintojaan, esimerkiksi oppimistehtivien kysymyksenaset-
telussa ja harjoitteluissa suuntautumista vahvistavalla tavalla. Niin tuetaan
teorian ja kdytinnon integrointia, reflektiivisten ja diagnostisten kykyjen
kehittymistd (vrt. Patrikainen 1999, 71). Opintojen keskeinen haaste on
jo koetun ja osaamiseksi tiedostetun pohjalta tunnistaa uusia oppimis-
haasteita. Niitd mairitellessdin opiskelija tulee mairitelleeksi kisityksensi
opettajuudesta, oppimisesta, opettamisesta ja tiedosta.

Opinnot koetaan ensisijaisesti mahdollisuutena pitevdityd oman alan
opettajaksi eri kouluasteille aiempia opintoja tdydentden. Lisdarvon tuot-
taminen tyollistymisen nikokulmasta ja monialaisen osaamisen kautta on
merkityksellistd korkeakoulututkinnon suorittamisen jilkeen. Toisaalta
tyoelimissi jo saavutetun kokemuksen ja osaamisen vieminen ammatilli-
seen tai ammattikorkeakouluopetukseen on monen opettajan pedagogisia
opintoja suorittavan opiskelijan vahvuus, joka tulee esille opintoihin sisil-
tyvissd opetusharjoittelussa ja siitd saaduissa arvioinneissa.

Koulutuksen vastaavuus odotuksiin

Erillisten opettajan pedagogisten opintojen aikana tapahtuva arviointi
sekid koulutuksen ettd yksittdisen opiskelijan osalta jakautuu koko opinto-
jen ajalle. Keskeiseni tavoitteena arvioinnille on oppimisen edistiminen
ja opintojen kehittaminen pyrkien laadukkaaseen opintojen toteuttami-
seen. Opiskelijan rooli opetuksen sisillon ja toteuttamismuotojen kehit-
timisen kriittisend yhteistybkumppanina toteutuu arvioinnin kautta (vrt.
Karjalainen 1999, 19).

Kehittimistoiminta perustuu tavoitteelliselle toiminnan suunnitte-
lulle ja suunnitelman toteuttamisen aikana saadulle palautteelle, jossa
arvioidaan toteutunutta toimintaa ja tehddin kehittdmiseen tihtddvid
johtopditoksid. Opetuksen toteuttaminen niin, ettd se tukisi parhaal-
la mahdollisella tavalla opiskelijaa, edellyttdd jatkuvaa vuorovaikutusta
opintojen jarjestdjin ja opiskelijoiden kesken. Opiskelijoiden henkilokoh-
taisten tavoitteiden ja toimintakontekstin tunteminen ovat suunnittelun
lahtokohtina arvokkaita. Arvioinnin vilineind toimivat yhteiset keskus-
telut, arviointikyselyt, suunnitelmat, raportit, oppimispdivikirja ja port-
folio. Arvioinnin kautta ei siis vain kerdtd tietoa tehdystd ja tekemittd
jidneestd, vaan luodaan samanaikaisesti vuorovaikutuksessa oppimis-
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todellisuutta (Heikkild, Nevgi & Haarala-Muhonen 2005, 35—38). Reflek-
toiva ty6ote mahdollistaa opettajaksi opiskelevalle oman kehittymisen ja
kasvun tarkastelun, se on analyysia, pohdintaa ja sitd kautta tietoisek-
si tulemista omista mahdollisuuksista suhteessa toimintaymparistéon.
Opettajaksi kehittyminen on vuorovaikutusprosessi oman itsen, kogniti-
on, oman ammatin ja sosiaalisen yhteison ja ympiriston vililld (Niikko,
1998,84). Filosofiselle, pohtivalle ja reflektoivalle tyootteelle tulee varata
aikaa opinnoissa; miksi kysymyksid ja tarinoita tulee kuulla.

Opettajan pedagogisten opintojen opetussuunnitelma ja opiskelijan
henkilokohtaisesti laatima opiskelusuunnitelma toteutuvat ja tulevat ar-
vioiduiksi koulutuksen lihiopetusjaksoilla, verkko-opinnoissa sekd yk-
silo- ja ryhmiopintoina. Ohjattu harjoittelu on keskeinen osa opintojen
suorittamista. Kerdtyssd arviointipalautteessa esille tulleiden oppimista
tukevien tekijoiden ja kehittimiskohteina mainittujen tekijoiden huomi-
oimista opintojen sisillon ja toteuttamismuotojen kehittdmisessd kuva-
taan liitteessd 1.

Erillisten opettajan pedagogisten opintojen keskeiset kehittdmishaas-
teet Lapin yliopistossa vuosina 2004—2007 ovat olleet:

» opiskelijan henkilokohtaisen suuntautumisen mahdollistaminen
ja vahvistaminen

» opintojen rakenteellisen yhteniisyyden vahvistaminen

» ohjatun harjoittelun funktion vahvistaminen

» laadukkaitten oppimiskokemusten mahdollistaminen ja
tukeminen

» aikuiskoulutuksen ajankohtaisten teemojen esille tuominen

Opinnoille asetettujen tavoitteiden nikokulmasta on keskeistd, ettd opin-
tojen aikana varataan riittdvisti aikaa keskeisten teemojen yhteiseen k-
sittelyyn. Vertaisarviointi toteutuu lihiopetusjaksojen vuorovaikutteisissa
opiskelutilanteissa, seminaarikeskusteluissa sekd opetettavaa ainetta kisit-
televissid, didaktisesti painottuneissa tehtdvissd ja niitd tyostavissd verk-
kokeskustelussa. Opiskelijat reflektoivat opintojen kuluessa oppimaansa ja
kokemaansa opettajaksi/opettajana kehittymisen piivikirjassa, jonka poh-
jalta laadittu itsearviointi liitetddn opintojen lopussa koottavaan arviointi-
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portfolioon. Itsearvioinnin yhteydessi opiskelija pohtii vahvuuksiaan ja
haasteitaan.

Lopuksi

Opettajaksi kouluttautumista voidaan tarkastella sekd yksilollisen ettd
yhteiskunnallisen hyédyn nikokulmasta. Opettajan pedagogiset opinnot
ovat tiydennyskoulutusvaihtoehto henkiléille, jotka opiskelevat tai ovat
jo suorittaneet ylemmin korkeakoulututkinnon ja ovat hakeutuneet tai
hakeutumassa koulutus- ja opetustehtiviin. Opiskelijat Lapin yliopiston
erillisiin opettajan pedagogisiin opintoihin tulevat piddasiassa Lapin alu-
eelta. Lappilaisille on arvokasta saada pitevoitymiskoulutusta lihialueel-
laan, ja vastaavasti alueen oppilaitoksille on eduksi hyodyntdi alueella jo
olevaa osaamista. Taydennyskoulutus on tirkeini pidetty mahdollisuus
vahvistaa osaamista ja ty6llistymistd, esimerkiksi perheenjisenen tyon ta-
kia Lappiin muuttavalle.

Opettajan pedagogisten opintojen opiskelijoiden aiemmin hankitut
yksilolliset tiedot ja taidot tulevat huomioonotetuiksi henkilokohtaises-
sa opiskelun suunnittelussa ja opettajuuden kehittymisen arvioinnissa.
Monet opiskelijat ovat kartuttaneet henkilokohtaista osaamistaan eri
koulutuksissa ja hakevat mahdollisuuksia hyédyntdid niitd tyourallaan.
Opiskelijoiden arvioimat henkilokohtaiset vahvuudet ja haasteet heijas-
tavat kisitystd opettajan tyostd ja roolista ja ovat pitkille yhtenevid tutki-
muksissa esitettyjen opettajana toimimisen haasteiden kanssa. Opettajan
pedagogisten opintojen koetaan vaikuttavan positiivisesti tyduraan ja ete-
nemiseen uralla.

Opettajuuden kehittyminen on jatkuva prosessi. On selviid, ettei kou-
lutus tuota lopullista ammatillista valmiutta. Opintojen aikana on mah-
dollista kisitelld rajallinen mairi sisiltojd ja ydinaineksen ajankohtainen
arvioiminen on koulutuksen suunnittelijoiden ja opiskelijoiden yhteinen
haaste. Kehittamisty6td yksilon sekd koulutuksen tasoilla tehddin opin-
tojen ajan jatkuvana arviointina. Opettajuuden tiedostaminen ja au-
kikirjoittaminen ovat opintojen tavoitteena, samoin henkil6kohtaisten
kehittymishaasteiden tunnistaminen, ja ratkaisukeskeisen, tutkivan ty6-
otteen haltuunotto. Opiskelu itsessiin muodostaa opettajaksi opiskele-
ville mahdollisuuden havainnoida ja arvioida opetuksen toteutumista ja
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oppimisen edistimisen ohjausta omien opintojen toteutumassa sekd ohja-
tussa harjoitteluissa.

Erillisten opettajan pedagogisten opintojen tulevaisuuden haasteet ovat
opiskelijoiden henkil6kohtaisten vahvuuksien edelleen kehittymisen vah-
vistaminen ja opiskelijoiden vilisen vuorovaikutteisuuden lisidminen seka
opettajuutta vahvistavan ydinaineksen selkiyttaminen ja opintokokonai-
suuden rakenteen integroiminen.
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LIITE I. Arviointipalautteen vaikutuksia opintojen toteutumaan

Opettajan pedagogisten opintojen opetussuunnitelma
ja opiskelijoiden henkilokohtaiset hopsit

e

1

,

Toteutettu opetus ja opiskelijoiden oppimisteot

i

|

Arviointipalautteet

/

Mika tuki oppimista? (2004-2007)

\

Kehittamishaasteita: (2004-2006)

Ryhma - ryhmaéldisten monialaisuus Ryhma - interaktiivisuuden lisdédminen
- vertaistuki - aikaisemman osaamisen tunnistaminen ja
- opiskeluilmapiiri tunnustaminen
- ryhman heterogeenisuuden huomioiminen
Toteutus - opintojen jaksotus, kokonai- Opetuksen sisallét | - teoriapainotteisuus
suus toimi - aikuiskoulutuksen nikdkulmaa esille
- informaatio kulki, joustavuus - opintojen pirstaleisuus
- opiskelijaa kuultiin - opetusmenetelmillisia valmiuksia tyohon
- siséllot organisaatiotasolta yksilotasolle
Ohjaus - aikuisopiskelijan Opintojen - epatasapainoisuutta opintojaksojen kesken
huomioiminen kuormittavuus - paljon yksilosuorittamista
- ohjaus verkossa ja kasvokkain - paéllekkaisyyttd aikaisemmin (kasvatustiede)
- oman kehittymisprosessin suoritettujen opintojen
arvioiminen kanssa
Opetus - opettajien asiantuntevuus Verkko-opinnot - verkko-oppimisymparisto turha
- ajattelun aktivoiminen (Optima) - osaamattomuutta TVT-taidoissa
- kehittavat oppimistehtavat - laitepuutteita yksilotasolla
Tyotavat - seminaarityoskentely Opettajuus - opettajan tyon kokonaiskuvan hahmottami-
- ainedidaktiset keskustelut nen jai puutteelliseksi
verkossa - henkilokohtaisen ldhtétason tunnistaminen
- PBL-tyoskentely - ammatti-identiteetin rakentaminen
- haasteellinen itsendinen Opetustilat - opetustilat eivat suosi/mahdollista

tyoskentely

interaktiivisuutta

y

Y

A

A A

Miten siirtynyt opetus-
suunnitelmaan:
(2005-2007)

- henkilokohtaisen suun-
tautumisen korostaminen
hops-tutoroinnissa ja voi-
mavarana opinnoissa

- seminaarityoskentelya
ja tyoskentelyd ryhmina

lisatty

- huomio opitun tunnistami-
seen ja uusien haasteiden

maarittelyyn

- opiskelussa painotet-
tu opetusainekohtaista

tyoskentelya

huomioiden
- ydinainesanalyysi

- kehitetty oppimisteh-
tavia suuntautuminen

- opintojaksojen integroinnin
esille tuominen orientaati-
ossa ja yksittdisen opetta-
jan opetuksen integroimi-
sesta kokonaisuuteen kes-

kusteltu opettajien kanssa
- opettajakeskusteluis-

sa korostettu aikuis-

opetuksen nakokulman

vahvistamisesta

- mallinnettu opetuksen
integraatiotavoitetta

- lahiopetusjaksojen opetus-
ta siirretty verkkoon

- tehostettu Optiman
kayttoonottokoulutusta

- lisatty verkon kayt-
t6a ohjauksessa ja

informaationjaossa

- lisatty verkkokeskusteluja
ainedidaktiikan tehtavina

- lisétty opettajan tyon ajan-
kohtaisteemojen kasittelya

- otettu kdyttoon harjoitte-
lun aloituskeskustelut sel-
kiyttamaan harjoittelun to-
teuttamista kenttékouluissa

- vahvistettu opettajaksi/

- opettajana kehittymisen
reflektiota tehtdvien ja har-
joittelun kautta
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Paula Kyro

YRITTAJYYSKASVATUKSEN
LAAJENTUVAT NAKOALAT

Suomessa ensimmiiset yrittdjyyskasvatuksen opetuksen kokemukset
sain tyoskennellessini Helsingin yliopistossa apulaisprofessorina vuosina
1996-1997. Kari Nurmen toimiessa dekaanina toteutimme yrittdjyyskas-
vatuksen ensimmadistd 15 opintoviikon kokonaisuutta. Kari sekd kannusti
ettd osallistui opintokokonaisuuden toteutukseen. Tistd lihti litkkeelle
pitkdaikainen yrittdjyyskasvatuksen kehitys- ja yhteistyd, jonka toivon
jatkuvan Karin elikkeelle siirtymisestd huolimatta.

Epdvarmuuden ja monimutkaisuuden kasvaessa ajatukset yrittdjyys-
kasvatuksesta, -koulutuksesta ja yrittdjamiisestd oppimisesta ovat laa-
jentuneet ja monipuolistuneet. Niin kansainvilisesti kuin Suomessakin
opetuksen kysyntd on kasvanut ja nikékulma laajentunut opetuksesta
oppimisprosesseihin, opetussuunnitelmiin, oppimiskulttuuriin seka yli-
opistojen ja oppilaitosten rakenteiden uudistamiseen. Kehitys on edennyt
monitieteiseen suuntaan lihentden eri tieteenalojen parissa tyoskentelevid
tutkijoita ja opettajia. Téssd artikkelissa pohditaan niitd muutoksia ja nii-
den vaikutusta oppimiseen ja opettamiseen. Ensin paneudutaan yrittdjyy-
den laajentuneisiin nikoaloihin erityisesti koulujirjestelmin ja opetuksen
nikokulmasta. Sitten tarkastellaan yrittdjyyskasvatuksen kisitteellisid
ulottuvuuksia ja niiden merkitystd pedagogisiin ratkaisuihin. Tdmin jil-
keen luonnostellaan pedagogisten ratkaisujen kehittdmisessd persoonal-
lisuuden ja ilykkyyden konstruktioiden nikokulmaa ja epiavarmuuden
oppimisen prosessia. Lopuksi tiivistetddn joitakin ajatuksia ndiden poh-
jalta yrittdjyyskasvatuksen oppimisen ja opetuksen vuoropuhelusta.
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Yrittijyyden monipuolistuvat nikoalat koulujirjestelmdssi

Viimeisen kolmen vuosikymmenen aikana sekd Euroopassa ettd Pohjois-
Amerikassa yrittdjyys on saavuttanut jalansijaa korkeakouluopetuksessa
erityisesti taloustieteissd ja tekniikassa (Menzies 2005; Vesper & Gartner
1999; Wilson & Twaalfhoven 2005). T4lld hetkelld painopiste on siirtynyt
sisaltokysymyksistd oppimisen prosesseihin. Yrittdjyyskasvatuksen lisidn-
tynyt tarjonta ja muutokset sen painopistealueissa heijastavat laajem-
minkin ympiristossimme tapahtuneita muutoksia. Allan Gibbin (2005)
mukaan epivarmuuden ja monimutkaisuuden kasvaessa yrittdjamaistd
kiyttdytymistd edellytetddn kaikilla toiminnan tasoilla, niin globaalisti,
yhteiskunnallisesti, alueellisesti, organisatorisesti kuin yksilollisestikin.
Kun koulutuksen yhteni keskeiseni tehtiavind nihd4in kansalaisten val-
miuksien edistiminen hyvin elimin luomisessa ja tulevaisuuden kohtaa-
misessa, muutospaineet kohdentuvat erityisesti koulutussektoriin, jossa
tienndyttdjind on uusi tieteellinen tutkimus ja sithen nojaava korkeakou-
lutus. (Bowen 1981; Stuart 1996)

Laajasti tarkastellen niin poliitikot, eri kiytinnon sidosryhmien toimi-
jat, opettajat kuin tiedeyhteisotkin jakavat yhteisen huolen tulevaisuuden
hyvinvoinnin takaamisesta. Siind yrittdjyydelld ja siihen liittyvalld kasva-
tuksella ja koulutuksella tuntuu olevan oma roolinsa.

