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Toimitukselta

Suomalaisen koulun ja koulutuksen rakentaminen ovat perustuneet kykyyn muodos-
taa keskustelun avulla toimivia kompromisseja. Kehittämisen suunnalla on ollut laaja 
ja yhteisesti jaettu tavoite kohti tasa-arvoista yhteiskuntaa. Sen kirkkain helmi on ol-
lut laadukas peruskoulu. Viime vuodet ovat kuitenkin osoittaneet, että hyvä suunta ei 
ole loputon. Oppimistulosten heikentyminen, nuorten ja lasten kiinnittyminen kouluun ja 
koulutuksen periytyvyys ovat esimerkkejä viime vuosina huolta herättäneistä ilmiöistä. 
Polarisoituneita näkemyksiä jaetaan niin kasvatusalan asiantuntijoiden kuin poliitikkojen-
kin parissa. Inkluusio, ilmiöoppiminen ja erilaiset oppimisympäristöt ovat esimerkkejä 
asioista, joiden ympärille muodostuu herkästi vastakkainasetteluja.

Suomalainen opettajankoulutus juhlii 160-vuotista taivaltaan vuonna 2023. Ensimmäi-
nen kansakoulunopettajia kouluttava seminaari aloitti toimintansa Jyväskylässä elokuus-
sa 1863. Jyväskylän yliopiston opettajankoulutuslaitos nosti juhlavuotensa teemaksi 
polarisaation sekä sen ehkäisemisen. Vuoden 2023 viimeinen NMI Bulletin valottaa 
koulutuksen ja polarisaation suhdetta 12 tutkimusartikkelin kautta. Erityisnumero on 
toteutettu Niilo Mäki Instituutin ja Jyväskylän yliopiston opettajankoulutuslaitoksen yh-
teistyönä.

Neljässä ensimmäisessä artikkelissa näkökulma on vahvasti yhteiskunnallinen. Teema-
numeron avaa Mikko Hiljasen, Eija Räikkösen ja Matti Rautiaisen artikkeli lukiolaisten 
osallisuudesta ja vaikuttamismahdollisuuksista omassa oppilaitoksessaan. Yli 3 500 lu-
kiolaisen kokemukset antavat laajan kuvan nuorten osallisuusmahdollisuuksista, mutta 
myös niiden puuttumisesta. Leena Paakkari, Markus Kulmala, Mari Manu, Jenni Ruotsa-
lainen, Jenni Salminen, Olli Paakkari ja Minna Torppa käsittelevät artikkelissaan, onko 
terveyteen liittyvä tieto yhdenvertaisesti nuorten saavutettavissa. Tätä analysoidaan 
WHO-Koululaistutkimuksen vuosien 2014, 2018 ja 2022 aineistoilla. Ukrainan sota nä-
kyy myös suomalaisessa yhteiskunnassa ja koulutuksen arjessa. Sanna Mustosen ja 
Eija Aallon artikkelissa tutkittiin Suomessa asuvien, venäläistaustaisen yliopisto-opis-
kelijoiden positiointeja suhteessa Venäjään ja venäläisyyteen. Kriittisen diskurssintutki-
muksen lähestymistapaa ja positiointianalyysia käyttävä tutkimus tekee näkyväksi kie-
lellä rakennettuja eriarvoisuuksia ja asemointeja. Inka Perokorpi, Vilma Komulainen, 
Sanna Mustonen ja Sirpa Eskelä-Haapanen selvittivät tutkimuksessaan opettajien koke-
muksia roolistaan maahanmuuttotaustaisten äitien kotouttamisprosessissa sekä opet-
tajien näkemyksiä toimista, joilla on vaikutusta onnistuneeseen kotoutumiseen, esimer-
kiksi kielitaidon kehittymiseen. Tutkimusaineisto kerättiin osana Äidit mukana -hanketta.
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Polarisaation ehkäisemisessä ei voi olla korostamatta liikaa tutkimustietoa koulun ar-
jesta. Mirja Tarnanen, Mira Kalalahti ja Tuire Palonen tarkastelevat artikkelissaan henki-
löstön pedagogista yhteistyötä kahdessa koulussa, joissa on keskimääräistä enemmän 
maahanmuuttotaustaisia oppilaita kuin suomalaisissa kouluissa yleensä. Maarit Hosio 
ja Teija Koskela puolestaan avaavat omassa tutkimuksessaan oppilaiden näkökulmaa 
siihen, millainen vuorovaikutus ja opetus tukevat oppimista ja koulutyöhön kiinnittymis-
tä. Tämän lisäksi artikkelissa pohditaan 9-luokkalaisilta kerätyn aineiston avulla, millai-
nen opettajan toiminta saa oppilaat tuntemaan opettajan välittävän heistä.                     

Perusopetuksen oppilaiden osaamisen lasku on ollut jo vuosia yhteiskunnallisen kes-
kustelun kestoaihe. Mari Siipola, Satu Koivuhovi, Piia Seppänen, Faruk Nazeri, Arja Rim-
pelä ja Mari-Pauliina Vainikainen tarkastelevat artikkelissaan valikoivan painotetun ope-
tuksen mukaisen oppilasryhmittelyn yhteyttä kuudennen luokan oppilaiden osaamiseen 
sekä kouluintoon ja koulu-uupumukseen. Aineisto on kerätty 6-luokkalaisilta oppilaita. 
Sanni Pöysä, Eija Pakarinen ja Marja-Kristiina Lerkkanen kohdistavat tutkimuksessaan 
katseensa huoltajien näkemyksiin lapsensa oppimisesta koronapandemian aikaisessa 
etäopetuksessa sekä kysymykseen siitä, missä määrin huoltajien näkemys lapsen tuen 
tarpeista oli yhteydessä heidän näkemyksiinsä lapsen oppimisesta etäopetuksessa.

Perusopetuksen alkuvaiheen tukea tarkastelevat artikkelissaan Jenni Ruotsalainen, Min-
na Torppa, Tuire Koponen, Martti Siekkinen, Anna-Maija Poikkeus ja Marja-Kristiina Lerk-
kanen. Heidän artikkelinsa lähestyy aihetta 1. luokan kerranneiden oppilaiden luku- ja 
laskutaitojen sekä oikeinkirjoituksen kehityksen sekä heidän saamaansa erityisopetuk-
sen kautta. Teemanumeron viimeisessä tutkimusartikkelissa Katri-Helena Rautiainen 
esittelee musiikkikasvatuksen mahdollisuuksia toimia polarisaatiota ehkäisevänä kas-
vatuksena. Teemanumeron päättää katsausartikkeli, jossa Piia Näykki, Emilia Ahlström, 
Mari Manu, Silja Penttinen ja Tuula Nousiainen tarkastelevat oppilaiden ja opettajien 
digitaalista osaamista ja osaamisen kehittämistä aihepiiristä tehtyjen empiiristen tutki-
musten kautta.

Toivotamme lukijoillemme kiinnostavia lukukokemuksia ja hyvää joulunaikaa!

Toimituskunta
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Mikko Hiljanen
Eija Räikkönen
Matti Rautiainen

Osallisuuden valokeiloja ja katveita 
suomalaislukioissa

Kohokohdat

• Lukion koolla ja sisäänpääsyrajalla ei ole vaikutusta lukiolaisten käsityksiin 
osallisuudestaan eikä heidän tietoihinsa siitä, miten yhteisiä asioita lukioissa 
hoidetaan.

• Mitä paremmin lukio menestyy ylioppilaskirjoituksissa, sitä enemmän 
lukiolaiset kokevat pääsevänsä osallistumaan yhteisten asioiden hoitoon. 
Ylioppilaskirjoituksissa menestyneillä lukiolaisilla on myös paremmat tiedot 
siitä, miten asioihin vaikutetaan, kun heidän tietojaan verrataan heikommin 
ylioppilaskirjoituksissa menestyneisiin opiskelijoihin.

• Itäsuomalaisissa lukioissa opiskelijat kokivat olevansa enemmän osallisia 
päätöksenteossa ja heillä on muilla alueilla opiskelevia lukiolaisia paremmat tiedot 
vaikuttamisesta. 

Tutkimukset

Artikkelissa tarkastellaan suomalaislukioita, 
lukiolaisten taustatekijöitä sekä heidän osalli-
suuttaan ja tietojaan omien sekä yhteisten asi-
oiden hoitamisesta. Tutkimuksessa selvitettiin, 
millaiset opiskelijat (sukupuoli, vuosikurssi, 
kieli ja äidin koulutustaso), missä päin Suo-
mea ja millaisissa lukioissa (opiskelijamäärä, 

sisäänpääsypistemäärä lukioon ja lukion me-
nestyminen ylioppilaskirjoituksissa) kokevat 
suurinta osallisuutta ja tietävät parhaiten, mi-
ten hoitaa omia ja yhteisiä asioita. Artikkelin 
tulokset perustuvat keväällä 2019 tehtyyn lu-
kiolaiskyselyyn, jossa kerättiin taustatekijöiden 
lisäksi tietoa lukioiden demokratiakasvatuksen 
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tilasta sekä opiskelijoiden osallisuudesta luki-
oissa sekä yhteiskunnassa laajemmin. Kyse-
lyyn vastasi 3 476 opiskelijaa ympäri Suomen. 
Lisäksi aineistona on käytetty Opetushallin-
non (Vipunen, 2019) tarjoamia tietoja lukioiden 
koosta, sisäänpääsyrajoista sekä ylioppilaskir-
joituksissa menestymisestä.

Kaikkiaan osallisuus ja tiedot vaikuttami-
sesta olivat korkealla tasolla. Opiskelijan taus-
tatekijöistä ruotsinkielisyys kytkeytyi myön-
teisempään osallisuuden kokemukseen kuin 
suomenkielisyys ja sukupuoli erotteli tietojen 
osalta: miesopiskelijoilla oli naisopiskelijoi-
ta paremmat tiedot yhteisiin asioihin vaikutta-
misesta. Lukiokohtaisista tekijöistä sijainnilla 
ja ylioppilaskokeiden kokonaismenestyksellä 
oli merkitystä sekä osallisuuden kokemisessa 
että tietojen määrässä. Itäsuomalaisissa luki-
oissa ja toisaalta keskimääräistä paremmin yli-
oppilaskirjoituksissa menestyneissä lukioissa 
opiskelijat kokivat olevansa muita enemmän 
osallisia päätöksentekoon ja heillä on muita 
paremmat tiedot vaikuttamisesta. Äidin koulu-
tustasolla, lukion koolla tai sisäänpääsyrajalla 
ei ollut merkitystä.

Asiasanat: lukiokoulutus, demokratia, 
osallisuus, opiskelijat, tasa-arvo

JOHDANTO 

Lukio tutkimuskohteena

Sähköiset ylioppilaskirjoitukset, pienem-
pien lukioiden opiskelijapula, jättilukiot, 
pääsykoeuudistus, lukion uudistunut ope-
tussuunnitelma laaja-alaisine osaamisalu-
eineen, maksuton toinen aste, lukiolais-
ten stressin ja väsymyksen lisääntyminen 
sekä nuorten aktivoituminen ilmastonmuu-
toksen vastaisiin toimiin – kuluneen kym-
menen vuoden aikana lukiokoulutuksessa 

on tapahtunut lukuisia muutoksia, jotka 
määrittelevät suomalaisnuorten elämää 
nyt ja pitkään tulevaisuudessa. Suhteessa 
muutosten määrään ja merkittävyyteen lu-
kiokoulutuksesta keskustellaan verrattain 
vähän ja yksipuolisesti. 

Varsinkin julkisuudessa käyty kes-
kustelu typistyy usein siihen, miten lukiot 
tai yksittäiset lukiolaiset menestyvät yli-
oppilaskirjoituksissa. Kuvaava esimerkki 
tästä on jokakeväinen lukioranking, jossa 
Suomen merkittävimmät mediat (YLE, STT 
ja Helsingin Sanomat) asettavat lukiot pa-
remmuusjärjestykseen kirjoituksissa me-
nestymisen mukaan. Myös ylioppilaskir-
joituksiin kohdistuvat muutosehdotukset 
herättävät poikkeuksetta laajaa ja tunne-
pitoista keskustelua. Pääministeri Sanna 
Marinin hallituksen tiede- ja kulttuuriminis-
teri Petri Honkonen ehdotti MTV Uutisille 
28.9.2022 ylioppilaskirjoituksien lakkaut-
tamista vanhoillisena jäänteenä ja sai hy-
vin vähän kannatusta ehdotukselleen.

Julkisen keskustelun pelkistyminen 
pelkästään lukioiden rankinglistoihin on 
ongelmallista, sillä koulutuksen kautta 
nuoret kiinnittyvät yhteiskuntaan (Ristikari 
ym., 2016) ja sillä, miten tämä kiinnittymi-
nen tapahtuu, on merkitystä sekä yksilölle 
että yhteiskunnalle. Yksilötasolla koulutuk-
sen on huomattu olevan yhteydessä toi-
meentuloon, rikollisuuteen sekä fyysiseen 
ja psyykkiseen terveyteen niin, että vain 
perusasteen suorittaneilla ihmisillä on ma-
talampi toimeentulo ja heikompi terveys ja 
he tekevät useammin rikoksia kuin toisen 
asteen tutkinnon suorittaneet (Ristikari 
ym., 2016; Rumberger & Lim, 2008). Näi-
den lisäksi koulunsa kesken jättäneet ää-
nestävät vaaleissa harvemmin kuin koulus-
ta valmistuneet (Rumberger & Lim, 2008). 
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Yhteiskunnalliselta kannalta koulutuksen 
ulkopuolelle putoaminen tulee kalliiksi esi-
merkiksi sosiaalimaksujen muodossa, sil-
lä korkeasti koulutetut usein työllistyvät 
helpommin, tienaavat enemmän ja näin 
maksavat myös enemmän veroja kuin ma-
talasti koulutetut ihmiset, jotka puoles-
taan käyttävät sosiaalietuuksia, esimer-
kiksi työttömyysturvaa (Rumberger & Lim, 
2008). Yhteiskunnallisen merkittävyyten-
sä vuoksi tutkijoita on kiinnostanut kou-
lun keskeyttämisen syyt (ks. esim. Rum-
berger, 1983; Rumberger & Lim, 2008), 
esimerkiksi nuorten kokemukset osallisuu-
desta koulussa ja sen vaikutukset koulu-
polkujen pituuteen (Merikukka ym., 2019) 
ja nuorten sitoutuminen kouluun ja koulu-
tukseen (Vanttaja ym., 2019).

Koulutuksella on siis suuri merkitys 
siinä, miten polarisoituneita yhteiskunnat 
ovat ja miten tasa-arvoisia yhteiskuntien 
yksilöt ovat. Tässä lukiokoulutuksella on 
oma merkittävä roolinsa, sillä perinteisesti 
lukiokoulutus on toiminut väylänä korkea-
kouluopintoihin, jotka taas ovat taanneet 
korkeamman elintason kuin matalampi 
koulutus. Silti lukiokoulutusta on tutkittu 
kokonaisuutena yllättävän vähän. 

Koulutuksen tasa-arvoa on tutkittu 
sekä koko (lukio)koulutusjärjestelmän si-
sällä että maantieteellisesti. Ensin maini-
tussa ylioppilaskirjoitukset korostuvat sik-
si, että kirjoituksia on kehitetty toimimaan 
yhä laajemmin myös ”pääsykokeena” kol-
mannen asteen opiskelijavalinnassa, jos-
kin järjestelmää ollaan tätä kirjoittaessa 
muuttamassa taas. Jotta valinta olisi tasa-
arvoinen, pitäisi kirjoitusten arvioinnin olla 
myös. Kupiainen ja muut (2018) ovat kui-
tenkin huomanneet, että opiskelijan osaa-
minen ja ylioppilaskirjoituksen arvosana 
eivät aina vastaa toisiaan. Esimerkiksi op-

piaineissa, joissa on vähän kirjoittajia, saa 
paremmat arvosanat heikommalla osaa-
misella. Tutkimusten pohjalta ylioppilas-
kirjoitusten arviointia onkin kehitetty tasa-
arvoisempaan suuntaan (Kupiainen ym., 
2018). 

Toisaalta koulutuksen taloustietees-
sä ylioppilaskirjoituksia on tutkittu koulu-
tuksen tehokkuuden indikaattorina. Mitä 
paremmin ylioppilaat kirjoittavat suhtees-
sa arvosanoihin, joilla he ovat päässeet 
opiskelemaan lukioon, sitä tehokkaampaa 
koulutuksen ajatellaan olevan (ks. esim. 
Kirjavainen, 2007; Kortelainen & Manni-
nen, 2019).

Koulutuksen tasa-arvon maantieteel-
linen tarkastelu keskittyy yleensä suurten 
kaupunkien ja siellä asuvien lasten ja nuor-
ten sekä heidän kouluvalintojensa tutki-
miseen. Näin on selvitetty muun muassa 
kaupunkien, eri asuinalueiden ja koulujen 
sisäistä tai niiden välistä segregaatiota 
(esim. Bernelius, 2013), kouluvalintaa ja 
sen syitä ja seurauksia koulujen ja asuin-
alueiden väliselle tasa-arvolle (Kosunen, 
2016), eri koulujen ja oppilaiden välistä  
tasa-arvoa ja sen taustoja (Hotulainen ym., 
2016) sekä laajemmin suomalaisen koulu-
tuspolitiikan vaikutuksia koulutuksen tasa-
arvoiseen jakautumiseen (Seppänen ym., 
2015; Simola, 2015). 

Tutkimuksissa on huomattu, että 
Suomen koulutuspolitiikka muuttui 
1990-luvulla, kun koulutuksen järjestämi-
nen siirtyi valtiolta kuntien hoidettavaksi 
ja perheet saivat aiempaa suuremman val-
lan päättää, mihin kouluun lapsensa laittaa 
(ks. esim. Seppänen ym., 2015). Tämä 
on luonut esimerkiksi yhteiskuntaluokkasi-
donnaisia eroja koulujen ja asuinalueiden 
välille, minkä lisäksi eri kaupungit ovat al-
kaneet eriytyä toisistaan koulutuspolitiik-
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kansa perusteella (ks. esim. Bernelius, 
2013; Seppänen ym., 2015). Oppimis-
tuloksilla mitattuna Suomen heikoimmin 
menestyvät koulut löytyvätkin suurista 
kaupungeista ja niiden tietyistä lähiöistä. 
Näitä voidaan kutsua urbaaneiksi periferi-
oiksi, joilla tarkoitetaan syrjään jääviä suu-
rempien kaupunkien osia, jotka ovat myös 
koulutuksellisesti syrjäseutua (Bernelius & 
Huilla, 2021). Huomattavaa on, että nämä 
tutkimukset tarkastelevat pääsääntöises-
ti peruskoulua, kun taas lukiota tai perus-
koulunsa päättävien lukiovalintaa on tutkit-
tu vähemmän.  

Suurten kaupunkien ja metropoli-
alueen lisäksi koulutuksen saavuttamista 
on tutkittu myös niin sanotuilla syrjäseu-
duilla – Suomen kontekstissa tämä mer-
kitsee Itä- ja Pohjois-Suomea (ks. Armila 
ym., 2016; Armila & Käyhkö, 2018; Armi-
la ym., 2018; Järvinen, 2000) sekä edel-
lä mainittuja urbaaneja periferioita (Berne-
lius & Huilla, 2021). Alueina etenkin Itä- ja 
Pohjois-Suomi ovat jo pidemmän aikaa 
kärsineet yhteiskunnan rakennemuutok-
sesta, jonka myötä väki on siirtynyt syrjä-
seuduilta etelän kasvukeskuksiin. Muutos 
on väistämättä kaventanut kouluverkkoa 
ja synnyttänyt koulutuksellisia tyhjiöitä 
tiettyihin osiin Suomea (Armila & Käyh-
kö, 2018; Käyhkö, 2016). Toisaalta valta-
kunnallinen koulutuspolitiikka on suosinut 
kasvukeskuksia esimerkiksi siten, että lu-
kioita, joilla on erityinen koulutustehtävä, 
on perustettu pääasiassa Etelä-Suomeen 
(Järvinen, 2000). Tutkimusten mukaan 
muutosten vuoksi syrjäseutujen nuoret 
ovat epätasa-arvoisessa asemassa kas-
vukeskusten nuoriin verrattuna ja joutuvat 
sopeuttamaan elämäänsä harvenevaan 
kouluverkkoon, esimerkiksi valitsemaan 
pitkien koulumatkojen vuoksi heille toissi-

jaisen opiskelupaikan (Armila & Käyhkö, 
2018; Armila ym., 2018). 

Tiivistetysti lukiota koskevan tutki-
muksen pohjavireenä on ollut selvittää 
koulutuksen tasa-arvoista jakautumista 
oppilaiden ja koulujen välillä. Tutkimuk-
sissa ovat erityisesti korostuneet ylioppi-
laskirjoitukset, jotka toimivat koulutuksen 
laadun mittarina sekä tulevan työelämäs-
sä menestymisen indikaattorina. Se, että 
keskustelu lukioista typistyy ylioppilaskir-
joituksiin ja niissä menestymiseen, kielii 
ajan hengen mukaisesta keskustelutavas-
ta, jossa koulua (instituutiona) ja koulutus-
ta (yksilön ominaisuutena) kuvataan pää-
asiassa taloustieteellisin käsittein (Simola, 
2015; Vanttaja ym., 2019). Tällöin esi-
merkiksi kouluttautumista tai tarvetta kou-
lutusasteen nostoon perustellaan osaaval-
la työvoimalla, joka on Suomen kilpailuetu 
globaaleilla markkinoilla. 

Lukion yhteiskunnallinen 
kasvatustehtävä

Lukio on kuitenkin paljon muutakin kuin 
ylioppilaskirjoitukset ja ylioppilaskirjoituk-
set ovat muutakin kuin välietappi nuoren 
matkalla kehdosta tuottavaksi työntekijäk-
si ja veronmaksajaksi. Työelämän lisäksi 
lukio valmistaa nuoria elämään eri yhtei-
söiden ja yhteiskunnan jäsenenä. Lukio-
koulutuksen opetussuunnitelma korostaa 
paitsi yleissivistyksen vahvistamista myös 
koulutuksen yhteiskunnallista merkitys-
tä: ”Lukion opetussuunnitelman perustei-
den arvoperusta rakentuu demokratialle 
ja suomalaiselle sivistysihanteelle, jonka 
mukaan opiskelu ja oppiminen uudistavat 
yhteiskuntaa ja kulttuuria.” (LOPS 2019, 
16.) Tässä mielessä koulu on paikka eri-
laisten tietojen ja taitojen oppimiseen sekä 
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osallisuuden ja vaikuttamisen eri puolten 
opiskeluun. 

Osallisuus ja vaikuttaminen ovat tä-
män tutkimuksen keskeiset käsitteet. 
Suppeimmillaan osallisuudella tarkoite-
taan osallistumista yhteiskuntaan, ja täs-
sä merkityksessä se lähestyy toimintana 
vaikuttamista (Myllyniemi, 2014). Toisaal-
ta osallisuus voidaan ajatella tunteeksi, 
jota ihminen kokee silloin, kun hän pää-
see osallistumaan johonkin itselleen mer-
kitykselliseen asiaan, jonka lähtökohtia ja 
tavoitteita hän pääsee määrittelemään ja 
jonka lopputuloksia pääsee arvioimaan. 
Tätä tunnetta voidaan kuvata englanninkie-
lisellä sanalla empowerment, jolla tarkoi-
tetaan voimaantumista tai valtautumista. 
(Gretschel, 2002.)

Tällainen voimaannuttava osallisuus 
on merkittävä yhteisöön kuulumisen ja 
kiinnittymisen kannalta. Suomalaisen yh-
teiskunnan normatiivinen perusta paitsi 
tukee myös velvoittaa ottamaan lapset 
ja nuoret osallisiksi yhteiskunnan kehit-
tämiseen (ks. lisää Lukiolaki 417/2018; 
Suomen perustuslaki 731/1999 § 6; Val-
tioneuvosto 2021, 36). Koulussa koetulla 
osallisuudella voidaankin ajatella olevan 
laajoja ja pitkäkestoisia vaikutuksia ihmi-
sen elämään, sillä sen on havaittu lisäävän 
koulutuspolkujen pituutta niin, että mitä 
vahvempi osallisuuden kokemus yläkou-
lussa on, sitä vähemmän on nuoria, jotka 
jäävät ilman toisen asteen tutkintoa (Meri-
kukka ym., 2019). 

Osallisuus ja tiedot yhdistyvät toisiin-
sa vaikuttamisen kautta. Vaikuttaessaan 
erilaisiin itselleen tärkeisiin tai yhteiskun-
nallisiin asioihin yksilö hyödyntää hänel-
lä olevia tietoja ja taitoja. Vaikuttamisen 
muotoja on paljon, ja myös lukiokoulutuk-
sessa on lakiperustaisia vaikuttamiskana-

via, kuten opiskelijakunta ja erityisesti sen 
hallitus, joka on pakollinen kaikissa lukiois-
sa ja edustaa koko opiskelijakuntaa luki-
on toimintakulttuurissa. On olennaista ym-
märtää, kuinka osallisuus ja vaikuttaminen 
kiinnittyvät demokratiakulttuurin neljään 
lohkoon: arvoihin, asenteisiin, taitoihin ja 
tietoihin (Coe, 2017). Jotta osallisuutta ja 
vaikuttamista voidaan arvostaa ja edistää, 
koko yhteisön asenteiden ja arvojen pitää 
tukea sitä ja lukion opiskelun ja toiminnan 
pitää kehittää vaikuttamiseen liittyviä tieto-
ja ja taitoja.

Tarkastelemme tässä tutkimuksessa 
suomalaislukioita rakenteena, jossa nuor-
ten osallisuus ja vaikuttaminen tapahtuvat. 
Peilaamme rakennetta Anu Gretschelin väi-
töstutkimuksessaan (2002) käyttämään 
osallisuusympäristön käsitteeseen. Osalli-
suusympäristö voidaan määritellä väyläksi 
ja alustaksi, joissa tai joiden kautta ihmi-
sillä on osallisuus- ja vaikuttamismahdolli-
suuksia (Gretschel, 2002). Tässä viiteke-
hyksessä koulu voidaan ajatella nuorten 
osallisuusympäristöksi, jossa nuorten so-
siaaliset (esimerkiksi opiskelijoiden keski-
näinen tai opiskelijoiden ja opettajien vä-
linen vuorovaikutus) ja poliittisluontoiset 
suhteet (esimerkiksi opiskelijakunta ja sen 
vaikutustyö) ilmenevät sekä suorana että 
edustuksellisena toimintana (Gretschel, 
2002; ks. myös Stenvall, 2018; osallisuu-
desta ja sen jakautumisesta sosiaalisiin ja 
poliittisiin suhteisisiin ks. Kiilakoski & Gret-
schel, 2012; Merikukka ym., 2019). 

Koulu, tai tämän tutkimuksen kannal-
ta spesifimmin lukio, on siis osallisuusym-
päristö, jossa nuorten sosiaalinen ja poliit-
tinen osallisuus pääsevät tai eivät pääse 
esiin. Käytännössä ympäristön olemusta 
määrittelevät opiskelijoiden ja heidän toi-
mintansa lisäksi myös koulun henkilökun-
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ta, opettajat ja ennen kaikkea rehtorit, mut-
ta laajemmin myös kunnan tai kaupungin 
virkamiehistö (esimerkiksi sivistystoimen 
johtajat) (Gretschel, 2002; Merikukka ym., 
2019). Nuorten osallisuusympäristö syn-
tyy näiden ihmisten dialogisessa yhteis-
työssä, ja nuorten asemaa osallistumis-
ympäristössä määrittelee se, pääsevätkö 
he itse mukaan osallisuusympäristön muo-
dostamisprosessiin (Gretschel, 2002; Me-
rikukka ym., 2019). 

Toisaalta osallisuusympäristöä mää-
rittelevät myös lukioissa olevat institutio-
naaliset rakenteet, joilla on laissa määritel-
tyjä tehtäviä ja joiden kautta opiskelijoiden 
ääni tulee virallisesti kuulluksi. Lukiossa 
tällainen rakenne on ennen kaikkea opis-
kelijakunta ja sen hallitus, joiden roolista 
ja tehtävistä määrätään lukiolaissa (Lukio- 
laki 2018/714, luku 5, § 33). Näin ajatel-
tuna tarkastelemme artikkelissa lukiolais-
ten osallisuusympäristöä, joka muodos-
tuu lukioiden jokapäiväisessä toiminnassa 
sekä laissa määritellyissä edustuksellisis-
sa rakenteissa (Merikukka ym., 2019). 
Pyrkimyksemme on ymmärtää nuorten lu-
kio-osallisuusympäristöä mahdollisimman 
kokonaisvaltaisesti. 

Tiivistetysti tarkastelemme tässä 
artikkelissa, miten opiskelijoiden koke-
mus osallisuudesta sekä tiedot yhteisten 
asioiden hoitamisesta kytkeytyvät heidän 
taustaansa (sukupuoli, vuosikurssi lukios-
sa, kielitausta ja äidin koulutustaso) ja mi-
ten ne jakautuvat alueellisesti sekä lukion 
koon ja sisäänpääsyrajan sekä ylioppilas-
kirjoitusten lopputulosten mukaisesti. Ky-
symme, millaiset ja millaisissa lukioissa 
opiskelevat opiskelijat kokevat pääsevän-
sä osallistumaan päätöksentekoon ja tie-
tävät, miten osallistua omien asioidensa 
sekä yhteisten asioiden hoitamiseen. 

MENETELMÄT

Aineisto

Tutkimuksen aineisto koostuu keväällä 
2019 tekemästämme lukiolaiskyselystä, 
jolla selvitettiin demokratiakasvatuksen 
tilaa sekä lukiolaisten osallisuutta kou-
luissaan sekä yhteiskunnassa laajemmin. 
Kysely lähetettiin Suomen Lukiolaisten Lii-
ton (SLL) sekä Finlands Svenska Skolför-
bundetin (FSS) jäsenille sähköpostilistojen 
kautta. Kyselykutsun sai yhteensä 33 474 
lukiolaista ympäri Suomea. Vuonna 2019 
lukiossa opiskeli 105 249 opiskelijaa (Vi-
punen, 2019), joten kyselykutsun sai kaik-
kiaan 32 prosenttia suomalaisista lukiolai-
sista. Kyselyyn osallistui 3 476 opiskelijaa, 
eli vastausprosentti on 10.4. He edustivat 
349:ää eri lukiota tai lukiokoulutusta tarjo-
avaa tahoa. Osallistujien tarkempia tausta-
tietoja on esitetty taulukossa 1. 

Aineisto on maantieteellisesti edus-
tava, mutta sukupuolittunut, sillä vastaa-
jista noin kolme neljästä ilmoitti olevansa 
nainen, kun taas valtakunnallisesti naisten 
osuus lukiolaisista oli 58 % (SVT, 2019). 
Lisäksi tutkimukseen osallistuneet opiske-
lijat olivat valikoituneita lukion oppilasmää-
rän mukaan siten, että pienistä lukioista 
(korkeintaan 299 opiskelijaa sekä 300–
499 opiskelijaa) kyselyyn osallistui har-
vempi (ks. taulukko 1; vastaavat osuudet 
kohdejoukossa 29 % ja 22.4 %; Vipunen, 
2019) kuin suurista lukioista (vähintään 
700 opiskelijaa; ks. taulukko 1; vastaava 
osuus kohdejoukossa 21.1 %; Vipunen, 
2019).   
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Muuttujat

Osallisuus. Opiskelijoiden osallisuutta tie-
dusteltiin viidellä väittämällä: 1) Lukiota 
koskevista asioista keskustellaan lukiossa-
ni niin, että ymmärrän sisällön, 2) Erilaisia 
lukiossa tehtyjä kyselyitä (esim. terveysky-
selyt) hyödynnetään koulutoiminnan kehit-
tämisessä, 3) Opiskelijat pääsevät ääneen 
yhteisissä tapaamisissa halutessaan yhtä 
usein kuin opettajatkin, 4) Opiskelijoilla on 
mahdollisuus pitää puheenvuoroja lukion 
tilaisuuksissa ja 5) Jos koen tulleeni epä-
oikeudenmukaisesti kohdelluksi jossakin 
asiassa (esim. kurssiarvostelu), saan asi-
alleni oikeudenmukaisen käsittelyn koulus-
sani. Väittämiin vastattiin neliportaisella 
asteikolla: 1 = ei koskaan, 2 = harvoin, 3 
= toisinaan, 4 = usein. Väittämistä muo-
dostettiin keskiarvosummamuuttuja, ja 
sen reliabiliteetti oli α =.71. 

Tiedot vaikutusmahdollisuuksista lu-
kiossa. Lukiolaisten tietoja omista vaiku-
tusmahdollisuuksistaan koulussaan mitat-
tiin kolmen väittämän kautta. Vastaajat 
arvioivat, tietävätkö he, 1) miten toimia ti-
lanteissa, joissa heitä on kohdeltu epäasi-
allisesti koulussa, 2) miten he voivat vai-
kuttaa koulussa itseään koskeviin asioihin 
ja 3) onko heidän lukiossaan rakenteita, 
joiden kautta opiskelijat pääsevät vaikutta-
maan itseään koskeviin asioihin. Väittämiä 
arvioitiin kolmiportaisella asteikolla (kyllä, 
ei ja en osaa sanoa), joka tutkimusta var-
ten koodattiin kaksiportaiseksi: 0 = ei, 1 
= kyllä. Tulkitsimme ”en osaa sanoa” -vas-
tausvaihtoehdon vastaavan sisällöllisesti 
”ei”-vastausta, ja näin ollen nämä vastaus-
vaihtoehdot sisällytettiin luokkaan 0. Väit-
tämistä muodostettiin summamuuttuja, ja 
sen reliabiliteetti oli α =.63.

Taustatekijät. Taustatekijöinä tarkaste-
lemme opiskelijaan ja lukioon liittyviä te-
kijöitä. Opiskelijan sukupuolta tiedusteltiin 
neljällä vastausvaihtoehdolla: 1 = nainen, 
2 = mies, 3 = muu, 4 = en halua kertoa. 
Analyyseissa luokka 1 valittiin vertailuryh-
mäksi ja luokka 4 koodattiin puuttuvaksi 
tiedoksi, koska vastauksia tässä luokassa 
oli liian vähän analysoitavaksi omana ryh-
mänään. Muina opiskelijaan liittyvinä taus-
tatekijöinä tarkastelimme äidin koulutusta-
soa (1 = perusaste, 2 = toinen aste, 3 
= korkea-aste, joka toimi vertailuryhmänä 
analyyseissa), vastauskieltä (0 = ruotsi, 1 
= suomi) sekä opiskelijan vuosikurssia (1., 
2., 3., 4. tai myöhempi). Vuosikurssi-muut-
tujassa 3. vuosikurssi toimi analyyseissa 
vertailuryhmänä. 

Lukioiden taustatietoina hyödynnet-
tiin oppilaitoksen kokoa (1 = 1–299 opis-
kelijaa, 2 = 300–499 opiskelijaa, 3 = 
500–699 opiskelijaa, 4 = 700 opiskelijaa 
tai enemmän; luokka 4 toimi analyyseis-
sa vertailuryhmänä) sekä maantieteellistä 
sijaintia jaettuna kuuteen alueeseen: 1 = 
Etelä-Suomen lääni, pl. pääkaupunkiseutu, 
2 = pääkaupunkiseutu (Helsinki, Espoo, 
Vantaa ja Kauniainen), 3 = Länsi-Suomen 
lääni ja Ahvenanmaa, 4 = Itä-Suomen lääni, 
5 = Oulun lääni, 6 = Lapin lääni. Maantie-
teellisessä jaottelussa poikettiin tavallises-
ta läänijaottelusta siksi, että pääkaupunki-
seutu poikkeaa Länsi-Suomesta ja muusta 
maasta muun muassa asukasmäärältään 
ja -tiheydeltään niin paljon, että aluetta on 
syytä tarkastella itsenäisenä. Analyyseis-
sa Itä-Suomen lääni toimi vertailuryhmänä. 
Lisäksi lukioista tarkasteltiin alinta piste-
määrää, jolla lukioon pääsi opiskelemaan 
keväällä 2019, sekä kevään 2019 yliop-
pilaskirjoitusten arvosanojen keskiarvoa. 
Analyyseja varten nämä kaksi muuttujaa 
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keskistettiin. Lukioita koskevat tiedot saa-
tiin opetushallinnon Vipunen -tietopalvelus-
ta.

Tilastolliset analyysit 

Tutkimuksemme tavoitteena oli tarkas-
tella opiskelijoiden ja lukioiden piirteiden 
yhteyksiä osallisuuteen sekä tietoon vai-
kutusmahdollisuuksista lukiossa. Keskei-
nen lähtökohta tarkastelussamme oli se, 
että osallisuus ja tieto vaikutusmahdolli-
suuksista eivät ole vain opiskelijan yksi-
lötason ilmiöitä, vaan niitä muovaa myös 
lukio opiskelijoiden opiskeluympäristönä. 
Tämän vuoksi valitsimme analyysimene-
telmäksi monitasomallinnuksen (Duncan 
ym., 1997), sillä se mahdollistaa sekä 
yksilö- eli opiskelijatason että ryhmä- eli 
lukiotason muuttujien tarkastelun samas-
sa tilastollisessa mallissa ottaen samalla 
huomioon, miten muuttujien välisiin yhte-
yksiin vaikuttavat aineiston hierarkkisuus 
(kukin opiskelija edustaa tiettyä koulua, 
ja saman lukion opiskelijat muistuttavat 
enemmän toisiaan verrattuna toisen lu-
kion opiskelijoihin) ja mahdollinen sisä-
korrelaatio (intraclass correlation, ICC). 
Kuvailevina tietoina kategoristen muuttu-
jien osalta tarkastelimme frekvenssejä ja 
suhteellisia frekvenssejä, sekä jatkuvien 
muuttujien osalta keskiarvoja ja -hajontoja. 
Lisäksi tarkastelimme muuttujien varians-
seja sekä muuttujien välisiä korrelaatioita 
opiskelija- ja lukiotasolla. Lukioiden välisiä 
eroja osallisuudessa ja vaikutusmahdolli-
suuksiin liittyvässä tiedossa tarkastelim-
me sisäkorrelaation avulla. 

Sisäkorrelaatio on luku, joka vaihte-
lee 0:n ja 1:n välillä. Muuttujan sisäkorre-
laatio saadaan jakamalla muuttujan ryhmä- 
eli lukiotason varianssi muuttujan ryhmä- ja 

yksilötason yhteenlasketulla varianssilla 
eli kokonaisvarianssilla. Kertomalla saatu 
luku sadalla sisäkorrelaatio voidaan tulki-
ta prosenttiosuutena, joka kertoo, kuinka 
suuri osuus muuttujaan liittyvästä vaihte-
lusta selittyy ryhmätason yksiköiden eli 
lukioiden välisillä eroilla; loppuosa vaih-
telusta selittyy yksilötason yksiköiden eli 
opiskelijoiden välisillä eroilla. Mitä lähem-
pänä sisäkorrelaatio on sataa prosenttia, 
sitä samankaltaisempia samaa lukiota 
edustavat opiskelijat ovat osallisuuden tai 
tietämyksen osalta. 

Varsinaisessa tutkimuskysymyksiin 
vastauksia antavassa monitasoisessa seli-
tysmallissamme riippuvina muuttujina sekä 
opiskelija- että lukiotasolla toimivat osalli-
suus sekä tieto vaikutusmahdollisuuksis-
ta lukiossa. Riippumattomina muuttujina 
opiskelijatasolla tarkastelimme opiskelijan 
sukupuolta, äidin koulutustasoa, kyselyyn 
vastaamisen kieltä sekä opiskelijan vuosi-
kurssia lukiossa. Lukiotason riippumatto-
mina muuttujina käytimme lukion kokoa, 
sijaintia ja alinta sisäänpääsypistemäärää 
sekä lukion menestymistä ylioppilaskirjoi-
tuksissa. 

Valitsimme estimaattoriksi robustin 
suurimman uskottavuuden estimaattorin 
(maximum likelihood estimation with ro-
bust standard errors, MLR), sillä muuttujat 
olivat hieman vinoja. Muuttujissamme oli 
myös puuttuvaa tietoa (vaihteluväli opis-
kelijatasolla 2.5–8.0 %), joten monitaso-
mallin estimoinnissa hyödynnettiin täyden 
informaation menetelmää (Enders, 2010). 
Analyysit toteutettiin Mplus-ohjelmiston 
avulla (versio 8.6; Muthén & Muthén, 
1998–2018).
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TULOKSET

Osallisuus ja tieto 
vaikutusmahdollisuuksista lukiossa

Tarkastelimme aluksi tutkittujen muuttujien 
kuvailevia tietoja opiskelijatasolla. Nämä 
tiedot on esitetty taulukossa 1. Taulukos-
sa 2 puolestaan on esitetty tarkasteltujen 
muuttujien väliset korrelaatiot sekä vari-
anssiestimaatit opiskelija- ja lukiotasolla. 
Sekä opiskelijoiden osallisuus että tiedot 
mahdollisuuksista vaikuttaa lukiossa omi-
en ja yhteisten asioiden hoitamiseen olivat 
varsin hyvällä tasolla (taulukko 1). Varians-
siestimaattien tarkastelu kuitenkin osoit-
ti, että sekä osallisuudessa että vaikutus-
mahdollisuuksiin liittyvässä tietämyksessä 
oli tilastollisesti merkitsevää (p < .001) 
vaihtelua sekä yksilö- että lukiotasolla.

Sisäkorrelaatioiden tarkastelusta 
havaitaan, että 5.8 prosenttia (p < .001) 
osallisuuden kokonaisvaihtelusta selittyi 
lukioiden välisillä eroilla eli sillä, että sa-
massa koulussa eli opiskeluympäristös-
sä opiskelevat lukiolaiset muistuttavat 
enemmän toisiaan verrattuna toisen luki-
on opiskelijoihin. Sen sijaan tietämykseen 
liittyvästä vaihtelusta lukioiden väliset erot 
selittivät 4.3 prosenttia (p < .001). Näin 
ollen noin 95 prosenttia kummankin muut-
tujan vaihtelusta selittyi opiskelijoiden kes-
kinäisillä eroilla. 
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Muuttujat n %
Sukupuoli (N = 3343) nainen 2628 78.6

mies 660 19.7

muu 55 1.6

Äidin koulutustaso (N = 3198) perusaste 61 1.9

toinen aste 806 25.2

korkea-aste 2331 72.9

Kieli (N = 3390) ruotsi/suomi 252/3138 7.4/92.6

Vuosikurssi (N = 3383) 1 984 29.1

2 1187 35.1

3 1156 34.2

4 56 1.7

Lukion koko (N = 3348) 1–299 opiskelijaa 805 24.0

300–499 opiskelijaa 602 15.5

500–699 opiskelijaa 918 27.4

700 opiskelijaa tai enemmän 1005 30.0

Lukion sijainti (N = 3384) Etelä-Suomen lääni, pl. pääkaupunkiseutu 618 18.3

Pääkaupunkiseutu 732 21.6

Länsi-Suomen lääni ja Ahvenanmaa 1317 38.9

Itä-Suomen lääni 336 9.9

Oulun lääni 299 8.8

Lapin lääni 82 2.4

Ka (Kh)
Vinous  
(Huipukkuus)

Alin sisäänpääsypistemäärä lukioon (N = 3318)b 9.08 (2.05) 0.75 (-0.07)

Lukion menestyminen ylioppilaskirjoituksissa (N = 3338)c 4.51 (0.48) 0.81 (0.64)

Osallisuus (N = 3381)d 3.22 (0.50) -0.68 (0.49)

Tieto omista vaikutusmahdollisuuksista (N = 3377)e 1.99 (1.01) -0.59 (-0.84)

Huom. Havaittu vaihteluväli aineistossa: b5.42–15.99, c3.3–6.1, d1–4, e0–3.

Taulukko 1

Tutkittavien muuttujien kuvailevat tiedot osallistuneiden opiskelijoiden mukaan ilmoitettuna
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Muuttujat 1 2 3 4 5 6 7 8
Varianssi 
lukiotaso

1Äidin koulutus-
tasoa 

1 – – – – – – – –

2 Kielia -.06*** 1 – – – – – – –

3 Vuosikurssia .03 -.07*** 1 – – – – – –

4 Lukion kokob – – – 1 .55** .21*** -.04 -.21 1.30***

5 Alin sisäänpää-
sypistemääräb

– – – 1 .28*** .07 -.11 3.62***

6 Lukion menesty-
minen ylioppilas-
kirjoituksissab

– – – – – 1 .27** .14 0.18***

7 Osallisuusc -.01 -.04 -.00 – – – 1 .69*** 0.02***

8 Tieto vaikutus-
mahdollisuuksistac

.01 -.02 .01 – – – .41*** 1 0.05***

Varianssiopiskelijataso 0.24*** 0.07*** 0.69*** – – – 0.24*** 0.99***

Huom. aopiskelijatason muuttuja, blukiotason muuttuja, copiskelija- ja lukiotason muuttuja, – ei estimoitu.  
*p < .05, **p < .01, ***p < .001. 

Taulukko 2

Tutkittavien muuttujien väliset opiskelija- (diagonaalin alapuolella) ja lukiotason (diagonaalin yläpuolella) kor-
relaatiokertoimet

Opiskelijan ja lukion 
taustatekijät osallisuutta ja 
vaikutusmahdollisuuksiin liittyvää 
tietoa selittävinä tekijöinä

Varsinaisena tutkimuskysymyksenä tar-
kastelimme opiskelijoiden taustatekijöiden 
(sukupuoli, vuosikurssi, kyselyyn vastaa-
misen kieli sekä äidin koulutustaso) sekä 
lukioon liittyvien tekijöiden (lukion koko, si-
jainti ja alin sisäänpääsypistemäärä sekä 
lukion menestys ylioppilaskirjoituksissa) 
yhteyttä osallisuuteen sekä tietoon mah-
dollisuuksista vaikuttaa lukiossa omien ja 
yhteisten asioiden hoitamiseen. Tulokset 
on esitetty taulukossa 3. 

Opiskelijoiden taustatekijöistä ky-
selyyn vastaamisen kieli oli yhteydessä 

osallisuuden kokemukseen: ruotsinkieli-
seen kyselyyn vastanneilla opiskelijoilla oli 
enemmän osallisuuden kokemusta kuin 
suomenkieliseen kyselyyn vastanneilla. 
Muut taustatekijät eivät selittäneet tilastol-
lisesti merkitsevästi opiskelijan osallisuu-
den kokemuksen tasoa. 

Tietoa vaikutusmahdollisuuksista 
omassa lukiossa puolestaan selitti opiske-
lijan ilmoittama sukupuoli. Miesopiskelijat 
tunsivat vaikutusmahdollisuudet naisopis-
kelijoita paremmin. Sen sijaan muunsuku-
puoliset eivät eronneet naisopiskelijoista. 
Opiskelijan vuosikurssi tai äidin koulutus-
taso eivät selittäneet osallisuuskokemuk-
sia eivätkä vaikutusmahdollisuuksien tun-
temista.  
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Taulukko 3

Opiskelijan taustatekijöiden sekä lukioon liittyvien tekijöiden yhteydet osallisuuteen sekä tietoon vaikutus-
mahdollisuuksista lukiossa

Opiskelijatason selittäjät

Osallisuus
R2

yksilötaso = 0.5 %
R2

lukiotaso = 19.5 %

Tieto vaikutusmahdollisuuksista 
R2

yksilötaso = 1.7 %
R2

lukiotaso = 24.8 %
Sukupuolia βyksilötaso βyksilötaso

nainen – –

mies .02 .13***

muu .01 .02

Äidin koulutustasoa 

perusaste -.02 -.02

toinen aste .03 .00

korkea-aste – –

Kieli (0 = ruotsi, 1 = suomi) -.06* -.02

Vuosikurssia -.02 .00

1. vuosikurssi .01 -.01

2. vuosikurssi .00 -.04

3. vuosikurssi – –

4. vuosikurssi -.02 -.01

Lukiotason selittäjät βlukiotaso βlukiotaso

Lukion kokoa 

1–299 opiskelijaa .15 .27

300–499 opiskelijaa -.01 .04

500–699 opiskelijaa .10 .15

700 opiskelijaa tai enemmän – –

Lukion sijaintia 

(1) Etelä-Suomen lääni, pl. pääkaupunkiseutu -.35* -.46**

(2) Pääkaupunkiseutu -.22 -.34*

(3) Länsi-Suomen lääni ja Ahvenanmaa -.39* -.34*

(4) Itä-Suomen lääni – –

(5) Oulun lääni -.06 -.14

(6) Lapin lääni -.01 -.07

Alueiden väliset parivertailut 4, 5 > 1, 3 4 > 1, 2, 3

Alin sisäänpääsypistemäärä lukioon .06 -.07

Lukion menestyminen ylioppilaskirjoituksissa .28** .22*

Huom. aKukin ryhmä toimi vuorollaan vertailuryhmänä. Lukion sijainnin osalta alueiden välisten parivertailujen tulok-
set raportoidaan erillisellä rivillä, koska eroja löytyi useiden alueiden välillä. *p < .05, **p < .01, *** p < .001.
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Lukiokohtaisista taustatekijöistä lukion si-
jainti sekä lukion menestyminen ylioppi-
laskirjoituksissa olivat yhteydessä osalli-
suuteen sekä tietoon mahdollisuuksista 
vaikuttaa asioihin lukiossa (taulukko 3). 
Itä-Suomen ja Oulun läänin lukioissa osal-
lisuuden tunne oli vahvempi kuin Etelä- ja 
Länsi-Suomen läänien sekä Ahvenanmaan 
lukioissa. Lisäksi Itä-Suomen läänin lukiois-
sa tietämys vaikutusmahdollisuuksista oli 
korkeammalla tasolla kuin Etelä- ja Länsi-
Suomen läänien, Ahvenanmaan ja pääkau-
punkiseudun lukioissa. Myös lukion me-
nestyminen selitti osallisuutta ja tietoutta 
vaikutusmahdollisuuksista: mitä paremmin 
lukio oli menestynyt ylioppilaskirjoituksis-
sa, sitä korkeammalla tasolla olivat sekä 
osallisuus että tiedot vaikutusmahdolli-
suuksista. Sen sijaan lukion koko tai alin 
lukioon opiskelemaan pääsyyn vaadittu 
pistemäärä eivät olleet tilastollisesti mer-
kitsevästi yhteydessä osallisuuteen tai tie-
toon vaikutusmahdollisuuksista.  

POHDINTA 

Hyvät ylioppilastulokset – vahva 
osallisuus

Suomalainen koulutuspolitiikka perustuu 
pyrkimykseen taata tasa-arvoiset ja yh-
denvertaiset mahdollisuudet laadukkaa-
seen koulutukseen kaikkialla Suomessa. 
Viime vuosikymmenen aikana tapahtuneet 
muutokset lukiokoulutuksessa ovat kuiten-
kin osoittaneet, että toimintaympäristöllä 
on entistä suurempi vaikutus siihen, kuin-
ka hyvin esimerkiksi uudistuksiin ja muu-
toksiin kyetään arjen tasolla vastaamaan. 
(OKM, 2017; Saarinen ym., 2023.)

Tutkimuksemme mukaan lukion koko 
ja sisäänpääsyraja eivät kytkeydy lukiolais-
ten käsityksiin osallisuudestaan tai heidän 
tietoihinsa siitä, miten yhteisiä asioita lu-
kioissa hoidetaan. Sen sijaan sillä, kuinka 
hyvin lukiossa (keskimäärin) kirjoitetaan 
ylioppilaskirjoituksissa, on merkitystä – 
mitä paremmin lukio menestyy ylioppilas-
kirjoituksissa, sitä enemmän lukiolaiset 
kokevat pääsevänsä osallistumaan yhteis-
ten asioiden hoitoon. Sen lisäksi lukioissa, 
joissa opiskelijat menestyvät ylioppilas-
kirjoituksissa, tiedetään paremmin, miten 
asioihin vaikutetaan. 

Koulutuksen tasa-arvon näkökulmas-
ta tulokset ovat osaltaan rohkaisevia. Lu-
kiokoulutuksen trendinä on yhtäältä ollut 
keskittyminen kasvukeskusten suurlukioi-
hin ja toisaalta syrjäisempien paikkakun-
tien lukioiden koon kutistuminen, millä on 
monenlaisia vaikutuksia lukiolaisten elä-
mään (ks. esim. Armila & Käyhkö, 2018). 
Tulostemme mukaan lukiolaiset saavat 
kaikenkokoisissa lukioissa kokemuksia 
osallisuudesta ja tietoja siitä, miten yhtei-
siä asioita osallisuusympäristössä hoide-
taan. Tämän lisäksi vaikuttaa siltä, että 
myöskään lukioiden ”oppilasaineksella” ei 
ole merkitystä osallisuuden kokemiseen 
tai tietoihin yhteisten asioiden hoitamises-
ta. Tasa-arvon ja polarisaation näkökul-
masta on tärkeää, että myös heikommilla 
valmiuksilla lukioon tulevat nuoret tulevat 
osallisiksi lukiossaan ja saavat tietoja ja 
taitoja yhteisten asioiden hoitamiseen. On 
kuitenkin syytä huomata, että kyselyymme 
vastasi enimmässä määrin erinomaisesti 
koulussa menestyviä nuoria ja vähemmän 
huonosti menestyviä. 

Vaikka sisäänpääsyrajalla ei ollut 
merkitystä, lukion menestyminen ylioppi-
laskirjoituksissa sen sijaan on yhteydessä 
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sekä lukiolaisten osallisuuden kokemuk-
seen että tietoihin vaikuttamisesta. Yliop-
pilaskirjoitukset pitkälti mittaavat opiskeli-
joiden tietopohjaa, ja siksi on luonnollista, 
että hyvin menestyvien lukioiden opiske-
lijoilla on muita opiskelijoita paremmat 
tiedot myös vaikuttamistavoista. Tässä 
mielessä lukiokoulutus näyttää eriyttävän 
lukiolaisia toisistaan. Myös aiemmissa 
tutkimuksissa on huomattu, että parem-
min menestyvät opiskelijat ovat kiinnostu-
neempia seuraamaan ja keskustelemaan 
yhteisistä asioista kuin heikommin menes-
tyvät (Vesanen ym., 2012). Tutkimuksem-
me tulokset ovatkin linjassa tämän kans-
sa.

Tuloksiamme on perusteltua verrata 
myös kansainvälisen, nuorten yhteiskun-
nallisia tietoja ja taitoja mittaavan ICCS-tut-
kimuksen tuloksiin. Pitkän aikavälin tren-
dinä on havaittu, että suomalaisnuorten 
tiedot yhteiskunnallisesta vaikuttamises-
ta ovat kansainvälisesti korkealla tasolla, 
mutta samaan aikaan nuorten kiinnostus 
yhteiskunnallista osallistumista kohtaan 
on verrokkimaita (esim. Latinalaisen Ame-
rikan maat) matalampaa (Mehtäläinen ym., 
2017). Viimeisin ICCS-tutkimusaineisto 
on kerätty Suomessa vuonna 2016. Sen 
mukaan vastaajan sukupuoli, vastauskieli 
sekä sosioekonominen tausta olivat yhte-
ydessä yhteiskunnallisiin tietoihin niin, että 
tietämys oli parempaa a) tytöillä kuin po-
jilla, b) kyselylomakkeen kanssa samaa 
kieltä kotonaan puhuvilla kuin jotain muuta 
kieltä puhuvilla ja c) korkean sosioekono-
misen taustan perheistä lähtöisin olevilla 
opiskelijoilla (Mehtäläinen ym., 2017).

Tulostemme perusteella opiskelija-
kohtaisista taustatekijöistä vain sukupuo-
lella oli merkitystä: miesopiskelijoiden tie-
dot mahdollisuuksista vaikuttaa asioihin 

lukiossa olivat paremmat kuin naisopiske-
lijoiden. Sen sijaan muunsukupuolisten ja 
naisopiskelijoiden välillä ei havaittu eroja 
osallisuudessa tai tiedoissa. Opiskelijan 
vuosikurssilla, vastaamisen kielellä ja äidin 
koulutuksella ei ollut yhteyttä tietojen mää-
rään. Esiin tulleeseen sukupuolten eroon 
on kuitenkin syytä suhtautua varauksella, 
sillä vastaajista vain viidennes oli miehiä. 
Saattaa olla niin, että miesopiskelijoista 
kyselyyn ovat vastanneet ne, joilla tiedot 
vaikuttamisesta ovat keskimääräistä pa-
remmat. 

Muutoin oman tutkimuksemme ja  
ICCS-tutkimuksen eroja selittää ainakin 
osin se, että ICCS-tutkimus tehdään ylä-
kouluikäisille ja oman tutkimuksemme koh-
teena olivat lukiolaiset ja lukiot kokonai-
suudessaan. On perusteltua olettaa, että 
lukioon hakeutuvien opiskelijoiden kotita-
usta eroaa koko ikäluokan kotitaustasta 
niin, että nämä muuttujat menettävät mer-
kityksensä selitettäessä lukiolaisten tieto-
ja yhteisten asioiden hoitamisesta.

Sukupuolen yhteydestä osallisuuteen 
ja vaikuttamiseen on aiemmissa tutkimuk-
sissa ja selvityksissä (ks. Malin ym., 2015; 
Vesanen ym., 2012) tullut esiin, että nuor-
ten naisten ja miesten innokkuus osallis-
tumiseen ja toimintaan eroavat toisistaan. 
Miehet ovat naisia aktiivisempia poliittisia 
osallistujia, siinä missä naisten kiinnostus 
kohdistuu kansalaistoimintaan ja haluun 
auttaa muita yhteiskunnassa (Malin ym., 
2015; Vesanen ym., 2012). Tyttöjen kan-
salaispätevyyden, jolla tarkoitetaan kykyä 
vaikuttaa yhteiskuntaan, on todettu tutki-
muksissa olevan poikia heikompi. Kuilu tyt-
töjen ja poikien välillä on edelleen varsin 
suuri, sillä yli puolella 15–16-vuotiaista po-
jista on melko korkea tai korkea kansalais-
pätevyys, kun taas tytöillä vastaava luku 
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on alle 40 prosenttia (Kestilä-Kekkonen & 
Sipinen, 2022). 

Selvitysten mukaan mitä parempi 
lukiolaisen opintomenestys on, sitä kiin-
nostuneempi hän on vaikuttamisesta sekä 
innostuneempi yhteisten asioiden hoita-
misesta (Vesanen ym., 2012). Silti, kuten 
todettua, suomalaisnuorten into yhteis-
kunnalliseen toimintaan on laimeaa (Mehtä-
läinen ym., 2017). Syyksi tähän on arveltu 
sitä, että nuorten tyytyväisyys elämään vä-
hentää osallistumishalukkuutta. Tämä on 
Suomen lisäksi havaittavissa myös muista 
vakaista demokratioista kuten muista Poh-
joismaista (esim. Pisa 2015 -tutkimus; ks. 
Rautopuro & Juuti, 2018). 

Nuoret eivät siis koe voivansa vaikut-
taa yhteiskunnallisiin asioihin, mutta koke-
mus omaan elämään vaikuttamisesta on 
suurempi. Voidaan sanoa, että mitä kau-
emmaksi siirrytään nuorten omasta elä-
mästä, sitä pienemmiksi lukiolaiset vai-
kutusmahdollisuutensa kokevat. Tässä 
oma lukio asettuu henkilökohtaisiin asioi-
hin (kuten omaan terveydentilaan ja toi-
meentuloon) vaikuttamisen ja kotikunnan 
toimintaan vaikuttamisen väliin: lukiolaiset 
kokevat voivansa vaikuttaa selvästi vä-
hemmän lukioon kuin henkilökohtaisiin asi-
oihin, mutta vastaavasti enemmän lukioon 
kuin kotikunnan, koko Suomen tai EU:n 
laajuisiin asioihin. Samaan aikaan nuoret 
ovat eniten kiinnostuneita osallistumaan 
lukion toimintaan (Vesanen ym., 2012).

Tutkimuksemme tukee havaintoa 
nuorten osallisuuden kokemuksen ja vai-
kuttamisen kohteen etäisyyden yhteydes-
tä, joskaan aihepiiriä ei tässä suoraan 
tutkita. Silti vaikuttaa siltä, että nuorten ko-
kemus osallisuudesta kouluyhteisössä on 
suurempaa kuin koko yhteiskunnan tasol-
la. Toisin sanoen nuorten näyttää olevan 

helpompi kiinnittyä kouluyhteisöön ja sen 
osallisuusympäristöön kuin kaukaisem-
paan ja abstraktimpaan yhteiskuntaan. 

Tämä havaittiin myös KARVIn tutki-
muksessa (Hakamäki-Stylman ym., 2021), 
jossa korostui osallisuus omassa oppilai-
tosyhteisössä ja myös lukiolaisten hyvä 
ymmärrys siitä, miten ja mihin he voivat 
omassa lukiossaan vaikuttaa. Yleisimmäk-
si osallistumattomuuden syyksi lukiolaiset 
nimesivät tutkimuksessa kiinnostumatto-
muuden tai motivaation puutteen. 

Lukiokoulutuksen kannalta edellinen 
havainto on tärkeä. Lukion voidaan perus-
tellusti ajatella olevan lähiosallisuusympä-
ristö, jossa nuoren henkilökohtainen ja sitä 
laajempi sekä julkisempi yhteiskunnallinen 
elämä risteävät. Lukio voitaisiinkin ajatella 
eräänlaiseksi välittäjärakenteeksi nuorten 
henkilökohtaisen osallisuuden ja yhteis-
kunnallisen osallisuuden väliin. Tämä avai-
si oven kasvatukselle, jonka kautta lukio-
laisten osallisuusympäristöä laajennetaan 
koskemaan kunnallista ja lopulta yhteis-
kunnallista tasoa. Lukion opetussuunni-
telman perusteet mahdollistavat tällaisen 
kasvatuksen, mutta samaan aikaan se ei 
kuitenkaan parhaalla mahdollisella taval-
la tue osallisuusympäristön laajentamis-
ta, sillä opetussuunnitelma (LOPS, 2019) 
keskittyy ennen kaikkea yhteiskunnalli-
sella tasolla tapahtuvaan vaikuttamiseen 
ja osallistumiseen, mutta samaan aikaan 
omassa lähiympäristössä tapahtuva vai-
kuttaminen on pienemmässä roolissa (Hil-
janen ym., 2022).

Suomalaiskouluilla olisi rakenteelli-
sesti ja muutenkin hyvä mahdollisuus to-
teuttaa osallisuusympäristöä laajentavaa 
koulutusta, sillä opiskelijoiden ja opettaji-
en väliset suhteet ovat hyvät, opiskelijoille 
tarjotaan lukuisia erilaisia osallistumismah-
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dollisuuksia ja opettajilla on hyvät valmiu-
det yhteiskunnallisten aiheiden ja taitojen 
opettamiseen (Mehtäläinen ym., 2017). 
Silti pelkästään hyvät lähtökohdat eivät 
yksin riitä, varsinkaan jos panostus yhteis-
kunnalliseen kasvatukseen on vähäistä tai 
sen sisältö ei aktivoi nuoria, kuten tutki-
mukset ovat osoittaneet (Hiljanen, 2022; 
Suutarinen, 2000). Lukioissa – ja koului-
nstituutioissa laajemminkin – tarvitaankin 
kulttuurinmuutos, jossa lapset ja nuoret 
otetaan aidosti mukaan erilaisiin osallisuu-
sympäristöihin, ei vain perässätulijoiksi, 
vaan myös suunnanmäärittelijöiksi ja toi-
mijoiksi aikuisten rinnalle (Ahonen, 2005; 
Gretschel, 2002).

Vaikka tutkimuksessamme ei oteta 
kantaa erilaisiin vaikuttamisen tapoihin, 
näyttää siltä, että lukio osallistumisympä-
ristönä, jossa sekä poliittisluontoinen että 
sosiaalisiin suhteisiin perustuva vaikutta-
minen tulevat esille, tarjoaa eri sukupuo-
lille alustan harjoittaa ja harjoitella osalli-
suutta. Kuitenkin lukioissa on pidettävä 
huolta, että myös sosiaalinen osallisuus 
tulee näkyväksi ja tunnustetuksi poliittis-
luonteisen osallistumisen rinnalla – vaikka 
lasten ja nuorten osallisuudesta puhutta-
essa sosiaalisten suhteiden huomioiminen 
ei ole tavallista (Stenvall, 2018), se olisi 
tärkeää, jotta osallisuus ja mahdollisuus 
osallistua jakautuisivat tasa-arvoisesti su-
kupuolten kesken. 

Monipuolisen osallisuusympäristön 
avulla moni nuori taustaan katsomatta 
pääsee käsiksi osallisuuteen. Sukupuolen 
lisäksi on huomattava myös muut katego-
riat, vähemmistöt sekä erityisesti näiden 
intersektionaalisuus niin, että osallisuus ja 
mahdollisuus osallistua jakautuisivat mah-
dollisimman laajasti. Kaiken kaikkiaan vai-
kuttaakin siltä, että osallisuuden kokemus 

ja tiedot siitä, miten hoitaa yhteisiä asioita, 
ovat varsin tasa-arvoisella tolalla suoma-
laislukioissa. Tulostemme mukaan näyttää 
siltä, että eri taustoista tulevilla oppilailla 
on varsin tasa-arvoinen käsitys osallisuu-
destaan ja tiedot siitä, miten yhteisiin asi-
oihin voi vaikuttaa. 

Silti lukioissa ei ole syytä heittäytyä 
lepäämään laakereille, vaan on tehtävä töi-
tä, että tilanne pysyy tulevaisuudessa vä-
hintään samana, sillä yhteiskunnan yleinen 
polarisaatio ja esimerkiksi demokratian ra-
pautuminen vaativat alati laaja-alaisempaa 
ja syvällisempää tietoa yhteisten asioiden 
hoitamisesta sekä kokemusta osallisuu-
desta, jotta kansalaiset voivat vaikuttaa 
näihin megatrendeihin.

Lukion maantieteellisellä sijainnilla 
on merkitystä

Toinen keskeinen tutkimuksemme havain-
to on alueellisen sijainnin merkitys opiske-
lijoiden osallisuuden kokemukseen sekä 
heidän tietoihinsa vaikuttamisesta yhtei-
siin asioihin. Itäsuomalaisissa lukioissa 
opiskelijat kokivat olevansa muita lukiolai-
sia enemmän osallisia päätöksenteossa ja 
heillä on muita paremmat tiedot vaikutta-
misesta.  

Aiemmissa tutkimuksissa (ks. esim. 
Armila & Käyhkö, 2018; Armila ym., 
2018) Itä-Suomi – erityisesti Pohjois-Karja-
la ja Koillismaa – on näyttäytynyt koulutus-
yhteiskunnan reuna-alueena. 1990-luvun 
alussa alkanut koulutuspolitiikan muutos 
ja sen käytännön seuraukset, esimerkiksi 
lukioverkon kaventuminen, ovat iskeneet 
erityisesti Itä-Suomeen, minkä vuoksi lu-
kiolaisten matka syntymäkodista kouluun 
on kasvanut (ks. esim. Armila & Käyh-
kö, 2018; Armila ym., 2018). Usea nuori  
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joutuukin pakon edessä muuttamaan pois 
kotoa nuorena tai vastaavasti tekemään 
pitkiä koulumatkoja toisen asteen koulu-
tusta varten (Armila ym., 2018). 

Toisaalta harvan lukio- ja kouluverkon 
vuoksi nuorilla ei ole niin paljon valinnan 
varaa opiskelupaikan suhteen kuin muu-
alla Suomessa (Armila & Käyhkö, 2018; 
Järvinen, 2000). Vaihtoehtojen vähyys 
voi johtaa siihen, että nuoret joutuvat va-
litsemaan koulutusvalintoja tehdessään 
tarjolla olevista vaihtoehdoista välttävän, 
vaikka heidän kiinnostuksensa kohde oli-
si toinen tai heidän osaamisensa riittäisi 
korkeamman keskiarvon lukioon (Armila & 
Käyhkö, 2018; Armila ym., 2018; Käyh-
kö, 2016). Joissain tapauksissa valintaa 
ohjaavat nuoren käsitykset perheensä ta-
loudellisista resursseista (Armila & Käyh-
kö, 2018; Armila ym., 2018). Tällöin jää-
minen kotipaikkakunnalle on kompromissi, 
jossa nuori asettaa perheen taloudelliset 
realiteetit omien koulutus- ja urahaaveiden-
sa edelle (Armila & Käyhkö, 2018; Armila 
ym., 2018).  

Tutkimuksemme tuo toisenlaista 
sävyä Itä-Suomen koulutustilanteeseen. 
Osallisuuden ja vaikutusmahdollisuuksia 
koskevien tietojen näkökulmista katsottu-
na itäsuomalaiset lukiot ovat muun Suo-
men lukioita edellä ja lukiot muualla Suo-
messa voisivat ottaa oppia niistä. Mikä 
tekee Itä-Suomessa sijaitsevista lukioista 
poikkeuksellisia? Mitä niissä tehdään siten, 
että opiskelijoiden osallisuus on korkealla 
tasolla? Vaikka tässä tutkimuksessa käyte-
tyllä aineistolla tai menetelmällä ei voi suo-
raan vastata näihin kysymyksiin, esitämme 
joitain perusteltuja ajatuksia, joita jatkotutki-
muksissa voi lähestyä tarkemmin. 

Ensinnäkin vastauksia voi hakea lu-
kioista ja niiden toimintakulttuureista sekä 

Itä-Suomen ”erikoisuudesta” suhteessa 
muihin alueisiin. Saattaa olla niin, että va-
linnan vähyyden vuoksi itäsuomalaiset lu-
kiolaiset sitoutuvat opinahjoonsa vankem-
min kuin alueilla, joissa nuoret valitsevat 
lukionsa useampien joukosta. Tämä sitou-
tuminen näkyy aineistossamme lukiolais-
ten korkeina osallisuuden kokemuksina 
sekä tietoina siitä, miten yhteisiin asioihin 
voi koulussa vaikuttaa. Syrjäseudun nuori-
en siirtymistä toiselle asteelle ja koulutuk-
sen alueellista eriarvoisuutta tutkinut Mari 
Käyhkö (2016) onkin huomannut, että syr-
jäseudun nuoret eivät välttämättä pidä 
koulutuspaikan valintamahdollisuuksien 
niukkuutta negatiivisena tai merkille panta-
vana asiana. 

Toiseksi itäsuomalaisten lukioiden 
erityisyyttä voidaan tarkastella myös luki-
oiden näkökulmasta. Tuloksemme anta-
vat viitteitä siitä, että alueilla, joissa lukiot 
joutuvat kamppailemaan vähenevistä opis-
kelijoista, opiskelijoihin sitoudutaan vah-
vemmin. Toisaalta paine opiskeluun ja me-
nestykseen saattaa olla pienempi pienissä 
ja syrjäisissä lukioissa (Armila & Käyhkö, 
2018). Näin ollen saattaa olla niin, että 
paineettomuus keskiarvorajoista ja opis-
kelu ilman suorituspaineita heijastuu vah-
vempana osallisuutena koulun toimintaan. 
Toisin sanoen, kun ei ole paineita koulu-
menestyksestä, voi antaa aikaansa myös 
osallisuuden kehittämiseen ja yhteisten 
asioiden hoitamiseen. On kuitenkin huo-
mioitava, että tulostemme mukaan koulun 
koolla ei ollut merkitystä. Siksi kysymys 
saattaakin olla siitä, että pienellä paikka-
kunnalla (olipa lukion koko mikä tahansa) 
elämä on, tai sen koetaan olevan, yhteisöl-
lisempää, mikä heijastuu myös lukioon ja 
sen toimintakulttuuriin. 
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Kolmanneksi nostamme esiin vie-
lä kulttuurisen näkökulman. Perinteisesti 
Suomi on jaettu kahteen kansankulttuuriin, 
itäiseen ja läntiseen. Kulttuurien välille ero-
ja tuovat paitsi murteet, myös tavat ja ylei-
sesti elämäntapa, jotka heijastuvat myös 
koulujen kulttuureihin (Talve, 1979). 

Kaikki nämä kolme näkökulmaa vaa-
tivat kuitenkin lisää tarkentavaa tutkimus-
ta. Mikäli haluamme ymmärtää paremmin 
syitä, jotka parantavat tai heikentävät lu-
kiolaisten osallisuutta sekä heidän tieto-
jaan osallistumisesta, on pureuduttava lu-
kioiden jokapäiväiseen toimintaan. Tämä 
artikkeli antaa viitteitä siitä, missä ja millai-
sia osallisuuden valokeiloja ja katvealuei-
ta lukioissa on. Seuraava askel on seurata 
viittoja ja tarkastella tarkemmin syitä, jot-
ka tuottavat vahvaa ja heikkoa osallisuutta 
sekä vaikuttamista. 

Tutkimuksemme tuloksia tulkittaes-
sa on syytä huomioida menetelmällisenä 
rajoitteena se, että tutkimuksessamme on 
suhteellisesti enemmän osallistujia suurlu-
kioista ja vähemmän alle 500 opiskelijan 
lukioista. Merikukka ja muut (2019) ovat 
huomanneet, että oppilasmäärän ja osal-
lisuuden välillä on negatiivinen yhteys ja 
oppilasmäärältään suuremmissa kouluis-
sa yksittäinen opiskelija saattaa jäädä kau-
emmaksi järjestelmästä, jossa päätöksiä 
koulussa tehdään (Merikukka ym., 2019). 
Hyvin todennäköisesti ilmiö vaikuttaa tä-
män tutkimuksen tuloksiin. Vaikka käyttä-
mämme aineisto on laaja, tarvitaan tulevai-
suudessa vielä rikkaampaa aineistoa, jotta 
muodostamaamme kuvaa voidaan tarkas-
tella yksityiskohtaisemmin. 

Toisena rajoitteena on tärkeää ottaa 
huomioon se, että aineistomme opiskeli-
joiden osallisuus ja tietous vaikutusmah-
dollisuuksista lukiossa olivat varsin hyvällä 

tolalla. Onkin mahdollista, että kyselyym-
me on jättänyt vastaamatta opiskelijoita, 
joiden mielestä lukio ei mahdollista osal-
lisuutta ja vaikuttamista heidän haluamal-
laan tavalla. Toisin sanoen saattaa olla 
niin, että kyselyyn vastasivat useammin ne 
opiskelijat, jotka ovat (yhteiskunnallisesti) 
kiinnostuneita ja aktiivisia, kuin ne, jotka 
eivät näitä kysymyksiä koe itselleen tär-
keiksi. Mikäli näin on, antaa aineisto vää-
ristyneen kuvan todellisuudesta. Toisaalta 
aineisto on kerätty ennen koronapandemi-
aa ja Venäjän hyökkäyssotaa Ukrainassa, 
jotka ovat vaikuttaneet koulutusinstituuti-
oihin, myös lukioihin, laajasti. Aineistossa 
eivät vielä näy myöskään sen keräämisen 
jälkeen lukiokentässä tapahtuneet muu-
tokset (esimerkiksi ylioppilaskirjoitusten 
rooli yliopiston ”pääsykokeena”, maksuton 
toinen aste ja keskustelu eri oppiaineiden 
tuomista pisteistä jatkokoulutusvalinnois-
sa ja niiden vaikutukset oppiaineiden opis-
keluun lukioissa).

Kaiken kaikkiaan tutkimuksemme 
pohjalta vaikuttaa siltä, että siinä missä 
ylioppilaskirjoituksissa menestyminen ja 
sen vaikutukset nuorten elämään näyttä-
vät jakautuvan epätasa-arvoisesti, myös 
mahdollisuus osallistua ja vaikuttaa asioi-
hin lukioissa jossain määrin polarisoi suo-
malaisnuoria. Tällä on merkittäviä kerran-
naisvaikutuksia sekä nuoriin itseensä että 
ennen kaikkea suomalaiseen yhteiskun-
taan. Mikäli eripuolilla asuvat ja erilaisissa 
lukioissa opiskelevat nuoret eivät pääse 
osallisiksi tai saa riittäviä tietoja ja taitoja 
osallistumiseen ja vaikuttamiseen, ei ole 
uskottavaa, että he täysi-ikäistyttyään yht-
äkkiä muuttuisivat yhteiskunnallisesti aktii-
visiksi vain sen vuoksi, että he pääsevät 
esimerkiksi äänestämään tai asettumaan 
ehdolle vaaleissa. 
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Vaarana osallisuuden ja vaikuttamisen 
epätasa-arvoisessa jakautumisessa on, 
että joillekin alueille ja joidenkin nuorten 
keskuuteen syntyy osallistumisen ja vai-
kuttamisen katveita, joista ponnistaminen 
yhteiskunnan jäseneksi on hankalaa. Tu-
levaisuudessa tarvitaankin toimenpiteitä, 
joilla nuorten osallisuutta lukioissa (ja laa-
jemmin toisella asteella) lisätään. Koska 
opettajien merkitys osallisuutta ja vaikutta-
mista mahdollistavina aikuisina on koulun 
arjessa keskeinen, aineenopettajien pe-
rus- ja täydennyskoulutus ovat muutoksen 
kannalta olennaisia (Gretschel ym., 2023). 

Tutkimuksemme haastaakin aineen-
opettajakoulutusta pohtimaan, kuinka lu-
kiolaisten osallisuutta ja vaikuttamista 
vahvistava toimintakulttuuri tehdään mah-
dolliseksi kaikissa suomalaisissa lukiois-
sa. Jotta toimenpiteet osataan kohdentaa 
oikein, lukioita ja lukiolaisia on tutkittava 
nykyistä laaja-alaisemmin. 
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Onko terveyteen liittyvä tieto 
yhdenvertaisesti nuorten saatavilla? 

WHO-koululaistutkimuksen 
yhdeksäsluokkalaisten terveyden 
lukutaidon tuloksia vuosilta 2014, 

2018 ja 2022

Kohokohdat

• Terveyteen liittyvän luotettavan tiedon tulisi olla yhdenvertaisesti nuorten 
saavutettavissa. Sen toteutumista voidaan arvioida terveyden lukutaidon 
näkökulmasta koettuna kykynä löytää ymmärrettävää tietoa sekä kykynä vertailla ja 
arvioida tiedon paikkansapitävyyttä. Suomessa terveyden lukutaitoa opitaan etenkin 
koulun terveystieto-oppiaineessa.

• Koetun terveyden lukutaidon kautta arvioituna terveyteen liittyvä luotettava tieto ei ole 
yhdenvertaisesti kaikkien saatavilla. Tiedon saavuttivat etenkin nuoret, joilla oli hyvä 
äidinkielen numero, jotka aikoivat jatkaa lukioon ja joilla oli vahva perheen tuki.

• Vuosina 2014, 2018 ja 2022 nuorten koettu osaaminen heikkeni, mutta muutos 
oli varsin pientä eivätkä nuorten väliset erot suurentuneet. Mahdollista osaamisen 
eriytymiskehitystä ei siten havaittu, mutta osaamisen muutosta tulee seurata.

• Tulosten perusteella voidaan ehdottaa, että 1) kaikkien nuorten ja erityisesti 
osaamistasoltaan heikkojen nuorten terveyteen liittyvää osaamista ja luottamusta 
omaan osaamiseensa on vahvistettava, 2) yhdenvertainen mahdollisuus oppia 
terveyden lukutaitoa on turvattava niin perusopetuksessa kuin toisella asteella, 3) 
pärjäämistä äidinkielen oppiaineessa on tuettava, ja 4) on tunnistettava keinoja, joilla 
perheen tukea lapselle ja nuorelle voitaisiin lisätä. 

Tutkimukset
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Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella, 
onko terveyteen liittyvä tieto yhdenvertaisesti 
nuorten saavutettavissa. Tätä arvioitiin tervey-
den lukutaidon näkökulmasta itse arvioituna, 
koettuna osaamisena eli taitona etsiä tietoa, 
jota ymmärtää, sekä kykynä vertailla sitä ja 
arvioida tiedon paikkansapitävyyttä, sekä suh-
teessa eri taustatekijöihin (sukupuoli, arvosa-
na äidinkielessä, koulutusorientaatio, perheen 
varallisuus, perheen tuki, perherakenne, yksi-
näisyys ja alakuloisuus). Aineistona käytettiin 
keväällä 2014, 2018 ja 2022 kerättyä WHO-kou-
lulaistutkimuksen yhdeksäsluokkalaisten ky-
selyaineistoa (n = 981–2 476). 