2000-luvulla yrittdjyyden ja siihen liittyvin koulutuksen merkitys on
nostettu esiin niin EU:ssa kuin kansallisissa poliittisissa asiakirjoissa.
EU:n strategia, tyollisyyden suuntaviivat ja tavoitteet priorisoivat yrit-
tdjyyttd ja painottavat sitd sekd uuden tyon luojana, urana, kompetens-
seina ettd laajempana kulttuurisena muutosprosessina, johon koulutus
integroituu (Commission of the European Communities 2003; European
Commission’s Green paper 2003; European Commission 2005). EU:n ji-
senmaista esimerkiksi Ranskan ja Britannian hallitukset ovat tehneet usei-
ta konkreettisia aloitteita tihin suuntaan (Gibb 2005; Leger-Jarniou 2005).
Suomen hallitus on myds luonut erityisen polititkkaohjelman ja toteutta-
missuunnitelman yrittdjyyskasvatukselle (Kauppa- ja teollisuusministerio,
2005; Opetusministerié 2004). Vaikka European Commissio (2002) ra-
portoi huomattavia eroja yrittdjyyskasvatuksen asemassa eri jisenmaiden
koulutusjirjestelmissd, kymmenen kuudestatoista jisenmaasta oli kan-
sallisesti sitoutunut koulutusjirjestelmissain yrittdjyyskasvatuksen edis-

140



KYRO: YRITTAJYYSKASVATUKSEN LAAJENTUVAT NAKOALAT

timiseen. Raportissa pdadyttiin suosittelemaan yrittdjyyden opettamisen
jalkauttamista kansallisiin opetussuunnitelmiin lipi koulujirjestelmin.

Kun tarkastellaan yrittdjyyskasvatukselle ja -koulutukselle asetetun
tehtdvin laajuutta ja monipolvisuutta, sen vaikutukset heijastuvat niin
rakenteisiin kuin oppimisen ja opettamisen kiytintoihin. Viimeaikaiset
kansainviliset raportit yrittdjyyden opetuksesta osoittavatkin sekd yritti-
jyyden kisitteen ettd opetuksen sisiltdjen ja tapojen laajentumista ja mo-
nimuotoistumista. Yrityksen perustamisen sijaan painopistettd on alettu
suunnata yrictdjyyteen liittyvien valmiuksien tukemiseen, pedagogisiin
ratkaisuihin ja yrittdjamaiisiin toimintaympiristihin. Jotkut yliopistot
ovat alkaneet keskittyd opetukseen, joka kouluttaa opiskelijoita, ei niin-
kddn tuleviksi yrityksen omistajiksi ja johtajiksi, vaan korostavat opin-
noissa opiskelijoiden luovuutta ja innovatiivisuutta. (Menzies & Paradi
2002). Yhi enenevissi miirin yrittdjyyskasvatuksella on asemansa ei
vain yrityksen perustamiseen liittyvissd toiminnoissa, vaan timin hetken
maailmassa, jossa muutokset ja innovaatio kuuluvat kaikkien yhteiskun-
nallisten toimijoiden arkipdiviin.

Samaan aikaan, kun yrittdjyyden opetus ja kisite on laajentunut, myos
sen organisoiminen yliopistoissa on murtanut perinteisid rajoja. Useat
tutkimukset osoittavat, ettd perinteisen tiedekuntarakenteen ja hallinnon
rinnalle on muodostunut yrittdjyyteen keskittyvid yksikoitd, yliopistojen
vilisid verkostorakenteita ja yrittdjyyteen profiloituvia yliopistoja (Blieck
2005; Carrier 2005; European Commission 2002; NFF 2005; Wilson &
Twaalfhoven 2005). Esimerkiksi Wilson ja Twaalfhovenin (2005) raport-
ti osoitti, ettd Euroopassa on yli 100 yrittdjyyteen keskittynyttd keskusta
yliopistojen yhteydessi. Vaikka kehitys osoittaa, ettd yrittdjyys on alkanut
jalkautua rakenteisiin ja opetussuunnitelmiin, yrittdjyyden laajan kisit-
teen omaksuminen, pedagoginen uudistuminen ja niihin liittyvi tutki-
mus on vasta alkuvaiheessa.

Yrittijyyskasvatuksen kisitteellisid ulottuvuuksia

Yrittdjyyskasvatuksen kisite on haastava kahdesta nikokulmasta. Toi-
saalta se liittyy yrittdjyyden miairittelyyn, toisaalta kasvatuksen kisitteen
erilaisiin tulkintoihin. Niinpd on tirkedd ymmairtdd, missd kulttuuris-
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sa ja millaisista lihtokohdista kulloinenkin miiritteliji nditd molempia
lihestyy.

Kasvatuksen kisitteiston nikokulmasta tyypillinen sekaannus vallit-
see didaktiikan ja pedagogiikan kisitteiden vililld. Angloamerikkalainen
pedagogiikka-kisite kattaa kutakuinkin kontinentaalisen didaktiikan ja
pedagogiikan kisitteet. Jos didaktiikkakisitettd kiytetddn esimerkiksi
brittildisessa kirjallisuudessa, silld viitataan mitd todennikoisimmin tie-
tynlaiseen formaalin opetustapaan (Yrittdjyyskasvatuksen kisitteellisistd
eroista (Kyr6 2006).

Usein erotetaan toisistaan kisitteet “entrepreneurship education” ja
“enterprise education”. Ensimmaiselld viitataan pohjoisamerikkalaiseen
kirjallisuuteen ja se kddnnetdin joskus Suomessa yrittdjyyskoulutukse-
na ja jalkimmaiiselld viitataan brittildiseen kirjallisuuteen ja se saatetaan
kaintdd yrittdjyyskasvatuksena tai yrittdjakasvatuksena (esimerkiksi
Paasio & Nurmi 2006; Kyr6é 2006; Vesalainen et al. 2006). Huomion-
arvoista niissd kddnnoksissd on, ettd ne molemmat juontavat juurensa
angloamerikkalaisesta kasvatuskisitteistostd. Jos kasvatuksen kontinen-
taalinen kisitteistd, johon Suomikin kuuluu, otetaan lihtokohdaksi,
kainnokset saattavat muuttaa sisiltodan. Tilloin “entrepreneurship edu-
cation” edustaa laajasti yrittdjyyden ja kasvatuksen liitosta ja olisi ehki
laajin kisite. "Enterprise education” lihinna kivisi vuoropuhelua kisittei-
den “enterprising education” ja “entrepreneurial education” kanssa. T4ssd
kontekstissa ensimmaiinen kisite viittaa laajemmin yrittdjyysvalmiuksiin
ja kompetensseihin ja jilkimmainen tiukemmin liiketoimintakontekstiin.
Tissd kehikossa yrittdjyyskasvatus “entrepreneurship education” kisittda
molemmat — enterprising ja entrepreneurial education — kisitteet. T4-
min suuntaiseen kisitteen sisillolliseen tulkintaan on esimerkiksi Allan
Gibb (2005) padtymissid. Hinen didaktiikan kisitteensd lihinni viittaisi
silloin muodolliseen pedagogiikkaan, jonka vastakohtana yrittdjyyskas-
vatus ndyttdytyy molemmissa muodoissaan. Ehki yhteni konkreettisena
ehdotuksena suomalaiseen kisitteistoon huomioiden kansainviliset kisit-
teelliset erot, voisi ajatella yrittdjyyskasvatuksen padkisitettd ja sen alla
yrittdjimiisen oppimisen ja opetuksen kisitettd, jonka puolestaan voisi
tismentdd yrittdjimiisyydelld (entrepreneurial) ja esimerkiksi yrittelidi-
syyden (enterprising) kisitteilld.

142



KYRO: YRITTAJYYSKASVATUKSEN LAAJENTUVAT NAKOALAT

Kisitteiden pohtiminen ja kulloinkin kiytettdvin kisitteen tismenti-
minen on erityisen tirkedd nyt, kun selvisti on havaittavissa, ettd kan-
sainvilisesti tarkastellen yrittdjyyskasvatuksen kisite on jalkautunut
kansallisiin koulutusjirjestelmiin ja laajentunut sekd kansalliseen ettd op-
pilaitoksia koskeviin kulttuurisiin prosesseihin.

Lohdullista on se, ettd vaikka yrittdjyyskasvatuksen kisite on ha-
janainen ja haastaa tutkijat ja kouluttajat itse miirittelemdin omaan
suhdettaan siihen, 16ytyy mairitelmistd myos yhteniisid piirteitd, jotka
nivoutuvat erilaisiin yrittdjyyden muotoihin. Yhteisesti hyviksytyt omi-
naisuudet liittyvit mahdollisuuksien havaitsemiseen, innovatiivisuuteen,
uuden toiminnan aikaansaamiseen ja riskin kantamiseen (Gibb 200s;
Landstrom 1998; Schumpeter 1934). Niitd voi kisitella suhteessa erilaisiin
yrittdjyyden muotoihin:

1. yksilon yrittdjamaiseen toimintatapaan,

2. ulkoiseen yrittdjyyteen eli pienyrityksen omistamiseen ja
johtamiseen,

3. organisaatioyrittdjyyteen eli organisaation kollektiivinen toimin-
tatapaan ja viimein

4. sisdiseen yrittdjyyteen, joka liittyy ndistd yksilon ja organisaation
yrittdjamadiseen toimintatavan dynamiikkaan.

Laaja tulkinta organisaatiosta voi viitata myos paikalliseen, alueelliseen,
kansalliseen ja laajimmillaan jopa aikakauden kulttuuriin. Kaikki yrie-
tdjyyden muodot ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ja muovaavat
toinen toistaan.

Kaikissa yrittdjyyden muodoissa on perustana inhimillinen toiminta.
Yksilotasolla yrittdjad kuvataan vapaana, kokonaisvaltaisena ja ainutlaa-
tuisena toimijana. Hin havaitsee mahdollisuuksia ja yhdistdd resursseja
uudella tavalla, soveltaa uutta tietoa seki ottaa vastuun omasta elimis-
tddn ja sithen liittyvistd riskeistd. Tdssd prosessissa hin luo jotakin uutta,
joka koetaan tarpeelliseksi tai haluttavaksi, joko yrittdjin, hinen ldhipii-
rinsd, yrityksen tai yhteiskunnan taholta.

Olennaista on, ettd yrittdjd etsii ja 16ytdd mahdollisuutensa ymparoivis-
td todellisuudesta, joka ei ole rajautunut eiki eriytynyt. Tietimisen sijaan
yrittdjyyden ytimessi on toiminta ja uuden toiminnan aikaan saaminen.
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KUVIO I. Yrittdjyyden muodot

Kasvatustieteen nikokulmasta tutkimuksen ytimessi on yrittdjimaisen
yksilollisen ja kollektiivisen toiminnan dynamiikka ja niiden vuorovai-
kutteisuus. Niihin liittyvdd oppimista voi kutsua yrittdjyyspedagogiikaksi.
Kyseessd on elinikiinen prosessi, jossa kulloinenkin konteksti mairittdi,
miten eri yrittdgjyyden muodot ja niiden yhdistelmit kytkeytyvit oppimi-
sen prosessiin.

Koulutusjirjestelmissi yrittdjyyden muodot saavat erilaisia painoarvoja
riippuen yksilon idstd, elinvaiheesta ja toimintaympiristostd. Olennaista
on, ettd tietiminen kontekstista, toimintatavasta tai pedagogiikasta ei il-
man toimintaa tdytd yrictdjyyskasvatuksen kriteeristod. Euroopan unio-
nin ja Suomen asettamien tavoitteiden kannalta tulevaisuuden odotukset
kohdentuvatkin yrittdjamaiisen toiminnan aikaansaamiseen. Yrittdjyyden
laaja nikemys kiinnittyy niihin tavoitteisiin. Tdmi on erityisen selkeis-
ti méiritelty suomalaisessa koulujirjestelmissi, jossa kullakin asteella on
omat tavoitteensa ja painopisteensa.
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Suomalaisen koulujirjestelmin tavoitteille on ominaista sekd laaja
nikemys yrittdjyydestd ettd tydelimiyhteyksien ja yrittdjien kdytinnon
toiminnan tuntemuksen korostaminen kaikilla kouluasteilla. Tami on
suuri kulttuurinen muutos perinteiseen ajatteluun koulun ja elinkeino-
elimin eriytyneistd suhteista erityisesti yliopistoissa, peruskoulussa ja lu-
kiossa. Tavoitteissa tunnistetaan myos pienyritysten merkitys taloudessa
ja laajemmin yhteiskunnan hyvinvoinnin luomisessa. Tavoitteet heijas-
televat niitd muutostarpeita, joita pohjoismaiset hyvinvointiyhteiskunnat
kohtaavat yhteiskunnan palvelutarjonnan rakenteiden monipuolistuessa
tulevaisuudessa.

Néikokulmia uwusiin pedagogisiin ratkaisuibin

Yrittdjyyskasvatuksen laaja nikemys asettaa erityisesti odotuksia kor-
keakoulupedagogiikalle, joka perinteisesti on painottanut tiedon ja tie-
timisen merkitystd. Lihtokohdaksi voi ottaa sen, ettd tirkeimpdd kuin
opettajien tieto ja ajatukset on oppijan toiminta ja tavoitteet. Laaja kisite
my0s integroi ympardivadn todellisuuden ja sen instituutiot oppimispro-
sessiin, jolloin kisitys oppimisympiristostd laajenee. Ndiden merkitystd
voi tarkastella nykyisten oppisisiltojen kehittymisen nikokulmasta.

Rondstatin (1990) mukaan 1990-luvun alussa yrittdjyyskasvatuksen
opetuksessa keskityttiin litketoimintasuunnitelman laatimiseen ja hin
odotti, ettd uusi aalto, joka keskittyisi yksilollisiin taitoihin ja koke-
mubksiin, olisi tulossa. Béchard ja Tolousen (1991) mukaan opetusta do-
minoivat sinnikkdisti case tapaukset ja luennot. Heiddn tutkimuksensa
osoitti, ettd yrittdjyyden opetus korkea-asteella painottui oppisisiltoihin.
Solomon, Duffy ja Tarabishyn (2002) tutkimus osoitti, ettd yhi yleisempi
yrittdjyyskasvatuksen opettamisen muoto oli litketoimintasuunnitelma,
professorien luennot, kourallinen tapaustutkimuksia ja ohjatut opiskelu-
materiaalit. Samankaltaisia tuloksia 16ytyy myos Ranskasta (Fayolle 2003)
ja yleisemminkin Euroopasta (Wilson & Twaalfhoven 200s).

Ehka timi ei ole ylldttdvdid ottaen huomioon yliopistojen perinteisen
tietopainotteisen roolin. On kuitenkin hyvi toisaalta verrata Suomen ti-
lannetta muiden maiden tilanteeseen ja toisaalta kyseenalaistaa timin-
tyylisen pedagogisen lihestymistavan mahdollisuudet tavoittaa aidosti
yrittdjimiinen oppiminen. Timin tiedostamista voidaan pitdd uusien
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kiytintojen kehittdmisen lihtokohtana. Siitd on vield kuitenkin pitka
matka toiminnalliseen, yrittdjimiiseen oppimiseen. Gibb (2005) korostaa
sitd, ettd yrittdjimiinen oppiminen ei ole luonteeltaan teoreettista, vaan
pikemminkin opettaja tuottaa pedagogisen ympiriston, jossa opiskelija
oppii uusia tapoja tehdd asioita, tuntea ja nihdi seki viestid oppimaansa
ja ajatuksiaan. My6s Fiet (2000) korostaa toimintaan perustuvan peda-
gogiikan merkitystd. Siind oppilaat ovat aktiivisia toimijoita oppimispro-
sessissa ja sen suunnittelussa soveltamalla erilaisia teorioita ja malleja.
Carrierin tutkimukset (2006 tulossa), uusimmista yrittdjyyden opettami-
sen luovista menetelmistd, osoittavat kuitenkin, ettd niitd kidytetddn vield
kovin kapea-alaisesti.

Yrittdjyyden opetus erityisesti yliopistoissa kaipaa onnistuakseen pe-
dagogista uudistumista. Tdstd meilld on onnistuneita esimerkkejd, (Fiet
2000; De Tienne & Chandler 2004), mutta myos perustavaa laatua ole-
vaa epiuskoa onnistumisen mahdollisuuksiin. Esimerkiksi Saks ja Gaglio
(2002) tekivit tutkimuksen kokeneiden yrittdjyyden opettajien keskuu-
dessa esittamilla kysymyksen: ”Voiko mahdollisuuksien tunnistamista
opettaa?” Tulokset osoittavat, ettd melkein kaikkien vastaajien tdytyi ja-
kaa kysymys kahteen osaan, jolloin he vastasivat mahdollisuuksien arvi-
oinnin olevan mahdollista, ja mahdollisuuksien havaitsemisen ja luomisen
opettamisen olevan hankalaa, jollei jopa mahdotonta. Kuitenkin kolme
neljasosaa vastaajista ilmoitti toivovansa opiskelijoiden oppivan tunnista-
maan mahdollisuuksia.

Yrittdjyyskasvatuksen opettajilla onkin edessdin uusi ja tuntematon
kenttd, joka ulottuu oppimiskidytinndistd, oppimisympiriston uuden-
laiseen hahmottamiseen ja viimein kulttuurisiin prosesseihin. Tdmin
kentdn luonnetta ja tehtdvin laajuutta voi hahmottaa yksilollisen persoo-
nallisuuden ja ilykkyyden taksonomiaan avulla.