Terveyden lukutaito heikkeni vuosien 
2014 ja 2022 välillä, mutta muutos oli pientä ei-
vätkä nuorten väliset erot kasvaneet. Kouluun, 
hyvinvointiin ja perheeseen liittyvät tekijät se-
littivät eri vuosina 11–15 prosenttia nuorten vä-
lisistä terveyden lukutaidon eroista. Selittäjät 
olivat pääosin samoja kaikkina vuosina, ja vah-
vimpia selittäjiä olivat äidinkielen numero, aka-
teeminen orientaatio ja perheen tuki. Perheen 
monitoroinnin ja perherakenteen vaikutus ter-
veyden lukutaitoon oli vuosien välillä tilastol-
lisesti merkitsevästi poikkeava. Monitorointi 
selitti terveyden lukutaitoa vähemmän vuon-
na 2018 kuin muina vuosina, ja perherakenne 
selitti terveyden lukutaitoa enemmän vuonna 
2022 kuin aiempina vuosina.

Koetun terveyden lukutaidon kautta ar-
vioituna terveyteen liittyvä luotettava tieto ei 
ole yhdenvertaisesti kaikkien saatavilla. Tie-
don saavuttivat etenkin nuoret, joilla oli hyvä 
äidinkielen numero, jotka aikoivat jatkaa luki-
oon ja joilla oli vahva perheen tuki. Mahdollista 
polarisaatiokehitystä terveyden lukutaidossa ei 
havaittu, vaikka kehityssuunta oli negatiivinen, 
mikä voi tarkoittaa merkittävää heikkenemistä 
pitkällä aikavälillä.

Asiasanat: terveyden lukutaito, tiedon 
saavutettavuus, yhdenvertaisuus, nuoret

JOHDANTO

Pääsy tiedon äärelle on jokaisen ihmisen 
oikeus, joka turvaa monen muun ihmisoi-
keuden toteutumisen, kuten oikeuden ter-
veyteen (United Nations, 2012). Yhdenver-
taisuuden puute terveyteen liittyvän tiedon 
saavuttamisessa on keskeinen terveys-
erojen syy, myös nuorilla. Tässä ajassa 
terveyteen liittyvää tietoa on paljon, mutta 
se on laadultaan hyvin vaihtelevaa (Cinelli 
ym., 2020). Vuonna 2022 joka kymmenes 
koululainen Suomessa ilmoitti kohtaavan-
sa sosiaalisessa mediassa väärää tietoa 
päivittäin ja liki kolme viidestä viikoittain tai 
useammin (Lahti ym., 2023). Ymmärrettä-
vän ja luotettavan tiedon saavuttamiseen 
nuoret tarvitsevat valmiuksia etsiä, vertail-
la ja arvioida tietoa ja tietolähteitä (Paak-
kari ym., 2022; World Health Organizati-
on, 2021). Jotta voidaan arvioida, onko 
terveyteen liittyvä tieto yhdenvertaisesti 
nuorten saavutettavissa, tarvitaan ymmär-
rystä siitä, mitkä tekijät selittävät valmiuk-
sia etsiä, vertailla ja arvioida tietoa, sekä 
tietoa siitä, missä määrin ja miten niiden 
merkitys on muuttunut ajassa. 

Suomalaisnuorten terveyden 
lukutaidon taso

Terveyttä ennakoivia valmiuksia voidaan 
kutsua terveyden lukutaidoksi. Se voidaan 
määritellä kyvyksi hankkia, rakentaa, arvi-
oida ja käyttää sellaista tietoa, jonka poh-
jalta ihminen pystyy ymmärtämään syvem-
min itseään, muita ihmisiä ja ympäröivää 
maailmaa terveyden näkökulmasta sekä 
tekemään perusteltuja terveyteen liittyviä 
päätöksiä (Paakkari & Paakkari, 2012; 
World Health Organization, 2021). Tervey-
den lukutaidossa olevien tasoerojen voi-
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daan ajatella rapauttavan yhdenvertaisuut-
ta tiedon saavuttamisessa ja terveydessä. 
Hyvä terveyden lukutaito on liitetty useisiin 
myönteisiin terveyden osoittimiin, kuten lii-
kuntasuosituksen mukaiseen liikkumiseen 
(Buja ym., 2020; Paakkari ym., 2023) 
ja korkeampaan koettuun terveyteen  
(Garcia-Garcia & Perez-Rivaz, 2022; Paak-
kari ym., 2019). Vastaavasti heikko ter-
veyden lukutaito on yhdistetty moniin 
kielteisiin terveyden osoittimiin, kuten yli-
painoisuuteen (Sanson-Daly ym., 2016; 
Shih ym., 2016) ja päihteiden käyttöön 
(Kinnunen ym., 2022; Kleszczewska ym., 
2022; Paakkari ym., 2019). 

Kansallisissa ja kansainvälisissä 
tutkimuksissa terveyden lukutaitoa on 
useimmiten arvioitu koettuna osaamise-
na eli tutkittavan omana arviona taidois-
taan. Suomessa vuosina 2014 (Paakkari 
ym., 2014, 2019) ja 2018 (Paakkari ym., 
2020) noin joka kolmas yläkoululainen ar-
vioi terveyteen liittyvän osaamisensa hy-
väksi, joka kymmenes heikoksi ja loput 
kohtalaiseksi. Kansainvälisissä vertailuis-
sa suomalaisnuorten koettu terveyden lu-
kutaito on ollut hyvällä tasolla. Esimerkiksi 
38 prosenttia 15-vuotiaista suomalaisnuo-
rista arvioi osaamisensa hyväksi, mutta 
Saksassa ja Belgiassa vain 13 prosenttia 
(Paakkari ym., 2020). Hyvästä osaamisen 
tasosta huolimatta Suomen alueelliset (Si-
monsen-Rehn ym., 2021) ja yksilöiden vä-
liset (Paakkari ym., 2020) erot ovat olleet 
suuret. Eroja ilmenee siitä huolimatta, että 
Suomi on yksi harvoja maita, joissa tervey-
den lukutaitoa opitaan osana kansallista 
terveystiedon opetussuunnitelmaa: vuosi-
luokilla 1–6 terveystieto on osa ympäristö- 
opin kokonaisuutta ja vuosiluokasta 7 
eteenpäin itsenäinen oppiaine.

Suomalaisnuorten terveyden luku-
taidon tasoa on tarkasteltu myös testillä 
mitattuna osaamisena osana Opetushalli-
tuksen vuonna 2013 toteuttamaa kansal-
lista terveystiedon oppimistulosten arvi-
ointia. Arviointi osoitti, että osaaminen oli 
tyydyttävällä tasolla (Summanen, 2014; 
Summanen ym., 2022). Eniten haasteita 
oli muun muassa analysoinnin ja arvioinnin 
osioissa (Summanen, 2014). Vaikka koe-
tun osaamisen tarkastelu antaa hieman 
eri tietoa kuin mitatun osaamisen tarkas-
telu, on asioiden välillä positiivinen yhteys. 
Summanen (2014) havaitsi, että koettu 
osaaminen selitti 23 prosenttia kansalli-
sessa arviointikokeessa menestymisestä.

Tämän tutkimuksen keskiössä ole-
van terveyden lukutaidon tarkastelua ra-
joittaa se, ettei tarkempaa väestötasoista 
tutkimustietoa ole saatavilla siitä, miten 
nuoret arvioivat osaamistaan terveyteen 
liittyvän tiedon saavuttamisessa eli kyky-
ään löytää helposti ymmärrettävää tervey-
teen liittyvää tietoa sekä taitoaan vertailla 
ja arvioida sitä. Tämänkaltaista tarkempaa 
analyysiä terveyden lukutaidon osaami-
sesta ei vielä ole. Yleisesti tietoa 15-vuo-
tiaiden tiedonhaun, tiedon ymmärtämisen 
ja tulkinnan sekä tiedon pohdinnan ja ar-
vioinnin taidoista on kuitenkin saatavilla 
PISA-tutkimuksen lukutaidon mittauksista, 
joihin viittaamme tässä artikkelissa.

Lukutaitoon ja terveyden lukutaitoon 
yhteydessä olevat tekijät

Viimeisimpien, vuoden 2018 PISA-tulosten 
mukaan suomalaisnuorten lukutaito on hy-
vällä tasolla (Leino ym., 2019). Erinomai-
siin ja heikkoihin lukijoihin lukeutui kum-
paankin noin 15 prosenttia tutkimukseen 
osallistuneista nuorista. Vaikka tulokset 
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ovat keskimäärin hyvät, huolestuttavaa oli 
etenkin heikosti suoriutuvien osuuden kas-
vu vuodesta 2009 liki 8 prosenttiyksiköllä. 
Nuorten tiedonhaun valmiudet olivat mui-
ta osa-alueita paremmalla tasolla. Haas-
tavinta tytöille oli lukemisen osa-alueista 
pohdinta ja arviointi, kun taas pojille ym-
märtäminen ja tulkinta. Tulosten perusteel-
la nähtiin, että olisi ”ensiarvoisen tärkeää 
kiinnittää nyt huomiota siihen, että jokai-
nen peruskoulunsa päättävä saa riittävät 
lähtökohdat tulkita ja arvioida eri lähteis-
tä saamaansa tietoa” (Leino ym., 2019, 
s. 25).

Niin terveyden lukutaidon kuin PISA-
tutkimuksen tulokset ovat nostaneet esiin 
huolen suomalaisnuorten osaamisen eri-
arvoistumisesta sukupuolen, koulutuso-
rientaation, koulumenestyksen ja erilais-
ten perhetekijöiden suhteen. Molempien 
tutkimuskenttien perusteella osaaminen 
on ollut parempaa tytöillä kuin pojilla (mm. 
Manu ym., 2021; OECD, 2019; Paakka-
ri ym., 2018; Summanen, 2014; Summa-
nen ym., 2022). 

Suomessa tyttöjen ja poikien välinen 
lukutaidon sukupuoliero on yksi PISA-mai-
den suurimmista, vaikka samanaikaisesti 
Suomi kuuluu parhaiten menestyvien mai-
den joukkoon (OECD, 2019). Sukupuol-
ten välinen epäsuhta näkyykin niin, että 
parhaiten suoriutuvien joukossa tyttöjen 
määrä on poikia suurempi, kun taas poikia 
on runsaasti enemmän heikoiten suoriutu-
vien joukossa (Ahonen, 2021). Sukupuo-
lieroa on selitetty muun muassa tyttöjen 
runsaammalla lukukiinnostuksella (OECD, 
2010) sekä paremmalla lukusujuvuudella 
(Eklund ym., 2018; Torppa ym., 2018). 

Lukusujuvuuden on todettu eriytyvän 
peruskoulun aikana tyttöjen eduksi (Manu 
ym., 2023). Näyttääkin siltä, että erityi-

sesti osalla pojista on lukusujuvuudessa 
sellaisia haasteita, jotka voivat osaltaan 
heikentää heidän kykyään etsiä, vertailla 
ja arvioida tietoa. Myös kansallisessa yh-
deksäsluokkalaisten (noin 11 % kaikista 
yhdeksäsluokkalaista lukuvuonna 2018–
2019) äidinkielen osaamista koskevassa 
selvityksessä osaamiserot olivat eriyty-
neet sukupuolen mukaan: osaamiseroa oli 
tyttöjen hyväksi keskimäärin yhden koulu-
arvosanan verran (Kauppinen & Marjanen, 
2020). Vastaavanlaisia tuloksia havaittiin 
kevään 2013 terveystiedon kansallisessa 
arviointikokeessa, mukaan lukien analy-
sointia ja arviointia vaativat tehtävät (Sum-
manen, 2014). 

Sukupuolen lisäksi myös koulutuso-
rientaatio ja koulumenestys liittyvät sekä 
lukutaitoon että terveyden lukutaitoon. 
Vuoden 2018 PISA-tulokset osoittivat, 
että parhaiten suoriutuvat ja tytöt tähtä-
sivät ylioppilastutkintoon useammin kuin 
heikommin suoriutuvat ja pojat (Pulkkinen 
& Siren, 2021). Tulokset koulutusorientaa-
tion ja terveyden lukutaidon välisestä yh-
teydestä ovat samansuuntaisia (Paakkari 
ym., 2018; Summanen, 2014; Summa-
nen ym., 2022). Lisäksi hyvään terveyden 
lukutaitoon on liitetty myös parempi koulu-
menestys (Kinnunen ym., 2022; Paakka-
ri ym., 2017, 2018; Summanen, 2014), 
joka niin ikään on yhteydessä hakeutumi-
seen akateemiselle opintopolulle ammatil-
lisen polun sijaan (Dobewall ym., 2019).

Perhetekijöiden vaikutus suoma-
laisnuorten lukutaitoon ja terveyden lu-
kutaitoon on selkeä. PISA-tutkimuksessa 
korkeimman ja matalimman sosioekono-
misen kvartaalin välinen piste-ero lukutai-
dossa on kasvanut vuoden 2000 ensim-
mäisistä PISA-tuloksista alkaen (Lahelma 
ym., 2020). Korkeimman sosioekonomi-
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sen kvartaalin nuoret menestyivät edelli-
sessä PISA-tutkimuksessa (2018) keski-
määrin paremmin, sillä heidän saamiensa 
lukutaidon pisteiden keskiarvo oli 562, 
kun taas koko joukon keskiarvo oli 520 
(Ahonen, 2021). 

Lisäksi vuoden 2000 PISA-tulosten 
pohjalta havaittiin, että parhaiten suoriu-
tuvien ryhmään kuului eniten sellaisia lap-
sia, joiden perheissä asui kaksi aikuista  
(Hampden-Thompson, 2009). Huomioita-
vaa on, että kun joukosta poistettiin parhai-
ten menestyvät nuoret, perherakenteiden 
välinen ero ei ollut tilastollisesti merkitse-
vä (Linnakylä ym., 2004). Vanhemman yk-
sinhuoltajuus on osaltaan ollut selittämäs-
sä heikoiten suoriutuvien poikien tulosta, 
mutta ei vastaavasti tyttöjen (Sulkunen & 
Nissinen, 2012). 

Yksinhuoltajaperheen matalampi va-
rallisuus tai vähäisempi osallistuminen 
nuoren arkeen eivät kuitenkaan Suomes-
sa selitä lukutaitoa yhtä vahvasti kuin 
useassa muussa länsimaassa (Hampden- 
Thompson, 2009). Vuonna 2021 suoma-
laisista lapsiperheistä 23 prosenttia oli yh-
den aikuisen perheitä (Suomen virallinen 
tilasto, 2023). Terveyden lukutaidossa 
vastaavia tuloksia perherakenteesta ei ole 
saatavilla, mutta vanhempien korkeam-
man koulutustason (Summanen, 2014) ja 
perheen korkeamman varallisuuden (Paak-
kari ym., 2020) on havaittu olevan yhtey-
dessä parempaan terveyden lukutaitoon.

Nuorten hyvinvointi voi olla tervey-
den lukutaidon kannalta merkityksellistä. 
Sitä, miten nuoren hyvinvointi selittää luku-
taidon tai terveyden lukutaidon tasoa, on 
tutkittu niukasti, mutta esimerkiksi mielen 
hyvinvoinnin ja terveyden lukutaidon välis-
tä yhteyttä on tarkasteltu jossain määrin. 
Nämä tutkimukset osoittavat, että heikko 

terveyden lukutaito on yhteydessä yksinäi-
syyteen (Lyyra ym., 2022) sekä esimerkik-
si psykosomaattiseen oireiluun (Gustafs-
son ym., 2023; Paakkari ym., 2019). Sen 
sijaan meta-analyyseissä on havaittu heik-
ko yhteys hyvinvoinnin ja koulusuoriutumi-
sen välillä (mm. Bücker ym., 2018; Kaya 
ym., 2021). 

Terveyden lukutaidon ja hyvinvoinnin 
välisen yhteyden on todettu vaihtelevan 
muun muassa tutkimusasetelman (yhteys 
poikkileikkaustutkimuksissa; Amholt ym., 
2020), tutkittavien iän (yhteys voimak-
kaampi nuoremmilla oppilailla; Amholt ym., 
2020) sekä sukupuolen (yhteys vain tytöil-
lä; Bortes ym., 2021) suhteen. Lisäksi yh-
teyden tarkasteluun saattaa vaikuttaa se, 
että hyvinvoinnin ongelmat eivät jakaudu 
tasaisesti taidon mukaan, vaan esimerkik-
si oppimisen vaikeudet lisäävät hyvinvoin-
nin ongelmien todennäköisyyttä (Aro ym., 
2022; Morgan ym., 2012). Tämä antaa 
viitteitä siitä, että ongelmat kasautuvat tie-
tyille ryhmille. Toisin kuin osaaminen, tyttö-
jen terveys ja hyvinvointi ovat tutkimusten 
mukaan kuitenkin heikompia kuin poikien. 
Ero näkyy huolimatta erilaisista tarkastelu-
tavoista (mielenterveyden profiilianalyysi, 
Gustaffson ym., 2023; koettu hyvinvointi, 
Bjørnsen ym., 2019; Bortes ym., 2021; 
masennusoireet, Parviainen ym., 2020). 

Viime vuosina koronapandemian ja 
sen taltuttamiseen liittyvien toimien, ku-
ten koulujen sulkemisen, on havaittu kas-
vattaneen entisestään eriarvoisuutta op-
pimisessa ja osaamisessa (Betthäuser 
ym., 2023; Lerkkanen ym., 2023). Eri-
arvoisuuden kasvua on selitetty kulttuu-
risilla (esim. oppimisen arvostaminen), 
digitaalisilla (esim. tarvittavat välineet ja 
osaaminen), rakenteellisilla (esim. koulus-
ta saatu tuki) ja taloudellisilla (esim. kodin  
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oppimisen olosuhteet, ruoan saata-
vuus) tekijöillä (Goudeau ym., 2021; Van 
Lancker & Parolin, 2020) sekä perheiden 
erilaisilla ajallisilla ja taidollisilla mahdolli-
suuksilla tukea lasten koulunkäyntiä (Go-
man ym., 2021; Metsämuuronen & Sep-
pälä, 2021). Avoimia kysymyksiä on vielä 
useita, kuten se, miten oppimis- ja osaa-
misvaje kietoutuvat hyvinvointivajeeseen 
(Metsämuuronen & Seppälä, 2021). 

TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on tar-
kastella seuraavia asioita: 

1. Miten nuorten terveyden lukutaidon 
taso (koettu kyky saavuttaa tervey-
teen liittyvää tietoa) on muuttunut 
vuosien 2014, 2018 ja 2022 välillä? 

2. Miten sukupuoli, perhetekijät (per-
heen varallisuus, perheen tuki, per-
herakenne), koulutusorientaatio ja 
koulumenestys äidinkielessä sekä 
hyvinvointi (yksinäisyys ja alakuloi-
suus) selittävät terveyden lukutaitoa 
eri vuosina?

Tutkimuksen avulla voidaan arvioida, onko 
valmiuksissa saavuttaa terveyteen liitty-
vää tietoa eriytymisen merkkejä vai onko 
tieto yhdenvertaisesti suomalaisnuorten 
saavutettavissa.

MENETELMÄT

Aineisto

Aineistona käytettiin vuosina 2014, 2018 
ja 2022 kerättyä WHO-koululaistutkimuk-
sen (engl. Health Behaviour in School-

aged Children -study, HBSC) kyselyaineis-
toa, joka kartoittaa viides-, seitsemäs- ja 
yhdeksäsluokkalaisten raportoimaa terve-
yttä ja terveystottumuksia sekä niihin liit-
tyviä ilmiöitä, kuten terveyden lukutaitoa. 
Kyselyn tekemisessä noudatettiin kullekin 
aineistonkeruuvuodelle laadittua kansain-
välistä, HBSC-maille yhteistä tutkimus-
protokollaa (Inchley ym., 2018). Tähän 
tutkimukseen sisällytettiin yhdeksäsluok-
kalaisten aineisto.

Tilastokeskuksen koulurekisteristä 
tehtiin ositettu ryväsotanta, jossa otos-
yksikkönä oli koulu, ja otanta suhteutet-
tiin koulun kokoon. Kustakin koulusta ky-
selyyn arvottiin yksi luokka. Vuonna 2014 
kysely tehtiin kirjallisena ja vuosina 2018 
sekä 2022 sähköisellä Webropol-lomak-
keella. Anonyymi kyselyaineisto kerättiin 
koulupäivän aikana. Osallistuminen oli va-
paaehtoista.

Vastausprosentit eri vuosina olivat 85 
(vuosi 2014), 64 (vuosi 2018) ja 80 (vuo-
si 2022). Tutkimukseen osallistui yhdek-
säsluokkalaisia seuraavasti: vuonna 2014 
oppilaita oli 2 476 (tyttöjä 1 263, poikia 1 
213), vuonna 2018 oppilaita oli 1 045 (tyt-
töjä 530, poikia 515) ja vuonna 2022 oppi-
laita oli 981 (tyttöjä 509, poikia 472). 

Mittarit

Terveyden lukutaito. Terveyden lukutai-
toa mitattiin Health Literacy for School-
aged Children (HLSAC) -mittarilla (Paak-
kari ym., 2016), joka mittaa koettua eli 
vastaajan itse arvioimaa osaamista ter-
veyteen liittyvissä asioissa. Mittarin kym-
menestä väittämästä tähän tutkimukseen 
valittiin kolme väittämää kuvaamaan ter-
veyteen liittyvän tiedon saavutettavuutta. 
Valitut väittämät olivat ”Löydän tarvittaes-
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sa terveyteen liittyvää tietoa, jota minun 
on helppo ymmärtää”, ”Osaan vertailla 
keskenään eri tietolähteistä saatua ter-
veyteen liittyvää tietoa” ja ”Osaan yleensä 
selvittää onko jokin terveyteen liittyvä tieto 
oikea vai väärä”. Vastaajaa pyydettiin valit-
semaan vaihtoehdoista se, joka parhaiten 
kuvaa hänen mielipidettään. Neliportaisen 
Likert-skaalan arvot vaihtelivat välillä ”1= 
ei lainkaan totta” ja ”4 = täysin totta”. Ana-
lyysejä varten muuttujista muodostettiin 
summamuuttuja. Summamuuttujien Cron-
bachin alfat olivat .89, .91 ja .84 vuosina 
2014, 2018 ja 2022.

Koulumenestys. Koulumenestystä äi-
dinkielessä tai pääasiallisessa opetuskie-
lessä kartoitettiin viimeisimmän todistus-
arvosanan avulla (numeerinen arvosana 
4–10). Vastaajilla oli myös mahdollisuus 
valita vaihtoehto "En ole vielä saanut arvo-
sanaa", joka merkattiin puuttuvaksi tiedok-
si ja poistettiin analyyseistä.

Koulutusorientaatio. Koulutusorientaa-
tiota tiedusteltiin kysymyksellä ”Mitä teet 
peruskoulun jälkeen?”. Vuosina 2014 ja 
2018 vastausvaihtoehdot olivat: ”Pyrin lu-
kioon”, ”Pyrin ammattikouluun tai muuhun 
ammatilliseen koulutukseen”, ”Pyrin suorit-
tamaan kaksoistutkintoa”, ”Pyrin oppisopi-
muskoulutukseen”, ”Menen töihin”, ”Jään 
työttömäksi” ja ”En osaa sanoa”. Vuonna 
2022 oppimisvelvollisuus laajeni 18-vuo-
tiaisiin, minkä vuoksi vastausvaihtoehdot 
muuttuivat osittain: ”Pyrin lukioon”, ”Py-
rin ammattikouluun tai muuhun ammatilli-
seen koulutukseen”, ”Pyrin suorittamaan 
kaksoistutkintoa”, ”Pyrin koulutukseen val-
mistavaan lisäopetukseen (kymppiluokka, 
VALMA, LUVA)” ja ”En osaa sanoa”. Ana-
lyyseja varten muodostettiin dikotominen 

muuttuja, jossa vastausvaihtoehdot ”Pyrin 
lukioon” ja ”Pyrin suorittamaan kaksoistut-
kintoa” yhdistettiin yhteen luokaksi ”Aka-
teeminen polku” ja loput muodostivat luo-
kan ”Muu”.

Perheen varallisuus. Perheen suhteel-
lista varallisuutta mitattiin Family Affluen-
ce Scale (FASIII) -mittarin avulla (Torsheim 
ym., 2016). FAS-mittari koostuu kuudes-
ta kysymyksestä (autojen lukumäärä, oma 
huone, tietokoneiden lukumäärä, kylpy-
huoneiden lukumäärä, astianpesukoneen 
omistaminen, ulkomaanmatkojen lukumää-
rä viime vuonna), mutta tähän analyysiin ul-
komaanmatkojen lukumäärä jätettiin pois 
koronapandemiavuosien takia. FAS-mittari 
muodostettiin laskemalla ensin vastaus-
ten summa ja luokittelemalla sitten saatu 
summa kolmeen kategoriaan niin, että en-
simmäiseen kategoriaan kuului vastaajien 
FAS-pistemäärän alin 20 prosenttia, toi-
seen kategoriaan keskimmäinen 60 pro-
senttia ja kolmanteen kategoriaan ylin 20 
prosenttia. Summamuuttujien Cronbachin 
alfat olivat .41, .45 ja .50 vuosina 2014, 
2018 ja 2022. 

Perheen tuki. Perheen tukea kartoitettiin 
neljän väittämän avulla: ”Perheeni todel-
la yrittää auttaa minua”, ”Saan perheeltä-
ni tarvitsemani avun ja tunnetuen”, ”Voin 
puhua ongelmistani perheeni kanssa” ja 
”Perheeni on halukas auttamaan minua 
päätöksenteossa” (Currie ym., 2014). 
Seitsemänportainen Likert-asteikko vaihte-
li välillä ”1 = hyvin vahvasti eri mieltä” ja 
”7 = hyvin vahvasti samaa mieltä”. Analyy-
sejä varten muuttujista muodostettiin sum-
mamuuttuja. Summamuuttujien Cronbachin 
alfat olivat .96, .97 ja .95 vuosina 2014, 
2018 ja 2022.
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Perherakenne. Perheen rakennetta kar-
toitettiin seuraavasti: ”Merkitse seuraa-
vaan kysymykseen ne perheenjäsenet, jot-
ka asuvat kanssasi kotona, jossa elät tai 
vietät suurimman osan ajastasi”. Vastaus-
vaihtoehdot olivat ”Äiti”, ”Isä”, ”Äitipuoli 
(tai isän naisystävä/kumppani)”, ”Isäpuoli 
(tai äidin miesystävä/kumppani)”, ”Asun 
sijaiskodissa tai lastenkodissa” ja ”Asun 
jonkun muun kanssa tai jossain muualla 
(sisarukset, isovanhemmat)”. Analyyse-
jä varten vaihtoehdot luokiteltiin kolmeen 
luokkaan: 1 = Asuu kahden aikuisen kans-
sa, 2 = Asuu yhden aikuisen kanssa ja 3 
= Muu.

Vanhempien monitorointi. Vanhempien 
monitorointia (seurantaa, ”parental moni-
toring”) kartoitettiin kahden kysymyksen 
avulla (ks. Currie ym., 2014): 1) ”Kuinka 
paljon äitisi todella tietää siitä…?” ja 2) 
”Kuinka paljon isäsi todella tietää siitä…?”. 
Molemmissa kohdissa oli viisi alakysymys-
tä: ”...keitä ystäväsi ovat?”, ”...kuinka käy-
tät rahasi?”, ”...missä vietät aikaasi koulun 
jälkeen?”, ”...missä olet iltaisin?” ja ”...mitä 
teet vapaa-aikanasi?”. Vastausasteikko 
kussakin kysymyksessä oli ”1 = hän tietää 
paljon”, ”2 = hän tietää jonkin verran”, ”3 
= hän ei tiedä mitään” ja ”4 = ei ole äitiä/
isää tai en tapaa häntä”. Analyysejä var-
ten skaala käännettiin.  Muuttujista muo-
dostettiin summamuuttuja, joka voi saa-
da arvon 10–40; mitä suurempi luku on, 
sitä enemmän perhe tietää lapsen arjesta. 
Summamuuttujien Cronbachin alfat olivat 
vuosina 2014, 2018 ja 2022 isän monito-
roinnille .94, .95 ja .95 sekä äidin monito-
roinnille .89, .89 ja .92.

Nuorten hyvinvointi. Nuorten hyvinvoin-
nin mittaamiseen valittiin kaksi kysymys-
tä (alakuloisuus ja yksinäisyys). Alakuloi-
suutta kartoitettiin yhden väittämän avulla, 
osana laajempaa oiremittaria (Currie ym., 
2014). Vastaajaa pyydettiin arvioimaan 
alakuloisuutta vastaamalla kysymykseen 
”Kuinka usein sinulla on ollut seuraavia 
oireita viimeisen 6 kuukauden aikana?” 
Vastausvaihtoehdot olivat ”1 = lähes päi-
vittäin”, ”2 = useammin kuin kerran viikos-
sa”, ”3 = noin kerran viikossa”, ”4 = noin 
kerran kuukaudessa” ja ”5 = harvemmin 
tai ei koskaan”. 

Yksinäisyyttä mitattiin yhden kysy-
myksen avulla, joka vuosina 2014 ja 2018 
oli ”Tunnetko koskaan itseäsi yksinäisek-
si?”. Vastausvaihtoehdot olivat ”kyllä, hyvin 
usein”, ”kyllä, melko usein”, ”kyllä, joskus” 
ja ”en”. Vuonna 2022 kysymys oli ”Kuin-
ka usein olet tuntenut itsesi yksinäiseksi 
viimeisen 12 kuukauden aikana?” ja vas-
tausvaihtoehdot olivat ”en koskaan”, ”har-
voin”, ”joskus”, ”suurimman osan ajasta” 
ja ”aina”. Analyysejä varten vastausvaih-
toehdot luokiteltiin siten, että vuosien 
2014–2018 ”kyllä, hyvin usein” ja ”kyllä, 
melko usein” sekä vuoden 2022 vastaus-
vaihtoehdot ”suurimman osan ajasta” ja 
”aina” yhdistettiin luokaksi ”1 = usein” ja 
muut luokaksi ”0 = muu”.

Aineiston analyysi

Vuosien välisiä eroja muuttujien tasossa 
tarkasteltiin jatkuvien muuttujien osalta F-
testien avulla sekä hajontojen eroa Leve-
nen testin avulla (taulukko 1). Luokittelevi-
en muuttujien osalta analyysimenetelmänä 
käytettiin ristiintaulukointia. Koska aineisto 
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on suuri, tilastolliset testit ovat liian herk-
kiä, minkä vuoksi tarkastelimme myös 
efektikokoa. Cohenin d -efektikokoa tulki-
taan siten, että kun d > .20, efekti on pie-
ni, kun d > .50, efekti on keskikokoinen, ja 
kun d > .80, efekti on suuri. 

Taustamuuttujien yhteyttä terveyden 
lukutaitoon eri vuosina tutkittiin regres-
siomallien avulla. Mallit estimoitiin ensin 
erikseen osaamiseen ja kouluun liittyville 
tekijöille (äidinkielen arvosana ja koulutus-
orientaatio), hyvinvointimuuttujille (alaku-
loisuus ja yksinäisyys) ja perhetekijöille 
(perheen tuki, vanhempien monitorointi, 
perheen varallisuus ja perherakenne). Lo-

puksi estimoitiin malli, jossa kaikki selittä-
vät muuttujat olivat mukana ennustamas-
sa terveyden lukutaitoa. Malleissa jatkuvat 
muuttujat (alakuloisuus, terveyden lukutai-
to, arvosana äidinkielessä, perheen tuki 
sekä perheen monitorointi) keskitettiin ja 
skaalattiin niin, että kunkin muuttujan kes-
kiarvo on 0 ja hajonta 1. Jokaisessa mal-
lissa kontrolloitiin sukupuolen vaikutus. Lo-
puksi testattiin, oliko vuosien välillä eroa 
siinä, miten hyvin nuorten eroja terveyden 
lukutaidossa pystyttiin selittämään valittu-
jen muuttujien avulla yhdessä sekä erik-
seen. 

Mitä tutkittiin Millä tutkittiin
Erot jatkuvien muuttujien tasossa mittausvuosi-
en välillä

F-testi sekä Cohenin d efektikoko

Erot jatkuvien muuttujien hajonnassa mittaus-
vuosien välillä

Levenen testi

Erot luokittelevien muuttujien jakaumissa mitta-
usvuosien välillä

Ristiintaulukointi, χ²-testi (Khiin neliö -testi)

Raa’at korrelaatiokertoimet muuttujien välillä 
vuosittain

Spearmanin järjestyskorrelaatiokerroin

Selitysmuuttujien yhteys terveyden lukutaitoon 
muuttujaryhmittäin

Regressiomalli

Selitysmuuttujien yhteyden terveyden lukutai-
toon eroavaisuus vuosien välillä

Rakenneyhtälömalli

Taulukko 1

Käytetyt analyysimenetelmät    
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TULOKSET

Vuosien 2014, 2018 ja 2022 
aineistojen kuvailu ja vuosien väliset 
erot

Taulukossa 2 raportoidaan jatkuvien muut-
tujien keskiarvot, hajonnat sekä vuosien 
väliset erot ja taulukossa 3 luokittelevi-
en muuttujien prosentuaaliset jakaumat 
ja vuosien väliset erot.  Vuosien välillä ei 
havaittu eroja tyttöjen ja poikien suhteelli-

sissa osuuksissa, äidinkielen arvosanojen 
tasossa eikä vanhempien monitoroinnin 
määrässä. 

Terveyden lukutaito heikkeni tilastolli-
sesti merkitsevästi vuosien 2014 ja 2022 
aineistojen välillä, mutta vuosien väliset 
efektikoot olivat hyvin pieniä. Lisäksi ter-
veyden lukutaidon hajonta nuorten välil-
lä kasvoi vuodesta 2014 vuoteen 2018, 
mutta pieneni jälleen vuonna 2022 lähelle 
vuoden 2014 tasoa. 

 

Keski-
arvojen 
vertailu 
F (df=2)

Hajon-
nan 
vertailu 
(Levene)

Keskiarvo-
jen parittai-
set erot 

Erojen efektikoot 
(Cohen d)

2014 2018 2022

KA KH KA KH KA KH

Terveyden 
lukutaito 9.82 1.75 9.70 2.04 9.65 1.83 3.69* 9.46*** 2022<2014

2014 vs 2018: 0.07
2018 vs 2022: 0.03
2014 vs 2022: 0.10

Arvosana  
äidinkielessä 7.88 1.18 7.95 1.20 7.93 1.18 1.47 0.63 -

2014 vs 2018: 0.06
2018 vs 2022: 0.02
2014 vs 2022: 0.04

Alakuloisuus 2.08 1.16 2.49 1.30 2.63 1.37 81.19*** 48.96***

2022>2014. 
2022>2018. 
2018>2014

2014 vs 2018: 0.31
2018 vs 2022: 0.14
2014 vs 2022: 0.45

Perheen tuki 22.19 5.99 22.12 6.44 21.14 6.67 9.48*** 11.14***
2022<2018. 
2022<2014

2014 vs 2018: 0.01
2018 vs 2022: 0.15
2014 vs 2022: 0.17

Vanhempien 
monitorointi 33.25 5.11 33.39 5.67 33.10 6.38 0.63 17.77*** -

2014 vs 2018: 0.03
2018 vs 2022: 0.05
2014 vs 2022: 0.03

Huom. * p < .05, **p <. 01, ***p < .001

Taulukko 2

Kuvailevat tiedot jatkuvien muuttujien osalta

Alakuloisuuden osalta tilastollisen testin 
tulos ja efektikoko viittasivat merkittäviin 
eroihin vuosien välillä. Alakuloisuuden taso 
ja hajonta olivat pienimmillään vuonna 

2014 ja suurimmillaan vuonna 2022. Per-
heeltä saadun tuen tasossa havaittiin las-
kua vuodesta toiseen ja hajonnassa kas-
vua, mutta efektikoot osoittivat vuosien 
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välisten erojen olevan hyvin pieniä. 
Myös koulutusorientaatiossa, yksi-

näisyydessä, perheen varallisuudessa ja 

perherakenteessa havaittiin eroja vuosien 
välillä (taulukko 2). 

 2014 2018 2022 χ2 (vapausasteet)
Sukupuoli 0.31 (2)

   Tytöt 1263 (51 %) 530 (51 %) 509 (52 %)

   Pojat 1213 (49 %) 515 (49 %) 472 (48 %)

Akateeminen orientaatio 18.80 (2)***

   Lukio tai kaksoistutkinto 1600 (65 %) 684 (66 %) 565 (58 %)

   Muu 858 (35 %)  359 (34 %) 414 (42 %)

Yksinäisyys 10.533 (2)**

   Ei yksinäisyyttä kokevat 2090 (85 %) 809 (80 %) 814 (84 %)

   Vähintään melko usein yksinäisyyttä kokevia 365 (15 %) 194 (20 %) 156 (16 %)

Perheen varallisuus 10.595 (4)*

   Alin 441 (18 %) 144 (15 %) 156 (16 %)

   Keskimmäinen 1354 (56 %) 558 (56 %) 537 (56 %)

   Ylin 614 (26 %) 289 (29 %) 271 (28 %)

Perherakenne 184.93 (4)***

   Kaksi aikuista 2079 (85 %) 806 (79 %) 726 (79 %)

   Yksi aikuinen 353 (14 %) 115 (11 %) 102 (11 %)

   Muu 27 (1 %) 105 (10 %) 90 (10 %)

Huom. * p < .05, **p <. 01, ***p < .001

Taulukko 3

Kuvailevat tiedot luokittelevien muuttujien osalta

Lukioon suuntaavien määrä oli suurimmil-
laan vuonna 2014 (65 %, sovitettu jäännös 
2.3) ja pienimmillään vuonna 2022 (58 %, 
sovitettu jäännös -4.3). Yksinäisyyttä ko-
kevien määrä kasvoi vuodesta 2014 (15 
%, sovitettu jäännös -2.6) vuoteen 2018 
(20 %, sovitettu jäännös 3.1) ja oli vuonna 
2022 (16 %) jälleen hyvin samalla tasolla 
kuin vuonna 2014. Perheen varallisuuden 
osalta eri vuosien aineistot poikkesivat 

hieman siten, että vuoden 2014 aineistos-
sa alinta perheen varallisuusluokkaa oli vä-
hemmän (18 %, sovitettu jäännös 2.6) ja 
ylintä luokkaa vähemmän (26 %, sovitettu 
jäännös -2.3) kuin muina vuosina. Perhe-
rakenteessa havaittiin myös eroja. Vuonna 
2014 sekä kahden aikuisen perheitä (85 
%, sovitettu jäännös 4.9) että yhden aikui-
sen perheitä (14 %) oli enemmän kuin myö-
hempinä vuosina. Perherakenteen luokka 
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”muu”, joka sisälsi sijaiskodit, lastenkodit 
sekä muut järjestelyt kuten sisarukset tai 
isovanhemmat, oli vuosina 2018 (10 %, 
sovitettu jäännös 8.7) ja 2022 (10 %, so-
vitettu jäännös 7.4) yleisempi kuin vuoden 
2014 aineistossa (1 %).

Terveyden lukutaitoa selittävät tekijät 
eri vuosina

Taulukossa 4 raportoidaan korrelaatiot 
muuttujien välillä. Vuoden 2022 aineistos-
sa terveyden lukutaito korreloi kaikkien 
muiden muuttujien kanssa. Vuosina 2014 
ja 2018 yhteyttä ei ollut terveyden lukutai-
don ja sukupuolen tai terveyden lukutaidon 
ja perherakenteen välillä. Tarkastelemme 
seuraavaksi regressiomallien avulla, mit-
kä muuttujat selittivät terveyden lukutaitoa 
eri vuosina ja olivatko selittäjät erilaisia eri 
vuosina. 

Ensimmäisissä regressiomalleissa 
(taulukko 5) tarkastelimme äidinkielen ar-
vosanan ja koulutusorientaation yhteyt-
tä terveyden lukutaitoon. Mallit sovitettiin 
erikseen vuosille 2014, 2018 ja 2022. 
Äidinkielen arvosanalla ja koulutusorien-
taatiolla oli jokaisena tarkasteluvuonna ti-
lastollisesti merkitsevä positiivinen yhteys 
terveyden lukutaitoon. Jos nuori menestyi 
äidinkielessä ja aikoi mennä lukioon, to-
dennäköisyys korkeampaan terveyden lu-
kutaitoon kasvoi. 

Äidinkielen arvosana, koulutuso-
rientaatio sekä sukupuoli selittivät yhdes-
sä 4–10 prosenttia terveyden lukutaidon 
vaihtelusta; selitysaste oli korkein, 10 %, 
vuonna 2022 ja toiseksi korkein vuonna 
2014 (9 %). Lopuksi verrattiin eri vuosien 
regressiomalleja keskenään ja havaittiin, 
että vuosien välillä ei kuitenkaan ollut tilas-
tollisesti merkitseviä eroja yhteyksien voi-

makkuudessa. Koulutusorientaatio ja äi-
dinkielen arvosana olivat siis yhtä vahvasti 
yhteydessä terveyden lukutaitoon kaikkina 
vuosina. 

Seuraavissa regressiomalleissa (tau-
lukko 6) tarkastelimme hyvinvointiin liitty-
vien muuttujien, alakuloisuuden ja yksinäi-
syyden, yhteyttä terveyden lukutaitoon. 
Mallit sovitettiin erikseen vuosille 2014, 
2018 ja 2022. Alakuloisuus ja yksinäisyys 
olivat jokaisena tarkasteluvuonna negatii-
visesti yhteydessä terveyden lukutaitoon. 
Ne, jotka tunsivat itsensä alakuloisiksi ja 
yksinäisiksi, arvioivat myös terveyden lu-
kutaitonsa keskimäärin muita heikommak-
si. 
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Ter-
veyden 
luku-
taito

Arvo-
sana 
äidin-
kieles-
sä

Ala-
kuloi-
suus

Per-
heen 
tuki

Van-
hem-
pien 
moni-
torointi

Suku-
puoli

Yksi-
näi-
syys

Perhe-
raken-
ne

Kou-
lutus-
orien-
taatio

2014

Terveyden lukutaito 1

Arvosana äidinkielessä .24*** 1    

Alakuloisuus -.11*** .09*** 1

Perheen tuki .27*** .08*** -.27*** 1

Vanhempien monitorointi .23*** .19*** -.16*** .36*** 1

Sukupuoli .02 .38*** .29*** -.01 .04* 1

Yksinäisyys -.10*** .02 .41*** -.27*** -.14*** .18*** 1

Perherakenne -.03 -.10*** .04 -.07*** -.19*** -.01 .05* 1

Koulutusorientaatio .25*** .52*** .02 .07*** .15*** .19*** -.02 -.09*** 1

Perheen varallisuus .07*** .05* .02 .05* .06** .03 -.03 .03 .12***

2018

Terveyden lukutaito 1

Arvosana äidinkielessä .17*** 1

Alakuloisuus -.18*** .11*** 1

Perheen tuki .28*** .06 -.34*** 1

Vanhempien monitorointi .14*** .16*** -.23*** .33*** 1

Sukupuoli .01 .36*** .31*** -.07* -.02 1

Yksinäisyys -.14*** .02 .44*** -.30*** -.17*** .16*** 1

Perherakenne .00 -.08* .04 -.05 -.19*** .01 .03 1

Koulutusorientaatio .14*** .57*** .09** .06 .11*** .19*** .01 -.07* 1

Perheen varallisuus .09** .07* -.01 .00 .05 -.03 -.03 -.01 .07*

2022

Terveyden lukutaito 1

Arvosana äidinkielessä .24*** 1

Alakuloisuus -.09* .05 1

Perheen tuki .26*** .14*** -.37*** 1

Vanhempien monitorointi .21*** .21*** -.23*** .47*** 1

Sukupuoli .08* .31*** .40*** -.12** -.04 1

Yksinäisyys -.11** -.03 .33*** -.31*** -.23*** .18*** 1

Perherakenne -.14*** -.12*** .05 -.14*** -.17*** -.03 .09** 1

Koulutusorientaatio .22*** .51*** -.04 .18*** .19*** .13*** -.10** -.08* 1

Perheen varallisuus .08* -.01 -.01 .06 .12*** -.01 -.14*** -.08* .03

Huom. * p < .05, **p <. 01, ***p < .001

Taulukko 4

Korrelaatiot (Spearman)
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Standardoitu Beta

2014 2018 2022
Mallien välinen khin 
neliö testin p-arvo

Sukupuoli -0.12** -0.04 -0.02 .09a

Akateeminen orientaatio 0.35*** 0.19* 0.21** .35b

Arvosana äidinkielessä 0.17*** 0.16*** 0.25*** .18b 

Huom. *p < .05, **p < .01, ***p < .001
a sukupuolen, akateemisen orientaation ja äidinkielen arvosanan sisältävän mallin p-arvo vuosien välillä
b vain rivillä olevan muuttujan sisältävän mallin p-arvo vuosien välillä

Taulukko 5

Terveyden lukutaitoa selittävä regressiomalli, jossa selittäjinä sukupuoli, akateeminen orientaatio ja arvo-
sana äidinkielessä

Taulukko 6

Terveyden lukutaitoa selittävä regressiomalli, jossa selittäjinä sukupuoli, yksinäisyys ja alakuloisuus

Standardoitu Beta

2014 2018 2022
Mallien välinen khin 
neliö testin p-arvo

Sukupuoli 0.17*** 0.25** 0.33*** 34a

Yksinäisyys -0.25*** -0.23* -0.24* .75b

Alakuloisuus -0.11*** -0.19*** -0.15*** .30b

Huom. *p < .05, **p <. 01, ***p < .001
a sukupuolen, yksinäisyyden ja alakuloisuuden sisältävän mallin p-arvo vuosien välillä
b vain rivillä olevan muuttujan sisältävän mallin p-arvo vuosien välillä

Alakuloisuus, yksinäisyys sekä vakioimas-
sa ollut sukupuoli selittivät yhteensä liki-
main 5 prosenttia terveyden lukutaidon 
vaihtelusta vuosina 2018 ja 2022 sekä 
3 prosenttia vuonna 2014. Vuosien välillä 
hyvinvointimuuttujien ja terveyden lukutai-
don välisten yhteyksien voimakkuudessa 

ei ollut tilastollisesti merkitseviä eroja. Hy-
vinvointimuuttujat olivat siis yhtä vahvasti 
yhteydessä terveyden lukutaitoon kaikkina 
vuosina.

Seuraavissa regressiomalleissa (tau-
lukko 7) tarkastelimme perheeseen liitty-
vien muuttujien yhteyttä terveyden lukutai-
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Taulukko 7

Terveyden lukutaitoa selittävä regressiomalli, jossa selittäjinä sukupuoli ja perheeseen liittyvät tekijät

toon. Mitä korkeampi perheen varallisuus 
oli, sitä parempi nuoren terveyden luku-
taito oli vuosina 2014 ja 2018. Vuonna 
2022 yhteyttä ei havaittu. Koettu perheen 
tuki oli positiivisesti yhteydessä terveyden 
lukutaitoon kaikkina tarkasteluvuosina. 
Mitä vahvempaa tuki oli, sitä paremmaksi 
nuoret arvioivat osaamisensa. Vanhempi-
en monitorointi oli positiivisesti yhteydes-
sä terveyden lukutaitoon vuosina 2014 ja 
2022 mutta ei vuonna 2018. Mitä enem-
män vastaaja koki perheen tietävän hänen 

elämästään, sitä parempi terveyden luku-
taidon taso oli. Perherakenteella oli yhteys 
terveyden lukutaitoon vuonna 2022 mut-
ta ei vuosina 2014 ja 2018. Kahden aikui-
sen perhetaustaan verrattuna yhden aikui-
sen perheestä tai muusta perhetaustasta 
tuleva nuori arvioi terveyden lukutaitonsa 
keskimäärin matalammaksi vuonna 2022. 
Mallit selittivät terveyden lukutaidon vaih-
telusta likimain 8 prosenttia vuosina 2014 
ja 2018 ja 10 prosenttia vuonna 2022.

Standardoitu Beta

2014 2018 2022
Mallien välinen khin 
neliö testin p-arvo

Sukupuoli 0.05 0.13 0.15* .04*a

Sosioekonominen tausta 0.10*** 0.16** 0.09 .40b

Perheen tuki 0.17*** 0.27*** 0.14*** .27b

Vanhempien monitorointi 0.16*** 0.04  0.12** .01*b

Perherakenne -0.01 0.03 -0.13* .03*b

Huom. * p < .05, **p < .01, ***p < .001
a sukupuolen, sosioekonomisen taustan, perheen tuen, vanhempien monitoroinnin ja perherakenteen sisältävän 
mallin p-arvo vuosien välillä
b vain rivillä olevan muuttujan sisältävän mallin p-arvo vuosien välillä

Verrattaessa eri vuosien malleja keske-
nään havaittiin, etteivät yhteyksien vahvuu-
det eronneet tilastollisesti merkitsevästi 
perheen varallisuuden tai perheen tuen 
osalta. Monitoroinnin ja perherakenteen 
osalta vuosien väliset erot olivat kuitenkin 
tilastollisesti merkitsevät. Monitorointi selit-

ti terveyden lukutaitoa vähemmän vuonna 
2018 kuin muina vuosina, ja perherakenne 
selitti terveyden lukutaitoa enemmän vuon-
na 2022 kuin aiempina vuosina.

Viimeisessä regressiomallissa olivat 
mukana kaikki terveyden lukutaitoa selittä-
vät muuttujat, jotta pystyttiin tunnistamaan 
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tärkeimmät selittäjät ja laskemaan kaikki-
en selittävien tekijöiden yhteinen selitys-
osuus. Mallien regressiokertoimien esti-
maatit, merkitsevyydet sekä selitysasteet 
esitetään taulukossa 8. Jokaisena tarkas-
teluvuonna äidinkielen arvosana, akatee-
minen orientaatio sekä perheen tuki oli-
vat tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä 
terveyden lukutaitoon. Alakuloisuus oli 
merkitsevästi yhteydessä terveyden luku-
taitoon vuosina 2014 ja 2018, mutta tilas-
tollisesti merkitsevä yhteys hävisi vuoden 

2022 mallissa. Niin ikään perheen varalli-
suus oli tilastollisesti merkitsevästi yhtey-
dessä terveyden lukutaitoon vain vuosina 
2014 ja 2018. Lisäksi vanhempien moni-
torointi oli tilastollisesti merkitsevästi yhte-
ydessä terveyden lukutaitoon vain vuonna 
2014. Äidinkielen arvosanan, akateemi-
sen orientaation, perheen tuen ja varalli-
suuden sekä vanhempien monitoroinnin 
yhteys terveyden lukutaitoon oli positiivi-
nen, kun taas alakuloisuuden yhteys nega-
tiivinen. 

Taulukko 8

Terveyden lukutaitoa selittävä regressiomalli, jossa selittäjinä kaikki selittävät muuttujat

Standardoitu Beta

2014 2018 2022
Mallien välinen khin 
neliö testin p-arvo

Sukupuoli -0.07 0.11 0.11 .05a

Akateeminen orientaatio 0.30*** 0.19* 0.16*

Arvosana äidinkielessä 0.15*** 0.10* 0.14**

Yksinäisyys -0.10 -0.06 -0.03

Alakuloisuus -0.06* -0.16*** -0.05

Perheen varallisuus 0.07* 0.15** 0.09

Perheen tuki 0.13*** 0.19*** 0.12**

Venhempien monitorointi 0.12*** -0.00 0.08

Perherakenne 0.04 0.04 -0.10

Huom. * p < .05, **p < .01, ***p < .001
a kaikkien muuttujien sisältävän mallin p-arvo vuosien välillä

Kaikki muuttujat selittivät terveyden luku-
taidon vaihtelusta 15 prosenttia vuonna 
2014, 11  prosenttia vuonna 2018 ja 14 
prosenttia vuonna 2022. Vuosien välisen 

vertailun testin p-arvo oli .053, jota voi-
daan pitää viitteellisesti merkitsevänä tu-
loksena.
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POHDINTA

Tutkimuksessa tarkasteltiin, onko tervey-
teen liittyvä tieto yhdenvertaisesti nuorten 
saavutettavissa ja onko tilanne muuttunut 
vuosien 2014 ja 2022 välillä. Tiedon saa-
vutettavuutta arvioitiin terveyden lukutai-
don näkökulmasta itse arvioituna kykynä 
etsiä tietoa, jota ymmärtää, sekä vertailla 
ja arvioida sen paikkansapitävyyttä. Lisäk-
si tutkittiin, selittivätkö sukupuoli, perhe-
tekijät (perheen varallisuus, perheen tuki, 
perherakenne), koulutusorientaatio, kou-
lumenestys äidinkielessä sekä hyvinvointi 
(yksinäisyys ja alakuloisuus) terveyden lu-
kutaitoa eri vuosina.

Terveyden lukutaidon keskiarvotar-
kastelu osoitti, että vuosina 2014, 2018 
ja 2022 nuoret kokivat terveyteen liitty-
vän tiedon olevan keskimäärin melko hy-
vin heidän saavutettavissaan (ks. Paakkari 
ym., 2018). Kuitenkin koettu osaamisen 
taso laski hieman vuosien välillä, ja vuon-
na 2022 terveyden lukutaito oli tilastolli-
sesti merkitsevästi matalampi kuin vuonna 
2014. Muutosten efektikoko oli kuitenkin 
pieni, eikä hajonta kasvanut systemaatti-
sesti vuodesta toiseen. Nämä tulokset viit-
taavat siihen, että muutos koetussa ter-
veyden lukutaidon tasossa on ollut varsin 
pientä eivätkä nuorten väliset erot ole suu-
rentuneet. Mahdollista eriytymis- eli pola-
risaatiokehitystä ei siis löytynyt, vaikka ke-
hityssuunta oli negatiivinen. Jatkuessaan 
tämä voi tarkoittaa merkittävääkin eriyty-
mistä.

 Yksilöiden välillä oli kuitenkin selviä 
eroja osaamisessa kaikkina vuosina. Tutki-
muksessa tarkasteltiin, mikä näitä eroja se-
littää. Tilastollisesti merkitsevät terveyden 
lukutaidon selittäjät olivat pääosin samo-
ja, mutta erojakin löytyi vuosien välillä. Kun 

kaikki selittävät tekijät huomioitiin, koko-
naismalli selitti 11–14 prosenttia terveyden 
lukutaidosta. Merkitseviä tekijöitä vuoden 
2022 mallissa olivat äidinkielen arvosana, 
aikomus jatkaa lukioon peruskoulun jälkeen 
ja perheen tuki. Vuosina 2014 ja 2018 ero-
ja selittivät myös perheen varallisuus ja 
nuoren alakuloisuus ja vuonna 2014 näiden 
lisäksi vanhempien monitorointi.

Tulosten perusteella voidaan sanoa, 
että koetun terveyden lukutaidon kautta 
arvioituna terveyteen liittyvä luotettava tie-
to ei ole yhdenvertaisesti kaikkien nuorten 
saatavilla. Tiedon saavuttavat etenkin ne 
nuoret, jotka pärjäävät hyvin koulussa (täs-
sä tutkimuksessa äidinkielen arvosana) ja 
jotka aikovat jatkaa lukioon.  

Kun otetaan huomioon terveyden lu-
kutaidon yhteys terveyteen (Fleary ym., 
2018; Paakkari ym., 2021), tulos vahvis-
taa aiempia pohdintoja siitä, että koulussa 
heikommin pärjäävillä on korkeampi riski 
jäädä jälkeen koulunkäynnin ja oppimisen 
lisäksi myös mahdollisuuksissa saavut-
taa hyvä terveys (Karvonen & Koivusilta, 
2010; Summanen ym., 2022). Sama huo-
mio koskee akateemiselle polulle suuntau-
tuvia. Tällä hetkellä terveyden lukutaidon 
oppiminen osana terveystieto-oppiainet-
ta on huomioitu systemaattisesti lukion 
opetussuunnitelmassa, mutta ei juurikaan 
ammatillisen koulutuksen opetussuunni-
telmassa. Lisäksi terveyteen liittyvään 
opetukseen käytettävä oppituntimäärä on 
selvästi vähäisempi ammatillisessa koulu-
tuksessa kuin lukiossa. 

Vaarana on, että tämän koulutus-
poliittisen ratkaisun myötä erot tervey-
den lukutaidossa kasvavat ja osaaminen 
eriytyy toisen asteen opintojen aikana. 
On laajaa tutkimusnäyttöä siitä, että eri-
laiset terveydelle haitalliset elintavat ovat  
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ammatillisessa koulutuksessa opiskelevil-
la yleisempiä kuin lukiossa opiskelevilla. 
Esimerkiksi vuonna 2021 ammatillisessa 
oppilaitoksessa opiskelevista 18 prosent-
tia ilmoitti tupakoivansa päivittäin, mutta 
vastaava osuus lukiolaisilla oli 2 prosenttia 
(Terveyden ja hyvinvoinnin laitos, 2021).

Tässä tutkimuksessa sukupuoli ei liit-
tynyt terveyden lukutaitoon vuosina 2014 
ja 2018, mutta pieni merkitsevä korrelaa-
tio löydettiin vuodelta 2022 tyttöjen hy-
väksi (ks. myös Summanen ym., 2022). 
Tulos antaa viitteitä siitä, että terveyden 
lukutaito ja pääsy luotettavan tiedon äärel-
le on vaarassa eriytyä niin, että suurempi 
osa pojista kuin tytöistä ei saavuta yhtä 
hyvää terveyden lukutaitoa tai pääse luo-
tettavan tiedon äärelle (ks. myös Pöysä & 
Kupiainen, 2018; Summanen ym., 2022). 
Tulosta tulkitessa on tärkeä huomioida, 
että tilastollisesti merkitsevästä yhteydes-
tä huolimatta sukupuolen ja koetun ter-
veyden lukutaidon välinen yhteys oli myös 
vuonna 2022 hyvin heikko. Tätä mahdollis-
ta kehityskulkua on kuitenkin syytä seura-
ta tulevina vuosina. 

Lisäksi jatkossa on tärkeää seurata 
tarkemmin sitä, miten tyttöjen ja poikien 
mielen hyvinvointi kietoutuu osaamiseen 
ja sen kehittymiseen, vaikka alakuloisuus 
ja yksinäisyys selittivät muuttujina vähiten 
terveyden lukutaitoa. Gustafssonin ja hä-
nen kollegojensa tuoreessa tutkimukses-
sa (2023) tunnistettiin neljä erilaista mie-
lenterveyden profiilia. Alhainen terveyden 
lukutaito oli yhteydessä heikoimpaan mie-
lenterveyden profiiliin (enemmän psyyk-
kistä ja somaattista oireilua sekä yksinäi-
syyttä kuin kolmessa muussa profiilissa), 
mutta vastaavaa yhteyttä ei löydetty koh-
talaisesta tai korkeasta terveyden lukutai-
dosta (Gustafsson ym., 2023). 

Koulumenestyksen, koulupolun, hy-
vinvoinnin ja sukupuolen lisäksi nuorten 
”terveyttä kehystävien elinolojen” eli per-
heen voimavarojen merkitys mahdollises-
sa terveyden ja hyvinvoinnin kasautumi-
sessa on puhuttanut pitkään (Karvonen & 
Koivusilta, 2010). Tässä tutkimuksessa 
erilaiset perhetekijät selittivät terveyden 
lukutaidosta 8–10 prosenttia. Lisäksi ver-
rattaessa vuotta 2022 aiempiin vuosiin 
perheen varallisuuden merkitys hävisi sa-
malla kun perherakenteen yhteys tervey-
den lukutaitoon tuli merkitykselliseksi. 
Vaikka yhteys ei jäänyt merkitseväksi kaik-
ki selittävät tekijät huomioivassa kokonais-
mallissa, perherakenteen rooli terveyden 
lukutaidon taustalla kasvoi vuosien aikana. 

Kun huomioidaan perheen tuen vai-
kutus terveyden lukutaitoon, kyse saattaa 
olla perheen erilaisista resursseista (ks. 
European Commission, 2020), joita kah-
den aikuisen perheissä on keskimäärin 
enemmän saatavilla kuin yhden aikuisen 
perheissä (mm. Karvonen & Koivusilta, 
2010). Toisaalta ei tule unohtaa moni-
lapsista perherakennetta, jonka merkitys 
oppimisen ja oppimisvajeen taustalla on 
pohdituttanut etenkin koronapandemian 
ja koulujen sulkemisen aikana (de Leeuw 
ym., 2023). Tässä tutkimuksessa moni-
lapsisen perherakenteen tarkastelu ei kui-
tenkaan ollut mahdollista. 

Jatkossa olisi tärkeää tutkia tarkem-
min, vaikuttaako perheen tuki heikon kou-
lumenestyksen ja terveyden lukutaidon vä-
liseen suhteeseen eli voitaisiinko perheen 
tukea lisäämällä kaventaa koulumenestyk-
seen liittyvää eriarvoisuutta taidoissa, joi-
den avulla pääsy luotettavan tiedon äärelle 
mahdollistuu. 

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin 
terveyteen liittyvän luotettavan tiedon saa-
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vutettavuutta nuorten itse arvioiman eli 
koetun osaamisen kautta. Jatkossa oli-
si tärkeä myös arvioida nuorten mitattua 
osaamista eli mitata heidän taitojaan et-
siä, vertailla ja arvioida terveyteen liittyvää 
tietoa (vrt. Summanen, 2014). Lisäksi tär-
keää olisi kartoittaa, etsiytyvätkö esimer-
kiksi osaamisensa hyväksi kokevat nuoret 
luotettaville tietolähteille yhtä todennäköi-
sesti kuin ne, joilla on mittausten perus-
teella hyvä osaaminen.

Tutkimus perustui kansallisesti edus-
taviin, kolmena eri vuonna poimittuihin 
otoksiin, joiden mittaus oli samanlainen, 
ja siksi vertailu oli mahdollista. Käytettyjen 
mittareiden reliabiliteetit olivat korkeat. Ai-
noastaan perheen varallisuuden kartoitta-
miseen käytetyn FAS-mittarin reliabiliteetti 
oli verrattain matala, minkä vuoksi tulok-
siin tulee suhtautua varauksella. Aineis-
ton luonne (poikkileikkausaineisto) ei anna 
mahdollisuuksia tehdä syy-seuraus-tulkin-
toja eri tekijöiden välillä. 

Havaittuja yhteyksiä terveyden luku-
taitoon ja niiden kehittymistä tulee tutkia 
tarkemmin, jotta mahdolliset tiedon saavu-
tettavuuden eriytymisen ja eriarvoisuuden 
kehitykset voidaan tunnistaa ajoissa ja 
niihin voidaan reagoida. Lisäksi tarvitaan 
ajankohtaista tietoa siitä, miten esimer-
kiksi eri kotikieli (muu kuin viralliset kielet 
suomi ja ruotsi) tai oppimisvaikeudet ovat 
yhteydessä terveyden lukutaitoon. Viimei-
sin tutkimus oli vuoden 2013 keväällä teh-
ty kansallinen yhdeksäsluokkalaisten ter-
veystiedon arviointikoe, joka osoitti, että 
tukea tarvitsevien ja äidinkieleltään mui-
den kuin suomen- tai ruotsinkielisten oppi-
laiden osaaminen oli heikompaa kuin mui-
den oppilaiden (Summanen, 2014).

Jotta nuorilla olisi terveyden lukutai-
don näkökulmasta tarkasteltuna yhden-

vertaiset mahdollisuudet saavuttaa tervey-
teen liittyvää tietoa, ehdotamme muutamia 
toimenpiteitä: 

1. Kaikkien nuorten terveyteen liittyvää 
osaamista ja luottamusta omaan 
osaamiseensa (koettua osaamista; 
vrt. Saarinen ym., 2021) vahviste-
taan – etenkin niiden, joiden koettu 
osaaminen on heikkoa (suhteellinen 
universalismi; Marmot, 2010), jotta 
mahdollinen eriytymiskehitys saa-
daan estettyä. 

2. Yhdenvertainen mahdollisuus oppia 
terveyden lukutaitoa on turvattava 
niin perusopetuksessa kuin toisella 
asteella. 

3. Pärjäämistä äidinkielen oppiainees-
sa on tuettava (ks. myös Saarinen 
ym., 2021). 

4. On tunnistettava keinoja, joilla per-
heen tukea lapselle ja nuorelle voi-
taisiin lisätä. 

Pääsy luotettavan tiedon äärelle on jokai-
sen oikeus, ja sen toteutumista on arvioi-
tava säännöllisin väliajoin.

Tämän tutkimuksen tekemistä on rahoit-
tanut Strategisen tutkimuksen neuvosto 
(#335727 ja #335625) ja Juho Vainion 
säätiö.
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”Pääsen vihdoin puhumaan tästä” 
– Venäläistaustaiset yliopisto-

opiskelijat Ukrainan sodan varjossa 

Kohokohdat

• Venäjän hyökkäyssota Ukrainassa merkitsi haastatelluille identiteettiristiriitaa.
• Venäläistaustaiset opiskelijat positioivat itseään osin syyllisiksi ja vastuullisiksi 

poliittisesta tilanteesta, ja heitä positioidaan selitysvelvollisiksi.
• Pelon diskurssi ilmeni tarpeena sekä suojautua itse että suojella omaa perhettä ja 

sukua; oman taustan ilmaisemista välteltiin.
• Haastateltavat pitivät yllä myös toivon diskurssia ja tulevina opettajina näkivät 

oman roolinsa sillanrakentajina.

Tutkimukset

Tässä artikkelissa tarkastellaan neljän Suo-
messa asuvan venäläistaustaisen yliopisto-
opiskelijan positiointeja suhteessa Venäjään ja 
venäläisyyteen, kun Ukrainan sodan syttymi-
sestä oli kulunut vuosi. Monet venäläistaus-
taiset ihmiset joutuvat kohtaamaan syrjintää 
elämän eri osa-alueilla taustansa vuoksi. Ta-
voitteena oli antaa ääni ihmisille, joiden ta-

rinoita on konfliktin eskaloitumisen jälkeen 
vähemmän kuultu. Aineisto koostui neljästä 
puolistrukturoidusta haastattelusta, ja se ana-
lysoitiin hyödyntäen kriittisen diskurssintut-
kimuksen lähestymistapaa ja positiointiana-
lyysia, jotka molemmat kiinnittävät kielen 
ajalliseen ja paikalliseen kontekstiin ja tekevät 
näkyväksi kielellä rakennettuja eriarvoisuuk-
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sia ja asemointeja. Tunnistimme aineistosta 
identiteettiristiriidan, pelon ja toivon diskurs-
sit, jotka ovat rakentuneet vastaan vallalla ole-
vaa diskurssia pahasta Venäjästä. Osallistujien 
positiointeja tarkasteltiin suhteessa kolmeen 
tarinalinjaan. Aineistosta havaittiin, että sodan 
syttymisen jälkeen osallistujien positioinneissa 
oli tapahtunut muutos niin oman elämänkaaren 
ja venäläistaustaisen perheen kuin Suomessa 
olevien sosiaalisten verkostojen ja institutio-
naalisten tarinalinjojen osalta. Polarisaation 
ehkäisemiseksi erityisesti kouluissa ja oppilai-
toksissa tulisi nostaa esiin venäläistaustaisten, 
kuten muidenkin vähemmistöjä edustavien op-
pilaiden, ääni ja rakentaa näin ymmärrystä ja 
dialogia eri ihmisryhmien kesken.

Asiasanat: polarisaatio, venäläistaustaisuus, 
positiointi, diskurssit

JOHDANTO

Tarkastelemme tässä artikkelissa suo-
malaisen yhteiskunnan polarisaatiota 
(Brandsma, 2017; Saresma, 2019) ve-
näläistaustaisten yliopisto-opiskelijoiden 
kertomien kokemusten kautta, kun Ukrai-
nan sodan syttymisestä oli kulunut vuosi. 
Venäjän hyökkäyssota herätti oikeutetusti 
myötätunnon ukrainalaisia kohtaan. Toi-
saalta se kiristi ilmapiiriä suhteessa kaik-
kiin venäläisiin ja venäjänkielisiin – myös 
niihin, jotka eivät ole osallisia sotaan. 

Venäjänkieliset ovat Suomen suurin 
kielivähemmistö (Tilastokeskus, 2023). 
Vuonna 2021 venäjänkielisiä oli Suomessa 
Tilastokeskuksen (2022) mukaan noin 87 
500. Venäjänkielisten ihmisten tausta voi 
olla muuallakin kuin Venäjällä. Esimerkiksi 
Ukrainasta paenneiden äidinkieli on usein 
venäjä. Kuitenkin myös venäläistaustais-
ten ihmisen määrä on kasvanut Suomes-

sa: joulukuun 2021 jälkeen on Suomesta 
hakenut oleskelulupaa 23 207, kansain-
välistä suojelua 1 773 ja kansalaisuutta 
3 952 venäläistä (Maahanmuuttovirasto, 
2023a). Lisäksi suomalais-venäläisten 
(avio)liittojen myötä on paljon kaksikielisiä 
ja kahden kulttuurin välillä eläviä lapsia, 
nuoria ja aikuisia, jotka joutuvat nyt useilla 
elämänalueilla navigoimaan uudella tavalla 
taustansa ja identiteettinsä kanssa. Venä-
jänkielisten ja venäläistaustaisten joukko 
Suomessa on siis varsin moninainen. 

Tutkimuksissa on pitkään raportoi-
tu Suomessa asuvien venäläistaustaisten 
ihmisten kokemuksia syrjinnästä, vaike-
uksia integroitua ja saada ystäviä sekä 
omien etnisten yhteisöjen tiiviyttä ja tär-
keyttä (Rynkänen & Pöyhönen, 2010; 
Varjonen ym., 2017). Hyökkäyssota on 
lisännyt eristäytymistä, ja mediakeskus-
telussa on tullut esiin, että venäläistaus-
taiset ovat joutuneet piilottelemaan omaa 
taustaansa, identiteettiään ja kieltään eri 
tilanteissa (Pöyhönen, 2023). Taloustut-
kimuksen vuoden 2023 alussa tekemän 
kyselytutkimuksen mukaan venäläistaus-
taisiin maahanmuuttajiin suhtaudutaan nyt 
eri tulijaryhmistä kaikista negatiivisimmin 
(Valtanen & Hanska, 2023). Tämän tutki-
muksen tekemisen aikaan esimerkiksi lii-
ke-elämässä, urheilussa sekä kulttuuri- ja 
taidealoilla kansainvälinen kanssakäymi-
nen Venäjän kanssa on pakotteiden myö-
tä lähes lakannut. Myös Suomessa asuvat 
venäjänkieliset tai venäläistaustaiset hen-
kilöt joutuvat kantamaan osansa tästä po-
liittisesta tilanteesta, vaikka pakotteet ei-
vät virallisesti heitä kosketakaan. 

Toisaalta Suomen vieraskielisen  
väestön rakenne on viime aikoina muuttu-
nut, kun Suomi on vastaanottanut paljon 
myös ukrainalaisia; tilapäistä suojelua on 
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hakenut sodan sytyttyä puolentoista vuo-
den aikana lähes 54 000 Ukrainan kan-
salaista (Maahanmuuttovirasto, 2023b). 
Sodan ei odoteta päättyvän pian, ja myös 
jälleenrakentamisen aika tulee olemaan 
pitkä. Voidaan siis olettaa, että ukrainalai-
sia jää Suomeen vielä vuosiksi, osa heistä 
pysyvästi.

Polarisaation ja eri väestöryhmien 
välisen segregaation ehkäisemiseksi on 
ensiarvoisen tärkeää alkaa etsiä keinoja, 
kuinka rakentaa dialogia ja ymmärrystä 
(Saukkonen, 2023; http://www.depola-
rize.fi/). Sekä venäläistaustaisten että uk-
rainalaisten on tärkeää voida kokea kuu-
luvansa osaksi suomalaista yhteiskuntaa. 
Lisäksi on tarpeen pitää esillä molempien 
ryhmien moninaisuutta ja myös keskinäis-
tä limittyneisyyttä: Ukrainalla ja Venäjäl-
lä on pitkät yhteiset juuret ja suvuilla voi 
olla kytköksiä molempiin maihin. Ukrainas-
sa puhutaan yleisesti ukrainaa ja venäjää 
yhdistävää sosiolektia, suržykiä. Lisäksi 
merkittävä osa Suomeen tulleista ukrai-
nalaisista on venäjänkielisiä.

Polarisaatiossa on kyse me vastaan 
ne -ajatusmallista (Brandsma, 2017). On-
gelmallisen siitä tekee asetelma, jossa 
ryhmiä asetetaan mustavalkoisesti ja eh-
dottomasti vastakkain ryhmien oletettu-
jen ominaisuuksien perusteella. Polarisaa-
tiota lietsotaan identiteettipuheella, jossa 
tiettyä ihmisryhmää käsitellään yhtenäi-
senä ryhmänä, esimerkiksi ”venäläisinä”, 
ja ryhmään kuuluvat kohdataan kieltei-
sen stereotyyppisen mielikuvan kautta. 
(Brandsma, 2017.) Brandsma huomaut-
taa, että myös positiiviset mielikuvat voi-
vat olla mustavalkoisia ja siten vahvistaa 
polarisaatiota, me vastaan ne -kahtiaja-
koa. Saresma (2019) toteaa, että myös 
solidaarisuus perustuu ajatukseen meistä 

ja muista. Hänen mukaansa olennaista on-
kin, korostaako ajattelutapa ryhmien välis-
tä erontekoa ja joidenkin poissulkemista 
vai kytketäänkö ”meihin” myös ne, joihin 
koetaan solidaarisuutta.

Tämän tutkimuksen tavoitteena ja 
motivaationa on nostaa kuuluville venäläis-
taustaisten ihmisten ääniä ja kokemuksia, 
joita on sodan syttymisen jälkeen vähem-
män kuultu. Kuten Brandsma (2017) tote-
aa, ensimmäinen askel kohti polarisaation 
purkamista on sävyjen näkeminen ihmis-
ryhmissä ehdottomien luokkien asemes-
ta. Lisäksi hänen mukaansa on tärkeä 
havaita, että polarisaatio rakentuu tunne-
kokemuksille ja vaistomaiselle tunnedy-
namiikalle, eikä sitä siksi voi ehkäistä pel-
kästään faktoja esittämällä. Tarvitaan siis 
ihmisten tarinoita.

Tarkastelemme, kuinka osallistujat 
diskursiivisin keinoin positioivat itseään ja 
kuinka heitä positioidaan suhteessa mui-
hin. Positiointi merkitsee osista ja identi-
teeteistä neuvottelua: mistä yksilöitä pide-
tään vastuullisina ja syyllisinä ja mikä on 
heidän ansiotaan, mistä he kieltäytyvät ja 
mitä hyväksyvät, miten heidät hyväksy-
tään ja mistä he joutuvat kamppailemaan 
yhteisöissään (esim. Harré, 2012). Posi-
tiointi voi merkitä myös sisäisiä konflikte-
ja, ristiriitoja yksilön itsensä positioinnissa 
(Harré & Moghaddam, 2008). Positioinnit 
kytkeytyvät siihen, keitä pidetään luotetta-
vina, ”meihin” kuuluvina, ja ketkä asemoi-
daan ulkopuolisiksi (Moghaddam & Harré, 
2010; vrt. myös Brandsma, 2017). 

Positiointeihin kuuluu myös kulttuu-
risesti rakentuvia odotuksia moraalisista 
velvoitteista ja oikeuksista – esimerkik-
si tietyissä asemissa tai rooleissa (kuten 
vaikkapa opettajina) toimivilta ihmisiltä 
odotetaan tietynlaista tapaa toimia ja pu-
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hua – ja mikäli näitä odotuksia ei täytetä, 
sitä joudutaan selittämään (Harré & Van 
Langenhove, 1999). Positiointien moraa-
linen ulottuvuus voi merkitä myös sisäistä 
reflektointia omista vastuista, kasvokkai-
sessa vuorovaikutuksessa tapahtuvaa it-
sen ja toisen positioiden moraalista pun-
nitsemista ja laajemmin ottaen valtion 
välisten suhteiden moraalista arvottamis-
ta (Harré, 2012). 

Tässä tutkimuksessa selvitämme, 1) 
miten venäläistaustaiset yliopisto-opiskeli-
jat positioivat itsensä ja 2) miten he koke-
vat tulevansa positioiduiksi suhteessa Ve-
näjään ja venäläisyyteen. Tarkastelemme 
myös, mitä ovat tarinalinjat (story-lines) 
(Harré & Van Langenhove, 1999), joissa 
positioinneista neuvotellaan, eli suhteessa 
keneen sekä millaisissa ajallisissa ja pai-
kallisissa konteksteissa venäläistaustaiset 
opiskelijat neuvottelevat omista positiois-
taan. 

AINEISTO JA MENETELMÄT

Aineistomme koostuu neljästä yliopisto-
opiskelijan haastattelusta (haastattelu 1: 
59 min; haastattelu 2: 61 min; haastattelu 
3: 66 min; haastattelu 4: 46 min). Haasta-
teltavat opiskelevat eri aineiden opettajik-
si. Kaikilla osallistujilla on venäläistä suku-
taustaa ja läheisiä ihmissuhteita Venäjällä. 
Kolme haastateltavista on syntynyt Suo-
messa, ja heidän äitinsä on venäläinen, 
yhdellä on myös isän puolelta venäläistä 
taustaa. Neljäs haastateltavista on syn-
tynyt Venäjällä venäläiseen perheeseen, 
opiskellut siellä suomea ja muuttanut sit-
temmin Suomeen jatkamaan opintojaan. 
Haastattelut tehtiin suomeksi ja puolistruk-
turoituina teemahaastatteluina alkuvuo-

desta 2023, kun sodan syttymisestä oli 
kulunut vuosi, ja ne nauhoitettiin. Molem-
mat tutkijat olivat läsnä haastattelijoina. 

Kysymykset koskivat opiskelijoiden 
kokemuksia kuluneesta vuodesta sekä 
heidän kohtaamiaan tilanteita ja ihmisiä, 
käymiään keskusteluja, seuraamiaan me-
dioita sekä tapaansa käsitellä sodan kär-
jistämää ilmapiiriä venäläisyyttä kohtaan. 
Haastatteluissa opiskelijoille annettiin tilaa 
reflektoida kokemuksiaan, ajatuksiaan, 
tunteitaan ja omaa venäläistä taustaansa 
mahdollisimman vapaasti. Haastateltavat 
olivat puhujina ja oman elämänsä eritteli-
jöinä hyvin erilaisia: joku puhui tiiviimmin ja 
yleisemmällä tasolla ja toinen taas kuvasi 
ajatuksiaan ja kokemuksiaan hyvin konk-
reettisesti ja lukuisin esimerkein.

Tutkimukseen pyydettiin kirjalliset 
tutkimusluvat jokaiselta haastateltavalta. 
Haastateltavien anonymiteettiä suojattiin 
mahdollisimman tarkasti: heille ei annettu 
esimerkiksi sukupuolen paljastavia pseu-
donyymeja, vaikka tutkimustulosten kan-
nalta voisikin olla relevantti taustatieto, 
onko haastatelluilla realistinen pelko tulla 
värvätyiksi Venäjän tai Suomen puolustus-
voimien palvelukseen. Venäläistaustaisten 
opiskelijoiden määrä on Suomessa kuiten-
kin siinä määrin rajallinen, että heidän su-
kupuoltaan, kansallisuuttaan tai tarkkaa 
ikäänsä ei taustatietona kerrota. Haasta-
teltavilla on sukua Venäjällä, joten heidän 
tunnistettavuutensa oli siitäkin näkökul-
masta tärkeä suojata. 

Tutkimusprosessin eettisyydestä 
on kaikkiaan huolehdittu tarkasti: aiheen 
sensitiivisyys otettiin huomioon varmis-
tamalla, että haastattelutilanne oli mah-
dollisimman turvallinen ja kunnioittava, ja 
haastateltavilla oli vapaus nostaa esiin nä-
kökulmia tai jättää niitä myös kertomatta. 
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Tekemiemme tulkintojen varmistamisek-
si ja mahdollisten tunnistettavien yksityis-
kohtien eliminoimiseksi haastateltaville on 
myös annettu mahdollisuus kommentoida 
artikkelia käsikirjoitusvaiheessa. 