Tiedosta laajaan persoonallisuuden ja ilykkyyden nikemykseen

Persoonallisuuden ja dlykkyyden osa-alueiden kuvaamiseen voi soveltaa
Ruohotien ja Koirasen (2000) yrittdjyyskasvatuksen keskusteluun tuomaa
Snown, Cornon ja Jacksonin taksonomiaa. Se havainnollistaa kokonai-
suutta, joka jokaisessa oppimisprosessissa on lisnid. Taksonomiassa per-
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Persoonallisuus

Affektiivinen alue F Konatiivinen alue Kognitiivinen alue

Proseduraa- Deklaratii-

Temperamentti Tunne B Motivaatio Tahto _ X : X
. linen tieto vinen tieto

Luonteen Mielen-
piirteet laatu

Toiminnan Yleiset ja erityiset
kontrollit alykkyyteen liittyvat tekijat

(itsesaately)

Saavutus-
orientaatio

Yleiset ja erityiset Orientaatiot itseen

Taidot

persoonallisuustekijat - ja muihin
Arvot Uraorientaatiot F.’ersoon.al- Straﬁeglat,
liset tyylit taktiikat
Asenteet Mielenkiinnon kohteet Uskomukset

Meta-affektio Meta-konatio

Metakognitio

Lahde: Yhdistetty (Snow, Corno & Jackson 1996, 247, Koiranen ja Ruohotie, 2001, 104; Kyro 2006, 103) ja
taydennetty meta-tason konstruktioilla.

KUVIO 2. Persoonallisuuden ja dlykkyyden konstruktiot

soonallisuus ja idlykkyys jactaan kolmeen osa-alueeseen: kognitiiviseen,
konatiiviseen ja affektiiviseen.

Ruohotien mukaan kognitio on yleinen termi prosesseille, joiden avulla
tunnistetaan ja saadaan informaatiota jostain tietystd kohteesta. Kogni-
tiiviset rakenteet sisiltivit havainnointia, tunnistamista, kuvittelemista,
arviointia ja pdittelyd. (Ruohotie 2000, 1). Kognitiivinen alue kisittad
asia- eli deklaratiivisen (knowing what) ja proseduraalisen eli menettely-
tapoja (knowing how) koskevan tiedon.

Affektiivinen, temperamentin ja tunteiden alue kiinnittyy arvoihin ja
asenteisiin. Se ilmenee tunneperiisend, usein vilittomina ja tiedostamat-
tomana reagointina tiettyyn kohteeseen tai ajatukseen.

Konatiivisessa rakenteessa on kyse motivaatiosta ja tahdosta, tietoisesta
taipumuksesta toimia tai pyrkid johonkin. Rakenne liittyy sithen, mihin
suuntautuneena ja milld vireydelld ihminen toimii (Koiranen & Ruohotie
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2001, 104). Kyse on tietoisesta taipumuksesta toimia tai pyrkid johonkin.
Niiden lisaksi tai ohella voidaan vield nihdd metakognitiivinen tieto ja
valmiudet, joihon Seitamaa-Hakkarainen viittaa yhdistelmini erilaista
tietoista itsesddtelytaitoa. Se on tietoa siitd, mitd tietdd ja kykyd tarkkailla
omaa ymmairrystdin ja yhdistdd metatasolla molempia tiedon lajeja. (Sei-
tamaa-Hakkarainen 1997, 2000).

Metakognition lisiksi ja ohella kolme konstruktiota nostavat esiin
tarpeen eritelld myds metakonatiivisia ja meta-affektiivisia valmiuksia.
Ruohotien (2000) mukaan yrittdjyyskasvatuksen avainprosessit liittyvit
konatiiviseen konstruktioon eli motivaatio- ja tahtoprosesseihin, olivatpa
ne formaalia oppimista tai osa jokapdiviistd elimii. Koiranen ja Ruo-
hotie (2001, 104) myos liittdvit toiminnan kontrollipremissit eli ihmisen
kidsityksen omasta kontrollimahdollisuudestaan ja suhteesta itseen ja mui-
hin konatiiviseen alueeseen.

Koiranen (2001) painottaa kaikkien kolmen nikékulman merkitystd
yrittdjyyteen oppimisen tai yrittdjyyteen kasvamisen prosessissa. Kirjoit-
tajat ovat yhdessi sitd mieltd, ettd tieto ja taidot ovat tirkeitd mutta riitté-
mittomid. Heiddn mukaansa yrittdjyyskasvatuksen oppimisprosessia voisi
olla helpompi ymmirtdd niiden kolmen konstruktion kokonaisuutena
(Ruohotie & Koiranen 2000). Nikemys on jasentyneesti lihelld Gibbin
ajatuksia yrittdjaimaiisestd oppimisesta tapana tehdid, nihdd, tuntea, orga-
nisoida ja viestid asioita.

Epc’iwtrmuus osana yrittdijamdistd oppimista

Yrittdjyyden ja yrittdjyyskasvatuksen oppimisen yksi keskeisimpid piirteitd
on riskin ottaminen (esimerkiksi Lumpkin & Dess 1996). Riski on liitet-
ty olennaisena piirteend yrittdjamaiseen kiyttdytymiseen ja toimintaan jo
yrittdjyyden tutkimuksen syntyajoista lihtien (esimerkiksi Goel 1998).
Yrittdjyyden varhaisesta metodologisesta keskustelusta ja erityisesti
Ludwig von Misesin (1966) epistemologisista kirjoituksista voidaan 16y-
tdd idea riskin luonteesta ja merkityksestd yrittdjyydessd (Buchanan 1982).
Mises esitti, ettd kdyttdytymistd koskevissa tieteissi ei ole mahdollista sen
paremmin todistaa havainnoimalla kuin kumotakaan olemassa olevaa
tietoa, vaan kaikkien kisitteiden mairitelmar tulisi johtaa siitd perusolet-
tamuksesta, ettd ihmiset toimivat (=act). Tdmi metodologinen aprioris-
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mi olettaa, ettd yrittdjyyden lihtokohta on inhimillisessi toiminnassa ja
vuorovaikutuksessa. Subjektivistina Mises esittdd, ettd olemme vain tois-
sijaisesti kiinnostuneita epdvarmuudesta, joka liittyy fyysiseen maailmaan
tai riskiin. Riskistd tulee tirked vasta, kun etenemme sen teoreettisen ole-
muksen soveltamiseen kdytinngssi.

Ongelmallista on, ettd riskiin liittyvé tutkimus on kohdentunut epitie-
toisuuden (uncertainty) tutkimukseen, miki on jittdnyt laajemman epi-
varmuuden kisitteen varjoonsa. Tutkimusten joukko, joka lihestyy riskin
ymmirtimistd epitietoisuuteen liittyvinid kisitteend, nojaa oletukseen
siitd, ettd tietimilld enemmin tai paremmin voidaan vihentdi riskii.
Oppimiseen sovellettuna oletetaan my®ds, ettd opiskelijat ovat pystyneet
tai pystyvdt midrittimidn tavoitteensa ja odotuksensa samoin kuin, ettd
he pystyvit [6ytimddn vaihtoehtoiset keinot niiden tavoitteiden saa-
vuttamiseksi. Molemmat oletukset viittaavat oppimisen kognitiivisiin
nakokulmiin.

Kuitenkin jo Misesin aikanaan viitoittama nikemys oletti epivarmuu-
den olevan monimutkaisempi ilmio, jonka lihtokohtana on inhimillinen
toiminta ja vuorovaikutus, josta epavarmuus juontaa juurensa. Tami ni-
kemys liittdd riskin epitietoisuuden rinnalla laajempaan epdvarmuuden
kiasitteeseen (insecurity). Siihen liittyvit tuntemattomat, monimutkaiset
tilanteet ja toimijat sekd oppijan kyky kohdata tilanteita ja toimijoita.
Misesin ajatuksia mukaillen tapa, jolla opitaan ottamaan riskii ja kisitte-
lemdin sitd, on toiminta.

Riski ja riskin ottaminen liittyvit sosiaalisiin prosesseihin, joihin liittyy
epdtietoisuutta ja epavarmuutta (insecurity and uncertainty) ja lihesty-
mistapa niiden, niissd ja ndistd oppimiseen on toiminta. Nimi kietou-
tuvat laajaan yrittdjyyden kisitteeseen ja kolmeen persoonallisuuden ja
alykkyyden konstruktioon. Snown, Cornon ja Jacksonin taksonomiassa
epitietoisuus liittyy pddasiassa deklaratiiviseen tietoon. Niin ollen se on
vain yksi osa oppimista.

Epavarmuuden oppimisen ydin taas kohdentuu konatiivisen ja kognitii-
visen alueen liitokseen. Niilld edelleen on yhteys affektiiviseen alueeseen.
Niin epavarmuuden oppiminen liittyy kaikkiin kolmeen metavalmiuteen;
metakognitioon, meta-konatioon ja meta-affektioon. T4std seuraa se, ettd
riskin oppimisen dynamiikka jisentyy kisitteellisesti eri persoonallisuu-
den alueisiin liittyviin prosesseihin. Joitain ituja timinsuuntaiseen kisit-
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teellistimiseen loytyy esimerkiksi Gasselta (1982) hinen lihestyessdin
riskid yksikollisend, sosiaalisena ja psykologisena ilmiona.

Vaikka kisitteellisesti on mahdollista jonkin verran hahmottaa epi-
varmuuden oppimisen kenttdd, meilld ei vield ole paljoakaan tietoa sen
dynamiikasta. Hankkeet, joissa riskin oppimista tutkitaan autenttisissa
oppimiskokeiluissa, ovat vield harvinaisia yrittdjyyskasvatuksen kentilla.
Meilld on joko yksittiisia kuvailevia ja poleemisia artikkeleita (Alvarez
2005; Guler & Guillen 2005; Tang 2005; Wadhwa, Basu & Kotha 2005;
Wu & Knott 2005) ja tutkimuksia, jotka kuvaavat hypoteettisia tilanteita
(esimerkiksi Brockhaus 1980) tai ennalta miiradvir riskikdyttdytymisen
ulottuvuudet, kuten esimerkiksi suoritusmotivaatio-tutkimukset tekevit.
Tamin tyyppisten tutkimusasetelmien ongelmana on, ettd ne eivit pai-
se sisille dynaamisiin ja monimutkaisiin prosesseihin. Poikkeuksena on
Pia-Lena Leskisen viitoskirja, jossa tutkimusmenetelmini oli fenomeno-
grafia, joka keskittyy erilaisiin tapoihin kokea ja ymmairtdd tutkittavaa
ilmi6td. Tutkimusryhmimme Entre:n kokeellisissa tutkimuksissa, joissa
aineistona ovat opiskelijoiden reflektoinnit vuoden mittaisesta koulutus-
kokonaisuudesta, on identifioitu epdvarmuuden oppimisprosessin kolme
vaihetta, joita ovat himiinnys, toiminta ja lisidntynyt kyky epavarmuu-
den hallintaan, jota kutsutaan riskivalmiuksien kehittymiseksi. Kuviossa
3 on tiivistetty tdmin straussilaisen grounded theoryn tutkimustulokset.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd alkuhimidinnyksessi epitie-
toisuus ja epdvarmuus liittyvit oppimisen prosessiin. Toisessa toiminta-
vaiheessa verrattaessa yksilollistd ja yhteisollisti oppimisorientaatiota,
yhteistoiminnallinen tuki vaikutti tuottavan tehokkaamman oppimistu-
loksen molemmissa orientaatioissa. Viimein riskinoppimispolkuja seurat-
taessa havaittiin, ettd alkuhimiinnyksen lihde eikd toimintaorientaatio
madrittdnyt miten riskin oppimisvalmius kehittyi. Niin ollen riskin op-
pimisen valmiuksia voi tutkimuksen pohjalta oppia ja opettaa. Persoo-
nallisuuden ja idlykkyyden konstruktioon liittyvien tutkimustulosten ja
epavarmuuden oppimisen prosessimallin pohjalta voidaan paityi joihin-
kin ajatuksiin yrittdjyyskasvatuksen opettamisen ja oppimisen vuoropu-
helusta. Niitd luonnostellaan seuraavassa yhteenvetona tisti artikkelista.
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(Strauss & Corbin 1990, 57)

1. Avoin koodaus — peruskasitteiden ja luokkien tunnistaminen ja nimeédminen

Riskin oppimisprosessin
kolme ydinkategoriaa

P\\ku hamaannys

T <
EREMALLA opPIMY

TOIMINTA —

NEN

1522 YNYT rigy;
Opp“misvalm ius

2. Aksiaalinen koodaus - Yhteyksien ja ominaisuuksien etsiminen kategorioiden
vililla ja sisalld (Strauss & Corbin 1990, 57)

Epédvarmuuden ja
epatietoisuuden erojen
identifiointi
(hamainnysvaiheessa)

Yksilollisten ja yhteistoi-
minnallisen oppimisen
orientaation identifiointi
(toimintavaihe)

Oppimistulosten kolmen
luokan identifiointi: Riskin
oppimaan oppiminen (epa-
varmuuden kisite) tyoela-
man soveltamisen orientaa-
tio ja yksil6llinen tieto-orien-
taatio (epéitietoisuus kisite)

ja epitietoisuuteen

Yksilollisten riskinoppimispolkujen rakentaminen ja niiden suhde epavarmuuteen

3. Selektiivinen koodaus — luokkien yhteen liittdminen ja tiivistaminen “tarinan
juonen” paljastaminen abstraktimmalla analyysitasolla. (Strauss & Corbin 1990, 116-142)

Epaétietoisuus ja epavarmuus
ovat molemmat riskin
oppimisen kisitteitda

Yhteistoiminnallinen tuki
ja orientaatio vaikuttavat

tuottavan tehokkaamman
oppimistuloksen

Riskinoppimispolut ovat
yksilollisid, ja alkuhdmazn-
nyksen ldhde eika toiminta-
orientaatio maarita loppu-
tulosta eli riskinoppimisen
valmiuksia voi oppia ja
opettaa.

KUVIO 3. Yhteenveto epdvarmuuden oppimisen vaiheista

Ajatuksia yrittijyyskasvatuksen opettamisen

ja oppimisen vuoropubelusta

Opetuksen suunnittelua, toteutusta ja arviointia tulisi tarkastella yhteni
johdonmukaisena prosessina. Samoja periaatteita tulisi noudattaa kaikissa
oppimisen vaiheissa. Riskin oppimisessa se merkitsee, ettd oppijan oike-
utta kokea epdvarmuus ja oikeutta mairittdd omat tavoitteensa ja keinon-
sa niiden saavuttamiseksi tulee johdonmukaisesti kunnioittaa ja tukea.
Opettajan kannalta se merkitsee myds epavarmuuteen oppimista ja sen
kokemista. Kun oppijat ovat yksilollisid, opettaja ei voi ennustaa heidin
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valitsemiaan polkuja ja kohtaamiaan ongelmia, jolloin hinen tiytyy va-
rautua elimiin oppijoiden prosessin ehdoilla. Prosessia ohjaa oppijoiden
oikeus oppia. Periaate edellyttdd, ettd prosessi on suunniteltu joustavasti.
Tavoitteet ja keinot tulee asettaa oppijalihtdisesti. Tavoitteiden, oppima-
teriaalin, tehtdvien ja suoritusten tulee sallia ja edellyttdd oppijoilta omi-
en tavoitteiden asettamista, oikeutta hankkia niihin sopivia aineistoja ja
valita kenen kanssa ja miten tavoitteisiin pyritdin. Prosessin tulee myos
mahdollistaa valintojen seurausten pohjalta uusien pditdsten ja toiminta-
suunnitelmien teko.

Koska yhteistoiminnallinen oppiminen vaikuttaa tuottavan tehokkaam-
pia tuloksia, on jirkevii lihted suunnittelemaan prosessin tukemista yh-
teistoiminnallisena oppimisena. Haastavaksi sen tekee yksil6llisten erojen
huomioiminen samaan aikaan seki ryhmi- ettd yksiloprosesseissa. Ndiden
periaatteiden noudattaminen ei aina ole helppoa, etenkiin formaalissa
opetuksessa, jossa opintokokonaisuuksien tavoitteet, suoritustavat, arvi-
ointi ja kirjallisuus hyviksytdin etukiteen. Siihen tarvitaan seki luovuut-
ta ettd reflekdiivisyyttd, jotta prosessi ei murene jo suunnitteluvaiheessa.

Toteutusvaibeessa on muistettava prosessia ohjaava periaate siitd, ettd
oppijalla on oikeus ja vapaus pdittdd, kokea ja toimia. Allan Gibb kayttad
kiasitettd “life world”, kokemisen merkityksestd oppimiselle. Punaisena
lankana on hyvi pitdd mielessd, ettd oppijat mddrittivit omaa oppimis-
taan ja opettaja ei vie sitd oikeutta heiltd eli tukee prosessia, mutta ei ala
madrittda eikd oppia heiddn puolestaan.

Toinen keskeinen Gibbin kisite on “interconnectedness”, joka viittaa
kokonaisvaltaiseen ilmididen hallintaan, jossa asiat ja ihmiset ovat riip-
puvaisia toinen toisistaan. Tdhin liittyy kaksi asiaa. Ensinnikin toi-
mintaan ryhtyminen on olennaista eli kokemisen ja elimisen maailman
kytkeminen prosessiin heti alku metreilld. Tdmi merkitsee haastavien ja
moniulotteisten ilmididen ja luonnollisten toimijaverkostojen kytkemistd
prosessiin.

Opettajan kannalta se vaatii joustavuutta ja todellisen elimin tilantei-
den ohjaavaa merkitystd oppimistehtivissi. Kun prosessissa tulee lihtokoh-
daksi ottaa ryhmien ja yksildiden mielenkiinnon kohteet samanaikaisesti,
on opettajan panostettava jatkuvaan reflektointiin, tilanneherkkyyteen
ja tasapainoilemiseen prosessin tukemisessa. Opettajan on my6s hyvik-
syttdvd omat epdvarmuuden ja epdonnistumisen tunteensa prosessissa ja
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kehitettdvd sekd meta-affektiivisia ettd metakonatiivisia valmiuksiaan.
Toteutuksen lihtokohtana on jatkuva muutos, eli epdonnistumiset on
nihtivid ongelmina, joihin haetaan ratkaisuja. Esimerkiksi ryhmien muo-
dostumisen ja niiden ongelmanasettelujen on elettivi prosessin ehdoilla
ja tarvittaessa opettajalla on oltava valmius tukea niiden muuttamista.
Kun opiskelijat yksin ja ryhmissd tekevit itse niihin liittyvit paatokset, he
vastaavat my0s padtdsten seurauksista ja oppivat prosessissa muuttamaan
omaa toimintaansa. Ndin vapaus ja vastuu ovat lisnd koko toteutuksen
ajan.

Toimintaan tulee saada kaikki kolme persoonallisuuden ja dlykkyyden
aluetta tdysipainoisesti mukaan. Ennen kaikkea siind tulee valjastaa ko-
natiivinen nikékulma, jossa oppimistehtivid tulee ohjata oppijan ja ryh-
mien oma mielenkiinto samanaikaisesti.

Arvioinnissa samoin on luotettava oppijan kykyyn arvioida omaa oppi-
mistaan. Niin ollen metakognitiivisen tiedon ja laajentaen tunteiden ja
tahdon prosesseihin liittyy omakohtainen reflektointi. Opettajan kannal-
ta oppimistehtdvien analysointi on vaativaa, koska arvioinnin kohteena
on prosessi ja koska kaikki suoritukset ovat erilaisia. Hinen arvioinnis-
saan tulisi myos nikyd molemmat sekd yksilolliset ettd ryhmiprosessin
tulokset. Olennaista on, ettd aiemmin ehki virheiksi tai epionnistumi-
siksi luokitellut asiat tulkitaan ja arvioidaan niiden ratkaisuprosessien
pohjalta, miki merkitsee tulosten ja onnistumisien uudenlaista arviointia.
Aikaisempi epdonnistuminen saattaa arvioinnissa merkitd onnistumista.

Prosessin konstruktiota voi kuvata seuraavasti:
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KUVIO 4. Riskipedagogiikan oppimisen konstruktio

On helppo havaita, ettd jaottelu suunnittelu-, toteutus ja arviointivai-
heisiin on osin keinotekoinen jaottelu, koska prosessissa tapahtuu jat-
kuvaa sekd oppijoiden ettd opettajan suunnittelua ja arviointia, joiden
pohjalta molempien osapuolten toiminta muuttuu. Opettajasta tulee pro-
sessissa kanssaoppija, joka eldd ja kokee oppimista yhdessd opiskelijoiden
kanssa. He jakavat Allan Gibbin tarkoittamassa merkityksessi saman eli-
mismaailman. Niin my6s he saavat jakaa yhteiset onnistumisen tunteet.
Olennaista on, ettd opettaja keskittyy arvioinnissa sithen, miki koetaan
merkityksellisend ja arvokkaana. Tdmin arviointi on yhteisollisessd op-
pimisessa yhteis6llinen asia, jolloin uutena haasteena arviointiin nousee
kysymys, miten jakaa arviointi yhdessi oppijoiden kanssa. Se merkitsee,
ettd joudumme uudistamaan myos arviointikriteereitd ja arvioinnin suh-
detta oppimiseen.

Kolmen persoonallisuuden ja dlykkyyden konstruktion ja riskipedago-
giikan liitos kirkastaa sitd, kuinka oppimisen pohtiminen tiedon nikokul-
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masta ei endd luo uutta tietoa, vaan kyse on pikemminkin affektiivisten ja
konatiivisten prosessien kytkemisestd oppimiseen. Niiden vauhdittamana
lisidntyvit valmiudet tiedon hankintaan ja soveltamiseen, mikid merkit-
see sitd, ettd niin perinteinen suunnittelu, toteutus ja arviointiprosessi
kuin opettajan roolikin oppimisprosessissa integroituu, monipuolistuu ja
muuttuu. T4hidn uudenlaiseen opettajuuteen tarvitaan niin oppilaiden
kuin opettajankin riskinottamisen valmiuksia.

Uudet avaukset merkitsevit uskallusta uusiin kokeiluihin. Yrittdjyy-
den luonteeseen se sopii mainiosti. Esimerkiksi Lumpkin ja Dessn (1996)
painottavat yrittdjamaisen toiminnan proaktiivisuutta, eteenpidin katso-
vaa nikokulmaa, jossa on mukana innovatiivista, uutta luovaa toimintaa
(Lumpkin & Dess 1996, 146). Tdhidn suuntaan yrittdjyyden laajentuvat
nikokulmat rohkaisevat etenemiin, nikemidin opettajat itsensi opiskeli-
joina ja tutkijoina, opiskelijoiden tutkijoina ja opettajina seki tutkijoiden
opiskelijoina ja opettajina. Tarvitsemme rohkeita, uutta luovia kokeiluja ja
tutkimusta autenttisissa tavoitesuuntautuneissa tilanteissa sekd kokemus-
ten ja havaintojen vaihtamista niistd eri toimijaosapuolten kesken. Voim-
me ottaa vauhtia tdhin prosessiin grounded theoryn ideasta jatkuvasti
kehittyvien teorioiden muovaajina, joiden menestyksellisyys niyttiytyy
kdyttdjien toiminnassa.

Kun hyviksymme epdvarmuuden, tunteet ja toiminnan olennaiseksi
osaksi oppimista, voimme unohtaa epdonnistumisen ja keskittyd uuden
luomiseen ja ehkid sen myotd lisdtd myos oppimisen hauskuutta ja sithen
liittyvdd mielihyvad. Vastakkain asettelujen sijaan yrictdjyyskasvatuksen
laajentuvat nikoalat voisivat parhaimmillaan tuottaa oman kontribuu-
tionsa ja ottaa osaa niiden valmiuksien kehittymiseen, joita tulevaisuu-
dessa tarvitaan hyvin elimin luomisessa.
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Matti Laitinen

MINNE MENET, HENKILOSTON KEHITTAJA?

Artikkelini lahtokohtana on ollut kdytinnén opetustyostd noussut henki-
l6kohtainen intressi yrittdd hahmottaa henkiloston kehittdjan tyon muut-
tumista. Aikuiskasvatustieteen lehtorina olen viime vuosina opettanut
lukuisia tyoelimin oppimiseen ja organisaatioiden kehittimiseen liittyvid
opintojaksoja, joita valmistellessani olen toistuvasti joutunut miettimiin
henkiloston kehittdjien nykyistd tydroolia ja tulevaisuuden nikymii.
Henkiloston kehittdjin tyon muuttuminen on myos asia, jota opiskelijat
sadnnollisesti kysyvit minulta luennolla tai verkkokeskustelussa. Monet
opiskelijoistahan ovat hakeutuneet avoimeen yliopistoon opiskelemaan
kasvatustieteitd, koska tahtoisivat tulevaisuudessa tydskennelld henkilos-
ton kehittdmistehtavissi.

Artikkelin rakenne on seuraava. Ensiksi kerron lyhyesti mita tarkoi-
tan henkildston kehittimiselld ja HrRD-toiminnalla. Toiseksi esittelen
perinteisen henkilstén kehittimisen mallin ja siihen liittyvit ongelmat.
Kolmanneksi tarkastelen henkiloston kehittdjin nykyistd tyoroolia. Nel-
jainneksi kuvaan, mihin suuntaan henkildston kehittdjin ty6td on pyritty
viime vuosina uudistamaan. Lopuksi pyrin tekemiin yhteenveton sei-
koista, jotka niyttiisivit luonnehtivan henkildston kehittdjin nykyisti ja
uudistuvaa roolia seki pohdin alan tulevaisuuden nikymia.

Henkiloston kehittiminen ja HRD-toiminta

Henkiloston kehittdminen on yksi henkildstohallinnon osa-alueista. Se
tarkoittaa toimintaa, jonka avulla pyritiidn varmistamaan, ettd organisaa-
tiolla on oikeita henkiloitd oikeissa paikoissa oikeaan aikaan ja ettd heilld
on oikeita tietoja, taitoja ja valmiuksia tehdi sitd tyotd, joka on tarkoituk-
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senmukaista organisaation kannalta (Hytonen 2002, 22). Termini henki-
16st6n kehittaminen painottaa, ettei kysymys ole ainoastaan henkil6ston
kouluttamisesta, vaan my®os siitd, ettd henkilostolle tarjotaan erilaisia op-
pimis- ja kehittymismahdollisuuksia (Kauppi 1989, 104.)

Henkiloston kehittdmistd alettiin 1960-luvun lopulla kutsua Yhdysval-
loissa nimelld Human Resource Development, misti tulee lyhenne HRD.
Kisitteen alullepanijana pidetdin yleensi Leonard Nadleria, joka kirjoitti
vuonna 1970 kirjan Developing Human Resources. Siind Nadler (1970, 3)
maidritteli HRD:n tiettynd ajankohtana tapahtuvaksi sarjaksi organisoituja
toimenpiteiti, joiden tavoitteena on toiminnan muuttuminen. HRD-toi-
minnan alueet olivat Nadlerin (1970, 88) mukaan tyénopetus (¢7aining),
koulutus (education) ja kehittiminen (development). Tyonopetuksen tar-
koituksena oli parantaa henkilén ty6suoritusta tehtdvissiin. Koulutuk-
sen tehtdvani oli edistdd henkilon siirtymistd uuteen edeltd miariteltyyn
tehtdvddn organisaatiossa. Henkiloston kehittamisen tehtivind puoles-
taan oli valmistaa henkil6d kehittymiin yhdessd organisaation kanssa,
sen muuttuessa ja kasvaessa. HRD:n kisite levisi Suomeen 1970-luvulla.
Suomalaisessa keskustelussa HRD:n kisitettd on kiytetty synonyymina
henkiloston kehittdmiselle, tai se on suomennettu inhimillisten voima-
varojen kehittdmiseksi (Sarala 1988, 91). Vaikka kisitteiden vilinen suhde
ei ole mitenkdin yksiselitteinen, kiytin kuitenkin jatkossa henkil6ston
kehittimistd ja HRD-toimintaa synonyymeina.

Perinteinen henkiloston kehittimisen malli ja sen ongelmat

Henkil6ston kehittdmisen kokonaisuuteen on perinteisesti katsottu kuu-
luvan seuraavat elementit: henkiléston kehittdmistarpeiden miirittely,
suunnittelu sekd toteutus ja onnistumisen arviointi (kuvio 1). Osa hen-
kiloston kehittdmiseen liittyvistd toiminnasta on toisteista kuten esimer-
kiksi vuosittain kdytivit kehityskeskustelut, osa enemmain tai vihemmin
ainutkertaista, projektinomaista toimintaa.

Mallin taustalla ei ole yhteniistd teoreettista viitekehystd, vaikka se
sopii ilmeisen hyvin yhteen 1970-luvulle saakka henkilostokoulutuksen
suunnittelua hallinneen behaviorismiin perustuneen kouluttajakeskeisen
teknis-rationaalisen toimintatavan kanssa. Kyseessd on niin yleisen tason
jasennys, ettd silld voidaan kuvata hyvinkin erilaisiin oppimisnikemyksiin

162



YRITYKSEN

TILANYT JA TULEVAISUUDESSA
Kehittamistarpeiden Suunnittelu ja Onnistumisen
madrittely toteutus arviointi

KuvIo 1. Henkiloston kehittimisen kokonaisuus (Hitonen 1998, 27).

perustuvaa henkildston kouluttamista tai muuta kehittdmistd. Muuten-
kin on epirealistista olettaa, ettd henkildston kehittdminen pohjautuisi
tiukasti vain yhteen oppimisteoreettiseen lihestymistapaan. Tilanne on
useimmissa organisaatioissa se, ettd piirteitd erilaisia historiallisia kehitys-
vaiheita edustavista oppimista, kouluttamista ja henkiloston kehittdmis-
ta koskevista nikemyksistd on nihtdvissd toiminnassa samanaikaisesti.
Oppimisteoreettiset nikemykset eivit ole myoskidin ainoa henkiloston
kehittimistoiminnan perusta, vaan henkil6ston kehittimistoimenpiteitd
suunnitellaan yhtilailla — ja edellisiin yhdistellen — esimerkiksi osaami-
sen johtamisen tai organisaation kehittdmisen kasittein. Suuri osa henki-
16st6n arkitoimintaa on luonteeltaan jotain aivan muuta kuin teorioiden
soveltamista. Monet henkilostokoulutukset suunnitellaan ja rakenne-
taan kiytinnossd pitkilti koulutuksen ulkoisille tekijdille kuten kurssi-
en organisoimiselle, aikataulujen ja kurssiohjelmien laatimiselle, tilojen
varaamiselle, majoituksen ja ruokailun jirjestimiselle, kouluttajien rekry-
toimiselle. (Kauppi 1989, 12).

Yksinkertaistaen voidaan sanoa, ettd henkiloston kehittdmistarpeiden
madrittely perustuu erdinlaiselle vihennyslaskuperiaatteelle, jossa arvi-
oidaan olemassa olevan osaamistason ja organisaation tarvitseman osaa-
mistason vilinen ero. Tarveanalyysissd selvitetddn tulevan, kehittyvin
toiminnan edellyttimit valmiudet, nykyiseen osaamiseen liittyvit puut-
teet, tyOssd kohdattavat ongelmat ja hiiriot — ja my6s miten niitd voidaan
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ratkaista. Lisiksi selvitetdin, miten kiinnostunutta henkildst6 on itsensd
kehittdmisestd ja millaisia kehittimistoimenpide-ehdotuksia ja -toiveita
henkilostolld on. Kaikkiin mahdollisiin kehittimistarpeisiin ei yleensi
pystytd vastaamaan, joten asioita on laitettava tirkeysjirjestykseen ja kes-
kityttdvi asioihin, jotka ovat yrityksen ydinosaamista. (Hitonen 1998, 31,
Viitala 2002, 196.)

Nykydin puhutaan usein myos kompetenssista, kun tarkoitetaan hen-
kiloston osaamista tai patevyyttd. Osaamis- tai kompetenssikartoitusten
avulla selvitetddn, millaista osaamista organisaatiossa on ja miten henki-
16ston ja yksiloiden tulisi kehittyd, jotta osaaminen vastaisi organisaation
tavoiteprofiilia. T4lloin johdon tasolla syntynyt nikemys tulevista osaa-
mistarpeista pitdisi pystyd siirtimdin yksikko- ja tyontekijitasolle saakka
(Kuvio 2).

Visio ja strategiat
Yritystason liiketoiminnalliset osaamisalueet
Ammatilliset osaamisprofiilit
Nykyosaamisen arviointi

Osaamisaukot ja -puutteet

Kehittamissuunnitelmat
- yhteisGtaso

- prosessitaso
- ryhmataso
- yksilotaso

KUVIO 2. Osaamistarpeiden miirittely (Viitala 2002, 199.)
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Osaamistarvekartoitusten ja kehitystarveanalyysien pohjalta laaditaan
koko organisaatiota varten kehittimisohjelma, jonka sisilla kehittamis-
suunnitelmat laaditaan koskemaan koko henkil6stod, yksikoitd, ryhmii
ja yksiloitd. Kehityssuunnitelmien pitiisi olla linjassa kehittimisohjelman
tavoitteiden kanssa ja tukea organisaation strategiaa. (Viitala 2002, 200.)
Kehittimissuunnitelma voi sisiltii esimerkiksi seuraavat asiat (Hiténen

1998, 53).:

» kehitystarve

» kehittimisen tavoitteet ja toimenpiteet

» keitd kehittiminen koskee

» kehittimisen menetelmit

» kehittdmistyon aikataulu

» kehittimis- ja koulutuspalvelujen tarjonta ja tarjoajista
valitseminen

» miten kehittimisen vaikutuksia arvioidaan

» kehittimisen suunnittelun ja toteutuksen vastuuhenkild(t) ja
toteutuksen seuranta

» kustannusarvio

Suunnittelulla on monia huomioon otettavia lihtokohtia. Yksi keskei-
simmistd on jako sellaisiin kehitystarpeisiin, jotka vaativat vilittomid
toimenpiteitd kuten esimerkiksi virheellinen tydsuoritus ja sen korjaami-
nen ja sellaisiin kehitystarpeisiin, joiden kehittiminen edellyttda pitkin
ajan kuten esimerkiksi tiimity6n tai organisaatiokulttuurin kehittiminen
haluttuun suuntaan. Organisaation toiminnan jatkumisen ja tulevan
menestyksen turvaaminen edellyttdd luonnollisesti kehittdmistarpeisiin
vastaamista erityisesti niilli osa-alueilla, jotka edustavat organisaation
ydinosaamista. (Hdtonen 1998, s3; Viitala 2002, 199.)

Henkiloston kehittiminen voidaan toteuttaa usealla tavalla. Kuvios-
sa 3 henkiloston kehittdimisen menetelmid tai muotoja on jisennelty sen
mukaan, kohdistuvatko ne ensisijaisesti yksilon osaamisen kehittimiseen
vai kollektiivisen osaamistason nostamiseen ja sen mukaan, tapahtuuko
kehittiminen ty6n direlld ja siihen kiinteisti liittyen vai sen ulkopuolella.
(Viitala 2005, 261.)
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TILANNELAHTOINEN /
EPAMUODOLLINEN

Lehdet, kirjat,

[tseopiskelu videot, intranet Tiimit, tyoryhmat
Esimerkista oppiminen
Erityistehtavat, projektit Palaverit

Tyotehtavien

laajentaminen Sijaisuudet Ongelmanratkaisutilanteet

Opintomatkat ja vierailut

YKSILO- TYOYHTEISO-
TASO TASO
Mentorointi Benchmarking Kokeilut
Tyokierto
Tyonohjaus
Tutorointi,

| . Kehittamisprojektit
valmentaminen Koulutus- ja

kehittamisohjelmat
Kehityskeskustelut
Koulutustilaisuudet

Perehdyttamisohjelmat

FORMAALI/
STANDARDOITU

KUVvIO 3. Erilaisia henkildston kehittimisen muotoja (Viitala 2005, 261).