Analysoimme haastattelut hyödyntä-
en kriittisen diskurssintutkimuksen lähesty-
mistapaa (Heller, 2001; Pietikäinen & Män-
tynen, 2019; Heller ym., 2018). Kriittinen 
diskurssintutkimus kiinnittää kielen ajalli-
seen ja paikalliseen kontekstiin ja auttaa 
tarkastelemaan, kuinka kielenkäytön tavat 
heijastavat ja myös rakentavat sosiaalis-
ta todellisuutta ja eriarvoisuuksia ihmisten 
välille. Kriittisessä diskurssintutkimukses-
sa ensimmäinen askel on kartoittaa aineis-
tosta toistuvat teemat (Heller ym., 2018). 
Aineistossamme on tunnistettavissa isona 
taustadiskurssina Suomessa ja läntises-
sä maailmassa vallalla oleva ”paha Venä-
jä” -diskurssi, johon kaikki osallistujat jou-
tuvat peilaamaan ja positioimaan itseään. 

Lisäksi tunnistimme osallistujien puheesta 
kolme muuta keskeistä puhumisen tapaa, 
joita rakennettiin suhteessa tähän valtadis-
kurssiin: 1) identiteettiristiriidan, 2) pelon 
ja 3) toivon diskurssi.  

Hyödynnämme diskurssien analyy-
sissa positiointiteorian viitekehystä (Harré 
& Van Langenhove, 1999; ks. myös Dep-
perman, 2015; positiointiteoriasta ana-
lyyttisena välineenä kriittisessä diskurssin 
tutkimuksessa Kayi-Aydar, 2018). Posi-
tiointi on diskursiivista toimintaa ja saa 
näin ollen ilmenemismuotonsa puheena 
ja toimintana. Positiointi on myös dynaa-
mista: neuvottelemme positioinneistam-
me jatkuvasti suhteessa erilaisiin ajallisiin 
ja paikallisiin tarinalinjoihin (story-lines) 
(Harré, 2012; Harré & Van Langenho-
ve, 1999). Seuraavassa kuviossa Harré, 
2012; Harré & Van Langenhove, 1999) on 
tiivistettynä nämä kolme toisiinsa kietoutu-
nutta ulottuvuutta. 

Kuvio 1

Analyysissa käytetty positiointiteorian viitekehys

positionti

tarinalinjapuhe ja toiminta 
(tulkinta)
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Taulukko 1

Diskurssit ja niiden sisältämät tarinalinjat

Positiointi kytkeytyy alati kehkeytyvään, 
ajalliseen ja paikalliseen tarinalinjaan 
(Harré, 2012). Olemme tunnistaneet haas-
tateltavien puheesta kolme keskeistä tari-
nalinjaa: 1) oma elämänkaari perhesuhtei-
neen, 2) sosiaaliset verkostot Suomessa 
ja 3) institutionaaliset tilanteet. Kussakin 
tarinalinjassa venäläistaustainen opiskelija 
positioituu eri tavoin: hänellä on erilaisia 
oikeuksia ja vastuita ja hän on eri tavoin 
haavoittuvainen. Näin puhe ja toiminta 
erilaisissa tilanteissa saa merkityksensä 

positiointien ja tarinalinjojen tuottaman tul-
kintakehyksen kautta (Harré, 2012).

TULOKSET

Seuraavaan taulukkoon on koottu haas-
tateltavien puheesta tunnistamamme dis-
kurssit (sarakkeissa), tarinalinjat (riveillä) 
sekä keskeiset positiointeihin kytkeytyvät 
kokemukset (ks. taulukko 1).

Tarinalinjat
Identiteettiristiriidan 

diskurssi Pelon diskurssi Toivon diskurssi

Oma elämänkaari,  
perhe ja suku

Sodan aiheuttama
• käänne omassa suh-

teessa Venäjään ja ve-
näläisyyteen

• syyllisyyden ja voimat-
tomuuden tunne

• vahvistunut ideologinen 
ristiriita perheen tai su-
vun kesken

• Sodasta puhumisen 
välttäminen perheen 
sisällä

• Läheisten suojelu 
(esim. sosiaalinen me-
dia)

• Perheen itseen kohdis-
tama suojelu

Toivo siitä, että
• pääsee vielä Venäjälle 

tapaamaan sukua
• omat lapset oppivat ve-

näjää ja tuntemaan su-
kuaan

Sosiaaliset verkos-
tot Suomessa

• Yksinäisyyden koke-
mus

• Venäläiseksi positiointi
• Tiedonlähteeksi ja so-

tauutisoinnin selittäjäksi 
positiointi

• Loukkaavilta kommen-
teilta suojautuminen

• Negatiiviset asenteet
• Historian tapahtumien 

negatiivinen painolasti
• Oman taustan piilotta-

minen

Toive
• dialogista ja
• turvallisuuden tuntees-

ta

Institutionaaliset  
tilanteet

Oppilaiden kohtaaminen 
opetusharjoittelussa
• puolustautuminen opet-

tajapositiossa
• tunne, että on vastuulli-

nen selittämään

• Turvattomuus viran-
omaisten kanssa asioi-
dessa

• Huhut maasta poista-
misesta

• Pelko oppilaiden suh-
tautumisesta

• Toive siitä, että opetta-
jat tukisivat ja näkisivät 
venäläi-sen vähemmis-
tön tilanteen

• Tulevina opettajina 
opiskelijat rakentavat 
dialogia koulussa ja tu-
kevat eri vähemmistöjä
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Analysoimme ja kuvaamme näihin diskurs-
seihin ja tarinalinjoihin kytkeytyviä haastel-
tavien kokemuksia seuraavissa alaluvuis-
sa.

Identiteettiristiriidan diskurssi

Tarinalinjana oma elämänkaari, per-
he ja suku. Identiteettiristiriidan diskurs-
si rakentuu haastateltavilla etenkin suh-
teessa oman elämänkaaren tarinalinjaan. 
Sota on aiheuttanut syyllisyyden ja voimat-
tomuuden tunnetta, ja omaa positiota on 
haastava jäsentää: ”kun puhutaan Venäjän 
tai siis Ukrainan tilanteesta, on vaikea hah-
mottaa, että miten mä voisin tästä kertoa” 
(haastateltava 2). 

Haastateltavat ovat lapsuudessaan 
positioineet itseään myönteisesti suhtees-
sa venäläisyyteen, vaikka Suomessa lap-
suutensa asuneet kertovat myös syrjintä-
kokemuksista: ”No semmoisia satunnaisia 
niinku ryssittelyä joo sitähän se on ollut” 
(haastateltava 1). Kokemukset ovat saat-
taneet pakottaa puolustautumaan ja posi-
tioimaan itseä etenkin suomalaiseksi. Kui-
tenkin haastateltava 1 kuvaa, että hän on 
ollut ylpeä taustastaan, etenkin kahdesta 
kielestään, ja arvelee tämän johtuvan eri-
tyisesti siitä, että ”äiti ei ole itse yrittänyt 
suomalaistua”. 

Haastateltava 1 kiteyttää kokemuk-
sensa sodan ajalta sanaan ”ristiriitainen”. 
Hän pohtii yhden yön aikana tapahtunut-
ta käännettä, joka pakotti hänet reflektoi-
maan positioitaan uudella tavalla:

– – ei tarkoita että se mun koko iden-
titeetti pyyhkiytyy sillä pois, että mä 
en niinku hyväksy tota niinku noita so-
tatoimia ja tommoista että kun se on 
paljon muutakin kuin se ja – – kuin se 
yks päättäjä se mitä mä ajattelen sii-

tä maasta – – käytännössä mulla on 
niinku kaksi eri maailmankuvaa. Mulla 
on se niinku suomen kielen kautta tul-
lut maailmankuva ja sitten venäjän kie-
len kautta tullut maailmankuva – – ja 
mä sitten tavallaan niinku ajatuksissani 
pompin niitten välillä ja joskus ne se-
koittuu (Haastateltava 1)

Myös haastateltava 2 reflektoi identiteet-
tiään ristiriitaiseksi sodan syttymisen jäl-
keen. Hän kuvaa kokemuksiaan ja tuntei-
taan, joiden kautta positioi itsensä myös 
syylliseksi ja vastuulliseksi tilanteessa, 
vaikka hänellä ei ole mahdollisuuksia vai-
kuttaa siihen. Toisaalta hän ei halua positi-
oida itseään ”uhriksi” vaan katsoo tilannet-
ta ukrainalaisten näkökulmasta:

– – kyllä aika rankka vuosi oli – – pyrin 
tuota tekemään kaikki mitä mä pystyn. 
Mutta alussa oli ihan niinku tosi raskas-
ta se niinku ajatus, että miksi tämmöi-
nen tapahtui ja miksi se tapahtui ne 
kaikki meille – – mä olen tosi syyllinen 
vaikkapa mulla ei ole niinku minkään-
laista suhdetta sinne asiaan että mä 
en pysty niinku milläkin tavalla vaikutta-
maan siihen (Haastateltava 2)

– – ja se on niinku tässä ristiriitainen ti-
lanne, koska mä oon itte mun mielestä-
ni – – en voi sanoa en halua sanoa uhri, 
koska varmasti Ukrainassa on oikeasti 
ihan niinku ihmiset jotka kokevat ja tää 
sotaa mutta mä koen vähän eri tavalla. 
Ja miten mä voisin muille vielä auttaa, 
jos mulla ei ole niinku resursseja itse 
auta ketään? (Haastateltava 2)

Haastateltava 3 taas ei ole kertomansa 
mukaan ennen sotaa problematisoinut 
omaa identiteettiään: ”Mä en ole koskaan 
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ajatellut itseäni toisen sukupolven maa-
hanmuuttajana – – mä oon ihan yhtä sa-
malla tavalla suomalainen kun mitä kaikki 
muutkin”. Haastattelussa rakentuu kuiten-
kin ristiriitainen positiointi venäläisyyden 
ja suomalaisuuden ristivedossa. Haasta-
teltava 3 kertoo positioineensa itsensä 
suomalaiseksi, missä venäläistaustaisen 
äidin vaikutus on ollut merkittävä: ”Ehkä 
mun perhe on siinäkin vähän kummallinen 
venäläinen perhe tai ainakin mitä mä oon 
kuullut muilta. Meillä ei kauheasti ole muita 
venäläisiä kavereita. Äiti on kauheasti ha-
lunnut olla niinku suomalainen.” Toisaalta 
hän toteaa, että syvemmin ajatellessa ve-
näläinen kulttuuri on kuitenkin tärkeä asia 
heidän elämässään, ja hän on myös posi-
tioinut itseään vastoin äitinsä toiveita ve-
näläiseksi:

Mä en ainakaan aio niinku vaikka kuinka 
äiti haluaa sillei että voisitko sä olla vä-
hän enemmän suomalainen mut en mä 
tiedä, mä olen tyytyväinen siihen mitä 
mä olen tällä hetkellä se on ihan fine. 
Mä tykkään mun nimestä, mä tykkään 
niinku, niin jos tulee esimerkiksi mun 
kotiin niin huomaa, että siellä on sel-
laisia pieniä venäläissävytteisiä, mulla 
on ikoni seinällä ja muuten tämmöistä 
(Haastateltava 3)

Sota on kuitenkin pakottanut hänet miet-
timään ”omaa elämää uudestaan”. Vallal-
la oleva diskurssi on ristiriidassa hänen 
oman lämpimän suhteensa kanssa.

Mä niinku en mä tiedä mä tykkään niin-
ku Venäjästä. Venäjä on niinku ihana. 
Mä niinku mulla on tosi lämpimiä fiiliksiä 
sitä kohtaan ja se on jotenkin tosi vai-
kea tällä hetkellä niinku olla silleen niin-
ku positiivinen Venäjää kohtaan, koska 
yleinen asenne on hyvin negatiivinen, 

niin sitten just tavallaan on vaikea ehkä 
puhuakin – –. (Haastateltava 3)

Ristiriitainen positiointi korostuu oman 
perheen ja suvun kanssa vuorovaikutta-
essa. Sota on synnyttänyt kaikilla haas-
tateltavilla jonkinvertaisen ideologisen 
ristiriidan perheen tai suvun kesken. Haas-
tateltavat ymmärtävät venäläisen median 
ja propagandan vaikutuspiirissä elävää 
perhettään, vaikka eivät jaa heidän aja-
tusmaailmaansa. Tilannetta mutkistaa se, 
että läheisiä suhteita on myös Ukrainaan: 
”lähes kaikilla venäläisillä tai venäjänkieli-
sillä kenet tunnen tai tiedän niin heillä on 
Ukrainassa joko sukua tai – – kavereita, 
ystäviä” (Haastateltava 1). Kaksi haasta-
teltavista on tehnyt myös Suomessa va-
paaehtoistöitä ukrainalaisten pakolaisten 
hyväksi. 

Seuraavassa katkelmassa haastatel-
tava 1 kuvaa ristiriitaisia tunteitaan suh-
teessa venäläisiin ja ukrainalaisiin läheisiin-
sä, joilla on erilainen ymmärrys nykyisestä 
poliittisesta tilanteesta. Toisaalta hän to-
teaa, että lähtökohtaisesti kansat tai kan-
salaiset eivät ole [sodassa] vastakkain, ja 
positioi näin sekä ”kansalaiset” että myös 
itsensä irti poliittisista ideologioista: 

Oon yrittänyt olla puhumatta siitä. Ihan 
sen takia koska en varmaan pärjää 
pärjäisikään sen kanssa – – kyllähän 
se surettaa kun tuntee ne ihmiset ja 
oon aina ajatellut niin hyvää niistä ja 
sitten joskus paljastuukin että no toi ei 
ihan. Ihan nyt sitten niinku. Oo niinku 
samoilla linjoilla, mutta sitten taas jos 
sen venäläisen television avaa niin siinä 
varmaan löytyy niinku se syy miksi on 
vääriä käsityksiä. Mutta ei siellä kuiten-
kaan ei nyt lähtökohtaisesti niinku kan-
sat – – kansalaiset siinä ole vastakkain.  
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Mutta se menee kanssa niin poliittisek-
si, että mä en. Mä halunnut pystyä sii-
hen myöskään. (Haastateltava 1)

Myös haastateltava 2 kuvaa ideologista 
ristiriitaa venäläisen perheensä kanssa: 
”ensin se näytti vähän siis yleisellä tasol-
la tosi kauhealta niinku pelottavalta, mutta 
sitten se on tullut ihan käytännössä esiin, 
että perheessä meillä on vähän niinku aika 
monimutkaiset suhteet.” Hän kokee per-
heensä elävän propagandakuplassa mutta 
tulee samalla tavoin Venäjällä asuvan per-
heensä positioimaksi: ”Hän on nyt ihan se 
Suomessa asuva ihminen, hän ei varmasti 
ymmärrä meitä – – siis heidän mielestä – 
– mä oon kuplassa.”

Tarinalinjana sosiaaliset verkostot 
Suomessa. Sodan syttymisen jälkeisis-
sä kokemuksissa kaikkien haastateltavien 
puheesta välittyy yksinäisyys omien tun-
teiden, kokemusten ja ajatusten kanssa. 
Haastateltava 1 puolestaan kuvaa sosiaa-
lisia verkostojaan ja yksinäisyyttään tässä 
tilanteessa seuraavasti:

– – mulla on paljon paljon paljon niin-
ku kavereita ja tuttuja jotka on puoliksi 
venäläisiä ja venäläisiä mutta kaikista 
lähimmät on kuitenkin suomalaisia niin 
tuntuu että on tosi yksin siinä ja sitten 
samalla että koko maailma on vastaan 
ja kukaan ei ymmärrä. (Haastateltava 
1)

Sota on tehnyt käänteen myös siinä, että 
sekä kaverit että puolituntemattomat ovat 
alkaneet positioida haastateltavia ennen 
kaikkea venäläisiksi. Haastateltava 3 posi-
tioi itsensä tässä tarinalinjassa ennen kaik-
kea suomalaiseksi ja kokee, että Venäjän 
hyökkäyssodan alettua suomalaiset ovat al-

kaneet positioida hänet paitsi venäläiseksi, 
myös Venäjän politiikan asiantuntijaksi:

Ehkä tää on se päällimmäinen fiilis, 
että musta on tehty enemmän venäläi-
nen kuin mitä mä olen, niinku omassa 
päässäni ikinä aikaisemmin ollut. Niin-
ku mä olen kaikkien venäläisten edus-
taja kaikille kavereilleni – – mulla on ris-
tiriitaisia fiiliksiä tästä. – – Mua jotenkin 
ärsyttää kun koko aika joku tulee ja ky-
syy – – mitä ne venäläiset sanoo siitä 
mitä Putin sanoo ja sitten tekee mieli 
sanoa no ne sanoo sen mitä niinku val-
tion propaganda sanoo sitten valtion 
propagandasta on varmaan suomenkin 
lehdet ihan täynnä. (Haastateltava 3)

Toisaalta haastateltavilla on läheisiä ystä-
viä, jotka eivät positioi heitä stereotyyppi-
sesti eivätkä kytke heidän venäläisyyttään 
politiikkaan, vaikka tilanne vaikuttaakin niin 
”monimutkaiselta”, ettei kenenkään usko-
ta täysin ymmärtävän heidän kokemaansa 
(haastateltava 2). Muiden kuin aivan läheis-
ten kanssa haastateltavat ovat jatkuvasti 
varovaisia.

– – mun ystävät ja kaverit pystyvät suh-
tautumaan tähän vähän avoimesti ja il-
man mitään stereotyyppiä – – Jos mä 
oon tuntemattomien ihmisten kanssa, 
mä en ole varma pystyvätkö ne ym-
märtämään tätä, että pystyvätkö ne 
vähän säätelemään semmoisia ilkeitä 
kommentteja. (Haastateltava 2)

Tarinalinjana institutionaaliset tilan-
teet. Haastateltavat ovat päätyneet neu-
vottelemaan positiostaan myös tulevina 
opettajina. Opettajan rooliin kuuluu odo-
tuksia vastuusta sekä oppilaiden luot-
tamuksen ja kunnioituksen saavuttami-
sesta. Venäläistaustaisena opettajana 
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positio näyttäytyy haastavana: haastatel-
tavat ovat pelänneet oppilaiden reaktioi-
ta ja sitä, kyseenalaistetaanko heidät tai 
heidän opettajapositionsa. Seuraavassa 
esimerkkikatkelmassa haastateltava 1 ku-
vaa tilannetta, jossa hän kohtasi yläkou-
luryhmän sodan juuri sytyttyä. Opiskelija 
positioi itsensä moraalisesti vastuulliseksi 
käsittelemään tilannetta ja kuvaa avutto-
muuttaan ja ponnisteluaan tilanteessa:  

– – mä olin kanssa hukassa, että mitä 
mä niille sanon kun vaan tarttisin itse-
kin jonkun joka mulle sanoo että kaikki 
on hyvin ja näin niin ihan siis että kysyn 
että onko, haluatteko niinku sanoa jo-
tain tai kysyä – – ja yritin niinku taval-
laan kuunnella, mutta ei niillä hirveästi 
sitten ollut siinä mitään ja sitten siinä 
piti sanoa just se että nyt se on venäjän 
merkitys venäjän kielen merkitys var-
maan kasvaa just että kun Ukrainassa 
puhutaan kuitenkin venäjää. (Haastatel-
tava 1)

Haastateltava 1 perusteli oppilaille ”venä-
jän” (ja tarkensi: ”venäjän kielen”) merkitys-
tä ennen kaikkea sillä, että kieltä puhutaan 
Ukrainassa. Näin haastateltava irrottautuu 
ja irrottaa myös kielensä Venäjästä, vaikka 
hänen omat juurensa ovat siellä.

Haastateltava 2 puolestaan kertoo 
tilanteesta, jossa oppilaat positioivat hä-
net negatiiviseen sävyyn venäläiseksi. Hän 
vastusti tätä positiointia keskeyttämällä 
keskustelun nopeasti:

– – joku oppilas – – etkö sä huoman-
nut, että hän on venäläinen [”venäläi-
nen” hyvin painokkaasti ja ilkeään sä-
vyyn]. Näin että niinku sävyssä oli jotain 
mä oon huomannut. Mä huomasin sitä 
heti sen heti ja kerroin okei, no tää tää 
ei niinku liity milläkin tavalla nyt asiaan 

ja – – mä siis mä estin tätä keskustelua 
heti (Haastateltava 2)

Haastateltava 3 puolestaan kuvaa risti-
riitaisia tunteita tilanteessa, jossa hänen 
odotettiin kohtaavan osana opintojaan uk-
rainalaisia lapsia, kun samaan aikaan oma 
sukulainen on sodassa ukrainalaisia vas-
taan. Hän ymmärtää ukrainalaisten ”iso 
paha” -diskurssin, mutta samanaikaises-
ti ei voi positioida perhettään ja sukuaan 
”pahoiksi tyypeiksi” lämpimien lapsuus-
muistojen vuoksi. 

– – mä ajattelin että mä en halua men-
nä niinku sinne missä on ukrainalaisia 
lapsia, koska sitten ne muistuttaa tästä 
koko sen niinku ajan kun mä oon siel-
lä – – mä ymmärrän tietysti niinku uk-
rainalaisten pointin sille että niille niinku 
venäläiset on niinku se iso paha tällä 
hetkellä. Mä en voi ajatella että sillä ta-
valla, koska ne on – – mun sukulaisia, 
ne on niitä tyyppejä, jotka silloin kun mä 
olin pieni niin nosti mut niinku maasta ja 
heilutti ympäriinsä ja antoi aina suklaa-
ta kun mä tulin käymään niinku mä en 
voi ajatella että ne on pahoja tyyppejä. 
(Haastateltava 3)

Pelon diskurssi

Haastateltavat kuvasivat pelkoa, jota kiris-
tyneet asenteet venäläisyyttä kohtaan ai-
heuttavat. Pelon diskurssiin liittyivät myös 
kuvaukset siitä, miten yhtäältä itse suo-
jaudutaan ja toisaalta suojellaan läheisiä. 
Toiminnan tasolla nämä merkitsivät esi-
merkiksi jatkuvaa ympäristön monitoroin-
tia ja oman käytöksen kontrollointia sekä 
poliittisten puheenaiheiden välttelyä tai 
oman venäläisyyden piilottamista sosiaali-
sissa verkostoissa. Osallistujat eivät enää 
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tuottaneet venäläisyyteen liittyvää sisältöä 
sosiaaliseen mediaan tai keskustelleet so-
dasta tai politiikasta mahdollisesti edes 
perheensä kanssa. Huomionarvoista on, 
että haastateltavan 2 puheessa sana pe-
lottava toistuu 17 kertaa ja sana pelko kol-
me kertaa. 

Tarinalinjana oma elämänkaari, per-
he ja suku. Oman elämänkaaren, per-
heen ja suvun tarinalinjassa haastateltavat 
positioivat itsensä vastuullisiksi suojaa-
maan läheisiään ja perheen ja suvun si-
säisiä suhteita. He mm. välttävät sodasta 
puhumista, mikäli perheen sisällä on poliit-
tisia näkemyseroja. Haastateltava 4 posi-
tioi oman äitinsä vahvatahtoiseksi ”tyypilli-
seksi venäläiseksi”, joka seuraa enemmän 
venäläistä mediaa ja jonka kanssa hän ei 
halua joutua riitoihin ja väistää siksi pu-
heenaihetta:

No niin äiti seuraa ehkä valitettavasti 
enemmän Venäjän uutisia kuin Suomen 
uutisia, niin sitten se tavallaan ehkä nä-
kyykin sitten siinä – – sen takia mä en 
ei me sen kanssa ihan hirveästi puhu-
ta niinku vaikka tästä tilanteesta koska 
niinku en mä halua tavallaan joutua mi-
hinkään ristituleen niin sitten se saattaa 
heittäytyä marttyyriksi ja niin sitten mä 
en niinku jaksa lähteä vaikka vääntää 
sen kanssa sitten niistä asioista niin. 
– – Mä vaan yritän välttää että en mä 
sitä tavallaan halua miettiä sen kum-
mallisemmin ja kun ei me niinku puhuta 
siitä kumminkaan mitenkään usein, niin 
ei ole mitenkään ole silleen raskasta, 
että näin on. – – Se nyt on kuitenkin 
meidän perheessä hyvin tunnettua, 
että äiti on – – ehkä vähän semmoinen 
aika tyypillinen venäläinen, se on ehkä 
lähinnä vaan semmonen no vitsi ollut jo 

kauan että se on semmoinen aika ko-
vaääninen ja tosi voimakastahtoinen – 
–. (Haastateltava 4)

Haastateltava 4 vaalii näin perhesuhtei-
taan eikä provosoi perheen sisäisiä näke-
mysristiriitoja. 

Positioituminen läheisten suojelijoiksi 
näkyy myös haastateltavien toiminnassa 
perheen ulkopuolella. Haastateltavan 3 äiti 
on linjannut, että perhe ei esitä minkään-
laisia mielipiteitä sosiaalisessa mediassa 
niin kauan kuin Venäjällä asuvat sukulaiset 
eivät ole tehneet valintaa olla julkisesti so-
taa vastaan. Näin Suomessa asuva perhe 
suojelee Venäjällä asuvaa sukua ja myös 
rintamalle lähdössä olevaa nuorta suku-
laismiestä, vaikka venäläissyntyinen äiti on 
muuten jo pitkään identifioitunut suomalai-
seksi ja ”hylännyt Venäjän”.

Mutta niinku Venäjän puolesta äiti on 
niinku hylännyt sen maan niinku silleen 
jotenkin niin äiti ei halua myöskään mi-
tenkään sekottaa pakkaa muille suku-
laisille varsinkin kun nytten se yks [su-
kulainen] on siellä koulutuksessa niin 
tota meillä on just se, että mitään ei 
laiteta mihinkään niinku sosiaaliseen 
mediaan tai – – mihinkään mikä voi mi-
tenkään niinku – – negatiivisesti vaikut-
taa sukulaisiin. Yksityisesti saa puhuu 
mutta niinku mitään ei julkisesti laiteta 
mihinkään suuntaan, ei sodan puolesta 
eikä sotaa vastaan. – – Mä että okei 
ne on sopinut jotain keskenään suku-
laisten kanssa – – ja jos ne lähtee siellä 
osoittamaan mieltään ja barrikaadeille 
niin – – sitten ne on tehnyt sen tietoi-
sen valinnan että ne haluaa niinku olla 
julkisesti sitä sotaa vastaan mutta niin 
kauan kun ne ei tee mitään niinku täm-
möistä isompaa julkista niinku osoitus-
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ta me ei sanota mitään. Ei oo meidän 
juttu sanoo joo. (Haastateltava 3)

Toisaalta haastateltavat kertovat, kuinka 
myös heidän perheensä on pyrkinyt suoje-
lemaan heitä. Jo ennen sotaa haastatelta-
van 3 äiti oli huolissaan venäläisperäiseen 
nimeen liittyvistä positioinneista: haasteis-
ta työllistymisessä ja syrjinnän riskistä. 
Haastateltava 3 halusi kuitenkin vaihtaa it-
selleen sukunsa venäläisen sukunimen ja 
positioi näin vahvasti itsensä osaksi venä-
läistä sukutaustaansa.

Äiti oli sillei et ootko sä ihan varma että 
sä et halua vaihtaa takaisin [haastatel-
tavan sukunimi]? Äiti oli kauhean huolis-
saan siitä, että niinku tyyliin työpaikan 
saaminen tai tämmöinen että jos niin-
ku sua syrjitään sen takia että sulla on 
tommonen nimi että kun ne näkee sen 
nimen siinä hakemuksessa niin se että 
juu ei ainakaan tota. (Haastateltava 3)

Haastateltavan 4 perheessä puolestaan 
isä suojelee lastaan ja kehottaa välttä-
mään matkustamista sodan aikana Venä-
jälle sukujuhliin. Vaikka haastateltava posi-
tioi itsensä kaksoiskansalaiseksi, joka voi 
ylittää rajan ilman ongelmia, isä kokee ti-
lanteen turvattomana.

Kun mun serkulla on toukokuussa kol-
mekymppiset ja sinne olisi tulossa niin-
ku koko se meidän suku niin äiti toivoo, 
että mäkin olisin sitten lähtenyt juhlista-
maan niitä. Niin sitten isä oli vähän sil-
leen, että jos et nyt niinku sodan aikaan 
sinne menisi vaikka on mullakin niinku 
kaksoiskansalaisuus ja ei tavallaan ra-
jalla tulis mitään ongelmia. (Haastatel-
tava 4)

Haastateltavat perheineen siis kokevat 
tarvetta sekä suojautua että suojella lähei-
siään.

Tarinalinjana sosiaaliset verkostot 
Suomessa. Kaikki haastateltavat kuvasi-
vat, miten sodan syttymisen jälkeen pelko 
ja positiointi venäläiseksi ovat johtaneet 
oman taustan piilottamiseen. Opiskelijat 
kontrolloivat ja monitoroivat omaa käy-
töstään, välttävät venäjän puhumista jul-
kisilla paikoilla ja pelkäävät paljastumista 
esimerkiksi aksentin perusteella. Omasta 
taustasta mieluiten vaietaan, kuten haas-
tateltava 3 kertoo: 

Tavallaan tällä hetkellä niinku jos niin-
ku tapaa uusia ihmisiä, niin esimerkiksi 
se että niinku mun äiti on venäläinen ei 
ole ensimmäinen asia minkä minä tuon 
niinku esille itsestäni – – mä en edes 
soita äidille kun mä oon yliopistolla – – 
niinku en mä niinku tavallaan ei ole tul-
lut tänä vuonna sellaisia tilanteita mis-
sä mä niinku kulkisin tuolla ja puhuisin 
venäjää. (Haastateltava 3)

Haastateltava 2 puolestaan kokee, että 
venäläisen taustan paljastaminen vaatii hy-
vin turvallisen ympäristön:

Haastattelija: Sä jossain kohti alkua 
sanoit, että sä et enää haluaisi kertoa 
sun taustasta niin onko se muuttunut 
nyt vuoden aikana? 
Haastateltava 2: Joo joo kyllä just se 
se muuttui ennen sitä mä muistan kun 
mä olin vielä siis [kaupungin nimi] sitä 
kannustettiin ja mä puhuin avoimesti 
siitä. Nyt tällä hetkellä mun pitäisi ensin 
niinku miettii OK onko mä niinku turval-
lisessa ympäristössä – – tällä hetkellä 
se on huomattavasti muuttunut että en 
mä halua enää tuoda mun taustaa tai 
esiin. (Haastateltava 2)
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Haastateltava 1 kertoo pohtivansa tark-
kaan, jakaako sosiaalisessa mediassa mi-
tään venäläiseen kulttuuriin liittyvää:

– – sitten myös niinku mitä itse jakaa 
omassa somessa. Oon tietysti jakanut 
venäläiseen kulttuuriin ja tämmöiseen 
liittyviä juttuja, joskus kirjoittanut niihin 
venäjäksi jotain ja kun on venäläisiä 
tai venäjänkielisiä seuraajia mutta niin 
vähän niinku miettiä kaksi kertaa taas 
että laitanko vai ei. (Haastateltava 2)

Katkelmassa haastateltava viittaa venäläi-
syyteen ennen kaikkea kulttuurin ja kielen 
kautta. Hän myös korjaa puheessaan seu-
raajiensa positiointia venäläisistä venäjän-
kielisiksi, minkä voi myös tulkita suojautu-
miseksi venäläisyyden kategorialta.

 Haastateltavien kokema pelko kyt-
keytyy Venäjään ja venäläisyyteen kohdis-
tettuihin negatiivisiin asenteisiin ja jopa 
avoimeen vihaan. Haastateltavat ovat tör-
männeet venäläisiin liittyviin stereotypi-
oihin: esimerkiksi haastateltavan 4 äkki-
pikaisuus jossakin tilanteessa on tulkittu 
venäläiseksi piirteeksi. 

Haastateltavat kuvasivat suojaavan-
sa itseään loukkaavilta kommenteilta ve-
näläisyyttä kohtaan ”laittamalla korvat 
tukkoon” (haastateltava 1) tai jättämällä 
muiden mielipiteet huomiotta (haastatelta-
va 4):  

Aina kun se niinku keskustelu lähtee 
menemään sinne suuntaan niin tekee 
vaan mieli laittaa siis korvat tukkoon 
kun että en halua edes kuunnella kos-
ka en halua vahingossakaan kuulla 
että joku sanoo jotain semmoista tosi 
negatiivista. – – Totta kai siis jos so-
dasta puhutaan niin negatiivista se on 
mutta siis semmoista niinku loukkaava 
semmoista syrjivää – – kun se on vaan 

justiin että mäkään en voi mitään sille 
että oon puoliksi venäläinen eikä tarvit-
sekaan voida. Mutta kun ei ole itsellä 
vaikutusvaltaa tuohon asiaan. (Haasta-
teltava 1)

Mä en ihan hirveästi ota kuuleviin kor-
viin tavallaan muiden ihmisten semmoi-
sia turhia mielipiteitä. – – Äiti on aina 
sanonut, että kun ei sitä pidä hävetä 
– – totta kai saa puhua omaa toista äi-
dinkieltä vapaasti ja niin sitten tietenkin 
kasvanut sillain – – ne jotka ajattelee 
sitten huonommin antaa niitten ajatella 
jos se niitten päivää piristää mutta ei 
se niinku mun päivää liikuta. (Haasta-
teltava 4)

Yllä olevissa katkelmissa molemmat haas-
tateltavat positioivat itsensä puoliksi venä-
läisiksi ja toteavat, ettei sitä tarvitse hä-
vetä eikä sille ”tarvitsekaan voida” mitään. 
Syrjivät kommentit kuitenkin kohdistuvat 
heihin, vaikka heillä ei ole vaikutusvaltaa 
sotaan – eikä myöskään historian tapah-
tumiin (talvi- ja jatkosota tai isoviha), jot-
ka ovat osaltaan rakentaneet Suomessa 
jopa sukupolvia kestänyttä syrjintää venä-
läisyyttä kohtaan. Haastateltava 1 kuvasi-
kin Ukrainan sodan syttymistä pelottavana 
uutena taitekohtana ja positiivisen kehityk-
sen jälkeisenä ”paluuna alkuun”: 

No se on se iso asia mikä pelottaa että 
kun jotenkin sitä ajatteli että on päästy 
kun se toinen maailmansota ja se aika 
jätti tietysti sen ajan ihmisiin tietynlai-
sen asenteen venäläisiä kohtaan minkä 
ymmärrän toisaalta niin ajattelin että 
siitä ollaan niinku pääsemässä yli. Että 
yhä harvempi ajattelee sillä lailla ja yhä 
useammalla on positiivisia kokemuksia 
venäläisistä ja Venäjästä. Mutta nyt tun-
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tuu vähän että nyt palattiin niinku taas 
alkuun. (Haastateltava 1)

Historian pitkä jatkumo on siis raskas ja 
pelottava painolasti, kun haastateltavat 
positioivat itsensä ja tulevat positioiduiksi 
venäläisiksi.

Tarinalinjana institutionaaliset tilan-
teet. Haastatellut kertoivat pelottavista 
tai huolta herättäneistä institutionaalisis-
ta tilanteista rajaviranomaisten kanssa, 
yliopistolla ja myös opetusharjoittelussa. 
Haastateltava 2 kertoi pelänneensä tiu-
koissa kuulusteluissa Venäjän puolella ra-
jaa, jossa hänet positioitiin kahteen ker-
taan potentiaaliseksi Venäjän vastustajaksi 
ja ”salatiedon kuljettajaksi”, koska hän oli 
ollut vaihto-opiskelijana Yhdysvalloissa. 
Haastateltava 2 koki nämä positioinnit yk-
sityisyyden loukkaamisena ja väärinä syyt-
teinä ja vastusti niitä puheessaan.

Multa kysyttiin hirveästi kysymyksiä 
ennen siitä kahdeskymmenesneljäs 
päivänä, että miksi mä olin vaihto-
opiskelijana – – ja ketkä mun ystävät 
ja mitä mä teen – – ei mulla ole mitään 
salatietoa – – Musta tuntuu että se on 
ollut hyökkäys – – henkilökohtaisen elä-
män yli, että mun ei välttämättä tarvi 
sitä kertoa. Oli pelottavaa – – nyt on 
vähän pelottava lähteä takaisin kotiin. 
(Haastateltava 2)

Yliopistolla venäläistaustaiset opiskelijat 
oli haastateltavan 2 kuulemien huhujen pe-
rusteella positioitu jollakin tapaa syyllisiksi 
sotaan. Oli pelkoa siitä, että venäläistaus-
taiset opiskelijat lähetettäisiin pois maasta 
(haastateltava 2) tai venäjän opiskelijoiden 
ainejärjestöä boikotoitaisiin (haastateltava 
1).

Oli pelottavaa just niinku koulussa: Mi-
ten muut suhtautuvat? Ja ensin oli vä-
hän epäselvää, mitä mulle tapahtuu – – 
jos mä oon Venäjältä kotoisin, jos mulla 
on opiskelun perusteella oleskelulupa. 
Aika paljon huhuja oli, että lähetetään 
kaikki opiskelijat takaisin kotimaahan, 
että ne ansaitsevat sitä, heidän pitäis 
lähteä pois. -- Pelottavalta tuntui mitä 
mulle tapahtuu. Mä en siis tehnyt miten 
pahaa kenellekään. Miksi mun pitäisi 
kärsiä? (Haastateltava 2)
 
On ollut semmoista syrjivää ja provo-
soivaakin käytöstä meidän ainejärjes-
töjä kohtaan – – osoittelua ja supinaa 
ja on kierretty kaukaa ja vähän niinku 
katsottu väärällä silmällä ja sitten ihan 
silloin alkuaikoina kun tuli nää että pis-
tettiin niinku boikottiin vähän kaikkea ja 
kaikki lähti kaikki firmat sieltä Venäjältä 
niin oli jodelissa joku kun sehän on siis 
nimetön palvelu niin siellä oli joku täm-
möinen että pitäisikö meidän nyt boiko-
toida [venäjänopiskelijoiden] ainejärjes-
töä. (Haastateltava 1)

Haastateltavaa 3 taas on nimitelty yliopis-
tolla sukunimen perusteella ”vitun venäläi-
seksi”:

Ja sitten ne jakoi sieltä jotain papereita 
missä oli niinku meidän kaikkien nimet. 
Ja sitten tietysti se että luettiin [osal-
listujan nykyinen venäläinen nimi] niin 
sitten joku oli että vitun venäläinen mä 
että kiitos. – – mun kaverit oli silleen 
niinku että mitä hittoa, mutta niinku mä 
olin sillei, että ei nosteta tästä enem-
pää niinku meteliä niinku tästä tulee 
vaan isompi sotku jos tästä lähtee niin-
ku silleen nostaa ääntä silleen että okei 
mennään matalan profiilin niinku antaa 



64     Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2023, Vol. 33, No. 4 © Niilo Mäki -säätiö

mennä, se unohtuu koska en mä tiedä 
mä jaksa alkaa tappelee ihmisten kans-
sa koska musta tuntuu että sitten on 
vaan enemmän niinku haittaa kun löy-
tyy. (Haastateltava 3)

Haastateltavan 3 kaverit reagoivat nimit-
telyyn ja osoittivat näin suojelevansa ystä-
väänsä, mutta hän itse suojautui välttämäl-
lä reagointia tai provosoitumista, koska 
piti sitä hyödyttömänä tai jopa haitallisena.

Myös opetusharjoittelutilanteet kou-
lussa ja oppilaiden mahdolliset positioin-
nit ja asenne haastateltavan 2 venäläistä 
taustaa kohtaan aiheuttivat pelkoa: 

Koulussa oli pelottavalta, miten niinku 
oppilaat suhtautuvat tähän? Miten mä 
voisin vastata? Harjoittelujaksossa oli 
pari kertaa, että no kyllä oppilaat huo-
maavat. Mulla on aksentti ja mä en ole 
Suomesta kotoisin. (Haastateltava 2)

Haastateltava 2 kuvaa myös välttelevänsä 
puheenvuorojen ottamista luentotilanteis-
sa, vaikka hänellä olisi keskusteluun hyö-
dyllisiä näkökulmia. Hän ei halua kiinnittää 
huomiota taustaansa:

– – vaikkapa luennon aikana keskuste-
lussa mä yritän välttää, tai siis kyllä mä 
puhun joskus, mutta joo, aika siis nyt 
mietin pitkään pitäisikö puhua tästä vai 
ei. Jos se liittyy jollakin tavalla – – kyllä 
mä niinku ymmärrän että se liitty mei-
dän keskusteluun, ehkä mä voisin tuo-
da jotain hyvää ja hyödyllistä ja jakaa 
omia ajatuksia, mutta nyt pitäisi miettiä 
viis kertaa – – ennen kun kerrot josta-
kin koska et halua saada semmoista 
lisää huomiota sun persoonaa ja sun 
omaan taustaan tai aiheuta mitään kes-
kusteluja. (Haastateltava 2)

Institutionaalisissa tilanteissa koettu suo-
jautumisen tarve kattoi siis niin viran-
omais- kuin opiskelutilanteita.

Toivon diskurssi 

Vaikka viha venäläisiä kohtaan koetaan 
tällä hetkellä syväksi ja sota pitkäkestoi-
seksi, haastatteluissa nostetaan esiin toi-
vo tulevaisuuden suhteen. Haastateltavat 
toivovat pääsevänsä tapaamaan Venäjäl-
lä asuvia perheitään. He odottavat asen-
teiden muuttumista ja toivovat avoimuutta 
myös läheisissä suomalaisissa verkostois-
saan. Tulevina opettajina he myös positi-
oivat itsensä sillanrakentajiksi (käsitteestä 
tarkemmin ks. Brandsma, 2017).

Tarinalinjana oma elämänkaari, per-
he ja suku. Tulevaisuudenpelon lisäksi 
kaikkien haastateltujen puheessa raken-
tui varovainen toivo sodan loppumisesta 
ja uuden yhteyden ja dialogin syntymises-
tä. Haastateltavat ylläpitävät mielessään 
toivon ajatuksia: ”yritän miettiä sitä, että 
kyllä tämä tästä järjestyy kun itse tiedän 
että venäläiset on tosi sydämellisiä ja sem-
moisia, itse tunnen niitä” (haastateltava 1). 
Seuraavassa katkelmassa haastateltava 1 
puhuu toiveestaan nähdä itselleen tärkei-
tä ihmisiä Venäjällä ja myös esittää vahvan 
näkökantansa seuraavasta sukupolvesta: 
pelosta huolimatta puheessa rakentuu toi-
vo venäläisen identiteetin ja kielen säilymi-
sestä.

No siis kyllä mua joo pelottaa että – – 
loppuuko tämä koskaan ja jos loppuu 
niin muuttuuko mikään – – kyllä mä ha-
luaisin Venäjälle mennä käymään, että 
se on mulle tärkeä paikka ja siellä on 
tärkeitä sukulaisia – – kyllä mua niin-
ku silleen pelottaa, mutta sitten taas 
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samaan aikaan mä oon tosi vahvas-
ti sitä mieltä, että kun aikanaan saan 
itse lapsia niin kyllä se tulee sen kie-
len osaamaan myös ja kulttuurin että 
kyllä niiden pitää pystyä puhua niiden 
sukulaisten kanssa Venäjällä. Että se 
olisi ollut ihan järkyttävää, jos mä en 
olisi pystynyt vaikka mummon kanssa 
jutella kun hän ei puhu suomea. (Haas-
tateltava 1)

Myös haastateltavalla 3 on Venäjällä lä-
heistä perhettä ja tärkeitä suvun paikko-
ja. Toivon diskurssi on jopa malttamaton: 
”No mielessä että heti kun sota loppuu ja 
kaikki rajoitukset nostetaan pois, niin mei-
käläinen on ensimmäisenä rajan toisella 
puolella.”

Tarinalinjana sosiaaliset verkostot 
Suomessa. Dialogin toivo liittyy mennee-
seen vuoteen, tähän hetkeen ja myös tu-
levaisuuteen. Haastateltava 1 toivoisi lä-
heisiltä ystäviltään avointa, kiinnostunutta 
keskustelua: 

No ehkä jotkut niinku lisäkysymykset 
– – että näyttää sen että on niinku kiin-
nostunut, koska siitä jäi vähän niinku – 
– että aijaa ettei tota nyt kiinnostanut-
kaan sitten että tuntuu että kysyy sen 
takia että on pakko kysyä. Mutta tota 
kysyä justiin jotain lisäkysymyksiä tai 
sanoa että voit kertoa lisää jos haluat 
– – että mä olisin saanut ehkä puhua 
enemmän koska silloin aluksi tuntui 
että on niinku tosi yksin. (Haastatelta-
va 1)

Vaikka konfliktin ratkaisua ei näy lähitule-
vaisuudessa, haastateltavat puhuvat myös 
toiveestaan siitä, että sekä venäläiset että 
ukrainalaiset voisivat tuntea olonsa turval-
liseksi Suomessa:

Ja sitten niinku toivon myös että ukrai-
nalaiset pääsee niinku hyvin mukaan 
vaikka varmastikaan kaikki ei Suomeen 
tule jäämään mutta kuitenkin että ne 
sais ainakin sitä turvallisuudentunnetta. 
(Haastateltava 1)

Haastateltavan 2 puheessa toistuu toive 
siitä, että ”joskus se loppuu”. Hän toivoo 
myös Suomessa elävien ukrainalaisten 
ymmärtävän, että hän sanoutuu irti Venä-
jän sotatoimista ja propagandasta. Hänel-
lä on pelon rinnalla toivo siitä, että joskus 
tulevaisuudessa rakennetaan dialogia eri 
ihmisryhmien kesken: ”Toivon että joskus 
me voisimme avoimesti tästä keskustella 
ihan yleisellä tasolla.”

Tarinalinjana institutionaaliset tilan-
teet. Kukaan haastatelluista ei ole saanut 
yliopiston henkilökunnalta toivomaansa 
henkilökohtaista tukea: ”No ei ei tukea en 
oo kyllä saanut. En ole kyllä osannut myös-
kään pyytää, mutta en ole saanut” (haasta-
teltava 1). Myös haastateltava 3 esitti toi-
veen, että yliopisto ja koko suomalainen 
yhteiskunta olisi huomioinut venäläistä vä-
hemmistöä paremmin. Nyt niille, joiden su-
kulaisia on ”väärällä puolella sotaa”, ei ole 
osoitettu myötätuntoa. Haastateltava 3 
kritisoi polarisaatiota hyvä Ukraina – paha 
Venäjä ja yliopistollakin yleistynyttä mus-
tavalkoista ajattelua. Tilanteet ovat hänen 
mukaansa monimutkaisia ja molemmilla 
puolilla on ”ihmisiä”. Esimerkiksi hänen su-
kulaisensa olisi päässyt Venäjän liikekan-
nallepanoa pakoon, mikäli Suomi ei olisi 
laittanut rajojaan kiinni.

Mutta niinku mä tiedän kaikki ne nyans-
sit mistä puhutaan – – yliopistossakin 
että ei niinku ole vaan sellaista yksi 
niinku valkoinen ja musta niinku hyvä 
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ja paha, on harmaan eri sävyjä, mutta 
just tuntuu että tässä kohtaa tää niinku 
ajattelutapa pyyhittiin pöydältä pois ko-
konaan on hyvä Ukraina ja paha Venä-
jä. (Haastateltava 3)

Haastateltava 4 puolestaan toteaa, että 
yliopistolla ainelaitoksen henkilökunta ei 
ole keskustellut Venäjä–Ukraina-tilantees-
ta venäläistaustaisten opiskelijoiden kans-
sa, mutta ensimmäisen vuoden opiskelijat 
ovat itse nostaneet asian esiin ja keskus-
telleet lukuvuoden alussa tutoreiden kans-
sa. Opiskelukaverit ovat muidenkin pu-
heessa niitä, joilta on saatu tukea: he eivät 
ole vältelleet aihetta eivätkä myöskään po-
sitioineet heitä ainoastaan venäläisyyden 
edustajiksi.

Kaikkien haastateltavien puheessa 
nämä yksinjäämisen kokemukset, kuten 
myös muut syrjintäkokemukset, kääntyi-
vät toivon diskurssissa myös vahvuuk-
siksi. Haastateltavalle 3 sodan aikaiset 
vähemmistökokemukset ovat antaneet 
tärkeää ymmärrystä vähemmistöistä ylei-
semminkin, mikä on tärkeää tulevassa 
opettajan työssä:

– – jotenkin tuli semmoinen olo että 
musta on tehty niinku vähemmistö sil-
leen tekemällä tehty ja sitten niinku 
sympatiat muita vähemmistöjä kohtaan 
nousi kyllä suuresti siinä kohtaa – – 
osaa suhtautua niinku tuolla luokkahuo-
neessakin eri tavalla sillä, että siellä voi 
olla takana mitä tahansa niillä lapsilla 
(Haastateltava 3)

Myös haastateltava 2 reflektoi, että hän 
pystyy ymmärtämään maahanmuuttotaus-
taisia oppilaita: ”Mä tiedän kuinka haasta-
vaa voi olla oppilaille koulussa – – ihan is-
tua kaveriporukassa ja keskustella – – se 

vaatii joskus ihan hirveästi.” Koulua hyö-
dyttäisi, jos muualta tuleva opettaja positi-
oitaisiin asiantuntijaksi ja erilaisia näkökul-
mia kuultaisiin: ”Ehkä meidän mielipidettä 
olisi hyvä ottaa huomioon, koska meillä on 
vähän erilainen näkökulma, kriittinen ajat-
telu vähän on kehittynyt.” Nyt suhtautumi-
nen venäläiseen taustaan pelottaa, mutta 
hän kokee, että voisi jatkossa tukea venä-
läistaustaisia oppilaita. Toisaalta hän ei po-
sitioi itseään erityisesti venäläiseksi vaan 
”mistä tahansa muualta” tulleeksi, jolla on 
erilainen ja tuore näkökulma moneen asi-
aan. Tällaiseen moninaisuuteen hänen tie-
tääkseen Suomessa kannustetaan:

Mulla on itsellä niin positiiviset koke-
mukset siitä niin mä haluan niinku tuo-
da niitä myös muille varsinkin semmoi-
sille jos on niinku syystä tai toisesta 
muuttanut toisesta maasta Suomeen, 
niin sitten varsinkin niinku vielä koros-
taa sitä oman kielen ja maan merkitys-
tä. Ja no kyllähän mä nyt tietysti halu-
an poistaa tai yrittää vähentää ainakin 
sitä stigmaa venäjän kielen ympäriltä 
(Haastateltava 3)

Kouluilla on iso rooli myös siinä, miten ve-
näläisyyttä representoidaan ja miten venä-
läisiä opitaan positioimaan. Haastateltava 
3 pohtii, että venäläisyyttä ja venäläistä 
kulttuuria voisi historian tunneilla tuoda 
esiin muutoinkin kuin sotien kautta:

Ehkä siitä voisi niinku opettaa tyyliin 
venäjän kulttuuriin silleen positiivises-
sa mielessä, koska musta tuntuu että 
siitä puhutaan vaan kauhean negatii-
visesti koko aika just sillee että mistä 
suomalaiset saa tietää venäjästä sitten 
on niinku historiantunti missä puhutaan 
sodasta ja kuinka niinku venäläiset tap-
poi suomalaisia. Jee mutta sitten ei hir-
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veästi ole mitään positiivista. Että niin-
ku siitäkin voisi puhua jossain kohtaa. 
Mä en tiedä mihin kurssille sen ujuttaisi 
muuta kuin venäjän tunneilla. (Haasta-
teltava 3)

Haastateltavat 3 ja 1 esittävät selkeän toi-
vomuksen siitä, että opettajat eivät kou-
luissa välttelisi oppilaiden opiskelijoiden 
taustojen, ajatusten ja kokemusten käsit-
telyä vaan oppilailta kysyttäisiin suoraan, 
miten he toivovat taustojaan käsiteltävän:

Haluatteko, että näistä asioista puhu-
taan? Haluatteko tuoda omaa kulttuu-
rianne esiin täällä? Vai haluatteko että 
ignoorataan ja mennään asiassa eteen-
päin? Kumpi on teidän mielestä kivem-
pi? Kysy ihan vaan kysy. (Haastateltava 
3)

Kyllä mä ainakin toivon että saa jokai-
nen olla niinku vapaasti oma itsensä – 
ja kysellään (Haastateltava 1)

Myös tämän tutkimuksen haastattelutilan-
ne tuntui kaikista mahdollisuudelta jäsen-
tää omia ajatuksia:

Kun tuli tästä teiltä viestiä niin mä olin 
sillein että hei että mä pääsen vihdoin 
niinku puhumaan tästä niin että joku ky-
syy osaa kysyä varmastikin ne oikeat 
asiat, että kun näitä on nyt vuoden niin-
ku pyöritellyt päässä. Ja kun en tiedä, 
ei niitä pysty jäsentämään niitä ajatuk-
sia jos vaan sanotaan että no kerro mil-
tä susta tuntuu. Mutta sitten kun joku 
kysyy niinku konkreettisesti niin sitten 
niinku helpottaa. (Haastateltava 1)

JOHTOPÄÄTÖKSET

Olemme tässä artikkelissa tarkastelleet 
neljän venäläistaustaisen yliopisto-opiske-
lijan pohdintaa siitä, kuinka he positioivat 
itsensä ja kuinka heitä positioidaan suh-
teessa venäläisyyteen ja vallalla olevaan 
diskurssiin pahasta Venäjästä. Keskeinen 
tarinalinja tässä tutkimuksessa on Venäjän 
hyökkäyssota Ukrainaan (ks. positioinneis-
ta kehkeytyvissä ja eskaloituvissa konflik-
teissa myös Moghaddam ym., 2008): se 
värittää ajallisena ja paikallisena tapahtu-
mana kaikissa muissakin tilanteissa tapah-
tuvaa positiointia. Toisaalta osallistujilla 
on tarinalinjanaan koko elämänkaarensa, 
johon suhteet perheeseen ja sukuun liit-
tyvät tiivisti. Toisena tarinalinjana hahmot-
tuivat sosiaaliset verkostot Suomessa ja 
kolmantena ajallisesti ja paikallisesti tark-
karajaisemmat tarinalinjat institutionaa-
lisissa tilanteissa, kuten viranomaisten 
kanssa asioidessa ja yliopisto-opinnoissa. 
Paikoin nämä tarinalinjat myös risteävät 
keskenään.

Aineistossamme oli nähtävissä, että 
haastateltavat neuvottelevat oman po-
sitionsa lisäksi myös kansojen – suoma-
laisten ja venäläisten sekä ukrainalaisten 
ja venäläisten – välisistä suhteista nykyi-
sessä maailmanpoliittisessa tilanteessa 
ja myös peilaten kauemmas historiallisiin 
tapahtumiin. Positiointeja voikin tarkastel-
la sekä kasvokkaisessa vuorovaikutukses-
sa että laajemmissa, myös institutionaali-
sissa ja valtioiden välisissä tarinalinjoissa, 
joissa esimerkiksi vihollisuudet ovat voi-
neet rakentua sukupolvien ajan (Harré ym., 
2009; Moghaddam ym., 2008).

Kaikki haastateltavat ovat olleet yl-
peitä taustastaan ja tulleet pääosin posi-
tiivisesti positioiduiksi lapsuudessaan ja 
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nuoruudessaan, vaikka kaikilla on myös 
syrjintäkokemuksia. Syrjivä puhe ja käy-
tös positioi heidät ”toisiksi”, ei ”meihin” 
kuuluviksi (Moghaddam & Harré, 2010; 
Saukkonen, 2023). Venäjän hyökkäysso-
ta on kuitenkin ollut kaikille käännekohta, 
joka on rakentanut identiteettiristiriidan 
diskurssin. Venäläisyyteen kiinnitytään 
ennen kaikkea läheisten ihmissuhteiden, 
mutta myös kielen ja kulttuurin kautta. 

Venäjän valtiollisesta politiikasta tai 
venäläisen median propagandasta sen si-
jaan irrottaudutaan, mitä osoitetaan myös 
konkreettisin teoin, esimerkiksi tekemällä 
vapaaehtoistyötä ukrainalaistaustaisten 
pakolaisten hyväksi. Samanaikaisesti po-
liittisesta tilanteesta koetaan venäläistaus-
tan vuoksi myös syyllisyyttä ja vastuuta. 
Tätä vahvistaa se, että sodan syttymisen 
jälkeen ympäristö positioi heidät entistä 
vahvemmin venäläisiksi ja asettaa heidät 
myös sodan asiantuntijoiksi ja selitysvel-
vollisiksi poliittisista käänteistä. 

Moraalinen reflektointi (Harré, 2012) 
näkyikin vahvasti haastateltaviemme posi-
tioinneissa. Tämä liittyi sisäiseen konflik-
tiin (Harré & Moghaddam, 2008), perheen 
ja suvun välien säilyttämiseen ja suojeluun, 
ystävien ja tuttavien kanssa vuorovaikutta-
miseen sekä myös tulevaisuuden rakenta-
miseen tulevina opettajina suomalaisessa 
yhteiskunnassa. Haastateltavat reflektoi-
vat myös historian tapahtumia, ja näin mo-
raalinen positiointi ulottui valtioiden välisiin 
suhteisiin saakka (Harré, 2012). 

Pelon diskurssi näkyy haastatte-
luissa konkreettisesti suojautumisena 
sekä oman perheen suojelemisena. Omaa 
taustaa on jouduttu piilottelemaan, ja pel-
ko on liittynyt jopa siihen, lähetetäänkö 
opiskelija pois maasta. Kaikki haastatelta-
vat korostivat, etteivät halua tehdä itses-

tään numeroa. Haastateltavien diskursse-
ja ja positiointeja voidaankin suhteuttaa 
myös Brandsman (2017) polarisaation 
dynamiikkaa kuvaavaan malliin, jossa vii-
si toimijaroolia (yllyttäjät, liittyjät, hiljaiset, 
sillanrakentajat ja syntipukit) muodostaa 
polarisaation mekanismin. Näistä haasta-
teltaviemme toimijaroolia voidaan verra-
ta hiljaisiin, jotka eivät julkisesti ota kan-
taa ja paljasta näkemyksiään, vaikka heillä 
voi olla moninaisia ajatuksia ja motiiveja. 
Vaikka hiljaisten joukko voi olla heterogee-
ninen ja syyt hiljaisuuteen moninaisia, ve-
näläistaustaisilla opiskelijoilla tärkeimpiä 
syitä ovat kenties suojautuminen ja läheis-
ten suojelu mutta myös se, että he tarkas-
televat tilanteita hienovireisesti ja näkevät 
niissä monia puolia. 

Heillä olisi kokemustaustansa turvin 
eväitä toimia myös sillanrakentajina, jot-
ka voisivat kumota ennakkoluuloja ja teh-
dä näkyväksi yhteiskunnassa vaikuttavien 
diskurssien ja asenteiden leimaavuutta ja 
mustavalkoisuutta. Tämä näkökulma tu-
leekin esiin haastatteluissa rakentunees-
sa toivon diskurssissa, jossa toivotaan 
sodan loppumista ja dialogin rakentumis-
ta eri ihmisryhmien välille. Siinä haastatel-
tavamme tulevina opettajina vaikuttavat 
tiedostavan roolinsa mahdollisina sillanra-
kentajina omien vähemmistökokemusten-
sa takia. Brandsma (2017) korostaa, että 
kaikki toimijaroolit ovat osa polarisaation 
rakenteellista mekanismia, eivät sinällään 
hyviä tai huonoja, mutta yksilöiden tulisi 
tiedostaa ja tietoisesti valita oma roolinsa. 
Tämä vaatii yksilöiltä rohkeutta, mutta se 
on keino purkaa vastakkainasetteluja.

Tutkimuksemme rajoitteita pohtiessa 
on tärkeä huomata, että haastattelutilanne 
itsessään muodosti yhden ajallisen ja pai-
kallisen tarinalinjan. Osallistujat rakensivat 
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positiointeja myös luodessaan meille tut-
kijoille jollain tapaa koherenttia narratiivia 
elämänsä tapahtumista ja omasta venäläi-
sestä identiteetistään sekä hahmottaes-
saan syy-seuraussuhteita ja positioides-
saan itseään suhteessa muihin ihmisiin 
(ks. esim. Depperman, 2015). Haastat-
telut tehtiin suomeksi, mikä varmasti vai-
kutti jotenkin haastateltavien identiteetti-
pohdintoihin, vaikka suomen kielen taito ei 
estänyt tai rajoittanut heidän ilmaisuaan. 
Venäjän kielellä identiteettipohdinta olisi 
voinut olla toisenlaista. Vaikka tutkimuk-
semme on laadullinen ja perustuu pieneen 
aineistoon, tulokset sodan aiheuttamista 
identiteettiristiriidan sekä turvattomuuden 
kokemuksista ovat linjassa esimerkiksi 
Culturas-säätiön tekemän laajemman sel-
vityksen kanssa (https://culturas.fi/hank-
keemme/suomen-venajankieliset-2022/).

Myös haastattelutilanne rajasi näkö-
kulmia: tutkijapositiomme ja ennen kaik-
kea poliittinen tilanne ja Venäjällä asuvan 
perheen asema vaikuttivat siihen, mitä 
haastateltavista tuntui turvalliselta kertoa. 
Haastateltavat olivat pohtineet ja keskus-
telleet lähteistensä kanssa turvallisuuste-
kijöistä jo ennakolta. On muistettava, että 
vaikeneminen ja väistäminenkin ovat yksi 
diskursiivinen valinta. Toisaalta opiskelijat 
toivat selvästi ilmi, että haastattelu oli heil-
le ensimmäinen tilanne, jossa heidän ko-
kemuksistaan oltiin kiinnostuneita ja jossa 
he pääsivät sisäisen reflektoinnin asemes-
ta jäsentämään ajatuksiaan ja positiointe-
jaan jollekin ulkopuoliselle. 

Eri ihmisryhmiin kohdistuvat positi-
oinnit, uskomukset ja asenteet ruokkivat 
konfliktien kehittymistä ja syventävät po-
larisaatiota. Positioinnit näkyvät puhees-
sa ja konkreettisessa toiminnassa mutta 
voivat silti olla luonteeltaan tiedostamat-

tomia ja kyseenalaistamattomia (Moghad-
dam ym., 2008). Niitä voidaan kuitenkin 
kyseenalaistaa ja purkaa tekemällä narra-
tiiveja näkyviksi kysymällä ihmisiltä itsel-
tään, mihin haastateltavammekin kannusti-
vat (vrt. ”Why not ask them?” Moghaddam 
ym., 2008). 

Polarisaatiokehitykseen voidaan näin 
ollen puuttua koulutuksen kontekstissa 
(Miles & Singal, 2010). Kestävän tulevai-
suuden, sosiaalisen oikeudenmukaisuu-
den ja demokratian vahvistamiseksi dia-
logia eri taustoista tulevien opiskelijoiden 
välillä tulisi edelleen rakentaa ja vahvistaa 
(Saukkonen, 2023; depolarize.fi). Opetta-
jien tulisi kaikilla koulutusasteilla ottaa vas-
tuuta turvallisempien tilojen luomisesta, 
jotta erilaisista taustoista tulevien ja mar-
ginalisoitujen yksilöiden tarinat pääsevät 
kuuluville. Sensitiivisten aiheiden välttely 
on ymmärrettävää – opettajat haluavat 
ehkäistä konflikteja ja suojella näin opis-
kelijoitaan. Opettajilta voi myös puuttua 
taitoja rakentaa dialogia vaikeista, henkilö-
kohtaisistakin teemoista. Samalla kun tuli-
si olla kriittinen eri valtioiden harjoittamaa 
diktatuuria ja kolonialismia kohtaan, tulisi 
ymmärtää yksilöiden identiteettiristiriitoja. 

Tärkeintä lieneekin tiedostaa, että 
yksilöiden tarinoiden sivuuttaminen vahvis-
taa entisestään polarisaatiota. Me itsekin 
tutkijoina epäröimme tarttua teemaan ja 
pohdimme pitkin matkaa, miten aiheesta 
tulisi kirjoittaa. Haastattelutilanteet olivat 
kuitenkin sekä osallistujille että meille tut-
kijoille huojentavia ja ymmärrystä lisääviä 
hetkiä.
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Opettajien käsityksiä roolistaan 
kotouttamisen edistäjinä

Kohokohdat

• Kaksisuuntaista kotoutumista edistävien käytänteiden ja koulutusmallien tutkimus 
on erityisen merkityksellistä segregaation ja polarisaation ehkäisemiseksi.

• Äidit mukana -hankkeessa äidit osallistuivat koulunkäyntiin lastensa kanssa. 
Opettajien toimiminen kotouttajana osoittautui myönteiseksi kokemukseksi, 
ja opettajat kokivat edistävänsä maahanmuuttajaäitien kotoutumista sekä 
yhteiskuntaan integroitumista. 

• Maahanmuuttajaäitien toimijuuden, koulutuksen ja työllistymisen edistäminen 
tukee koko perheen kotoutumista ja myös lasten koulupolkua. 

• Kielitaito ei yksin takaa yhteiskuntaan integroitumista, vaan tarvitaan 
kokonaisvaltaisia, kaksisuuntaista kotoutumista tukevia toimia. Opettajat 
tarvitsevat tähän edelleen koulutusta.

Tutkimukset

Tässä tutkimuksessa selvitettiin opettajien ko-
kemuksia roolistaan maahanmuuttotaustaisten 
äitien kotouttamisprosessissa sekä toimista, 
joilla heidän nähdäkseen on vaikutusta onnis-
tuneeseen kotoutumiseen. Aineisto kerättiin 
yksilöhaastatteluina kuudelta Äidit mukana 
-hankkeessa toimivalta opettajalta helmikuus-
sa 2022. Tutkimus toteutettiin laadullisella tut-
kimusotteella ja sen analyysitapa oli ongelma-
lähtöinen sisällönanalyysi. 

Opettajat näkivät oman roolinsa kotout-
tajina yhteiskunnallisesti merkityksellisenä. 
He kokivat pystyvänsä omalla toiminnallaan 
edistämään hankkeeseen osallistuneiden äi-
tien kotoutumista tukemalla muun muassa 
heidän kielitaitonsa kehittymistä, kohtaamalla 
heitä sekä vahvistamalla heidän toimijuuttaan. 
Kielitaito nähtiin tärkeänä kotoutumista edistä-
vänä tekijänä, mutta vastauksista ilmeni, ettei 
kielitaito yksin riitä kotoutumiseen. Keskeistä 



72     Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2023, Vol. 33, No. 4 © Niilo Mäki -säätiö

on, että maahanmuuttajat pääsevät osallistu-
maan heille merkityksellisiin yhteisöihin ja toi-
mintaan ja että myös vastaan ottava yhteisö on 
valmis oppimaan uutta. 

Kotoutumisen kaksisuuntaisuus on en-
tistä ajankohtaisempi aihe kielellisesti ja kult-
tuurisesti moninaistuvassa ja segregoituvassa 
yhteiskunnassamme. Maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden määrä kasvaa kaikilla kou-
lutusasteilla, ja jokaiselta opettajalta edellyte-
tään kielellistä ja kulttuurista vastuullisuutta. 
Opettajille tulisikin tarjota niitä taitoja ja tieto-
ja, joita maahanmuuttajaopetuksessa työsken-
televät opettajat ovat ilmaisseet tarvitsevansa. 
Lisäksi kotoutumiskoulutusmalleja tulisi ke-
hittää sellaisiksi, että ne kohtaisivat erilaisista 
taustoista tulleiden maahanmuuttajien tarpeet 
ja mahdollistaisivat aidosti kaksisuuntaisen in-
tegraation. 

Asiasanat: kotoutuminen, kotoutumisen 
edistäminen, maahanmuuttaja, kielitaito

JOHDANTO

Maahanmuuttajien määrä kasvaa Suomes-
sa vuosi vuodelta (Tilastokeskus, 2022), 
ja aiheesta käydään erittäin vilkasta yh-
teiskunnallista ja poliittista keskustelua 
(Eduskunta, 2022). Myös kotoutuminen 
ja erityisesti työmarkkinoille kiinnittymi-
nen puhuttavat laajalti (esim. Kiviholma & 
Karhunen, 2022). Maahanmuutto tuo yh-
teen maita, kansoja ja kansalaisyhteiskun-
tia ja on näin yksi aikakautemme suurista 
ilmiöistä (Hämäläinen, 2019; McAuliffe & 
Triandafyllidou, 2022). Lisääntynyt maa-
hanmuutto on Suomessa mahdollistanut 
kulttuurisen moninaisuuden monilla aloilla, 
ja se vaikuttaa myös koulun kehityksessä 
ja kehittämisessä (Sinkkonen & Kyttälä, 
2014; Virta & Tuittu, 2020). Hämäläisen 

(2020) mukaan Suomi tarvitsee maahan-
muuttoa, sillä yhtenä ratkaisuna väestö-
rakenteen vinoutumisen – vanhenevan vä-
estön osuuden suurenemisen ja jatkuvasti 
pienenevän syntyvyyden (Tilastokeskus, 
2023) – tasapainottamiseen on maahan-
muuttajien kotoutuminen osaksi Suomen 
kestävää tulevaisuutta. Maahanmuuttajalla 
tarkoitetaan tässä artikkelissa maasta toi-
seen muuttanutta henkilöä (Maahanmuut-
tovirasto, 2023).

Kotoutuminen on kaksisuuntaista 
vuoropuhelua ja yhteistoimintaa (Sam & 
Berry, 2010; Työ- ja elinkeinoministeriö, 
2016), jonka päämäärä on, että maa-
hanmuuttajalle syntyy tunne, että hän on 
yhteiskunnan aktiivinen ja täysivaltainen 
jäsen (IOM, 2012; Työ- ja elinkeinominis-
teriö, 2020). Kotoutumiseen liittyy kes-
keisesti kielen oppiminen (esim. Tarnanen 
ym., 2015). Suomi toisena kielenä (S2) 
taas on käsitteenä vakiintunut viittaamaan 
kieleen, jota opitaan sen käyttöympäris-
tössä, erotuksena luokkahuoneissa opis-
keltavasta vieraasta kielestä (Suni, 2008). 
S2-alan tutkimusta aikuisten ja lasten suo-
men kielen oppimisesta on tehty 1990-lu-
vulta saakka runsaasti sekä formaaleissa 
että informaaleissa oppimisympäristöissä 
(ks. aikuisten S2-oppijoiden alkuvaihees-
ta esim. Eilola, 2023; Laine, 2014; Les-
onen, 2020; Lilja ym., 2022; Suni, 2008; 
Tammelin-Laine, 2014). Useimmat tutki-
mukset sijoittuvat soveltavan kielentutki-
muksen alueelle ja ottavat kantaa myös 
pedagogisiin ratkaisuihin ja koulutuksen 
kehittämiseen. 

Viimeaikainen tutkimus painottaa 
myös kielitietoista (esim. Aalto, 2019) ja 
kielellisesti vastuullista pedagogiikkaa (Ali-
saari & Heikkola, 2020; Lucas & Villegas, 
2013), jotka ottavat huomioon oppijoiden 
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osallisuuden eri oppiaineissa ja vuorovaiku-
tustilanteissa. Kielitietoinen pedagogiikka 
lävistää eri koulutusasteiden opetussuun-
nitelmien perusteet, mikä merkitsee sitä, 
että jokaisen opettajan vastuulla on tukea 
S2-oppijoiden osallisuutta ja kielitaidon ke-
hittymistä sisältöjen rinnalla. Opettajien 
kokemuksia kielellisesti ja kulttuurisesti 
monimuotoisten oppijoiden opettamisesta 
on Suomessa tutkittu vähän (ks. kuitenkin 
Kärkkäinen, 2017; Mustonen ym., 2021; 
Vigren ym., 2022), vaikka kansainvälisesti 
opettajien näkökulmaa on tutkittu pitkään 
(Padilla, 2004; Vigren ym., 2022). Täs-
sä artikkelissa keskitytään suomalaisten 
opettajien kokemuksiin.

Tutkimuksemme kontekstina on Äi-
dit mukana -hanke (ks. https://aiditmuka-
na.fi/). Hanke alkoi vuonna 2017, ja siinä 
mukana olivat ammatillinen oppilaitos, si-
vistystoimi ja osaamiskeskus. Hanketta 
rahoittivat Opetushallitus, opetus- ja kult-
tuuriministeriö sekä Euroopan sosiaalira-
hasto. Hankkeen tavoitteena oli edistää 
maahanmuuttajataustaisten äitien kotou-
tumista ja työllistymistä vahvistamalla hei-
dän suomen kielen oppimistaan, kotoutu-
mistaan ja integroitumistaan yhteiskuntaan 
sekä luomalla heille uusia mahdollisuuksia 
sosiaaliseen kanssakäymiseen valtaväes-
tön kanssa. Maahanmuuttajaäidit olivat 
kotona olevia vanhempia, joiden lapsi oli 
aloittanut koulunkäyntinsä perusopetuk-
sessa. Äidit osallistuivat koulunkäyntiin 
yhdessä lastensa kanssa ja opiskelivat 
heidän kanssaan suomen kieltä, luku- ja 
kirjoitustaidon sekä matematiikan perus-
teita sekä syvensivät ymmärrystään suo-
malaisesta koulusta ja yhteiskunnasta. 
Samanaikaisesti tämä vahvisti heidän van-
hemmuuttaan: maahanmuuttajaäidit tuki-
vat lastensa suomen kielen oppimista ja 

sopeutumista suomalaiseen varhaiskasva-
tus- ja koulutusjärjestelmään (Äidit muka-
na, 2019).  

Kotoutuminen ja kotouttaminen  

Suomalaista kotoutumispolitiikkaa mää-
rittelee kotoutumislaki (Laki kotoutumi-
sen edistämisestä 2010/1386). Kotou-
tumislaissa kotoutuminen määritellään 
maahanmuuttajan ja yhteiskunnan vuoro-
vaikutteiseksi kehitykseksi, jossa yhteis-
kunta kehittyy väestön monimuotoistues-
sa ja maahanmuuttaja saa yhteiskunnassa 
ja työelämässä tarvittavia taitoja ja tieto-
ja (ks. myös Työ- ja elinkeinoministeriö, 
2020; Valtioneuvosto, 2021). Työ- ja elin-
keinoministeriön (2016) mukaan samalla 
tuetaan oman kielen ja kulttuurin ylläpitä-
mistä sekä edistetään yhdenvertaisuutta 
ja naisten ja miesten välistä tasa-arvoa. 
Onnistunut kotoutuminen osaksi suoma-
laista yhteiskuntaa lähtee myös yksilöstä 
itsestään ja vaatii osallistujaltaan vastuulli-
suutta ja aktiivisuutta (Työ- ja elinkeinomi-
nisteriö, 2016). 

Kotouttamisella taas tarkoitetaan vi-
ranomaistoimenpiteitä, joilla edistetään yk-
silön kotoutumista hyvinvoinnin, koulutuk-
sen ja työllistymisen keinoin (THL, 2022). 
Koulutus, kielitaito tai muut maahanmuut-
tajan yksilölliset ominaisuudet eivät yksin 
selitä kotouttamisen onnistumista tai maa-
hanmuuttajien työllistymistä, sillä kysees-
sä on laajempi maahanmuuttopolitiikan 
muodostama ympäristö, johon vaikutta-
vat myös yhteiskunnan asenteet (Valtio-
neuvosto, 2020). Bijlin ja Verweijin (2012) 
mukaan mitä lähempänä maahanmuutta-
jien työssäkäynti, opiskeluaste sekä kie-
litaito ovat valtaväestöön nähden, sen  
onnistuneempana kotouttamista voidaan 
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pitää. Kotouttamista ja kotoutumista voi-
daan tarkastella niin yksilön, perheen, yh-
teisön kuin yhteiskunnankin tasolla (Schu-
bert, 2013; Yijälä & Luoma, 2018). Tämä 
artikkeli tarkastelee kotouttamista yhteis-
kunnan ja kotoutumista yksilön tasolla.   

Nykyinen käsitys kielitaidosta on 
kommunikatiivinen ja tilanteinen (Euroopan 
neuvosto, 2018). Erityisesti kielitaidolla 
on nähty olevan kriittinen merkitys maa-
hanmuuttajan kotoutumisessa (Adamuti-
Trache, 2013; Karayilan ym., 2017; St. 
John & Liubinienė, 2021) ja työllistymises-
sä (Abdulla, 2017). Kotoutumiskoulutuk-
sen kielikoulutukset rakentuvat eurooppa-
laisen viitekehyksen (Euroopan neuvosto, 
2018) varaan, ja esimerkiksi kansalaisuut-
ta hakiessa kielitaitoedellytykset on mää-
ritelty viitekehyksen taitotasolle B1 (Ylei-
sen kielitutkinnon taso 3). Suomen kielen 
oppiminen tukee kotoutumista suomalai-
seen yhteiskuntaan (esim. Iikkanen, 2017; 
2020; Lilja ym., 2022). 

Adamuti-Trachen (2013) tutkimus 
taas osoittaa, että maahanmuuttajien kieli-
taidon kehitys on yhteydessä siihen, kuinka 
paljon kieltä käytetään erilaisissa sosiaali-
sissa tilanteissa. Toisen kielen oppimiseen 
vaikuttaa ratkaisevasti se, millaisissa sosi-
aalisissa tilanteissa kieltä pääsee käyttä-
mään (Atkinson, 2011; Intke-Hernandez, 
2021; Mustonen, 2015). Oikea-aikainen 
tuki (scaffolding) vuorovaikutuskumppaneil-
ta ja opettajilta edistää ja nopeuttaa ympä-
ristön kielenkäyttötapojen ja muiden merki-
tyksiä välittävien resurssien havainnoimista 
ja hyödyntämistä tarkoituksenmukaisella 
tavalla (Van Lier, 2000). Maahanmuuttajat 
tarvitsevatkin kielitaidon lisäksi tukea myös 
muilla elämänalueilla, jotta kotoutuminen 
onnistuisi (Intke-Hernández, 2015). 

Useissa tapauksissa maahanmuutta-
jien lapset kouluttautuvat vähemmän kuin 
valtaväestöön kuuluvat lapset (Teräs & Kil-
pi-Jakonen, 2013). Tähän nähdään syyk-
si vanhempien sosioekonominen asema, 
joka on maahan muuttaneilla vanhemmilla 
keskimäärin heikompi kuin valtaväestöllä, 
mikäli lähtömaan koulutusjärjestelmä on 
ollut puutteellinen tai heillä on ollut työl-
listymisvaikeuksia (Teräs & Kilpi-Jakonen, 
2013). Vanhemmilla voi olla kielivaikeuk-
sien lisäksi myös hankaluuksia ymmärtää 
suomalaista koulutusjärjestelmää (Alba 
ym., 2011). On tutkittu, että vanhempien 
koulutusmahdollisuuksia edistämällä per-
heen sosioekonominen asema kohentuisi 
ja lasten koulumenestys parantuisi (Ko-
sonen ym., 2019; Teräs & Kilpi-Jakonen, 
2013).  

Erityisesti äitien rooli onnistuneessa 
kotoutumisessa on todettu tutkimuksissa 
merkittäväksi ja koko perheen kotoutumis-
ta edistäväksi (Banulescu-Bogdan, 2020; 
EMN, 2022; Kosonen ym., 2019). Maa-
hanmuuttajataustaisten naisten työllistymi-
nen vahvistaa perheissä käsitystä naisen 
tasa-arvoisesta asemasta suomalaises-
sa yhteiskunnassa (Kosonen ym., 2019). 
Työllistymisessä maahanmuuttajanaisten 
ja -miesten välillä on kuitenkin paljon ero-
ja, sillä naisten työllisyysaste on huomatta-
vasti heikompi kuin miesten (Çelikaksoy & 
Wadensjö, 2015; Larja, 2019). Näitä edel-
lä mainittuja seikkoja tukemaan kehitettiin 
Äidit mukana -hanke, jossa vahvistettiin 
maahanmuuttajataustaisten äitien kielitai-
don kehittymistä ja yhteiskuntaan integroi-
tumista ja mahdollistettiin heille sosiaali-
nen kanssakäyminen valtaväestön kanssa 
(Äidit mukana, 2019).
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Opettaja kotouttamisen edistäjänä

Opettajat tarvitsevat työssään yhä enem-
män kulttuurien ymmärtämistä ja valmiuk-
sia toimia kansainvälistyvässä ympäristös-
sä eri kieli- ja kulttuuritaustaisten ihmisten 
kanssa (May, 2017; OAJ, 2019; OKM, 
2022). Maahanmuuttajien lisääntynyt mää-
rä tuo mukanaan tarpeen uudistaa koulua 
(Mustonen ym., 2021) ja kouluttaa osaavia 
aikuisopettajia (Alfred, 2005). Aikuiskoulu-
tuksella taas on merkittävä rooli kotoutu-
misessa, kun tutustutaan uuden kotimaan 
erilaisiin kulttuurijärjestelmiin (Pöyhönen 
ym., 2010; Swaminathan & Alfred, 2001). 
Opetuksen järjestäminen maahanmuut-
tajaopiskelijoiden monipuolisiin tarpeisiin 
haastaa opettajien ammatillista osaamis-
ta, ja pedagogisten taitojen lisäksi opetta-
jilta vaaditaan osaamista arkisten asioiden 
hoitamisessa (Maunonen-Eskelinen ym., 
2005; Swaminathan & Alfred, 2001). 

Aikuisen oppimisessa keskeisiä te-
kijöitä ovat omien kokemusten lisäksi 
asiantuntijuuteen kannustaminen sekä 
sosiaalisten suhteiden vahvistaminen 
(Gay, 2018; Nieto, 2010; Pöyhönen ym., 
2019). Opettajien ja opiskelijoiden kulttuu-
rierot ja heidän reaktionsa niihin vaikutta-
vat taas siihen, miten opiskelijat näkevät 
oman kulttuurinsa, oppimisensa ja itsensä 
(Chiswick & Miller, 2003; Lee & Sheared, 
2002).  

Kielen oppiminen ei ole vain kognitii-
vinen vaan myös sosiaalinen ja kulttuurinen 
prosessi (Hulstijn ym., 2014), jonka avulla 
maahanmuuttajalle avautuu jäsenyyksiä, 
kuulumisen tunnetta ja merkityksellisyyttä 
(Kazi ym., 2019). Monet tarvitsevat tukea 
päästäkseen vuorovaikutukseen uudella 
kielellään ja saadakseen poimittua käyt-

töönsä kielityökaluja uudessa ympäristös-
sä (Eilola, 2023; Suni & Tammelin-Laine, 
2020). 

Valtaväestön puhuman kielen osaa-
minen luo mahdollisuuksia sosiaaliseen 
vuorovaikutukseen (Intke-Hernández & 
Holm, 2015), mutta maahanmuuttajakoti-
äideillä voi olla hyvin rajattu sosiaalinen pii-
ri, ja luokkahuonekonteksti voi olla ainoa 
ympäristö, jossa he pääsevät käyttämään 
kieltä (Suni & Tammelin-Laine, 2020). 
Nämä aikuiset tarvitsevatkin kohdistettua 
tukea kielen käyttämiseen arkielämässään 
(Intke-Hernández & Holm, 2015). Myös 
kulttuuriset arvot ja uskomukset vaikutta-
vat sekä maahanmuuttotaustaisten että 
valtaväestön ajatusmaailmaan, asentei-
siin ja käyttäytymiseen sosiaalistumispro-
sesseissa (esim. Lee & Sheared, 2002). 
Yllä mainitut asiat tuovat koulutukseen ja 
ohjaukseen useita mahdollisuuksia, mutta 
myös haasteita, jotka on voitettava pro-
sessin aikana (Maunonen-Eskelinen ym., 
2005). 

 Selvitimme tässä tutkimuksessa 
opettajien kokemuksia heidän roolistaan 
maahanmuuttajataustaisten äitien kotout-
tamisprosessissa sekä niistä toimista, joil-
la on heidän mukaansa vaikutusta onnis-
tuneeseen kotoutumiseen. Tarvitsemme 
erityisesti opettajien ääntä voidaksemme 
kehittää opettajankoulutusta tarjoamaan 
opettajille valmiuksia toimia kielellisesti 
ja kulttuurisesti moninaisessa koulussa. 
Tämän perusteella tutkimuskysymyksiksi 
muotoutuivat seuraavat:

1. Miten opettajat kuvaavat hanketoi-
mintaan osallistuneiden äitien ko-
toutumista? 

2. Mitkä tekijät opettajien mielestä 
edistävät onnistunutta kotouttamis-
ta? 
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OSALLISTUJAT JA MENETELMÄT

Tutkimuksessa tarkasteltiin opettajien kie-
lentämiä merkityksiä kokemuksilleen, jot-
ka muodostuivat heidän ja hankkeessa 
mukana olleiden äitien välisessä vuorovai-
kutuksessa. Tutkimuksen analyysitapana 
toimii ennalta määriteltyjen tutkimuskysy-
mysten ja ontologisen sitoumuksen joh-
dosta ongelmalähtöinen sisällönanalyysi 
(Krippendorff, 2013; Patton, 2015). Ta-
voitteenamme oli muodostaa mahdolli-
simman laaja ja kattava kuva aiheesta, 
haastateltavien käsityksistä ja niiden avul-
la ilmiöstä itsestään (Guest ym., 2012), ja 
siksi oli olennaista tavoittaa tutkimukseen 
osallistuvien näkökulmia ja kokemuksia 
(Patton, 2015). Tutkimukseemme valikoi-
tui fenomenologis-hermeneuttinen lähes-
tymistapa tavoitellessamme opettajien 
kokemusten merkityksiä (Laine, 2015; 
Perttula, 2008) ja pyrkiessämme mahdol-
lisimman lähelle opettajien elämismaail-
man tulkintaa (Laine, 2015). 

Tutkimuksemme kohdejoukkoon kuu-
luivat Äidit mukana -hankkeen parissa toi-
mineet opettajat. Kyseisenä vuonna hank-
keessa oli mukana 23 luokanopettajaa ja 
viisi ammatillista opettajaa. Tähän tutki-
mukseen haastateltiin kuutta hankkeessa 
toiminutta opettajaa. Heistä neljä oli luo-
kanopettajia ja kaksi ammatillisia opetta-
jia. Tutkimusta varten oli hankittu kirjalliset 
ja allekirjoitetut luvat sekä suostumukset 
kaikilta osallistujilta ennen haastatteluja.  

Tutkimuksen aineistonkeruumenetel-
mänä toimivat puolistrukturoidut yksilö-
haastattelut (Puusa, 2020). Haastattelut 
pidettiin Zoom-videopuhelun välityksellä 
koronapandemian vuoksi sekä xxx yliopis-
ton tietoturvallisuusohjeiden mukaisesti 
(ks. https://www.xxx.fi/fi/yliopisto/tieto-

suoja/ohjeet/tietosuojaohjeet-opiskelijoil-
le). Videopuhelu mahdollisti myös keskus-
telun tallentamisen. Tutkimuksemme 
aineisto kerättiin helmikuussa 2022. Jo-
kainen haastattelu kesti noin 30 minuuttia. 
Haastattelukysymykset lähetettiin opetta-
jille etukäteen tutustumista varten. 

Ongelmalähtöisen analyysitavan 
omaisesti haastatteluihin oli päätetty en-
nalta teemat sekä niiden mukaan haastat-
telukysymykset, joiden järjestystä voitiin 
mukauttaa haastattelun edetessä (Laine, 
2015; Patton, 2015; Syrjälä ym., 1998). 
Haastattelurunko koostui 12 kysymykses-
tä, ja haastattelun edetessä esitettiin tar-
vittaessa tarkentavia lisäkysymyksiä.  

Ongelmalähtöisen sisällönanalyysin 
avulla aineisto on järjestetty selkeämpään 
ja tiiviimpään muotoon siten, että loimme 
siitä tulkintoja ja lisäsimme näin ymmär-
rystä tutkittavasta ilmiöstä (Krippendorff, 
2013). Liitimme ongelmalähtöiseen ana-
lyysiin myös abduktiivisen päättelyn, jossa 
päättelyä ohjasi todennäköisin lopputulos 
ja oleellista oli ennakkotietojen sekä olet-
tamusten vaikutus tutkimuskysymysten 
syntymiseen (Krippendorff, 2013). Saim-
me aineistosta esiymmärryksen jo litte-
rointivaiheessa ja luimme sen kokonaisuu-
tena lävitse useaan kertaan muodostaen 
samalla tulkintaa (Patton, 2015). 

Tutkimuskysymyksiin löydetyt lai- 
naukset erotettiin muusta tekstistä väri-
koodein. Näistä lainauksista luotiin analyyt-
tisiä polkuja esimerkiksi yhdensuuntaisten 
lyhyiden ilmausten avulla. Molemmat tutki-
muskysymykset analysoitiin näitä vaiheita 
noudatellen. Tutkimuskysymyksiä koske-
vat värikoodatut lainaukset siirrettiin eril-
lisille dokumenteille jatkoanalyysia varten. 

Tutkimuskysymyksiin vastanneista 
lainauksista ja analyyttisistä poluista yhdis-
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tettiin seuraavaksi merkityksiä (Krippen-
dorff, 2013). Ensimmäinen ja toinen kir-
joittaja päättivät yhdessä merkitysyksiköt 
neuvotellen. Tällä lisättiin analyysin luo-
tettavuutta (vrt. myös tutkijatriangulaatio 
luotettavuutta lisäämässä, esim. Puusa, 
2020). Merkitysyksikköjen tunnistamisen 
jälkeen niistä muodostettiin käsitteellisem-
mät päämerkitykset (Krippendorff, 2013). 
Ensimmäisestä tutkimuskysymyksestä 
saatiin muodostettua 14 päämerkitystä 
ja toisesta tutkimuskysymyksestä vastaa-
vasti 13 päämerkitystä. Viimeisessä ana-
lyysivaiheessa päämerkitykset yhdistettiin 
vielä tutkimuskysymyksittäin kolmeksi ka-
tegoriaksi. 

Ensimmäisessä tutkimuskysymyk-
sessä kategoriat olivat opettajien ilmai-
semat käsitykset kokemuksistaan, opet-
tajien havaitsemat vaatimukset sekä 
yhteiskunnallinen merkitys. Toisen tutki-
muskysymyksen kategorioiksi muodostui-
vat kielelliset tukitoimet, käytännön konk-
reettiset tukitoimet sekä opettaja tuen 
tarjoajana. Oheinen esimerkki (taulukko 1) 
kuvaa aineiston muuttamista tiiviimpään 
muotoon sekä havainnollistaa hyvin myös 
analyysiprosessia (Krippendorff, 2013; 
Patton, 2015).

Analyysiprosessin lopuksi tutkijat 
keskustelivat kategorioista uudelleen yh-
dessä ja varmistivat niiden johdonmukai-
suuden. Tutkimuksessa noudatettiin eet-
tisiä periaatteita ja käytänteitä sen alusta 
loppuun (TENK, 2023). Osallistuneiden 
anonymiteetin turvaamiseksi emme jul-
kaise kaupunkeja tai kouluja, joissa tutki-
mukseen osallistuvat opettajat työsken-
televät, tai ilmoita haastateltavien nimiä, 
ikää tai muita tietoja. Analysoinnissa pseu-
donymisoimme aineiston ja käytimme sa-
moja koodinimiä valmiissa tutkimuksessa. 

Videoidut haastattelut säilytettiin yliopis-
ton tarjoamassa henkilökohtaisessa tal-
lennustilassa, jonka käyttöön vaadittiin 
kaksoiskirjautuminen ja erillinen salasana. 
Tämän jälkeen ne hävitettiin asianmukai-
sella tavalla (TENK, 2023). Litteroitua ai-
neistoa säilytetään kryptatussa tallennusti-
lassa mahdollisia jatkotutkimuksia varten.
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Pseudo-
nyymi

Suora lainaus Merkitys Päämerkitys Kategoria

Silja “Koen että jo pelkästään arki meidän luokassa 
sellaisenaan on jo semmonen heidän kielenoppi-
mista auttava asia. Toki ne kaikki kielen sisällöt 
omaan arkeen, kaikki sit oo ollu ajankohtaisia.”

Luokassa käyte-
tyn kielen käytän-
nönläheisyys

Opettajan 
käyttämä ope-
tuskieli

Kielelliset 
tukitoimet

Elisa “Suomen kieli, aattelen ehkä näin, että on tärke-
ää, että se kotouttaja myös tarjoaa sitä suomen 
kielen oppimista, vahvistetaan sitä suomen kieltä, 
erityisesti vahvistetaan sitä puhuttua kieltä, tää on 
kuitenkin kommunikatiivista tämä työskentely tääl-
lä, tarjotaan myös eväät siihen että tarjotaan sitä 
kirjoittamisen opettelua tai lukemista tai kuuntelua 
koska suomen kieli kuitenkin on semmonen asia 
mitä vaaditaan kun lähet sinne ammattikouluun.”

Opettaja tarjoaa 
mahdollisuuksia 
suomen kielen 
oppimiseen kir-
joittamisen, luke-
misen ja kuulemi-
sen muodossa

Opettajan 
toiminta kieli-
taidon kehittä-
jänä

Silja “Luokassa valmiiksi käytetään pienille oppilaille 
kuvatukea ja kieli on hyvin sellaista selkeää ja niin-
kuin sanoin tossa kun on 1k luokasta kyse ja joka 
tapauksessa opetellaan lukemaan niin tahti on 
joka tapauksessa verkkainen ja rauhallinen.”

Kuvatuen ja yk-
sinkertaisen ja 
selkeän kielen 
käyttäminen ope-
tuksen tukena

Opettajan 
käyttämät tuki- 
ja opetusväli-
neet

Käytännön 
konkreettiset 
tukitoimet

Olivia “Toki sitä kielen oppimista ja huoltajalla tai äidillä 
tässä tapauksessa on koulukirjat, paljon ihan kieli-
tehtäviä, käsitteitä jos ollu käsityötunneilla, tää on 
neula tää on ommella tää on pykäpisto, varsinkin 
näytti kouluympäristö, kuvatuki yhtälailla oppilaille-
kin että tältä näyttää.”

Käsitteiden 
selkeyttäminen 
ja käytäntöön 
yhdistäminen 
äitien oppimisen 
tukemiseksi

Opettajan 
konkreettiset 
toimet oppimi-
sen edistämi-
sessä

Kerttu “Tavallaan sillä tavalla tukeminen ja semmonen 
aito kohtaaminen, jos pitäs nostaa joku noista tär-
keimmäksi, mä sanoisin ehkä että se on se aito 
kohtaaminen.”

Aidon kohtaami-
sen avulla äitien 
opiskelun tuke-
minen

Opettaja aito-
na kohtaajana

Opettaja 
tuen tarjo-
ajana

Aurora “Yrittää niinkun, pitää heidät siinä mukana vaikka 
he vähän ujosti lähtisivät mukaan. Hei kyllä sä 
osaat ja pistää oppilaita pareiksi heidän kanssaan, 
yritän niillä tunneilla vähän miettiä sitä että mitä 
tehdään, että ne on semmosia missä hän pystyy 
vähän olee mukana ja tai jopa vähän avuksi että 
hän tuntee että hänestä on siellä jotain apuakin.”

Pyrkimys osal-
listaa ja tukea 
äitien opiskelua 
luomalla tilantei-
ta, joissa ilme-
nee tarpeellisuu-
den tunne

Opettaja osal-
listajana

Taulukko 1

Esimerkki aineiston analyysistä toisessa tutkimuskysymyksessä
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TULOKSET

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittää 
opettajien omia käsityksiä kokemuksis-
taan kotouttajina sekä siitä, mitkä asiat 
edistävät kotoutumista. Ensimmäinen tut-
kimuskysymyksemme tarkasteli opettaji-
en kokemuksia hankkeesta. Niissä nousi-
vat esille opettajien ilmaisemat käsitykset, 
opettajien kokemat vaatimukset kotoutta-
jina sekä kotouttamisen yhteiskunnallinen 
merkitys. Toisen tutkimuskysymyksemme 
avulla saimme selville, mitkä tekijät opet-
tajien mielestä edistävät onnistunutta ko-
touttamista. Tunnistimme sellaisiksi kielel-
liset tukitoimet, käytännön konkreettiset 
tukitoimet luokassa ja opettajan tuen tar-
joajana.

Opettajien kokemukset kotouttajana 
toimimisesta 

Opettajien kokemukset kotouttajana toi-
mimisesta olivat pelkästään myönteisiä. 
Opettajat pitivät hanketta toimivana, käy-
tännönläheisenä ja mielenkiintoisena. 

”Mulle hanke näyttäytyy tosi myön-
teisenä koska mulla ei oo ollu mitään 
haasteita, äiti on tullu luokkaan ja ei oo 
kuormittanu millään tavalla mun teke-
misiä tai toiminut asiattomasti.” (Olivia)

”Tosi hyödylliseksi ja opettavaiseksi 
myös itselle, on saanut tutustua uusiin 
ihmisiin ja mun mielestä se kehittää 
myös tavallaan sellaista omaa opet-
tajuutta, kun on erilaisia ihmisiä täällä 
luokassa, on niitä oppilaita ja vähä van-
hempia näitä äitejä. Tosi mielenkiintois-
ta ollut.” (Pinja)   

Opettajien kuvausten perusteella luokissa 
oli jatkunut tavanomainen arki, vaikka äi-
dit olivat liittyneet osaksi toimintaa. Opet-
tajat olivat saaneet mahdollisuuksia tutus-
tua uusiin ihmisiin ja kulttuureihin, ja he 
tunsivat opettajuutensa kehittyneen äitejä 
opettaessaan. Lisäksi opettajat käsitteel-
listivät kouluttajan roolin merkityksellisek-
si niin kotoutumisen edistäjänä kuin äitien 
suomen kielen oppimisen ja yhteiskuntaan 
kiinnittymisen tukijana.

”Kyllä koen työni olevan merkittävää, 
saadaan kotoutettua, sehän tässä on 
se suomen kielen oppimisen lisäksi, se 
suomen kieli on yks näkökulma tässä 
mutta se että meidän maahanmuutta-
jat eivät jäisi sinne koteihin liian pitkäk-
si ajaksi ja siten jää yhteiskunnan ulko-
puolelle.” (Kerttu) 

”Kyllä näen mitä mä pienillekin aina pu-
hun, että semmosella hymyllä ja läm-
möllä on hirveen iso merkitys ja ehkä 
toivon tai ajattelen näin, että semmo-
nen ystävällinen hymy ja kuulumisten 
vaihto vaikkei yhteistä kieltä oo, niin 
ihan kenelle tahansa tässä elämässä ja 
maailmassa on niin kun merkityksellis-
tä.” (Silja) 

Opettajat nostivat esiin luokassa ja koulu-
ympäristössä käytetyt pienet toimet, joilla 
luotiin äideille tervetullut olo yhteisen kie-
len puutteesta huolimatta. Opettajat ker-
toivat huomioivansa äitien mukanaolon 
suunnittelussa, vaikka heitä oli ohjeistettu 
pitämään tunteja tavalliseen tapaan. Lisä-
työtä pidettiin kuitenkin palkitsevana. 

”Tottakai se vie enemmän aikaa välillä 
että pitää totta kai vähän suunnitella ja 
tälleen, mutta mä koen että myös lop-
putulos on ollu semmonen että antaa 
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takasin ja äidit on ollu tosi kiitollisia ja 
innostuneita ite niin se tarttuu itteensä-
kin.” (Pinja) 

”Lähinnä oikeesti vaan se mitä meille-
kin on sanottu, että pidätte vaan tavalli-
sia tunteja ja he ovat siinä mukana. Kyl-
lä mä vähän sitä tunneissa mietin, että 
en tee semmosta tuntia että lapset on 
pelkästään vaikka tietokoneilla, vaan 
että on tunti mistä hekin saavat enem-
män irti mutta en varsinaisesti suunnit-
tele enkä tee työtä sen eteen että äidit 
mukana, täytyy tehdä tämmönen tästä 
tunnista.” (Aurora)

Äitien innostus ja heissä tapahtunut muu-
tos sitouttivat opettajia hankkeeseen. 

”Mun mielestä se oli niin mahtava muu-
tos mitä hanke sai vanhemmissa ai-
kaan, että se on ollu mulla motivaattori 
minkä takia tässä hankkeessa oon ha-
lunnu olla mukana.” (Elisa) 

Äitien asennetta ja sitoutumista pidettiin 
ratkaisevan tärkeinä asioina kotoutumi-
sessa ja kouluun kiinnittymisessä.  

” koen että tää kyseinen äiti toimii hyvin 
aktiivisesti, hän saa enemmän irti. Kah-
den kauppa.” (Olivia) 

Äitien panostus koulunkäyntiin hyödyt-
ti heidän omaa opiskeluaan ja sai myös 
opettajissa aikaan positiivisia kokemuksia.  

Opettajien havainnoissa siitä, 
mitä kotouttajilta vaaditaan, nousivat 
esiin pedagoginen osaaminen ja ymmär-
rys äitien kieli- sekä kulttuuritaustoista. Li-
säksi kotouttajalta edellytetään opettajien 
mielestä muuntautumiskykyä, joustavuut-
ta ja kykyä hoitaa useampaa asiaa yhtä-
aikaisesti.  

”No aika kameleontti, muuntautumis-
kykyinen, semmonen joka pystyy tart-
tumaan hetkeen ja pystyy ottamaan 
selvää ja tämmösessä ryhmässä hand-
laamaan monenlaisia lankoja pitämään 
käsissään samaan aikaan.” (Kerttu)

Opettajien mukaan heiltä vaaditaan herk-
kyyttä tunnistaa oppilaiden tarpeet. Vuo-
rovaikutustaidot ja ihmisten kohtaaminen 
nostettiin esiin useassa vastauksessa. 

”Mut kyl se ihmisten kohtaamisen tai-
to ja vuorovaikutustaidot on varmasti 
tärkeämmässä roolissa kuin onko se 
opetus niin kauhean kielitietoista koko 
ajan. Se on ehkä mun mielestä, ihmi-
sen kohtaamisen taito ja vuorovaiku-
tustaidot.” (Silja)

Myös oman asenteen huomattiin vaikut-
tavan työhön. Opettajien mukaan onnistu-
nut kotouttaminen edellyttää opettajienkin 
myönteistä asennetta äitien kotoutumista 
kohtaan. 

”Ehkä semmonen, into ja halu oppia ja 
olla siinä myös ite opettamassa, mo-
lemminpuolinen. Muuten ei se oikeen 
toimi eikä onnistu.” (Pinja)

”Kunhan on valmis avaamaan ovet heil-
le, niin ei mun mielestä hirveesti muuta 
vaadi. Olla ystävällinen ja avata ovet ja 
ottaa heidät mukaan. Monesti he halu-
avatkin auttaa, niin ottaa sitä apuakin 
heiltä vastaan.” (Aurora)

Hyvä kotouttaja on ominaisuuksiltaan kuin 
hyvä opettaja, kuten tutkimukseen osallis-
tunut opettaja kuvailee:

” – – samalla kun olen hyvä opettaja, 
samoilla ominaisuuksilla toimin hyvänä 
opettajana myös tälle äidille.” (Olivia)
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Opettajien vastauksista ilmeni, ettei ole 
vain yhtä oikeaa tapaa olla osaava kotout-
taja, vaan pikemminkin on olemassa omi-
naisuuksia, joista on hyötyä kotouttajana 
toimisessa.

Kaikki opettajat kokivat työnsä ko-
touttajana olevan yhteiskunnallisesti 
merkittävää: he auttoivat äitejä pääse-
mään kiinni työelämään ja koko perhettä 
integroitumaan yhteiskuntaan. Kielitaitoa 
pidettiin kotoutumisen kannalta merkit-
tävänä, mutta osallistujat toivat kuitenkin 
esiin, että yksin kielitaidon kehittäminen ei 
takaa kotoutumisen onnistumista.  

”Tulee se turvallisuus, että mähän voin 
ja mähän osaan, vanhempi alkaa luot-
taa siihen että voi itse hoitaa omat asi-
at, ei tarvitse antaa miehen kautta tehä 
juttuja tai lapsen, se itsepystyvyys että 
pystyn itse. Kun saadaan nämä yhdel-
le henkilölle, autetaan välillisesti koko 
perhettä — se kotoutuminen ei oo 
pelkästään sitä että opin sen suomen 
kielen, se ei kauheen onnistunu oo se 
kotoutumispolku, jos henkilö sen suo-
men kielen kurssin jälkeen jää kotiin 
moneksi vuodeksi. Nään että se onnis-
tunu kotoutumisprosessi on se että se 
vanhempi pääsee yhteiskuntaan kiinni, 
että lähtee itse opiskelemaan tai hän 
lähtee töihin.” (Elisa)

Avaimet onnistuneeseen 
kotoutumiseen

Kielellisillä tukitoimilla tarkoitamme 
opettajan tietoista huomiota luokassa käy-
tettyyn kieleen sekä pedagogista toimin-
taa, joka tukee kielitaidon eri osa-alueiden 
kehittymistä. Kielen kuuleminen ja käyttä-
minen ovat merkityksellisiä kielen oppimi-
sen kannalta. Opettajan käyttämässä kie-

lessä oli haastateltavien mielestä tärkeintä 
käytännönläheisyys ja arkikielen käyttö.

” -- mä koen että se on tosi tärkeää, 
että kuulee peruskeskustelua, kes-
kustellaan jostain perusarkipäivän, 
käydään läpi tehtäviä yhdessä, -- että 
jos he ei osallistu niin tavallaan kun he 
kuuntelee ja sillä tavalla saa irti jotain.” 
(Pinja)

Alkuopetusluokkien kielen yksinkertaisuus 
ja arkisuus helpottivat kielen oppimista, ja 
luokat olivat opettajien mielestä otollisia 
paikkoja kielen oppimiselle. Yksinkertai-
nen kieli edisti kotouttamista ja kielenop-
pimista.

”Koen että ollaan kuitenkin niin perus-
asioissa, lukemista jankattu paljon 
oppilaiden kanssa. Se on varmaan se 
suurin tavallaan hyöty ollu heillä tässä. 
Lukemaan opettelu ja kirjoittamisen 
opettelu.” (Silja)

Opettajat tarjosivat äideille mahdollisuuk-
sia suomen kielen oppimiseen kirjoittami-
sen, lukemisen ja kuulemisen muodossa 
ja näin tukivat äitien kotoutumista.

” – – vahvistetaan sitä suomen kieltä, 
erityisesti vahvistetaan sitä puhuttua 
kieltä, tää on kuitenkin kommunikatii-
vista tämä työskentely täällä, tarjotaan 
myös eväät siihen että tarjotaan sitä 
kirjoittamisen opettelua tai lukemista 
tai kuuntelua koska suomen kieli kui-
tenkin on semmonen asia mitä vaadi-
taan kun lähet sinne ammattikouluun.” 
(Elisa)

Luokassa tapahtuvissa konkreetti-
sissa tukitoimissa korostuivat opettaji-
en käyttämät tuki- ja opetusvälineet sekä 
opettajien konkreettinen toiminta, esimer-
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kiksi mallintaminen ja yhdessä tekeminen. 
Opettajat kertoivat käyttävänsä monenlai-
sia materiaaleja ja opetusvälineitä, lisäksi 
luokissa vallitsi selkeä toiminnan struktuu-
ri.

”Muutenkin mulla on luokassa kuvatu-
kea, on S2-oppilaita, on erityisen tuen 
oppilaita että joka tapauksessa pitää 
miettiä tarkasti että miten ohjeistan, 
ota esille kirjan sivu, näytetään kuva-
na että näkee että tän näkönen kirjan 
sivu ja tehdään yhdessä, kun se ei oo 
akateemisesti kauheen haastavaa vie-
lä niin uskon että matalampi, helpompi 
päästä mukaan.” (Olivia)

”Paljon mulla on myös maahan-, S2 op-
pilaita näitä suomi toisena kielenä op-
pilaita niin valmiiks jo meidän arki on 
hyvin semmosta tarkasti strukturoitua, 
se kieli, meillä on hyvin kielitietoista 
opetusta paljon suomen kieleen huomi-
ota, paljon opiskellaan kieltä koko ajan 
koko ajan vaikkei ois suomen kielen 
tunti. Paljon rutiineja valmiiksi, niinkun 
sanoin struktuuria on. Meillä on pal-
jon keskustelua myös eri aihepiireistä 
täällä mitä oon pyrkiny tuomaan kun 
vanhemmat on mukana. Aamupiiris-
sä keskustellaan säästä, mitä kuuluu, 
mikä viikonpäivä, tällaisia mitä kaikki 
ekaluokkalaiset varsinkin harjoittelee.” 
(Silja)

Opettajan rooli tuen tarjoajana nähtiin 
merkityksellisenä äitien kotoutumisen on-
nistumisessa. Äiteihin tutustuminen teki 
opettajien mielestä mahdolliseksi aidon 
kohtaamisen ja yksilöllisen huomioimisen.

”Jos pitäs nostaa joku noista tärkeim-
mäksi mä sanoisin ehkä, että se on se 
aito kohtaaminen.” (Aurora)

”No varmaan oon hirveesti pyrkiny sii-
hen että he kokisi olonsa tervetulleeksi 
meidän luokkaan ja aina jos ei vaan oo 
mikään tilanne päällä niin aina haluan 
heidän kuulumiset kysellä ja pyrin aut-
tamaan myös yksilöllisesti heitä jos me 
tehdään tehtäviä.” (Silja)

Opettajat pyrkivät osallistamaan äitejä ja 
tukemaan heidän opiskeluaan luomalla 
tilanteita, joissa äidit kokivat itsensä tar-
peelliseksi. Opettajat tarjosivat äideille on-
nistumisen kokemuksia.

”Yrittää niinkun, pitää heidät siinä mu-
kana vaikka he vähän ujosti lähtisivät 
mukaan. Hei kyllä sä osaat ja pistää op-
pilaita pareiksi heidän kanssaan, yritän 
niillä tunneilla vähän miettiä sitä että 
mitä tehdään, että ne on semmosia 
missä hän pystyy vähän olee mukana 
ja tai jopa vähän avuksi että hän tuntee 
että hänestä on siellä jotain apuakin.” 
(Aurora)

Opettajat huomioivat äitien osallistamisen 
sekä tunteja suunnitellessaan että niiden 
aikana. Oppitunneilla opettajat kohtasivat 
aidosti äitejä ja ottivat heitä aktiivisesti mu-
kaan toimintaan. Kaikkien edellä mainittu-
jen toimintatapojen koettiin edistävän äi-
tien kielitaidon kehittymistä, yhteiskuntaan 
osalliseksi pääsemistä ja kotoutumista.

POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, mi-
ten Äidit mukana -hankkeessa toimivat 
opettajat kielensivät kokemuksiaan kou-
luttajana toimimisesta sekä tekijöitä, jotka 
heidän mukaansa edistivät onnistunutta 
kotoutumista. Tutkimusaihe liittyy ajan-
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kohtaiseen yhteiskunnalliseen ilmiöön (ks. 
Eduskunta, 2022; EMN, 2022; Tilastokes-
kus, 2022). Kielitietoisia tai kielellisesti 
vastuullisia, kaikkien osallisuutta tukevia 
toimintatapoja edellytetään käytettävän 
kaikilla koulutusasteilla kuten myös työyh-
teisöissä. Tämä on myös keino tarttua yh-
teiskunnan segregaatio- ja polarisaatioke-
hitykseen.

Tutkimus tuotti uutta tietoa Äidit mu-
kana -hankkeesta sekä opettajien koke-
muksista kotouttamishankkeessa. Kotout-
tajan työtä pidettiin käytännönläheisenä, 
toimivana ja mielenkiintoisena, ja koke-
mukset kotouttajana toimimisesta olivat 
myönteisiä (vrt. OAJ, 2019; OPH, 2022; 
Äidit mukana, 2019). Opettajat tunsivat 
voivansa edistää maahanmuuttajaäitien 
kotoutumista, mikä loi työhön merkityk-
sellisyyttä. Kokemukset tukevat aikaisem-
paa tutkimustietoa opettajan merkitykses-
tä maahanmuuttajien kotoutumisessa (ks. 
Swaminathan & Alfred, 2001). Kotouttaja-
na toimimisen positiivisena seurauksena 
oli myös mahdollisuus itsensä kehittämi-
seen.

Oppimisen ja opintoihin kiinnittymi-
sen kannalta olennaista oli äitien sitou-
tuneisuus. Sitoutuneisuuden merkitys 
oppimisessa on linjassa Vigrenin ja kump-
paneiden (2022) tekemän tutkimuksen 
kanssa, jossa opettajien mukaan oppilai-
den koulumenestys riippuu yksilön omas-
ta työstä ja motivaatiosta edistää omaa 
kotoutumistaan (ks. Työ- ja elinkeinomi-
nisteriö, 2016). Avainasemassa on myös 
opettajien sitoutuneisuus, sillä molem-
pien osapuolten ollessa sitoutuneita he 
osallistuvat toimintaan siksi, että he ovat 
kiinnostuneita ja nauttivat siitä (Eccles & 
Wigfield, 2002). Näin positiiviset koke-
mukset ja integroituminen mahdollistuvat. 

Kaksisuuntainen kotoutumisprosessi (ks. 
Työ- ja elinkeinoministeriö, 2016; Sam & 
Berry, 2010) korostui tutkimuksen tulok-
sia tarkasteltaessa: maahanmuuttajaäidit 
tutustuivat suomalaisen koulun kulttuuriin 
ja toimintatapoihin ja opettajat puolestaan 
heille uusiin maahanmuuttajaäitien kulttuu-
reihin. Suomalaisuuden kuvan monipuolis-
tuminen on merkittävä osa kaksisuuntais-
ta kotoutumista (Hyökki, 2019).

Opettajat saattoivat mielestään hyö-
dyntää maahanmuuttajaäitien opetukses-
sa samoja keinoja kuin oppilaidensa opet-
tamisessa. Tulosten perusteella voidaan 
todeta, että opettajat hyötyivät kieli- ja 
kulttuuritaustojen tuntemisesta sekä tai-
dosta tukea kielen oppimisen alkuvaihetta; 
niiden pohjalta opettajat tunsivat pystyvän-
sä edistämään äitien positiivista minäkäsi-
tystä sekä koulutuspolkuja (ks. Chiswick & 
Miller, 2003; Lee & Sheared, 2002). Opet-
tajat mainitsivat myös kyvyn hoitaa useita 
asioita samanaikaisesti. Tästä puhutaan 
myös muissa tutkimuksissa: opettajien pi-
täisi pystyä auttamaan opiskelijoitaan pe-
dagogisten taitojen lisäksi myös arkisten 
asioiden hoitamisessa (ks. Maunonen-Es-
kelinen ym., 2005; Swaminathan & Alfred, 
2001).

Opettajat pitivät äitien osallistamis-
ta yhteiskuntaan yhteiskunnallisesti mer-
kittävänä työnä ja kielitaitoa kotoutumi-
sen kannalta merkittävänä. Aikaisemmat 
tutkimukset tukevat heidän käsityksiään 
(ks. Adamuti-Trache, 2013; Sinkkonen 
& Kyttälä, 2014; St. John & Liubinienė, 
2021). Opiskelu alkuopetusluokissa edis-
tää opettajien näkemyksen mukaan kie-
len oppimista, sillä siellä käytettävä kieli 
on käytäntöön sidottua ja yksinkertaista 
ja opettajilla on pedagogista taitoa tukea 
luku- ja kirjoitustaidon kehittymistä niiden 
alkuvaiheessa. 
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Kielitaidon kehittymiseen vaikuttaa tutki-
tusti se, kuinka paljon kielen kanssa on 
tekemisissä (ks. Adamuti-Trache, 2013). 
Keskeistä on myös toiminnan ja vuorovai-
kutuksen merkityksellisyys, oikea-aikainen 
tuki sekä yksilön toimijuuden vahvistami-
nen (Van Lier, 2007). Näihin kaikkiin opet-
tajat kiinnittivät huomiota toiminnassaan.

Kielitaidon merkitystä kotoutumi-
sen edellytyksenä on painotettu (ks. Ada-
muti-Trache, 2013; Sinkkonen & Kyttälä, 
2014; St. John & Liubinienė, 2021), mutta 
opettajat tiedostivat, ettei se yksin riitä ko-
toutumiseen. Tätä tukee Intke-Hernánde-
zin (2015) tutkimus, jonka mukaan koko 
kotoutumisprosessia edistävät maahan-
muuttajien rohkaisu ja tukeminen eri elä-
mänalueilla (ks. Intke-Hernández, 2015). 
Kotoutumiskoulutus jakaa nämä samat ta-
voitteet (ks. OPH, 2022). On siis merkittä-
vä huomio, ettei kielitaito yksin takaa yh-
teiskuntaan osalliseksi pääsyä, vaan sen 
rinnalle kaivataan myös muita maahan-
muuttajien kotoutumista tukevia toimia, 
kuten sen varmistamista, että heillä on 
pääsy merkityksellisiin yhteisöihin ja toi-
mintaan, joissa kielitaidon on mahdollista 
kehittyä. Kotoutumismalleja ja -koulutuksia 
tulisikin kehittää sellaisiksi, että ne aidos-
ti mahdollistaisivat kaksisuuntaisen integ-
raation. 

Kotoutuminen on moniulotteinen pro-
sessi: Rakenteellisessa kotoutumisessa 
keskeistä on pääsy koulutusjärjestelmään 
ja työllistymiseen. Kulttuurisessa kotoutu-
misessa avainasemaan nousevat kielen 
oppiminen sekä uusien normien ja yhteisö-
jen arvojen ymmärtäminen. Vuorovaikutuk-
sellinen kotoutuminen on uusien sosiaalis-
ten suhteiden rakentamista, ja identifioiva 
kotoutuminen tuo puolestaan kokemuk-
sen yhteenkuuluvuudesta ja tasa-arvoises-

ta osallisuudesta uudessa yhteiskunnassa 
(Heckmann, 2005; Saukkonen, 2013). 

Opettajien kokemusten mukaan 
nämä kotoutumisen eri ulottuvuudet to-
teutuvat Äidit mukana -hankkeessa, jos-
sa äidit osallistetaan yhteisön toimintaan. 
Etenkin länsimaiden ulkopuolelta tulleiden 
maahanmuuttajataustaisten äitien mahdol-
lisuudet osallistua formaaliin koulutukseen 
tai ylipäätään yhteiskunnan toimintoihin 
voivat olla muita vähäisempiä, ja heidän 
tarpeidensa ja aiemman koulutustaustan-
sa huomioiminen edellyttää osallistavia 
koulutusmuotoja sekä pedagogiikan kehit-
tämistä (Nieuwboer & Van’t Rood, 2016). 
Maahanmuuttajataustaisten äitien kohdal-
la tulisikin tunnistaa uudenlaisia kielen op-
pimisen ja kotoutumisen konteksteja sekä 
keinoja tukea heidän osallisuuttaan ja op-
pimistaan (Intke-Hernandez, 2020).

Opettajat puhuivat aidon kohtaami-
sen merkityksestä kotoutumisprosessis-
sa. Aito kohtaaminen liittyy vahvasti opet-
tamiseen (Van Manen, 2016; Wihersaari, 
2011), ja kohtaamalla äidit aidosti opet-
tajat tukivat heidän koulunkäyntiään ja op-
pimistaan (ks. Maunonen-Eskelinen ym., 
2005; Lee & Sheared, 2002). He huomioi-
vat äitien läsnäolon luokassa suunnittelus-
sa ja osallistamisessa, vaikka heitä oli oh-
jattu pitämään tunteja tavalliseen tapaan. 
Intke-Hernandez (2020) nostaa esiin, että 
maahanmuuttajaäitien osallisuus ja sosiali-
soituminen kielenkäyttäjäyhteisöön kietou-
tuu emotionaalisen, sosiaalisen ja kielelli-
sen tuen ympärille.

Nykyisessä hallitusohjelmassa (ks. 
Valtioneuvosto, 2023) maahanmuuttajil-
le annetaan aiempaa enemmän vastuuta 
omasta kotoutumisestaan. Ohjelman mu-
kaan kotoutumista tehostetaan, kotoutu-
misaikaa lyhennetään, pysyvän oleske-
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luluvan saamisen ehtoja tiukennetaan ja 
kotoutumista seurataan usein eri mitta-
rein. Lisäksi hallitusohjelma nostaa esiin 
pyrkimyksen estää rinnakkaisyhteiskun-
tien muodostuminen, ja ohjelmassa ko-
rostetaan yhteiskuntaamme avoimena ja 
maahanmuuttajia kannustavana. 

Hallitusohjelma siis vastuuttaa maa-
hanmuuttajia omasta kotouttamisproses-
sistaan ja esittää merkittäviä tiukennuksia 
oleskelulupaprosesseihin, mikä ei nähdäk-
semme heijasta tutkimusperustaista näke-
mystä integraation kaksisuuntaisuudesta 
tai polarisaation ehkäisemisestä. Toteu-
tettavissa uudistuksissa vastaanottavan 
yhteisön roolin tunnistavaa on se, että 
myös työpaikoille ja kolmannelle sektorille 
annetaan vastuuta kotouttamisesta, muun 
muassa kielikoulutuksen järjestämisestä, 
mutta konkreettisia velvoitteita ei esitetä.

Maahanmuuttajataustaisten kotiäi-
tien työllistyminen on yksi keskeinen hal-
lituksen tavoite (Valtioneuvosto, 2023). 
Toimenpiteeksi esitetään lasten laajem-
paa osallistumista varhaiskasvatukseen ja 
sitä, että vanhemmat voivat saada kotihoi-
dontukea vasta usean vuoden asumisen 
jälkeen. Nämä rakenteelliset uudistukset 
voivat kannustaa äitejä kodin ulkopuolel-
le kouluttautumaan ja työllistymään, mut-
ta ne voidaan nähdä myös eriarvoistavina, 
maahanmuuttajataustaisten vanhempien 
valinnan vapautta kaventavina. Tulee myös 
pohtia, ovatko ne riittäviä keinoja äitien toi-
mijuuden tukemiseksi tai luovatko ne ai-
dosti mahdollisuuksia päästä osalliseksi 
yhteiskuntaamme. 

Polarisaatiota edistäväksi sekä yh-
teiskuntamme velvoitteistaan ja vastuis-
taan osittain vapauttavaksi voidaan tulkita 
hallitusohjelman linjaus luopua kotoutumi-
sen polun alkuun liittyvästä alkukartoituk-

sesta, jossa tarkastellaan maahanmuuttaji-
en erilaisia taustoja, tarpeita ja valmiuksia. 
Kuten kansainvälisesti (Nieuwboer & Van’t 
Rood 2016) on osoitettu, esimerkiksi luku- 
ja kirjoitustaidottomat kotiäidit tarvitsevat 
yhteiskuntaan kiinnittyäkseen koulutus-
malleja, jotka huomioivat heidän aiemman 
koulutuksensa, kielitaitonsa ja valmiuten-
sa, ja he tarvitsevat myös vastaan otta-
via yhteisöjä, joissa he voivat kokea osalli-
suutta ja toimijuutta. 

Hallitusohjelmassa todetaan kotoutu-
misen perustuvan kielen oppimiseen, työn-
tekoon sekä yhteiskuntaamme perehtymi-
seen ja sen sääntöjen noudattamiseen. 
Tutkimuksemme osoittaa kohtaamisen 
tärkeyden onnistuneessa kotoutumisessa 
kielen oppimisen rinnalla. Hallitusohjelman 
kotoutumista koskevia linjauksia tulisikin 
kriittisesti tarkastella myös kohtaamisen 
mahdollisuuksien tarjoamisen näkökul-
masta. 

Aineisto oli suhteellisen pieni, mutta 
siihen nähden riittävä, että jo neljännes-
sä haastattelussa alkoi aineistossa esiin-
tyä saturaatiota. Tutkimuksen rajoitteek-
si muodostuu käytetty puolistrukturoitu 
haastattelumuoto, jossa käsitellään vain 
haastattelurunkoon otettuja aiheita (Pat-
ton, 2015). On myös mahdollista, että 
haastateltavat pyrkivät antamaan sosiaa-
lisesti mahdollisimman hyväksyttyjä vas-
tauksia, mikä saattaa heikentää tutkimuk-
semme luotettavuutta (Puusa, 2020).

Tutkimus tuotti tärkeää tutkimustie-
toa siitä, miten opettajat kielentävät ko-
touttajana toimimisen ja millaisia taitoja 
he kokevat työssään tarvitsevansa. Kieli-
taidon kehittymistä, kuten myös muita ko-
toutumisen ulottuvuuksia, voidaan tukea 
tehokkaasti maahanmuuttajalle merkityk-
sellisessä ympäristössä. Lisäksi ajatus 
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aidon kohtaamisen merkityksestä täyden-
tää aiempaa kotouttamistutkimusta. Tut-
kimuksen havainnot ovat arvokkaita, sillä 
maahanmuuttajien määrän kasvaessa ja 
Äidit mukana -hankkeen kaltaisten mallien 
lisääntyessä on kriittisen tärkeää huoleh-
tia siitä, että opettajilta löytyvät riittävät 
resurssit maahanmuuttajien opettamiseen 
ja kotoutumisen tukemiseen (Hökkä ym., 
2011; OKM, 2022) pyrittäessä kohti yh-
denvertaisuutta ilmentävää demokratiaa. 

Kielellisesti ja kulttuurisesti moninai-
sista taustoista tulevia oppilaita on yhä 
enemmän (Mustonen ym., 2021; Palko-
aho, 2023). Meidän on varmistettava 
opettajille valmiudet opettaa moninaistu-
vassa maailmassa (Vigren ym., 2022). 
Kotouttamisohjelman (Työ- ja elinkeinomi-
nisteriö, 2016) toimenpiteissä suositel-
laan, että opettajankoulutuksen sisältöjä 
tarkistetaan ja maahanmuuttajien parissa 
tehtävässä työssä tuetaan opettajia. Suo-
malaisen yhteiskunnan tulisi vastata kou-
lujen yhä kasvavaan kielelliseen ja kulttuu-
riseen moninaisuuteen (ks. OKM, 2022) 
sekä tarjota tulevaisuuden opettajille sel-
laista tietoa ja taitoa, joita maahanmuut-
tajaopetuksessa työskentelevät opettajat 
ovat ilmaisseet tarvitsevansa. 
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Pedagoginen yhteistyö 
kulttuurisesti ja kielellisesti 

moninaisessa kouluyhteisössä 

Kohokohdat

• Pedagogisen yhteistyön merkitys korostuu moninaistuvissa kouluyhteisöissä, ja 
se on keskeistä sekä polarisaation ehkäisemisessä että oppilaiden oppimisen 
tukemisessa. 

• Oppilaiden oppimiseen ja hyvinvointiin kohdistuvan tiedon välittäminen on 
kouluyhteisöjen tihein verkostoulottuvuus.

• Kouluhenkilöstön pedagogisen yhteistyön tekemistä kielellisesti ja kulttuurisesti 
moninaisessa kouluyhteisössä haastavat oppilaiden tuen tarpeiden lisääntyminen, 
johtamisen kysymykset sekä ajan ja ammatillisen osaamisen puutteet.

Tutkimukset

Artikkelissa tarkastellaan henkilöstön peda-
gogista yhteistyötä kahdessa koulussa, jois-
sa on enemmän maahanmuuttotaustaisia op-
pilaita kuin suomalaisissa kouluissa yleensä. 
Pedagogisella yhteistyöllä tarkoitetaan henki-
löstön yhteistä toimintaa, jonka tavoitteena on 
parantaa kaikkien oppilaiden oppimisen mah-
dollisuuksia ja vahvistaa oppimista tukevien 
käytänteiden soveltamisesta siten, että se eh-

käisee polarisaatiota ja tukee oppimisen lisäksi 
osallistavan kouluyhteisön kehittämistä. Tutki-
musaineisto koostuu kahden koulun henkilös-
tölle lähetetyn verkostokyselyn vastauksista 
(n = 115) ja kahdeksasta kyselyyn vastanneel-
le tehdystä teemahaastattelusta. Sähköisellä 
lomakkeella kerätty verkostoanalyysiaineisto 
perustuu vastaajien raportoimiin verkostou-
lottuvuuksiin (tiedonvaihto oppilaisiin liittyvistä 
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asioista, yhteistyö, maahanmuuttotaustaisten 
oppilaiden tuki, emotionaalinen tuki ja inspi-
raation tuominen) omissa kouluissaan. Ver-
kostokyselyn tulosten mukaan oppimiseen ja 
oppilaiden hyvinvointiin liittyvä tietämyksen 
vaihto on tihein verkostoulottuvuus, ja kouluyh-
teisöjen keskiössä näyttävät olevan erityisesti 
tiettyihin tehtäviin keskittyvät asiantuntijat, ei-
vät niinkään opettajat yleensä. Haastatteluai-
neiston mukaan yhteistyön tekemistä haasta-
vat monenlaiset tekijät, kuten työn rakenteet, 
lisääntyneet oppimisen tuen tarpeet, johtami-
nen, oman ammatillisen osaamisen riittävyys 
sekä jotkin kielelliset ja kulttuuriset tekijät.  
Pedagogisessa yhteistyössä pyritään ehkäise-
mään polarisaatiota, mutta toisaalta yhteistyö, 
tiivistyessään tiettyjen henkilöiden välille, myös 
ylläpitää polarisoivaa ajattelua ja toimintaa.

Asiasanat: monikielinen ja -kulttuurinen 
koulu, pedagoginen yhteistyö, polarisaatio

JOHDANTO

Suomalaisten koulujen kulttuurinen ja kie-
lellinen diversiteetti on lisääntynyt erityi-
sesti 2010-luvulta lähtien (Portin, 2017). 
Kun kouluyhteisön moninaisuus lisääntyy, 
on sen keskustelukulttuuria, toimintatapo-
ja sekä yhteistyön laatua ja määrää tarkas-
teltava kriittisesti ja kehitettävä tietoisesti 
oppilaiden ja kouluyhteisön osallistumisen 
ja hyvinvoinnin tukemiseksi. Tällainen 
inklusiivinen kouluyhteisö pystyy toden-
näköisemmin vastaamaan oppilaiden mo-
ninaisuuteen ja kohtelemaan heitä oikeu-
denmukaisesti ja myötätuntoisesti (Booth, 
2017; Vanhanen ym., 2022) ja näin myös 
ehkäisemään polarisoivaa kehitystä. Epä-
tasapainoisesti polarisoitunut kouluyh-
teisö on jakaantunut ryhmiin, joiden välil-
le syntyy ajattelua ja puhetta ”meistä” ja 

”muista” sekä kuulumista ja oppimista ra-
joittavia käytänteitä ja rakenteita (Attias, 
2020; Manninen & Tarnanen, 2019).  

Maahanmuuttotaustaisten oppilai-
den integroituminen kouluyhteisöihin on 
kompleksinen prosessi, jossa vaikutta-
vat monenlaiset, esimerkiksi fyysiseen ja 
psyykkiseen terveyteen, sosioemotionaa-
liseen kiinnittymiseen sekä akateemiseen 
ja koulun kielen oppimiseen liittyvät tekijät 
(Charbonneau ym., 2022). Maahanmuut-
totaustaisilla oppilailla on suurempi kou-
lunkäynnin keskeyttämisen riski, ja heidän 
koulutuspolkunsa ovat kansainvälisesti-
kin tarkasteltuna pirstaleisempia muuhun 
väestöön nähden (Unesco, 2010). Kan-
sainväliset tutkimukset osoittavat, että 
maahanmuuttotaustaiset oppilaat, joiden 
oppimistulokset ovat heikkoja, kärsivät 
stressistä ja epävarmuudesta ja arvioivat 
omia mahdollisuuksiaan muita negatiivi-
semmin (esim. Giavrimis ym., 2003). 

Myös suomalaisissa kouluissa näkyy 
vanhoja ja ilmenee uusia eriytymiskehi-
tyksiä, jotka liittyvät alueelliseen eriarvoi-
suuteen, yhdenvertaisiin koulutuspolkui-
hin ja oppimistuloksiin (Bernelius & Huilla, 
2021; Jahnukainen ym., 2019; Leino ym., 
2019). Koulujen toimintaympäristöt eriy-
tyvät oppilaiden kulttuurisen ja kielellisen 
moninaistumisen lisäksi esimerkiksi kou-
luvalintojen ja kouluja ympäröivien asuin-
alueiden eriytymisen mukaisesti (Oitti-
nen ym., 2022; Seppänen ym., 2015). 
Toimintaympäristöjen eriytyminen näkyy 
koulujen arjessa ja toimintakulttuureissa; 
koulut etsivät yhä monimutkaisempia rat-
kaisuja huono-osaisuuden ja moninaisuu-
den kohtaamiseen koulun arjessa (Huilla, 
2022; Kalalahti, 2019; Peltola 2020). Sik-
si muutokset koulukulttuurissa – sen yh-
teisissä oletuksissa, rituaaleissa, arvoissa 
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ja ilmapiirissä sekä niiden muokkaamissa 
vuorovaikutuksessa ja käyttäytymisessä 
(Schein, 2010) – ovat keskeisiä polarisaa-
tion ehkäisemisen sekä oppilaiden oppimi-
sen, osallisuuden ja hyvinvoinnin tukemi-
sen kannalta.

Suomalaisen opettajan työn on luon-
nehdittu perustuvan vahvaan autonomiaan 
ja luottamuksen kulttuuriin, mikä ilmenee 
opettajan itsenäisen ammattitaidon arvos-
tamisena (Ropo & Välijärvi, 2010). Peda-
goginen autonomia viittaa muun muassa 
opetushenkilöstön vapauteen painottaa 
opetuksen tavoitteita eri tavoin ja tehdä 
itsenäisiä päätöksiä oppimateriaalien ja 
oppilaan oppimista tukevien opetustapo-
jen valinnassa (Erss, 2018). Autonomian 
kääntöpuolena voi olla yksin tekemisen ee-
toksen vahvistuminen, mikä saattaa johtaa 
työmäärän epätasaiseen jakautumiseen ja 
siihen, että yhteistyön tekeminen ei ole 
yhteisöllistä vaan riippuu yksilöistä ja hei-
dän intresseistään (Manninen ym., 2022; 
Vankriegen ym., 2017).

Tarkastelemme tässä artikkelissa 
kulttuurisesti ja kielellisesti moninaisen 
koulun henkilöstön pedagogista yhteis-
työtä kahdesta yläkoulusta kerätyn aineis-
ton valottamana. Pedagogista yhteistyötä 
tarvitaan polarisaation ehkäisemiseen, ja 
sen merkitys kasvaa, kun diversiteetti li-
sääntyy. Opettajilta ja koulun henkilöstöltä 
odotetaan aiempaa enemmän yhteistyö-
tä, joustavuutta ja aktiivista oman osaa-
misen kehittämistä (esim. Sinkkonen ym., 
2018; Vangrieken ym., 2017), sillä on to-
dennäköisempää, että yhteistyötä tekevä 
henkilöstö pystyy paremmin vastaamaan 
monialaisiin tuen vaateisiin sekä yllättäviin 
ja uusiin tilanteisiin koulun arjessa. Tutki-
muskysymyksiä on kolme: 1) millaisia 
verkostosidoksia kouluyhteisöissä työs-

kentelevällä henkilöstöllä on, 2) millaista 
pedagogista yhteistyötä kouluyhteisöissä 
on ja 3) miten pedagogista yhteistyötä tu-
lisi kehittää?

PEDAGOGINEN YHTEISTYÖ 
KOULUYHTEISÖSSÄ

Tarkastelemme tässä artikkelissa koulun 
henkilöstön tekemää pedagogista yhteis-
työtä, joka ymmärretään yleisesti ottaen 
luokanopettajien, aineenopettajien, erityis-
opettajien, koulun johdon ja muun henki-
löstön yhteiseksi tavoitteeksi parantaa 
oppilaiden oppimisen mahdollisuuksia ja 
vahvistaa oppimista tukevien käytäntei-
den soveltamista reflektoivan vuorovaiku-
tuksen avulla (Woodland ym., 2013). Jot-
ta pedagoginen yhteistyö on laadukasta, 
sen pitää olla tiivistä ja päivittäistä ja op-
pimiseen liittyviä ongelmia on ratkottava 
yhteisten päätösten, niihin perustuvan toi-
minnan ja toiminnan vaikuttavuuden arvi-
oinnin kautta (esim. City ym., 2009). 

Toimivan pedagogisen yhteistyön 
mahdollistamisen näkökulmasta keskeistä 
on pedagoginen johtaminen. Johtamises-
sa pyritään paitsi saavuttamaan koulun toi-
minnan tavoitteet myös tukemaan kaikkien 
kouluyhteisön jäsenten ammatillisen osaa-
misen kehittymistä sekä vahvistamaan 
vuorovaikutusta eri toimijoiden välillä va-
raamalla siihen aikaa päivittäisessä työs-
sä (Lahtero & Kuusilehto-Awale, 2015).

Kouluyhteisöt, joissa opettajat te-
kevät yhteistyötä, vahvistavat opetuksen 
vaikuttavuutta ja laatua (Hattie, 2015; 
Hochweber ym., 2012). Tutkimusten mu-
kaan opettajien yhteistyö ja parempi työ-
tyytyväisyys ovat tilastollisesti merkitse-
västi yhteydessä toisiinsa (Mostafa & Pál, 
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2018; OECD, 2014). Kun opettajat suun-
nittelevat opetusta yhteistyössä ja keskus-
televat siitä, he siis hyötyvät siitä emotio-
naalisesti ja kokevat vähemmän stressiä 
(Burns & Darling-Hammond, 2014). Opet-
tajien yhteistyöllä on osoitettu olevan posi-
tiivinen vaikutus myös oppilaiden oppimis-
tuloksiin (Dumay ym., 2013), esimerkiksi 
lukemisessa ja matematiikassa (Goddard 
ym., 2007), joskin tutkimusnäyttöön sen 
vähäisyyden vuoksi suhtaudutaan varauk-
sella (Moolenaar ym., 2012). 

Jos opettajat ratkaisevat ongelmia 
yhdessä sekä kehittyvät ja oppivat työs-
sään yhdessä – siis tekevät yhteistyötä –, 
he voivat luoda yhteisön, jolla on positiivi-
sia vaikutuksia kulttuuriseen muutokseen, 
(Darling-Hammond ym., 2017). Yhteis-
työn merkityksen on katsottu korostuvan 
erityisesti inklusiivisissa opetusryhmissä, 
joissa erityisopettaja ja luokanopettaja 
tai aineenopettaja tekevät pedagogista 
yhteistyötä (esim. Gebhardt ym., 2015). 
Opettajien yhteistyön kautta voidaan ke-
hittää opetusta, reflektoida aktiivisemmin 
omia opetuskäytänteitä sekä soveltaa op-
pilaan toimijuutta vahvistavia pedagogisia 
lähestymistapoja (esim. Svendsen, 2016). 

Pedagogisen yhteistyön avulla voi-
daan myös purkaa oppilasryhmissä ilme-
neviä hierarkioita. Koulujen oppilasryhmis-
sä on läsnä yhteiskunnallinen ja kouluihin 
kiinnittynyt eriytyminen, joka saattaa joh-
taa niissä ilmenevien kulttuuristen käytän-
töjen polarisaatioon, vastakkainasetteluun 
(Ojalehto ym., 2017). Jotta koulukulttuurin 
ja siihen liittyvien toimintatapojen polarisoi-
tumista saadaan estettyä, on yhteistyössä 
paikannettava, kohdattava ja purettava po-
larisaation moninaisia syntymekanismeja 
(esimerkiksi kulttuurisia, kielellisiä, sosiaa-
lisia ja institutionaalisia). Tätä yhteistyötä 

on suomalaista koulukulttuuria koskevissa 
tutkimuksissa tarkasteltu esimerkiksi koh-
taamisen tiloina (Kalalahti, 2019; Oittinen 
ym., 2022), moninaisuuden normalisoimi-
sena (Huilla, 2021) ja oppilaiden intersek-
tionaalisena kohtaamisena (Souto & Sot-
kasiira, 2022). 

Pedagogiset käytänteet, esimerkiksi 
eriyttäminen ja oppilasvalinta, voivat yllä-
pitää polarisoivia mekanismeja. Toisaalta 
pedagogisella yhteistyöllä voidaan myös 
purkaa luokkahuoneiden ja oppilasryhmi-
en välisiä rajoja niiden tunnistamisen ja 
oppilasryhmien sekoittamisen avulla (Han-
nus, 2018; Peltola, 2021). Yhteisöllisillä 
toimintatavoilla ja monimenetelmällisillä 
oppimistiloilla voidaan edistää hierarkioi-
den purkamista (Hannus, 2018). Pedago-
gisen yhteistyön tavoitteeksi tulee silloin 
kuitenkin yhteisesti asettaa hierarkioiden 
tiedostaminen ja tilan tarjoaminen niiden 
purkamiselle. Hierarkioita purkava peda-
gogiikka tarjoaa oppilaille ja opettajille yh-
teisiä keinoja tunnistaa koulun arjessa teh-
täviä erotteluja ja vastakkainasetteluja.

Aikaisempi tutkimus osoittaa, että 
koulun henkilöstön mielestä oppilaiden 
taustojen moninaistuminen vahvistaa sisäi-
siin työnkuviin, vastuisiin ja niistä neuvot-
telemiseen liittyviä jännitteitä (Manninen 
ym., 2022). Nykyisten toimintatapojen ja 
työkäytänteiden ei myöskään koeta vas-
taavan kielellisesti ja kulttuurisesti yhä mo-
nimuotoisempien opiskelijoiden tarpeisiin 
riittävästi (esim. Manninen ym., 2022). 

Aikaisempien tutkimusten pohjalta 
jo tiedetään, että kouluyhteisöissä yhteis-
työn tekemistä haastavat tietyt rakenteet 
ja olosuhteet, kuten ajan ja tilan puute, 
sekä yhteistyötä huonosti tukevat työsken-
telyolosuhteet ja työkäytänteet (esim. Op-
fer & Pedder, 2011; Toikka & Tarnanen, 
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2022). Rakenteiden lisäksi yhteistyön te-
kemisen ja kehittämisen esteinä voivat 
olla organisaation piirteet ja tavat, kuten 
yksin tekemisen eetos – esimerkiksi se, 
että erityisopettaja on yksin vastuussa eri-
tyistukea tarvitsevista oppilaista –, epä-
luottamusta synnyttävä ilmapiiri, yhteisen 
vision puute sekä vanhoja rakenteita ylläpi-
tävä johtajuus (De Jong ym., 2022).

Yleisesti ottaen kansalliset tutkimuk-
set ovat nostaneet esiin, että myös suo-
malaisten koulujen pedagogisessa joh-
tajuudessa on vajetta (esim. Kovalainen, 
2020). Esimerkiksi rehtorit ajattelevat, 
että heillä on monipuolistuneiden ja lisään-
tyneiden hallinnollisten työtehtävien vuoksi 
vähemmän aikaa pedagogiselle johtajuu-
delle (Taajamo & Puhakka, 2019). Raja-
kaltio (2011) on lisäksi esittänyt, että kou-
lujen yhteistoiminnallista kehittämistä ja 
henkilöstön yhteistyötä vaikeuttavat myös 
virkaehtosopimukset, koska ne eivät tue 
yhteistä aikaa vaativaa yhteissuunnittelua 
ja -ideointia ja koska niiden vuoksi yhteis-
työhön tarkoitettua aikaa on lähes mah-
dotonta sovittaa pakkotahtiseen kouluar-
keen.      

AINEISTO JA MENETELMÄT

Tämän tutkimuksen aineisto on kerätty 
osana kansainvälistä tutkimushanketta Te-
aching that matters for immigrant students 
(TEAMS), joka on Nordforskin rahoittama 
(2020–2024) ja jossa tutkitaan toimivia 
ja tehokkaita tukikeinoja sekä käytäntöjä 
maahanmuuttotaustaisten oppilaiden kou-
luyhteisöihin integroitumisen tukemisek-
si Skotlannissa, Suomessa ja Ruotsissa 
(TEAMS, 2023). Hankkeessa tehdään pit-

kittäistä tutkimusta kussakin maassa kah-
dessa sellaisessa yläkoulussa, joissa on 
alueellisesti paljon maahanmuuttotaustai-
sia oppilaita. Aineiston keruussa hyödyn-
netään sekä määrällisiä että laadullisia 
menetelmiä (TEAMS, 2023).

Suomessa tehtävän tutkimuksen 
molemmat koulut sijaitsevat suurehkossa 
kaupungissa, ja niissä on yli 10 prosentil-
la oppilaista maahanmuuttotausta (ensim-
mäinen tai toinen sukupolvi), joten henkilö-
kunta on tottunut työskentelemään heidän 
kanssaan. Vertailun vuoksi voidaan tode-
ta, että vuonna 2021 Suomen peruskoulu-
jen vieraskielisten opiskelijoiden osuus oli 
8,6 prosenttia (OPH, 2023). 

Tässä tutkimuksessa käytettävä ai-
neisto koostuu sosiaalisesta verkosto-
analyysiaineistosta ja teemahaastatte-
luista. Verkostoanalyysiä varten kerättiin 
kummassakin koulussa kyselyaineisto, 
joka kertoo haastateltavien keskeisyy-
destä omassa työyhteisössään, mitattu-
na verkostoyhteyksien määränä. Verkos-
toanalyysikyselyyn vastasi yhteensä 115 
työyhteisöjen jäsentä. Kysely lähetettiin 
kummassakin koulussa kaikille aineiston-
keruun ajankohtana työskennelleille, kou-
lujen antaman nimilistan mukaan. Koulus-
sa 1 kysely lähetettiin 90 henkilölle, joista 
69 (77 %) palautti vastauksensa tutkijoille 
ja koulussa 2 yhteensä 63 henkilölle, jois-
ta 46 (73 %) vastasi kyselyyn. 

Kyselyyn vastanneet täyttivät verk-
kokyselynä lomakkeelle tiedon yhteyksis-
tä kollegoihinsa viidessä eri verkostoky-
symyksessä. Niissä kysyttiin: 1) keneltä 
vastaaja kysyy tietoa oppilaiden oppimi-
seen ja hyvinvointiin liittyvissä asioissa, 
2) kenen kanssa hän tekee yhteistyötä, 3) 
keneltä hän saa erityisesti maahanmuutto- 
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taustaisiin oppilaisiin liittyvää tietoa, 4) 
kuka antaa emotionaalista tukea ja 5) kuka 
inspiroi vastaajaa hänen työssään. 

Menetelmä on verkostoanalyysille 
tyypillinen, mutta poikkeaa perinteises-
tä lomaketutkimuksesta (Palonen, 2022; 
Scott, 2000). Kysely toteutettiin siten, 
että osallistujat vastasivat edellä mainit-
tuihin kysymyksiin jokaisen työtoverinsa 
osalta kyselylomakkeen      viiteen sarak-
keeseen. Työtovereista koostuvaan listaan 
ei voinut lisätä nimiä. Vastaaja sai tehdä 
annettuun nimilistaan jokaiseen sarakkee-
seen niin monta merkintää verkostosuh-
teistaan kuin halusi (ks. Cillessen & Borch, 
2006). Kyselyyn vastaaminen oli vapaaeh-
toista. Vastausprosentin voidaan arvioida 
olevan riittävän korkea verkostoanalyysiä 
varten, sillä sosiaalisen verkostoanalyysin 
käyttö edellyttää hyvää vastausprosenttia. 

Sähköisesti kerätyistä lomaketie-
doista koottiin analyysiä varten viisi ne-
liömatriisia, yksi jokaista kysymystä var-
ten, joihin vastaajien raportoimat yhteydet 
merkittiin koodaamalla ”1”, ja tyhjiin solui-
hin koodattiin ”0”. Artikkelissa hyödynne-
tään vain neliömatriisien sarakesummia 
eli kollegoiden raportoimia yhteyksiä, jot-
ka kertovat, montako kertaa kukin vastaa-
ja on eri verkostokysymyksissä nimetty. 
Haastateltavien omia verkostovastauksia 
ei siis hyödynnetä tuloksissa, vaan ky-
seessä on eräänlainen toveriarvio. Tulos-
ten tulkinnan tueksi esitetään kummankin 
koulun yhteenlaskettujen verkostosuurei-
den keskiarvot eri verkostokysymyksistä, 
jotta vastaajien omaa verkostoasemaa on 
helpompi arvioida keskeisyyden osalta. Li-
säksi verkostoyhteyksiä tarkasteltiin epä-
parametrisen Spearmanin korrelaatioker-
toimen avulla. 

Verkostoanalyysille on tyypillistä, 

että verkostoulottuvuudet (kysymykset) 
eroavat tiheydeltään ja että verkostoase-
mat poikkeavat toisistaan eli osa erilaisiin 
verkostoihin kuuluvista on muita henkilöitä 
selvästi keskeisemmässä asemassa. Ver-
kostoyhteyksien määrä ei siis tyypillisesti 
noudata normaalijakaumaa (Borgatti ym., 
2002). Eri verkostoulottuvuuksien tiheyttä 
on mahdollista verrata verkostoyhteyksien 
keskiarvojen avulla. Koulut eroavat vähän 
kooltaan, mutta eivät liikaa vertailun kan-
nalta.   

TEAMS-hankkeen teemahaastattelut 
tehtiin niissä kahdessa koulussa, joista 
kerättiin verkostoanalyysiaineisto. Haas-
tattelujen tavoitteena oli selvittää koulun 
henkilöstön näkemyksiä ja kokemuksia 
maahanmuuttotaustaisten oppilaiden in-
tegroitumisen ja oppimisen tukemises-
ta. Tämän tutkimuksen aineistoksi (n = 
8) valittiin kummastakin koulusta neljä 
haastattelua. Haastateltavat toimivat ai-
neiston keruuaikana eri tehtävissä, ku-
ten erityisopettajana, opinto-ohjaajana, 
apulaisrehtorina, luokanopettajana tai ai-
neenopettajana, ja heidän ikänsä ja työ-
kokemuksensa vaihtelivat. Haastateltavat 
valittiin toimenkuvien perusteella, jotta 
haastatteluaineisto heijastaisi yhtenäis-
koulujen henkilöstörakennetta ja kuvaisi 
syvemmin, millaista pedagogista yhteis-
työtä koulussa tehdään. Haastateltavien 
valinnassa ei siis hyödynnetty verkosto-
analyysin tuloksia, mutta koska molem-
mat aineistot on kerätty samoista koulu-
yhteisöistä, verkostoanalyysin tuloksia oli 
mahdollista tarkastella suhteessa haastat-
teluaineistoon.  

Tässä tutkimuksessa ei kuvata 
haastateltavien taustatietoja tätä yksi-
tyiskohtaisemmin yksityisyyden suojan 
vuoksi. Tulosluvussa ei myöskään identi-
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fioida haastateltavia koulun tai ammattini-
mikkeen mukaan, vaan heistä käytetään 
pseudonyymeja H1–H8. Haastateltavien 
puheessa sen sijaan ammattinimikkeitä 
saatetaan käyttää, kun viitataan puheen 
kohteena olevaan kollegaan. Haastatte-
luaineisto kerättiin vuonna 2021. Kaikki 
haastateltavat osallistuivat tutkimukseen 
vapaaehtoisesti. 

Haastattelun teemat liittyivät haas-
tateltavan omaan työhön, kuten yhteistyö-
hön, pedagogiikkaan ja sen kehittämiseen 
sekä maahanmuuttotaustaisten oppilaiden 
opettamiseen ja oppimisen tukemiseen 
sekä kouluyhteisöön kuulumisen tukemi-
seen. Tässä tutkimuksessa huomio koh-
distuu erityisesti pedagogiseen yhteis-
työhön. Kahdeksan haastattelun kesto 
vaihteli neljästäkymmenestä minuutista yli 
kahteen tuntiin. Litteroidun haastatteluai-
neiston pituus oli 150 sivua pistekoolla 12.

Haastatteluaineisto analysoitiin te-
maattisella analyysillä (Braun & Clarke, 
2006; Lochmiller, 2021). Analyysiproses-
si jakautui seuraaviin vaiheisiin: Ensimmäi-
sessä vaiheessa tutustuttiin aineistoon 
ja luettiin sitä. Toisessa vaiheessa tehtiin 

alustava aineiston koodaus, jonka aikana 
etsittiin tutkimuskysymysten ohjaamina 
merkityksellisiä jaksoja ja ilmauksia sekä 
muodostettiin yleiskäsitys siitä, kenen 
kanssa ja millaista pedagogista yhteistyö-
tä henkilöstö kuvasi tekevänsä tukiessaan 
maahanmuuttotaustaisten oppilaiden oppi-
mista. 

Kolmannessa ja neljännessä vaihees-
sa aineisto luettiin uudelleen, identifioitiin 
pedagogiseen yhteistyöhön liittyviä ala-
teemoja, joita olivat esimerkiksi johtajuus, 
kulttuuritaustat, kielitaito, yhteistyö kodin 
kanssa ja yhteistyörakenteet (ks. esimerk-
ki taulukko 1), ja keskusteltiin yhdessä, 
miten teemat ja koodatut aineisto-osuudet 
vastaavat toisiaan. Viidennessä vaiheessa 
teemat viimeisteltiin ja yhdistettiin siten, 
että niistä muodostui neljä pääteemaa: 
pedagogiset yhteistyötahot, pedagogisen 
yhteistyön sisältö, pedagogisen yhteistyön 
haasteet ja pedagogisen yhteistyön kehit-
täminen. Kuudennessa vaiheessa muo-
dostettiin tutkimuskysymysten ohjaamina 
aineistosta tulokset ja valittiin edustavaksi 
tulkitut aineistoesimerkit tukemaan aineis-
tosta tehtäviä päätelmiä.

Taulukko 1

Esimerkki teema-analyysin toteutuksesta (analyysin vaiheista 2–5)

Aineistoesimerkki Alustavat koodit Alateemat Pääteemat
Monesti, jos on vaikka yhteisiä kokouksia, niin niiden asiat 
vois ihan hyvin vaan lähettää sähköpostilla, ja sit jokainen 
vois lukee ne omalla ajallaan ja sitten sen xx suunnittelun 
vois oikeesti käyttää johonkin järkevään. Mun mielestä sii-
nä on... Se voitais organisoida paremmin ja samoten tää 
työryhmäasia.

Yhteistyötapaamiset
Yhteistyö- 
rakenteet

Pedagogisen 
yhteistyön 
haasteetme on kyl huomattu, huomattu että tota, jos maahanmuut-

tajatau- tietystä kulttuurista niin maahanmuuttajataustasen 
perheen vanhin poika jos hänellä on paljon tuen tarvetta ni 
me on huomattu se et sen selittäminen ja sen hyväksymi-
nen perheelle saattaa olla hyvin vaikeeta.

Tulkinnat tuen tar-
peesta

Kodin ja koulun erilai-
set odotukset

Kulttuuri- 
taustat

Yhteistyö  
kodin kanssa
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TULOKSET

Verkostosidokset kouluyhteisöissä

Tarkastelemme ensin verkostoanalyysin 
kautta saatuja tuloksia. Verkostoulottu-
vuuksia toisiinsa verrattaessa tuli esiin 
(ks. taulukko 2), että oppilaiden oppimi-
seen ja hyvinvointiin kohdistuvan tiedon 
välittäminen oli kouluyhteisöjen tihein ver-
kostoulottuvuus. Tämä näkyi siinä, että ra-
portoitujen verkostosuhteiden määrä sai 

korkeimman arvon keskiarvoissa. Tulos oli 
odotettu ja kuvaa koulutuksen perustehtä-
vää. Muut välineelliset (yhteistyö ja maa-
hanmuuttotaustaisten oppilaiden tukemi-
nen) sekä ekspressiiviset (emotionaalinen 
tuki ja inspiraation tuominen) verkostosi-
dokset olivat tätä selvästi alemmalla tasol-
la; niiden tiheydet olivat suunnilleen samal-
la tasolla, vaikka ne jakautuivat eri tavoin 
vastaajien kesken. Kaikkiaan oppimiseen 
ja oppilaiden hyvinvoinnin tukemiseen liit-
tyvää tietämystä jaetaan kouluissa paljon. 

Taulukko 2

Haastateltavien verkostosidokset omien kollegoidensa raportoimana ja kouluyhteisöjen keskiarvot eri ver-
kostokysymyksissä

Haastateltujen 
koodit ja  
kaikkien 

osallistujien 
keskiarvot 

Yhteistyö-
sidokset

Oppilaiden 
oppimiseen ja 
hyvinvointiin 

liittyvät  
yhteydet

Maahanmuutto-
taustaisiin  
oppilaisiin  

liittyvät  
yhteydet 

Sosiaalinen 
tuki

Inspiraation 
tuominen  

työyhteisöön
H1 13 19 18 6 9

H2 7 20 9 7 12

H3 12 28 29 18 21

H4 7 11 3 0 4

H5 6 9 10 4 2

H6 11 37 11 21 5

H7 3 9 3 3 1

H8 23 36 28 18 21

Vastaajien ka.
(N=115)

5 11,8 4,2 4,8 5,2

Tarkastelemme seuraavaksi, miten haas-
tateltavaksi valittujen henkilöiden ver-
kostoasemat näyttäytyivät eri verkos-
toulottuvuuksissa (ks. taulukko 2). Yhtä 
haastateltavaa (H7) lukuun ottamatta kai-
killa oli vähintään keskiarvon verran (H2, 

H4 ja H5) tai selvästi enemmän (H1, H3, 
H6 ja H8) yhteistyösidoksia. Erityisen pal-
jon yhteistyösuhteita oli haastateltavalla 
H8. Yhteistyöstä kysyttäessä ei aineiston-
keruun yhteydessä viitattu mihinkään tiet-
tyyn asiakokonaisuuteen, vaan tarkoitukse-
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na oli kerätä tietoa määrittelemättömästä ja 
molemminpuolisesta vuorovaikutuksesta. 

Sitä vastoin oppilaiden oppimiseen ja 
hyvinvointiin kohdistuva kysymys esitettiin 
sillä tavoin, että verkostoyhteys mahdolli-
sesti liittyi vain toiseen suuntaan kulkevan 
tiedon välittämiseen ja erityisesti oppilai-
siin. Vaikka oppilaisiin liittyvä tiedonvaihto 
oli odotetusti huomattavasti yhteistyötä 
tiheämpi verkostoulottuvuus, sitä koske-
vat tulokset olivat muutoin samansuuntai-
sia kuin yhteistyötä koskevien yhteyksien. 
Vain kolme haastateltavaa (H4, H5 ja H7) 
oli keskiarvon tienoilla tai hieman sen ala-
puolella, muut haastateltavat olivat hyvin 
keskeisiä toimijoita kouluissaan, ja heillä 
oli keskiarvoon verrattuna moninkertaises-
ti yhteyksiä kollegoihinsa. Kahdella haas-
tateltavalla (H6 ja H8) oli yli kolme kertaa 
keskiarvon ylittävä määrä sidoksia. 

TEAMS-hanke kohdistuu erityises-
ti maahanmuuttotaustaisten oppilaiden 
tukemiseen. Tähän liittyvää verkostoky-
symystä luonnehti suuri vaihtelu verkos-
tosuhteiden määrässä, ja on ymmärret-
tävää, että näitä yhteyksiä oli vähemmän 
kuin mihin tahansa oppilaisiin liittyvää tie-
donvaihtoa (min. = 3, maks. = 29, KA 
4,2). Erityisesti kahdelta haastateltaval-
ta (H3 ja H8) heidän kollegansa kysyivät 
paljon maahanmuuttotaustaisiin oppilaisiin 
liittyviä asioita. Nämä haastateltavat olivat 
keskeisiä myös muilla verkostoyhteyksillä 
mitaten, joten maahanmuuttotaustaisten 
oppilaiden opintojen tukeminen kiinnittyi 
muuhun yhteistyöhön erityisesti heidän 
kauttaan. Toisaalta maahanmuuttotaus-
taisten oppilaiden opintoihin liittyvien mo-
ninaisten erityiskysymysten, kuten kie-
lenoppimisen, oman äidinkielen, kulttuurin 
ja uskonnon oppimisen, voisi olettaa muo-
dostavan kytköksiltään tätä moninaisem-
man yhteistyöverkoston.