Nykypiivinid useimmat organisaatiot, jotka maksavat henkildstonsi ke-
hittdmisestd odottavat, ettd toiminta on kustannustehokasta ja tehdyille
investoinneille saadaan (ainakin jonkinlaista) katetta. Arvioinnin viiteke-
hykseni kiytetddn usein jo klassikon asemaan noussutta Kirkpatrickin
(1998, 19—24) nelitasoista koulutuksen arviointimallia. Sen mukaan toteu-
tetussa arvioinnista pyritddn selvittdmiin:

» mitd osallistujat pitivit koulutuksesta (mallin ensimmiinen taso
= reaktiot),

» mitd osallistujat oppivat koulutuksen aikana (mallin toinen taso
= oppiminen),

166



LAITINEN: MINNE MENET, HENKILOSTON KEHITTAJA?

» miten osallistujat sovelsivat opittua tyossidn (mallin kolmas taso
= toiminta) ja

» milld tavalla koulutus vaikutti organisaation tai yksikon toimin-
taan (mallin neljis taso = vaikutukset).

Kiytinnon tydelimissd koulutuksen ja muiden henkiloston kehittamis-
toimenpiteiden arviointi liittyy tavallisesti mallin kahteen ensimmaiiseen
vaiheeseen eli yksilotason vaikuttavuuden selvittdmiseen. Sen sijaan orga-
nisaatiotason tai ns. instituutiotason (Nurmi ja Kontiainen 2000, 42) vai-
kuttavuuden — kuten esimerkiksi tuottavuuden kasvun tai kustannusten
alenemisen — selvittdminen jid usein tekemitta.

Arvioinnin tulosten perusteella pitdisi lisiksi pystya kehittimain kehit-
timistoimintaa. Thanne olisi, ettd niin pdistiisiin toiminnan pitkdjintei-
seen jatkuvaan parantamiseen, jossa pystyttiisiin edelleen kehittimiin jo
ennestddn vahvoja puolia ja toisaalta poistamaan tehottomia tai huonoja
osia. Arvioinnin tulisi myos tuottaa sellaista tietoa, jonka varassa yksittdi-
set kouluttajat voisivat kehittdd omaa toimintaansa. (Hargreaves ja Jarvis
1998, 143—144, Hitonen 1998, 85—89.)

Henkiloston kehittamisen kdytinnon kannalta, perinteisen, osaamis-
kartoitusten tekemiseen ja kurssien suunnitteluun perustuvan, mallin
ongelmaksi on muodostunut, ettd siind vaiheessa, kun henkil6ston osaa-
mistarpeet on saatu kartoitettua, koulutus suunniteltua ja toteutettua,
saattaa osaaminen olla jo vanhentunutta. Mallissa myos oletetaan, ettd
kehittdmisen pdamiirit ovat aina edeltd kisin tiedossa, kuten tapauk-
sissa, joissa henkiloston kehittdjien tehtdvini on jonkin hyviksi todetun
kidytinnon tai organisaation uuden strategian maastouttaminen. Tdmi
saattoi toimia hyvin massatuotannossa tai hitaasti muuttuvassa virasto-
byrokratiassa, mutta jatkossa se ei endd vilttdmittd riitd. (Schaupp 2004,
1-3.) Lisaksi mallin periaatteellinen ongelma on, ettd oppiminen ja osaa-
minen yksilollistetadn. Mallissa ei siis huomioida, ettd organisaatiokoh-
taisen tai -tasoisen osaamisen kehittiminen edellyttdd monia toisiaan
tdydentdvid toimia — yksildiden opiskelu on vain yksi niistd. (Virkkunen
2005).
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Millainen on henkiloston kebittijin nykyinen tyo?

Suomalaisten henkildston kehittdjien nykyisestd roolista ei ole olemas-
sa kovin paljoa tutkimustietoa. Tuija Hytdsen vuonna 2002 tarkastettu
viitoskirja on ilmeisesti edelleen paras tutkimus kuvaamaan, mitd hen-
kiloston kehittimistyd kidytinndssi on ja millaiseen asiantuntijuuteen
henkiloston kehittiminen tydpaikoilla perustuu. Tutkimus koostui yh-
teenveto-osasta ja kuudesta artikkelista, jotka on julkaistu kansainvilisissi
lehdissd vuosina 1997—2002. Artikkelissaan Human resource development
roles and competencies in five European countries Hytonen (1998") vertaili
kyselylomaketutkimukseen osallistuneiden henkiloston kehittdjien itsear-
viointeja tyonsi rooleista, tuotoksista ja pitevyysalueista Alankomaissa,
Englannissa, Italiassa, Saksassa ja Suomessa. Roolien nikokulmasta hen-
kiloston kehittamisty6 oli maakohtaisesti ja kulttuurisesti rakentunutta,
ja ndin ollen my6s maittain tydelimiin ja sen muutoksiin kiinnittynyt-
td. Erityisesti englantilaiset ja suomalaiset henkiloston kehittdjiac nakivit
itsensd organisaation muutosagentteina, kun taas saksalaiset valitsivat
kouluttajan roolin kuvaamaan tyonsi painopistettd. Vaikka rooliarviot
erosivatkin toisistaan, henkiloston kehittdjilld nayttei kuitenkin olleen jok-
seenkin yhdenmukainen nikemys tyonsi edellyttamistd patevyysalueista.
Nimi liittyivat ennen muuta yksiloiden ja organisaation kehitystarpeiden
ja ongelmien tunnistamiseen, kehitysprosessien tukemiseen ja analysoin-
tiin sekd vuorovaikutussuhteiden ohjaamiseen.

Pertti Laineen (2007) pienimuotoisessa, osin opiskelijatyévoimalla to-
teutetussa tapaustutkimuksessa pyrittiin selvittimidin henkiloston ke-
hittimisen ja osaamisen johtamisen teorian ja arkitodellisuuden vilistd
suhdetta viidessd organisaatiossa: kahdessa suuressa palveluyrityksessi,
yhdessid suuressa teollisuusyrityksessd ja kahdessa suuressa julkishallinnon
organisaatiossa. Tutkimuksen tiedonhankinnan tapa antaa aihetta kriit-
tisesti kysyd, miten luotettavasti aineisto kuvaa tutkittujen organisaati-
oiden todellisuutta. Silti tutkimus kykenee nostamaan esiin kysymyksen
siitd, onko uudistuksia tapahtunut todellisuudessa ollenkaan niin paljoa
kuin mitd teoriat ja mallit antavat ymmartad. Tutkimuksen tulokset ni-
mittdin antavat melko perinteisen kuvan henkiloston kehittdjien roolista,

1. Lihdeluettelossa Valkeavaara.
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joka niytti painottuvan pitkilti koulutuksen suunnitteluun ja toteutuk-
seen. Tosin tutkittujen organisaatioiden henkiloston kehittdjistd tai HRD-
toimijoista osa oli osallistunut my6s kehittdmisprojektien ldpiviemiseen.
Laineen (2007, 88) mukaan niytti siltd, ettd "HRD:n rooli ei ndiden
projektien ldpiviennissid (jos ko. projekteja oli ylipddtadn ollut eri organi-
saatioissa) ollut muodostunut merkittiviksi. Kehittimishankkeet ja muu-
tosprosessit olivat (liikketoiminnan kehittimisen vastuulla) usein eriytyneet
omiksi projekteikseen, joissa HRD:n rooli jdi pieneksi ja tuli mukaan vas-
ta teknisessd toimeenpanovaiheessa”. Missddn tutkituista organisaatioista
ei HRD-toiminta muutenkaan niyttinyt olleen aito strateginen partneri.
Timi nikyi muun muassa siini, ettei HRD-toiminta ollut edustettuna
missddn johtoryhmissi tai ollut sidnnollisesti mukana strategisissa pro-
sesseissa. Kdytinnon esimiestyon vilineistd keskeisimmin kiytossi olivat
kehityskeskustelut ja niiden yhteydessd kiytettiin my6s jonkin verran
systemaattisia tyovilineitd kuten erilaisia osaamiskuvauksia ja -arvioita.
Samoin yleistd oli osaamisen johtamisen sitominen vuosisuunnittelupro-
sessiin juuri kehityskeskustelujen kautta. Oppivan organisaation kisitettd
ei ollut missddn organisaatiossa omaksuttu eikd myoskdan havaintoja sen
tyyppisen kulttuurin kdytinnén muodostumisesta tehty. Laineen (2007,
90) johtopditds oli, ettd henkiloston kehittdmisen kiytinnét olivat melko
etadlld teoreettisista ideaalimalleista. Toisaalta henkiloston kehittimisen
strategisesta ohjauksesta ja toisaalta siihen liittyvistd ja sitd tukevasta yk-
sittdisten HRD-toimenpiteiden systemaattisuudesta, kokonaisvaltaisuu-
desta ja keskiniisestd integraatiosta. Oppivan organisaationkaan ihanteita
ei ollut tiedostettu tai ainakaan kyetty konkretisoimaan niitd kiytinnon
toimenpiteiksi. Edelld esitetyn teoreettisten ideaalimallien ja arkitodelli-
suuden vilisen ristiriidan lisaksi tutkimuksen aineistossa oli havaittavissa
viitteitd, ettd myds organisaatioiden sekd HRD-toiminnan julki- ja kiytto-
teoria (vrt. Argyris ja Schon 1978) erosivat jossain miirin toisistaan.
Kiytettdvissi olevat tilastot eivit juurikaan lisid tietimystimme hen-
kiloston kehittimisen tai HRD-toiminnan nykykiytinnoistd. Niiden
perusteella on vaikea arvioida edes onko perinteinen, joko lyhyt- tai pit-
kikestoisempi koulutus henkiloston kehittimiskeinona todellisuudessa
vihentynyt ja mitd uusia kehittdmistapoja on mahdollisesti tullut tilal-
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le?. Tilastokeskuksen (2007) aikuiskoulutustutkimuksen mukaan vuonna
2006 henkilostokoulutusta sai tyossi kiyvistd palkansaajista 57 prosenttia
eli noin 1,1 miljoona palkansaajaa. Mdird on samaa tasoa kuin vuositu-
hannen alussa ja selvisti korkeampi kuin vuonna 1990. Tyoministerion
julkaiseman tydolobarometrin (Ylostalo 2006) mukaan hieman yli puolet
palkansaajista osallistui vuoden 2005 aikana ty6nantajan kustantamaan
tyopaikkakoulutukseen. Osuus oli kasvanut jonkin verran neljin viimeksi
kuluneen vuoden aikana. Toisaalta samaan aikaan ty6nantajan maksama
koulutus on lyhentynyt kestoltaan. Koko timin vuosikymmenen alun
ajan koulutusajat pitenivit. Vuonna 2005 suunta vaihtui. Vuonna 2004
koulutuspiivid oli keskimiirin 6,7 henked kohti. Vuonna 2005 piivien
keskiarvo putosi 5,6 pidivddn. Johtamistaidon Opiston jTo:n ja Henki-
16st6johdon ryhmin — Henry ry:n vuonna 2007 toteuttamassa kyselys-
sd (Jarvinen ja Salojirvi 2007, 18) kartoitettiin henkilostbammattilaisten
nikemyksii erilaisista henkiloston kehittimisen menetelmistd. Vastausten
perusteella viideksi kiinnostavimmaksi ja potentiaalisimmaksi koetuksi
henkildston kehittdmisen menetelmiksi nousivat valmennus (coaching),
tyokierto, mentorointi, benchmarking ja pitkikestoinen koulutus. Kyselyn
ongelmana oli kuitenkin niin alhainen vastausprosentti, ettei tulosta voi
pitdd kuin korkeintaan suuntaa-antavana.

Mihin suuntaan henkiloston kehittijien tyoti on pyritty uudistamaan?

Henkiloston kehittiminen tai HRD-toiminta ei ole ollut viime vuosina
kovinkaan suosittu tutkimusavusteisen kehittimisen kohde. Tekemissi-
ni suppeassa tietohaussa loysin ainoastaan kaksi raportoitua kehittamis-
hanketta, joista molemmat edustavat toiminnan teorian ja kehittivin
tyontutkimuksen lihestymistapaa. Henkiloston kehittdmisjohtaja Liisa
Varjokallion ja tutkija Heli Ahosen (2001) artikkelissa kuvataan hen-
kiloston kehittdjin tyén muuttumista Helsingin puhelinyhdistyksen
muuttuessa paikallisesta, monopoliasemassa olevasta osuuskunnasta no-
peasti kehittyvilld telealalla toimivaksi valtakunnalliseksi ja kansainvi-
liseksi yritykseksi, Elisa Communications Oyj:ksi. Kirjoittajien mukaan

2. Tapio Vaherva esitti lihes samansisiltdisen kysymyksen vuonna 1999 julkaistus-
sa Henkilostokoulutuksen rajat ja mahdollisuuder -artikkelissaan.
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perinteinen, henkilokunnan kurssittamiseen perustunut henkildston ke-
hittdmisen malli ajautui muutoksen nopeutuessa kriisiin. Uutta toiminta-
mallia lihdettiin luomaan kiyttien kehittimisen vilineend niin sanottua
kompetenssilaboratoriota’. Sen avulla henkilston kehittdjat miirittelivit
uuden toimintatapansa, jossa kurssien jarjestdjin oli muututtava kon-
sultiksi. Samalla ty6n tuloksena tuli olla kurssipdivien sijasta osaamista,
uusia toimintamalleja ja kehittyvidd liiketoimintaa. Kaiken kaikkiaan
henkiloston kehittédjien oli mentavi lihemmaiksi litketoimintaa ja toimin-
nan kehittdmistd. Varjokallion ja Ahosen (2001, 95) tulkinnan mukaan,
henkiloston kehittdjien tyon kohde laajeni yhteisoihin, ei vain yksiloiden
ryhmini vaan oppimisen ja kehittdimisen subjekteina.

Varjokallion ja Ahosen (2001) artikkelin perusteella ei ole helppo arvi-
oida, milld tavalla henkiloston kehittdjien tyo todella muuttui tyon uu-
delleen miirittelyn myotd. Ilmeisesti muutosagenttina toimiminen nikyi
henkiloston kehittdjien tyon arjessa esimerkiksi niin, ettd nimi alkoivat
hyodyntdd kompetenssilaboratoriomenetelmii organisaation henkiloston
kehittdmisessd. Toinen artikkelissa kuvattu konkreettinen muutos oli,
ettd aiemmin keskitetyt HRD-toiminnot hajautettiin lihemmis liiketoi-
mintaa. Muutoksen jilkeen henkiloston kehittdjit toimivat eri puolilla
organisaatiota. Keskitetysti hoidettiin ainoastaan joitakin harvoja sovittu-
ja asioita, kuten konsernin yhteisten menetelmien edelleen kehittamista.

Marika Schauppin artikkelissa (2004) kuvattiin henkiloston kehittdji-
en tyon muuttumista Tielaitoksen tuotannollisten toimintojen eriytyessi
Tieliikelaitokseksi. Muutoksen lihtokohdat olivat samansuuntaiset kuin
Varjokallion ja Ahosen (2001) tutkimuksessa. Silloisen Tielaitoksen hen-
kiloston kehittdjien tyén kohteena oli ollut miltei 1990-luvun loppuun
saakka kurssien suunnittelu, kehittdminen ja hallinnointi. Tiimiperustei-
seen organisaation siirtymisen myotd syntyi ajatus, ettd tyontekijit voi-
sivat tehdd yksikoissd ja tydpaikoilla itse enemmin oman oppimisensa
ja kehittymisensi eteen tarvitsematta vilttimittd osallistua tarjolla ole-
ville kursseille. Samoin henkiloston kehittdjat ymmarsivit, ettei heiddn
automaattisesti tarvinnut tarjota valtavaa valikoimaa erilaisia kursseja,
vaan koulutusta voitaisiin jirjestdd enemmin tarveldahtdisesti. Schauppin

3. Kompetenssilaboratorio on yksi sovellus muutoslaboratoriomenetelmisti (esim.
Virkkunen, Engestrom, Pihjala ja Helle 1999).
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(2004, 10) mukaan tuolloin tapahtui muutos myos retoriikassa. Alettiin
puhua osaamisesta ja osaamisen kehittdmisestd. Vuonna 2001 jirjestettiin
seminaari, jonka tarkoituksena oli etsid liiketoimintaan siirtyvin orga-
nisaation tarpeisiin soveltuvaa, uutta lihestymistapaa henkiloston kehit-
taimiseen. Tuolloin henkiloston kehittdjit odottivat tydnsid painottuvan
jatkossa enemmin organisaation osaamisen kokonaisvaltaisempaan ke-
hittdmiseen, mika tarkoitti johdon ja esimiesten tukemista kehittimiseen
liittyvissd ja strategisissa kysymyksissa.

Seuraavina vuosina liikelaitostumisen tuomat taloudelliset paineet hei-
jastuivat myos henkildston kehittdjiin, joiden miird puolittui. Samaan
aikaan kehittdjit olivat kuitenkin onnistuneet organisoimaan kaksi laajaa
johdon kehittimishanketta sekd laatineet organisaatiolle osaamisstrategi-
an, joka liitettiin osaksi henkilostostrategiaa. Liiketoimintaan siirtymisen
kauden lopulla ylin johto organisoi uudelleen Tieliikelaitoksen prosessit
ja vuoden 2005 alussa osaamisen kehittdmistiimi siirrettiin henkilostoyk-
sikostd Yrityssuunnittelu-nimiseen tukipalveluyksikk66n, johon kuuluivat
myos tutkimus- ja kehittamispalvelut sekd 1T-palvelut. Osaamiskysy-
mykset kuuluivat uudessa mallissa Liiketoiminnan johtaminen -nimisen
prosessiin, joka sisilsi strategisen suunnittelun, johtamisjirjestelmit seki
osaamisen ja tiedon hallinnan. Niin ollen voitaisiin Scauppin (2004, 12)
tavoin olettaa, ettd henkiloston kehittdjien tyéo muuttui. Henkildstolle
suunnatusta kurssitehtailusta siirryttiin enemmin johdon ja esimiesten
tyon tukemiseen seki kohti organisaation toiminnan kehittdmista.

Schaupp ja Ahonen (2006) ovat jatkaneet edelld esiteltyji kehitti-
mishankkeita ja hahmotelleet henkildston kehittdimisen seuraavaa mah-
dollista vaihetta, lihikehityksen vyohykettd (esim. Engestrom 1995).
Artikkelissaan "Uudenlaista HRD-toimijaa etsimissd’ he kuvaavat henki-
16st6n kehittimistoiminnan lihiajan uudistumisen suuntia ja vaihtoehtoja.
Kuvion 4 vaaka-akseli mairittdi osaamisen kehittimiskohteen muutosta.
Erikoistuneet, erillisten funktioiden omat kehittimiskohteet on integroi-
tava osaksi substanssitoiminnan eli liiketoiminnan kehittyvia kokonai-
suutta. Pystyakseli taas kuvaa, ettd erityisasiantuntijoiden omat vilineet
ja erillisind tuotetut toimenpiteet on integroitava pitkédjinteiseen yhteiseen
kehittdmistoimintaan seki henkiloston kehittimisen kasvavaa merkitystd
toiminnan muutoksen johtamisessa. (Schaupp ja Ahonen 2006, 3)
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Henkiloston kehittaminen
osana muutoksen johtamista

3 Henkildston kehitta- 4 Johdon, lilketoiminta- yksikodiden
jat muutoshankkeiden ja funktionaalisten asiantuntijoiden
toteuttajina yhteiseen kehityshaasteiden analyysiin

perustuva pitkdjanteinen yhteistyo

Henkiloston kehittdjat

k H;.lt\k::ost?:(qult.lt:ls lilketoiminnan
eskitettyna toimintona tukena
1 Henkil6ston kehittdjat 2 Henkiloston kehittajat tyo-
yrityksen sisdisen kurssitoi- yhteison kehittdjind ja "konsul-
minnan toteuttajina tointi- tuotteiden” tarjoajina

Henkiloston kehittaminen
osana toiminnan ylldpitoa

KUVIO 4. Henkiloston kehittdmistoiminnan uudistumisen suunnat ja vaihtoehdot

(Schaupp ja Ahonen 2006, 3).

Kuvion vasen alakentti edustaa massatuotannon perinteiden mukaista
keskitettyd henkilostokoulutusta. Henkil6ston kehittdjic pyorittavie "kurs-
sitthdasta” koulutusteknologiseen malliin perustuvilla koulutustarpeen
midrittelyn ja kurssisuunnittelun vilineilld ja rutiineilla. Oikea alakenttd
kuvaa henkiloston kehittamistd tulosyksikkoorganisaatiossa. Henkiloston
kehittdjdt toimivat tilaaja—tuottaja-mallin pohjalta liiketoimintayksikoille
tuotteistettuja kehittdmispalveluja tarjoavana sisdisend palveluyksikkona.
He tarjoavat tulosyksikoiden ongelmien ratkaisemisen ja niiden toimin-
nan kehittimiseen valmisteltuja johtamisen, tiimityon konsultointituottei-
ta sekd toteuttavat erilaisia suppeita kehittdmisinterventioita organisaation
eri tyOyhteisdissd. Vasen ylikenttd edustaa mallia, jossa henkiloston ke-
hittdjit ovat mukana suunnittelemassa ja toteuttamassa johdon paittimii
strategisia kehitysprojekteja yhdessi eri alojen asiantuntijoiden kanssa.
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Henkiloston kehittdjiac neuvottelevat esimerkiksi tietojirjestelmin suun-
nittelijoiden kanssa uudistuksen vaatimista koulutusohjelmista.

Oikea ylikenttd kuvaa mallia, jossa henkiloston kehittdjit tekevit yh-
teistyotd muiden asiantuntijoiden, johdon ja osaamisen kehittdmisen koh-
teena olevien tyontekijoiden kanssa (perusty6njako muuttuu). Osaamisen
kehittdminen pyritdin niveltimiin osaksi liiketoiminnan pitkijinteistd
uudistamista ja uudenlaisen toimintakyvyn kehittimistd organisaatiolle.
(Schaupp ja Ahonen 2006, 3—4)

Yhteenvetoa ja tulevaisuuden nikioalojen ibmettelyd

Henkildston kehittdjien tyotd on tutkictu melko vihin viime vuosina,
mutta ndyttdd ilmeiseltd, ettd uudet tuulet puhaltavat. Perinteinen, henki-
lI6kunnan kurssittamiseen perustuva malli ei endi riitd kuvaamaan henki-
16st6n kehittdjin nykyistd roolia. Hytdsen (2002) viitoskirjatutkimuksen
tulosten mukaan suomalaisten henkil6ston kehittdjien enemmisté koki
jo 1990-luvun toisella puoliskolla roolinsa painopisteen muuttuneen pe-
rinteisestd kouluttajasta organisaation muutosagentiksi. Tami ei silti tar-
koita, etteiko perinteinen lyhyt tai pitkikestoinen koulutus olisi edelleen
keskeinen osa henkildston kehittdjan tai HRD-toimijan tyotd. Kiytettivis-
sd olevat tilastot eivit yksiselitteisesti tue oletusta henkildstdkoulutuksen
madrin vihentymisesti.

Kysymys henkiloston kehittdjin tyon muuttumisesta on liian laaja ja
monitahoinen vastattavaksi artikkelini puitteissa. Henkiloston kehitti-
misen tai HRD-toiminnan uudistumisen suuntiakin selvitin ainoastaan
kahden tutkimusavusteisen kehittamishankkeen valossa. Niiden johto-
padtosten valossa henkiloston kehittiminen tai HRD-toiminta saattai-
si uudistua erityisesti kolmeen suuntaan. Ahosen ja Schauppin (2006)
mukaan henkildston kehittéjit voivat toimia (1) tySyhteison kehittidjind
sekd konsultointituotteiden tarjoajina, (2) muutoshankkeiden suunnitte-
lijoina sekd (3) toteuttajina ja litketoiminnan sekd organisaation toimin-
takyvyn uudistajina. Kolmas edustanee selkeimmin ldhitulevaisuuden
kehittaimishaastetta, ensimmiisen ja toisen kuvatessa jo tapahtunutta tai
toteutumassa olevaa kehitystd. Asetankin hypoteesiksi, ettd suomalaisen
henkil6ston kehittdjan tyo tarkoittaa jatkossa pikemmin erilaisten oppi-
mismahdollisuuksien tarjoamista kuin miirimuotoista kurssittamista.
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Lisiksi ty6 on tiedon prosessoinnin ja kehittymisen mahdollistavien puit-
teiden luomista organisaatiolle, ryhmille ja yksilsille (vrt. Schaupp 2004,
4). Samalla henkiloston kehittdjit toimivat yhd useammin muutosagent-
teina ja osallistuvat aiempaa kokonaisvaltaisemmin organisaation toimin-
nan kehittdmiseen.

Henkiloston kehittdmisen ja liiketoiminnan integroitumisen suhteen
tilanne ei ole ndin yksiselitteinen. Oletan kuitenkin, ettd henkiloston
kehittaminen liittyy vihitellen yhi kiinteimmin yrityksen tai muun
organisaation johtamiseen ja strategiatyohén. HRD-toiminnan rooleina
voisivat Laineen (2007, 19) mukaan olla esimerkiksi strategisen tydskente-
lyprosessin fasilitointi (=prosessin suunnittelu ja ryhmidynaaminen hal-
linta, prosessin kytkeminen osallistumisen ja sitoutumisen kysymyksiin),
HR-asiantuntemuksen ja nikékulman tuominen strategiaprosessiin (osaa-
mis- resurssi ja kulttuurikysymykset, henkiloston hyvinvointiin liittyvit
nikokulmat ja henkilostojuridiset seki yhteistoimintaprosessien seikat) ja
strategian implementoinnin tukeminen (muutosprosessiosaaminen, tie-
dottaminen ja kehittiminen).

Edelld mainittujen muutossuuntien tdydennykseksi on mahdollista vi-
sioida lukuisia muitakin vaihtoehtoja ja tulevaisuuden nikéaloja. Viime
vuosien kuluessa esimerkiksi uuden tieto- ja viestintdtekniikan kiyttoon
perustuvat etikoulutukset ja verkkokurssit ovat tulleet osaksi henkilos-
ton kehittimistd. (Laine 2007, 89 ja Viitala 2005, 260). Trendi tullee
jatkumaan ja saamaan yhid uusia muotoja. Taloudellisen globalisaation
myotd HRD-toiminta muuttuu yhi kansainvilisemmaiksi, mikd asettaa
uusia haasteita henkil6ston kehittimiselle. Itse toiminnassa tai yhteisten
toimenpiteiden koordinoinnissa on otettava huomioon eri kulttuureihin,
kieliin ja yhteiskuntiin liittyvid nikokohtia.

Niyttdd siltd, ettd henkiloston kehittimisen vaikuttavuuteen aletaan
jatkossa kiinnittdd enemmin huomiota. Ruud van der Veen (2006) on
tarkastellut tdtd kysymystd artikkelissaan pohtiessaan onko kolmen vii-
meisen vuosikymmenen kuluessa laajemman kiinnostuksen kohteeksi
noussut henkiloston kehittdmistoiminnan kukoistuskausi tai etsikkoai-
ka tullut tiensd padhian. Hinen mukaansa HRD-toiminnassa on kokeiltu
viimeisten kolmen vuosikymmenen aikana mitd erilaisimpia henkilos-
ton kehittdmisen menetelmii. Useimmilla on ollut jotain vaikuttavuutta
my®0s siind mielessi, ettd ne ovat vaikuttaneet tuottavuuden nousuun. To-
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dellinen kysymys van der Veenin (2006, 6) mukaan on kuitenkin, onko
tuottavuuden nousu ollut riittdvdd kattamaan kaikki HRD-toiminnasta
aiheutuneet kustannukset (my6s henkiloston koulutuksessa kidyttimin
tyoajan menetyksestd aiheutuneet kustannukset jne.). Hin ennustaakin,
ettd HRD-toiminta on totuuden edessd. Lihivuosina tullaan arvioimaan
tarkalla seulalla, kuinka suuri osa erilaisista kokeiluista ja projekteista on
ollut todella kustannustehokkaita.

Van der Veenin (2006, 6—7) mukaan on ilmeistd, ettd koveneva kilpailu
johtaa niin sanottujen toissijaisten palkkioiden leikkaamiseen. Henkilos-
ton kehittdminen perustuu usein oletukselle, jonka mukaan ty6nantajan
intressi yrityksen kasvusta ja tyontekijin intressi henkilokohtaisesta kehit-
tymisestd voidaan sovittaa yhteiseksi koulutustavoitteeksi. Mutta kuinka
realistista timd on? Epiilemittd on tilanteita joissa tyopaikan edellyttima
korkeampi osaamistarve sopii hyvin yksittdisten tyontekijoéiden urasuun-
nitelmien koulutustavoitteisiin, miki kattaa ainoastaan osan henkiloston
kehittdmistoiminnasta. Osassa on kyse molemminpuolisista kompromis-
seista. Jos tyontekija tyoskentelee kovemmin, hin saa kiyttdd enemmin
aikaa ja rahaa henkilokohtaiseen kehittymiseen. Kuinka kauan taimi voi
kestad globaalissa taloudessa ja kiristyvissd kilpailussa? Van der Veenin
(2006, 7) oletus on, ettd tulevaisuudessa toissijaiset palkkiot tullaan leik-
kaamaan pois.

(Aikuis)kasvatustieteilijind* ei voi vilttyd pohtimasta, voisiko tutkiva
tai ainakin omaa toimintaa systemaattisesti dokumentoiva ja kehittivi
tyoote luonnehtia henkil6ston kehittdjien ty6td tulevaisuudessa nykyistd
selvemmin. Tdhidn asti nikékulmaa ei ilmeisesti ole koettu kovinkaan
keskeiseksi henkiloston kehittdjien arvioidessa omaa tyotddn (Valkeavaara
1998, 180).

Entdi mitd henkildston kehittdjille voisi tapahtua esimerkiksi 20 tai
so vuoden kuluessa? Vaikka kiytosssi ei ole kristallipalloa, jolla nihdi
tulevaisuuteen, skenaariot tarjoavat yhden tavan haarukoida tulevaisuu-
den henkil6ston kehittimisen vaihtoehtoja. Esimerkiksi Jeff Gold, Helen
Rodgers ja Vikki Smith (2003) ovat esittineet brittildisestd nikokulmasta
nelji vaihtoehtoista skenaariota HRD-toiminnan tulevaisuudesta (kuvio
5). Skenaariot on muodostettu suhteessa kahteen tulevaa kehitystd mairit-

4. Vrt. "Opettaja oman tyonsa tutkijana” -liike.
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tavdain nikokohtaan: (1) Onko HRD-toiminta inklusiivista eli palveleeko
henkil6ston kehittdminen kaikkia organisaatiossa tydskentelevid ihmisid
ja (2) nihddanko oppiminen tulevaisuudessa yksiloiden, organisaatioiden,
kansakuntien ja maailman vaurauden ja hyvinvoinnin lihteeni, vai teh-
didinko oppimista (tai pikemminkin koulutusta ja muuta henkil6ston ke-
hittdmistd) koskevat ratkaisut alisteisina organisaation muille paitoksille.
(Gold, Rodgers ja Smith 2003, 445—447)

Oppimisesta tulee
organisaation normi

Henkiloston kehittdjat Henkiloston kehittajat margi-
tiedon tuottamisen nalisoituvat ja ammattikunta
avainhenkil6ina katoaa
Henkiloston kehitta- Henkilston kehitts-
minen !nk.lusuwsena minen “ghettoutuu”
toimintana
Henkiloston kehittajat Henkiloston kehittajat
koulutusohjelmien koulutuspakettien laatijoina

organisoijina

Mekanistinen koulutus

KUVIO 5. Neljd skenaariota henkiloston kehittdjien tulevaisuudesta (Gold, Rodgers

and Smith 2003, 448).

Ensimmiinen skenaario 'Henkiloston kehittdjic tiedon tuottamisen
avainhenkil6ind’ edustaa ammattikunnan kannalta myonteisinti vaihto-
ehtoa. Oppiva yhteiskunta on todellisuutta ja oppimisen arvostus ulottuu
kaikkialle, my6s yrityksiin ja muihin organisaatioihin. Henkiloston ke-
hittdmiseen liittyvd asiantuntemus on organisaation toiminnan vélttimi-
ton edellytys. Koska oppimisesta on tullut yhteiskunnan ja organisaation
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infrastruktuurien ydin, henkildston kehittdjit ovat avainasemassa tarjo-
tessaan tulkintoja uusille ideoille ja teorioille. HRD-kentidn kasvun myo6td
syntyy paitsi erikoistumista, myos perinteiset ammatilliset rajat ylittdvad
toimintaa. Koska oppiminen on tirkeii kaikille ammattiryhmille, syn-
tyy suuri joukko moniammatillisia ryhmii ja verkostoja, joiden jisenet
nikevit henkil6ston kehittimiseen liittyvin osaamisen yhteni keskeisena
kvalifikaationaan. (Gold, Rodgers ja Smith 2003, 448—449.)