Edellä kuvattujen välineellisten eli eri-
tyisesti oppilaisiin, yhteistyöhön ja maa-
hanmuuttotaustaisten oppilaiden tukeen 
liittyvien verkostokysymysten lisäksi ver-
kostokyselyssä kerättiin tietoa ekspres-
siivisistä yhteyksistä eli emotionaalisesta 
tuesta ja inspiraatiosta. Ekspressiivisten 
sidosten tiedetään olevan apuna myös vä-
lineellisten tavoitteiden saavuttamisessa, 
esimerkiksi luottamuksen ja positiivisen il-
mapiirin luomisen kautta. 

Välineellisen tuen tavoin myös emo-
tionaaliseen tukeen liittyvien yhteyksien 
määrä vaihteli kouluyhteisöissä paljon 
(min. = 0, maks. = 21, KA 4,8), samoin 
inspiraation tuomisessa kouluyhteisöön 
(min. = 1, maks. = 21, KA 5,2). Kolme 
haastateltavaa (H4, H5 ja H7), joilla oli vain 
vähän ekspressiivisiä sidoksia, oli muuten-
kin vähempien yhteyksien varassa. Tämä 
tulos kuvastaa sitä, että verkostoyhteyksi-
en määrä korreloi usein eri verkostoulottu-
vuuksia toisiinsa verrattaessa. 

Tässä aineistossa verkostoyhteyksi-
en määrä korreloi kaikissa verkostokysy-
myksissä epäparametrisen Spearmanin 
korrelaatiokertoimen mukaan laskettuna; 
alin korrelaatiokerroin (r = .487; N = 115, 
p < 0.01) oli inspiraation tuomisen ja maa-
hanmuuttotaustaisten oppilaiden tukeen 
liittyvissä yhteyksissä ja ylin korrelaation 
(r = .787; N = 115, p < 0.01) oppilaiden 
oppimiseen ja hyvinvointiin liittyvän tietä-
misen ja inspiraation tuomisen välillä. Vä-
lineellisten ja ekspressiivisten yhteyksien 
määrä korreloi siis vahvasti, kuten kaikki 
muutkin verkostoulottuvuudet, ja samat 
henkilöt ovat keskeisiä eri verkostoulottu-
vuuksia mitattaessa. 

Kaikkiaan verkostoanalyysi osoit-
ti haastateltavien joukon koostuvan pa-
ria poikkeusta lukuun ottamatta koulu- 
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yhteisöjen- keskeisimmistä työntekijöistä. 
Maahanmuuttotaustaisten oppilaiden tu-
kijoilla oli kouluissaan muutoinkin keskei-
nen rooli. Tosin TEAMS-hankkeen joissakin 
kenttäkouluissa on raportoitu esimerkiksi 
oppilaiden oman äidinkielen tai uskonnon 
opettajien reunaisesta asemasta niissä 
tapauksissa, joissa heidän työkenttäänsä 
kuuluu useita kouluja tai osapäiväistä työ-
tä.

Pedagogiset yhteistyötahot ja 
yhteistyön sisältö kouluyhteisössä  

Haastateltavien mukaan kouluyhteisössä 
on tarvetta pedagogiselle yhteistyölle. Pe-
dagoginen yhteistyö on merkittävä resurs-
si, kun opetustyötä suunnitellaan uudel-
leen, kohdataan ja opetetaan monenlaista 
tukea tarvitsevia oppilaita tai tehdään yh-
teistyötä esimerkiksi taustaltaan monikie-
listen ja -kulttuuristen huoltajien kanssa. 
Koulun arjessa on erilaisia vakiintuneita 
yhteistyömuotoja (kuten tiedonsiirtopala-
verit), mutta myös tilanteisesti syntyvää ja 
sovittavaa yhteistyötä. Kun pedagoginen 
yhteistyö yleisesti ottaen haastateltavien 
mielestä toimi, se vahvisti luottamuksen 
ja jakamisen kulttuuria sekä työhyvinvoin-
tia. Pedagoginen yhteistyö tiivistyi kuiten-
kin haastateltavien mukaan usein tiettyihin 
keskeisiin toimijoihin, kuten suomi toisena 
kielenä (S2) -opettajan ja erityisopettajan 
kanssa tehtävään yhteistyöhön. Tätä tu-
losta vahvistivat myös verkostoanalyysin 
tulokset. 

Yhteistyön sisällöksi rajautui tyypilli-
sesti oppimisen tukeminen keskeisten toi-
mijoiden työtehtävien mukaisesti. Erityis-
opettajan kanssa työskenneltiin erityistä 
tukea tarvitsevien oppilaiden oppimisen 
varmistamiseksi, S2-opettajan kanssa 

kulttuurisen moninaisuuden sekä suomen 
kielen taitoon liittyvissä kysymyksissä ja 
oman oppiaineen opettajien kanssa oppi-
aineen opetuksen kysymyksissä. Lisäksi 
oppimisen tuen kysymyksiä käsiteltiin mo-
niammatillisen pedagogisen tuen tiimissä, 
jossa olivat mukana muun muassa erityis-
opettajat, koulupsykologi, koulukuraattori 
ja terveydenhoitaja.  

1. Erityisesti noiden erityisopettajien 
kanssa tulee tossa enemmän oltua 
yhteyksissä, että sitten just vaikka 
ysiluokan erityisopettajan kanssa, 
nyt näitten just näitten ysiluokka-
laisten suhteen on kyllä silleen että 
keskustellaan aika usein tuntien jäl-
keen että mitä ollaan tehty ja mitä, 
tota – – Millä lailla tuosta sitten voi 
tehdä eteenpäin. Semmosta kyllä, 
mutta itessään meillä ei oo ollut sitä 
yhteisopettajuutta silleen samassa 
luokassa, vaan että on ollut sitten 
oma luokka jossa sitten on sitten 
erityisopetusta sitten saaneet, sit-
ten semmosilla hetkin kun ollaan 
niin sovittu, että sitten ollaan niitä 
justiin erkan kanssa sovittu niitä, 
että ketkä nyt sitten voisivat olla 
siellä minäkin hetkenä ja milloinka 
sitten vois olla siellä yhteisesti luo-
kan mukana. (H4)

2. Me siirryttiin tähän malliin, että mä 
oon siinä niin kuin takapiruna, mut-
ta en varsinaisesti tämän oppilaan 
arjessa niin kiinteästi läsnä, että 
enemmän arvioinnissa ja suunnit-
telussa ja tavallaan varmistamassa 
sitä, että S2-opettaminen toteutuu. 
(H5)
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Sen lisäksi, että pedagoginen yhteistyö 
keskittyi tietyille keskeisille toimijoille ja 
oli usein oppimiseen liittyvien haasteiden 
ja ongelmien ratkaisemista, sitä luonneh-
ti haastattelujen mukaan yksilökeskeisyys, 
esimerkiksi yksittäisten oppilaiden oppimi-
sen vaikeudet, kuten aineistoesimerkit 1 
ja 2 havainnollistavat. Muun muassa pe-
dagoginen yhteistyö oppilaiden ryhmäy-
tymisen ja keskinäisten vuorovaikutussuh-
teiden edistämiseksi sai haastateltavat 
puntaroimaan opettajien ja oppilaiden vas-
tuuta – oppilaiden ryhmäytymisen kuvat-
tiin vievän opettajilta aikaa, ja se miellettiin 
myös osin oppilaiden omaksi tehtäväksi.

3. Opettajat voi tehdä tiettyyn rajaan 
asti, mut sit oppilailla on aina oma 
vastuu, tavallaan. Ne on niin paljon 
keskenään ja yks aineopettaja on 
heidän kanssaan vaan hetken. (H1)

Sosiaalisten tilanteiden yhteinen ohjaus ra-
jautui tyypillisesti haastatteluissa pedago-
gisen yhteistyön ulkopuolelle.

Pedagogisen yhteistyön haasteet ja 
yhteistyön kehittäminen

Haastatteluissa keskusteltiin myös teki-
jöistä, jotka haastateltavien kokemuksen 
ja näkemysten mukaan vaikeuttivat tai es-
tivät pedagogisen yhteistyön tekemistä. 
Nämä tekijät ryhmiteltiin analyysissa kou-
lun johtamiseen, työn tekemistä ohjaaviin 
rakenteisiin, lisääntyneeseen oppimisen 
tuen tarpeeseen, omaan ammatilliseen 
osaamiseen sekä kielellisiin ja kulttuurisiin 
tekijöihin ja usein niiden myötä myös kodin 
ja koulun väliseen yhteistyöhön. 

Rakenteellisia tekijöitä olivat muun 
muassa yhteistyölle allokoidun ajan mää-
rä ja sen sisällöllinen suuntaaminen sekä 

yhteistyön vapaaehtoisuus työyhteisössä. 
4. Monesti, jos on vaikka yhteisiä ko-

kouksia, niin niiden asiat vois ihan 
hyvin vaan lähettää sähköpostilla, 
ja sit jokainen vois lukee ne omal-
la ajallaan ja sitten sen viikottaisen 
suunnittelun vois oikeesti käyttää jo-
honkin järkevään. (H5)

Joskus yhteistyötä esti konkreettisesti yh-
teisen, jaetun tilan puute, mikä myös saat-
toi vähentää vuorovaikutteisuutta henkilös-
tön keskuudessa: 

5. Tavallaan tuli semmonen just mie-
leen, että kun täällä esimerkiks ylä-
koulun opettajat eivät löydy kaikki 
aina tuosta taukotilasta tavallaan, 
niin semmonen ainakin ero taval-
laan tulee, että on vaikeempi löytää 
sitten tavallaan, jos haluaisi etsiä 
jonkun tietyn, niin sitten on vähän 
isompi alue mistä lähteä etsimään, 
tai isompi kynnys lähteä puhumaan 
jonkun opettajan kanssa, kun taas 
sitten voi huomata sen siinä samas-
sa tilassa johonka kaikki mahtuu 
taas. (H4)

Jos yhteisten tavoitteiden ja työtapojen 
suunnittelulle ei ollut järjestetty riittävästi 
aikaa tai tilaa, pedagoginen yhteistyö saat-
toi jäädä tarkkarajaiseksi ja erottelevaksi, 
esimerkiksi tukea tarvitsevan oppilaan siir-
tämiseksi yksilöopetukseen tai yksittäisen 
oppilaan oppimisen kielentämiseksi. Yh-
teisopettajuus ei myöskään ollut mahdol-
lista, jos oppilaan oma tilanne ei mahdollis-
tanut opiskelua muiden oppilaiden kanssa 
samassa tilassa. Erityisopettajan pedago-
ginen yhteistyö oli tällöin keskustelua ope-
tettavista sisällöistä ja oppilaiden tuen tar-
peista. 
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Pedagogista yhteistyötä kaivattiinkin eri-
tyisesti kielellisen, kouluvalmiuksiin sekä 
oppilasarviointiin liittyvän osaamisen vah-
vistamiseksi. 

6. Tai sitten pohdittua kanssa tätä että 
kuinka paljon antaa sen kielen vai-
kuttaa johonkin arvosanaan tai täm-
möseen näin, niin sitä kyllä tulee jo 
pohdittua, että kun nyt vaikka sitten 
näkee että jonkunnäköset vaikka 
laskut periaatteessa onnistuu, mut-
ta sitten taas että ei voi kuitenkaan 
sanoa, että pärjäisi matematiikas-
sa, koska taas sitten jotkut asiat, 
esimerkiks ne tehtävät ei – –. Ei 
ymmärretä, että mitä niissä halu-
taan tehdä. Sitten, että voinko minä 
antaa tavallaan  korkeamman arvo-
sanan, kuin mitä nyt on sitten ehkä 
mahdollista. (H4)

Koulun kiireisessä arjessa pedagoginen 
yhteistyö koettiin työlääksi, ja siihen käy-
tettävää aikaa jouduttiin arvioimaan osana 
muun työn kokonaisuutta; pedagoginen 
yhteistyö tuntui jäävän arjessa kiireisem-
pien asioiden alle. Pedagogisesta vas-
tuunotosta haastavan oppimisen ohjaami-
sessa ei käyty yhteistä keskustelua, eikä 
siihen koettu aina olevan osaamista. Myös 
johtamiseen liittyviä haasteita nostettiin 
esiin, ja johtamisen kehittämiseksi toivot-
tiin esimerkiksi päätöksiin liittyvää avoi-
muutta ja läpinäkyvyyttä sekä tilaa keskus-
tella enemmän.

7. Mä henkilökohtaisesti en kokenu 
saavani ymmärrystä oikeestaan ja 
koin, että siinä oli jopa vähän vilku-
peliä, et mä olin joutunu tän oppilaan 
opettajaksi ihan sen takia, koska ku-
kaan muu ei halunnu häntä opettaa 
– –  Mulla ei oo minkään näköisiä 

välineitä tähän asiaan, ja sit me ihan 
vaan omaa mielikuvitustamme ja 
luovuuttamme käyttämällä selvitet-
tiin tämä asia sit sen – – opettajan 
kanssa... (H5)

8. Kyl mä ehkä toivoisin nimenomaan 
sitä semmoista lisäkoulutusta ja 
sitä, että niistä puhuttais enemmän, 
tuotais niitä mahdollisuuksia esiin 
ja, että johto ois esimerkiksi avoin 
niistä asioita eikä vähän silleen. (H8)

Jähmeisiin rakenteisiin liittyivät myös lain-
säädännölliset ja byrokraattiset reunaeh-
dot, joiden puitteissa luovia pedagogisia 
ratkaisuja ja oppilaiden toimijuutta vahvis-
tavia pedagogisia lähestymistapoja oli vai-
kea suunnitella ja toteuttaa. 

Kodin ja koulun välistä yhteistyötä ku-
vattiin haastavaksi silloin, kun koulun vies-
tiä oppilaan tuen tarpeista tai erityisjär-
jestelyistä ei saatu välitettyä kulttuuristen 
erojen tai puutteellisen kielitaidon vuoksi. 
Kulttuurisina eroina nostettiin esiin esimer-
kiksi perheen sukupuolittuneet tai ylimitoi-
tetut odotukset koulumenestyksestä ja se, 
ettei koulunkäynti kiinnostanut vanhempia. 
Yhteisen kielen puutetta kuvattiin muun 
muassa kielimuuriksi, joka esti olemasta 
huoltajiin yhteydessä muutoin kuin Wilman 
tai oppilaan itsensä kautta. Joissakin tapa-
uksissa tulkin käytöstä huolimatta saatet-
tiin kokea, että kommunikointi huoltajien 
kanssa ei sujunut odotetulla tavalla. Kodin 
ja koulun yhteistyö vaikutti olevan tiettyjen 
opettajien ja huoltajien yhteistyötä oppi-
laan haasteiden ympärillä sen sijaan, että 
sitä olisi tehty yhteisöllisesti. Aineistoesi-
merkki 9 osoittaa, että henkilöstö ei pääs-
syt välttämättä mukaan kodin ja koulun yh-
teistyöhön halustaan huolimatta.

9. Mä esimerkiks mielelläni olisin jos-
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sakin vanhempain palavereissa jos-
kus mukana. Ja sitten ois hyvä, että 
– – No, mä en tiedä, ei se nyt var-
maan korona-aikana oo ollu mahdol-
lista, mutta ois just semmoisia, että 
ois vaikka koulun ja kodin yhteisiä 
päiviä. (H5)

Aineistoesimerkissä 9 esitetty ehdotus ko-
din ja koulun yhteistyöstä havainnollistaa 
puolestaan sitä, miten kodin ja koulun yh-
teistyötä voitaisiin kehittää yhteisöllisem-
mäksi.

POHDINTA: KOULUYHTEISÖN 
YHTEINEN PEDAGOGINEN TYÖ

Monikielisen ja -kulttuurisen koulun henki-
löstön pedagoginen yhteistyö vaikutti tu-
losten mukaan molemmissa kouluyhtei-
söissä tihentyvän keskeisten toimijoiden 
kanssa tehtäväksi yhteistyöksi. Pedago-
ginen yhteistyö on erityisesti suomi toise-
na kielenä -opettajien ja erityisopettajien ja 
koulun muun henkilöstön yhteistyötä. Ver-
kostoanalyysi osoitti myös, että yhteistyö 
tiivistyy oppilaiden oppimisen ja oppilaiden 
hyvinvointia tukevan tiedon välittämiseen. 
Muu yhteistyö ja ekspressiiviset sidokset 
(emotionaalinen tuki ja inspiraation tuomi-
nen) olivat harvempia verkostoulottuvuuk-
sia. 

Yhteistyön tekeminen tiettyjen hen-
kilöstön jäsenten välillä näyttäisi kaventa-
van yhteistyön tapoja ja sisältöjä. Koska 
yhteistyö keskittyy tietyille keskeisille toi-
mijoille, ovat he myös vastuussa omaan 
erityisosaamiseensa liittyvien oppimisen 
haasteiden ratkaisemisesta. Samalla yh-
teistyö tihentyy muutamien erityisalueiden 
ympärille, vaikka esimerkiksi maahanmuut-

totaustaisten oppilaiden koulunkäynnin tu-
kemisen voisi olettaa sisältävän hyvin mo-
ninaisia erityiskysymyksiä. Myös opiskelu 
eriytyy erillisiin oppilasryhmiin tai oppimi-
sen tuki suunnataan yksittäiselle oppilaalle 
yhteisessä ryhmässä.  

Verkostoanalyysin osoittama peda-
gogisen yhteistyön tihentyminen tiettyihin 
erityisteemoihin ja avainhenkilöihin tekee 
näkyväksi sen, että verkostossa ilmene-
vä emotionaalinen tuki, inspiraatio ja yhtei-
söllisyys ovat harvempia. Kaikkineen kou-
luyhteisön monialaista yhteistyötä, jossa 
mukana olisi useampi opettaja, oppilaat, 
vanhemmat tai rehtori, ei haastattelupu-
heessa oikeastaan tuotu esiin. Huolimat-
ta myös esimerkiksi siitä, että oppilaiden 
ryhmäytyminen on osa oppimista tukevaa 
toimintaa, sen ohjaamisen yhteisillä toi-
mintatavoilla koettiin jääneen vähäiseksi ja 
oppilaiden itseohjautuvuuden varaan. 

Käytännön toiminnan näkökulmasta 
tämäntyyppinen yhteistyörakenne sisäl-
tövastuineen voi vaikeuttaa lisääntyvään 
moninaisuuteen reagoimista yhteisöllises-
ti ja proaktiivisesti ja siten, että pedago-
ginen yhteistyö osaltaan rakentaa osal-
listavaa ja oikeudenmukaista toimintaa 
kouluyhteisössä (Booth, 2017; Vanhanen 
ym., 2022). Toisin sanoen, jos oppimi-
seen sekä kielellisiin ja kulttuurisiin haas-
teisiin liittyvät kysymykset kuuluvat vain 
tietyille henkilöstön jäsenille, se ei kehitä 
muun henkilöstön tiedostumista ja amma-
tillista osaamista eikä myöskään pedago-
gista yhteistyötä sisällöllisesti. Huomiotta 
voivat myös jäädä heikosti menestyvien 
maahanmuuttotaustaisten oppilaiden ko-
kema stressi ja epävarmuus sekä vähäi-
nen usko omiin mahdollisuuksiin (Giavri-
mis ym., 2003). 
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Tällöin koulukulttuurin toimintatapojen 
muuttaminen ei edisty parhaalla mahdol-
lisella tavalla, ja pedagoginen yhteistyö 
saattaa jäädä toistamaan jo olemassa 
olevia vastakkainasetteluja (Ojalehto ym., 
2018) ja ongelmakeskeistä suhtautumista 
eteen tuleviin uusiin tilanteisiin. Yhteistyö, 
joka osallistaa vain osan kouluyhteisöä 
ja keskittyy ongelmien ratkaisemiseen, 
ei parhaalla mahdollisella tavalla edesau-
ta polarisaation moninaisten syntymeka-
nismien – esimerkiksi kulttuuristen, kie-
lellisten, sosiaalisten ja institutionaalisten 
syiden – paikantamista, kohtaamista ja 
purkamista. 

Tulosten mukaan pedagogisen työn 
esteiksi nähtiin johtamiskäytänteet, työn 
tekemistä ohjaavat rakenteet, lisäänty-
neet tuen tarpeet, oman ammatillisen 
osaamisen puutteet sekä jotkin kielelliset 
ja kulttuuriset tekijät. Pedagogisen yhteis-
työn kulmakivenä pidetään johdon ja muun 
henkilöstön yhteistä tavoitetta parantaa 
oppilaiden oppimisen mahdollisuuksia 
(Woodland ym., 2013) sekä heidän välis-
tänsä toimivaa päivittäistä vuorovaikutusta 
(Lahtero & Kuusilehto-Awale, 2015), joten 
näiltä osin pedagoginen yhteistyö ei toi-
mi aineistomme valossa kaikilta osin hy-
vin. Pedagogisen yhteistyön laatua mut-
ta myös määrää nakertavat haasteltavien 
esiin nostama reflektoivan keskustelun vä-
hyys ja kiireisen arjen paine, jota osaltaan 
ylläpitää virkaehtosopimusten muokkaa-
ma työnkuva (Rajakaltio, 2011).  

Pedagogisen yhteistyön haasteisiin 
pitäisi pystyä vaikuttamaan nykyistä tehok-
kaammin, sillä aikaisemmat tutkimukset 
osoittavat, että suomalaisissa kouluissa 
on nähtävissä eriarvoisuuden vahvistumis-
ta sekä koulutuspolkujen ja oppimistulos-
ten eriytymistä (Bernelius & Huilla, 2021; 

Jahnukainen ym., 2019). Pedagogisen yh-
teistyön tavoitteita tulisi myös tarkastella 
laajemmassa sosiaalisessa kontekstissa 
ja kriittisesti, etteivät ne kilpisty pelkäs-
tään yksilöiden haasteiden reaktiiviseksi 
ratkaisemiseksi. Polarisaatiota vahvista-
vien hierarkioiden tiedostamista, yhteistä 
tahtoa kohdata ne ja tilan tarjoamista nii-
den purkamiseksi voidaan edistää peda-
gogisella yhteistyöllä. 

Jos kouluyhteisöjä halutaan kehittää 
myös maahanmuuttotaustaisten oppilai-
den koulutuspolkuja ja osallisuutta tuke-
viksi, koulun henkilöstöltä odotetaan aiem-
paa tiiviimpää yhteistyötä, joustavuutta ja 
oman osaamisen aktiivista kehittämistä. 
Koulun henkilöstö tarvitsee kuitenkin tu-
kea, sillä pedagogista yhteistyötä tukeva 
toimintakulttuuri ja opettajien yhteistyötai-
dot ja -käytänteet eivät kehity itsestään. 
OECD-maiden vertailussa syitä, jotka es-
tivät suomalaisia opettajia osallistumasta 
ammatillista kehittymistä tukevaan toimin-
taan, olivat muun muassa ajan puute, ta-
loudelliset seikat ja kannustamisen puute 
(Taajamo & Puhakka, 2019). 

Näin ollen tarvitaan uudenlaisia ta-
poja tukea kouluyhteisöjen henkilöstön 
ammatillista kehittymistä pedagogisen yh-
teistyön näkökulmasta. Tämän lisäksi tar-
vitaan uusia tapoja rakentaa yhteistyötä 
huoltajien kanssa sekä valmiuksia kohdata 
rakentavasti ja tukevasti kielellisiltä ja kult-
tuurisilta taustoiltaan moninaisia huoltajia 
(ks. myös Sinkkonen ym., 2018). 

Työssä olevien opettajien ammatilli-
sen kehittymisen tukemisen ja työn teke-
mistä ohjaavien rakenteiden ja organisa-
toristen tekijöiden (De Jong ym., 2022) 
lisäksi tulisi kehittää opettajien perustut-
kintokoulutusta. Opettajankoulutuksessa 
ei riitä, että opettajien pedagogista yhteis-
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työtä tai yhteisopettajuutta käsitellään teo-
reettisesti, jos opettajaopiskelijoilla ei ole 
mahdollisuutta harjoitella yhteissuunnitte-
lua ja -toteutusta opintojen alusta alkaen 
pitkäjänteisesti osana harjoittelua. Myös 
tutkinto-ohjelmien erillisyyttä, esimerkiksi 
luokanopettaja- ja aineenopettajakoulutuk-
sen sekä näiden ja erityisopettajakoulutuk-
sen erillisyyttä, tulisi tarkastella kriittisesti 
pedagogisen yhteistyön näkökulmasta, et-
tei opettajankoulutus tiedostamattaan vah-
vista yksin tekemisen eetosta (ks. myös 
Vankriegen ym., 2017). 

Tutkimustamme voi luonnehtia sensi-
tiiviseksi sekä henkilöstön että oppilaiden 
näkökulmasta. Verkostoanalyysissä kerät-
tävä aineisto liittyy suoraan vastaajien ni-
miin, ja siksi tutkimuksesta kerrottaessa 
tarvitaan erityistä huolellisuutta. Verkos-
toanalyysin tulokset jaettiin kouluille ryh-
mätason tuloksina ennalta sovitulla taval-
la kertoen. Lupaus siitä, että koulut voivat 
hyödyntää tuloksia koulukohtaisesti, edisti 
aineiston keräämistä. Se oli tärkeää, sil-
lä verkostoanalyysin käyttö edellyttää kor-
keaa vastausprosenttia. Lisäksi aineiston 
keräämiseen tarvittiin vastaajien ja tutki-
joiden välistä luottamusta, jota kerrytet-
tiin yhteisen monivuotisen tutkimusprojek-
tin aikana. Haastateltavien henkilöllisyyttä 
on suojattu siten, ettei aineistoesimerkke-
jä ole identifioitu ammattinimikkeiden mu-
kaan, mikä toki voi osaltaan häivyttää tut-
kimuksen kannalta relevanttia tietoa. 

Tutkimustamme voi pitää tapaustut-
kimuksena, joskin sen ansioksi voi katsoa 
sen, että se antaa melko kokonaisvaltais-
ta tietoa kahden kouluyhteisön pedagogi-
sesta yhteistyöstä eri tehtävissä toimivien 
työntekijöiden näkökulmasta. Jatkotutki-
muksessa voisikin tutkimuksen edusta-
vuutta vahvistaa analysoimalla useampia 

haastatteluja. Pedagogisen yhteistyön yh-
teydestä oppimistuloksiin on toistaiseksi 
vähänlaisesti näyttöä, joten tutkimuksen 
laajentaminen tähän suuntaan olisi kiin-
nostavaa. Myös huoltajien näkökulman 
mukaan ottaminen joko haastattelemalla 
tai/ja verkostoanalyysin keinoin antaisi tie-
toa kodin ja koulun välisistä verkostoulot-
tuvuuksista ja yhteistyön laadusta. Koska 
pedagogisen yhteistyön tekemistä haasta-
vat opettajan työn autonomia ja yksin te-
kemisen perinne (Johnston & Tsai, 2018; 
Ropo & Välijärvi, 2010), pedagogisen yh-
teistyön kehittämisen keinojen ja niiden 
vaikuttavuuden tutkiminen olisi keskeistä.
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Maarit Hosio
Teija Koskela

Opettajien välittäminen ja oppilaiden 
koulutyöhön kiinnittyminen 

yhdeksäsluokkalaisten  
oppilaiden kokemana 

Kohokohdat

• Oppilaille se, että opettaja välittää heistä – tai ei välitä – kävi ilmi opettajan 
arkityöskentelyssä tunnistettavista toimintatavoista ja osoittamista pyrkimyksistä. 

• Oppilaat kokivat merkityksellisiksi opettajan ja oppilaan väliset henkilökohtaiset 
kontaktit opetuskontekstin ulkopuolella, opetuksen ilmapiirin sekä keskustelut, 
joilla tähdättiin oppimisen tukemiseen. 

• Se, että opettaja tuntuu välittävän oppilaistaan, vahvistaa oppilaiden kiinnittymistä 
koulutyöhön. 

Tutkimukset

Tämä tutkimus avaa näkökulman oppilaiden 
käsityksiin siitä, millainen vuorovaikutus ja 
opetus tukevat oppimista ja koulutyöhön kiin-
nittymistä, sekä siitä, millainen opettajan toi-
minta saa oppilaat tuntemaan opettajan välit-
tävän heistä. Tutkimus vastaa kysymykseen 
”Miten koulutyöhön kiinnittyminen ilmenee op-

pilaiden kokemuksissa opettajien välittävästä 
toiminnasta?” 

Tutkimus tehtiin puolistrukturoituna 
haastattelututkimuksena, ja kohderyhmänä 
olivat yhdeksäsluokkalaiset oppilaat. Analy-
sointiprosessi noudatteli kvalitatiivisen sisäl-
lönanalyysin menetelmää, ja siinä tarkasteltiin 
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aineistolähtöisesti oppilaiden koulutyöhön kiin-
nittymisen ja välittämisen kokemuksia.

Tulokset esitellään kolmessa pääluokas-
sa: henkilökohtaiset kontaktit opetuskonteks-
tin ulkopuolella, kiinnittymistä tukeva ilmapiiri 
sekä henkilökohtainen keskustelu ja työ oppi-
misen tukemiseksi. Tulosten mukaan oppilas-
ta huomioiva ja kunnioittava vuorovaikutus ja 
luottamuksellisen suhteen syntyminen vahvis-
tavat oppilaan kiinnittymistä koulutyöhön. Op-
pilaiden mukaan myös hyvin suunnitellut op-
pitunnit ja hyvä oppimisilmapiiri vahvistavat 
kouluun kiinnittymistä. Varhaisessa vaiheessa 
havaittu tuen tarve ja annettu tuki auttavat op-
pilasta opinnoissa lisäämällä innostumista ja 
koulutyöhön kiinnittymistä.

Onnistuneilla vuorovaikutustilanteilla, 
oppilaita ja oppimista kunnioittavan ilmapiirin 
luomisella ja vaalimisella sekä oppilaita sitout-
tavalla opettamisella voi sekä tämän että aiem-
pien tutkimusten mukaan olla vaikutusta oppi-
laiden poissaolojen ja koulusta pois jäämisen 
vähenemiseen, mikä korostaa tämän tutkimuk-
sen sosiaalista merkitystä kasvatuksellisen ja 
opetuksellisen merkityksen lisäksi.

Asiasanat: välittäminen, vuorovaikutus, 
oppimisen tukeminen, kiinnittyminen

JOHDANTO

Osaaminen perusopetuksessa on pola-
risoitumassa. Kansallisen tason katta-
vat oppimistulosaineistot ja selvitykset 
osoittavat, että osaaminen jakautuu yhä 
vahvemmin. Yhä selkeämpiä eroja löytyy 
esimerkiksi tyttöjen ja poikien, maahan-
muuttotaustaisten ja kantasuomalaisten 
sekä erityisryhmissä opiskelevien ja yleis-
opetuksessa opiskelevien oppilaiden vä-
liltä (Leino ym., 2019; Vettenranta ym., 
2020). Erot ilmenevät nykyisin yhtä lailla 

koulujen välillä kuin niiden sisälläkin. 
Tuen tarve lisääntyy (Tilastokeskus, 

2022), ja huoli perusopetusikäisten fyysi-
sen, psyykkisen ja sosiaalisen hyvinvoin-
nin jakautumisesta kasvaa. Polarisoitu-
neessa yhteiskunnassa koulun merkitys 
lapsen ja nuoren elämässä korostuu. Suo-
messa koulutusta pidetään keskeisenä 
tasa-arvoa ja demokratiaa edistävänä ra-
kenteena, ja sen vuoksi huomiota tulee 
kiinnittää koulun kykyyn tukea oppilaiden 
kiinnittymistä kouluun. Opettajan tehtäväk-
si osoittautuu yhä selkeämmin lapsesta ja 
nuoresta välittäminen. 

Koulutyöhön kiinnittymiseen (engl. 
engagement) kuuluvat oppilaan koulutyö-
tä tukeva käyttäytyminen (behavior), opis-
keluun suhtautuminen (cognition) ja op-
pilaan omat tunteet (emotion) (Fredricks 
ym., 2004). Wangin ja Ecclesin (2012) 
mukaan se, että opettaja osoittaa välit-
tävänsä oppilaistaan, kytkeytyy koulutyö-
hön kiinnittymiseen. Myös laajempi, koko 
kouluyhteisön toiminnasta ja keskinäisistä 
suhteista syntyvä välittävä ilmapiiri on lii-
tetty kiinnittymisen tukemiseen (Fredricks 
ym., 2004). Opettajan ja oppilaan suhdet-
ta voidaan kuvata henkilökohtaisesti koet-
tuna kaksisuuntaisena, interaktiivisena ja 
molempiin osapuoliin vaikuttavana vuoro-
vaikutuksena (Korthagen ym., 2014). On-
nistunut vuorovaikutus tukee kiinnittymistä 
(ks. Pöysä, 2021; Rautanen ym., 2021; 
Roorda ym., 2011; Thornberg ym., 2022). 

Opettajan tarjoama sosiaalinen ja 
emotionaalinen tuki on yhteydessä kiin-
nittymiseen, jossa vuorovaikutuksen erot 
vaikuttavat yksittäisen oppilaan (ks. Pöy-
sä ym., 2018, 2019) ja ryhmän tasolla 
(Hosan & Hoglund, 2017; Rautanen ym., 
2021). Kiinnittymistä tiettyyn oppiainee-
seen tukee aineenopettajan lisäksi myös 
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luokan ohjausvastuussa olevan opettajan 
toiminta (Engels ym., 2021). Näin opetta-
ja määrittyy merkittäväksi toimijaksi oppi-
laan ja koko oppilasryhmän kiinnittymises-
sä koulutyöhön. Myös oppilaiden iällä on 
merkitystä: oppilaiden emotionaalinen kiin-
nittyminen (Thornberg ym., 2022; Wang & 
Eccles, 2012), koulumyönteisyys (school 
compliance), oppimisen arvostaminen 
(Wang & Eccles, 2012) sekä oppilaan toi-
minnallinen ja kognitiivinen kiinnittyminen 
vähenevät ylemmille luokille siirryttäessä 
(Wang & Fredricks, 2014). 

Opettaja voi tukea koulutyöhön kiin-
nittymistä esimerkiksi vastaamalla oppi-
laan psykologisiin tarpeisiin (Roorda ym., 
2011), tukemalla emotionaalisesti (ks. 
Pöysä ym., 2018, 2019) ja kehittämällä 
myönteisiä oppilas-opettajasuhteita (Kort-
hagen ym., 2014). Tutkimusten pohjalta 
annetut toimenpide-ehdotukset ovat kui-
tenkin kovin yleisellä tasolla. Esimerkiksi 
Engels ryhmineen (2021) ehdottaa, että 
opettajat voisivat lisätä oppilaiden osalli-
suutta ja kiinnostusta tehtäviin sekä olla 
tietoisia yksilöllisten suhteiden merkityk-
sellisyydestä kollektiivisten opiskelijasuh-
teiden sijaan. Siksi onkin tärkeää tutkia 
yksityiskohtaisemmin, mitkä opettajien 
toimet tuntuvat oppilaista tärkeiltä. 

Välittäminen (caring) viittaa valmiu-
teen vastata toisen ihmisen tarpeisiin, ja 
kasvatuksen kentällä tämä tarkoittaa ai-
kuisten valmiutta toimia lasten parhaaksi: 
kuunnella, ohjata ja tukea lasta (Noddings, 
2005). Välittämistä pidetään sosiokulttuu-
risena, tilannesidonnaisena ja autenttisena 
ilmiönä, joka näkyy sosiaalisissa vuorovai-
kutustilanteissa toisen etuja edistävänä 
tarkkaavaisuutena, vastavuoroisuutena 
ja huomion tietoisena suuntaamisena toi-
seen ihmiseen (Lave, 2009; Louis ym., 

2016; Wenger, 2009). Välittäminen ja vä-
littämisen kohteena oleminen voivat myös 
sisältyä kokemukseen yhteisöön kuulumi-
sesta ja mahdollisuuteen toimia yhteisön 
hyväksi (Noddings, 2005, 2012; Ryan & 
Deci, 2002). 

Välittämistä pidetään osana opettaji-
en ammatin eettisyyttä (Noddings, 2012; 
Tirri, 2008). Oikeudenmukainen, oppi-
laiden kasvua ja oppimista tukeva sekä 
toista ihmistä kunnioittava toiminta onkin 
opettajien yleisesti jakamien arvojen mu-
kaista (Hallinan, 2008; Schussler & Col-
lins, 2006). Opettajien pyrkimys toisten 
hyvinvoinnista huolehtimiseen, ihmissuh-
teiden vaalimiseen ja hyvään vuorovaiku-
tukseen oppilaiden kanssa kuvaa myös 
suomalaisten opettajien työn eettistä luon-
netta (Ronkainen ym., 2021).

Turvallisuuden ja välittävän ilmapiirin 
on havaittu lisäävän oppilaiden hyvinvoin-
tia (Schussler & Collins, 2006). Opettajan 
rakentama ilmapiiri vaikuttaa oppilaiden 
välisiin suhteisiin ja koulukiusaamisen il-
menemiseen (Havik ym., 2015). Oppilaan 
kokemus koulutyön turvallisuudesta tukee 
myös oppimista (Korthagen ym., 2014). 
Turvallisessa, välittävässä, vastuullisessa 
ja osallistavassa kouluilmapiirissä ruoki-
taan kouluun kiinnittymistä ja luodaan si-
ten perustaa emotionaaliselle ja oppiainei-
den sisällölliselle oppimiselle (Thapa ym., 
2013). Toisaalta välittäminen koetaan 
henkilökohtaisena suhteena, johon on lii-
tetty valmius kuunnella ja auttaa oppilas-
ta, ottaa hänen tarpeensa huomioon, kun-
nioittaa oppilasta ja pitää hänestä huolta 
(Hosio, 2021; Noddings, 2005; Teven, 
2007). Välittämisen kokemus voi syntyä 
oppilaan ja opettajan välisen lämpimän ja 
kunnioittavan vuorovaikutuksen seurauk-
sena (Noddings, 2012). 
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Opettajien oppituntien aikainen välittämi-
senä koettu toiminta vaikuttaa myös op-
pimisilmapiiriin (ks. Ryan & Deci, 2009; 
Sherblom ym., 2006; Schussler & Collins, 
2006). Oppilaat kiinnittyvät opetustilan-
teeseen vahvemmin silloin, kun he saavat 
vuorovaikutuksellista tunnetukea opettajal-
ta (Pöysä, 2021; Pöysä ym., 2019). Tun-
netuen lisäksi opettajan tulee tukea myös 
eritasoisten oppilaiden oppimista. Opetuk-
sen suunnitteluvaiheesta alkava ja oppimi-
sen monenlaisuutta huomioiva eriyttämi-
nen sekä kannustava tavoitteenasettelu 
edistävät oppijoiden positiivista oppimis-
käsitystä (Roiha & Polso, 2020). 

Myös opiskelua tukevilla järjestelyillä 
ja menetelmillä sekä oppitunnin ajankäytön 
suunnittelulla on havaittu olevan vaikutusta 
siihen, miten vahvasti oppilaat kiinnittyvät 
työskentelyyn oppitunneilla (ks. Allen ym., 
2013; Hafen ym., 2015). Opettajan ja op-
pilaan välinen välittävä ja oppilasta tuke-
va suhde, ja se, millaisia odotuksia opet-
taja kohdistaa oppilaaseen, vaikuttavat 
oppilaiden koulunkäyntiin kiinnittymiseen 
(Teuscher & Makarova, 2018), ja koulus-
ta pois jäämisen todennäköisyyteen (Karl-
berg ym., 2022; Ramberg ym., 2019). 
Myös Payne ja Zeichner (2017) painotta-
vat opettajien mahdollisuuksia toimia osa-
na lasten ja nuorten kasvuyhteisöjä ja roh-
kaisevat opettajia pohtimaan kiinnittymistä 
moniulotteisena, sekä koulunkäyntiä että 
yhteisöä vahvistavana ilmiönä. 

Aiempi kiinnittymisen tutkimus on pai-
nottunut määrälliseen analyysiin sekä luok-
kahuone- ja oppiainekonteksteihin. Mää-
rällisen tutkimuksen merkityssisältöjen 
vahvistamiseksi tarvitaan myös laadullista 
ja oppilaiden itse sanoittaman kokemuk-
sen tutkimusta. Laadullisin menetelmin on 
esimerkiksi havaittu, että vapaamuotoiset 

ja ilman opetuskontekstia tai valta-asemaa 
käydyt oppilaan ja opettajan keskustelut, 
joissa puhutaan sekä koulusta että koulun 
ulkopuolisista asioista, edistävät kiinnitty-
mistä koulun vuorovaikutussuhteisiin (Yu 
ym., 2018). 

Tässä tutkimuksessa selvitetään, 
millaisia kiinnittymistä tukevia kokemuksia 
oppilaat sisällyttävät kuvauksiinsa opetta-
jan välittävästä toiminnasta.

MENETELMÄ

Tämän tutkimuksen keskeinen tavoite on 
tarkastella oppilaiden kiinnittymisen koke-
muksia. Tutkimusaineisto on osa oppilai-
den välittämisen kokemuksia kartoittanut-
ta tutkimuskokonaisuutta (Hosio, 2021), 
jossa kohderyhmänä olivat suomalaisia 
yläkouluja käyvät yhdeksäsluokkalaiset. 
Haastateltavat olivat kolmen eri yläkou-
lun oppilaita samalta alueelta pääkaupun-
kiseudulta. Koulut valittiin tutkimukseen 
yhtenevän sijainnin, alueen sosioekonomi-
sen rakenteen ja koulujen koon perusteel-
la. Osallistumiskutsu ja tutkimustiedote lä-
hetettiin kaikille tutkimukseen valikoitujen 
koulujen yhdeksäsluokkalaisten oppilaiden 
vanhemmille. 

Haastatteluihin kutsuttiin oppilaat, 
joiden vanhemmilta oli saatu suostumus 
ja jotka henkilökohtaisesti olivat halukkaita 
osallistumaan (ks. Tutkimuseettinen neu-
vottelukunta, 2019). Tutkimukseen osallis-
tui 51 nuorta (15–16-vuotiaita), joista 27 
oli tyttöjä ja 24 poikia. Osallistuneille op-
pilaille annettiin ennen haastattelua tietoa 
tutkimuksen tarkoituksesta sekä aineiston 
keräämisestä ja käyttämisestä. Lisäksi 
heille annettiin mahdollisuus vetäytyä halu-
tessaan haastattelusta (ks. TENK, 2019). 
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Yksilöhaastattelut tehtiin oppilaiden omil-
la kouluilla koulupäivien aikana. Haastat-
telut olivat puolistrukturoituja, eli ne nou-
dattelivat temaattista suunnitelmaa, joka 
antoi oppilaille mahdollisuuden määritellä 
välittämisen kokemuksen syntyyn vaikut-
taneita tekijöitä. Käsiteltyjä teemoja oli-
vat opetusjärjestelyt ja tuki, vuorovaikutus 
opettajan ja oppilaan välillä, oppilaan saa-
ma palaute, oppimisesta välittäminen ja 
oikeudenmukaisuus. Haastattelu aloitettiin 
(esimerkiksi) seuraavaan tapaan: ”Onko 
sinulla ollut tai onko tällä hetkellä opetta-
jaa, josta voi sanoa, että hän välittää si-
nusta tai sinun oppimisestasi?” Tämän jäl-
keen siirryttiin konkreettisiin esimerkkeihin 
opettajien välittämiseltä tuntuvasta toimin-
nasta. Näin oppilaat saivat kertoa välittä-
misestä oman tulkintansa itse valitsemi-
aan ilmaisuja käyttäen. Kaikki haastattelut 
äänitettiin haastateltavan suostumuksella. 
Haastattelun kestoksi tuli keskimäärin 20–
30 minuuttia. Tutkimusaineisto litteroitiin 
sanatarkasti ja anonymisoitiin (ks. TENK, 
2019). Kirjoitettu aineisto on kooltaan 
noin 56 500 sanaa.

Aineisto analysoitiin aineistolähtöi-
sesti, materiaalin luokitteluun, teemoit-
teluun ja tyypittelyyn perustuvalla mene-
telmällä (Flick, 2007; Hsieh & Shannon, 
2005; Kvale, 2007; Ruusuvuori ym., 
2010). Aineiston tulkinta noudatteli erityi-
sesti Ruusuvuoren ynnä muiden (2010) ku-
vaamia analyysin vaiheita. Aineisto luettiin 
aluksi kokonaisuudessaan kokonaiskuvan 
muodostamiseksi (tutustuminen), minkä 
jälkeen analysointi aloitettiin lukemalla ai-
neisto sanatarkasti merkitysyksiköitä etsi-
en (coding scheme, aineiston luokittelu), 
teemoitellen (ilmiöiden löytäminen) ja luo-
kitellen välittämisen kokemuksen kuvauk-
set pää- ja alaluokkiin (teemojen ja ilmiöi-

den vertailu) (Flick, 2007; Kvale, 2007, 
Ruusuvuori ym., 2010).

Tässä osatutkimuksessa aineiston 
analysointia jatkettiin etsimällä välittämi-
sen kokemuksista kuvauksia oppilaiden 
kouluun kiinnittymisestä ja sen tukemises-
ta. Näin muodostuneita luokkia tarkastel-
tiin rinnakkain opettajien välittävänä koet-
tua toimintaa kuvaavien luokkien kanssa 
(ks. Cohen ym., 2018; Hsieh & Shannon, 
2005). Taulukossa 1 on kuvattu aineisto-
esimerkein kiinnittymistä kuvaavia välit-
tämisen kokemuksia. Toinen tutkijoista 
vastasi pääosin analyysin alkuvaiheen tee-
moittelusta ja luokittelusta. Toinen tutkijois-
ta varmensi luokittelun, osallistui luokkien 
nimeämiseen sekä luokkien keskinäisten 
suhteiden määrittämiseen ja tulosten tul-
kitsemiseen (ks. Tong ym., 2007).

TULOKSET

Opettajien välittävänä koettu toiminta vai-
kuttaa tämän tutkimuksen tulosten mu-
kaan monin tavoin siihen, miten oppilaat 
kiinnittyvät koulutyöhön. Tulokset esitel-
lään aineistolähtöisesti muodostetuissa 
luokissa: henkilökohtaiset kontaktit ope-
tuskontekstin ulkopuolella, kiinnittymistä 
tukeva ilmapiiri opetuksessa sekä henkilö-
kohtainen keskustelu ja työ oppimisen tu-
kemiseksi. (Kuvio 1.)
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Pääluokka Kuvaus Aineistolainaus (esimerkki)
Henkilökohtaiset kontaktit 
opetuskontekstin ulkopuolella

Tervehtiminen ja huomioiminen 
myös oppituntien ulkopuolella

“Vapaa-aikana tervehtii ja moikkaa ni se 
tuntuu kivalta, et ei olla niinku liian ylpeit.”  
(oppilas 22)

Kuulumiset, puhe harrastuk-
sista

”Liikkamaikka kyselee kaikkee, et mitä 
harrastetaan ja kuinka on menny…”  
(oppilas 44).

Kunnioittava suhtautuminen
Oppilaan kiittäminen

”Kiitos tuntu kyl hyvältä, kyllähän se on mu-
kava, kun kiitetään…. ei ystävällisyydelle ole 
rajaa!” (oppilas 17).

Kiinnittymistä tukeva ilmapiiri 
opetuksessa

Opettajan non-verbaalinen ja 
verbaalinen viestintä

”Opettajasta näkee, että (hän) haluaa tulla pi-
tämään niitä tunteja, että se tykkää siitä (opet-
tamisesta).” (oppilas 51). 

Työrauhan vaaliminen, turval-
lisuus

”(Luokassa on) sellanen rento ja hyvä fiilis, 
että ei jotenki pelota sanoo asioita...et jotenki 
kehtaa paremmin.” (oppilas 42). 

Oikeudenmukaisuus ”Ei niinku pitäis suosikkei…et olis niinku reilu 
just kaikille ja silleen…et vaatis kaikilta niinku 
ne samat (asiat).” (oppilas 25). 

Selkeys, suunnitelmallisuus, 
eriyttäminen

“Et ei olis aina sitä samaa. Esim. ruotsissa 
tehdään usein et kuunnellaan, luetaan, kään-
netään ja tehdään kirjan tehtävät. Ei sitä jak-
sa. Ei se kauaa kiinnosta.” (oppilas 28).  

Henkilökohtainen keskustelu 
ja työ oppimisen tukemiseksi

Oppimisen henkilökohtainen 
seuranta

”… jotkut kiertää luokassa ja seuraa…Ne voi 
ottaa tietysti silleen yleisesti sen asian uudes-
taan, että jos se (kysymys) on monella…” 
(oppilas 44).

Kannustus
Henkilökohtainen palaute

”…opettaja on tullu selittämään niinku kah-
denkesken  siit asiasta…” (oppilas 2).

Tuen järjestäminen ”Englannissa niinku valo sytty siel tukkaris-
sa päähän …ja kyl kävi sama ruotsissa ni sit 
alko kiinnostaa enemmän…” (oppilas 2).

Taulukko 1

Oppilaan kiinnittymistä tukevat ja välittävänä koetut opettajan toiminnan kuvaukset
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Henkilökohtaiset kontaktit 
opetuskontekstin ulkopuolella:
• Tervehtiminen ja huomioiminen 

myös oppituntien ulkopuolella
• Kuulumiset, puhe harrastuksista
• Kunnioittava suhtautuminen
• Oppilaan kiittäminen

Henkilökohtainen keskustelu ja 
työ oppimisen tukemiseksi:
• Oppimisen henkilökohtainen  

seuranta
• Kannustus
• Henkilökohtainen palaute
• Tuen järjestäminen

Kiinnittymistä tukeva ilmapiiri  
opetuksessa:
• Opettajan non-verbaalinen ja ver-

baalinen viestintä
• Työrauhan vaaliminen, turvallisuus
• Oikeudenmukaisuus
• Selkeys, suunnitelmallisuus, eriyt-

täminen

Kiinnittymisen vahvistaminen

Kuvio 1

Oppilaiden kokemukset koulutyöhön kiinnittymistä tukevasta opettajan välittämisestä

Henkilökohtaiset kontaktit opetuskon-
tekstin ulkopuolella. Oppilaiden koke-
mukset opettajien välittävästä, oppilaita 
huomioivasta toiminnasta syntyivät tilan-
teissa, joissa opettaja on ollut ystävällinen 
oppilaalle ja hän on tuntunut läheiseltä. 
Tunne on voinut syntyä lyhyissä keskuste-
luissa koulun käytävillä tai koulupäivän ul-
kopuolella. Ystävällisyyden kokemus syn-
tyy opettajan äänensävystä tai ilmeistä. 
Oppilaat arvostivat opettajalta saamaansa 
huomiota ja tekivät näistä tilanteista tulkin-
toja myös opettajan suhtautumisesta hei-
hin. Välittävänä koettu opettaja on osoit-
tanut kiinnostustaan oppilasta kohtaan 
esimerkiksi kysymällä hänen kuulumisiaan 
tai keskustelemalla harrastusten sujumi-
sesta. Vastaavasti oppilaan tarpeisiin rea-

goimaton opettaja ei anna vaikutelmaa vä-
littämisestä.

”Se on ärsyttävää, kun jotku ei kuule 
sua, et jos samalla tekee vielä jotain 
muuta tai käytävässä, et jos ois asiaa, 
ni toinen vaan viipottaa menemään – – 
et niinku pysähtyis siks sekunniks.” (op-
pilas 23)

Kun oppilas tarvitsee tukea opiskeluun 
kiinnittymisessä, on opettajan positiivinen 
huomio merkityksellistä. Oppilas tulkitsee 
opettajan puhetta suhteessa itseensä ja 
toisaalta suhteessa tekoihinsa. Oppilaas-
taan välittävä opettaja osaa erottaa toisis-
taan oman suhtautumisensa oppilaaseen 
ja oppilaan teot. Kun opettaja keskittyy te-
koihin kuitenkin oppilasta ymmärtäen, vuo-
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rovaikutustilanne tuntuu oppilasta kunnioit-
tavalta. 

”Kunnioitus, molemmin puolin, just sitä 
et ei – – oppilaitten pitää kunnioittaa 
opettajaa…ja et ku ei aina jaksa tulla 
tulla kouluun, ni siit huolimatta puhu-
taan nätisti niinku oppilaalle, eikä heti 
ruveta niinku moittii siit et sä et oo teh-
ny läksyi – – et sä et oo ite huono ihmi-
nen, vaan et sul on vaan ne läksyt teke-
mättä. Et kunnioittaa niinku oppilasta.” 
(oppilas 9)

Opettaja voi myös osoittaa ystävällistä ja 
oppilasta kunnioittavaa suhtautumistaan 
kiittämällä häntä jostain erityisestä, esi-
merkiksi toisten auttamisesta. 

Kiinnittymistä tukeva ilmapiiri ope-
tuksessa. Oppilaan kiinnittymistä tukeva 
ilmapiiri opetuksessa sisältää tilannekuva-
uksia, joissa opettajan oppimisilmapiiristä 
huolehtiminen on vaikuttanut myönteises-
ti oppimisilmapiiriin vahvistaen siten oppi-
laan opiskeluun kiinnittymistä. Opettajien 
odotetaan huolehtivan siitä, että ilmapiiri 
on turvallinen ja oppimiseen kannustava. 
Opettajan toiminnalla on oppilaiden mu-
kaan merkittävä vaikutus oppimisilmapii-
riin, ja se voi myös muuttua nopeasti, esi-
merkiksi opettajan vaihtuessa. 

”– – mut sitte keväällä (opettaja vaih-
tui) – – sellanen rauhallinen ilmapiiri läh-
ti kokonaan pois ja sit kukaan ei enää 
halunnu opiskella mitään.” (oppilas 24)

Oppilaat tekivät paljon tulkintoja opetta-
jan suhtautumisesta heihin ja opetukseen 
esimerkiksi opettajan nonverbaalisen vies-
tinnän perusteella. Oppilaiden mukaan 
opettaja ilmentää käyttäytymisellään ja 
eleillään, onko hän mielellään oppilaiden 

kanssa ja pitääkö hän työstään. Opettajan 
nonverbaalinen viestintä vaikuttaa osal-
taan luokassa vallitsevaan ilmapiiriin. Jos 
opettaja on jatkuvasti ärsyyntynyt, välittä-
misen kokemusta ei synny. Opettajan huo-
notuulisuudella on negatiivista vaikutusta 
myös siihen, miltä opiskelu tuntuu oppi-
laasta.

”(opettaja on) – – huonolla päällä tunnil-
lakin, ni sit se ainekin tuntuu tosi – – ei 
niinku yhtään kiinnosta opiskella.” (op-
pilas 2)

Oppimista tukeva ilmapiiri luokassa ei op-
pilaiden mielestä välttämättä tarkoita täy-
dellistä hiljaisuutta, vaan riittävää ja tar-
koituksenmukaista työskentelyrauhaa. 
Opettajan tyytymättömyyden tai suuttu-
muksen tunteiden näyttäminen häiriötilan-
teissa voivat osoittaa oppilaille, että opet-
taja välittää heistä ja että ryhmä tarvitsee 
ohjausta huonon työrauhan tai muun häi-
riökäyttäytymisen vuoksi. Huolehtimalla 
oppimisilmapiirin turvallisuudesta opettaja 
ilmaisee arvostavansa oppilaiden työsken-
telyä. Välittävä opettaja kykenee vaikutta-
maan oppilaiden keskinäiseen vuorovai-
kutukseen myös ryhmätasolla luomalla 
luokkaan toisia kunnioittavan, virheitä sal-
livan ja kysymiseen rohkaisevan ilmapiirin. 
Jos oppilas kokee turvattomuutta ja pel-
kää esimerkiksi toisten nauravan, hänen 
innostuksensa opiskelua kohtaan heikke-
nee. 

”(Opettaja) välillä suuttu, et huomas, et 
sille ei oo ihan sama et miten me ol-
laan.” (oppilas 1)

”Et jos ne kaikki nauraa siinä tai sanoo 
silleen et etsä nyt tota tajunnu – – niin 
ni sit ei silleen viitti (yrittää).” (oppilas 4) 
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Turvallisesta ilmapiiristä huolehtiminen 
vaatii opettajalta omien tunteiden hallin-
taa. Oppilaat odottavat opettajilta amma-
tillista käyttäytymistä ja siihen liittyvää it-
sehillintää. Erityisesti mainitaan tilanne, 
jossa opettajan kuvattiin menettäneen 
malttinsa ja huutaneen oppilaalle. Epärei-
lulta tuntuva kohtelu sai oppilaan passi-
voitumaan. Oppilas-opettajasuhteen heik-
keneminen vaikutti myös oppiaineeseen 
kiinnittymiseen. 

”ku mä en tehny mitään – – ni se vaan 
varmisti sen, ku ne alko huutaa mulle, 
et mä en tehny seuraavallakaan tunnilla 
mitään.” (oppilas 27)

 
Oppilaiden kokemuksen mukaan opettaja, 
joka pyrkii luomaan ja ylläpitämään oppi-
mista tukevaa ilmapiiriä, haluaa myös op-
pilaiden saavuttavan mahdollisimman hy-
viä tuloksia. Oppilaat odottavat opettajilta 
aktiivista osallistumisen tukea, mikä näkyy 
esimerkiksi puheenvuorojen antamises-
sa tai kysymysten kohdentamisessa. Jos 
opettaja ei huolehdi oppilaiden tasapuoli-
sesta huomioimisesta opetustilanteessa, 
oppilas voi kokea opettajan välipitämättö-
mänä. 

”Niin, no sehän on ihan hyvä oikees-
taan, ku muut saa olla aika rauhassa 
siel (tunnilla). Et ei tartte olla niin skarp-
pina ku ei se (opettaja) kuitenkaan kysy 
mitään. Antaa niitten vaan viittailla siin 
eturivis” (oppilas 51) 

Myös opettajan luotettavuus, oikeuden-
mukaisuus ja tasapuolisuus liittyvät siihen, 
miten välittävältä opettaja tuntuu. Oppilail-
le annettujen lupausten pitäminen kuuluu 
luottamuksen rakentamiseen ja voi vaikut-
taa oppilaan opiskeluintoon ja koulutyöhön 
kiinnittymiseen. Luottamuksen pettäminen 

ja eriarvoinen kohtelu vaikuttavat niin ryh-
män työskentelyilmapiiriin kuin yksittäisen 
oppilaankin suhtautumiseen.

”Luottamus menee, jos ope ei pidä nii-
tä sen lupauksia. Se kyl vaikutti vähän 
koko oppiaineeseenkin siin ruotsissa 
just.” (oppilas 7) 

Monien oppilaiden mielestä oppilaan op-
pimisesta välittävät opettajat suunnitte-
levat oppituntien tehtävät, toteutettavat 
opetusta ammattitaitoisesti ottaen huo-
mioon oppilaiden aiemman osaamisen ja 
osoittavat kiinnostustaan opetettavaa ai-
hetta kohtaan. Oppilaat tunnistavat hyvän 
ja innostavan opettamisen. He arvostivat 
opetuksessa monipuolisia ja tarkoituk-
senmukaisia tehtäviä, opettajan omien 
kokemusten tai kiinnostuksen kohteiden 
käsittelyä ja opettajan oman innostumi-
sen välittymistä. Opettaja myös tuntee ja 
huomioi oppilaiden mielenkiinnon kohteita. 
Jos opettaja on oppilaiden mielestä suun-
nitellut oppitunnit huolellisesti, hänen koe-
taan olevan kiinnostunut oppilaiden oppi-
misesta ja tekevän työtään mielellään. 

”No ensinnäkin, osaa opettaa, et jos 
on sellanen opettaja, joka opettaa tosi 
huonosti, ni motivaatio hiipuu. Että, 
vaikka selittää jotenki, et painuu mie-
leen ne asiat, ni sit se kiinnostus lisään-
tyy tietenkin. Ja sitten joku huonompi 
opettaja niin voi lässäyttää koko mie-
lenkiinnon totaalisesti!” (oppilas 36) 

”Ne (opettajat) tietää meidän liikunta-
harrastuksista ja muusta. Se on tär-
keetä, et ne tietää et mikä meitä kiin-
nostaa.” (oppilas 8)

Oppilaat pitävät monipuolisia menetelmiä 
hyödyntävää opetusta mielenkiintoisem-
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pana ja innostavampana kuin kaavamais-
ta tunnin kulkua. Monet oppilaista pitävät 
mahdollisuudesta opiskella ryhmässä tai 
toisen oppilaan kanssa opettajan pitämän 
monologin kuuntelemisen sijasta. Oppilai-
den käsityksen mukaan oppilaan tarpeet 
huomioiva opettaja osaa eriyttää oppimis-
tilanteessa käytettyä materiaalia varmis-
taakseen, että jokainen oppilas saa mah-
dollisuuden oppia omalla tasollaan, minkä 
myös etevä oppilas on kokenut innostava-
na.

”Siinähän tehdään oman osaamistason 
mukaan, ni – – sit tehdään semmonen 
mis pärjää, ei se mitenkään pahalta 
tunnu, ei se haittaa vaikka joku tekis 
vähän enemmän aikaa tai jotenki” (op-
pilas 17) 

”Joo, no mä en jaksais tehdä tunnilla 
aina niit samoja (tehtäviä). Ku mul on 
tää et mä oon – – no mä osaan matik-
kaa aika hyvin, ni sit on välil aika puu-
duttavaa ku teet vaan niit – – et sella-
set maikat on hyvii, joilta saa sit jotain 
– – et voi tehdä jotain uutta tai silleen.” 
(oppilas 42) 

Myös oppitunnin ajankäytön suunnittelu 
kertoo opettajan ammattitaidosta: tunnil-
la ehditään opiskella se, mitä on tarkoitus-
kin. Välittävinä koetut opettajat myös huo-
lehtivat siitä, että oppitunnilla on riittävästi 
aikaa tehtävien tekemiseen ja siitä, että 
valitut tehtävät ovat mielekkäitä ja edistä-
vät opiskeltavan asian oppimista. 

”Kyllä se näkyy siinä, et toiset haluaa 
tehdä kaikkensa, että me opittais, siis 
miettii kaikkia ohjeita ja tehtäviä ja har-
joituksia ja vaikka mitä.” (oppilas 44)
 

Välittävänä koettu opettaja osoittaa kiin-

nostusta ainetta ja oppimisprosessia koh-
taan. Hyvin suunnitellun ja toteutetun op-
pitunnin jälkeen oppilaalle on syntynyt 
kokemus oppimisesta. Välittävältä tuntu-
va opettaja on tunnilla aktiivisesti läsnä ja 
keskittyy opettamiseen ja vuorovaikutuk-
seen oppilaiden kanssa. 

”Sen (opettajan) tunneilla tulee aina sel-
lanen olo, et nyt mä sain ainakin tän 
tehtyä, tai opin jonku jutun, et ei oo tur-
haan siel tunnil.” (oppilas 31)

Henkilökohtainen keskustelu ja työ 
oppimisen tukemiseksi. Henkilökoh-
tainen keskustelu ja työ oppimisen tuek-
si -luokassa kuvataan oppituntien aikaisia 
tilanteita, joissa oppilas on kokenut opet-
tajalta saamansa palautteen ja lisätuen 
vahvistaneen kiinnittymistä. Opettaja on 
esimerkiksi tarkkaillut työskentelyn edis-
tymistä ja varmistanut, että kaikki ovat 
ymmärtäneet annetut tehtävät, rohkaissut 
heitä yrittämään ja auttanut heitä henkilö-
kohtaisesti joskus jo ennen kuin he ehtivät 
apua pyytääkään. Toisaalta oppilaan jou-
tuessa odottamaan apua pitkään voi yrit-
tämisen into myös hiipua.

Oppimisen tukemiseen kuuluu myös 
opettajalta saatu kannustava ja positiivi-
nen palaute, jossa opettaja on kiinnittä-
nyt huomiota onnistumisiin ja yrittämiseen 
epäonnistumisten tai virheiden sijasta. Pa-
lautetta on voinut saada kirjallisessa muo-
dossa, esimerkiksi kokeen arvioinnin yhte-
yteen kirjoitettuina huomioina ja hymiöinä 
tai tuntimerkintänä Wilma-järjestelmässä. 
Myös suullinen palaute on koettu kannus-
tavana, joskaan kaikki eivät pidä positii-
visenkaan palautteen antamista muiden 
kuullen miellyttävänä. Oppilaiden mukaan 
positiivinen palaute on kannustavaa ja roh-
kaisee yrittämään. 
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”Positiivinen palaute on muutenkin pa-
rempi, kannustaa paremmin. Jos tulee 
paljon negatiivista palautetta, sitten ei 
ehkä viitsi edes yrittää, tulee (tunne), 
että mä olen huono, että palautetta voi 
kyllä antaa positiivisemmallakin taval-
la.” (oppilas 1) 

Jos negatiivista palautetta on kuitenkin 
annettava, se on oppilaiden mielestä pa-
rasta saada henkilökohtaisesti eikä esi-
merkiksi koko luokan kuullen. Henkilö-
kohtaisesti saatu ohjaus lisää oppilaiden 
mielestä opiskeluintoa. Wilma-viestintä-
järjestelmään etenkin oppilaan tietämättä 
tehdyt negatiivista palautetta sisältävät 
merkinnät taas eivät oppilaiden mukaan li-
sää opiskeluintoa. Pikemminkin ne saatta-
vat heikentää oppilaan halukkuutta mennä 
tunnille, ja kiinnostus opiskeltavaa oppiai-
nettakin kohtaan saattaa heikentyä. Moni-
en oppilaiden mielestä kiinnostuksen opis-
kelua kohtaan tulisikin löytyä oppilaasta 
itsestään, eikä kenenkään pitäisi opiskella 
opettajan tai vanhemman vuoksi.

”(Epäonnistumisen sattuessa) opettaja 
on tullu selittämään niinku kahdenkes-
ken siit asiasta. Se on tuntunut vähän 
ärsyttävältä kyllä – – mut kyl se saa 
tsemppaamaan lisää sitte, et jatkossa 
opettelee taas paremmin ja ettei tuu 
uudestaan niinku huonoo arvosanaa.” 
(oppilas 2) 

Opettajan tunneilmaisulla on merkitystä 
palautteen antamisessa. Oppilaan epäon-
nistuessa välittävänä koettu opettaja ei 
käyttäydy vihaisesti, vaan tukee oppilasta, 
kääntää hänen katsettaan tulevaan ja an-
taa hänelle uuden mahdollisuuden tehdä 
tehtävä. 

”Jos on mennyt huonosti niin valaa us-

koa, että seuraavassa kokeessa me-
nee paremmin.” (oppilas 7)

Oppimisen vaikeudet heikentävät oppilai-
den kokemuksen mukaan nopeasti opis-
keluintoa ja voivat aiheuttaa haluttomuutta 
tulla kouluun. Vaikeudet voivat käynnistää 
epäsäännöllisen koulunkäynnin kierteen. 
Oppilas, joka on tarvinnut runsaasti tukea 
koulunkäyntiinsä, tunnistaa itsekin syyt 
kierteen syntymiseen ja syvenemiseen: 

”Sitte, ku on paljon poissaoloja, ni on-
han se takasin tuleminen aina vaikeem-
paa, et kyllä se sitte rupesi olemaan se 
syy, et ei vaan voinu tulla.” (oppilas 35)

Varhaisessa vaiheessa havaittu tuen tarve 
saattaa ehkäistä koulusta poisjäämistä. 
Kun opettaja on havainnut tuen tarpeen ja 
onnistunut tuen tarjoamisessa, on oppilas 
kokenut saaneensa apua. Näin sitoutumi-
nen omaan oppimiseen on osaamisen ko-
kemuksen vahvistuttua parantunut. Monet 
haastatelluista oppilaista ovat saaneet tu-
kea kielten ja matematiikan opinnoissa.

”Ehkä se on sillä lailla, että jos ei ta-
jua, niin ajattelee, että mä en varmaan 
opi ollenkaan ja sitten ei jaksa yrittää, 
mutta sitten kun alkaa oppia, niin alkaa 
taas haluta – – että yrittääkin opiskel-
la.” (oppilas 7) 

Erityistä tukea tarvitsevat oppilaat tun-
nistavat myös sen, että kouluun kiinnitty-
misen ongelmat ovat alkaneet jo varhain 
ensimmäisten oppimiseen liittyneiden vai-
keuksien myötä. Kierteen pysäyttäminen 
ja tilanteen korjaaminen vaikeutuvat, kun 
koulutyöhön sitoutuminen heikkenee. Ti-
lanteen huononnuttua riittävästi oppilas 
ei välttämättä enää halua ottaa tarjottua 
tukea vastaan. Työelämäpainotteisessa 
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opetuksessa yläkouluaan suorittavalla op-
pilaalla on siitä kokemusta: 

”No ehkä silloin ihan pienenä ni ois – – 
ennen ku mä tipuin kärryiltä kokonaan, 
ni jotenki siin ois voinu huomata sitä 
tilannetta – – et meni liian pitkään se 
kuitenki – – ei sitä nyt enää voi paikata, 
enkä mä sitä nyt silleen mietikään, mut 
– – ois tärkeetä seurata niit et kukaan 
ei tipu ihan kokoaan, koitetaan, et kaik-
ki pysysi mukana.” (oppilas 33)

”Kyl ne on yrittänyt kaikenlaista, mut 
mä en oo oikein ottanu mitään apuu 
vastaan, et en mä haluu jäädä mihin-
kään tukiopetuksiin et mä oon aina ot-
tanu hatkat niist – – et ei mua oo oi-
keen ollu helppo auttaa.” (oppilas 33) 

Tulosten mukaan oppilaan kohtaaminen, 
lämmin vuorovaikutus sekä oppimista tu-
kevan ilmapiirin luominen ja vaaliminen 
muodostavat perustan koulutyölle, jossa 
oppilaan kiinnittymisen on mahdollista vah-
vistua. Vaikeuksien ilmetessä tuen tarpeen 
varhainen huomaaminen ja tuen järjestä-
minen voivat ehkäistä jopa koulunkäynnin 
keskeyttämistä. 

POHDINTA

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin kysy-
mystä, miten koulutyöhön kiinnittyminen 
ilmenee oppilaiden kokemuksissa opet-
tajien välittävästä toiminnasta. Yhteiskun-
nan polarisoituminen ja oppilaiden tuen 
tarpeiden lisääntyminen asettavat kou-
luille ja niiden henkilöstölle merkittävän 
tehtävän tukea oppilaiden kiinnittymistä 
kouluyhteisöön ja koulutyöhön. Oppilai-
den osaamisen erot ja kotien vaihtelevat 

mahdollisuudet tukea lasten koulunkäyntiä 
lisäävät riskiä polarisaatiokehityksen ete-
nemiseen. Opettaja voi kuitenkin vahvis-
taa kouluun kiinnittymistä (ks. myös Chan, 
2023; Pöysä ym., 2018, 2019), ja siinä 
onnistuminen koskettaa yksittäisten oppi-
laiden kasvun myötä koko tulevaisuuden 
yhteiskuntaa. Näin välittäminen nivoutuu 
osaksi opettajuuden yhteiskunnallista ulot-
tuvuutta. 

Aiemmassa määrällisessä tutkimuk-
sessa on tutkittu toimintaa luokissa. Oppi-
laiden esiin nostama opettajan ja oppilaan 
henkilökohtainen kontakti opetustilanteen 
ulkopuolella onkin siten mielenkiintoinen 
näkökulma. Se, että oppilaista tuntuu tär-
keältä, että opettaja panostaa vuorovaiku-
tukseen ja osoittaa olevansa kiinnostunut 
oppilaiden laajemmastakin elämänpiiristä, 
on linjassa Yun (2018) johtaman ryhmän 
tulosten kanssa. Laadullisessa tutkimuk-
sessa voidaan saada nostettua esiin uusia 
tärkeitä näkökulmia. 

Tämän tutkimuksen raportoinnissa 
korostetaan luokkahuoneen ulkopuolel-
le sijoittuvaa epämuodollista oppilaan ja 
opettajan välistä vuorovaikutusta, jota voi 
verrata myös Paynen ja Zeihnerin (2017) 
esittelemään yhteisönäkökulmaan: kiin-
nittyminen voidaan ymmärtää myös kou-
lun ja lapsen kasvuyhteisön laajemmaksi 
keskinäisen vuorovaikutuksen ilmiöksi. 
Suomalaisten oppilaiden käsitykset siitä, 
millainen ilmapiiri tukee kouluun kiinnitty-
mistä, ovat samankaltaisia kuin aiempi-
en tutkimusten tulokset oppilaita ja oppi-
mista tukevasta vuorovaikutuksesta (ks. 
Havik ym., 2015; Teuscher & Makarova, 
2018) ja myönteisestä suhteesta opetta-
jaan (Korthagen ym., 2014). 

Oppilaiden painottamat hyvä oppi-
misilmapiiri, kiusaamiseen puuttuminen 
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sekä oikeudenmukainen päätöksenteko 
sisältyvät aiempien tutkimusten havaintoi-
hin emotionaalisesta tuesta ja turvallisuu-
dentunteesta (esim. Chan ym., 2023; Ha-
vik ym., 2015; Pöysä ym., 2018; Roorda 
ym., 2011). Oppimisilmapiiriin vaikuttaa 
myös se, tuntuuko opetus oppilaiden mie-
lestä suunnitellulta, kiinnostavalta ja op-
pilaiden tarpeisiin vastaavalta. Oppilaan 
passiivisuus opetustilanteissa voikin olla 
tietoista vetäytymistä turvattoman tuntui-
sesta ilmapiiristä tai mahdollisesti merkki 
heikosta sitoutumisesta työskentelyyn.

Tulokset tuovat esiin, että laadukas 
opetus innostaa ja kiinnittää oppilaita kou-
lutyöhön (ks. myös Allen ym., 2013; Chan, 
2023). Henkilökohtainen keskustelu opet-
tajan kanssa ja oppimisen tuki ovat tärkei-
tä silloin, kun oppilas tarvitsee tukea op-
pimistavoitteiden saavuttamisessa. Jotkut 
oppilaat tunnistavat vasta jälkikäteen tar-
vinneensa tukea. Ajoissa oppilaalle annet-
tu ja riittävä tuki tuntuukin tärkeältä osalta 
opettajan osoittamaa välittämistä, ja tästä 
oppilaat olivat saaneet kokemusta esimer-
kiksi vieraan kielen oppimisessa. 

Koulussa heikosti menestyvillä oppi-
lailla tyytymättömyyden tunteet ovat ylei-
sempiä kuin hyvin menestyvillä (Pöysä 
ym., 2018). Aiemman tutkimuksen mu-
kaan matematiikassa ja luonnontieteissä 
menestyvien oppilaiden toiminnallinen, 
emotionaalinen ja kognitiivinen kiinnitty-
minen olivat vahvempia kuin heikommin 
menestyvillä ja lisäksi saman ryhmän po-
sitiivisemmat kyvykkyyskäsitykset vaikut-
tivat heidän koulutyöhön kiinnittymiseen-
sä (Fredricks ym., 2018). Näin voidaankin 
pohtia, olisiko jonkun tutkimukseemme 
osallistuneen oppilaan kokemus ollut eri-
lainen, jos opetuksen eriyttämisen keino-
ja (ks. Roiha & Polso, 2018) olisi käytetty 

monipuolisemmin. Tutkimusta tulisikin jat-
kossa kohdentaa esimerkiksi eri oppiainei-
siin (ks. Pöysä ym., 2018). 

Haastatteluissa pyrittiin antamaan 
oppilaille mahdollisimman laaja tulkinta-
vapaus. Koska aiemman tutkimuksen mu-
kaan oppilaat tulkitsevat tilanteita hyvin eri 
tavoin (esim. Yu ym., 2018), halusimme 
kuunnella oppilaiden tilannekohtaisia tul-
kintoja. Toisaalta tämä muodostaa myös 
tutkimuksen rajoitteen. Vaikka oppilai-
den haastattelut olivat temaattisella ta-
solla yhteneviä, tulee analyysi ymmärtää 
nimenomaan tulkintojen analyysiksi. Ra-
joitteeksi voidaan ajatella myös aikuisen 
haastattelijan ja oppilaan valtapositioiden 
epätasapaino (esim. Brinkmann, 2018; 
Wrede-Jäntti, 2019). Haastattelija tuli kui-
tenkin kunkin kouluyhteisön ulkopuolelta, 
eikä muita kontakteja haastateltaviin ollut. 
Haastateltavat saivat vapaaehtoisina osal-
listujina itse päättää, miten laajasti he ha-
lusivat kokemuksistaan kertoa. 

Aineistoa kerättiin kolmelta eri kou-
lulta, mikä lisää tutkimuksen luotettavuut-
ta (Johnson & Christensen, 2014). Aineis-
tonkeruussa rajoituksena voidaan pitää 
haastattelupaikkaa, joka voi tuottaa vinou-
maa (Wrede-Jäntti, 2019). Haastattelut 
tehtiin koulussa ja koulupäivän aikana. On 
mahdollista, että kouluyhteisön valtapo-
sitiot vähentävät kriittisiä sisältöjä ja näin 
opettajien positiivinen toiminta korostuu. 

Johnsonin ja Christensenin (2014) 
kuvailema tulkinnallinen validiteetti (in-
terpretive validity), jolla viitataan kykyyn 
ymmärtää tutkittavien käsityksiä, on tut-
kimuksessamme paradoksaalisesti sekä 
vahva että haavoittuva: molemmilla tutki-
joilla on pitkä kokemus perusopetukses-
ta sen eri tehtävissä, mikä voi vahvistaa 
ja toisaalta myös vääristää tulkintoja. Tut-
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kimusprosessin aikana on kuitenkin py-
ritty jatkuvaan reflektointiin ja mahdollis-
ten vääristymien huomiointiin (Johnson & 
Christensen, 2014). Kriittistä lukemista on 
pyritty helpottamaan kuvaamalla proses-
sin eri vaiheita sekä kertomalla kirjoittaji-
en opettajataustasta.

Tutkimusta tulisi jatkossa kohden-
taa erityisesti polarisoituvan yhteiskunnan 
haavoittuvammalle puolelle päätyvien op-
pilaiden koulukokemuksiin sekä kouluyh-
teisön ja opettajien mahdollisuuksiin tukea 
heikommassa asemassa olevien oppilai-
den kiinnittymistä koulutyöhön. Tutkimus-
dataa koulusta tulisi kerätä myös koulun 
ulkopuolella, jotta kouluissa ilmenevät 
valta-asetelmat eivät vaikuttaisi tutkimuk-
seen. 

Tulosten perusteella voidaan väit-
tää, että oppilaiden kokemuksen mukaan 
opettajan toiminta ja vuorovaikutus myös 
oppituntien ulkopuolella on merkityksellis-
tä ja voi vaikuttaa oppilaiden koulutyöhön 
kiinnittymiseen (ks. myös Wang & Eccles, 
2012). Oppilaat tekevät tulkintoja opetta-
jien osoittamasta välittämisestä oppitun-
neilla ja oppituntien ulkopuolella. Onnistu-
neilla vuorovaikutustilanteilla, oppilaita ja 
oppimista kunnioittavan oppimisilmapiirin 
luomisella sekä oppilaita kannustavalla ja 
tukevalla opettamisella voi kiinnittymisen 
vahvistuessa olla vaikutusta oppilaiden 
poissaolojen ja koulupudokkuuden vähene-
miseen. Oppilaiden koulutyöhön kiinnitty-
misen vahvistaminen kohtaamisen ja ope-
tuksen keinoin voi olla ratkaisemassa 
polarisaatiokehityksen haasteita. 
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Osaaminen, kouluinto ja koulu-
uupumus kaupunkikoulujen 

eriytyneissä oppilasryhmissä: 
painotetun ja yleisopetuksen  

luokat Turussa

Kohokohdat

• Oppilaiden osaamisen erot 6. luokalla selittyivät vahvemmin luokalla kuin 
alakoululla, jossa oppilas opiskeli.

• Oppilaita valikoiva painotetun opetuksen mukainen oppilasryhmittely muodosti 
koululuokkia, jotka poikkesivat yleisopetuksen ryhmistä oppilaiden taustan ja 
osaamisen suhteen.

• Painotetun opetuksen luokissa opiskelevat oppilaat tulivat yleisopetuksen ryhmiin 
verrattuna keskimääräistä korkeammasta sosioekonomisesta taustasta, olivat 
harvemmin tehostetun tai erityisen tuen tarpeessa eivätkä yleensä opiskelleet 
suomi toisena kielenä -oppimäärän mukaisesti. Painotetun opetuksen luokalla 
opiskelu oli yhteydessä oppilaiden korkeampiin testituloksiin matemaattisia 
ajattelutaitoja ja lukutaitoa mittaavissa tehtävissä.

• Kouluintoa koettiin useammin luokissa, joissa oli keskimääräistä suurempi osuus 
suomea toisena kielenä opiskelevia oppilaita.

• Oppilaat kokivat saman verran koulu-uupumusta koululuokan kokoonpanosta 
riippumatta, ja erityisesti tytöt kokivat koulu-uupumusta useammin kuin pojat.

Tutkimukset
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Artikkelissa tarkastellaan painotetun ope-
tuksen mukaisen oppilasryhmittelyn yhteyt-
tä kuudennen luokan oppilaiden osaamiseen 
sekä kouluintoon ja koulu-uupumukseen. Tut-
kimuksessa käytettiin Turussa kerättyä aineis-
toa kuudennen luokan oppilaiden (N = 876) vas-
tauksista kysely- ja tehtäväpakettiin. Oppilaat 
tulivat 22 alakoulusta, yhteensä 49 luokalta, ja 
neljäsosa heistä opiskeli painotetun opetuksen 
luokalla. Sisäkorrelaatioiden ja kaksitasomal-
lien avulla analysoitiin oppilasryhmittelyn yh-
teyttä oppilaiden osaamiseen, kouluintoon ja 
koulu-uupumukseen. Oppilaiden välisiä osaa-
miseroja selitti erityisesti luokka, kun taas kou-
lun merkitys osaamiseroissa oli pieni. Oppilaita 
valikoiva painotetun opetuksen mukainen op-
pilasryhmittely muodostaa koululuokkia, jotka 
poikkeavat yleisopetuksen ryhmistä oppilaiden 
taustan ja osaamisen suhteen. Painotetun ope-
tuksen luokissa oppilaat tulevat yleisopetuk-
sen oppilaisiin verrattuna korkeammasta so-
sioekonomisesta taustasta, ja yleisopetukseen 
näyttää muodostuvan luokkia, joiden oppilaista 
useampi tarvitsee tehostettua tai erityistä tukea 
ja suomi toisena kielenä -opetusta verrattuna 
painotetun opetuksen ryhmiin. Kouluinnon tai 
-uupumuksen kokemukset eivät olleet yhtey-
dessä siihen, opiskeliko lapsi yleisopetuksen 
vai painotetun opetuksen luokalla. Kouluinnon 
kokemuksiin oli yhteydessä luokan kokoonpa-
noon liittyviä tekijöitä: Mitä enemmän luokassa 
oli suomea toisena kielenä opiskelevia oppilai-
ta tai mitä korkeammasta taustasta luokan op-
pilaat keskimäärin tulivat, sitä enemmän luo-
kassa koettiin kouluintoa. Koulu-uupumuksen 
kokemukset eivät selity luokan kokoonpanolla. 
Tulokset vahvistavat käsitystä siitä, että koulu-
tasolla peruskoulujärjestelmä on melko tasa-
laatuinen eikä koulujen välillä ole suuria eroja 
oppilaiden osaamisessa. Koulujen sisään kui-
tenkin kätkeytyy luokkien välisiä eroja.

Asiasanat: oppilasryhmittely, painotettu 
opetus, yleisopetus, eriytyminen, alakoulu

JOHDANTO

Koulujen ja oppilaiden välisistä osaamise-
roista on viime aikoina keskusteltu run-
saasti (mm. Grönholm, 2022; Kalenius, 
2023; Loula, 2023; Terävä ym., 2023). 
Kansainvälisessä vertailussa koulujen vä-
liset osaamiserot ovat Suomessa verrat-
tain pieniä, mutta eroja nähdään erityisesti 
koulujen sisällä, saman luokka-asteen ope-
tusryhmien välillä (Ukkola & Metsämuuro-
nen, 2023). Oppimistulosten arviointien 
perusteella tiedetään, että peruskoulun 
oppilaiden matematiikan ja äidinkielen 
osaamisesta koulu selittää noin 2–10 pro-
senttia ja luokka 11–26 prosenttia (Kupiai-
nen & Hotulainen, 2019; Ukkola & Metsä-
muuronen, 2023; Vettenranta ym., 2020; 
Yang Hansen ym., 2014). 

Koulujen ja luokkien väliset osaamis-
erot liittyvät siihen, että niin koulut kuin 
luokat voivat olla keskenään monin tavoin 
erilaisia: koulut esimerkiksi sijaitsevat eri-
laisilla asuinalueilla ja eri luokilla on oma 
opettajansa sekä erilaisia oppilaita. Yksi 
luokkien välisiin osaamiseroihin yhteydes-
sä oleva tekijä on oppilaiden ryhmittely 
painotetun opetuksen luokille (Kupiainen 
& Hotulainen, 2019; Ukkola & Metsämuu-
ronen, 2023; Vettenranta ym., 2020), 
mikä on yhteydessä myös laajemmin op-
pilasryhmien ja koulujen väliseen sosioe-
konomiseen eriytymiseen (mm. Bernelius, 
2011; Kosunen ym., 2016; Seppänen 
ym., 2012).

Osaamisen eriytymisen ohella huolta 
herättävät lasten ja nuorten mielentervey-
den ongelmat: ahdistuneisuus ja koulu-uu-
pumus ovat viime vuosina lisääntyneet eri-
tyisesti tytöillä, Etelä Suomessa ja yleensä 
kaupunkialueilla (Khanal ym., 2022; Read 
ym., 2022; THL, 2023). Oppilaiden  
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hyvinvointi on lisäksi eriytynyt koulujen vä-
lillä, mikä on yhteydessä koulujen sosioe-
konomiseen eriytymiseen (Karvonen ym., 
2018). Tutkimukset Pohjoismaissa ovat 
osoittaneet, että koululuokkien vaikutuk-
set oppilaiden hyvinvointiin voivat vaihdella 
luokkien välillä ja vaihtelua selittävät mm. 
luokan psykososiaalinen ympäristö (Lind-
fors ym., 2018; Torsheim & Wold, 2001) 
ja koulutyön koettu vaativuus (Eriksson & 
Sellström, 2010). 

Luokan yleiseen ilmapiirin yhteydes-
sä olevat tekijät, kuten opettajan kannus-
tavuus ja luokkatovereiden suhtautuminen 
koulunkäyntiin, ovat yhteydessä oppilai-
den koulu uupumukseen ja kouluintoon 
(Salmela-Aro, 2017). Lisäksi terveyden 
kannalta haitalliset tottumukset ja heikom-
pi itse arvioitu terveys ovat liittyneet hei-
kompaan koulumenestykseen (Hotulainen 
ym., 2016; Minkkinen ym., 2018).

Oppilasryhmittelyn ja oppilaiden vali-
koimisen käytännöt vaihtelevat kunnittain 
ja koulujen välillä. Kansallisesti on linjattu, 
että oppilaan peruskoulu määräytyy pää-
asiassa lähikouluperiaatteen mukaises-
ti, eli kunta osoittaa oppilaalle lähikoulun 
mahdollisimman lyhyen ja turvallisen kou-
lumatkan päästä (Perusopetuslaki [POL], 
6 §). Oppilaalla on kuitenkin oikeus hakea 
muuhun kuin hänelle osoitettuun lähikou-
luun. Jos koulu järjestää painotettua ope-
tusta, oppilaaksiotossa voidaan käyttää 
”oppilaan taipumuksia edellä tarkoitettuun 
opetukseen osoittavaa koetta” (POL, 28 §). 

Oppilasvalikointia käytetään lähikou-
luperiaatteen rinnalla etenkin suurimpi-
en kaupunkien kouluissa, joissa painote-
tun opetuksen oppilaaksioton perusteena 
käytetään paitsi erilaisia valintakokeita, 
myös haastattelua, aiempia kouluarvo-
sanoja tai opettajan suositusta (ks. Pasu 

ym., 2023). Nämä oppilaiden valikoimisen 
käytännöt luovat muodollisesti yhtenäisen 
peruskoulun sisään polarisoivia raken-
teita, kun oppilaat valikoituvat myös so-
sioekonomisen taustan suhteen eri luokil-
le. Tietyille luokille pääseminen edellyttää 
oppilaalta maksullisissa harrastuksissa 
harjoitettuja taitoja ja huoltajilta monenlais-
ta pääomaa tehdä kouluvalintoja (Kosunen 
& Seppänen, 2015; Pasu ym., 2023; Sep-
pänen ym., 2023). Painotettua opetusta 
jopa markkinoidaan perheille reittinä, jos-
sa valikointikriteerit täyttävä oppilas pää-
see opetusryhmään, jossa oppilaat opis-
kelevat kaikki oppiaineet omassa, muilta 
suljetussa ryhmässään (Pasu ym., 2023).

Aiemmissa oppilasryhmittelyyn ja op-
pilasvalikointiin liittyvissä tutkimuksissa on 
osoitettu, että verrattuna yleisluokkiin pai-
notetun opetuksen luokissa oppilaat tule-
vat keskimäärin korkeamman sosioekono-
misen taustan perheistä (mm. Seppänen 
ym., 2012; Silvennoinen ym., 2015), asu-
vat keskimäärin korkeamman tulotason 
kortteleissa (Kosunen ym., 2016), ovat 
harvemmin tehostetun tai erityisen tuen 
tarpeessa, ovat pääasiassa suomen- tai 
ruotsinkielisiä (Lempinen ym., 2016) ja 
saavat keskimäärin parempia kouluarvo-
sanoja (Berisha & Seppänen, 2017). Oppi-
lasryhmien välisiä osaamiseroja koskevis-
sa tutkimuksissa painotettujen luokkien ja 
yleisluokkien oppilaiden osaamiserot ovat 
selittyneet pääasiassa valikoimisen aiheut-
tamalla lasten sosioekonomisen taustan 
eroilla (Koivuhovi ym., 2020, 2021; Ukko-
la & Metsämuuronen, 2023). 

Oppilasvalikointiin perustuvan op-
pilasryhmittelyn on yläkouluun siirtyvien 
lasten huoltajien laajassa haastattelutut-
kimuksessa (Seppänen ym., 2015) todet-
tu tuottavan erontekoja oppilaiden välille, 
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kun heistä puhutaan hierarkisoivin nimityk-
sin, kuten ”eliitti”, ”hikari”, ”nörtti”, ”luuse-
ri”, ”tavikset”, ”jämät”, mikä on yksi sosi-
aalisen todellisuuden polarisaation muoto 
luokkien ja oppilaiden välillä. Uusimmissa 
etnografisissa tutkimuksissa koululuokki-
en oppilaspohjan eriytymisen on havaittu 
heijastuvan myös laajemmin siihen, miten 
oppilaista puhutaan, miten heitä puhutel-
laan ja miten heidän käytöstään kontrolloi-
daan koulussa: vilkkaaksi ja äänekkääksi 
koettu käyttäytyminen nähtiin painotetun 
opetuksen luokissa tyypillisemmin positii-
visena, mutta yleisopetuksen luokissa työ-
rauhaa häiritsevänä (Luoma, 2021). 

Lisäksi oppilaat ovat haastattelututki-
muksessa (Peltola, 2021) kertoneet opet-
tajan puhuvan koulun painotusluokasta 
suosikkiluokkana ja yleisopetuksen luokas-
ta ongelmaluokkana. Oppilaiden ryhmitte-
ly painotetun ja yleisopetuksen luokkiin 
näyttääkin lisäävän koululuokkien välistä ja 
osin sosioekonomisiin taustoihin kytkeyty-
vää polarisaatiota, sillä oppilaat tuovat pu-
heessaan esille, miten painotus- ja yleis-
luokkien oppilaat eroavat toisistaan mm. 
kouluun suhtautumisen, pukeutumisen ja 
harrastusten suhteen (Peltola, 2021).

Oppilaiden osaamisen kehitykseen ja 
kouluhyvinvointiin voi vaikuttaa luokan op-
pilaspohja eli esimerkiksi tuen saajien tai 
ulkomaalaistaustaisten oppilaiden osuus 
luokassa sekä luokan oppilaiden sosioeko-
nominen tausta (Alivernini ym., 2020; Hie-
nonen ym., 2018; Hornstra ym., 2013; 
Peetsma ym., 2006; Vainikainen ym., 
2017). Hienosen ja kollegoiden (2018) tut-
kimuksessa havaittiin, että tehostettua tai 
erityistä tukea saavien oppilaiden osuus 
luokassa oli yhteydessä oppilaiden osaa-
miseen siten, että tukea tarvitsevat oppi-
laat hyötyivät siitä, että samalla luokalla 

oli myös muita tukea tarvitsevia oppilaita. 
Sen sijaan oppilaat, jotka eivät saaneet 
tehostettua tai erityistä tukea, pärjäsivät 
sitä heikommin, mitä enemmän luokalla oli 
tukea tarvitsevia oppilaita (Hienonen ym., 
2018). 

Tukea saavien oppilaiden osuuden 
vaikutuksista luokan oppilaiden osaami-
seen on kuitenkin myös toisenlaisia tulok-
sia: Vainikaisen ja kollegoiden (2017) tutki-
muksen mukaan tukea saavien oppilaiden 
suurempi osuus luokassa oli yhteydessä 
oppilaiden parempaan osaamiseen. Muu-
alla Euroopassa tehdyissä tutkimuksissa 
on saatu vaihtelevia tuloksia. Hornstran 
ja kollegoiden (2013) tutkimuksessa Alan-
komaissa matalan sosioekonomisen taus-
tan ja ulkomaalaistaustaisten oppilaiden 
osuus luokassa ei ollut yhteydessä luokan 
keskimääräiseen osaamiseen. Peetsma 
ja kollegat (2006) eivät havainneet luokan 
sosioekonomisen taustan olevan yhtey-
dessä luokan oppilaiden kouluhyvinvoin-
tiin. Aliverninin ja kumppaneiden (2020) 
tutkimuksessa Italiassa luokan oppilaiden 
keskimääräistä korkeampi sosioekonomi-
nen tausta oli yhteydessä negatiivisiin tun-
teisiin koulua kohtaan.

PISA-tutkimusten perusteella tiede-
tään, että oppilaiden osaaminen eroaa 
useiden yksilöllisten taustatekijöiden suh-
teen. Ensimmäisistä PISA-tutkimuksista al-
kaen tytöt ovat tyypillisesti menestyneet 
lukutaidon tehtävissä poikia paremmin, 
vanhempien sosioekonominen tausta on 
ollut yhteydessä oppilaiden osaamiseen 
ja tehostettua tai erityistä tukea tarvitsevi-
en sekä ulkomaalaistaustaisten oppilaiden 
lukutaito on ollut muita oppilaita heikompi 
(Kupari ym., 2013; Leino ym., 2019; Sul-
kunen ym., 2002). Tehostettua tai erityis-
tä tukea tarvitsevien oppilaiden heikompi 



128     Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2023, Vol. 33, No. 4 © Niilo Mäki -säätiö

lukutaito selittyy Hienosen ja kollegoiden 
(2021) mukaan pääasiassa tukipäätösten 
taustalla olevilla oppimisen ja koulunkäyn-
nin haasteilla.  

Lisäksi tehostettua tai erityistä tu-
kea tarvitsevilla oppilailla on keskimääräis-
tä matalampi sosioekonominen tausta, ja 
pojat sekä ulkomaalaistaustaiset ovat yli-
edustettuina tukea saavien joukossa (Hie-
nonen ym., 2021). Heikompi lukutaito 
selittää osin ulkomaalaistaustaisten oppi-
laiden heikompia tuloksia matematiikassa, 
mutta lukutaitoa vahvemmin matematiikan 
osaaminen selittyy sillä, paljonko oppilas 
on käyttänyt aikaa matematiikan osaamis-
ta mittaavien tehtävien tekemiseen (Naze-
ri & Vainikainen, arvioitavana).

Oppilaiden osaamisen ja hyvinvoinnin 
eriytymisen sekä siihen kytkeytyvien kou-
luluokkien osaamiserojen ja oppilaspoh-
jien polarisaation vuoksi tutkimme, onko 
oppilaiden ryhmittely painotetun opetuk-
sen ja yleisopetuksen luokille yhteydessä 
kuudennen luokan oppilaiden osaamiseen 
sekä hyvinvointiin, jota mitataan kouluin-
nolla ja koulu-uupumuksella. Oppilaiden 
osaamisella tarkoitetaan matemaattisia 
ajattelutaitoja ja lukutaitoa. Tutkimus to-
teutettiin Turussa, jossa joka kolmas ala-
koulu ja kaksi kolmesta yläkoulusta valikoi 
oppilaita painotetun opetuksen luokille. 
Tämä on huomattavan suuri osa verrattu-
na muihin suuriin kaupunkeihin (ks. Seppä-
nen ym., 2023). 

Painotettu opetus järjestetään Turus-
sa pääasiassa luokkamuotoisesti, eli op-
pilaat on ryhmitelty luokkiin kaikkien oppi-
aineiden opiskelua varten, ei ainoastaan 
painotetun oppiaineen opiskelemiseksi. 
Perheet voivat hakea lapselleen koulupaik-
kaa painotetun opetuksen luokalla, kun 
lapsi siirtyy ensimmäiselle, kolmannelle 

tai seitsemännelle luokalle. Ensimmäisel-
lä luokalla alkaa kielipainotteinen opetus 
(englanti, ranska, ruotsi, saksa ja venäjä), 
kolmannella luokalla musiikin, kuvataiteen, 
liikunnan ja matematiikan painotettu ope-
tus ja seitsemännellä luokalla urheilupai-
notteinen opetus (Seppänen ym., 2023). 
Oppilasvalikointiin käytettiin laajasti sovel-
tuvuuskokeita (Pasu ym., 2023).

TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuskysymys 1: Kuinka paljon kou-
lu ja luokka selittävät kuudesluokkalaisten 
osaamisen sekä kouluinnon ja koulu-uupu-
muksen vaihtelusta?

Hypoteesi 1: Odotamme, että oppilai-
den osaaminen vaihtelee sekä koulun 
että luokan mukaan ja että luokkien väli-
nen vaihtelu on suurempaa kuin koulujen 
(Kupiainen & Hotulainen, 2019; Ukkola & 
Metsämuuronen, 2023; Vettenranta ym., 
2020; Yang Hansen ym., 2014). Kouluin-
non ja koulu-uupumuksen osalta odotam-
me, että vaihtelua esiintyy sekä koulujen 
että luokkien välillä (Eriksson & Sellström, 
2010; Karvonen ym., 2018; Lindfors ym., 
2018; Salmela-Aro, 2017; Torsheim & 
Wold, 2001).

Tutkimuskysymys 2: Miten koululuokan 
tyyppi (yleisopetus ja painotettu opetus) 
on yhteydessä luokkien välisiin eroihin 
osaamisessa ja hyvinvoinnissa (kouluinto 
ja koulu-uupumus), kun huomioidaan muut 
luokkien välisiin eroihin heijastuvat tausta-
tekijät (sukupuoli, sosioekonominen taus-
ta, tuen tarve ja ulkomaalaistausta)?
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Hypoteesi 2: Odotamme, että painote-
tun opetuksen luokilla oppilaat saavat tut-
kimusaineistossa parempia testituloksia 
matemaattisten ajattelutaitojen ja lukutai-
don tehtävissä ja erot selittyvät sillä, että 
korkeammasta sosioekonomisesta taus-
tasta tulevat oppilaat valikoituvat paino-
tetun opetuksen luokille muita useammin, 
jolloin erot eri luokilla opiskelevien oppilai-
den välillä selittyvät oppilaiden sosioeko-
nomisella taustalla (Koivuhovi ym., 2020, 
2021; Ukkola & Metsämuuronen, 2023). 
Koulu-uupumuksen ja kouluinnon yhteyk-
sistä luokkatyyppiin on sen verran vähän 
tutkimustietoa, että hypoteesia ei aseteta.

MENETELMÄT

Aineisto

Tutkimusaineistona käytetään Turun kau-
punkitutkimusohjelmassa toteutettavassa 
tutkimushankkeessa ”Peruskoulut oppimi-
sen ja hyvinvoinnin keskuksina Turussa” 
(2022–2023) kerättyä aineistoa Turun 
kuudennen luokan oppilaista. Tutkimusai-
neisto kerättiin monitieteisen konsortion 
yhteistyönä: Turun yliopistosta Elinikäisen 
oppimisen ja koulutuksen tutkimuskeskus 
CELE, Tampereen yliopistosta Koulutuk-
sen, arvioinnin ja oppimisen tutkimusryh-
mä REAL sekä Lasten ja nuorten tervey-
den edistämisen tutkimusryhmä NEDIS. 

Kaikkia kuudesluokkalaisia suomen-
kielisissä kouluissa Turussa (pl. erityis-
koulut ja sairaalakoulut) pyydettiin osallis-
tumaan tutkimukseen, ja oppilaat saivat 
päättää itse osallistumisestaan. Ennen 
tehtävien tekemistä oppilaat lukivat tutki-
muksesta kertovan tiedotteen ja katsoi-
vat tutkimuksen tietosuojasta kertovan 

videon, minkä jälkeen oppilas antoi digi-
taalisessa arviointiympäristössä suostu-
muksensa osallistua tutkimukseen. Myös 
oppilaiden huoltajia tiedotettiin tutkimuk-
sesta, ja heillä oli oikeus kieltää lapsen 
osallistuminen tutkimukseen, mistä huolta-
jia pyydettiin olemaan yhteydessä opetta-
jaan. Turun yliopiston eettinen toimikunta 
on antanut myönteisen lausunnon tutki-
muksesta keväällä 2022.

Toukokuussa 2022 oppilaat tekivät 
koulussa luokanopettajan johdolla digitaa-
lisessa arviointiympäristössä (ks. Vainikai-
nen ym., 2022) kysely- ja tehtäväpaketin 
kahden oppitunnin aikana. Oppilaat, jotka 
eivät osallistuneet tutkimukseen, tekivät 
opettajan harkinnan mukaan muita tehtä-
viä. Tehtäväpaketit sisälsivät yleisiä päät-
telytaitoja, matemaattisia ajattelutaitoja ja 
lukutaitoa mittaavia kognitiivisia testejä. 
Tehtävien ohessa kartoitettiin kyselyllä op-
pilaiden oppimiseen liittyviä uskomuksia ja 
oppimisasenteita sekä käsityksiä omasta 
hyvinvoinnista, sosiaalisista suhteista ja 
luokan oppimisilmapiiristä. 

Kyselyn osana oppilaat vastasivat 
taustatietoja koskeviin kysymyksiin su-
kupuolestaan, omasta ja vanhempiensa 
syntymämaasta sekä vanhempiensa kou-
lutuksesta, ammatista ja työssäkäynnistä. 
Koulujen oppilasrekistereistä saatiin lisäk-
si tieto oppilaan tuen tarpeesta (kolmipor-
taisen tuen mallin mukaisesti: yleinen, te-
hostettu tai erityinen tuki) sekä suomen 
kielen oppimäärästä (suomi äidinkielenä 
tai toisena kielenä).

Aineisto on kokonaisotos (N = 1 301) 
Turun kuudennen luokan oppilaista, joista 
77 prosenttia (N = 1 007) opiskeli yleisope-
tuksen luokilla ja 23 prosenttia (N = 294) 
painotetun opetuksen luokilla yhteensä 25 
alakoulussa, 64 luokalla. Tutkimukseen 
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osallistumisaste oli yleisopetuksen oppilail-
la 69 prosenttia (N = 691) ja painotetussa 
opetuksessa 88 prosenttia (N = 260). Täs-
sä artikkelissa on käytössä aineisto, jossa 
on 876 kuudennen luokan oppilasta, jot-
ka opiskelevat 22 alakoulussa, yhteensä 
49 luokalla, joista 10 oli painotetun ope-
tuksen luokkia. Mukana ovat vain sellaiset 
luokat, joilla on joko yleisopetuksessa tai 
painotetussa opetuksessa olevia oppilai-
ta, eli tutkimusasetelmasta jätettiin pois 
sellaiset luokat, joissa oli sekoitettuna mo-
lempia opetuslinjoja. Lisäksi mukana ovat 
vain sellaiset painotusluokat, joille oli käy-
tössä soveltuvuuskoe tai muita valikointi-
kriteereitä. Painotetun opetuksen luokilla 
painotettiin vieraita kieliä (englantia, rans-
kaa, ruotsia, saksaa tai venäjää), musiik-
kia, kuvataidetta tai matematiikkaa. Yleis-
opetuksen luokilla opiskelevia oppilaita oli 
76 prosenttia (n = 666) ja painotetun ope-
tuksen luokilla opiskelevia 24 prosenttia (n 
= 210) aineiston oppilaista.

Mittarit

Oppilaiden osaamista mitattiin matemaat-
tisia ajattelutaitoja ja lukutaitoa mittaavil-
la tehtävillä ja hyvinvointia kouluinnon ja 
koulu-uupumuksen mittareilla. Matemaat-
tisia ajattelutaitoja ja lukutaitoa mittaavat 
tehtävät on kehitetty Helsingin yliopiston 
Koulutuksen arviointikeskuksen (HEA) ja 
Tampereen yliopiston REAL-tutkimusryh-
män pitkäaikaisena teorioihin nojaavana 
kehitystyönä (ks. Vainikainen & Hautamä-
ki, 2020).

Matemaattiset ajattelutaidot. Oppilai-
den matemaattisia ajattelutaitoja mitattiin 
adaptiivisella testillä, joka sisälsi kahden-
laisia tehtäväosioita (ks. kuvaus tehtävistä 

Vainikainen ym., 2022, 22–23). Aritmeet-
tisten operaatioiden tehtävissä (Demetriou 
ym., 1996) oppilas täydensi laskutehtä-
vän oikealla merkillä (lisääminen +, vähen-
täminen -, kertominen x tai jakaminen ÷), 
ja vaikeustasosta riippuen yksi tehtävä-
osio sisälsi yhdestä neljään täydennettä-
vää operaatiota. Keksittyjen matemaattis-
ten käsitteiden tehtävissä (Sternberg ym., 
2001) aritmeettiset operaatiot määrittyi-
vät sen mukaan, minkä arvon tehtävässä 
käytetyt luvut muodostivat (esim. keksitty 
käsite ”lag” merkitsee vähennyslaskua, 
jos a > b, mutta muulloin kertolaskua). 

Adaptiivista testiä varten kumpaan-
kin tehtävätyyppiin on useamman vuo-
den kehitystyön tuloksena rakennettu 
laajat tehtäväpankit, jotka on kalibroitu 
vuosina 2010–2018 kymmeniltä tuhan-
silta oppilailta kerättyjen arviointiaineisto-
jen avulla määrittelemällä Item Response 
Theory (IRT) -menetelmällä jokaiselle osi-
olle erottelukykyä ja vaikeustasoa kuvaa-
vat parametrit (Vainikainen ym., 2022). 
Adaptiivisen testin aluksi oppilaat tekivät 
neljä kaikille yhteistä ankkuriosiota, min-
kä jälkeen testi alkoi tarjota oppilaalle vai-
keustasoltaan sopivia tehtäviä osaamisen 
ylärajan löytämiseksi. Tehtävä päättyi mit-
taustarkkuuden ollessa tarpeeksi hyvä tai 
jos tehtävään varattu aikaraja ylitettiin. 
Tehtävien pisteitys on skaalattu siten, että 
500 pistettä vastaa kalibrointiaineiston 
kuudesluokkalaisten keskimääräistä suo-
ritustasoa.

Lukutaito. Oppilaiden lukutaitoa mitattiin 
luetun ymmärtämisen tehtävällä, joka pe-
rustuu alun perin Kintschin ja van Dijkin 
(1978) kehittämään teoriaan tekstin ym-
märtämisen hierarkkisuudesta (ks. Lehto 
ym., 2001). Oppilas luki ensin asiatekstin, 
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ja sen jälkeen vastasi 12 väittämään luke-
mastaan tekstistä. Oppilaan piti pohtia, 
onko esitetty väite tosi vai epätosi. Lisäk-
si väitteen ollessa totta oppilaan piti vielä 
pohtia, kuvaako väite tekstin yksityiskoh-
taa vai keskeistä sanomaa. Oppilaan saa-
ma pistemäärä muutettiin oikeiden vas-
tausten prosenttiosuudeksi (vaihteluväli 
0–100).

Kouluinto ja koulu-uupumus. Oppilai-
den kouluintoa mitattiin Schoolwork En-
gagement Inventory -kyselyn lyhyellä ver-
siolla (Salmela-Aro & Upadyaya, 2012) ja 
koulu-uupumusta Short School Burnout 
Inventory -kyselyllä (Salmela-Aro ym., 
2008). Kouluintoa mittaavissa kysymyk-
sissä oppilaat vastasivat, kuinka usein (1 
= en juuri koskaan, 2 = muutaman ker-
ran kuukaudessa, 3 = muutamana päivä-
nä viikossa, 4 = lähes joka päivä) he olivat 
kokeneet seuraavia koulutyöhönsä liittyviä 
tunteita: ”Koulussa olen täynnä energiaa”, 
”Olen innostunut opiskelusta” ja ”Olen up-
poutunut opiskeluun”. 

Koulu-uupumusta mittaavissa kysy-
myksissä oppilaat vastasivat samalla as-
teikolla, kuinka usein he olivat kokeneet 
koulutyöhönsä liittyviä tunteita: ”Tunnen 
hukkuvani koulutyöhön”, ”Tuntuu, ettei 
opinnoillani ole enää merkitystä” ja ”Mi-
nulla on riittämättömyyden tunteita opin-
noissani”. Vastausvaihtoehdot luokiteltiin 
uudelleen (1 = 0, 2 = 0, 3 = 1, 4 = 2) 
ja osioiden pistemäärät laskettiin yhteen, 
jolloin kouluinnon ja koulu-uupumuksen 
summamuuttujat saavat arvoja välillä 0–6 
(THL, 2023). Cronbachin α kouluinnolle oli 
.75 ja koulu-uupumukselle 0.750.

Perheen sosioekonominen tausta. Ky-
selyn osana oppilaat vastasivat heidän äi-

tiään ja isäänsä koskeviin tietoihin. Oppi-
lailta kysyttiin äidin ja isän koulutusta (1 = 
peruskoulu, 2 = ammattikoulu, 3 = yliop-
pilastutkinto, 4 = ammattikorkeakoulu, 5 
= yliopisto, 6 = en tiedä), ammattia (avoin 
vastauskenttä) ja käykö äiti/isä töissä (1 
= kyllä, 2 = ei, 3 = en tiedä). Avoimet vas-
taukset äidin ja isän ammatista luokiteltiin 
kansallisen Ammattiluokituksen 2010 (Ti-
lastokeskus, 2011) mukaisesti ja sen jäl-
keen jaettiin kahteen ryhmään: (1) johta-
jat, erityisasiantuntijat ja asiantuntijat ja 
(2) muut työntekijät (toimisto- ja asiakas-
palvelutyöntekijät, palvelu- ja myyntityön-
tekijät, maanviljelijät ja metsätyöntekijät, 
rakennus-, korjaus- ja valmistustyöntekijät, 
prosessi- ja kuljetustyöntekijät, muut työn-
tekijät sekä sotilaat). 

Äitiä ja isää koskevien tietojen (kou-
lutus, ammatti ja työssäkäynti) perusteella 
oppilaat luokiteltiin perheen sosioekono-
mista taustaa kuvaaviin ryhmiin: mata-
la sosioekonominen tausta ja korkea so-
sioekonominen tausta. Kahteen ryhmään 
luokittelussa käytettiin latenttia luokka-
analyysiä (latent class analysis), jolla on 
mahdollista jakaa yksilöt ryhmiin havait-
tujen muuttujien perusteella (Muthén & 
Muthén, 1998–2017). Latentin luokka-
analyysin kulku esitetään tarkemmin lisä-
materiaalissa (ks. Lisämateriaali 1).

Analyysi

Koulun ja luokan selitysosuuksia osaami-
sessa ja kouluhyvinvoinnissa tarkasteltiin 
sisäkorrelaatioiden (intraclass correlation) 
avulla. Sisäkorrelaatiot laskettiin Mplus-oh-
jelmistolla (versio 8.4, Muthén & Muthén, 
1998–2017) matemaattisille ajattelutai-
doille, lukutaidolle, kouluinnolle ja koulu-uu-
pumukselle kolmitasoisesti (koulu, luokka 
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ja yksilö). Sisäkorrelaatio saa arvoja 0:n 
ja 1:n välillä ja kuvaa ryhmän sisäistä kor-
reloituneisuutta eli havaintojen tilastollista 
riippuvuutta tietyn ryhmän sisällä tietyn il-
miön suhteen (Ellonen, 2006). 

Esimerkiksi lukutaidon sisäkorrelaa-
tio luokan tasolla kertoo, kuinka paljon 
kahden samassa luokassa opiskelevan 
oppilaan lukutaito keskimäärin korreloi: 
Jos sisäkorrelaatio on nolla, samassa luo-
kassa opiskelevien oppilaiden lukutaito on 
täysin riippumatonta eli yhden oppilaan 
lukutaidon perusteella ei voida ennustaa 
toisen samalla luokalla olevan oppilaan lu-
kutaitoa. Jos sisäkorrelaatio saa arvon 1, 
oppilaiden lukutaito on luokassa täysin sa-
manlaista (kaikki luokassa ovat yhtä hyviä 
tai yhtä huonoja), jolloin luokkien välillä on 
suurimpia mahdollisia eroja. 

Sisäkorrelaatio kertoo myös sen, 
kuinka suuri osa muuttujan kokonaisvari-
anssista on selitettävissä ryhmien välisil-
lä keskiarvoeroilla (Ellonen, 2006). Jos 
esimerkiksi lukutaidon sisäkorrelaatio oli-
si 0.10, luokkien väliset erot selittäisivät 
10 prosenttia kokonaisvarianssista – eli 
tietyssä luokassa opiskelu selittäisi 10 
prosenttia yksilöiden välisistä eroista luku-
taidossa. Sisäkorrelaatiot laskettiin sekä 
luokkien että koulujen suhteen, jotta pys-
tyttiin arvioimaan luokkien ja koulujen se-
litysosuuksia ja vertaamaan niitä toisiinsa.

Koululuokan tyypin (yleisopetus 
ja painotettu opetus) yhteyttä luokkien 
osaamisen ja kouluhyvinvoinnin eroihin 
tarkasteltiin monitasoanalyyseillä, joissa 
estimaattorina käytettiin suurimman us-
kottavuuden menetelmää (maximum likeli-
hood). Monitasoanalyysillä on mahdollista 
ottaa huomioon eri tasojen välinen vaihte-
lu (Ellonen, 2006). Tässä tutkimuksessa 
analyysi tehtiin kaksitasoisena, eli yksilöta-

son ja luokkatason efektit pystyttiin erotta-
maan toisistaan. Malliin lisättiin sekä yksi-
lö- että luokkatason muuttujia. Sopivuuden 
raja-arvoiksi määriteltiin CFI & TLI > 0.95 
ja RMSEA & SRMR < 0.05 (hyvä malli) 
sekä CFI & TLI > 0.90 ja RMSEA & SRMR 
< 0.08 (hyväksyttävä malli) (Kline, 2005).

Yksilötason muuttujia olivat oppilaan 
sukupuoli, sosioekonominen tausta, tuen 
tarve ja ulkomaalaistausta. Sukupuoli ja 
sosioekonominen tausta olivat analyyseis-
sä kaksiluokkaisia (tyttö/poika ja matala/
korkea sosioekonominen tausta). Tuen 
tarve oli analyyseissä jatkuva muuttuja (1 
= yleinen tuki, 2 = tehostettu tuki, 3 = eri-
tyinen tuki). Ulkomaalaistaustaa kuvaavia 
muuttujia oli kaksi, ja ne muodostettiin op-
pilaiden vastausten perusteella oppilaan 
oman syntymämaan ja oppilaan vanhempi-
en syntymämaan perusteella seuraavasti: 
ensimmäisen sukupolven ulkomaalaistaus-
taiset (oppilas sekä molemmat vanhem-
mat syntyneet muualla kuin Suomessa) ja 
toisen sukupolven ulkomaalaistaustaiset 
(oppilas syntynyt Suomessa, mutta mo-
lemmat vanhemmat muualla). Molemmat 
muuttujat saivat arvoja 1 tai 0 sen mu-
kaan, oliko oppilaalla edellä mainitun mu-
kaisesti ulkomaalaistausta (1) vai ei (0).

Luokkatason muuttujia olivat luokka-
tyyppi (yleisopetus tai painotettu opetus), 
erityistä tai tehostettua tukea saavien op-
pilaiden osuus luokassa (%) sekä suomi 
toisena kielenä -oppimäärää (S2) opiskele-
vien oppilaiden osuus luokassa (%). Lisäk-
si luokan tasolle lisättiin oppilaiden sosioe-
konomisen taustan aggregaattimuuttuja, 
joka kuvaa luokan keskimääräistä sosioe-
konomista taustaa. Analyysit tehtiin en-
sin käyttämällä luokkatasolla selittävänä 
muuttujana S2-oppimäärää opiskelevien 
oppilaiden osuutta luokassa ja toisen ker-
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ran vaihtamalla kyseinen muuttuja ulko-
maalaistaustaisten (ensimmäinen ja toinen 
sukupolvi) oppilaiden osuudeksi luokassa. 
Muuttujan vaihtaminen ei vaikuttanut tulok-
siin. Artikkelissa raportoidaan tulokset S2-
oppimäärää opiskelevien oppilaiden osuu-
den sisältävien analyysien mukaisesti.

TULOKSET

Koulujen ja luokkien väliset erot 
osaamisessa, kouluinnossa ja koulu-
uupumuksessa

Kuten oletimme (hypoteesi 1), luokka selit-
ti oppilaiden välisistä osaamisen ja koulu-
hyvinvoinnin eroista suuremman osuuden 
kuin koulu, paitsi kouluinnon osalta koulul-

la oli luokkia suurempi selitysosuus (tau-
lukko 1). Luokka selitti oppilaiden välisiä 
osaamiseroja erityisesti matemaattisissa 
ajattelutaidoissa (12 %), mutta myös luku-
taidossa (7 %). Matemaattiset ajattelutai-
dot myös vaihtelivat kouluintoa ja koulu-uu-
pumusta vahvemmin luokkien välillä.

Oppilaiden välisissä kouluhyvinvoin-
nin eroissa koulun tai luokan merkitys ei 
ollut erityisen suuri, mutta kouluinnon ko-
kemukset vaihtelivat sen mukaan, missä 
koulussa oppilas opiskeli. Kouluinnon vaih-
telu koulujen välillä (7 %) oli voimakkaam-
paa kuin matemaattisten ajattelutaitojen 
(5 %), lukutaidon (1 %) tai koulu-uupumuk-
sen (1 %) vaihtelu koulujen välillä. Valtaosa 
(83–97 %) osaamisen, kouluinnon ja kou-
lu-uupumuksen vaihtelusta selittyy yksilö-
tasolla.

Taulukko 1

Koulujen, luokkien ja oppilaan selitysosuudet (%) oppilaiden osaamisessa, kouluinnossa ja koulu-uupumuk-
sessa

Selitysosuudet (%)
Koulu Luokka Oppilas

Matemaattiset ajattelutaidot 5.1 12.1 82.8

Lukutaito 1.2 6.6 92.2

Kouluinto 6.9 1.4 91.7

Koulu-uupumus 0.7 2.6 96.7

Oppilasryhmittelyn yhteys oppilaiden 
osaamiseen, kouluintoon ja koulu-
uupumukseen

Koska oppilaiden osaamisen erot olivat 
vahvemmin yhteydessä luokkaan kuin kou-
luun, seuraavissa analyyseissä selvitettiin, 

millaiset oppilaaseen ja luokkaan liittyvät 
tekijät selittivät eroja. Selitettäviä muuttu-
jia (matemaattiset ajattelutaidot, lukutaito, 
kouluinto ja koulu-uupumus) selitettiin kak-
sitasomalleissa yksilötason ja luokkatason 
muuttujilla. Selitettävien muuttujien kes-
kiarvot ja keskihajonnat sekä kaksitaso- 
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mallien visualisoinnit esitetään lisämateri-
aalissa (ks. Lisämateriaali 2 ja Lisämate-
riaali 3).

Yksilötason muuttujia olivat oppi-
laan sukupuoli, sosioekonominen tausta, 
tuen tarve sekä ensimmäisen sukupolven 
ulkomaalaistausta ja toisen sukupolven 
ulkomaalaistausta. Tukea saivat useam-
min pojat (r = 0.12, p < 0.05), matalas-
ta sosioekonomisesta taustasta tulevat (r 
= 0.15, p < 0.001) sekä ensimmäisen (r 
= 0.20, p < 0.001) ja toisen (r = 0.13, 
p < 0.05) sukupolven ulkomaalaistaustai-
set oppilaat. Ensimmäisen (r = -0.19, p < 
0.001) ja toisen (r =  0.25, p < 0.001) su-
kupolven ulkomaalaistausta oli yhteydes-
sä matalaan sosioekonomiseen taustaan.

Luokkatason muuttujia olivat luokka-
tyyppi (yleisopetus tai painotettu opetus), 
erityistä tai tehostettua tukea saavien op-
pilaiden osuus luokassa (%), suomi toise-
na kielenä (S2) -oppimäärää opiskelevien 
oppilaiden osuus luokassa (%) ja luokan 
oppilaiden keskimääräinen sosioekonomi-
nen tausta. Painotetun opetuksen luokilla 
oli vähemmän tukea tarvitsevia (r =  0.36, 
p < 0.001) ja suomi toisena kielenä -oppi-
määrää opiskelevia oppilaita (r = -0.22, p 
< 0.05) sekä enemmän korkeasta sosioe-
konomisesta taustasta tulevia oppilaita (r 
= 0.48, p < 0.001). Lisäksi suomi toisena 
kielenä -oppimäärää opiskelevien oppilai-
den osuus luokassa korreloi vahvasti tu-
kea tarvitsevien oppilaiden osuuden (r = 
0.70, p < 0.001) ja luokan oppilaiden kes-
kimääräistä matalamman sosioekonomi-
sen taustan kanssa (r = -0.67, p < 0.001). 
Tukea tarvitsevien oppilaiden osuus luo-
kassa korreloi myös luokan keskimääräis-
tä matalamman sosioekonomisen taustan 
kanssa (r = -0.58, p < 0.001).

Matemaattiset ajattelutaidot. Yksilöta-
solla oppilaan tuen tarve (β = -0.16, p < 
0.001) ja toisen sukupolven ulkomaalais-
tausta (β = -0.10, p < 0.001) olivat yh-
teydessä heikompiin tuloksiin matemaat-
tisia ajattelutaitoja mittaavissa tehtävissä. 
Luokkatasolla matemaattisten ajattelu-
taitojen testitulosta selitti luokkatyyppi (β 
= 0.58, p < 0.001), eli painotetun ope-
tuksen luokalla opiskelu oli yhteydessä 
parempiin tuloksiin. Malli sopi aineistoon 
hyvin (χ2 = 317.586, df = 25; RMSEA = 
0.035; CFI = 0.986; TLI = 0.911; SRMR 
yksilötasolla = 0.017; SRMR luokan tasol-
la < 0.001).

Lukutaito. Yksilötasolla lukutaidon tes-
titulosta selitti sukupuoli (β = -0.13, p < 
0.05), sosioekonominen tausta (β = 0.10, 
p < 0.05), tuen tarve (β = -0.11, p < 0.05) 
ja toisen sukupolven ulkomaalaistausta (β 
= -0.09, p < 0.05): tyttöjen ja korkeam-
masta sosioekonomisesta taustasta tule-
vien oppilaiden luetun ymmärtämisen tes-
titulokset olivat korkeampia, ja tuen tarve 
sekä toisen sukupolven ulkomaalaistausta 
olivat yhteydessä heikompiin testitulok-
siin. Luokkatasolla lukutaidon testitulosta 
selitti luokkatyyppi (β = 0.50, p < 0.05), 
eli painotetun opetuksen luokalla opiske-
lu oli yhteydessä parempaan lukutaitoon. 
Malli sopi aineistoon hyvin (χ2 = 319.949, 
df = 25; RMSEA = 0.035; CFI = 0.985; 
TLI = 0.908; SRMR yksilötasolla = 0.017; 
SRMR luokan tasolla = 0.002).

Kouluinto. Pojat kokivat kouluintoa use-
ammin kuin tytöt (β = 0.11, p < 0.05). 
Tukea tarvitsevat oppilaat kokivat kou-
luintoa muita harvemmin (β = -0.06, p < 
0.05). Sekä ensimmäisen (β = 0.11, p < 
0.05) että toisen sukupolven (β = 0.10, 
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p < 0.05) ulkomaalaistaustaiset oppilaat 
kokivat kouluintoa muita useammin. Kou-
luintoa koettiin enemmän luokissa, jois-
sa oppilaiden sosioekonominen tausta oli 
keskimääräistä korkeampi (β = 0.88, p < 
0.001). Mitä enemmän luokassa oli suo-
mea toisena kielenä opiskelevia oppilaita, 
sitä useammin oppilaat kokivat kouluintoa 
(β = 0.79, p < 0.05). Malli sopi aineistoon 
hyvin (χ2 = 295.886, df = 25; RMSEA = 
0.035; CFI = 0.984; TLI = 0.903; SRMR 
yksilötasolla = 0.017; SRMR luokan tasol-
la = 0.001).

Koulu-uupumus. Koulu-uupumusta se-
litti sukupuoli (β = -0.10, p < 0.05) – ty-
töt  kokivat enemmän koulu-uupumusta 
kuin pojat. Luokkatyyppi tai muut luokan 
kokoonpanoon liittyvät tekijät eivät olleet 
yhteydessä koulu-uupumuksen kokemuk-
siin luokassa. Malli sopi aineistoon melko 
hyvin (χ2 = 271.852, df = 25; RMSEA = 
0.041; CFI = 0.976; TLI = 0.853; SRMR 
yksilötasolla = 0.017; SRMR luokan tasol-
la = 0.016).

POHDINTA

Tässä artikkelissa tutkimme oppilaita va-
likoivan painotetun opetuksen mukaisen 
oppilasryhmittelyn yhteyttä kuudennen 
luokan oppilaiden osaamiseen, kouluin-
toon ja koulu-uupumukseen. Ensiksi selvi-
timme, kuinka paljon koulu ja luokka selitti-
vät osaamisen ja hyvinvoinnin vaihtelusta. 
Odotustemme mukaisesti oppilaiden vä-
lisiä osaamiseroja selittivät yksilötason 
erot sekä oppilaan luokka, kun taas kou-
lun merkitys osaamiseroissa oli pieni. 
Tämä vastaa aikaisempia suomalaisia tut-
kimuksia (Kupiainen & Hotulainen, 2019; 

Vettenranta ym., 2020; Yang Hansen ym., 
2014), joissa peruskoulujen väliset erot 
oppilaiden osaamisessa ovat olleet vähäi-
siä, mutta luokkien väliset osaamiserot 
polarisoituvat. Suomessa koululuokka on 
se tekijä, joka yksilöllisten erojen ohella 
selittää oppilaiden osaamistuloksia. Kou-
luinto ja koulu-uupumus taas eivät vaih-
delleet luokan mukaan, vaan oppilaiden 
väliset erot selittyivät ensisijaisesti yksilö-
tason tekijöillä.

Toiseksi analysoimme, miten oppilai-
den ryhmittely painotetun ja yleisopetuk-
sen luokille on yhteydessä luokkien väli-
siin osaamisen ja hyvinvoinnin eroihin, kun 
huomioidaan oppilaiden taustatekijät. Ku-
ten aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, 
myös tässä oppilasvalikoinnin mukaisella 
oppilasryhmittelyllä painotetun opetuk-
sen luokalla opiskelevien sosioekonomi-
nen tausta oli korkeampi (mm. Seppänen, 
2006; Seppänen ym., 2012; Silvennoinen 
ym., 2015), tehostetun tai erityisen tar-
ve vähäisempi (Lempinen ym., 2016) ja 
suomi toisena kielenä -oppimäärä harvi-
naisempi verrattuna asuinalueperustaisiin 
yleisopetuksen oppilasryhmiin. 

Osaamisen suhteen alakoululuokki-
en polarisaatio näkyi siten, että painotetun 
opetuksen luokilla opiskelevien matemaat-
tisten ajattelutaitojen ja luetun ymmärtä-
misen testitulokset olivat parempia kuin 
yleisluokilla opiskelevilla. Luokan oppilai-
den keskimääräinen sosioekonominen 
tausta ei kuitenkaan ollut yhteydessä pa-
rempiin testituloksiin. Tutkimustulos oli eri-
lainen kuin tutkimusasetelmaltaan erilaisis-
sa pääkaupunkiseudulla tehdyissä kahden 
mittauspisteen pitkittäistutkimuksissa (Koi-
vuhovi ym., 2020, 2021), joissa luokkien 
väliset osaamiserot selittyivät oppilaiden 
sosioekonomisella taustalla. Pääkaupunki-
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seudulla asuinalueiden eriytymisen suhde 
kouluihin hakeutumiseen on erilainen kuin 
Turussa. Myös Kansallisen koulutuksen ar-
viointikeskuksen (Karvi) pitkittäisarvioinnis-
sa luokkien väliset osaamiserot selittyivät 
oppilaiden sosioekonomisella taustalla, 
kun tarkasteltiin alakoulun ensimmäisiä ja 
kolmansia luokkia koko Suomen otoksella 
(Ukkola & Metsämuuronen, 2023). 

Toisin kuin Koivuhovin (2020, 2021) 
ja Karvin (Ukkola & Metsämuuronen, 
2023) tutkimuksissa, joissa oppilaiden 
sosioekonomista taustaa koskevat tiedot 
kerättiin huoltajilta, omassa tutkimukses-
samme sosioekonomisen aseman mittari 
perustui lapsen ilmoittamaan vanhempien 
ammattiin ja koulutukseen. Tämä tulee ot-
taa huomioon tulkittaessa tutkimuksemme 
tuloksia, ja sen vuoksi tutkimusta tulisi jat-
kossa täydentää tilastotiedoilla huoltajien 
sosioekonomisesta asemasta.

Odotusten vastaisesti luokkien väli-
set osaamiserot eivät selittyneet luokkien 
erilaisilla oppilaspohjilla eli luokkien erilai-
silla tukea tarvitsevien tai suomea toisena 
kielenä opiskelevien oppilaiden osuuksil-
la. Tulos poikkeaa vuotta vanhemmista eli 
seitsemäsluokkalaisista pääkaupunkiseu-
dulla tehdystä tutkimuksesta (Hienonen 
ym., 2018), jossa tukea tarvitsevien oppi-
laiden suurempi osuus oli yhteydessä op-
pilaiden hieman heikompaan osaamiseen. 
Tulosten eroon voi vaikuttaa mm. tutki-
musjoukkojen ikäero tai se, että Turussa 
erilaisten oppilaiden tarpeet pystyttiin pa-
remmin ottamaan huomioon opetuksessa.

Oppilaiden kouluinnon tai -uupumuk-
sen kokemukset eivät olleet osaamisen 
tavoin yhteydessä siihen, opiskeliko lapsi 
yleisopetuksen tai painotetun opetuksen 
luokalla alakoulun lopussa.  On kiinnosta-
vaa, että painotetun opetuksen ja yleis-

opetuksen luokkien oppilaat eivät eron-
neet raportoimansa kouluinnon suhteen, 
koska painotetun opetuksen oppilasva-
lintakuvauksissa hakijoilta toivotaan mm. 
motivaatiota ja kiinnostusta painotettuun 
oppiaineeseen ja näiden arvioinnilla pe-
rustellaan oppilasvalikoinnissa käytettyjä 
haastatteluja (Pasu ym., 2023). 

Oppilaiden havainnot painotus- ja 
yleisluokkien oppilaiden erilaisesta suhtau-
tumisesta kouluun (Peltola, 2021) voivat 
perustua polarisaation tuottamiin mieliku-
viin, eivätkä mielikuvat välttämättä ole yh-
teneviä oppilaiden kouluinnon kokemusten 
kanssa. Kouluinto oli yhteydessä muihin 
luokan kokoonpanoon liittyviin tekijöihin: 
Mitä enemmän luokassa oli suomea toi-
sena kielenä opiskelevia oppilaita tai mitä 
korkeampi luokan oppilaiden keskimää-
räinen sosioekonominen tausta oli, sitä 
enemmän luokassa koettiin kouluintoa. 
Lisäksi kouluinto vaihteli kouluittain, eli 
jotkin koulutason tekijät, joita emme tut-
kineet, voivat olla yhteydessä oppilaiden 
kokemaan kouluintoon.

Koulu-uupumuksen kokemukset puo-
lestaan eivät selittyneet koululla tai luokal-
la, jossa oppilas opiskeli, eivätkä luokan 
kokoonpanoon liittyvät tekijät (tukea tar-
vitsevien ja S2-oppimäärää opiskelevien 
osuus luokassa sekä luokan oppilaiden 
keskimääräinen sosioekonominen taus-
ta) olleet yhteydessä koulu-uupumuksen 
kokemuksiin. Tulosten perusteella koulu-
uupumus ei siis liity oppilasryhmän ko-
koonpanoon ainakaan vielä kuudennella 
luokalla; luokassa kuin luokassa voi olla 
uupuneita oppilaita. 

Koulu-uupumusta esiintyy jopa kol-
masosalla oppilaista (THL, 2023), joten 
oppilaiden hyvinvoinnin turvaamiseksi tar-
vitaan laajoja toimenpiteitä. Vähäisem-
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pään koulu-uupumukseen ovat yhteydes-
sä esimerkiksi koulun positiivinen ilmapiiri 
ja koulussa hyvin saatavilla olevat sosiaa-
li- ja terveyspalvelut (Lindfors ym., 2017; 
Salmela-Aro ym., 2008). WHO (2023) suo-
sittelee mielenterveyden edistämiseksi 
koko koulun kattavia toimenpiteitä, kuten 
opettajien mielenterveysosaamisen vah-
vistamista, sosiaalisten ja emotionaalisten 
taitojen opetusta eri oppiaineiden yhtey-
dessä, koko koulua yhdistävien harrastus-
mahdollisuuksien tarjoamista ja helppoa 
pääsyä mielenterveyspalveluihin.

Tutkimuksessamme oppilaiden vä-
liset erot osaamisessa, kouluinnossa ja 
koulu-uupumuksessa selittyivät enimmäk-
seen oppilaiden yksilöllisillä eroilla, kuten 
sukupuolella, tukitarpeilla, ulkomaalais-
taustalla ja sosioekonomisella taustalla. 
Osaamistehtävissä muita oppilaita hei-
kommin pärjäsivät tukea tarvitsevat ja 
toisen sukupolven ulkomaalaistaustaiset 
oppilaat. Muissa tutkimuksissa (Nazeri & 
Vainikainen, arvioitavana) on havaittu, että 
ulkomaalaistaustaisten oppilaiden mate-
matiikan osaamista selitti tehtävän ratkai-
sussa yrittäminen, eli oppilaan matematii-
kan tehtävien tekemiseen käyttämä aika, 
enemmän kuin hänen suomen kielen tai-
tonsa. Heikompiin luetun ymmärtämisen 
taitoihin oli puolestaan yhteydessä oppi-
laan matala sosioekonominen tausta, ja 
lisäksi poikien tulokset olivat heikompia 
kuin tyttöjen, kuten usein aiemmissakin 
tutkimuksissa (esim. Leino ym., 2019). 
On hyvä huomata, että vaikka tuen tarpeet, 
toisen sukupolven ulkomaalaistausta ja ma-
tala sosioekonominen tausta olivatkin yhte-
ydessä heikompaan osaamiseen yksilöta-
solla, ei näiden oppilaiden suurempi osuus 
luokassa ollut negatiivisesti yhteydessä 
koko luokan keskimääräiseen osaamiseen.

Aineistomme perusteella kouluintoa 
kokivat alakoulun lopussa useammin po-
jat, mikä poikkeaa aiemmista tutkimuk-
sista: tyypillisesti tytöt ovat kokeneet 
kouluintoa enemmän kuin pojat (esim. 
Salmela-Aro & Upadyaya, 2012). Ensim-
mäisen ja toisen sukupolven ulkomaa-
laistaustaiset oppilaat kokivat kouluintoa 
enemmän kuin muut oppilaat. Myös Harju-
Luukkaisen ja kumppaneiden (2014) mu-
kaan ulkomaalaistaustaiset oppilaat ovat 
keskimäärin valtaväestöä motivoituneem-
pia opiskelemaan. Lisäksi tehostettua tai 
erityistä tukea tarvitsevat oppilaat kokivat 
kouluintoa vähemmän kuin muut. Oppilai-
den välisiin eroihin koulu-uupumuksessa 
oli yhteydessä vain sukupuoli, ja aiempien 
tutkimusten (Khanal ym., 2022; Read ym., 
2022; THL, 2023) mukaisesti tytöt olivat 
poikia uupuneempia.

Tässä artikkelissa oppilaiden osaa-
misen, kouluinnon ja koulu-uupumuksen 
tarkastelu oli poikkileikkaus alakoulun lo-
pussa kuudennella luokalla, mikä rajoittaa 
syy-seuraussuhteiden tarkastelua. Emme 
voi tietää, ovatko painotetun opetuksen 
oppilaat olleet jo aloittaessaan painotetus-
sa opetuksessa osaamiseltaan parempia 
kuin yleisopetuksen oppilaat vai ovatko he 
saaneet lisähyötyä painotetusta opetuk-
sesta. Karvin pitkittäisarvioinnissa (Ukkola 
& Metsämuuronen, 2023) painotetun ope-
tuksen luokalla opiskelu ei tuonut lisähyö-
tyä osaamisen kehittymiseen kansallisella 
tasolla tarkasteltuna. 

Tutkimuksemme koski vain yhtä suo-
malaista kaupunkia, joten tulosten yleistet-
tävyyden kannalta vastaavia tutkimuksia 
tarvittaisiin muilta paikkakunnilta. Jatko-
tutkimuksissa on tärkeää analysoida osaa-
misen ja hyvinvoinnin muutoksia ja niihin 
vaikuttavia tekijöitä luokka-asteelta toiselle 
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siirryttäessä. Seuraamme jatkotutkimuk-
sessa näiden samojen kuudennen luokan 
oppilaiden osaamista ja hyvinvoinnin ko-
kemuksia yläkoulun aikana. Koulupolun 
edetessä ja oppilaiden vanhetessa nyt 
havaitut erot luokkatyyppien välillä voivat 
vahvistua. Lisäksi jatkotutkimuksissa tulisi 
harkita tutkimusasetelman laajentamista 
siten, että siinä voitaisiin ottaa huomioon 
myös muut oppimiseen vaikuttavat tekijät, 
kuten oppimisilmapiiri ja opettajan toimin-
ta, jotka voivat olla erilaisia eri luokissa 
(Salmela-Aro, 2017).

Koulujen polarisaation kannalta olen-
naista on huomata, että painotetun opetuk-
sen oppilasvalikointi ja sen mukainen op-
pilasryhmittely kytkeytyvät koululuokkien 
oppilaspohjien eriytymiseen ja sitä kautta 
luokkien osaamistason polarisoitumiseen, 
vaikka kouluinnossa ja -uupumuksessa luo-
kat eivät eronneetkaan. Koulutuksen tasa-
arvoisuuden kannalta tarkasteltuna erilai-
sista taustoista tulevilla oppilailla ei ole 
yhdenvertaista mahdollisuutta hakeutua 
painotettuun opetukseen, koska valituksi 
tulemiseen edellytetään mm. maksullisis-
sa harrastuksissa harjoitettuja taitoja ja 
huoltajien sitoutumista koulutyöhön (Pasu 
ym., 2023). Tutkimus herätteleekin kysy-
mään, miten koululuokat tulisi muodostaa, 
jotta jokaisen oppilaan osaaminen kehit-
tyisi ja kaikki lapset voisivat hyvin riippu-
matta siitä, missä luokassa ja koulussa he 
koulua käyvät.
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Sanni Pöysä
Eija Pakarinen
Marja-Kristiina Lerkkanen

Huoltajien näkemyksiä lapsensa 
oppimisesta etäopetuksessa 

ja lapsen tuen tarpeiden 
heijastuminen niihin

Kohokohdat

• Huoltajat tunnistivat erilaisia lapsensa oppimista tukevia ja heikentäviä tekijöitä.
• Huoltajien näkemys lapsensa tuen tarpeesta ennen koronapandemiaa heijastui 

näkemyksiin lasten oppimisesta etäopetuksen aikana.
• Lähiopetuksen keskeyttäminen on voinut heikentää tuen tarpeessa olevien lasten 

yhdenvertaista mahdollisuutta oppimiseen.
• Opetuksen järjestämiseen liittyvissä muutoksissa on kiinnitettävä erityistä 

huomiota siihen, että etäopetus ei lisää oppilaiden polarisaatiota.

Tutkimukset

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin huoltajien 
näkemyksiä lapsensa oppimisesta koronapan-
demian aikaisessa etäopetuksessa. Lisäksi 
selvitettiin, missä määrin huoltajien näkemys 
lapsen tuen tarpeista oli yhteydessä heidän 
näkemyksiinsä lapsen oppimisesta etäope-

tuksessa. Teemahaastatteluun osallistui 114 
huoltajaa, joiden alakouluikäinen lapsi oli 
osallistunut etäopetukseen keväällä 2020. Te-
maattisessa analyysissa aineisto jäsennettiin 
kolmeen teemaan sekä niiden alla lukeutu-
viin alateemoihin. Teemat olivat: 1) Oppimista  
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tukevia tekijöitä (esim. Lapsen hyvät työsken-
telytaidot ja Huoltajan panostus lapsen oppimi-
seen), 2) Oppimista heikentäviä tekijöitä (esim. 
Pulmat lapsen työskentelytaidoissa ja Etäope-
tuksen heikko laatu) ja 3) Oppimiseen liittyviä 
huolia (esim. Huoli riittävästä edistymisestä). 
Laadullista analyysia täydennettiin numeeri-
sesti ja verrattiin tuloksia sen mukaan, oliko 
huoltajan mukaan lapsella ollut tuen tarpeita 
ennen koronapandemiaa vai ei. Tulokset osoit-
tivat, että huoltajien vastauksissa painottuivat 
erilaiset asiat sen mukaan, oliko lapsella tuen 
tarvetta vai ei. Esimerkiksi huoltajilla, joiden 
lapsilla oli tuen tarpeita, korostui työskentely-
taitojen ja huoltajan panostuksen merkitys lap-
sen oppimiselle enemmän kuin niillä huoltajil-
la, joiden lapsilla ei ollut tuen tarpeita. Tulokset 
vahvistavat aiempaa näkemystä siitä, että etä-
opetus asetti tuen tarpeessa olevat lapset  
epätasa-arvoiseen asemaan oppimisensa suh-
teen. Opetuksen järjestämisessä on kiinnitettä-
vä erityistä huomiota siihen, että kaikkien las-
ten yhdenvertainen mahdollisuus opiskeluun 
kyetään takaamaan myös mahdollisessa etä-
opetuksessa.

Asiasanat: etäopetus, oppiminen, huoltajien 
näkemykset, oppimisen tuki, koulutuksen 
yhdenvertaisuus

JOHDANTO

Koronapandemia asetti lapset ja heidän 
perheensä uuteen tilanteeseen kevääl-
lä 2020. Valtioneuvoston maaliskuussa 
2020 antaman ohjeistuksen mukaan ta-
vanomainen lähiopetus keskeytettiin ja 
annettiin valtakunnallinen etätyösuositus 
ja suositus välttää ylimääräisiä sosiaalisia 
kontakteja (Valtioneuvosto, 2020). Toimet, 
joilla tähdättiin koronaviruksen leviämisen 
hidastamiseen, johtivat muun muassa sii-

hen, että valtaosa perusopetusikäisistä 
lapsista opiskeli etäopetuksessa kotoa kä-
sin kaikkiaan kahdeksan viikon ajan. 

Viimeaikaisten tutkimusten mukaan 
näyttää siltä, että etäopetus ei kaikilta 
osin mahdollistanut lasten oppimista sa-
malla tavoin kuin tavanomainen lähiope-
tus (mm. Lerkkanen ym., 2022; Molnár & 
Hermann, 2023). Etäopetus esimerkiksi 
edellytti sellaisia oppimis- ja opiskeluval-
miuksia, joita kaikilla ei ollut (Goman ym., 
2021), ja osalla lapsista ilmeni oppimisva-
jetta (Betthäuser ym., 2023). Erilaiset sel-
vitykset ovat osoittaneet, että etäopetus 
heikensi yhdenvertaisuuden toteutumis-
ta (Booth ym., 2021; Goman ym., 2021; 
Valtioneuvosto, 2021), ja sen voi nähdä 
aiheuttaneen oppimisvajetta erityisesti 
oppilailla, joilla oli tuen tarpeita jo ennen 
koronapandemiaa (Breaux ym., 2022; Val-
tioneuvosto, 2021).

Aiempi tutkimus osoittaa, että huol-
tajat kokivat vastuuta lapsensa oppimises-
ta koronapandemian aikana (Sorkkila ym., 
2023), ja alakouluikäiset oppilaat ovat 
kuvanneet tukeutuneensa etäopetukses-
sa apua tarvitessaan useammin huoltajiin 
kuin opettajaan (Pöysä ym., 2023). Aikai-
semmat tutkimukset eivät kuitenkaan ole 
raportoineet kattavasti vanhempien nä-
kemyksiä lapsensa oppimisesta korona-
pandemian aikaisessa etäopetuksessa. 
Erityisesti tarvitaan tietoa Suomessa jär-
jestetystä etäopetuksesta. Lisäksi koska 
lähiopetuksen puutteen on nähty olleen 
erityisen haastavaa niille lapsille, joilla oli 
jo ennen koronapandemiaa muita enem-
män pulmia opinnoissaan (Breaux ym., 
2022; Goman ym., 2022), tarvitaan tietoa 
siitä, kuinka vanhemmat kokevat lapsen 
tuen tarpeiden heijastuneen etäopetukses-
sa oppimiseen. 
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Tässä tutkimuksessa keskitytään tarkas-
telemaan huoltajien näkemyksiä alakoulu-
ikäisen lapsensa oppimisesta etäopetuk-
sessa. Lisäksi tarkastellaan, missä määrin 
huoltajien näkemys lapsen tuen tarpeista 
oli yhteydessä näkemyksiin etäopetukses-
sa oppimisesta.

Opiskelu ja oppiminen 
etäopetuksessa

Lähiopetuksen keskeyttäminen sekä poik-
keuksellisiin opetusjärjestelyihin siirty-
minen keväällä 2020 muutti useimpien 
perusopetusikäisten lasten kouluarkea ta-
voilla, joita ei aiemmin ollut osattu ennakoi-
da. Lasten koulunkäynti tapahtui tuolloin 
tavanomaisen lähiopetuksen sijaan erilai-
silla etäopetuksen toteutustavoilla. Koska 
yhtenäisiä suosituksia perusopetusikäis-
ten lasten etäopetuksesta ei ollut, koulut 
ja opettajat päättivät käytänteistään itse-
näisesti (Vuorio ym., 2021). Käytännössä 
etäopetus koostui tyypillisesti reaaliaikai-
sesta opetuksesta erilaisin etäyhteyksin ja 
erilaisista itsenäiseen työskentelyyn poh-
jautuvista oppimismenetelmistä sekä näi-
den yhdistelmistä (Vuorio ym., 2021). 

Aiemmin julkaistuissa selvityksissä 
on käynyt ilmi, että etäopetuksessa tarvi-
taan sellaisia oppimis- ja opiskeluvalmiuk-
sia, joihin kaikilla lapsilla ei ollut edellytyk-
siä (mm. Goman ym., 2021; Lau & Lee, 
2021; Sonnenschein ym., 2022; Vuorio 
ym., 2021). Etäopetus edellyttää esimer-
kiksi lähiopetusta enemmän kykyä itse-
näiseen työskentelyyn ja oman toiminnan 
ohjaukseen (Goman ym., 2021; Valtioneu-
vosto, 2021; Vuorio ym., 2021). Etäope-
tuksen on nähty lisänneen huoltajien vas-
tuuta lapsensa opiskelusta (Blikstad-Balas 
ym., 2022), ja lapset ovat tarvinneet huol-

tajiensa tukea opiskeluunsa (Lau & Lee, 
2021). Sekä huoltajilla että opettajilla oli 
huoli lasten oppimisesta etäopetuksen ai-
kana (Booth ym., 2021; Champeaux ym., 
2022; Kim ym., 2021).

Viimeaikainen tutkimus on kohdistu-
nut siihen, miten etäopetus näkyy lasten 
oppimistuloksissa. Alakouluikäisillä oppi-
lailla oppimisvajetta on tunnistettu olevan 
esimerkiksi lukemisessa (mm. Engzell 
ym., 2021; Lerkkanen ym., 2022; Molnár 
& Hermann, 2023) ja matematiikassa 
(Engzell ym., 2021; Molnár & Hermann, 
2023). Oppimisvajeen laajuuden on myös 
osoitettu olevan yhteydessä lähiopetuk-
sen keskeytyksen kestoon (Schult ym., 
2022). Tulokset mahdollisesta oppimisva-
jeesta ovat kuitenkin jossain määrin ristirii-
taisia, sillä vaikka kasvava tutkimusnäyttö 
osoittaa etäopetuksen olevan yhteydes-
sä perusopetusikäisten lasten oppimisva-
jeeseen (Betthäuser ym., 2023), kaikissa 
tutkimuksissa oppimisvajetta ei ole kuiten-
kaan havaittu (mm. Gore ym., 2021). 

Oppilaiden erilaiset lähtökohdat 
etäopetuksessa 

Koronapandemia on tuonut esiin huolen 
kasvavasta koulutukseen liittyvästä pola-
risaatiosta niin kansallisesti kuin kansain-
välisesti (mm. Maailmanpankki, UNESCO 
ja UNICEF, 2021; Valtioneuvosto, 2021; 
Vuorio ym., 2021). Kaikilla lapsilla ei ollut 
yhdenvertaisia opiskelumahdollisuuksia lä-
hiopetuksen ollessa keskeytettynä (Bett-
häuser ym., 2023; Blaskó ym., 2022). 
Myös Suomessa Kansallinen koulutuk-
sen arviointikeskus (Karvi) on raportoinut, 
että kaikilla oppilailla ei ollut etäopetuksen 
edellyttämiä oppimis- ja opiskeluvalmiuk-
sia (Vuorio ym., 2021). 
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Tutkimuksissa on tunnistettu erilaisia per-
heeseen ja lapseen liittyviä tekijöitä, jotka 
lisäsivät mahdollisen oppimisvajeen ris-
kiä. Esimerkiksi perheen matalampi kou-
lutustaso (Engzell ym., 2021) ja heikompi 
sosioekonominen asema (Molnár & Her-
mann, 2023) olivat yhteydessä suurem-
paan koronapandemiaan liittyvään oppi-
misvajeeseen. Haelermans kollegoineen 
(2022) on ehdottanut tämän johtuvan mah-
dollisesti siitä, että näissä perheissä oli vä-
hemmän taloudellisia ja ajallisia resursse-
ja panostaa lapsen opiskeluun. Aiemmat 
tutkimukset ovat myös osoittaneet, että 
vanhempien tuntema vastuu lapsen oppi-
misesta sekä koulunkäynnin tukemiseen 
käytetty aika olivat yhteydessä vanhempi-
en kokemaan uupumukseen koronapande-
mian aikana (Sorkkila ym., 2023). Tämä 
on huolestuttavaa, koska vanhemman uu-
pumus voi heikentää hänen mahdollisuuk-
siaan tukea lapsensa koulunkäyntiä. 

Perhetaustaan liittyvien tekijöiden 
ohella on tunnistettu myös lapseen liitty-
viä yksilöllisiä tekijöitä, jotka asettavat 
erilaisia lähtökohtia oppimiselle etäope-
tuksessa. Koska etäopetus edellyttää lap-
silta hyviä oppimis- ja opiskeluvalmiuksia, 
tutkimuksissa on tarkasteltu esimerkiksi 
niitä oppilaita, joilla oli jo ennen korona-
pandemiaa tuen tarvetta oppimisessaan. 
Esimerkiksi Sonnenschein kollegoineen 
(2022) tutki erityisopetukseen osallistuvi-
en lasten huoltajien näkemyksiä etäope-
tuksesta. Tutkimus osoitti muun muassa, 
että huoltajien mielestä heidän lapsensa 
erityisopetuksen määrä väheni etäope-
tuksessa ja lapsen osallistuminen etäyh-
teyksin tapahtuvaan opiskeluun edellytti 
huomattavaa tukea huoltajalta. Vastaavia 
tuloksia sai myös Averett (2021) haasta-
tellessaan huoltajia, joiden lapsilla oli eri 

syistä tuen tarpeita oppimisessaan. 
Koronapandemian aikaisiin oppi-

mistuloksiin tai mahdolliseen oppimisva-
jeeseen keskittyvissä tutkimuksissa on 
tarkasteltu verrattain vähän lapseen liitty-
vien yksilöllisten tekijöiden yhteyttä oppi-
mistuloksiin. Esimerkiksi kehityksellisiin 
neuropsykiatrisiin häiriöihin lukeutuvan 
aktiivisuuden ja tarkkaavuuden häiriön on 
kuitenkin osoitettu olevan yhteydessä ko-
ronapandemian aikana heikentyneeseen 
koulumenestykseen (Breaux ym., 2022). 
Lisäksi esimerkiksi Grewing kollegoineen 
(2021) osoitti, että ennen koronapande-
miaa heikommin menestyvät perusope-
tusikäiset oppilaat käyttivät lähiopetuk-
sen keskeytyksen aikana opiskeluunsa 
vähemmän aikaa kuin paremmin menes-
tyneet ikätoverinsa. Schult kollegoineen 
(2022) puolestaan havaitsi, että ennen 
pandemiaa heikommin menestyneiden 
alakouluikäisten oppilaiden oppimisvaje oli 
keskimääräistä suurempi. Näin ollen ko-
ronapandemiaa edeltäneen akateemisen 
taitotason voi nähdä olleen yhteydessä sii-
hen, kuinka lapset ovat opiskelleet ja oppi-
neet etäopetuksessa.

Tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena on nostaa esil-
le huoltajien näkemyksiä lapsensa oppi-
misesta kevään 2020 etäopetuksessa. 
Pyrkimyksenä on täydentää aiempaa tut-
kimuskirjallisuutta laajalla haastatteluai-
neistolla. Aineiston erityispiirteenä on, että 
osa haastatteluihin osallistuneista huolta-
jista kertoi lapsellaan olleen oppimiseen 
tai opiskeluun liittyviä tuen tarpeita ennen 
koronapandemiaa. Tämä mahdollistaa tu-
losten vertailun lapsen tuen tarpeiden mu-
kaan. Tarkemmat tutkimuskysymykset 
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ovat seuraavat: 1) Miten huoltajat kuvaa-
vat lapsensa oppimista kevään 2020 etä-
opetuksessa? sekä 2) Missä määrin huol-
tajien näkemys lapsen tuen tarpeista on 
yhteydessä heidän näkemyksiinsä lapsen-
sa oppimisesta etäopetuksessa? 

MENETELMÄ

Tutkimuksen aineisto

Tämä tutkimus on osa laajempaa TESSI-
tutkimusta (Teacher and student stress 
and interaction in classroom, Lerkkanen 
& Pakarinen 2021; Pakarinen, 2021). 
Tutkimus sai myönteisen ennakkoarvion 
Jyväskylän yliopiston eettiseltä toimikun-
nalta, ja tutkimuksen toteutus noudattaa 
tieteelliselle tutkimukselle asetettuja tut-
kimuseettisiä periaatteita (TENK, 2019). 
Tutkimuksessa käytetty aineisto kerättiin 
niiltä TESSI-tutkimukseen osallistuneiden 
lasten huoltajilta, jotka osallistuivat vapaa-
ehtoisiin koronapandemian aikaista etä-
opetusta käsitteleviin tutkimushaastatte-
luihin. Osallistujien kiinnostusta osallistua 
tutkimushaastatteluun tiedusteltiin TES-
SI-tutkimuksen kirjallisessa suostumuslo-
makkeessa. Kiinnostuksensa ilmaisseisiin 
huoltajiin oltiin erikseen yhteydessä, ja 
heille kerrottiin lisätietoa haastattelun to-
teutuksesta ja sisällöstä. 

Huoltajat haastateltiin joulukuun 
2020 ja helmikuun 2021 välisenä aikana. 
Haastatteluihin osallistuneista huoltajista 
neljä jätettiin tämän tutkimuksen ulkopuo-
lelle, koska heidän TESSI-tutkimukseen 
osallistuneet lapsensa eivät olleet osallis-
tuneet keväällä 2020 lainkaan etäopetuk-
seen. Tähän tutkimukseen osallistuneiden 
huoltajien (N = 114) TESSI-tutkimukseen 

osallistuvista lapsista kolme opiskeli ke-
vään 2020 etäopetuksen ajan osin etä-
opetuksessa ja osin lähiopetuksessa. Mui-
den 111 huoltajan TESSI-tutkimukseen 
osallistuvat lapset opiskelivat kyseisen 
etäopetusjakson ajan kokonaisuudessaan 
etäopetuksessa. Kaikkien tähän tutkimuk-
seen osallistuneiden huoltajien TESSI-
tutkimukseen osallistuvat lapset kävivät 
haastatteluiden tekohetkellä neljättä vuo-
siluokkaa ja keväällä 2020 kolmatta vuo-
siluokkaa. 

Teemahaastatteluiden tavoitteena oli 
selvittää huoltajien kokemuksia korona-
pandemian aikaisesta etäopetuksesta. 
Huoltajia pyydettiin muun muassa kuvai-
lemaan etäopetukseen liittyviä käytännön 
järjestelyitä ja omaa rooliaan etäopetuk-
sessa sekä kertomaan näkemyksiään lap-
sensa oppimisesta etäopetuksen aikana 
ja mahdollisista etäopetuksen aiheutta-
mista huolista. Teemahaastattelun runko 
pilotoitiin ennen varsinaisia tutkimushaas-
tatteluita. Pilotoinnin perusteella kysymyk-
siä muokattiin hieman ymmärrettävyyden 
lisäämiseksi. 

Haastattelijoina oli seitsemän kas-
vatustieteen syventävien opintojen opis-
kelijaa. Haastattelijat osallistuivat en-
simmäisen kirjoittajan järjestämään 
haastattelukoulutukseen. Etäyhteyksin 
tehdyt haastattelut tallennettiin videopuhe-
luohjelmalla ja tallenteet litteroitiin sanatar-
kasti. Anonymisoidut litteraatit tallennettiin 
TESSI-tutkimuksen osallistujille annettuja 
tunnistenumeroita käyttäen. Tutkimukseen 
osallistuneiden huoltajien haastattelui-
den kesto oli keskimäärin 22,5 minuuttia 
(kestoltaan 11–48 min), ja haastatteluista 
kertyi yhteensä 225 673 sanaa litteroitua 
tekstiä. 
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Tutkimusaineiston analyysi

Tutkimusaineisto analysoitiin temaattisen 
analyysin periaatteita noudattaen (Braun 
& Clarke, 2006). Analyysiprosessin alus-
sa aineistoon tutustuttiin huolellisesti ja 
luotiin aineistolähtöinen luokittelurunko. 
Luokittelurungon toimivuutta testattiin, ja 
alustavia teemoja hahmoteltiin analysoi-
malla noin neljännes kokonaisaineistosta. 
Testausvaiheen jälkeen luokittelurunkoon 
tehtiin täydennyksiä ja parannuksia. 

Varsinainen aineiston luokittelu teh-
tiin lopullista luokittelurunkoa hyödyntäen 
koko aineistolle kaksivaiheisesti. Ensin ai-
neiston luokitteli itsenäisesti työskennellyt 
tutkimusavustaja. Toisessa vaiheessa ker-
taalleen luokiteltu aineisto tarkastettiin ja 
tarvittaessa uudelleen koodattiin; tätä vai-
hetta oli tekemässä kuusi tutkimusavusta-
jaa siten, että kutakin litteraattia tarkasti 
kaksi tutkimusavustajaa. Tutkimusavusta-
jat tarkastivat ja mahdollisesti uudelleen 
koodasivat kunkin litteraatin ensin itse-
näisesti. Tämän jälkeen samaa litteraat-
tia työstäneet tutkimusavustajat tapasivat 
vertaillakseen luokituksia ja muodostaak-
seen konsensuksen lopullisesta luokituk-
sesta. Ensimmäinen kirjoittaja koulutti 
kaikki tutkimusavustajat käyttämään luo-
kittelussa hyödynnettyä Atlas.ti-ohjelmis-
toa sekä luokitusrunkoa.