Toinen skenaario "Henkiloston kehittdjat marginalisoituvat ja ammat-
tikunta katoaa’ kuvaa henkil6ston kehittdjien kannalta kielteisintd vaihto-
ehtoa. Sen sijaan, ettd koko henkiloston osaaminen nihtiisiin tirkeiksi,
organisaation johto identifioi tiukasti ne ryhmit ja toiminnan osa-alueet,
joissa oppimista pyritddn edistimdin. Organisaatiossa siis miaritelldin,
ketkd ovat oppimisen raja-aitojen sisilla ja ketkd niiden ulkopuolella.
Henkiloston kehittdjien nikokulmasta tillainen kehitys johtaa keskendidn
hyvinkin erilaisten kehityspolkujen kautta ammattikunnan vihittiiseen
marginalisoitumiseen ja lopulta ehki koko ammattikunnan kuolemiseen.
(Gold, Rodgers ja Smith 2003, 449)

Kolmannen, "Henkil6ston kehittdjit koulutusohjelmien organisoijina’ -
skenaarion my6nteiset piirteet liittyvit HRD-toiminnan inklusiivisuuteen.
Toisin sanoen henkildston kehittiminen kohdistuu koko organisaation
henkilostoon. Toisaalta kehittidjien toiminta on lihinni reagointia muual-
la tehtyihin pditoksiin, koska oppimista tarkastellaan vain koulutukselle
asetettujen tavoitteiden saavuttamisen nikokulmasta. Henkiloston kehit-
tdjien arvo organisaatioissa riippuu siis oleellisesti heididn kyvystdin luoda
kustannustehokkaita koulutusstrategioita ja -suunnitelmia, joilla pysty-
tddn nopeasti vastaamaan esimerkiksi uusien strategioiden ja rakenteiden
aiheuttamiin osaamisvaatimusten muutoksiin. (Gold, Rodgers ja Smith
2003, 450)

Neljas skenaario "Henkildston kehittdjat koulutuspakettien laatijoina’
kuvaa henkiloston kehittimisen rajoittuneisuutta. Se liittyy yhtadled op-
pimisen matalaan statukseen ja toisaalla siihen, ettd henkiloston kehitti-
minen on vain harvojen etuoikeus. Henkiloston kehittdjit suunnittelevat
ja toteuttavat koulutus- tai oppimispaketteja organisaation eri osa-alueil-
le, jotka puolestaan kiyttavit niitd itsendisesti. Henkiloston kehittdjien
omalle luovalle toiminnalle on till6in vain vihin tilaa. (Gold, Rodgers ja
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Smith 2003, 450—4s1.) Nahtiviksi jad mihin suuntaan henkil6ston kehit-
tdjin ammatillinen tie suuntaa.
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Esa Poikela ja Sari Poikela

KASVU SOSIAALISEEN TOIMINTAAN
Ongelmaperustainen oppiminen ja freireldinen pedagogiikka

Brasiliassa syntyneen ja vaikuttaneen Paulo Freiren mukaan pedagogiikan
tarkein tehtdvi on alistuneisuuden ja hiljaisuuden kulttuurin murtaminen
ja ihmisten aktivointi yhteiskunnalliseen ja sosiaaliseen toimintaan. Frei-
ren pedagogiikalla ja ongelmaperustaisella oppimisella (Problem-Based
Learning, PBL) on tiettyjd yhteisid piirteitd kasvatusfilosofisessa ajattelus-
sa ja yhtymikohtia erityisesti pedagogisten perustelujen tasolla.

Siind, missd Freiren pedagogiikan tehtivini on muuttaa yhteiskuntia
ja poliittista kulttuuria, on ongelmaperustaisen pedagogiikan tehtivina
muuttaa pedagogisia kiytint6jd ja koulutuksen kulttuuria. Tehtdvd on
sama, vaikka mittakaava on erilainen. Jotta kumpikin lihestymistapa oli-
si pitevd ja kidytdnnossd toimiva, niiden mittakaavasuhde on oltava yksi
yhteen silli pedagogisen toiminnan tasolla, jolla ihminen motivoituu toi-
mimaan itsensd ja toisten hyviksi, sitoutuu yhteisiin ponnistuksiin ja ot-
taa vastuun konkreettisesta toiminnasta ja sen seurauksista.

Vapautuksen pedagogiikka ja ongelmaperustainen oppiminen

Freireldisessd pedagogiikassa yhdistyvit mitd erilaisimpien yhteiskuntafi-
losofioiden kuten kristinuskon, eksistentialismin ja marxilaisuuden yleis-
inhimilliset lahtokohdat. Sen perussanoma on ihmisten vapauttaminen
kulttuurisista, poliittisista ja taloudellisista kahleista, joissa yhteiskunnat
pitavit kiinni kdyhimpii ja syrjdytyneimpid vieston osiaan. Siksi Freiren
pedagogiikka yhdistetdiin my6s vapautuksen teologiaan, jolla on ollut
suuri merkitys Eteld-Amerikan diktatuurien kaatumisessa viime vuosisa-

dan lopulla.
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Irlantilainen Terry Barret vertaa Freiren filosofiaa ja ongelmaperustaista
oppimista ja esittdd, ettd PBL voitaisiin kisittdd jopa yhdenlaisena versio-
na tai sovelluksena freireldisesti ongelmien asettamisen pedagogiikasta.
Molemmat pedagogiikat painottavat persoonallista kasvua koulutuksen
keskeisend tehtdvini. Freire kuvaa persoonallista kasvua ja kehittymistd
erilaisten jinnitteiden kokemisen ulottuvuuksilla. Ne ilmenevit suhteina,
joissa ovat osapuolina objekti ja subjekti, oleminen ja tuleminen, elimi-
nen ja olemassaolo seki alistuminen ja vapautuminen. Barret vertaan nii-
td yksilon persoonallisen kasvun neljdd teemaa PBL:n periaatteisiin.

Ensimmaiinen teema liittyy subjektina ja objektina olemisen viliseen jin-
nitteeseen. Se kuvaa sitd, miten yksilo kykenee elimissiin toteuttamaan
ontologista kutsumustaan tdyteen ihmisyyteen olemalla aktiivi oman eli-
minsi tekijd eli subjekti. Ihminen voi toimia ja ajatella subjektina. Hinet
voidaan nihdi ja hintd voidaan kohdella subjektina. Toisaalta ihmistd
voidaan kohdella kohteena eli objektina, joka ei ole tietoinen itsestddn ja
jonka toimintaa ohjaillaan. Ne jotka kykenevit toteuttamaan kutsumus-
taan kehittyd inhimillisind olentoina, toimivat maailmassa subjekteina
sen sijaan, ettd olisivat toisten manipuloimia ja johdattelemia objekteja.

Objektina ja subjektina toimimisen vilisessd jinnitteessd jokainen koh-
taa omaan persoonalliseen kasvuun liittyvid haasteita, mitd voi kutsua
tiedostamiseksi ja itsensd 16ytdmisen kriittiseksi prosessiksi. Freire toteaa,
ettd sosiaalisen voimaatumisen avain on omien kykyjen ja kriittisyyden
kehittiminen. Oman eliminsi subjektina toiminen edellyttdd kriictistd
tietoisuutta. Se tarkoittaa kykyi kyseenalaistamaa vallitsevia realiteette-
ja ja esittdd miksi-kysymyksid sen sijaan, ettd hyviksyisi olemassa olevan
tilanteen ehdoitta. Freire kuvaa tiedostamista oppimisprosessina, johon
liittyy sosiaalisten, poliittisten ja taloudellisten olosuhteiden kyseenalais-
taminen ja aktiivinen toiminta sosiaalisen todellisuuden alistavia element-
tejd vastaan.

Barrettin mielestd juuri kriittisyys ja ongelmien asettaminen yhdista-
vit freiren pedagogiikan ja ongelmaperustaiseen oppimisen. Ongelmien
kdytt ja tilanteiden problematisointi kannustavat kummassakin toimi-
maan aktiivisena subjektina. Ongelmanratkaisuun perustuva oppimisen
prosessi haastaa oppijat oman tilanteensa ja oppimisensa jatkuvaan ref-
lektointiin ja analyysiin. Freirelld opettaja on tiedostamisen herittdji ja
tukija (koordinaattori) ja PBL:ssd hdn on ohjaaja ja tukija (tutor), jolloin
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kumpikin nikee oppijan oppilaan sijaan. Koordinaattorin tai tutoropet-
tajan tehtdvind on toimi ohjaajana, oppimisprosessin fasilitaattorina ja
auttaa oppijoita eteenpdin tiedostamisen tielld. Kummankin nikokannan
mukaan pedagogiikka tulee toteuttaa subjekti—subjekti-suhteessa eli oh-
jaaja ja oppija -suhteessa opettaja ja oppilas -suhteen sijaan.

Toinen, persoonallisen kasvun ja kehittymisen teema liittyy joksikin
tulemisen ja olemisen viliseen jinnitteeseen. Kyky reflektoida objektiivises-
ti omaa toimintaa ja elimintilannetta on inhimillinen ominaisuus, jonka
viline on ajattelu ja kieli. Persoonallinen kasvu ja sen myotd tapahtuva
inhimillinen "tdydellistyminen” linkittyvit erottamattomasti ajatteluun ja
ihmiseni olemisen kokemisen autenttiseen ilmaisemiseen seki dialogisuu-
den kykyyn. Sosiaaliseen toimintaan voimaantuminen toteutuu yksilon
itsensi ilmaisemisen dialogisessa prosessissa. Barrett kuvaa, miten dialo-
gisuus toteutuu opettajille suunnatussa pBL-koulutuksessa ja kannustaa
osallistujia ilmaisemaan omia ideoita, tunteita ja arvoja.

Tutorin, kuten myos koordinaattorin, tehtivini on kannustaa keskuste-
lemaan henkil6kohtaisista ilmauksista suhteessa kisiteltdviin ongelmaan.
Todelliset koulutuksen kiytinndstd nousevat ongelmat kisittelevit ihmis-
ten toimintaa ja sisdltavit sen vuoksi sekd rationaalisia ettd emotionaalisia
elementtejd. Niihin liittyy usein myds eettinen dimensio, joka provosoi
keskustelemaan arvoista oppivassa ryhmissi. On tirkedi, ettd ryhmin
toimintaan, omaan opiskeluun ja ajatteluprosesseihin kohdistuvalle ref-
lektiolle varataan riittdvisti aikaa. Ryhmissi on uskallettava reflektoida
ddaneen.

Kolmannen teeman avulla Freire herittdd keskustelua termien olemas-
saolon ja eldmisen vililla. Hin pitdd ilmaisua olemassaolo sopivampana
kuvaamaan ihmisté, joka kykenee aktiiviseen paatoksentekoon, kommuni-
kaatioon ja luovuuteen. Kisite “praksis” kuvaa sosiaalisen toiminnan ja
reflektiivisen ajattelun vilistd dialektista suhdetta. Se on my6s avain eli-
misen ja aktiivisen olemassaolon vililld. Kisite "reflektio” sisaltda kielelli-
sen elementin tai edellyttdid kielellistd prosessointia ja on siksi sosiaalista.
Siksi my6s sen tuloksena syntynyt toiminta on luonteeltaan yhteisollista
toimintaa eikd vain yksilokohtaista tekemistd. Reflektion avulla on mah-
dollista muokata ja uudistaa omaa toimintaa ja sitd kautta my6s ympi-
roivid maailmaa. Ilman reflektiota praksis jad pelkiksi "aktivismiksi” eli
ilman ajattelua tapahtuvan toiminnan tasolle. [lman reflektiivistd toimin-
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taa praksis on vain “verbalismia” eli vain sanoja ja puheita vailla konk-
reettisia tekoja.

Freiren filosofiassa aktiivisen olemassaolon avain 16ytyy sosiaalisen
toiminnan tukemisesta, oppijat ohjataan tunnistamaan oman eliminsi
keskeisid teemoja ja ongelma-alueita. Sosiaalisen toiminnan kautta luo-
daan yhteyksii erilaisten yhteiskunnallisten todellisuuksien vilille niiden
muokkaamiseksi. Voimaantumisen avaimet [6ytyvit oman eliman merki-
tyksellisistd tilanteista ja tapahtumista, joita voidaan kiyttdd tiedostami-
sen ja oppimisen lihtokohtina. Niitd voivat olla esimerkiksi valokuvat,
piirrokset tai jonkin tilanteen auditiivinen tai draamallinen esittiminen.

Barrettin mielestd voimaannuttavat elementit ovat kiytdssa myds on-
gelmaperustaisessa oppimisessa, koska siind korostetaan ongelmien to-
dellisen elimin mukaista luonnetta. Oleellista on se, miten ongelmat
itsessidn kykenevit ohjaamaan oppijoita etsimiin yhteyksid erilaisten
sosiaalisten ja koulutuksellisten kontekstien vililli. Ongelmat eivit ohjaa
vain opiskelijoita, vaan ne antavat virikkeitd my6s tutorin toiminnalle.
Ongelmien todenmukainen luonne saa oppijat kytkemiin teorian ja kiy-
tinnon erityiselld tavalla. Ongelma voi joskus olla muotoiltu yleiseksi ja
ensimmdisend tehtdvini onkin tarkentaa sitd oppijoiden omista lahtokoh-
dista ja elimintilanteesta kisin.

Neljas, persoonallisen kasvun teema kisittelee vapautumisen ja alista-
misen pedagogiikkaa. Seki alistaminen ettd vapautuminen sisiltavit psy-
kologiseen, sosiaaliseen ja poliittiseen valtaan liittyvid tekijoitd. Niiden
viliseen jinnitteeseen liittyvi persoonallisen kasvun haaste on sosiaalisen
toiminnan uudistava prosessi. Todellisuuden mytologisointi tarkoittaa
alistamista ja yksilon tietoisuuden manipulointia. Mytologisoinnin sa-
vuverhon” purkaminen puolestaan on vapauttamista ja yksilon vapautu-
mista sosiaaliseen toimintaan. Poliittisen vallan kiyttdjit eivit voi estdd
ihmisid ajattelemasta, mutta voivat sen sijaan pyrkii todellisuuden mytolo-
gisointiin ja sen myotd estdd yksilon autonomian kehittymistd. Jos kou-
lutus pyrkii muuntamaan todellisuutta, on koulutuksen ensin kyettivi
purkamaan toimintaa kahlitsevat myyrtit.

Freiren ajattelu ei tarjoa pelkistddn ajatuksellista tyokalua ymmartid
vallitsevan ideologian merkitys vaan myos kykyid kohdata erilaisia ideolo-
gioita. Todellisuutta muuntava sosiaalinen toiminta on luonteeltaan mo-
nimutkaista ja vaatii aikaa. Ajankiytto6n liittyy haaste kyetd toimimaan
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nykyisyydessd antamatta menneisyyden tai tulevaisuuden dominoida.
Barrett esittdd vallankdyttoon liittyvin kysymyksen my6s PBL:n kohdalla.
Onko mahdollista, ettd myos ongelmaperustainen pedagogiikka voi ha-
massa tulevaisuudessa muuttua hallitsevaksi ja dominoivaksi ideologiaksi?
— Historia on tidynni esimerkkeja vapautuksen ideologioista, joista ennen
pitkdd on tullut vallankiyttdjien vilineitd oman valtansa lujittamisessa.
PBL on kuitenkin vasta tulemisensa prosessissa ja mahdollisuus olemi-
seen vallitsevan pedagogiikan muodossa ei ole edes nikopiirissi. Barretin
mukaan titd vaaraa voi vilttdd jo nyt tutoreiden koulutuksessa jatkuvan,
avoimen ja kriittisen keskustelun avulla.

Freiren menetelmd ja PBL-proseduuri

Freire kritisoi voimakkaasti tavallista koulupedagogiikkaa, jonka ytimeni
on “banking” eli “tietojen kaataminen oppilaan pidihin”. Siind oppilas
on pelkki kohde, johon opettajan tulee siirtid omat elitistiset ja keski-
luokkaiset kisityksensd. Kritiikkinsd Freire vie niin pitkille, ettd luopuu
opettajan (subjekti) ja oppilaan (objekti) ksitteistd, ja esittdd tilalle tasa-
arvoista subjekti—subjekti-suhdetta paremmin kuvaavat koordinaattorin
ja oppijan kisitteet. Freireldinen ajattelu on nikynyt parin viime vuosi-
kymmenen ajan myos suomalaisessa pedagogisessa keskustelussa. Oppija
on kisitteend vakiintunut erityisesti aikuisopiskelussa. Opettajan roolin
painotukset ovat kdintyneet ohjaajuuden korostukseen myos nuorten
koulutuksessa. Ongelmaperustainen pedagogiikka on omassa itsessidn
sinetoinyt muutoksen. Opettajasta on tullut tutoropettaja, joka on hyvin
lahelld sitd, mitd Freire tarkoittaa koordinaattorilla.

Freiren pedagogiikka sisiltdd menetelmilliset vaiheet, jotka ovat miljoo-
analyysi, generatiivisen teeman valinta, koodaus ja koodien purkaminen
sekd synteesi eli pddttely. Ongelmaperustaisen pedagogiikan proseduuri-
set vaiheet (ks. kuvio 1) ovat ongelmanasettelu, aivoriihi, ideoiden ryh-
mittely, ongelma-alueen valinta, yhteisen oppimistehtivin asettaminen,
itsendinen tiedonhankinta, tiedon konstruointi yhdessi ja selventiminen
vertaamalla lihtotilanteeseen.

Siind, missd Freiren pedagogiikan lipdisevd teema on autenttinen dia-
logi, reflektiivinen arviointi on sitd ongelmaperustaisessa pedagogiikassa.
Pailta katsoen Freiren varsin suurpiirteiselld menetelmilld ja pBL:n hyvin-
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KUVIO I. Ongelmaperustaisen pedagogiikan proseduuri

kin yksityiskohtaisella proseduurilla ei ndytd olevan suoria yhtymikohtia.
Tarkempi tarkastelu osoittaa niitd kuitenkin olevan.

Miljooanalyysi ja tyoelimdilihtoisyys

Tiedon siirtdjin roolista vapautuminen merkitsee ohjaajalle (koordi-
naattorille) oppimista. Hinen on perehdyttivi sithen ympiristéon jos-
sa oppijat eldvit, tutustuttava heidin elimiinsi, kieleensd, puhetapaan,
tottumuksiinsa ja arvomaailmaansa. Tami freireldisen pedagogiikan
aloittava menetelmavaihe, miljodanalyysi voi kestad kuukausiakin, koska
tirkeintd on omaksua oppijoiden kieli ja kulttuuri ja vilttdd siten heille
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vieras keskiluokkainen kielenkiytto. Kohteena on sosiaalinen todellisuus,
jossa oppijat eldvit jokapdiviistd elimainsi.