Kokonaisaineiston luokittelun jälkeen 
temaattista analyysia jatkettiin hyödyntäen 
huoltajien haastattelulitteraateista erityi-
sesti niitä osia, joissa keskityttiin tälle tut-
kimukselle keskeisiin sisältöihin. Seuraa-
vaksi arvioitiin, sopivatko luokittelurunko 
ja alustavat teemat aineistoon, ja tehtiin 
tarvittavia muutoksia ja täydennyksiä. Täl-
lä haluttiin varmistua siitä, että temaatti-
sessa analyysissa valitut teemat edustivat 

aineistoa riittävän kattavasti ja että kunkin 
teeman alle lukeutuva aineisto muodosti 
riittävän yhtenevän kokonaisuuden. Tämän 
jälkeen tehtiin vaiheittain alateemojen, tee-
mojen ja pääteeman lopulliset määritte-
lyt ja nimeämiset. Myös näissä vaiheissa 
palattiin alkuperäisiin litteraatteihin, jotta 
mahdollistettiin aineistolähtöinen analyysi.

Lopuksi temaattisen analyysin tulok-
sia täydennettiin muuntamalla litteraateis-
ta saatua tietoa numeeriseen muotoon. 
Tällä haluttiin selvittää, missä määrin huol-
tajien näkemys lapsen tuen tarpeista oli 
yhteydessä heidän kuvauksiinsa lapsensa 
oppimisesta. Numeeriseen muotoon tal-
lennettiin IBM SPSS Statistics 28 -ohjel-
mistoa hyödyntäen huoltajien vastaukset 
heille esitettyihin kysymyksiin siitä, onko 
lapsella ollut tuen tarpeita ennen korona-
pandemiaan liittynyttä etäopetusta (1 = 
kyllä; 2 = ei) sekä siitä, onko huoltajal-
le syntynyt huolta lapsensa oppimisesta 
tai kehityksestä etäopetuksen aikana (1 
= kyllä; 2 = ei). Lisäksi kustakin laadulli-
sessa analyysissa muodostetusta alatee-
masta tallennettiin dummy-muuttujina tieto 
siitä, oliko huoltaja maininnut kyseisen ala-
teeman (1 = kyllä; 2 = ei). Numeerista tie-
toa hyödynnettiin frekvenssien ja prosen-
tuaalisten osuuksien laskemisessa sekä 
t-testeissä. 

TULOKSET

Temaattisessa analyysissa aineisto jäsen-
nettiin kolmeen teemaan ja niiden alle lu-
keutuviin 25 alateemaan (taulukko 1). Tee-
mat olivat 1) oppimista tukevia tekijöitä, 2) 
oppimista heikentäviä tekijöitä ja 3) oppi-
miseen liittyviä huolia. Pääteemaksi mää-
riteltiin huoltajien näkemyksiä lapsensa 
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oppimisesta etäopetuksessa. Tuloksissa 
esitellään ensin temaattisen analyysin tu-
lokset kolmeen teemaan keskittyen ja au-
tenttisia aineistolainauksia hyödyntäen. 
Tämän jälkeen tarkastellaan numeerista 
tietoa hyödyntäen sitä, missä määrin huol-
tajien näkemys lapsen tuen tarpeista oli 
yhteydessä heidän kuvauksiinsa lapsensa 
oppimisesta.

Oppimista tukevia tekijöitä

Huoltajien kuvauksissa esiintyi useita hei-
dän lapsensa oppimista heikentäneitä te-
kijöitä (taulukko 1). Usein ne liittyivät erilai-
siin pulmiin etäopetuksen edellyttämissä 
työskentelytaidoissa, kuten puutteisiin 
itsenäiseen työskentelyyn tarvittavassa 
oman toiminnan ohjauksessa tai sinnikkyy-
dessä. Huoltajat kuvasivat lapsensa oman 
toiminnan ohjausta esimerkiksi seuraavas-
ti: ”– – vaikka opettajan ohje oli, että ’hyp-
pää sen yli ja tee joku seuraava asia, et ei 
jäädä jumittamaan’, mut saatto olla, et lap-
si* tunti-pariki jumitti johonki. Ja sitte eksyi 
taas jonnekin pelailemaan tai tota videoita 
kattomaan ja mitä kaikkee.” 

Vanhemmat kuvasivat myös sinnik-
kyyden puutetta: ”– – lapset keksii hel-
posti kepulikonsteja sitte niinku läksyjen 
tekoon. Että ku tota ei oo kukaan valvo-
massa, niin käytetään laskinta matematii-
kassa ja tämmösiä että helposti mennään 
siitä mistä on aita matalin sitte ku on saa-
tu vähän siimaa.” Eräs huoltaja pohti lap-
sensa työskentelytaitojen kehittymisen 
vaihetta: ”Oman lapsen kohalla niin ehkä 
kypsyys vielä siihe, että jaksaa keskittyä 
ja ymmärtää sen vastuun kantamisen sen 
päivän aikana – – niin ehkä siinä vielä tiet-
tyjä haasteita – – niin vielä ainaki hänen 
kohallaan tässä iässä ni oli vielä, oli vie-

lä vähä, vähä kehitysvaiheessa.” Huoltajat 
siis myös kyseenalaistivat, onko heidän 
lapsillaan kehitystasonsa puolesta vielä 
riittäviä etäopetuksen edellyttämiä työs-
kentelytaitoja.

Monet huoltajat kokivat myös, että 
etäopetuksen heikko laatu oli heikentä-
nyt heidän lapsensa mahdollisuuksia op-
pia. Etäopetuksen laatu nousi esille eri 
tavoin. Osa vanhemmista pohti esimerkik-
si työmäärän tai työtapojen soveltuvuut-
ta lapselleen, ja moni huoltaja nosti esil-
le puutteet tehtävänantojen selkeydessä: 
”[Lapsi* on] noheva lapsi ja – – se on nel-
jävuotiaana opetellu ite lukemaan ja muu-
ta. Ni siitä huolimatta niin haastavia ohjei-
ta, että tosi vaikea itsenäisesti selviytyä 
jo niistä ohjeista. Ja sitte just se, että niin 
valtava määrä sitä kirjottamista, ku se ka-
sautuu sit niinku tavallaan niissä kaikissa 
aineissa niihin.” 

Etäopetuksen heikkoon laatuun liittyi 
myös se huoltajien kokemus, että opetus-
ta ei ylipäätään ollut. Opetus jäi puutteelli-
seksi esimerkiksi, jos opettajan ja oppilai-
den välillä ei ollut mahdollisuutta riittävään 
vuorovaikutukseen: ”– – se semmonen 
opetus jäi puuttumaan eli tehtiin tehtäviä, 
mutta niitä asioita ei sinänsä niinku ope-
tettu. Et toki sitte, kun ne teams-palaverit 
alko, ni siellä saatettiin vaikka matikassa 
käydä joku asia yhteisesti läpi, mutta ku 
se oli semmonen tunnin palaveri – – ja siin 
on niiku viistoist minuuttia sitä opetusta, 
ni kylhän se [opetus] jäi niiku kokonaan 
puuttumaan. Et ne piti tehä hirveen itse-
näisesti, niiku oppia uusia asioita, mikä 
oli just mun mielestä ehkä vähän kyseen-
alaista.” Lisäksi huoltajat toivat esille, 
että etäopetuksessa oppimista heiken-
sivät erilaiset tekniset ongelmat, kuten 
puutteet laitteissa ja verkkoyhteyksissä.  
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Teema Alateema

Mainitsijat
(N = 114)

 f(%)a

Huoltajan 
mukaan 

lapsella ei 
ollut tuen 
tarpeita
(n = 84)

f(%)b

Huoltajan 
mukaan 

lapsella oli 
tuen tar-

peita
(n = 30)

f(%)c

Oppimista tukevia 
tekijöitä 

Lapsen hyvät työskentelytaidot 59 (51.8) 51 (60.7) 8 (26.7)

Lapsen hyvä akateeminen taitotaso 42 (36.8) 37 (44.0) 5 (16.7)

Huoltajan panostus lapsen oppimiseen 28 (24.6) 15 (17.9) 13 (43.3)

Mahdollisuus vaikuttaa työskentelytahtiin 27 (23.7) 20 (23.8) 7 (23.3)

Lapsen totutut arkirutiinit jatkuivat 22 (19.3) 16 (19.0) 6 (20.0)

Etäopetuksen lisäämä työskentelyrauha 18 (15.8) 13 (15.5) 5 (16.7)

Vapaa-ajan lisääntyminen 16 (14.0) 12 (14.3) 4 (13.3)

Toimivat etäopetuskäytänteet 14 (12.3) 13 (15.5) 1 (3.3)

Etäopetuksessa huomioidut lapsen tarpeet 10 (8.8) 3 (3.6) 7 (23.3)

Lapsen ikä 9 (7.9) 6 (7.1) 3 (10.0)

Lapsen tietotekniset taidot 7 (6.1) 6 (7.1) 1 (3.3)

Huoltajan asennoituminen tilanteeseen 2 (1.8) 1 (1.2) 1 (3.3)

Oppimista heikentä-
viä tekijöitä

Pulmat lapsen työskentelytaidoissa 47 (41.2) 28 (33.8) 19 (63.3)

Etäopetuksen heikko laatu 39 (34.2) 23 (27.4) 16 (53.3)

Sosiaalisten suhteiden vähäisyys 34 (29.8) 27 (32.1) 7 (23.3)

Etäopetuksen tekniset ongelmat 30 (26.3) 22 (27.4) 8 (26.7)

Kouluarjen strukturoimattomuus 17 (14.9) 10 (11.9) 7 (23.3)

Etäkoulun tuoma henkinen kuormitus 15 (13.2) 10 (11.9) 5 (16.7)

Erityisopetuksen puuttuminen 11 (9.6) 3 (3.6) 8 (26.7)

Huoltajan vähäinen mahdollisuus auttaa 6 (5.3) 4 (4.8) 2 (6.7)

Henkilökohtaiset kriisit 2 (1.8) 1 (1.2) 1 (3.3)

Rauhaton työskentely-ympäristö 2 (1.8) 1 (1.2) 1 (3.3)

Oppimiseen liittyviä 
huolia

Huoli riittävästä edistymisestä 20 (17.5) 6 (7.1) 14 (46.7)

Huoli heikentyneestä motivaatiosta ja työs-
kentelytaidoista

8 (7.0) 5 (6.0) 3 (10.0)

Huoli sosiaalisesta kanssakäymisestä 5 (4.4) 4 (4.8) 1 (3.3)

Huom. yksittäinen osallistuja on voinut mainita useampia alateemoja, mutta vaikka yksittäinen osallistuja olisi mai-
ninnut saman alateeman monta kertaa, on tämä laskettu vain yhdeksi mainitsijaksi kussakin alateemassa.
a = kyseisen alateeman mainitsijoiden osuus suhteessa kaikkiin tutkimukseen osallistuneisiin huoltajiin, b = kysei-
sen alateeman mainitsijoiden osuus suhteessa niihin huoltajiin, joiden mukaan heidän lapsillaan ei ollut tuen tarpeita 
ennen kevään 2020 etäopetusjaksoa, c = kyseisen alateeman mainitsijoiden osuus suhteessa niihin huoltajiin, joi-
den mukaan heidän lapsillaan oli ollut tuen tarpeita ennen kevään 2020 etäopetusjaksoa

Taulukko 1

Huoltajien näkemyksiä lapsensa oppimisesta etäopetuksessa. Temaattisessa analyysissa jäsennetyt ala-
teemat ja teemat
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Osin näiden puutteiden koettiin lisänneen 
esimerkiksi etäopetuksen heikkoon laa-
tuun liittyvää työtapojen epäsopivuutta.

Koulun toiminta heikensi oppimista 
silloin, kun erityisopetuksen koettiin puut-
tuneen eikä etäopetuksessa ollut huomioi-
tu lapsen yksilöllisiä tarpeita. Huoltajat ku-
vasivat, että heillä ei ollut kykyä korvata 
koulun tarjoamaa erityisopetusta ja tukea. 
Erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden ko-
ettiin joskus unohtuneen, vaikkakin huol-
tajat pohtivat myös sitä, että etäopetuk-
seen osallistuminen on ollut heidän oma 
valintansa, koska koulut olisivat mahdollis-
taneet heidän lapselleen myös lähiopetuk-
sen. Oppimisen kannalta erityisopetusta 
pidettiin kuitenkin tärkeänä.

Sosiaalisten suhteiden vähäisyys 
-alateemassa oppimisen heikentymistä 
perusteltiin kahdella tavalla. Toisaalta huol-
tajat pohtivat sitä, että etäopetuksessa 
lapset olivat uudessa tilanteessa, kun op-
pimisesta puuttui lähes kokonaan sosiaa-
linen kanssakäyminen vertaisten kanssa. 
Tämän ajateltiin esimerkiksi vähentäneen 
lapsen motivoitumista oppimiseen ja vaa-
tineen uudenlaista tapaa oppia. Toisaalta 
huoltajat pohtivat myös sitä, että muutok-
set sosiaalisten suhteiden ylläpidossa es-
tivät osaltaan sosiaalisten taitojen oppi-
mista. Tätä pidettiin valitettavana, koska 
sosiaaliset taidot nähtiin keskeiseksi kou-
lussa opittavaksi asiaksi: ”– – juurikin ne 
mitä myöski koulussa tarvii oppia, sitä ryh-
mässä toimimista ja toisten huomioimista, 
nää sosiaaliset taidot – –  et niitten tai-
tojen treenaaminen se on kuitenki koulus-
sa yks, et ku pitää oppia olemaan muitten 
kanssa, kuunnella ohjeita. Ohan se help-
poa täällä kotona kun on yks joka sanoo 
tai kaks, niinku vanhemmat, että se on kui-
tenki eri asia siellä, siellä tuota koulussa.”

Oppimista heikentäviin tekijöihin kuu-
lui vielä viisi alateemaa: kouluarjen struktu-
roimattomuus, etäkoulun tuoma henkinen 
kuormitus, huoltajan vähäinen mahdol-
lisuus auttaa, henkilökohtaiset kriisit ja 
rauhaton työskentely-ympäristö. Huoltajat 
kertoivat muun muassa toivoneensa, että 
koulupäivä olisi edennyt tavanomaisen lu-
kujärjestyksen mukaan erillisine oppitun-
teineen ja välitunteineen. Strukturoimatto-
muus hankaloitti oppimista, koska lapsilla 
ei välttämättä ollut kykyä itse rytmittää 
työskentelyä, mistä vanhempien mukaan 
seurasi väsymystä ja keskittymisvaikeuk-
sia. Huoltajilla ei myöskään ollut aina mah-
dollisuutta auttaa lapsiaan tehtävissä. 

Huoltajat kuvasivatkin, että etäkoulu 
oli toisinaan henkisesti raskasta niin lap-
selle kuin huoltajalle. Eräs huoltaja kuvasi 
lapsensa kuormittumista: ”Vaikka me oltiin 
kaikki kotona, niin aika itsekseen se lapsi* 
siellä omassa huoneessaan niitä teki ja sit-
te huomasin, että paineistuu jonku verran 
siitä hommasta. Ihan siitä, että tyyliin mis-
sä ne tehtävät on. Eli, eli et onko hänellä 
oikeet tehtävät, onko hän lukenu oikeen 
alueen, niin että semmosta niinku painet-
ta tuli.” Usein sekä lapsen että huoltajan 
kuormituksen kuvattiin syntyneen erilais-
ten käytännön asioiden yhdistämisestä.

Oppimiseen liittyviä huolia

Huoltajien nimeämät oppimisen huolet jä-
sennettiin tutkimuksessa omaksi teemak-
seen (taulukko 1). Tavallisimmin huolet 
liittyivät lapsen riittävään edistymiseen 
etäopetuksessa. Usein siitä oltiin huolis-
saan jossain tietyssä oppiaineessa, yleen-
sä sellaisessa, jossa oli ollut pulmia jo en-
nen etäopetusjaksoa. Lisäksi erityisesti 
vieraan kielen oppiminen oli aiheuttanut 
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huolta, koska sen nähtiin hankaloituneen 
etäopetuksessa. 

Aina huolet eivät kuitenkaan liittyneet 
mihinkään tiettyyn oppiaineeseen, vaan 
yleisemmin esimerkiksi siihen, pystyikö 
lapsi etäopetuksen vuoksi saavuttamaan 
kolmannelle vuosiluokalle asetetut tavoit-
teet: ”Kyllä se ehkä niinku se kokonaiskou-
lun edistyminen oli se huolenaihe. Että ei 
varmaan päästä samalle tasolle, kun mikä 
se sitten lähiopetuksessa on ja pysty vält-
tämättä huomaamaan niitä erityisen tuen 
tarpeita, jos niitä sinällään ois ollut. Mut 
et kuitenkin se, että koulussa on kuiten-
kin se koulutettu henkilökunta ja opettajat, 
jotka pystyy paremmin ehkä näkemään 
sen, kun ne lapset on siinä päivittäin pai-
kan päällä. Luulen, että tekivät kaiken sen 
minkä silloin pystyivät, mut en usko, että 
se oppimistulos on ihan yhtä hyvä etäope-
tuksessa kuin tossa päivittäisessä lähiope-
tuksessa.”

Huoltajilla oli huoli heikentyneestä 
motivaatiosta ja työskentelytaidoista. Eräs 
huoltaja kertoi, että hänen lapsensa mo-
tivaatio käydä lähiopetuksessa on muut-
tunut: ”Kyl mää oon miettinyt, että tuo 
koulumotivaatio on ollut tosi huono tänä 
syksynä. Et onko vaikutust tota – – Sil-
lon keväällä oli niin päin, että lapsi* toivo, 
et pääsee kouluun takasi. Mutta nyt koko 
syksyn toivoo, et miksei taas mennä etä-
opetukseen. Että haluaisi mielummin olla 
kotona.” 

Lisäksi koettiin huolta sosiaalisesta 
kanssakäymisestä. Lasten eristämisen 
ikätovereista ja tavanomaiseen koulun-
käyntiin liittyvän vuorovaikutuksen puuttu-
misen nähtiin jopa heikentäneen lapsen 
sosiaalisia taitoja: ”Et eniten ehkä lapsen* 
kohalla, tavallaan semmoset myös niinku 
kaverikuviot on sen pitkän tauon jälkee 

ollu hankalampia ja takkusempia. Niiku 
se semmonen sosialisointi, mitä oli ennen 
sitä koronakevättä, ni se ei oo nyt niiku 
käynnistyny sillä tavalla.”

Lapsen tuen tarpeiden heijastuminen 
oppimista koskeviin näkemyksiin 

Kaikkiaan 26,3 prosenttia huoltajista ker-
toi lapsellaan olleen tuen tarpeita ennen 
kevään 2020 etäopetusjaksoa. Huoltajat 
jaettiin kahteen ryhmään sen mukaan, oli-
ko lapsi tarvinnut tukea vai ei. Ryhmiä ver-
tailtiin sen selvittämiseksi, missä määrin 
huoltajien näkemys lapsen tuen tarpeista 
oli yhteydessä heiden kuvauksiinsa lap-
sensa oppimisesta. Tietyn alateeman mai-
ninneiden prosenttiosuudet osoittivat, että 
tuen tarpeen mukaisesti jaetuissa ryhmis-
sä huoltajien vastauksissa painottuivat eri 
asiat (taulukko 1). Myös t-testien tulokset 
osoittivat tilastollisesti merkitseviä eroja 
näiden kahden ryhmän välillä.

Oppimista tukevia tekijöitä -teeman 
viidessä alateemassa havaittiin ryhmien 
välillä tilastollisesti merkitseviä eroja. Tu-
lokset osoittivat, että huoltajat, joiden lap-
silla ei ollut tuen tarpeita, mainitsivat lap-
sen hyvät työskentelytaidot (t(55.47) = 
3,47, p = .001), lapsen hyvän akateemi-
sen taitotason (t(67.10) = 3,11, p = .003) 
ja toimivat etäopetuskäytänteet (t(99.60) 
= 2,34, p =.021) oppimista tukeneik-
si tekijöiksi useammin kuin huoltajat, joi-
den lapsilla oli tuen tarvetta. Sen sijaan 
huoltajat, joiden lapsilla oli tuen tarpeita, 
mainitsivat huoltajan panostuksen lapsen 
oppimiseen (t(41.73) = -2.52, p = .016) 
ja etäopetuksessa huomioidut lapsen tar-
peet (t(32.98) = -2.44, p = .02) oppimista 
tukeneiksi tekijöiksi useammin kuin muut.
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Oppimista heikentäviä tekijöitä -teeman 
kolmessa alateemassa havaittiin tilastolli-
sesti merkitseviä eroja. Tukea tarvitsevien 
lasten huoltajat mainitsivat oppimista hei-
kentäneiksi tekijöiksi muita huoltajia use-
ammin pulmat lapsen työskentelytaidoissa 
(t(49.69) = -2.90, p = .006), etäopetuk-
sen heikon laadun (t(46.19) = -2,48, p 
= .017) ja erityisopetuksen puuttumisen 
(t(32.64) = -2,73, p = .01).  

Tulokset osoittivat, että huoltajilla, 
joiden lapsilla oli tuen tarpeita, oli syntynyt 
etäopetuksen aikana huolta lapsensa op-
pimisesta tai kehityksestä useammin kuin 
huoltajilla, joiden lapsilla ei ollut tuen tar-
vetta (t(37.34) = -2,38, p = .023). Myös 
oppimiseen liittyviä huolia -teemassa ha-
vaittiin tilastollisesti merkitsevä ero yhdes-
sä alateemassa, sillä tulokset osoittivat, 
että huoltajat, joiden lapsilla oli tuen tar-
peita, mainitsivat huolia riittävästä edisty-
misestä (t(34.55) = -4,08, p < .001) use-
ammin kuin huoltajat, joiden lapsilla ei ollut 
tuen tarpeita.

POHDINTA

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli tarkas-
tella huoltajien näkemyksiä alakouluikäi-
sen lapsensa oppimisesta tavanomaisen 
lähiopetuksen ollessa koronapandemian 
vuoksi keskeytettynä. Tulokset osoittavat 
huoltajien pitävän etäopetuksessa oppimi-
sen kannalta erityisen keskeisenä asiana 
lapsen työskentelytaitoja: hyvien työsken-
telytaitojen koettiin tukeneen ja huonojen 
heikentäneen oppimista. Erilaisten työs-
kentelytaitojen, kuten itseohjautuvuuden, 
tärkeä asema etäopetuksessa on nostettu 
esille myös aikaisemmin etäopetusta kä-
sitelleissä kansallisissa raporteissa (mm. 

Goman ym., 2021; Valtioneuvosto, 2021). 
Etäopiskelu näytti edellyttävän op-

pimis- ja opiskeluvalmiuksia, joita kaikilla 
lapsilla ei ollut (Goman ym., 2021). Las-
ten eriarvoinen asema riittävien työsken-
telytaitojen suhteen nousi esille myös täs-
sä tutkimuksessa, sillä tuen tarvitsemisen 
mukaan jaetut ryhmät erosivat työskente-
lytaidoiltaan toisistaan. Sekä aiempi tutki-
mus (Avarett, 2021; Sonnenschein ym., 
2022) että tämän tutkimuksen tulokset 
alleviivaavat tukea tarvitsevien oppilaiden 
työskentelytaitojen tukemisen tärkeyttä. 

Vaikka työskentelytaitojen edistämi-
nen on kiinteä osa perusopetusta (Ope-
tushallitus, 2014) ja Suomessa käytössä 
oleva kolmiportaisen tuen järjestelmä oh-
jaa kohdistamaan tuen lapsen tarpeisiin 
(Perusopetuslaki 1998/628), tämän tutki-
muksen tulokset kertovat tarpeesta löytää 
vielä tehokkaampia keinoja lasten työs-
kentelytaitojen vahvistamiseen. Tulokset 
antavat aihetta pohtia, josko oppimises-
saan tukea tarvitsevien lasten työskente-
lytaitoja vahvistamalla voitaisiin osaltaan 
kaventaa koulutuksellista eriarvoistumista 
ja kasvavaa polarisaatiota.

Huoltajien mielestä toinenkin lapsen 
ominaisuuksiin liittyvä piirre, hyvä akatee-
minen taitotaso, tuki keskeisesti oppimis-
ta etäopetuksessa. Myös aiempi tutkimus 
on osoittanut, että ennen koronapande-
miaa saavutettu hyvä koulumenestys voi 
suojata lähiopetuksen keskeytykseen liitty-
neeltä oppimisvajeelta (Schult ym., 2022). 
Työskentelytaitojen ohella tulisikin huomi-
oida oppilaan akateemisten perustaitojen 
taso, kun pohditaan etäopetuksessa oppi-
misen eriarvoisuutta tuottavia tekijöitä. 

Tässä tutkimuksessa havaittiin, että 
hyvän akateemisen taitotason hyödyllisyy-
den mainitsivat useammin ne huoltajat, 
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joiden lapsella ei ollut tuen tarpeita. Vas-
taavasti huoltajien nimeämissä oppimisen 
huolissa lasten akateemisiin taitoihin liit-
tyvät huolet nousivat esille useammin niil-
lä, joiden lapsella oli tuen tarpeita. Lasten 
akateemista taitotasoa ei tässä tutkimuk-
sessa arvioitu, mutta aiemmat tutkimuk-
set ovat osoittaneet tukea tarvitsevien las-
ten saavuttaneen keskimäärin heikompia 
akateemisia tuloksia vertaisiinsa nähden 
(mm. Schulte & Stevens, 2015) ja etäope-
tukseen liittyvän oppimisvajeen riski on 
nähty suuremmaksi niillä lapsilla, jotka tar-
vitsevat tukea oppimiseensa (Breaux ym., 
2022). Jotta lapsille voitaisiin tarjota YK:n 
lapsen oikeuksien julistuksessa mainitut 
yhdenvertaiset oppimismahdollisuudet, 
olisi tärkeää tunnistaa, ketkä tarvitsevat 
akateemisen taitotasonsa takia etäope-
tuksessa erityistä huomiota.

Huoltajan tarjoama panostus oli huol-
tajien näkemyksen mukaan edistänyt lap-
sen oppimista. Myös aiempi tutkimuskir-
jallisuus osoittaa, että huoltajat kantoivat 
vastuuta lapsensa oppimisesta etäopetuk-
sen aikana (Blasko ym., 2022; Blikstad-
Balas ym., 2022; Sorkkila ym., 2023). 
Tässä tutkimuksessa aineistosta välittyi li-
säksi se, että toisten lasten kohdalla huol-
tajan panostus oli suhteellisen kevyttä, toi-
silla taas erityisen voimakasta. 

Tulosten mukaan tukea tarvitsevien 
lasten huoltajat pitivät huoltajan panos-
tusta lapsen oppimista tukeneena tekijä-
nä useammin kuin huoltajat, joiden lapsil-
la ei ollut tuen tarpeita. Myös aiemmissa 
tutkimuksissa tukea tarvitsevien lasten 
huoltajat ovat sanoneet, että heidän lap-
sensa osallistuminen etäopetukseen ei oli-
si onnistunut ilman huoltajan vahvaa tukea 
(Sonnenschein ym., 2022). Kaikilla huolta-
jilla ei ole kuitenkaan ollut yhtäläisiä mah-

dollisuuksia tukea lastaan etäopetuksessa 
(mm. Betthäuser ym., 2023; Engzell ym., 
2021; Haelermans ym., 2022; Sonnen-
schein ym., 2022). 

Sekä lasten yksilölliset erot tuen tar-
peen määrässä että perheiden väliset erot 
huoltajien kyvyssä tukea lapsiaan lisäsivät 
koulutuksellista epätasa-arvoa etäopetuk-
sessa. Koulutuksen yhdenvertaisuuden 
näkökulmasta opetus ei voi nojautua huol-
tajan panostukseen, vaan opetuksen jär-
jestäjän tulee huolehtia siitä. Polarisaa-
tiokehityksen ehkäisemiseksi on syytä 
pohtia, miten koulu kykenee jatkossa tur-
vaamaan opetuksen yhdenvertaisuuden 
myös tilanteissa, joissa tavanomainen lähi-
opetus ei ole mahdollista. Selvää on, että 
tämä edellyttää yhtenäisiä linjauksia pää-
töksenteossa sekä sitä, että rehtoreiden 
ja opettajien valmiuksia toimia ketterästi 
myös poikkeustilanteissa vahvistetaan. 

Kouluun liittyvistä tekijöistä etäope-
tuksen heikko laatu nousi vahvasti esille 
lapsen etäopetuksessa oppimista heiken-
täneenä seikkana. Myös aiempi tutkimus 
on osoittanut etäopetuksen laadun ole-
van yhteydessä oppimiseen (Clark ym., 
2021). Tässä tutkimuksessa ei eritelty 
tarkemmin, millä perusteella huoltajat pi-
tivät etäopetuksen laatua heikkona, mutta 
aiempien tutkimusten mukaan huoltajien 
mielestä parhaat etäopetuksen muodot 
perustuvat reaaliaikaiseen vuorovaikutuk-
seen (Champeaux ym., 2022). Ne vahvis-
taisivat myös aiemmin tunnistettua oppilai-
den tarvetta pitää yllä totuttua koulupäivän 
työskentelyrytmiä (Pöysä ym., 2023).

Tukea tarvitsevien lasten huoltajat 
nostivat esille etäopetuksen heikon laadun 
oppimista heikentävänä tekijänä useam-
min kuin huoltajat, joiden lapsilla ei ollut 
tuen tarpeita, jotka taas kertoivat muita 
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vanhempia useammin toimivien etäope-
tuskäytänteiden tukeneen lastensa oppi-
mista. Erityisopetuksen puuttumisesta pu-
huivat erityisesti tukea tarvitsevien lasten 
huoltajat. Lähiopetuksen keskeytyksen 
aikaiset erityisopetuksen puutteet ovat 
nousseet esille sekä kansallisissa rapor-
teissa (Goman ym., 2021; Valtioneuvos-
to, 2021; Vuorio ym., 2021) että kan-
sainvälisissä tutkimuksissa (mm. Averett, 
2021; Sonnenschein ym., 2022). Vaikka 
tähän tutkimukseen osallistuneet huoltajat 
kuvasivat osittain ymmärtäneensä, miksi 
poikkeaviin opetusjärjestelyihin siirtymi-
nen johti erityisopetuksen puuttumiseen, 
se aiheutti huoltajille kuitenkin huolta. Kou-
lutuksen yhdenvertaisuuden ja polarisaa-
tiokehityksen estämisen näkökulmasta 
erityisopetuksesta ei tule tinkiä missään 
olosuhteissa – päinvastoin etäopetuksen 
aikaiseen oppimisen tukeen on varmistet-
tava riittävät resurssit.

Tutkimuksen rajoitukset ja 
jatkotutkimushaasteet

Tässä tutkimuksessa on myös rajoitteita, 
jotka tulee huomioida tuloksia tarkastelta-
essa. Haastatteluaineiston yhteydessä ei 
kerätty tietoja esimerkiksi huoltajien su-
kupuolesta, koulutustasosta eikä perheen 
sosioekonomisesta taustasta. Koska ai-
empi tutkimus osoittaa erilaisten taustateki-
jöiden olevan yhteydessä etäopetuksessa 
oppimiseen (mm. Betthäuser ym., 2023; 
Molnár & Hermann, 2023), on syytä tiedos-
taa, että tuloksissa olisi voinut painottua 
erilaisia asioita, mikäli aineisto olisi jaotel-
tu taustatekijöiden mukaisiin ryhmiin. Osal-
listujien taustaa kartoittavien tietojen puut-
tumisen vuoksi ei myöskään voida tietää, 
onko aineisto niiden suhteen edustava. 

Lisäksi on hyvä huomioida, että vaik-
ka mahdollisuutta haastatteluihin tarjot-
tiin kaikille TESSI-tutkimuksessa mukana 
olleille huoltajille, osallistuminen perustui 
täysin vapaaehtoisuuteen. On siis mahdol-
lista, että haastatteluihin osallistui jollain 
lailla valikoitunut joukko huoltajia (esim. 
etäopetukseen kielteisesti suhtautuneita). 
Vaikka kaikki kiinnostuneet haastateltiin, ei 
ole varmuutta siitä, miten kattavasti osal-
listujat edustavat huoltajia. On tarpeen 
huomata myös, että aineisto kerättiin seu-
raavana lukuvuonna kevään 2020 etäope-
tuksen jälkeen. Vaikka huoltajat kuvasivat 
kokemuksiaan kattavasti, on mahdollista, 
että he eivät muistaneet kaikkea.

Tutkimustietoa tarvitaan lisää, jotta 
päättäjät ja koulujen henkilökunta oppivat 
ymmärtämään etäopetuksen vaikutuksia 
ja etäopetuksen käytänteitä ja pedago-
giikkaa pystytään kehittämään oikeaan 
suuntaan. Jatkotutkimuksissa on tarpeen 
kartoittaa osallistujien taustatekijöitä tar-
kemmin, jotta niiden suhteen voidaan teh-
dä syvällisempää analyysia. Olisi tärkeää 
saada lisätietoa esimerkiksi siitä, kuinka 
perheen sosioekonominen asema on yh-
teydessä huoltajien näkemyksiin lapsensa 
oppimisesta etäopetuksessa. Lisäksi olisi 
hyvä kuulla lasten omia kokemuksia sekä 
verrata niitä huoltajien näkemyksiin.

Johtopäätökset

Tämä tutkimus toi uutta tietoa huoltajien 
näkemyksistä siitä, miten hyvin heidän 
lapsensa on oppinut koronapandemian 
aikaisessa etäopetuksessa; erityisesti 
tarkasteltiin, kuinka lapsen tuen tarpeet 
heijastuvat huoltajiennäkemyksiin. Huol-
tajat kuvasivat oppimista tukeneita ja hei-
kentäneitä asioita, joista osa liittyi lapsen  
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taitoihin ja ominaisuuksiin ja osa huoltaji-
en, koulun ja opettajan toimintaan. Tulok-
sia on tärkeää hyödyntää opetuksen kehit-
tämisessä, ja ne vahvistavat esimerkiksi 
käsitystä opetuksen yksilöllistämisen mer-
kityksestä. 

Lisäksi tutkimus osoittaa, että ope-
tuksen kehittämisessä on kiinnitettävä 
erityistä huomiota siihen, että mahdolli-
nen etäopetus ei tulevaisuudessa lisäisi 
koulutuksellista polarisaatiota. Tämä on 
tärkeää, koska tulokset vahvistivat näke-
mystä siitä, että etäopetus asetti tukea 
tarvitsevat lapset niin opetuksen kuin tuen 
saavutettavuuden näkökulmasta heikom-
paan asemaan. Tulosten valossa näyttäi-
si siltä, että tukea tarvitsevien lasten oli 
kenties vaikeampi sopeutua etäopetuksen 
vaatimuksiin; erityisesti korostui työsken-
telytaitojen suuri merkitys. Tämän tiedos-
taminen voi ohjata rehtoreita, opettajia ja 
erityisopettajia kohdentamaan käytettävis-
sä olevia resursseja tarkoituksenmukaisel-
la tavalla mahdollisissa tulevissa etäope-
tustilanteissa. 

Jatkossa on myös tärkeää harjoit-
taa oppilaiden itsesäätelytaitoja ja työs-
kentelytaitoja, jotta ne tukisivat oppimista 
myös poikkeusoloissa ja ehkäisisivät eri-
arvoistumista. Opetuksen järjestäjien on 
pystyttävä lakisääteisen vastuunsa mu-
kaisesti järjestämään lasten opetus myös 
etäopetustilanteissa, jotta lasten yhden-
vertaiset mahdollisuudet oppimiseen eivät 
jää huoltajien panostuksen varaan. Yhden-
vertaisten oppimisedellytysten ja koulutuk-
sellisen tasa-arvon näkökulmasta suoma-
laisessa yhteiskunnassa tulee kiinnittää 
huomiota etäopetuksen käytänteisiin, oh-
jeistusten ja erityisesti kodin ja koulun yh-

teistyötä koskevien ohjeiden yhtenäistämi-
seen sekä opettajankoulutuksen antamiin 
valmiuksiin etäopetuksen pedagogiikassa.

TUTKIMUKSEN RAHOITUS
Tutkimus kuuluu EduRESCUE – resilientti 
koulu ja koulutus -hankkeeseen. Tutkimus-
ta rahoittaa strategisen tutkimuksen neu-
vosto (STN), joka toimii Suomen Akate-
mian yhteydessä (#234196). Lisäksi tätä 
tutkimusta on rahoittanut Suomen Akate-
mia (#335635 ja #317610) sekä Opetus-
alan Ammattijärjestö OAJ.
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Luokan kertaajien taidot ja taitojen 
kehitys luokilla 1–4

Kohokohdat

• Luokan kertaaminen on Suomessa verrattain harvinaista, mutta vuosittain yli 
kolmesataa oppilasta (0.6 % ikäluokasta) kertaa ensimmäisen luokan. 

• Aiempaa tietoa luokan kertaamisen yhteydestä taitojen kehitykseen sekä oppilaan 
saamaan tukeen on Suomessa hyvin vähän.

• Tutkimuksessa tarkasteltiin kolmea ryhmää: 1) pääaineiston kanssa samanikäisten 
kertaajien ryhmää, 2) pääaineiston kanssa samalla luokalla olevien, vuotta 
vanhempien, kertaajien ryhmää sekä 3) verrokkiryhmää, jolla oli ensimmäisen 
luokan keväällä samat taidot kuin ryhmällä 1 mutta jotka siirtyivät tavanomaisesti 
seuraavalle luokka-asteelle. Ryhmien taitojen kehitystä tarkasteltiin neljän 
seurantavuoden ajan vuosiluokilla 1–4.

• Samanikäisten kertaajien ja verrokkien luku- ja laskusujuvuudessa ei ollut eroja 
seurannan aikana. Samalla luokalla olevien kertaajien lukusujuvuus oli seurannan 
alussa parempi kuin kahdella muulla ryhmällä, mutta ero hävisi seurannan aikana. 

• Kertausvuotensa aikana samanikäiset kertaajat eivät saaneet yhtä todennäköisesti 
erityisopetusta kuin seuraavalle luokalle siirretyt, taidoiltaan samanlaiset verrokit. 

Tutkimukset

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella 1. luo-
kan kerranneiden oppilaiden luku- ja lasku-
taitojen sekä oikeinkirjoituksen kehitystä sekä 
heidän saamaansa erityisopetusta luokilla 1–4. 
Tutkimuksessa tunnistettiin kaksi luokan ker-

ranneiden oppilaiden ryhmää: samanikäiset 
kertaajat (n = 34) sekä samalla luokalla olleet 
kertaajat (oppilaat muita oppilaita vuoden van-
hempia; n = 32). Näihin kertaajaryhmiin kuulu-
vien oppilaiden taitoja tarkasteltiin suhteessa 
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samanikäisten kertaajien verrokkeihin (n = 34), 
jotka eivät kerranneet luokkaa, ja pääaineistoon, 
jonka muodostivat muut seuranta-aineiston op-
pilaat (n = 1 828). Lisäksi tarkasteltiin, olivatko 
samanikäiset kertaajat ja näiden verrokit saa-
neet seurannan aikana erityisopetusta. Ryhmi-
en välisiä eroja taidoissa tarkasteltiin mittapis-
teittäin yksisuuntaisella varianssianalyysillä ja 
taitojen kehitystä ensimmäiseltä neljännelle 
mittapisteelle toistomittausten varianssiana-
lyysillä. Erityisopetuksen saantia tarkasteltiin 
kuvailevien tietojen ja ristiintaulukoinnin avulla 
erikseen kunkin neljän seurantavuoden osal-
ta. Seuranta-aikana samanikäisten kertaajien 
taitojen ero pysyi luku- ja laskusujuvuudessa 
samanlaisena suhteessa verrokeihin. Tämän 
kertaajaryhmän oikeinkirjoituksen taidot oli-
vat hyvin heikkoja seurannan alussa, mutta ero 
muihin ryhmiin pieneni seurannan aikana. Sa-
malla luokalla olleet kertaajat olivat seuran-
nan alussa taidoissaan toista kertaajaryhmää 
ja näiden verrokkeja edellä lukusujuvuudes-
sa, mutta ero hävisi seurannan aikana. Erityis-
opetuksen osalta havaittiin, että samanikäiset 
kertaajat eivät saaneet kertausvuonna yhtä to-
dennäköisesti erityisopetusta kuin 2. luokalle 
siirretyt verrokit. Tutkimuksen tulokset eivät 
selkeästi puolla luokan kertaamisen hyödylli-
syyttä keinona tukea oppilaan luku- ja laskutai-
tojen kehitystä, vaan pikemminkin tarvetta tu-
kea taitoja pitkäkestoisesti. 

Asiasanat: luokan kertaaminen, lukutaito, 
laskutaito, oikeinkirjoitus, oppimisen tuki

JOHDANTO

Viimeaikaiset oppimistulokset (Leino ym., 
2019; 2023; Lerkkanen ym., 2023; Uk-
kola & Metsämuuronen, 2023) ovat he-
rättäneet huolta oppilaiden akateemisten 
taitojen heikentymisestä ja osaamiserojen 

kasvusta. Yhdeksi ratkaisuksi perustaito-
jen takaamiseen on esitetty vuosiluokan 
kertaamista (esim. Ukkola & Metsämuuro-
nen, 2023). Luokan kertaaminen on ollut 
Suomessa vähäistä ja vähentynyt entises-
tään: vuonna 2000 ikäluokasta 0.96 pro-
senttia (624 oppilasta) kertasi ensimmäi-
sen luokan ja vuonna 2019 kertaajia oli 
0.57 prosenttia (348 oppilasta) (Vipunen, 
2023). 

Luokan kertaaminen on painottunut 
Suomessa vuosiluokille 1 ja 2 sekä 7, 8 
ja 9, joilla kertaajia oli vuonna 2019 op-
pilaista 0.29–0.57 prosenttia; vuosiluok-
kia 3–6 kerranneiden oppilaiden osuus oli 
0.08–0.13 prosenttia. Tutkimustietoa sii-
tä, tukeeko luokan kertaaminen oppilaan 
taitojen kehitystä, ei Suomesta kuitenkaan 
juuri ole. Tämän tutkimuksen tavoitteena 
oli tarkastella 1. luokan kerranneiden oppi-
laiden luku- ja laskutaidon sekä oikeinkirjoi-
tuksen kehitystä sekä heidän saamaansa 
erityisopetusta luokilla 1–4.  

Aiemmissa kansainvälisissä tutki-
muksissa on saatu ristiriitaisia tuloksia 
kertaamisen vaikuttavuudesta; tuloksiin 
on vaikuttanut muun muassa se, keihin 
luokan kerranneiden oppilaiden taitoja ver-
rataan, kuinka pitkältä ajalta seurantatie-
toa on sekä missä maassa tutkimus on 
toteutettu (mm. Allen ym., 2009; Goos 
ym., 2021; Valbuena ym., 2021). Tutki-
muksissa luokan kerranneiden oppilaiden 
taitoja on verrattu 1) heidän kanssaan sa-
manikäisiin, mutta seuraavalle luokka-as-
teelle siirtyneisiin oppilaisiin (ikäryhmän 
keskimääräinen osaaminen), 2) lähtötai-
doiltaan mahdollisimman samankaltaisiin 
mutta seuraavalle luokalle siirtyneisiin op-
pilaisiin sekä 3) kertaamisen aikana ja sen 
jälkeen samalla luokka-asteella oleviin (iäl-
tään vuotta nuorempiin) oppilaisiin. 
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Luokan kertaaminen

Vertailuryhmä vaikuttaa tuloksiin siksi, että 
oppilaat kehittyvät iän myötä ja eri-ikäiset 
ovat saaneet eri määrän opetusta – joko 
kerranneet yhden vuoden oppisisällöt tai 
opiskelleet jo seuraavan luokan asioita. 
Tässä laajassa seurantatutkimuksessa 
tarkastellaan ensimmäistä kertaa suoma-
laisten, luokan kerranneiden oppilaiden 
luku-, oikeinkirjoitus- ja laskutaitojen kehi-
tystä neljän ensimmäisen kouluvuoden ai-
kana hyödyntäen edellä mainittuja vertai-
luryhmiä. Lisäksi tarkastelemme, olivatko 
luokan kerranneet oppilaat ja näiden ver-
rokit saaneet seurannan aikana erityisope-
tusta. 

Luokan kertaaminen ja taitojen 
kehitys

Vuosiluokan kertaamisesta käytetään kä-
sitteitä vuosiluokalle jättäminen (eng. 
grade retention; mm. Davoudzadef ym., 
2015) ja luokan kertaaminen (grade repe-
tition; mm. OECD, 2020). Suomen perus-
opetusasetuksessa (852/1998, 11 §) 
puhutaan luokalle jäämisestä, jonka yhte-
ydessä viimeisimmän luokan suoritukset 
raukeavat. Koska kyseessä on oppilaan 
kannalta aktiivinen prosessi, joka edellyt-
tää häneltä vuosiluokan oppimäärän suo-
rittamista uudelleen, käytetään tässä tut-
kimuksessa käsitettä luokan kertaaminen. 

Keskeisimpiä syitä luokan kertaami-
selle ovat heikot akateemiset taidot ja se, 
että oppilas ei ole saavuttanut vuosiluo-
kalle määriteltyä taitotasoa (Davoudzadef 
ym., 2015; Goos ym., 2013; Vandecan-
delaere ym., 2016). Akateemisten taitojen 
lisäksi heikkoudet muissa kouluvalmiuksis-
sa, kuten toiminnanohjauksessa, hieno- ja 
karkeamotoriikassa ja käyttäytymisessä, 
on yhdistetty varhaisten kouluvuosien ker-

taamisen todennäköisyyteen (Bonvin ym., 
2008; Davoudzadef ym., 2015). 

Kuten edellä todettiin, kansainväli-
set tutkimustulokset siitä, miten luokan 
kertaaminen on yhteydessä lasten luku- ja 
laskutaitoihin, ovat ristiriitaisia. Eri katsa-
ukset ja meta-analyysit (Allen ym., 2009; 
Goos ym., 2021; Valbuena ym., 2021) 
ovat osoittaneet, että yksi keskeinen ero-
ja selittävistä tekijöistä on se, mihin viite-
ryhmään luokan kerranneiden oppilaiden 
taitoja on verrattu. Kertaamisen vaikutuk-
set vaikuttavat kielteisemmiltä eli taitoerot 
kasvavat, kun luokan kerranneiden oppilai-
den taitoja verrataan omaan ikäryhmään 
eli samanikäisiin, seuraavalle luokka-as-
teelle siirrettyihin oppilaisiin. 

Omaan ikäryhmään tehtävää vertai-
lua mielekkäämpänä on pidetty vertailua 
taidoiltaan samankaltaisiin oppilaisiin. Sil-
loinkaan eri tutkimusten tulokset eivät ole 
täysin yhtenevät, sillä eroja on havaittu niin 
kertaajien kuin verrokkien eduksi tai eroja 
ei ole havaittu lainkaan (Allen ym., 2009; 
Goos ym., 2021; Valbuena ym., 2021). 
Allenin ja muiden (2009) meta-analyysi 
osoitti, että luokan kertaajien ja verrokkien 
välillä ei havaittu eroa silloin, kun verrok-
kien valinnassa oli huomioitu useita taus-
tatekijöitä (esim. samantasoiset taidot vs. 
katkaisurajan käyttö vertailuryhmän valin-
nassa, käyttäytyminen ja vanhempien kou-
lutustaso). 

Luokan kerranneiden oppilaiden tai-
tojen vertailua samanikäisten mutta seu-
raavalle luokka-asteelle siirtyneiden oppi-
laiden taitoihin vaikeuttaa se, että luokan 
kerranneet oppilaat eivät ole saaneet vielä 
samaa opetusta kuin seuraavalle luokka-
asteelle siirtyneet oppilaat. Tämä on on-
gelmallista etenkin silloin, kun arvioidaan 
edistyneemmän tason taitoja. 
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Kolmas vaihtoehtoinen tapa tarkastella 
luokan kertaamisen vaikutuksia onkin ver-
rata luokan kerranneiden oppilaiden taito-
ja samalla luokalla oleviin vuotta nuorem-
piin oppilaisiin. Tämän tarkastelutavan 
osalta katsaukset ja meta-analyysit (Allen 
ym., 2009; Goos ym., 2021; Valbuena 
ym., 2021) ovat osoittaneet, että luokan 
kertaamisesta on lyhytaikaista etua oppi-
laalle. Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, 
että taitoero luokan kerranneiden oppilai-
den ja vuotta nuorempien luokkakaverien 
välillä on kertausvuonna edeltävää vuotta 
pienempi. Taitoeron on kuitenkin osoitettu 
kasvavan taas seuraavina vuosina vuotta 
nuorempien luokkakaverien taitojen kehit-
tyessä nopeammin.

Suomessa luokan kertaamiseen liit-
tyvä tutkimus on rajoittunut opinnäytetöi-
hin. Norrback (2020) tarkasteli pro gradu 
-tutkielmassaan 1. tai 2. luokan kerran-
neiden oppilaiden luku- ja laskusujuvuu-
den kehitystä ja vertasi sitä samanikäis-
ten oppilaiden (koko ikäryhmän) tuloksiin 
luokilla 1–4. Norrbackin tutkimus perustui 
samaan aineistoon kuin tämä tutkimus. 
Seurannan aikana luokan kerranneiden 
oppilaiden laskusujuvuus heikkeni muu-
hun ikäluokkaan nähden. Tältä osin tulos 
oli yhtenevä kansainvälisen kirjallisuuden 
kanssa (Vandecandelaere ym., 2016). 
Sen sijaan lukusujuvuudessa ero luokan 
kerranneiden ja seuraavalle luokalle siir-
rettyjen oppilaiden välillä pysyi pääosin sa-
mana seurannan ajan. 

Kertausvuoden aikana havaittiin pieni 
lukusujuvuuden heikentyminen suhteessa 
ikäluokan keskimääräiseen osaamiseen, 
mutta kertausvuoden jälkeen ero palautui 
entiselle tasolle. Lyhytaikaista taitoeron 
kasvua luokan kerranneiden ja muiden op-
pilaiden välillä saattaa selittää muun mu-

assa se, että 1. luokalla ensimmäisen lu-
kukauden aikana opetuksen painopiste on 
lukutarkkuudessa, minkä jälkeen opetus 
alkaa painottua lukusujuvuuden tukemi-
seen (Ruotsalainen, Pakarinen ym., 2022; 
Ruotsalainen, Soodla ym., 2022). 

Tulkintaa haastaa se, että osa Norr-
backin (2020) analyysissä mukana olleista 
luokan kertaajista kertasi vasta 2. luokan. 
Tulkinnan varmistamiseksi tässä tutkimuk-
sessa keskitytään 1. luokan kerranneisiin 
oppilaisiin. Koska Norrback käytti vertai-
luryhmänä samanikäisiä, mutta vuosiluok-
kaa ylempänä olevia oppilaita, analyyseis-
tä ei saatu myöskään tietoa, miten luokan 
kerranneiden oppilaiden taidot kehittyivät 
suhteessa taidoiltaan samankaltaisiin mut-
ta seuraavalle luokalle siirrettyihin oppilai-
siin tai millä tasolla luokan kerranneiden 
oppilaiden taidot olivat suhteessa samalla 
luokalla olevien vuotta nuorempien luokka-
tovereiden taitoihin (vrt. Allen ym., 2009; 
Goos ym., 2021; Valbuena ym., 2021). 

Luokan kertaaminen ja oppimisen 
tuki

Pohdittaessa luokan kertaamisen vaiku-
tusta oppilaan taitojen kehitykseen on 
keskeistä, mitä muuta tukea on oppilaan 
saatavilla. Goos ja kollegat (2021) tarkas-
telivat meta-analyysissään, miten kertaa-
minen suhteutuu muihin tukikeinoihin eri 
maissa ja miten tämä on yhteydessä ker-
taamisen vaikutuksiin. Tutkimusta varten 
Goos ja muut hyödynsivät Monsin (2007) 
jaottelua maihin, joissa luokan kertaamis-
ta käytetään 1) ensisijaisena tapana tukea 
oppilaan taitoja (”yhtenäisen integraation 
maat”; esim. Ranska ja Portugali), 2) yh-
dessä muiden kykyyn perustuvien ryhmit-
telyjen kanssa (”separaatiomaat”; esim. 
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Saksa, Belgia), 3) yhdessä muiden tuki-
keinojen kanssa (”à la carte -integraation 
maat”; esim. Yhdysvallat, Yhdistynyt ku-
ningaskunta) tai 4) harvoin tai ei koskaan 
– pääpaino erilaisissa eriyttämisen ja yksi-
löllistämisen keinoissa (”yksilöllisen integ-
raation maat”; esim. Suomi, Ruotsi).  
Ryhmittely kuvastaa myös luokan kertaa-
misen yleisyyttä näissä maissa: kertaami-
nen on yleisintä kahteen ensimmäiseen 
ryhmään kuuluvissa maissa, keskimää-
räistä tai vähäistä kolmanteen ryhmään 
kuuluvissa maissa ja harvinaista neljän-
teen ryhmään kuuluvissa maissa. Esimer-
kiksi vuoden 2018 PISA-tutkimuksiin osal-
listuneista 15-vuotiaista 28.7 prosenttia 
espanjalaisista, 30.2 prosenttia belgialai-
sista, 9.1 prosenttia yhdysvaltalaisista ja 
3.3 prosenttia suomalaisista nuorista il-
moitti kerranneensa luokan ainakin kerran 
(OECD, 2020). 

Kertaamisen yleisyydestä huolimatta 
Goosin ja muiden (2021) tulosten mukaan 
kertaamisen vaikutukset näyttäytyivät kiel-
teisimpinä juuri kahteen ensimmäiseen 
ryhmään kuuluvissa maissa, joissa kertaa-
mista hyödynnetään ensisijaisena tukikei-
nona (ryhmä 1) tai oppilaita jaetaan ope-
tusryhmiin kykyjen perusteella (ryhmä 2). 
Kertaamisella ei havaittu olevan vaikutuk-
sia neljänteen ryhmään kuuluvissa maissa, 
mihin tämän luokituksen mukaan Suomikin 
lukeutuu. Tulokseen on kuitenkin suhtau-
duttava varauksella, sillä tulokset perus-
tuivat vain PISA-aineistoihin eikä tietoa 
taitojen kehittymisestä kertaamisen yhtey-
dessä ole. Myönteisimmät vaikutukset ha-
vaittiin kolmannessa ryhmässä, jossa ker-
taamista hyödynnetään yhdessä muiden 
tukikeinojen kanssa. Tosin on huomioita-
va, että kaikki tähän ryhmään lukeutuvat 
tutkimukset on tehty Yhdysvalloissa. Tä-

män lisäksi meta-analyysiin sisällytetyistä 
tutkimuksista kaiken kaikkiaan puolet oli 
Yhdysvalloista. 

Tarkempaa yksilötason tietoa siitä, 
miten tuki rakentuu luokan kertaajilla ver-
rattuna taitotasoltaan samankaltaisiin mut-
ta seuraavalle vuosiluokalle siirrettyihin 
oppilaisiin, on vähän. Goos ja muut (2013) 
tarkastelivat Belgiassa toteutetussa laa-
jassa seurantatutkimuksessa taitojen ke-
hittymisen lisäksi sitä, kuinka todennä-
köisesti ensimmäisen luokan kerranneet 
oppilaat saivat erityisopetusta tai siirron 
erityiskouluun. Tulokset osoittivat, että 1. 
luokan kerranneet oppilaat saivat viiden 
seurantavuoden aikana todennäköisem-
min erityisopetusta ja siirtyivät todennä-
köisemmin erityiskouluun kuin taidoiltaan 
samanlaiset mutta 2. vuosiluokalle siirre-
tyt oppilaat. Tutkimuksesta ei käynyt kui-
tenkaan ilmi, kuinka suuri osuus oppilaista 
sai tukea oppimiseensa jo ennen luokan 
kertaamista ja muuttuiko tuki kertausvuo-
den aikana. 

Peterson ja Hughes (2011) havaitsi-
vat Yhdysvalloissa tehdyssä tutkimukses-
sa, että vaikka kertaamista edeltävänä 
vuonna luokan kerranneet oppilaat olivat 
saaneet yhtä todennäköisesti tukea oppi-
miseensa kuin muut heikosti suoriutuvat 
oppilaat, kertausvuonna nämä oppilaat 
eivät saaneet yhtä todennäköisesti tukea 
kuin seuraavalle luokalle siirretyt oppilaat. 

Silversteinin ja muiden (2009) yhdys-
valtalaistutkimuksessa raportoitiin, että 
esiopetusvuoden tai 1. luokan kerranneis-
ta lapsista vain 13 prosenttia oli kertaa-
mista edeltävänä vuonna kuulunut yksi-
löllistetyn opetuksen piiriin, jossa lapsen 
tuen tarpeet ja niihin vastaamisen toimet 
määritellään. Lisäksi viisivuotisen seuran-
nan aikana huomattiin, että kertaamisen 
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jälkeen vain 18 prosenttia lapsista sai yk-
silöllistettyä tukea ja että lähes 70 pro-
senttia kertaajista ei saanut kertaamisen 
lisäksi arviointiin pohjaavaa tukea kuuden 
vuoden tarkasteluajan sisällä. Silverstein 
kollegoineen nosti erityiseksi haasteeksi 
sen, että nämä lapset eivät mahdollisesti 
koskaan päässeet tarkempaan arviointiin, 
jonka kautta heille olisi määritelty tuen tar-
ve sekä tukikeinot. 

Näihin vertailumaihin nähden Suo-
men tilanne on erilainen, sillä kaikilla op-
pilailla on oikeus saada tukea oppimiseen-
sa (Perusopetuslaki 642/2010, § 16), 
eikä tämä edellytä erillistä diagnoosia (vrt. 
esim. Silverstein ym., 2009). Lähtökohtai-
sesti siis ennen kertaamispäätöstä oppi-
laan olisi tullut saada tukea oppimiseensa. 
Yksi yleisimmistä oppimiseen tarjotun tuen 
muodoista on osa-aikainen erityisopetus. 
Lukuvuonna 2021–2022 osa-aikaista eri-
tyisopetusta sai kaikkiaan 23.5 prosenttia 
peruskoululaisista (Oppimisen tuki, 2023). 
Tämän tutkimuksen ensimmäinen seu-
rantavuosi on lukuvuosi 2007–2008, jol-
loin nykyisen mallinen kolmiportainen tuki 
(yleinen, tehostettu ja erityinen tuki) ei ol-
lut vielä voimassa. Osa-aikaista erityisope-
tusta saaneiden oppilaiden määrä oli tuol-
loin kuitenkin samaa luokkaa (22.1 %) kuin 
lukuvuonna 2021–2022 (Oppimisen tuki, 
2023). Tarkempaa tietoa siitä, ovatko luo-
kan kerranneet oppilaat saaneet erityis-
opetusta ennen kertaamista, kertaamisen 
aikana ja sen jälkeen, ei kuitenkaan ole.

Tutkimuksen tavoite

Luokan kertaamisen vaikutuksia on kan-
sainvälisissä tutkimuksissa tarkasteltu 
useita vuosikymmeniä (Goos ym., 2021). 
Tulokset Suomesta tai Suomen koulutus-

kontekstia vastaavista maista ovat rajoit-
tuneet PISA-aineistoa hyödyntäviin poik-
kileikkaustutkimuksiin, mikä rajoittaa 
kertaamisen vaikutusten arviointia näissä 
maissa. Tämän tutkimuksen tavoitteena 
on tarkastella 1. luokan kerranneiden op-
pilaiden taitojen kehitystä neljän ensimmäi-
sen kouluvuoden aikana sekä sitä, ovatko 
luokan kerranneet oppilaat saaneet erityis-
opetusta ennen luokan kertaamista, ker-
taamisen aikana ja kertaamisen jälkeen. 

Tutkimuksessa tunnistettiin kaksi 
luokan kerranneiden oppilaiden ryhmää: 
samanikäiset kertaajat ja samalla luokal-
la olevat kertaajat. Näihin kertaajaryhmiin 
kuuluvien oppilaiden taitoja tarkastellaan 
suhteessa samanikäisten kertaajien ver-
rokkeihin ja pääaineistoon neljän seuran-
tavuoden aikana (kuvio 1). Verrokkeihin 
kuului sellaisia oppilaita, joiden luku- ja 
laskusujuvuus olivat samaa tasoa kuin sa-
manikäisten kertaajien taidot 1. luokan lo-
pussa ennen luokan kertaamista, kun taas 
pääaineisto edustaa ikäluokan keskimää-
räistä osaamista. 

Luku- ja laskusujuvuuden lisäksi tar-
kastelun kohteena olivat oppilaiden oikein-
kirjoitus ja luetun ymmärtäminen. Lisäksi 
tarkastellaan, ovatko samanikäiset kertaa-
jat ja näiden verrokit saaneet eri seuran-
tavuosina erityisopetusta. Koska aiempaa 
tutkimusta luokan kertaamisesta Suomes-
sa tai vastaavassa koulutuskontekstissa 
ei ole, emme aseta oletuksia tutkimuksel-
lemme. 

Tutkimuskysymyksiä oli kolme:
1. Eroavatko kertaajaryhmät, verrok-

kiryhmä ja pääaineiston oppilaat 
toisistaan lukemisen, kirjoittamisen 
tai laskemisen taidoissa eri ajankoh-
tina? 
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2. Onko kertaajaryhmien ja verrokkien 
taitojen kehityksessä eroa neljän 
vuoden seuranta-aikana?

3. Ovatko samanikäiset kertaajat sekä 
heidän verrokkinsa saaneet erityis-
opetusta ja onko ryhmien välillä 
eroa eri seurantavuosina?

Kuvio 1

Tutkimusasetelma, jossa kuvataan millä Luokalla Lapset olivat Mittapisteissä

1. mittapiste
(T1)

2. mittapiste
(T2)

3. mittapiste
(T3)

4. mittapiste
(T4)

Samanikäiset kertaajat: 
1. luokan jälkeen vuotta alemmalla luokka- 
asteella olevat oppilaat (n = 34)

1. lk
(7 v)

1. lk
(kertausvuosi)

(8 v)

2. lk
(9 v)

3. lk
(10 v)

Samalla luokalla olevat kertaajat: 
seurannan ensimmäinen vuosi kertausvuosi, 
pääaineiston kanssa koko seurannan ajan  
samalla luokalla olevat oppilaat (n = 32)

1. lk (kertaus-
vuosi)
(8 v)

2. lk
(9 v)

3. lk
(10 v)

4. lk
(11 v)

Verrokit: 
Oppilaat, joilla oli yhtä heikot luku- ja laskusu-
juvuuden taidot kuin samanikäisillä kertaajilla, 
mutta jotka siirtyivät normaalisti seuraavalle 
luokka-asteelle (n = 34)

1. lk
(7 v)

2. lk
(8 v)

3. lk
(9 v)

4. lk
(10 v)

Pääaineisto (n = 1828)
1. lk 
(7 v)

2. lk 
(8 v)

3. lk 
(9 v)

4. lk 
(10 v)

MENETELMÄT

Osallistujat ja toteutustapa

Tutkimus on osa laajaa Alkuportaat-tut-
kimusta (Lerkkanen, Niemi ym., 2006), 
jossa noin 2 000 lapsen taitojen ja moti-
vaation kehitystä on seurattu esiopetus-
vuodesta 9. luokalle. Tutkimus toteutet-
tiin neljällä paikkakunnalla, joista kolmesta 
tutkimukseen osallistui koko ikäluokka ja 
yhdessä puolet ikäluokasta. Tutkimus on 
saanut Jyväskylän yliopiston eettisen toi-
mikunnan puoltavan arvion kesäkuussa 
2006. Tämän tutkimuksen aineisto koos-
tuu luokkien 1–4 kevätlukukausina ke-

rätyistä oppilaiden testituloksista sekä 
samaan aikaan kerätyistä opettajien lap-
sikohtaisista arvioista. Tutkimusta varten 
oppilaista muodostettiin neljä ryhmää:
 
1) Samanikäiset kertaajat. Ensimmäi-
sen ryhmän muodostivat pääaineiston op-
pilaiden kanssa samanikäiset oppilaat (n 
= 34; ntytöt = 9, npojat = 25), joilla seuran-
nan toinen vuosi oli 1. luokan kertausvuo-
si. He siis aloittivat ikäluokan mukaisesti 
koulun seurannan alussa, mutta ensimmäi-
sen mittapisteen jälkeen olivat sijoitettuna 
ikätovereitaan vuotta alemmalle luokalle. 
Seurannan aikana he suorittivat 1. luokan 
kahteen kertaan ja tämän jälkeen 2. ja 3. 
luokan.
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2) Samalla luokalla olevat kertaajat. 
Toisen ryhmän muodostivat oppilaat (n = 
32; ntytöt = 11, npojat = 21), jotka kertasivat 
1. luokkaa seurannan alkaessa. Oppilaat 
olivat näin ollen vuoden vanhempia kuin 
muut tutkimukseen osallistuneet oppilaat. 
Seurannan aikana nämä oppilaat siirtyivät 
2., 3. ja 4. luokalle.

3) Verrokit. Kolmannen ryhmän muodos-
tivat samanikäisille kertaajille (ryhmälle 1) 
valitut verrokkioppilaat (n = 34; ntytöt = 10, 
npojat =24), joilla oli mahdollisimman saman-
lainen testitulos sekä luku- että laskusuju-
vuuden tehtävissä, mutta jotka siirtyivät 
normaalisti 2. luokalle toisena seuranta-
vuonna. Koska aineistossa oli useita op-
pilaita, joiden taidot olivat samankaltaiset 
1. luokan keväällä, valinnassa huomioitiin 
mahdollisuuksien mukaan myös oppilaan 
sukupuoli, paikkakunta, esiopetusvuon-
na tunnistettu riski lukivaikeuteen sekä 
vanhemman ammattiasema. Verrokkiryh-
mään valittiin ensisijaisesti oppilas, jolla 
mahdollisimman moni edellä mainituista 
taustatekijöistä oli sama luokkaa kertaa-
van oppilaan kanssa. 

Verrokit eivät eronneet samanikäi-
sistä kertaajista sanatasoiselta lukusuju-
vuudeltaan (t(66) = -.74, p = .231), las-
kusujuvuudeltaan (t(66) = .14 , p = .444), 
sukupuoleltaan (χ2(1) = .07, p = .787), 
paikkakunnaltaan (χ2(3) = 2.70, p = .440) 
eivätkä tunnistetun riskin osalta (sekä ker-
taajista että verrokeista puolella oli esi-
opetusvuonna tunnistettu riski lukivaike-
uteen). Vanhempien ammattiasemaksi 
merkittiin perheen korkein ammattiasema. 
Tavoitteena oli, että vertaisten vanhem-
mat olisivat täysin tai lähes samassa am-
mattiasemassa kuin luokan kerranneiden 
oppilaiden vanhemmat. Ammattiaseman 

osalta verrokit kuitenkin erosivat saman-
ikäisistä kertaajista (χ2(4) = 13.35, p = 
.010): Verrokkien vanhemmista useampi 
toimi yrittäjänä (nverrokit = 8; nsamanikäiset kertaajat 
= 1) tai ylempänä toimihenkilönä (nverrokit = 

11; nsamanikäiset kertaajat = 3) ja harvempi alem-
pana toimihenkilönä (nverrokit = 11; nsamanikäi-

set kertaajat = 19). Ryhmät eivät eronneet sen 
suhteen, kuinka moni vanhemmista toimi 
työntekijänä (nverrokit = 2; nsamanikäiset kertaajat = 
4). 

4) Pääaineisto. Pääaineiston muodostivat 
kaikki loput seurantaan osallistuneet 
oppilaat (n = 1 828; ntytöt = 897, npojat = 
931). Pääaineistoon kuului valtaosa tutki-
muspaikkakuntien oppilaista, joten tähän 
ryhmään kuuluvien oppilaiden osaaminen 
edustaa ikäryhmän keskimääräistä osaa-
mista.  

Lasten taitoja arvioitiin kunkin luo-
kan (luokat 1–4) keväällä kolmen oppi-
tunnin aikana niin, että korkeintaan kaksi 
tutkimustuntia oli saman koulupäivän ai-
kana. Tässä tutkimuksessa hyödynnetyt 
lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan 
taitojen tehtävät tehtiin luokissa ryhmänä. 
Lisäksi opettajia pyydettiin vuosittain ra-
portoimaan, ovatko tarkempaan seuran-
taan kuuluvat oppilaat saaneet kuluvana 
lukuvuonna erityisopetusta. 

Tarkempaan seurantaan kuului noin 
kolmannes tutkimukseen osallistuneis-
ta oppilaista. Puolella heistä oli esiope-
tusvuonna tunnistettu riski lukivaikeuteen 
(fonologisen tietoisuuden, kirjaintunte-
muksen sekä nopean nimeämisen testi-
pistemäärien ja lukivaikeuteen liittyvän su-
kuriskin perusteella), ja puolet lapsista oli 
arvottu luokilta kontrolliryhmään. Seuran-
nan alkaessa samanikäisistä kertaajista 
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24 (70.6 %) kuului tarkempaan seuran-
taan, ja lisäksi loput 10 oppilasta otet-
tiin mukaan tarkempaan seurantaan ker-
tausvuodesta (T2) alkaen. Verrokeista 22 
(64.7 %) kuului tarkempaan seurantaan. 

Vanhemmat ilmoittivat oman sekä 
toisen huoltajan ammattiaseman vanhem-
pien kyselyn yhteydessä. Koko aineis-
tossa vanhemmista 9.4 prosenttia toimi 
yrittäjinä, 36.0 prosenttia ylempinä toi-
mihenkilöinä, 35.1 prosenttia alempina 
toimihenkilöinä ja 8.1 prosenttia työnte-
kijöinä. Verrattuna vuoden 2010 tietoihin 
(Tilastokeskus, 2023) ylemmät toimihen-
kilöt (21.27 %) ovat aineistossa yliedustet-
tuina, kun taas työntekijät (28.28 %) ovat 
aliedustettuina. On kuitenkin huomioitava, 
että perheestä huomioitiin vain ylin ammat-
tiasema, mikä vaikutti etenkin palkansaaji-
en luokitukseen. Lisäksi tieto vanhempien 
ammattiasemasta puuttuu 211 oppilaalta 
(10.9 %).

Mittarit ja muuttujat

Lukusujuvuus. Lasten lukusujuvuutta ar-
vioitiin sekä sanatasoisella että lausetasoi-
sella aikarajoitteisella tehtävällä. Sanata-
soisen lukusujuvuuden tehtävänä käytettiin 
rinnakkaisversioita teknisen lukutaidon 
tehtävästä (ALLU – Ala-asteen lukutesti; 
Lindeman, 1998). Lapsen tehtävänä oli 
kussakin osiossa tunnistaa ja yhdistää vii-
valla oikea sana neljästä fonologisesti sa-
manlaisesta sanasta (esim. suu / muu / 
puu / luu) vieressä esitettyyn kuvaan niin 
nopeasti kuin mahdollista. Aikaa tehtävän 
tekemiseen oli 2 minuuttia ja osioita mak-
simissaan 80. Lapsi sai pisteen jokaisesta 
oikeasta vastauksesta (maksimi 80 pistet-
tä). Analyyseja varten oikeiden vastausten 
määrästä vähennettiin väärien vastausten 

määrä (arvausstrategian vaikutuksen vä-
hentämiseksi). 

Lausetasoisen lukusujuvuuden (Wag-
ner, 2008) tehtävässä lapsen tuli lukea 
mahdollisimman nopeasti väittämiä (esim. 
”Kala elää maalla”) ja merkitä, onko lause 
totta vai ei. Aikaa tehtävän tekemiseen oli 
3 minuuttia ja tehtäviä maksimissaan 60. 
Pisteen sai jokaisesta oikeasta vastauk-
sesta (maksimi 60 pistettä). Kuten sanata-
soisen lukusujuvuuden tehtävässä, analyy-
seja varten oikeiden vastausten määrästä 
vähennettiin väärien vastausten määrä. 
Peräkkäisten mittausten väliset korrelaa-
tiot olivat korkeita (VVsanataso = .68–.73, p 
<.001; VVlausetaso = .72–.77, p <.001).

Oikeinkirjoitus. Oikeinkirjoitusta arvioitiin 
viiden sanan (Lerkkanen, Poikkeus ym., 
2006) ja kahdeksan epäsanan avulla. Sa-
nojen oikeinkirjoitusta arvioitiin kolmessa 
ensimmäisessä mittapisteessä (luokilla 
1–3) ja epäsanojen oikeinkirjoitusta joka 
mittapisteessä. Koulutettu tutkija saneli 
kunkin sanan kaksi kertaa, ja lapsia kan-
nustettiin kirjoittamaan sanasta niin paljon 
kuin osaavat. Lasten taitojen kehittyessä 
sanoja vaikeutettiin kattoefektin pienentä-
miseksi. 

Sanojen oikeinkirjoitustehtävässä 
sanellut sanat vaihtuivat kullakin mittapis-
teellä. Cronbachin alfat sanojen oikeinkir-
joitukselle olivat .72 (T1), .57 (T2) ja .46 
(T3). Epäsanoissa viisi sanoista pysyi sa-
mana kaikissa tehtäväversioissa, mutta 
kolmannessa mittapisteessä (T3) kolme 
helpointa epäsanaa vaihdettiin vaikeam-
piin epäsanoihin. Sama tehtävä oli käy-
tössä myös neljännessä mittapisteessä 
(T4). Lapsi sai pisteen jokaisesta oikeasta 
vastauksesta (maksimisanat 5 p.; maksimie-

päsanat 8 p.). Cronbachin alfat epäsanojen  



168     Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2023, Vol. 33, No. 4 © Niilo Mäki -säätiö

oikeinkirjoitukselle olivat .76 (T1), .65 
(T2), .57 (T3) ja .49 (T4). Peräkkäisten 
mittausten väliset korrelaatiot olivat kohta-
laisia (VVsanat = .46–.54, p <.001; VVepäsanat 
= .42–.49, p <.001).

Luetun ymmärtäminen. Luetun ymmär-
tämistä arvioitiin ALLU – Ala-asteen luku-
testin (Lindeman, 1998) avulla. Lapsen 
tehtävänä oli jokaisena ajankohtana lukea 
sivun mittainen asiateksti sekä vastata 12 
kysymykseen. Luettava teksti vaihtui ajan-
kohdasta toiseen (T1: LY2:1 Judo; T2: 
LY3:2 Voimisteluohje; T3: LY3:1 Kameran 
toiminta; T4: LY4:1 Kasvien valontarve). 
Ensimmäisen, toisen ja kolmannen mitta-
pisteen kysymyksistä yksitoista oli moni-
valintatehtäviä, ja yhdessä tehtävässä tuli 
järjestää väittämät oikeaan järjestykseen. 
Neljännessä mittapisteessä kaikki kak-
sitoista tehtävää olivat monivalintatehtä-
viä. Tehtävän tekoon varattiin puoli tuntia, 
minkä lisäksi lapsi sai tarvittaessa jatkaa 
tehtävän tekoa välitunnin ajan. Lapsi sai 
pisteen jokaisesta oikeasta vastauksesta 
(maksimi 12 p.). Cronbachin alfat luetun 
ymmärtämiselle olivat .69 (T1), .77 (T2), 
.65 (T3) ja .67 (T4).

Laskusujuvuus. Laskusujuvuuden tehtä-
vässä (Aunola & Räsänen, 2007) lapsen 
tehtävänä oli ratkaista mahdollisimman 
monta laskua kolmen minuutin aikana. Teh-
tävästä oli käytössä sama versio kolmen 
ensimmäisen mittapisteen aikana. Neljättä 
mittapistettä varten kuusi helpointa tehtä-
vää korvattiin kuudella vaikeammalla teh-
tävällä. Valtaosa tehtävistä oli yhteen- ja 
vähennyslaskuja. Neljännen mittapisteen 
tehtävässä oli lisäksi yksi kertolasku ja 
kaksi jakolaskua. Jokaisesta oikeasta vas-
tauksesta sai pisteen (maksimi 28 p.). Pe-

räkkäisten mittausten väliset korrelaatiot 
olivat korkeita (VV = .69–.76, p <.001).

Erityisopetus. Opettajat ilmoittivat, oliko 
tarkempaan seurantaan osallistuva lapsi 
saanut kuluvana lukuvuonna erityisope-
tusta. Erityisopetusta koskeva tieto oli 
saatavilla mittapisteissä 1–3. Luokan ker-
ranneilta tieto kerättiin siis kaksi kertaa 
ensimmäisellä luokalla ja kerran toisella 
luokalla ja verrokeilta tieto kerättiin kerran 
ensimmäisellä, toisella ja kolmannella vuo-
siluokalla.

Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin IBM SPSS Statistics 
28 -ohjelmalla. Ryhmien (samanikäiset 
kertaajat, samalla luokalla olevat kertaa-
jat, verrokit ja pääaineisto) välisiä eroja eri 
mittapisteillä tarkasteltiin yksisuuntaisen 
varianssianalyysin avulla. Muuttujat olivat 
pääosin normaalisti jakautuneita, mutta 
seuraavissa mitoissa havaittiin jakaumien 
huipukkuutta (> 2) tarkasteltaessa muut-
tujia ryhmittäin: samanikäiset kertaajat: 
laskusujuvuus T1 ja T2; verrokit: epäsano-
jen kirjoittaminen T4; pääaineisto: sanojen 
kirjoittaminen T1–T3 ja epäsanojen kirjoit-
taminen T2.  Pääaineistossa sanojen kir-
joittamisen muuttujat olivat myös vinoja (> 
2) kahdessa ensimmäisessä mittapistees-
sä. Koska oletukset muuttujien normaalija-
kautuneisuudesta eivät täyttyneet jokaisen 
mittapisteen kaikissa tehtävissä ja kaikis-
sa ryhmissä, tulokset tarkistettiin tarvitta-
essa ei-parametrisin menetelmin. Koska 
ei-parametrisilla testeillä tulokset pysyivät 
samoina, raportoimme parametristen tes-
tien tulokset. 

Eroja kertaaja- ja verrokkiryhmien tai-
tojen kehityskuluissa ensimmäisen (T1) ja 
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neljännen (T4) mittapisteen välillä tarkas-
teltiin toistomittausten varianssianalyysil-
lä. Pääaineisto jätettiin pois tästä analyy-
sistä muista otoksista poikkeavan suuren 
koon vuoksi. Koska osa tehtävistä muuttui 
mittapisteiden välillä, toistomittausanalyy-
si tehtiin standardoituja muuttujia käyttä-
en (KA = 0, KH = 1). Sekä yksisuuntaisen 
että toistomittausten varianssianalyysien 
efektikoon mittana käytettiin osittais-etan 
neliötä (ηp

2). Pientä efektikokoa kuvaa 
arvo ηp

2 >.010, kohtalaista ηp
2 > 0.060 ja 

suurta ηp
2 > 0.140 (Cohen, 1988).

 Lopuksi tarkasteltiin ristiintaulukoin-
nin avulla, saivatko samanikäiset kertaa-
jat ja näiden verrokit yhtä todennäköisesti 
erityisopetusta. Tässä efektikoon mittana 
käytettiin Cramérin V:tä. V-arvon osalta > 
0.10 kuvaa pientä efektiä, > 0.30 kohta-
laista efektiä ja > 0.50 suurta efektiä (Co-
hen, 1988).

TULOKSET

Ryhmien väliset erot taidoissa ja 
taitojen kehitys seurannan aikana

Oppilaiden taitotestien tulokset sekä ryh-
mien väliset erot on esitetty taulukossa 
1. Sekä kertaajaryhmät että verrokkiryh-
mä erosivat taidoiltaan pääaineistosta lä-
hes kaikissa taidoissa joka mittapisteellä. 
Poikkeuksen muodostivat vain epäsano-
jen kirjoittaminen sekä luetun ymmärtämi-
nen, joissa verrokkiryhmään kuuluvat eivät 
enää viimeisellä mittapisteellä (T4) eron-
neet pääaineistosta. 