Ongelmaperustainen oppimisen kohteena on tydelimin ja ammatilli-
sen toiminnan todellisuus, josta oppimisen liht6kohtana toimivat ongel-
mat ovat perdisin. Tutoropettajien on tunnettava tydelima niin hyvin, ettd
he kykenevit rakentamaan ammateissa toimivien ja opiskelijoiden kanssa
oppimista hyvin suuntaavia ongelmia. On luontevaa, ettd juuri sosiaali-,
nuoriso- ja yhdyskuntaty6n alueella on kiinnostusta ongelmaperustaiseen
pedagogiikkaan aivan kuten pari vuosikymmenti sitten, jolloin mielen-
kiinnon kohteena oli freireldinen pedagogiikka. Kummankin perustavoi-
te on sama, yksiloiden voimaannuttaminen yhteisolliseen toimintaan ja
henkilokohtaiseen autonomiaan.

Generatiivinen teema Jja 0nge[mozt

Oppimisen tarkoituksena on oppijoiden itsetunnon kohottaminen ja kiin-
nostuksen virittiminen opittavia asioita kohtaan. Ohjaajan ja oppijoiden
vililld on tavoitteena saada aikaan luottamus ja luova tapahtuma, jota oh-
jaaja ei pyri hallitsemaan omilla tiedoillaan ja neuvoillaan. Oppimisen
kohteeksi valitaan jokin olennainen asia tai teema oppijoiden elimissi.
Freire nimedd teeman oppimista luovalla tavalla tuottavaksi generatiivi-
seksi teemaksi, jonka sisiltimit merkitykset oppijat tunnistavat ohjaajan
tuella. Kuunnellessaan oppijoiden keskustelua ohjaaja oppii myos itse op-
pijoiden elimiseen ja toimimiseen liittyvistd merkityksista.

Ongelmaperustaisessa pedagogiikassa vastaava teema muodostuu on-
gelmista, jotka yhdessi ja toisiinsa suhteutettuna rakentuvat ongelmatee-
maksi, jonka tehtdvini on luotsata oppijoita tietyn opintokokonaisuuden
lapi (ks. kuvio 1, vaihe 1). Ongelma voi olla tapaus, lihtokohta tai skenaa-
rio, jonka sisdltimistd perspektiivistd, merkityksistd ja kisitteistd oppijat
pyrkivit ensin luomaan keskinidisen yhteisymmairryksen. Tapaus on niistd
kapein, tietyn tilanteessa tarvittavan tietotaidon hankkimiseen tihtdivin
ongelmanratkaisun kiynnistdjid. Skenaario ja lihtokohta eli niin sanottu
triggeri ovat sanallisena, kuvallisena, kuultuna tai draamallisena ilmaisui-
na lihinni generatiivisen teeman ajatusta.
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Koodien purkaminen ja aivoriihityiskentely

Generatiivinen teema pyritddn esineellistimiin, yksinkertaistamaan ku-
vien, kaavioiden ja piirrosten avulla seki keskustelun avulla, joka laajenee
oppijoita itseddn koskevista asioista yhteisoon ja vihitellen koko yhteis-
kuntaa koskevaksi. Tdstd vaiheesta Freire kiyttdd nimitystd koodaus ja
koodien purkaminen. Oppijoille merkitykselliset asiat etsitddn, avataan ja
esitetddn sekd l6ydetddn niiden viliset yhteydet ja puuttuvat tekijit. Sa-
malla tietoa kootaan ja rakennetaan uudelleen oppijoiden sosiaalisen toi-
minnan suuntaamiseksi. Toisin sanoen teemat tuodaan mahdollisimman
lihelle oppijoiden elimdi ja niistd keskustellaan laajasti samoin kuin hei-
din mahdollisuudesta muuttaa elimiinsi.

Ongelmaperustaisen oppimisen proseduurissa koodaus ja koodien pur-
kaminen kiynnistyy aivoriihityoskentelyssd (ks. kuvio 1, vaiheet 2 ja 3),
joissa ongelman herittdmit ajatukset kirjataan ideoina ja kootaan niiden
sisdltimien yhdistdvien ja erottelevien kisitteiden avulla eri ryhmiksi.
Ohjaajan on osattava kysymisen avulla tukea oppijoiden luovuutta eli uu-
sien ideoiden generoimista ja pidettivi huolta siitd, ettd niiden ryhmittely
tapahtuu oppijoiden tuottamien sanojen perusteella. Muutoin on vaara-
na, ettd hin tai joku ryhmin jisenistd ottaa omat aikaisemmasta koulu-
tuksesta tai kokemuksesta perdisin olevan ryhmittelykategoriat kidytt6on
ja omii siten itselleen ryhmin yhteisen luovuuden ja pdittelyn. Tietdjin
vallankdyton ehkiisy oppivassa ryhmissid on samalla arimpien, vetdyty-
miseen taipuvien ryhmin jisenten syrjdytymisen ehkiisyd.

Autenttinen dialogi ja oppimistehtivin asettaminen

Koodien purkaminen ja uudelleen koodaus tapahtuu autenttisen dialogin
avulla, joka alkaa jo generatiivisen teeman valinnan yhteydessi. Erityisen
suuri merkitys silld on vaiheessa, jossa puretaan oppijoiden elimii ja toi-
mintaa haittaavia myyttejd ja tehdddn pdiatoksid asiantilan korjaamiseksi.
Dialogi tihtdd toimintamallin luomiseen, jonka avulla oppijat lisddvit
tietimystddn ja tihtddvit olosuhteiden parantamiseen. Esimerkiksi ai-
kuisten lukemaan opettelun Freire organisoi niiden asioiden kautta, jotka
olivat slummeissa eliville oppijoille juuri silld hetkelld tirkeitd. Jos asuk-
kailta puuttui puhdasta vettd antava kaivo, oli tirkedd oppia sitd merkit-
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sevd symboli, joka voi olla yhtd hyvin puettu kirjainten Kk A 1 - v 0 kuin
kuvankin muotoon. Tiérkeinti oli oppia kirjoittamaan sanoja ja lauseita,
joita tarvitaan sosiaalisessa toiminnassa kuten kaivon lupien ja rakennus-
projektin hankinnassa paikkakunnalle. Uusi tapa oppia oli nopea ja te-
hokas, ja lukemisessa tarvittavat kirjainmerkit opittiin siind ikdidn kuin
sivutuotteena.

Ongelmaperustaisessa oppimisessa dialoginen puhe kidynnistyy myos
prosessin alusta lihtien, mutta erityinen merkitys silld on oppimisen koh-
teeksi valitun aiheen ja oppimistehtdvin laatimisen vaiheissa (ks. kuvio 1,
vaiheet 4 ja 5). Oppijoiden tuottamat ideat ja ryhmittelyt kertovat siitd,
mitd oppijat tietdvit ja luulevat oppimisen kohteesta. Samalla paljastuu
se, mitd he eivit osaa, eivit tiedd eivitki taida. Toisin kuin niin sanotus-
sa akateemisessa logiikassa opittavia asioita ei aseteta tirkeysjirjestykseen
kirjatiedon tai ohjaajan tietimyksen mukaan, vaan sen mukaisesti, miki
on oppijoille olennaisinta ja ajankohtaisinta oppia. Oppijoiden on neuvo-
teltava ja tehtdva yhteinen pditos siitd, mikd ongelman osa-alue valitaan
oppimisen kohteeksi. Seuraavassa vaiheessa he laativat tiedonhankintaa
ja itsendistd opiskelua ohjaavan oppimistehtdvin, jonka toteutukseen itse
kukin sitoutuu.

Tietdmyksen rakentaminen ja itsendinen tiedonhankinta

Freiren pedagogiikassa autenttisen dialogin avulla tapahtuva koodaus,
koodien purkaminen ja uudelleen koodaaminen on prosessi, jonka aikana
oppijoiden tiedon struktuurit ovat jatkuvan muokkauksen kohteena. Hei-
din tietimyksensd laajenee, syvenee ja johtaa myyteistd vapaaseen, tiedos-
tavaan ja toimivaan ihmiseen. Suomessa Helena Kekkonen kokeili Freiren
pedagogiikkaa vankilaopetuksessa 1970-luvulla. Oman hiljaisuuden kule-
tuurin murtaneista vangeista tuli freireliisen menetelmin ansiosta "han-
kalia” asiakkaita passiivisuutta ja alistumista vaativassa vankilamiljoossi.
Kuvaavaa on, ettd kokeilu lopetettiin, ei vankilan johdon kiskysti, vaan
vartijoiden vaatimuksista, jotka eivit endd osanneet suhtautua vankeihin.
Vastaavaa oli tapahtunut maanpakoon joutuneelle Freirelle Brasilian so-
tilasdiktatuurissa, joka ei sietinyt lukemaan oppineiden maatyéldisten ja
slummien asukkaiden aktivoitumista yhteiskunnalliseen toimintaan.
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Ongelmaperustaista oppimista on toteutettu tyystin toisenlaisissa olois-
sa verrattuna Freiren pedagogiikkaan. Siind, missd slummien asukkailta
on puuttunut tietoa ja vilineitd tiedon saamiseen, ovat teollisen yhteis-
kunnan ihmiset informaatiotulvan ja tiedotusvilineiden liikakdyton ra-
sittamia. Puutetta ei ole niinkddn informaatiosta kuin merkityksellisestd
tiedosta, jonka avulla ihmiset voisivat rakentaa tulevaisuuttaan ja suun-
nata yhteiskunnallista toimintaansa. Informaatio- ja medialukutaidosta
seki erilaisten tietoympiristojen kiytostd on tullut viletamattomii taitoja
nyky-yhteiskunnasta syrjaytymisen ehkiisyssi. Itsendisen tiedonhankin-
nan vaiheessa (ks. kuvio 1, vaihe 6) oppijat hankkivat tietoa koulutuksen
tarjoamien lihteiden, median ja tietoverkkojen seki tyoelimiyhteyksien
kautta. Ennen muuta heidin on opittava olennaisen ja merkityksetto-
min tiedon erottamisesta toisistaan, missd asiassa myds ohjaajalla suuri
vastuu.

Synteesi ja tiedon konstruointi

Freiren pedagogisen prosessin tulos on piittely eli synzeesi. Oppijat teke-
vit johtopditoksensd kisitellyistd asioista, jasentdvit paikkansa yhteisossa
ja yhteiskunnassa sekd luovat mallin tulevaisuutensa toimintaa varten.
Kekkosen opetuskokeilussa vangit olivat aloittaneet teemasta “ithmise-
nd olemisen vaikeus”, valinneet sen pohjalta osateemat “kehittyneiden
ja teollistuneiden maiden suhteet”, “naisen asema eri yhteiskunnissa”,
“kiytinnon rauhantyd” ja yleissivistyksen sisidltd ja merkitys vankilaan
joutuneen nikokulmasta”. Opiskelun tuloksena oli toimintamalli, jonka
merkitystd erds opiskelija kuvasi my6hemmin:

"Luulen, ettd mielenterveyteni olisi pabasti jarkkynyt vankeusaikanani, el-
lei olisi ollut titi poikkeuksellisen vilkasta opiskelukautta. Niin paljon on
virikkeitd tullut, ettd timai tuomio tuntuu mullistukselta henkisessi mie-
lessd, ja vapautumista odotan toisella tavalla kuin ennen: haluan opiskella
Jja luulen tietivini tehtivini ja paikkani yhteiskunnassa, jos ndin jublalli-
sesti voin sanoa.”

Ongelmaperustaisessa oppimisessa itsendisesti ja pienryhmissd tapahtuva
tiedonhankinta sekd syvdoppimiseen johtava yhteinen tiedon prosessointi
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ovat selkeidsti erotetut toisistaan. 6—9 henkil6d kisittdvissi tutoriaaliryh-
missd el jaeta tietoa, vaan ensimmdisessid tutoriaali-istunnossa tuotetaan
ongelman kautta oppimistehtivi ja sen jilkeen siirrytddn yksin- ja pien-
ryhmiopiskelun vaiheeseen. Toisessa tutoraalissa konstruoidaan (ks. kuvio
1, vaiheet 7 ja 8) istuntojen vililld hankittu tieto yhteisesti jactun tiedon
ja tietimyksen muotoon. Tiedon syntetisointi tapahtuu uuden tiedon ja
nikokulmien jakamisen sekd dialogisen keskustelun avulla.

Keskustelun piitteeksi ryhmai luo tuotoksen, johon liittyvit merkityk-
set on avattu ja jossa opitut asiat on jisennelty suhteessa toisiinsa. On
tirked, ettd tulos on koottu ja visualisoitu tai muutoin rakennettu muo-
toon, jonka jokainen osallistuja voi kokea omakseen. Prosessin loppuvai-
heessa ryhmi palaa alkuperdiseen lihtokohtaansa selventidikseen, mitd
ongelmasta on opittu ja mitd on vield oppimatta. — Tuloksen voi kuvata
esimerkiksi erddn opettajan tapaan, joka opiskeli tyonsi ohella ongelma-
perustaista pedagogiikkaa parin vuoden ajan:

"Pedagogi on herinnyt meissi”

Ongelmaperustaisen pedagogiikan proseduurissa arviointi on kuvattu
oppimistoiminnan syklin keskiossi liittyneend sen kaikkiin vaiheisiin.
Kaikissa pBL-malleissa arviointia ei ole kuitenkaan samalla tavalla koros-
tettu. Esimerkiksi hollantilaisen Henk Schmidtin seitsemin askeleen me-
netelmistd se puuttuu kokonaan. Vasta Ruotsin Linkdpingin yliopiston
PBL-proseduurissa arviointi on esitetty koko ongelmanratkaisu-, ryhma-
ja oppimisprosessin tirkeimpiani tekijand, miki tarkoittaa reflektoivaa,
autenttista ja dialogista keskustelua koko prosessin ajan. Toisin sanoen ar-
vioinnin merkitys tarkoittaa samoja asioita, jotka sisiltyvit my6s Freiren
autenttisen dialogin ajatukseen.

Dialogi on merkityksid avaavaa, syvillisesti reflektoivaa ja henkilokoh-
taiseen kasvuun tihtddvii keskustelua, joka ei voi tapahtua ilman sosi-
aalista yhteyttd. Freiren varoitus aktivismista ja verbalismista on otettava
vakavasti, silld toiminta ilman reflektointia on sokeaa alistumista muiden
johtamiksi ja sanat ilman toimintaa ovat vailla kokemuksen luomaa mer-
kitystd etenkin nykyajan informaatioyhteiskunnassa.

192



POIKELA & POIKELA: KASVU SOSIAALISEEN TOIMINTAAN

Lihteet

BARRETT, T. 2001. Philosophical principles for Problem Based Learning:
Freire’s concepts of personal development and social empowerment. Teokses-
sa Little, P. & Kandlbinder, P. (eds.) The Power of Problem-based learning.
Experience, Empowerment, Evidence. Australian pBL Network. Australia.
University of Newcastle. 9—18.

FREIRE, P. 1972. Pedagogy of the oppressed. Harmondworth: Penguin.

FREIRE, P. 2004. Sorrettujen pedagogiikka. (Suom. Joel Kuortti.) Vastapaino:
Tampere.

HANNULA, A. 2000. Tiedostaminen ja muutos Paolo Freiren ajattelussa. Syste-
maattinen analyysi Sorrettujen pedagogiikasta. Helsingin yliopiston kasva-
tustieteen laitoksen tutkimuksia 167. Helsingin yliopiston verkkojulkaisut.

POIKELA, E. 1987. Tuntematon Paolo Freire. Kansanopisto 2/1987.

POIKELA, E. & POIKELA, S. (toim.) 2005. Ongelmista oppimisen iloa — On-
gelmaperustaisen oppimisen kokeiluja ja kehittdmistd. Tampere University
Press: Tampere.

POIKELA. S. 2003. Ongelmaperustainen pedagogiikka ja tutorin osaaminen.
Tampere University Press: Tampere.

193



KIRJOITTAJAT

Raimo Kaasila, kT, matematiikan didaktiikan lehtori, kasvatustieteiden
tiedekunta, Lapin yliopisto

Seija Keskitalo-Foley, kT, yliassistentti, kasvatustieteiden tiedekunta, La-
pin yliopisto

Helena Koskinen, rT, kasvatustieteen lehtori, aikuis- ja ammatillinen
koulutus, Lapin yliopisto

Anne Kurkela, kM, kasvatustieteiden tohtoriopiskelija, Lapin yliopisto

Paula Kyr6, yrittdjyyskasvatuksen professori, Helsingin kauppakorkea-
koulu

Matti T. Laitinen, kT, dosentti, aikuiskasvatustieteen yliopistonlehtori,
Helsingin yliopisto

Anneli Lauriala, kasvatustieteen professori, opettajankoulutus, kasvatus-
tieteiden tiedekunta, Lapin yliopisto

Kaarina Miittd, kasvatuspsykologian professori, kasvatustieteiden tiede-
kunta, Lapin yliopisto

Soili Paananen, kT, tutkija, kiyttdytymistieteiden laitos, Maanpuolus-
tuskorkeakoulu

Piritta Pietild, kM, kasvatustieteiden tohtoriopiskelija, Lapin yliopisto ja
Granadan yliopisto, Espanja

194



Esa Poikela, kasvatustieteen professori, kasvatustieteiden tiedekunta, La-
pin yliopisto

Sari Poikela, k1, dosentti, ma. aikuiskasvatustieteen professori, kasvatus-
tieteiden tiedekunta, Lapin yliopisto

195