Samanikäisten kertaajien taidot eivät 
eronneet missään mittapisteessä verrok-
kien taidoista luku- ja laskusujuvuudessa, 
joiden mukaan verrokkiryhmä oli muodos-

tettu (samanlaiset taidot 1. luokan kevääl-
lä kuin samanikäisillä kertaajilla). Oikeinkir-
joituksessa verrokkiryhmän oppilaat olivat 
kuitenkin taitavampia kuin samanikäiset 
kertaajat kaikissa mittapisteissä ja luetun 
ymmärtämisessä kaikissa muissa paitsi 
ensimmäisessä mittapisteessä. 

Samalla luokalla olevat kertaajat oli-
vat kahdessa ensimmäisessä mittapis-
teessä vuotta nuorempia samanikäisiä 
kertaajia edellä luku- ja oikeinkirjoitustai-
doissa. Luetun ymmärtämisen osalta en-
simmäisessä ja kolmannessa mittapis-
teessä samalla luokalla olevien kertaajien 
taidot olivat samanikäisiä kertaajia parem-
mat, kun taas toisessa ja neljännessä mit-
tapisteessä kertaajaryhmät eivät eronneet 
toisistaan. Viimeisen mittapisteen (T4) ai-
kaan kertaajaryhmien välillä ei ollut kuiten-
kaan eroa enää missään osataidossa. 

Samalla luokalla olevien kertaajien 
taidot eivät kahden ensimmäisen mitta-
pisteen aikaan eronneet lausetasoisen lu-
kusujuvuuden ja epäsanojen oikeinkirjoi-
tuksen verrokkiryhmästä. Kolmannessa 
mittapisteessä samalla luokalla olevien 
kertaajien ja verrokkien ei havaittu ero-
avan sanojen oikeinkirjoituksessa ja luetun 
ymmärtämisessä. Toisin kuin lukemisessa 
ja kirjoittamisessa, laskusujuvuudessa ei 
havaittu eroja kertaajaryhmien tai verrokki-
en välillä missään mittapisteessä: molem-
pien kertaajaryhmien ja verrokkiryhmään 
kuuluvien oppilaiden laskusujuvuus oli pää-
aineiston oppilaita merkitsevästi heikom-
paa kaikissa mittapisteissä. Standardipis-
teinä arvioituna (koko aineiston keskiarvo 
oli 0 ja keskihajonta 1) kertaajaryhmien 
osaaminen myös heikkeni seurannan aika-
na (samanikäiset kertaajat: zT1 = -1.00, zT4 
= -1.38; samalla luokalla olevat kertaajat: 
zT1 = -.56, zT4 = -.99). 
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Taulukko 1

Luku-, oikeinkirjoitus- ja laskutehtävät oppilasryhmittäin sekä ryhmien väliset erot

Havaitut efektikoot olivat pääosin koh-
talaisia siten, että lasten kuuluminen eri 
ryhmiin selitti 6–19 prosenttia eri mitta-
pisteillä arvioitujen taitojen vaihtelusta. 
Suurimmat ryhmäerot havaittiin sanojen 

oikeinkirjoituksessa, jonka vaihtelusta 1. 
luokalla (T1) ryhmien väliset erot selitti-
vät 19 prosenttia. Efektikoko väheni vuosi 
vuodelta ja oli pienin kolmannessa mitta-
pisteessä, jolloin ryhmät selittivät 9 pro-
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senttia sanojen oikeinkirjoituksen vaihte-
lusta. Luetun ymmärtämisessä efektikoko 
oli pienin ja ryhmä selitti vain 4–6 prosent-
tia vaihtelusta. 

Seuraavaksi kahden kertaajaryhmän 
ja verrokkiryhmän taitojen kehittymistä tar-
kasteltiin toistomittausten varianssianalyy-
sillä. Taitojen kehittymistä analysoitiin vain 
luku- ja oikeinkirjoitustehtävien osalta, kos-
ka niissä oli aiemmin havaittu ryhmien vä-
lisiä eroja. Analyyseja varten testitulokset 
standardoitiin kussakin mittapisteessä, jol-
loin koko aineiston keskiarvo kaikissa teh-
tävissä on 0 ja keskihajonta 1. Vaikka pää-
aineisto ei ollut ryhmänä mukana näissä 
analyyseissä, lisäsimme sen kuvioihin 2–4 
kuvataksemme ryhmien kehitystä suh-
teessa ikäryhmän yleiseen keskiarvoon 
standardoidulla asteikolla. 

Koska ryhmät olivat varsin pieniä, 
kertaajaryhmien ja verrokkiryhmän tai-
tojen kehityksen eroja tarkasteltiin vain 
ensimmäiseltä (T1) viimeiselle (T4) mit-
tapisteelle. Poikkeuksena tähän on sa-
nojen oikeinkirjoitus, jonka jälkimmäinen 
arviointiajankohta sijoittui kolmannelle 
mittapisteelle (T3). Ryhmien havaittiin ke-
hittyneen eri tavalla kolmessa taidossa: 
sanatasoisessa lukusujuvuudessa (F(2, 
92) = 12.12, p < .001, ηp

2 = .21; kuvio 
2), sanojen oikeinkirjoituksessa (F(2, 94) 
= 3.64, p = .03, ηp

2 = .07; kuvio 3) ja 
epäsanojen oikeinkirjoituksessa (F(2, 92) 
= 3.99, p = .02, ηp

2 = .08; kuvio 4).
Sanatasoisessa lukusujuvuudessa 

vuotta vanhemmat samalla luokalla ole-
vat kertaajat olivat ensimmäisen luokan 
keväällä (T1) taidossaan edellä vuotta  
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Kuvio 2

Sanatasoisen Lukusujuvuuden Kehitys Seurannan aikana Kertaaja- ja Verrokkiryhmillä. Tulokset esitetty Z-
arvoina

Huom. Pääaineisto mukana kuviossa havainnollistamassa kertaajaryhmien ja verrokkien suoriutumisen eroa suhteessa 
ikäluokan keskimääräiseen osaamiseen. Analyyseissa huomioitu vain samanikäiset kertaajat, samalla luokalla olevat 
kertaajat ja verrokit.
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Kuvio 3

Sanojen Oikeinkirjoituksen Kehitys Seurannan aikana Kertaaja- ja Verrokkiryhmillä. Tulokset esitetty Z-ar-
voina

Huom. Pääaineisto mukana kuviossa havainnollistamassa kertaajaryhmien ja verrokkien suoriutumisen eroa suhteessa 
ikäluokan keskimääräiseen osaamiseen. Analyyseissa huomioitu vain samanikäiset kertaajat, samalla luokalla olevat 
kertaajat ja verrokit. 
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nuorempia samanikäisiä kertaajia ja näi-
den verrokkeja. Tämä etumatka kuitenkin 
hälveni seuranta-aikaan niin, että neljännen 
mittapisteen kohdalla ryhmät eivät enää 
eronneet toisistaan. Samanikäisten ker-
taajien ja verrokkien lukusujuvuuden kehi-
tyksessä ei havaittu eroa. 

Sanojen oikeinkirjoituksessa saman-
ikäisten kertaajien taidot kehittyivät nope-
ammin kuin verrokkien tai samalla luokalla 
olevien kertaajien. Ensimmäisen mittapis-
teen kohdalla samanikäisten kertaajien oi-
keinkirjoitus oli hyvin heikkoa (z = -2.78) ja 
he kirjoittivat keskimäärin vain 1–2 sanaa 

oikein. Samaan aikaan verrokit ja samalla 
luokalla olevat kertaajat osasivat kirjoittaa 
keskimäärin 3 sanaa oikein ja pääaineis-
ton oppilaat kaikki viisi sanaa. Seurannan 
aikana ero verrokkeihin sekä samalla luo-
kalla oleviin kertaajiin kaventui. 

Epäsanojen kirjoittamisessa saman-
ikäisten kertaajien tulos oli ensimmäises-
sä mittapisteessä ryhmistä heikointa (z 
= -1.86). Seurannan aikana samanikäi-
set kertaajat saavuttivat vanhemmat ker-
taajat, joilla ero pääaineistoon säilyi sa-
mankaltaisena seurannan ajan (z = -0.97 
– -0.94). Verrokkiryhmän lasten oikeinkir-
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Kuvio 4

Sanojen Oikeinkirjoituksen Kehitys Seurannan aikana Kertaaja- ja Verrokkiryhmillä. Tulokset esitetty Z-ar-
voina
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Huom. Pääaineisto mukana kuviossa havainnollistamassa kertaajaryhmien ja verrokkien suoriutumisen eroa suhteessa 
ikäluokan keskimääräiseen osaamiseen. Analyyseissa huomioitu vain samanikäiset kertaajat, samalla luokalla olevat 
kertaajat ja verrokit. 

joituksen kehitys oli seurannan aikana suu-
rinta niin, että seurannan lopussa heidän 
epäsanojen oikeinkirjoituksensa ei enää 
eronnut pääaineistosta (ks. taulukko 1). 

Erityisopetus

Opettajia pyydettiin raportoimaan, saivat-
ko samanikäiset kertaajat ja näiden ver-
rokit erityisopetusta kolmen ensimmäisen 
seurantavuoden aikana. Ensimmäisen mit-
tapisteen aikaan (1. luokka) sekä saman-
ikäiset kertaajat (n = 22) että verrokki-
ryhmän oppilaat (n = 15) olivat saaneet 
erityisopetusta lukuun ottamatta kahta 
verrokkiryhmään kuuluvaa oppilasta. Toi-

sen mittapisteen kohdalla verrokkiryhmän 
kaikki lapset (n = 18) saivat erityisope-
tusta, kun taas 1. luokkaa kertaavista 16 
lasta (72.73 %) sai erityisopetusta mutta 
kuusi lasta (27.27 %) ei. Kolmannen mit-
tapisteen kohdalla erityisopetusta sai 18 
kertaajaa 27:stä (66.67 %) ja 12 verrokkia 
17:stä (70.59 %). Ryhmät eivät eronneet 
erityisopetuksen suhteen ensimmäisen ja 
kolmannen mittapisteen kohdalla, mutta 
toisen mittapisteen kohdalla ero oli merkit-
sevä verrokkiryhmän lasten eduksi (χ2(1), 
n = 40) = 5.78, p = .016, V = .38).
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POHDINTA

Tässä tutkimuksessa selvitettiin luokan 
kerranneiden oppilaiden taitojen kehitty-
mistä sekä erityisopetusta saaneiden op-
pilaiden osuutta neljän ensimmäisen kou-
luvuoden aikana. Ensimmäisen luokan 
kerranneiden oppilaiden taitojen kehitystä 
verrattiin sekä samanikäisiin että samalla 
luokka-asteella oleviin oppilaisiin ja 1. luo-
kan lopulla taidoiltaan samantasoisiin op-
pilaisiin, jotka siirrettiin toiselle luokalle 
ikäluokan mukaisesti. Tulokset osoittivat, 
että erot lukutaidoissa pysyivät seurannan 
ajan samankaltaisena suhteessa saman-
ikäisiin oppilaisiin (sekä koko ikäryhmään 
että taitoverrokkeihin), kun taas laskutai-
dossa taitoero kasvoi seurannan aikana. 
Verrattaessa samalla luokka-asteella ole-
viin, vuotta nuorempiin oppilaisiin huo-
mattiin, että luokan kertaamisesta vaikut-
ti olevan kertausvuonna lyhytaikainen etu 
oppilaille. Etu kuitenkin hävisi taitoeron 
kasvaessa kahden viimeisen seurantavuo-
den aikana. Tulokset viittasivat siihen, että 
kertaamisen avulla ei kurottu osaamiseroa 
umpeen. 

Tutkimuksen tulokset ovat näin ol-
len pääosin yhteneviä aiempien tutkimus-
ten kanssa niin samanikäisten kuin samal-
la luokalla olevien kertaajien osalta (Allen 
ym., 2009; Goos ym., 2021; Valbuena 
ym., 2021). Ero aiempiin tuloksiin oli siinä, 
että ero koko ikäryhmän keskimääräiseen 
osaamiseen kasvoi vain laskutaidossa. Ai-
empaa tutkimusta maista, joissa sekä kieli 
että koulutuskonteksti vastaisivat Suomen 
vastaavia, ei ole. Suomen säännönmukai-
nen kirjoitusjärjestelmä (Seymour ym., 
2003) saattaa kuitenkin osaltaan selittää 
sitä, miksi taitoerot eivät lukutaidossa kas-
vaneet seurannan aikana. 

Kaiken kaikkiaan luokan kerrannei-
den oppilaiden taidot olivat heikot seuran-
nan ajan. Luokan kertaamisen voidaan kat-
soa etenkin luku- ja oikeinkirjoitustaidoissa 
tasanneen hieman eroja muihin oppilaisiin, 
mutta kovin tehokkaana ja pitkäkestoise-
na tukimuotona kertaamista ei voida pi-
tää suomalaisessakaan kontekstissa (ks. 
Goos ym., 2021). Huolestuttavaa oli kui-
tenkin se, että laskutaidon ero pääaineis-
toon kasvoi kummassakin kertaajaryh-
mässä, mikä saattaa lisätä eroja muuhun 
väestöön. 

Viimeaikaiset tutkimukset ovat osoit-
taneet, että erityisesti ongelmat laskutai-
dossa ovat olleet yhteydessä mielenter-
veyden ongelmiin niin lapsuudessa kuin 
aikuisuudessa sekä vähäisempään koulut-
tautumiseen ja heikompaan työllisyyteen 
(Aro ym., 2019; 2022; Hakkarainen ym., 
2016). Opetuksessa ja kohdennetussa 
tuessa olisikin tärkeä huomioida vahvasti 
myös oppilaiden laskutaidot. Ensimmäisi-
nä kouluvuosina matematiikan opetuksen 
keskiössä on sujuvan yhteen- ja vähen-
nyslaskutaidon saavuttaminen, sillä se on 
keskeinen pohja myöhemmin opittaville 
taidoille. Aiemmasta tutkimuksesta tiede-
tään, että laskusujuvuus ei kaikilla kehity 
pelkästään laskemalla vaan osa lapsista 
tarvitsee kohdennetumpaa, strategioita 
tukevaa ohjausta (Koponen ym. 2018).   

Oppimisen tuen osalta havaittiin, että 
osa kertaajista ei ollut saanut kertausvuon-
na erityisopetusta, mutta kaikki ne verro-
kit, joista tieto oli saatavilla, olivat saaneet 
erityisopetusta toisena seurantavuonna. 
Ennen kertaamista ja kertausvuoden jäl-
keen ryhmät eivät eronneet sen suhteen, 
kuinka moni oppilaista oli saanut kulu-
neena lukuvuonna erityisopetusta. Vaikka 
erityisopetusta koskevissa tiedoissa on 
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runsaasti puuttuvaa tietoa, tulos vastaa 
Petersonin ja Hughesin (2011) Yhdysval-
loissa tekemän tutkimuksen tuloksia. 

Tutkimusaineiston perusteella ei voi-
da kuitenkaan päätellä, miksi osa oppilais-
ta ei kertausvuonna saanut erityisopetusta 
tai miten laajasta ilmiöstä todellisuudessa 
oli kyse. Tähän on syytä kiinnittää huomio-
ta niin tulevissa tutkimuksissa kuin käytän-
nön tasolla pohdittaessa tuen keinoja. On 
todennäköistä, että ainakin osalla oppilais-
ta heikkojen akateemisten taitojen taus-
talla on oppimisvaikeuksia, jolloin pelkkä 
luokan kertaaminen ei riitä vaan oppilas to-
dennäköisesti hyötyisi kohdennetummas-
ta tuesta (Judge & Bell, 2010; Judge & 
Watson, 2011; Keller-Margulis & Gischlar, 
2014). 

Tällä tutkimuksella on rajoitteita, jot-
ka tulee ottaa huomioon tuloksia tulkitta-
essa. Ensinnäkin tutkimuksen aineisto on 
koottu yli kymmenen vuotta sitten ja ker-
taamispäätösten kriteerit ja käytännöt 
ovat voineet kouluissa muuttua sen jäl-
keen. Toisaalta aineisto muistuttaa iältään 
ja rakenteeltaan useita tutkimuksia, jotka 
on julkaistu edeltävien parin vuosikymmen 
aikana (ks. Goos ym., 2021). 

Toiseksi ryhmät ovat varsin pieniä 
erityisesti erityisopetusta koskevissa ver-
tailuissa, ja etenkin verrokkiryhmästä on 
jäänyt puuttumaan tietoja. Verrokkiryhmän 
oppilaista kaikki eivät missään vaiheessa 
kuuluneet tutkimushankkeen tarkempaan 
seurantaan, ja näin ollen heidän osallistu-
misestaan erityisopetukseen ei ole tietoja. 

Kolmanneksi, koska laajemman tut-
kimuksen kohteena ei ollut nimenomaan 
luokan kertaamisen yhteys oppilaan taito-
jen kehitykseen sekä oppimisen tukeen, ei 
tässä ollut mahdollista tarkastella kertaus-
päätöksen taustalla olleita tekijöitä eikä 

sitä, millaista tukea luokan kerranneet op-
pilaat saivat. Esimerkiksi verrokkien valin-
ta tehtiin tähän tutkimukseen vain luku- ja 
laskusujuvuuden taitojen perusteella, mut-
ta kertaamispäätös tehdään kouluilla laa-
jan arvioinnin perusteella. Samanikäiset 
kertaajat ja verrokit voivatkin erota toisis-
taan useissa eri taidoissa (vrt. Allen ym., 
2009). 

Tämän tutkimuksen perusteella ei 
voidakaan päätellä, johtuvatko saman-
ikäisten kertaajien erot verrokkeihin esi-
merkiksi heidän taustataidoistaan, kuten 
fonologisesta prosessoinnista tai kuul-
lun ymmärtämisestä (Torppa ym., 2013; 
2016). Tulevissa tutkimuksissa olisi tär-
keä selvittää tarkemmin, mihin tietoihin 
kertauspäätökset perustuvat, mitä tukea 
oppilas on saanut ennen kertauspäätöstä 
ja miten tuki toteutetaan kertauspäätök-
sen jälkeen. Lisäksi oppilaiden akateemis-
ten taitojen kehityksen ja oppimisen tuen 
ohella olisi tärkeä tarkastella myös luokan 
kertaamisen vaikutusta motivaatioon ja 
oppijaminäkuvaan sekä oppilaiden sosiaa-
lisiin suhteisiin.

Rajoitteista huolimatta tämä pitkit-
täistutkimus tuotti arvokasta tietoa luokan 
kertaamisen yhteydestä akateemisten 
perustaitojen kehitykseen ja oppimisen 
tukeen, mistä tietoa on toistaiseksi Suo-
messa vielä vähän. Nämä tiedot ovat tär-
keitä suunniteltaessa tuen keinoja. Luokan 
kertaamista on ehdotettu yhdeksi keinok-
si varmistaa riittävät perustaidot kaikille 
ja ehkäistä osaamiserojen kasvua (esim. 
Ukkola & Metsämuuronen, 2023). Tutki-
muksen tulokset eivät kuitenkaan selke-
ästi puoltaneet luokan kertaamisen hyö-
dyllisyyttä keinona tukea oppilaan luku- ja 
laskutaitojen kehitystä, siitä näkökulmas-
ta, että oppilaiden välisten erojen kasvua 
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ei pystytty kertaamalla estämään. 
Kertaamisen kulut yhteiskunnalle 

ovat merkittävät (OPH, 2023). Onkin syytä 
tarkasti pohtia, onko käytettävissä tehok-
kaampia keinoja tukea oppilaan taitoja niin 
koulun sisällä kuin parantamalla yhteistyö-
tä koulun ulkopuolisten palvelun tuottajien 
kanssa silloin, kun oppilas on koulun tavoi-
tettavissa (vrt. Määttä ym., 2020). Kouluil-
le tuleekin taata riittävät resurssit tarjota 
oppilaalle riittävästi tukea sekä opettajille 
mahdollisuus kehittää omaa osaamistaan. 

Tässä esitettyjen näkökohtien ohel-
la on huomioitava, että joissain tilanteissa 
luokan kertaaminen voi olla perusteltua ja 
oppilaan edun mukaista. Yleisestä heikos-
ta osaamistasosta huolimatta tässäkään 
tutkimuksessa tunnistetut luokan kerran-
neet oppilaat eivät muodostaneet yhden-
mukaista ryhmää, vaan oppilaiden tai-
doissa oli osin suurtakin vaihtelua. Mikäli 
luokan kertaamista harkitaan ja käytetään 
keinona tukea oppilaan taitojen kehitystä, 
ratkaisun tulee perustua huolelliseen koko-
naisvaltaiseen arvioon oppilaan tilanteesta 
ja tarkoituksenmukaisen taitoja vahvista-
van ympäristön ja ryhmän tuen saatavuu-
desta. Ennen kaikkea on tarpeen huolehtia 
riittävästä ja oikein kohdennetusta tuesta 
kertaamisen aikana ja sen jälkeen. 
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Katri-Helena Rautiainen

Musiikkikasvatus esteettisenä 
kasvatuksena ja taidekasvatuksena 

ehkäisemässä polarisoitumista

Kohokohdat

• Esteettiset kokemukset syntyvät oppijan havaintojen, itseilmaisun ja toiminnan 
keinoin. Opetuksen järjestelyssä tähän on annettava riittävästi aikaa, ja siinä on 
hyödynnettävä oppilaan kiinnostuksen kohteita.

• Ihmisyyden, luonnon ja maailmankäsityksen rakentuminen hahmottuu 
moniaistisesti taiteen välityksellä.

• Esteettisessä kasvatuksessa harjoitellaan ymmärtämään ja sallimaan 
moninaisuutta sekä ehkäisemään vastakkainasettelujen polarisoitumista. 

• Esteettiset kokemukset vaikuttavat positiivisesti oppijan hyvinvointiin muun 
muassa voimaannuttamalla ja vahvistamalla minäkuvaa, mielikuvitusta ja luovuutta.

• Opettajan pedagogiikan ja substanssin hallinta on edellytys esteettisen 
kasvatuksen tukemisessa.

Tutkimukset

Tutkimuksessa tarkastellaan suomalaisten 
luokanopettajaopiskelijoiden (N = 43) käsityk-
siä esteettisestä kasvatuksesta ja sen ohjaami-
sesta sekä esteettisen kasvatuksen keinoista 
ehkäistä polarisoitumista musiikkikasvatuksen 
kontekstissa. Tutkimuksessa avataan esteetti-
sen kasvatuksen olemusta vastakkainasette-

lujen avulla: elämys – kokemus, kauneus – ru-
muus, vaistonvarainen kokemus – analyyttinen 
pohdinta, me ja he -ajattelu ja esteettinen – 
praksiaalinen musiikkikasvatus. Viitekehykses-
sä käsitellään myös taidekasvatuksen mahdolli-
suuksia oppimisen ja hyvinvoinnin tukemisessa 
sekä vuoropuhelun edistämisessä. Aineistona 
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käytetään opiskelijoiden oppimispäiväkirjoja. 
Analysointimenetelmänä sovelletaan aineisto-
lähtöistä sisällönanalyysiä. Tulosten mukaan 
opetuksessa on tuettava oppilaiden moninai-
sia mahdollisuuksia kohdata, tulkita ja ilmen-
tää luovan itseilmaisun välityksellä perusole-
mustaan ja maailmankuvaansa. Esteettisten 
elämysten ja kokemusten avulla myös ohjataan 
oppijan hyvinvointia ja oppimista. Luokanopet-
tajan esteettisen kasvatuksen keinot ja niiden 
pedagogiset ratkaisut ovat avainasemassa, kun 
pohditaan, miten estetiikkaa voidaan opettaa 
koulussa. Tässäkin ratkaisevina tekijöinä ovat 
opettajan oma ymmärrys estetiikan ja ihmi-
syyden perusolemuksesta. Tuloksena synty-
nyt pedagoginen jatkumo pyrkii ilmentämään 
ja jäsentämään esteettisen kasvatuksen oppi-
misprosessia, jota voidaan soveltaa käytännön 
opetustyössä. Esteettinen tarkastelu auttaa 
havainnoimaan ja kohtaamaan moninaisuut-
ta ja ymmärtämään ja sallimaan niiden erilai-
sia ilmenemismuotoja. Voidaankin katsoa, että 
esteettisen kasvatuksen keinoin voidaan auttaa 
havaitsemaan polarisoitumisen ääri-ilmiöitä ja 
ohjata keskustelua moniaistillisin keinoin dia-
logiseen suuntaan.

Asiasanat: esteettinen kasvatus, 
musiikkikasvatus, taidekasvatus, 
opettajankoulutus, polarisaatio

JOHDANTO

Aikakautemme maailmanlaajuisena ilmiö-
nä pidetään polarisoitumista eli jakautu-
mista (Kuismanen, 2021; Nousiainen, 
2021): eri ajattelutapojen edustajat puo-
lustavat omia näkemyksiään ja etujaan. 
Vastakkainasettelusta syntyneet erimieli-
syydet voivat lopulta johtaa polarisaatio-
kehityksen kärjistymiseen. Tämä ilmenee 
esimerkiksi vihapuheena, ääriajattelumal-

leina, konflikteina ja väkivaltaisuuksina. 
Suomessa useat asiantuntijat ovat 

ottaneet kantaa polarisoitumisen synnyt-
tämiin ilmiöihin (Kawecki, 2022; Leiviskä, 
2022; Saarinen, 2022; Tilander, 2023). 
Polarisoitumisen ennaltaehkäisyn keinoksi 
on esitetty demokratiakasvatusta (Leivis-
kä, 2021; 2022; Männistö & Fornaciari, 
2017; Rautiainen & Fornaciari, 2017). 
Näissä keskusteluissa on esitelty demo-
kraattiselle yhteiskunnalle kuuluvia arvoja 
sekä ihmisoikeuksien ja tasa-arvon kunni-
oittamista. Vuoropuhelun edistämisen eri 
ryhmittymien välillä todetaan lisänneen 
avoimuutta ja sovittelujen ja kompromis-
sien tekemistä sekä vähentäneen tai par-
haimmillaan estäneen polarisoituneeseen 
konfliktiin ajautumista. 

Tässä artikkelissa halutaan laajentaa 
polarisoitumisen ehkäisemiseen liittyvää 
keskustelua vähemmän tutkitulle alueelle. 
Tutkimuksen kohteeksi nostetaan luokan-
opettajaopiskelijoiden käsitykset esteetti-
sestä kasvatuksesta ja sen ohjaamisesta 
sekä esteettisen kasvatuksen keinoista 
ehkäistä polarisoitumista peruskoulun mu-
siikinopetuksessa. Tarkastelu painottuu 
esteettiseen kasvatukseen ja musiikkikas-
vatuksen esteettiseen alueeseen. Lisäksi 
musiikkikasvatus sisällytetään taidekasva-
tuksen käsitteen alle (ks. myös Fancourt & 
Finn, 2019). Hirvi-Ijäksen ja kumppaneiden 
(2018) mukaan taiteella on oma itseisar-
vonsa. Siihen voidaan sisällyttää myös vä-
linearvo jonkin tavoitteen saavuttamiseksi. 
Näin ollen itseisarvo ei välttämättä poissul-
je taiteen sovellettavuutta (Hirvi-Ijäs ym., 
2018).  

Tämän tutkimuksen määriteltäviin 
käsitteisiin lukeutuvat aineiston perusteel-
la luontosuhde, maailmasuhde sekä pola-
risaatio. Luontosuhteella tarkoitetaan ihmi-
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sen tai yhteisön tapaa suhtautua luontoon 
(esim. Salonen, 2005). Maailmankäsityk-
seen sisältyy se, miten ihminen hahmot-
taa maailman. Tässä kaiken olevaisen kes-
ken vallitsee keskinäinen riippuvuus, jossa 
luonto mielletään perustaksi. Ihmisillä on 
vastuu ekosysteemin säilymisestä. Ekoso-
siaalisesti sivistynyt ihminen tekee valinto-
ja vastuullisen maailmasuhteen pohjalta. 
Olemme velvollisia huomioimaan toisem-
me ja edistämään toisten huomioimista 
omalla toiminnallamme. (Salonen & Bardy, 
2015.) Ympärillä olevan huomioiminen ja 
moniäänisen yhteiskunnan toteutuminen 
merkitsevät vuorovaikutuksen lisäämistä. 

Tässä tutkimuksessa polarisoitu-
misen ehkäisemisen määrittelyssä so-
velletaan Brandsmanin (2017), Deweyn 
(1958), Kajannon (2004), Smithin (2019) 
ja Vilkan (2006) ajatuksia. Esteettisten elä-
mysten ja kokemusten havainnoinnit sekä 
esteettinen kasvatus ohjaavat pohtimaan 
eri näkökulmia. Esteettisessä kasvatuk-
sessa luonnon ja maailman moninaisuu-
den havainnointi avaa ikkunoita vastak-
kainasettelujen käsittelemiselle. Sen, 
miten taide vaikuttaa hyvinvointiin ja oppi-
miseen, ajatellaan johtuvan muun muassa 
esteettisistä kokemuksista, tunteiden kä-
sittelemisestä ja aistien ja ajattelun aktivoi-
tumisesta (Fancourt & Finn, 2019). Näin 
ollen viitekehyksessä paneudutaan esteet-
tisen elämyksen, kokemuksen ja kasvatuk-
sen merkityksiin. 

Lisäksi vertaillaan kahta musiikkikas-
vatuksen filosofista suuntausta ja tarkas-
tellaan taidekasvatuksen merkitystä hy-
vinvoinnin tukemisessa. Polarisoitumisen 
näkökulmat nivoutuvat näihin teemoihin. 

TEOREETTINEN VIITEKEHYS

Esteettinen elämys, kokemus ja 
kasvatus 

Esteettinen elämys syntyy usein yllättäen 
ja tiedostamatta (Granö & Niinistö, 2022), 
kun aistit ovat heränneet ja huomio on siir-
tynyt itsestä pois (Gordon, 2012). Yksit-
täiset ja spontaanit lyhyet huudahdukset 
ja mielihyvän ja -pahan tunteet eivät välttä-
mättä riitä erittelemään yksilön arvomaa-
ilmaa ja tunteita (Ingarden, 1961; Kinnu-
nen, 1969). Esteettinen elämys -käsitettä 
voidaan käyttää silloin, kun elämyksellä 
on kohde eli objekti ja ihminen ilmaisee 
suhtautumisensa siihen. Elämyksen tun-
nistettaviin piirteisiin kuuluvat kokijan il-
maisemat tunnepohjaiset arvotermit. Ne 
paljastavat henkilön ideologian ja maail-
mankuvan. (Kinnunen, 1969.) 

Esteettisen elämyksen prosessis-
sa havainnoijan subjektiivinen tietoisuus 
muuttuu aktiiviseksi tietoisuudeksi, joka 
määrittyy elämysobjektin, esimerkiksi tai-
deteoksen, formaalirakenteen mukaises-
ti. Havainnoijan herkkyys ja kyky objektin 
ominaislaatujen yksilöintiin vaikuttavat ko-
kijan esteettisen elämyksen sisältöön ja 
syvyyteen. (Itkonen, 1999.)

Esteettisessä kokemuksessa on 
kysymys kokijan ja kohteen välille syn-
tyneestä suhteesta, jossa elämykset ja 
kokemukset ovat keskeisessä osassa 
(Kajanto, 2004). Elämyksellisessä oppimi-
sessa tieto syventää ja jäsentää kokemus-
ta. Siten kokemus ei kulje vain ohi hetkel-
lisenä läpivirtaavana elämyksenä. Taitoon 
liittyy osaamisesta syntynyt esteettinen 
nautinto. (Kajanto, 2004.) Lisäksi taidon 
kautta syvenee ymmärryksemme laadul-
lisista eroista: asiat eivät näy meille vain 
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yksittäisinä kappaleina, vaan niihin nivou-
tuu hienojakoista erittelyä (Vilkka, 2006). 
Esteettisen kokemuksen syvyys riippuu 
maailmankuvasta ja kokemuksen sanoitta-
misen kielellisistä valmiuksista (Kinnunen, 
2000), joten kokemus vaihtelee, vaikka 
itse objekti, esimerkiksi taideteos, oli-
si sama. Näin ollen esteettinen kokemus 
ei ole objektiivisesti neutraali. (Suojanen, 
2014.) 

Puolakka (2021) on määritellyt de-
weyläistä esteettistä kokemusta. Hän 
on löytänyt esteettisestä kokemukses-
ta rakenteen, joka etenee kolmivaiheise-
na: alku, kehitys ja toteutuma (Puolakka, 
2021). Esteettiseen kokemukseen vaikut-
taa myös sen kesto. Lisäksi kokemusten 
eri osien välillä tapahtuu kumuloitumista. 
Uudet kokemukset vievät aikaisempia ko-
kemuksia eteenpäin, ja niihin tiivistyy ais-
tihavaintoja. Lopuksi esteettinen kokemus 
saavuttaa loppupisteen, joka summaa ko-
kemuksen. (Puolakka, 2021.) 

Esteettistä elämystä ei osata aina 
havaita. Tätä varten tarvitaan esteettistä 
kasvatusta, joka opettaa huomaamaan 
ja arvostamaan sitä. Kasvatukseen liittyy 
myös oppimisprosessi, joka tukee esteet-
tistä ymmärrystä ja omaa suhdetta siihen. 
Myönteisen ja onnistuneen kuvan muodos-
tuminen edellyttää tulkintaa ja kriittistä tar-
kastelua. Tieto voi lisätä myös ristiriitai-
suutta. Se, minkä olimme ennen sallineet, 
voi esteettisen tarkastelun jälkeen näyt-
tää rumalta tai epätyydyttävältä. Kasvatus 
avartaa ajattelemaan molempiin suuntiin. 
Estetiikka sisältää koko skaalan, ei vain 
kauneuden tarkastelun. (Kajanto, 2004.) 

Esteettisessä kasvatuksessa tarvi-
taan sekä vaistonvaraista että analyyttis-
tä pohdintaa (Kajanto, 2004). Esteettisen 
kokemuksen reflektoinnissa opimme ha-

vaitsemaan esteettisen objektin totuuden 
(Dufrenne, 2001). Esimerkiksi musiikin 
kuuntelussa kuulija reflektoi kaikkea sitä, 
mikä on koskettanut ja resonoinut. Siinä 
kuulija tarkastelee ja miettii syitä koke-
maansa. Hän voi kuunnella jopa lisää ja 
tehdä samalla kokemastaan analyysiä. 
(Kajanto, 2004.) 

Soittimen tekniikan harjoittelussa 
soittajan (subjektin) on oltava läsnä ja tar-
jottava objektille resonoiva substanssin-
sa. Lisäksi subjektilla pitää olla tieto tun-
nemerkityksistä, joita esteettinen objekti 
tuottaa. Näin ollen muusikon on kyettävä 
ensin tunnistamaan affektiivisia ominai-
suuksia ennen kuin hän pystyy antamaan 
objektille muodon. (Dufrenne, 2001.) Kas-
vatuksen avulla herätetään pohtimaan, 
mikä oli kokemuksessa vaikuttavaa ja mi-
ten opittua voi soveltaa uusissa yhteyk-
sissä. Erilaisuus asettaa kokijan punnitse-
maan moninaisuutta ja sallimaan erilaiset 
tulkinnat ja kokemukset. (Granö & Niinistö, 
2022; Kajanto, 2004.) 

Kasvatuksessa harjoitellaan pedago-
giikan keinoin tekemään uusia havainnon 
muotoja ja objektien havaintoja (Dewey, 
1958). Oppija johdatetaan avaamaan ja 
muodostamaan merkityksiä sekä tulkitse-
maan maailmaa esteettisiksi kokemuksik-
si (Väkevä, 2004). Voidaankin sanoa, että 
esteettisyys nivoutuu kasvattavaan koke-
mukseen (Dewey, 1958). Kasvattajan teh-
täväksi jää rakentaa avoin ja luottavainen 
ilmapiiri, joka mahdollistaa turvallisen op-
pimisympäristön elämysten ja kokemus-
ten jakamiselle (Granö & Niinistö, 2022).  

Esteettisessä kasvatuksessa lähde-
tään siitä, että esteettiset kokemukset ja 
valinnan vapaus kuuluvat kaikille. Näin ol-
len siihen sisältyy demokraattisuus, jos-
sa yhteisön jäsenten tarpeet ja ajatukset 
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huomioidaan. Estetiikkaan liittyvät myös 
eettisyys ja moraalisuus: mikä on sallittua 
ja oikeaa toimintaa toisiamme ja ympäris-
töä kohtaan? (Dewey, 1951.) Esteettisen 
kasvatuksen arvoista tärkeimpinä voidaan 
pitää esteettisen älyn ja herkkyyden kas-
vattamista. Tavoitteina on syrjinnän vähen-
täminen sekä arvostelukyvyn ja mielikuvi-
tuksen kehittäminen. (Smith, 2001.) 

Voidaankin ajatella, että esteettinen 
kasvatus voi parhaimmillaan ehkäistä po-
larisoitumista. Vastakkainasettelun, me ja 
he -ajatusrakenteen, purkamiseen tarvi-
taan ryhmään kuulumista, leimallisesti erit-
televien ajatusmallien ja tunnereaktioiden 
rikkomista. Brandsmanin (2017) mukaan 
ääri-ilmiöiden ja vastakkainasettelujen 
murtamiseen ja ennaltaehkäisemiseen tar-
vitaan havainnoinnin, kysymysten asette-
lun ja kuuntelemisen taitoja. Kun näemme 
ilmiöiden taakse, voimme paremmin näh-
dä myös niihin liittyvät oman maailmamme 
rakenteet. (Brandsma, 2017.) 

Musiikkikasvatuksessa erilaisuutta 
käsitellään toiminnallisin työtavoin. Koke-
musten välityksellä havainnoidaan, ais-
titaan, analysoidaan, vertaillaan ja eläy-
dytään. Havainnoinnin kohteina on kaikki 
ympärillä oleva: musiikkikulttuurit, laulujen 
tekstit, aikakaudet, musiikkigenret ja esit-
tämistulkinnat sekä erilaiset elämykset ja 
kokemukset. Opetustilanteissa ohjataan 
havaintojen vertailemiseen ja tunnekoke-
musten sanoittamiseen. (POPS, 2014.) 
Siten esteettisessä kasvatuksessa läh-
detään liikkeelle omasta ymmärryksestä, 
jota laajennetaan ympärillä olevaan, ku-
ten ihmisiin, luontoon ja maailmankäsityk-
seen. Opettajan toimet ja valinnat linkitty-
vät näin ollen ihmiskäsitykseen. (Martinez 
& Nolte-Yupari, 2015.) 

Esteettinen ja praksiaalinen 
musiikkikasvatus sekä taidekasvatus

Reimer (1989) ja Elliott (1995) edustavat 
kahta suuntausta, jotka ovat vaikuttaneet 
musiikkikasvatuksen filosofisiin lähtökoh-
tiin. Reimerin (1989) esteettinen tarkaste-
lu rakentuu musiikin ilmaukselliseen teke-
miseen ja kokemiseen. Sitä vastoin Elliott 
(1995) painottaa praksiaalista lähestymis-
tä, jossa muusikkoutta kehitetään käytän-
nön toiminnan kautta. Näitä suuntauksia pi-
detään toistensa vastakohtina (MacCarthy 
& Goble, 2002). Päinvastoin kuin esteet-
tisessä filosofiassa praksiaaliseen filosofi-
aan perustuva musiikkikasvatus korostaa 
tekemällä oppimisen lähestymistapaa ja 
musiikillis-kulttuurisen autenttisuuden vaa-
timusta (Westerlund & Väkevä, 2009). Es-
teettinen lähtökohta painottuu näkemään 
musiikkiteoksia taiteen muotona, joka he-
rättää esteettisiä kokemuksia (MacCarthy 
& Goble, 2002). 

Suomen koulutusjärjestelmässä ja 
opetussuunnitelmissa praksialismi näkyy 
selkeämmin kuin esteettinen lähestyminen 
(Juvonen & Anttila, 2006). Tämä ei kuiten-
kaan tarkoita, että esteettinen tarkastelu 
olisi jäänyt taka-alalle tai että näille suun-
tauksille olisi ryhmittynyt omat kannatta-
jansa (Westerlund & Väkevä, 2009). Voi-
daankin katsoa, että Suomessa näiden 
suuntausten vastakkainasettelusta on ir-
taannuttu ja molempien suuntausten arvo 
ja merkitys tunnustetaan. 

Esteettisen suuntauksen ja praksi-
aalisen suuntauksen erottelua on myös 
kritisoitu. Esteettisen käsitteen sijaan on 
esitetty käytettäväksi taiteen kokemista. 
Adorno (2022) perustelee tätä näkemys-
tä sillä, että taiteen kokemiseen ei sisälly 
yksistään esteettinen puoli vaan mukana 
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on laajempi sisältö, esimerkiksi sosiaa-
linen näkökulma. Käsitteenä esteettinen 
kasvatus nähdään jopa niin ongelmallisek-
si, että sen tilalla ehdotetaan mieluummin 
käytettäväksi taidekasvatusta (Honkanen, 
2001). Toisaalta esteettisellä kokemuk-
sella nähdään edelleen olevan merkitystä. 
Sen olemassaolo halutaan säilyttää koulun 
opetussuunnitelmassa, koska esteettinen 
kokemus ja taiteen arvostaminen liittyvät 
tärkeänä osana ”kukoistavaan” ja merki-
tykselliseen elämään (D’Olimpio, 2022).

Monien kansainvälisten tutkimusten 
mukaan taiteella ja taidekasvatuksella on 
selkeä vaikutus yksilöitten ja yhteisöjen 
hyvinvointiin ja oppimiseen (Fancourt & 
Finn, 2019). Esimerkiksi Maailman ter-
veysjärjestön (WHO) vuonna 2019 teke-
män raportin mukaan taiteen hyvinvointiin 
vaikuttavia osatekijöitä ovat muun muassa 
esteettiset kokemukset, mielikuvituksen, 
aistien ja älyllinen aktivoituminen sekä 
tunteiden kehittyminen. Raportin tulosten 
mukaan taidetoimintaa voidaan pitää mul-
timodaalisena interventiona. Siinä yhdis-
tyy useita tekijöitä, joiden tiedetään edis-
tävän hyvinvointia. Tulokset pohjautuvat yli 
3 000:een alan tutkimukseen. (Fancourt & 
Finn, 2019.) 

Tenhun (2019) mukaan taiteen koke-
miseen ja tekemiseen linkittyy identitee-
tin ja maailmasuhteen prosessointi. Siten 
taide voi rakentaa positiivista minäkuvaa 
(Liddle ym., 2013). Taiteessa oman identi-
teetin prosessointi jatkuu merkitysten poh-
dintana, jossa taide kietoutuu osaksi omaa 
elämismaailmaa (Køppe, 2013; Laitinen, 
2003; Roald & Lang, 2013). Bensonin 
(2013) mukaan taiteen kautta identiteetin 
kehityksen voi tuntea ja tehdä näkyväksi. 
Maailmasuhteen muodostumisessa taide 
luo identiteettisuhteen teoksen ja elämis-

maailman välille (Tenhu, 2019). Elinympä-
ristön havainnointiin vaikuttavat esimerkik-
si luonnossa koetut ja havainnoidut asiat 
(Tenhu, 2019). Taide mahdollistaa vuoro-
vaikutuksen myös muiden kanssa (Titus & 
Sinacore, 2013). Tällöin identiteettiä suh-
teutetaan ympäristöön ja siinä toimiviin yh-
teisöihin tai henkilöihin ja tekijä tai kokija 
on esteettisessä vuorovaikutuksessa tai-
deobjektiin (Benson, 2013).

Kuten edellä on noussut esille, taide-
kasvatus herättää ajattelemaan ja työstä-
mään identiteettiä, vuorovaikutustaitoja 
sekä sosiaalisten suhteiden ja maailma-
suhteen havaitsemista. Näiden erilaisten 
rakenteiden ja sisältöjen tiedostaminen 
avartaa ajattelua. Tämä voi auttaa hillit-
semään polarisoitumista. Dialogisuuden, 
moninäkökulmaisuuden ja tasa-arvoisten 
oikeuksien kunnioittamisen keinoin eri-
laiset ryhmittymät voisivat lopulta löytää 
kompromisseja, joiden avulla liennytettäi-
siin polarisaatiokehitystä (Leiviskä, 2022). 
Yksilöiden ja yhteisöjen elämismaailmasta 
tulisi ehyempi ja yhdenvertaisempi kuin se 
on tällä vuosikymmenellä. 

Musiikkikasvatuksen kontekstissa 
polarisaation käsitettä ei ole juurikaan 
määritelty eikä tutkittu. Woodford (2018) 
viittaa siihen tutkimuksessaan epäsuo-
rasti, mutta yksiselitteistä määrittelyä tai 
käsitteen käyttöä ei ole tehty. Woodford 
(2018) tarkastelee musiikki- ja taidekasva-
tuksen käyttöä ja kannanottoja sosiaalis-
ten ja poliittisten ongelmien kontekstissa. 
Tutkimus keskittyy tarkastelemaan musiik-
kikasvatuksen mahdollisuutta auttaa torju-
maan demokratian murenemista lisäämäl-
lä ihmisten tietoisuutta musiikin roolista 
niin hyvässä kuin pahassa yleisen mielipi-
teen ja totuuskäsitteen muovaamisessa 
(Woodford, 2018). 
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Tämä tutkimus täyttää tutkimusaukon, 
jossa tarkastellaan musiikkikasvatusta 
esteettisenä kasvatuksena ja taidekasva-
tuksena ehkäisemässä polarisoitumista. 
Lisäksi se tuo tieteelliseen keskusteluun 
uusia ennaltaehkäiseviä pedagogisia kei-
noja. Näin ollen tämä tutkimus sisältää 
uutuusarvon. Kuten artikkelin alussa mai-
nittiin, polarisoitumisen ehkäisyn määritte-
lyssä sovelletaan esteettisten elämysten 
ja kokemusten sekä esteettisen kasvatuk-
sen prinsiippejä, kuten moninaisuuden sal-
limista, suvaitsevaisuutta, havaitsemista 
ja kuuntelemisen taitoja sekä dialogisuut-
ta.  

TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimustehtävänä on etsiä käytännölli-
siä keinoja ohjata esteettisen osaamisen 
kehittymistä musiikkikasvatuksessa. Tut-
kimuksella halutaan myös lisätä keskus-
telua mahdollisuuksista vaikuttaa musiik-
kikasvatuksen ja muidenkin taideaineiden 
keinoin ennaltaehkäisevästi yhteiskunnan 
eri ilmiöiden polarisoitumiseen ja vastak-
kainasettelujen syntymiseen (esimerkiksi 
rasismi – ihmisoikeus, ääriajattelu – su-
vaitsevaisuus, väkivalta – sovittelu). 

Tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat 
seuraavat:

1. Millaisia käsityksiä luokanopettaja-
opiskelijoilla on esteettisestä kasva-
tuksesta ja sen ohjaamisesta perus-
koulun musiikinopetuksessa? 

2. Miten esteettisellä kasvatuksella voi 
ehkäistä polarisoitumista peruskou-
lun musiikinopetuksessa? 

TUTKIMUSASETELMA 

Tutkimusjoukko ja taustaa 
opintojaksosta 

Aineistoa kerättiin laadullisella tutkimus-
otteella. Tämä mahdollisti luokanopetta-
jaopiskelijoiden käsitysten analysoinnin 
moniulotteisena reflektointina, jossa opis-
kelijoitten ääni tuli kuulluksi. Tutkimus-
joukko muodostui suomalaisen yliopiston 
ensimmäisen vuosikurssin (N = 43) luo-
kanopettajaopiskelijoista, jotka osallistui-
vat musiikkikasvatuksen opintojaksolle. 
Opiskelijat oli koottu kolmesta eri opetus-
ryhmästä. Tutkija toimi näissä ryhmissä 
kouluttajan roolissa ja oli siten vastuussa 
opintojakson kokonaisuuden toteutukses-
ta ja sisällöstä. Tutkimukseen osallistu-
minen oli vapaaehtoista. Osallistumiseen 
pyydettiin kirjallinen tutkimuslupa, ja opis-
kelijoiden oli mahdollista vetäytyä tutki-
muksesta missä tahansa vaiheessa. 

Musiikkikasvatuksen opintojaksolla 
opiskelijat osallistuivat ryhmäopetukseen 
(14 x 90 minuuttia). Opetus toteutettiin 
opintojakson aikana koronapandemian 
antamien rajoitteiden puitteissa lähiope-
tuksena, etäopetuksena Zoomin kautta ja 
hybridiopetuksena. Lähiopetus toteutui yh-
deksän kertaa (yhteensä 9 x 90 min). 

Opetuksessa ei käsitelty erillisenä 
aiheena tai demokokonaisuutena este-
tiikkaa, vaan sitä käsiteltiin tilannekohtai-
sesti. Esteettinen tarkastelu oli sulautettu 
opetuksessa käsiteltäviin teemoihin (esi-
merkiksi koulun opetussuunnitelma, lau-
lun, rytmiikan ja koulusoittimien opetus, 
musiikkikäsitteet, musiikkikasvatustek-
nologia, luova ilmaisu) koko opetusperio-
din ajalle. Esteettistä näkökulmaa sivuttiin 
toiminnallisten tehtävien kuten musiikin  
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tekemisen ja kuuntelun yhteydessä. Näis-
sä tilanteissa opiskelijat prosessoivat es-
teettistä tarkastelua varsin vapaasti ja 
luontevasti kokemuksiinsa peilaten. Este-
tiikkaa käsittelevissä keskusteluissa viitat-
tiin opintojakson esteettisen osaamisen 
tavoitteisiin. Opettajan ohjaus rakentui on-
gelmalähtöisen opetuksen ympärille. Opis-
kelijat reflektoivat musiikkikasvatuksen 
esimerkkiharjoitusten avulla niin pedago-
gisia kysymyksiä kuin estetiikkaan liittyviä 
näkökulmia. 

Aineiston kerääminen ja analysointi 

Tutkimuksen aineistona käytettiin opis-
kelijoiden oppimispäiväkirjoja. Aineisto 
koottiin opintojakson päätteeksi keväällä 
2021. Opiskelijat reflektoivat oppimispäi-
väkirjassaan muun muassa jakson tavoit-
teita, oppimiskokemuksia, taidon oppi-
mista, arviointia ja esteettistä kasvatusta. 
Aineistoa käsiteltiin eettisten periaattei-
den mukaisesti. Opintojen aikana opiske-
lijoilla oli mahdollisuus halutessaan jakaa 
tai lukea toistensa oppimispäiväkirjoja 
tai niiden otteita. Koska tätä toimintaa ei 
voitu tarkistaa aukottomasti, normaali 
anonymisoimiskäytäntö ei riittänyt. Näin 
ollen tuloksissa ei esitetä opiskelijoiden 
suoria lainauksia. Sitä vastoin aineistosta 
nostetaan asiasanakokonaisuuksia. Tällä 
haluttiin varmistaa, että aineistossa muka-
na olleet eivät pysty tunnistamaan toisten-
sa vastauksia (Anttila, 2000).

Oppimispäiväkirjojen analysoinnissa 
käytettiin aineistolähtöistä sisällönanalyy-
sia. Analysointi suoritettiin kolmivaiheise-
na: 1) pelkistäminen, 2) ryhmittely ja 3) 
teoreettisten käsitteiden luominen. Itse 
analysointi eteni seuraavasti: 1) oppimis-
päiväkirjojen lukeminen, 2) pelkistettyjen 

ilmausten alleviivaaminen, 3) ilmausten 
listaaminen, 4) ilmausten ryhmittely, 5) 
ryhmien yhdistäminen ja alaluokkien muo-
dostaminen, 6) alaluokkien yhdistäminen 
yläluokiksi ja 7) kokoavan käsitteen muo-
dostaminen. (Patton 2015; Tuomi & Sara-
järvi 2009.) Tuloksista nousseita käsitteitä 
tarkastellaan pedagogisena jatkumona en-
sisijaisesti musiikkikasvatuksen konteks-
tissa. 

TULOKSET

Estetiikan määrittely

Estetiikan määrittelyä käsittelevä aineisto 
jakaantui kolmeen pääluokkaan: määritel-
mä, elämykset ja kokemukset sekä ope-
tuksessa saadut havainnot (ks. kuvio 1). 
Luokanopettajaopiskelijat määrittelivät es-
tetiikan filosofian osa-alueeksi. Estetiikka 
liitettiin taiteeseen tai siihen verrattavaan 
elämykseen. Esteettisiin elämyksiin ja ko-
kemuksiin sisällytettiin aistillisuus ja tun-
teet sekä niistä saatu nautinto. Tätä pidet-
tiin hyvänä keinona arvioida, mitkä arvot 
(yhteys eettisyyteen) ovat itselle tärkeim-
piä. Aistien hyödyntäminen koettiin varsin 
tärkeäksi esteettisissä elämyksissä ja ko-
kemuksissa. Esteettisiä kokemuksia pidet-
tiin voimaannuttavina.

Opiskelijoiden mukaan esteettiset 
elämykset ja kokemukset ovat kaikilla eri-
laisia ja ne ulottuvat eri aistien kautta tie-
toisuuteemme (ks. kuvio 1). Havainnoim-
me ja koemme eri tavalla ympäristöämme. 
Kokemukset rikastuttavat ajatteluamme; 
näemme maailman monipuolisempana. 
Se, mitä ja miten koemme, on suhteessa 
siihen, mikä on itselle merkityksellistä. Es-
teettiset elämykset kiinnittyvät omaan pe-
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rusolemukseemme. Ne toimivat voimava-
roina jokapäiväisessä elämässä, ja niiden 
kautta ilmennämme tunteita.

Opiskelijat painottivat, että esteet-
tiset elämykset ja kokemukset ilmenevät 
erityisesti taito- ja taideaineissa. Näiden 
aineiden kautta kehitetään luovuutta, itse-
ilmaisua ja tulkintaa. Opettajana on huo-
lehdittava, että jokaisen oppijan esteetti-
set näkemykset pääsevät esille ja niiden 
olemassaolot sallitaan arvostavasti. Jotta 
tämä toteutuu opetuksessa, on käytettävä 
erilaisia työtapoja sekä sallittava moninai-
suutta, ilmauksen vapautta sekä erilaisia 
lähestymistapoja ilmentää ja kuvata elä-

ESTETIIKKA

VOIMAVARA

KIINNITTYY OMAAN  
PERUSOLEMUKSEEN 
• Arjessa voimavaroina 

ja tunteina

ESTETTISET 
ELÄMYKSET JA 
KOKEMUKSET

ESTETTISET 
KOKEMUKSET 
OPETUKSESSA

Kuvio 1

Estetiikka ja esteettiset elämykset ja kokemukset opetuksessa

myksiä, kokemuksia ja merkityksiä. Sa-
malla opetuksessa rakennetaan moninai-
suuden ja erilaisuuden salliva, arvostava 
ilmapiiri. (Ks. kuvio 1.)

Kuviosta 1 voidaan huomata, että 
opiskelijat liittivät estetiikan määritelmään 
ja esteettisiin elämyksiin ja kokemuk-
siin sanat voimavara ja voimaantuminen. 
Nämä syntyvät aistikokemusten välityk-
sellä. Voimaantumisella voidaan nähdä 
olevan yhteys hyvinvoinnin tukemiseen, ja 
taidetta ja taiteen tekemistä voidaan hyö-
dyntää arjen voimavarana ja tunteiden il-
maisukanavana.

 

Filosofian osa-alue Kaikilla erilaisia Taito- ja taideaineet

Taide Ulottuu jokaiseen 
aistiin         

Miellyttäviä aistikokemuksia 
ja tunteita Luovuus ja itseilmaisu

Nautinto Ympäristön havainnoimista Oma tulkinnallisuus

Hyviä arvoja Nähdään maailma monipuolisena

Aistien hyödyntäminen Itselle merkityksellistä
Huomioidaan, että 
jokaisella oppilaalla on  
OMA ESTEETTINEN NÄKEMYS
• Käytetään erilaisia työ-

tapoja, erilaisuuden/ 
moninaisuuden  
salliminen
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Estetiikka tukee hyvinvointia ja 
oppimista

Estetiikan positiivista vaikutusta yksilön 
hyvinvointiin pidettiin ilmeisenä. Opiskeli-
joiden mielestä esteettiset elämykset ja 
kokemukset synnyttävät virkistystä, iloa ja 
mielihyvää sekä antavat energiaa. Niiden 
avulla voidaan rakentaa ja vahvistaa identi-
teettiä ja minäkuvaa sekä harjoitella tuntei-
den hallintaa. Luovuus antaa mahdollisuu-
den itsensä toteuttamiseen ja tunteiden 
ilmaisuun. Samalla se korjaa mieltämme. 
Luovuus tukee moniaistisuutta, joka avaa 
maailmankuvaa ja itsensä ymmärtämis-
tä. Lisäksi esteettiset kokemukset ja elä-
mykset innostavat arvioimaan ihmisyyden 
perusolemusta (ihmiskäsitykset). Kaikki 
tämä lisää psyykkistä, fyysistä ja sosiaa-
lista hyvinvointia, mutta samalla vähentää 
aggressioita ja pelkotiloja sekä kanavoi 
tunnetiloja. (Ks. kuvio 2.)

Opiskelijat pitivät tärkeänä, että mu-
siikin oppitunnille rakentuisi positiivinen il-
mapiiri. Myönteinen ja kannustava ympä-
ristö motivoi ja inspiroi, ja samalla oppija 
tuntee itsensä tärkeäksi ryhmässä. Tämä 
lisää itsevarmuutta, luovuutta, mielikuvi-
tusta ja rohkeutta ilmaista. Syntyy kaikkia 
koskettava luova ilmaisu, jossa rohkaistu-
taan ilmaisemaan yksin tai yhteisönä tai-
teen keinoin. (Ks. kuvio 2.)
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POSITIIVISET 
VAIKUTUKSET 

HYVINVOINTIIN

Aistien hyödyntäminen

KAIKKIA KOSKETTAVA
LUOVA ILMAISU, 

ITSENSÄ ILMAISEMINEN  
TAITEEN KEINOIN

ESTEETTISET 
MUSIIKKI-

KOKEMUKSET

ESTEETTINEN 
MUSIIKINOPETUS

Virkistää, saa iloa, mielihyvää Voimaannuttaa, saa energiaa Positiivinen ilmapiiri

Rakentaa identiteettiä ja  
vahvistaa minäkuvaa 

Tunteiden käsitteleminen 
(esim. vähentää pelkotiloja)

Vahvistaa tunteiden hallintaa motivoi

inspiroiTuetaan moniaistisuutta

Minäkuva vahvistuu Tuntee itsensä tärkeäksi

Tukee oppimista Muovaa identiteettiä Lisää itsevarmuutta ja itseilmaisua

Lisää psyykkistä hyvinvointia 
(esim. Vähentää aggressioita 

ja pelkotiloja)

Vahvistaa mielikuvitusta  
ja luovuutta

Lisää fyysistä hyvinvointia

IHMISYYDEN PERUSOLEMUS

Lisää sosiaalista hyvinvointia 
ja suvaitsevaisuutta

Kuvio 2

Estetiikka hyvinvointia, musiikkikokemuksia ja oppimista tukevana 

Estetiikan opettaminen ja ohjaaminen

Opiskelijat painottivat, että opetustilanteis-
sa oppijoille on tarjottava riittävästi aikaa 
omien havaintojen tekemiseen. Tällä mah-
dollistetaan esteettisen osaamisen, luon-
tosuhteen ja maailmankäsityksen proses-
simainen eteneminen. (Ks. kuvio 3.)

Opiskelijat esittivät tarvitsevansa es-
teettisen ajattelun ja ymmärryksen kehittä-

misen lähtökohdaksi jonkinlaisen taiteelli-
sen lähestymistavan, jonka avulla oppijaa 
ohjataan havaintojen kautta prosessoi-
maan esteettisiä elämyksiä. Lisäksi ope-
tustilanteessa on hyvä hyödyntää oppijan 
kiinnostuksen kohteita. Harjoituksissa voi-
daan käyttää moniaistisuutta ja mielikuvia. 
Lähestymiskeinoina voidaan soveltaa esi-
merkiksi satuja ja kertomuksia. 
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Opetus voidaan rakentaa leikkimielisille 
harjoitteille, joihin oppijoiden on helppo 
heittäytyä. Työtapojen vaihtelu tuo moni-
ulotteisen lähestymisen oppijoihin ja op-
pimiseen. Ohjattujen harjoitteiden avulla 
eläytymiskyky ja moraalisuus vahvistuvat. 
Kaikki tämä vaatii opettajalta pedagogisia 
taitoja. Erityisesti opettajan on oltava kan-
nustava, rohkaiseva ja aidosti läsnä. 

Opiskelijoiden mukaan myös esteet-
tisen kehityksen huomaaminen tuo oppijal-
le onnistumisen elämyksiä ja kokemuksia 
(ks. kuvio 3). Tätä voidaan pitää tärkeänä 
opiskelijoiden havaintona. Usein huomio 
keskittyy yksistään taideprojektin toteu-
tukseen ja esteettisen ajattelun kehittymi-
sen arviointi jää jopa huomioimatta.

Opiskelijat nostivat esille, että luon-
tosuhteen muodostuminen vaatii omakoh-
taisia kokemuksia luonnosta. Myös tähän 
opiskelijat antoivat konkreettisia toiminnal-
lisia esimerkkejä: kokemuksia voidaan he-
rättää tai vahvistaa luontoaiheisilla kuvilla 
ja lauluilla. Musiikin opetuksessa luonto-
suhdetta voidaan vahvistaa rakentamalla 
esimerkiksi luontoaiheisia äänimaisemia, 
joissa yhdistetään eri aisteja. Vertausku-
vat ja mielikuvat vahvistavat eläytymistä ja 
luovaa toimintaa. Näin luonto toimii inspi-
raation lähteenä. Opiskelijat pitivät tärkeä-
nä, että ensin tutustutaan lähiympäristöön 
ja tehdään siitä havaintoja. Myöhemmin 
luontosuhdetta voidaan avartaa laajem-
malle alueelle. Siten myös luontosuhteen 
muodostuksessa lähtökohtana ovat oppi-
joitten kiinnostuksen kohteet, joiden rajo-
ja lähetään myöhemmin avartamaan kohti 
tuntemattomia alueita. (Ks. kuvio 3.) 

Opiskelijoiden mukaan maailmankä-
sityksen muodostumisessa havainnoidaan 
kaikkia elämässä ja ympärillä tapahtuvia 
asioita ja ilmiöitä. Siihen sisältyvät esimer-

kiksi harrastukset, kulttuurit ja uskonnot. 
Samoin kuin luontosuhteessa, ympäristö 
ja lähipiiri toimivat ensisijaisina havainnoin-
nin kohteina. Opetuksessa maailmasuh-
teen muodostumista voidaan harjoitella 
leikkimielisesti esimerkiksi draaman kei-
noin, ja tutustuminen uusiin kulttuureihin 
voi avautua esimerkiksi soittimien avulla. 
Lisäksi opiskelijat kuvasivat, että havain-
tojen tekeminen vaatii paljon opettajan ja 
oppijoitten havaintojen selittämistä konk-
reettisten esimerkkien avulla. Parhaimmil-
laan jaetut kokemukset rikastuttavat luok-
kayhteisön ajattelua. Erilaiset kokemukset 
avaavat ymmärtämään ja sallimaan maa-
ilman moninaisuuden. Samalla havaitaan, 
että toisen tuttu juttu on toiselle vieras tai 
uusi tuttavuus. (Ks. kuvio 3.)
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Kuvio 3

Esteettinen osaaminen, luontosuhde ja maailmankäsitys oppimisessa ja opetuksessa

ESTEETTINEN 
OSAAMINEN

Erilaiset kokemukset  
MAAILMAN MONINAISUUDESTA, 

SALLIVUUS ERILAISUUTEEN 

LUONTOSUHDE MAAILMANKÄSITYS

Läsnäolo

ONNISTUMISEN KOKEMUKSET

LUONTO INSPIROI

Vaatii aikaa omille havainnoille

Taiteellinen lähestymistapa Kaikki elämässä tapahtuvat asiatLiikkuu ja viettää aikaa luonnossa

Luontoaiheiset laulut, kuvat Tieto, harrastukset, 
kulttuuri, uskontomoniaistisuus

mielikuvat Ympäristö, lähipiiriYmpäristö, lähipiiri

Tutustuminen    
estetiikkaan

Sadut ja kertomukset opetuksessa opetuksessa

Äänimaailmat (esim.  
luontoaiheiset äänimaisemat)

Opetetaan leikkimielisesti, 
draaman keinoin

Eläytymiskyky ja  
moraalisuus vahvistuu Yhdistetään eri aisteja Selitetään konkreettisesti

vertauskuvat Tutustutaan uusiin kulttuurei-
hin soittimiin ja kieliin

opetuksessa Paljon erilaisia kokemuksia

Jonkun tuttujuttu on toisen uutuusOpettajan pedagogiset taidot

Kannustus ja rohkaisu

Leikkimielisyys,  
vaihdellaan työtapoja

Toteutetaan             oppilaan                  kiinnostuksen             kohteita
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Kuten edellä on käynyt ilmi, esteettisen 
osaamisen kehittämisessä sekä luonto-
suhteen ja maailmankäsityksen muodos-
tumisessa on tärkeää hyödyntää oppijoit-
ten kiinnostuksen kohteita. Ne synnyttävät 
merkityksellisiä kokemuksia. Samalla ne 
kiinnittyvät meihin ja eheyttävät ihmisenä 
olemista. Lisäksi opiskelijat painottivat, 
että omien havaintojen tekemiselle on an-
nettava riittävästi aikaa. Opetuksen järjes-
tämisen kannalta tämä huomio on tärkeä. 
Riittävän pitkä työskentelyaika mahdollis-
taa sen, että oppija ehtii rauhassa luovien 
prosessien kautta ajattelemaan omaa suh-
dettaan ja suhtautumistaan itseen, toisiin, 
yhteisöön ja ympärillä olevaan sekä ilmen-
tämään kokemaansa tai havaintojaan.

TULOSTEN TARKASTELU JA 
POHDINTA 

Tutkimuksen tehtävänä oli selvittää luokan-
opettajaopiskelijoiden (N = 43) käsityksiä 
esteettisestä kasvatuksesta ja sen oh-
jaamisesta sekä esteettisen kasvatuksen 
keinoista ehkäistä polarisoitumista perus-
koulun musiikinopetuksessa. Tässä tutki-
muksessa musiikkikasvatus nähdään osa-
na taidekasvatusta, ja siten se on sidottu 
tutkimustehtävään. 

Tulosten tarkastelu tiivistyy analy-
soinnin viimeisen vaiheen mukaisesti ai-
neistosta esiin nousseiden käsitteiden tar-
kasteluun ja pohdintaan: 1) ihmisyys, 2) 
itsensä ilmaiseminen, 3) esteettinen elä-
mys ja kokemus, 4) maailmankäsitys ja 
luontosuhde, 5) hyvinvointi ja 6) pedago-
giset toimet ja oppimaan ohjaaminen (ks. 
toinen tutkimuskysymys). Niitä tarkastel-
laan käytännön ohjaamisen kannalta prak-
tisesti ja kumulatiivisesti, jotta niitä voi so-

veltaa polarisoitumisen ehkäisemisessä 
jatkumona. Tämä toimintamalli sisältää 
kokemukseen, toimintaan ja toimijuuteen 
pohjautuvia esteettisiä lähtökohtia (ks. 
myös Denac, 2014; Dewey, 1934) sekä 
johtaa tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden 
merkityksen vahvistumiseen taiteen piiris-
sä (Hirvi-Iljäs ym., 2019). 

Esteettisen kasvatuksen ydinolemus 
on ihmisyyden kohtaaminen sekä moni-
naisuuden eri ulottuvuuksien tunnistami-
nen ja salliminen (Rauhala, 1990; 2014). 
Myös tämän tutkimuksen mukaan keski-
öön asemoituu ihmisyys ja sen perusole-
mus, joka muokkautuu ja rakentuu itsensä 
ilmaisemisen kautta. Tämä tapahtuu tai-
teen avulla, jossa ihminen reflektoi itseään 
sekä suhdettaan maailmaan ja luontoon. 
Taidetta pidetään myös turvallisena paik-
kana itsenäistyä (Tenhu, 2019) ja arvioida 
omaa identiteettiä (Benson, 2013; Køp-
pe, 2013; Laitinen, 2003; Roald & Lang, 
2013; Räsänen, 2015; Titus & Sinacore, 
2013). 

Itsensä havainnointi ja ymmärrys 
ihmisyyden perusolemuksista avaavat 
portteja kohtaamiseen. Taide ja itsensä 
ilmaiseminen toimivat väylinä näiden kysy-
mysten reflektointiin. Ilmaisemisen kautta 
ihminen saa äänensä kuuluviin. Siten itsen-
sä ilmaiseminen taiteen keinoin voi toimia 
purkautumisväylänä esimerkiksi turhautu-
mille, jotka muuten ilmenisivät esimerkik-
si rasistisina tai väkivaltaisina toimintoina.

Tämän tutkimuksen mukaan taiteen 
merkitysten muodostamisessa ovat mu-
kana esteettiset elämykset ja kokemuk-
set. Ilman havainnointia tai kokemusta ei 
synny esteettisiä elämyksiä ja merkityksel-
lisiä kokemuksia. Näin ollen voidaan aja-
tella, että esteettisen ja praksiaalisen mu-
siikkikasvatuksen lähtökohdat täydentävät 
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toisiaan (ks. myös Westerlund & Väkevä, 
2009).

Havainnoimalla, vertailemalla ja ana-
lysoimalla voimme huomata toistemme ja 
maailmojen erilaisuuden (Kajanto, 2004). 

Polarisoitumisen ehkäisemisen nä-
kökulmasta on tärkeää, että esteettisiin 
elämyksiin ja kokemuksiin liitettyjen tun-
nepohjaisten arvotermien avulla opettaja 
saa reflektiivistä palautetta oppijoiden ide-
ologiasta ja maailmankuvasta (myös ks. 
Kinnunen, 1969). Samalla opetellaan ym-
märtämään ja hyväksymään moninaisuu-
den kirjoa sekä laajennetaan lähiympäris-
tön, maailmankäsityksen ja luontosuhteen 
muodostumista (ks. myös Martinez & Nol-
te-Yupari, 2015). Lisäksi saavutetaan kult-
tuurista ymmärrystä, avoimuutta ja osalli-
suutta, kun sallitaan erilaiset näkökulmat 
ja ilmaisumuodot (ks. myös Brouillette & 
Jennings, 2010; Saraniero ym., 2014). 
Samalla pohditaan omaa ihmiskäsitys-
tä (Rauhala 1990; 2014) ja harjoitellaan 
kuuntelemisen taitoja (Brandsma, 2017). 

Esteettisen kasvatuksen yhtenä ta-
voitteena onkin syrjinnän ja konflikteihin 
ajautuvien vastakkainasettelujen vähen-
täminen (Smith, 2001). Polarisoitumis-
ta ennaltaehkäisevässä toiminnassa on 
tärkeää jo varhaisessa vaiheessa vahvis-
taa demokratiaan liitettyjä arvokäsityk-
siä, maailmankäsitystä ja luontosuhdetta. 
Tämän tutkimuksen mukaan tässä työssä 
apuna toimisivat oppilaiden esteettiset 
elämyskokemukset.

Tulosten mukaan luovien vaihtoehto-
jen kokeiluille olisi varattava riittävä aika. 
Esteettisten havaintojen ja toimintapro-
sessien kautta edetään tutusta tuntemat-
tomaan. Nämä luovat pohjan sille, että op-
pija voi hyvin, oppii ja innostuu sekä saa 
onnistumisen elämyksiä. Esteettiset elä-

mykset ja kokemukset voimaannuttavat. 
Syntyy tunne vaikuttamisesta ja osallisuu-
desta. Tunteitten käsittely ja aistikokemuk-
set sekä mielikuvat ovat läsnä. Kokemus-
ten ja yhteisön tuella yksilö rakentaa ja 
vahvistaa omaa minuuttaan ja muodostaa 
identiteettiään. Kaikki nämä edellä maini-
tut tekijät tukevat hyvinvoinnin ja positiivi-
sen minäkuvan muodostumista (ks. myös 
Liddle ym., 2013; Nevanen, 2015; Titus 
& Sinacore, 2013). Voidaan ajatella, että 
kun yksilö voi hyvin, hänellä on paremmat 
mahdollisuudet kohdata erilaisuutta, saa-
da tasapainoa elämäänsä ja kokea yhtei-
sön hyväksyntää.  

Tässä tutkimuksessa kävi ilmi, että 
koulu toimii sosiaalisena yhteisönä, jossa 
opettaja voi pedagogisilla toimilla ja op-
pimaan ohjaamisen keinoilla rikastuttaa 
oppijoitten esteettisiä elämyksiä ja koke-
muksia sekä tukea ihmisyyden ja sen pe-
rusolemuksen tuntemusta. Tässä oppijan 
ymmärryksen laajeneminen edellyttää es-
teettisten kokemusten analyyttistä pohdin-
taa ja vertailua erilaisten kokemusten välil-
lä (ks. myös Dewey, 1958; Kajanto, 2004; 
Väkevä, 2004). Näin esteettiset elämyk-
set kiinnittyvät ja muuttuvat merkitykselli-
siksi. Koska poikkeamme toisistamme jo 
ominaisuuksiltamme ja arvomaailmoiltam-
me, havaintokokemuksemme eivät ole ob-
jektiivisesti neutraaleja (Suojanen, 2014). 

Esteettiset kokemukset voivat syn-
nyttää myös kielteisiä tunteita. Näissä ti-
lanteissa musiikkikasvatuksen pedago-
gisilla toimilla on mahdollisuus edistää 
vuoropuhelua ja laajentaa osapuolten maa-
ilmankäsitystä ja kunnioitusta ihmisoikeuk-
sia kohtaan (ks. myös Kawecki, 2022; 
Leiviskä, 2022; Saarinen, 2022; Tilander, 
2023). Demokratiaan kuuluvista arvoista 
voidaan löytää yhtymäkohtia esteettiseen  
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kasvatukseen (vrt. esim. Leiviskä, 2021; 
Rautiainen & Fornaciari, 2017). Erona 
ovat ne (musiikkikasvatuksen) työtavat, 
joilla pyritään ehkäisemään polarisaatiota. 

Luokanopettajaopiskelijat painottivat 
opettajan merkitystä siinä, että oppilaat 
oppivat havaitsemaan ja reflektoimaan 
esteettisiä elämyksiä ja kokemuksia sekä 
soveltamaan niitä yksin ja yhteisöllisesti 
(ks. myös Dufrenne, 2001; Granö & Nii-
nistö, 2022). Musiikin opetustyössä tämä 
tarkoittaa sitä, että opettajan on ohjattava 
oppilaita yksilöimään objektin eli havain-
noinnin kohteen ominaislaatuja (ks. myös 
Itkonen, 1999). Tunnepohjaisten arvoter-
mien käyttö paljastaa ja laajentaa oppi-
joiden maailmankuvaa ja näkökulmia (ks. 
myös Ingarden 1961; Kinnunen, 1969). 
Samalla ne tukevat kielellisiä valmiuksia it-
sensä ilmaisemiseen ja kielen ymmärtämi-
seen (Kinnunen, 2000). 

Esteettinen kasvatus syventää elä-
mysten ja kokemusten laadullisia eroa-
vuuksia (ks. myös Vilkka, 2006). Syntyy 
tunne, että uudet kokemukset vievät aikai-
sempia kokemuksia eteenpäin. Voidaankin 
sanoa, että esteettisellä kokemuksella on 
alku, kehitysvaiheet ja päätepiste, johon 
se lopulta päättyy ennen seuraavia koke-
muksia (Puolakka, 2021). Havaintojen ja 
tulkintojen tekemisen harjoitteleminen avar-
taa ajattelua erilaisille tulkinnoille. Samal-
la punnitaan ja vertaillaan omaa ja toisten 
ajattelua. Musiikillisten tehtävien aikana voi-
daan polarisoituviin keskusteluihin löytää 
tarttumapintaa ja ymmärrystä sekä ehkäi-
sevää liennytystä. Siten taide voidaan näh-
dä myös opetuksen eheyttäjänä (Gibson & 
Larson, 2007; Kim & Wiehe-Beck, 2016; 
Tenhu, 2019; Wright ym., 2017).

Tämän tutkimuksen mukaan opetta-
jan pedagogisilla taidoilla sekä myöntei-

sellä ja kannustavalla ilmapiirillä on mer-
kitystä oppijoiden minäpystyvyyden ja 
opiskelumotivaation vahvistumisessa (ks. 
myös Amerstorfer & von Münster-Kistner, 
2021; Segler-Heikkilä, 2023). Näin ollen 
opettajan näkemyksen estetiikasta ja tai-
don ohjata oppijaa rakentamaan omaa 
suhdetta estetiikkaan katsotaan vaikut-
tavan lopputulokseen, kun arvioidaan es-
teettisen kasvatuksen toteutumista. De-
weyn (1958) sanoin voidaan myös tässä 
tutkimuksessa todeta, että esteettisyys ni-
voutuu kasvattavaan kokemukseen. 

Polarisoitumisen ehkäisyn on-
nistumiseen liittyvät tärkeänä osana 
opettajan pedagogiset toimet ja taidot. 
On siis tärkeää, että koulutuksessa 
tarjotaan ja tuodaan esille niitä keinoja, 
joilla pystytään vastaamaan miten-
alkuisiin kysymyksiin polarisoitumisen 
ehkäisemisessä. Tässä tutkimuksessa on 
tähän kysymykseen pyritty vastaamaan 
ja löytämään pedagogisia toimintamalleja 
polarisoitumisen ehkäisemiseen.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa suo-
sitellaan käytettäväksi kahta tai useam-
paa aineistonkeruumenetelmää (Creswell, 
2013). Tässä tutkimuksessa esimerkiksi 
haastattelut olisivat lisänneet tutkimuksen 
luotettavuutta. Tutkimuksessa päädyttiin 
kuitenkin ottamaan validointistrategiak-
si apututkijan tekemä analysointi (Cres-
well, 2013). Se mahdollisti avainsanojen 
ja lauseiden luokitusten vertailun ja muok-
kauksen. Toisen tutkijan riippumaton työs-
kentelyvaihe asetti tutkijan subjektiivisen 
tarkastelun uudelleen arvioitavaksi. Analy-
soinneissa ei juuri ollut eroja. 

Luotettavuutta lisäsi myös se, että 
tutkija toimi opintojakson kouluttajana. De-
mokohtaisten tapaamisten aikana koulut-
taja sai käsityksen siitä, mitä opiskelijat 
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pitävät esteettisenä kasvatuksena. Tämän 
voidaan katsoa lisänneen tulkinnan luotet-
tavuutta sekä vahvistaneen tutkimuskoh-
teen ymmärtämistä ja kykyä analysoida 
oppimispäiväkirjoja. Tutkimuksen rajoittei-
na ovat voineet olla esimerkiksi opiskelijoi-
den tekstien epätarkkuus ja halu kirjoittaa 
toivotulla tavalla (Creswell, 2013).  

Tutkimus lukeutuu laadullisen tutki-
muksen piiriin, jossa tulosten yleistettä-
vyysarvoa pidetään joissakin tapauksissa 
heikompana kuin määrällisissä tutkimuk-
sissa (Patton, 2015). Laadullisen tutki-
muksen tavoitteena onkin kuvata tutkitta-
vaa ilmiötä. Aineiston analysoinnin jälkeen 
syntyy teoria, joka vaikuttaa edelleen ai-
neiston tulkintaan. (Anttila, 2000.) Tätä 
kutsutaan hermeneuttiseksi spiraaliksi 
(Syrjälä ym., 1994). Toimivan teorian ja 
aineiston välisen kehän löytäminen edel-
lyttää, että teoria rakentuu aineistosta. 
Se selittää ja tulkitsee tutkittavaa ilmiö-
tä ja sisältää käytännön sovellusarvon, ja 
sitä voidaan myös kehittää edelleen uusi-
en tutkimusten avulla. (Glaser, 1978.) Näi-
den kriteerien voidaan katsoa toteutuneen 
tässä tutkimuksessa. Polarisoitumista 
ehkäisevän toimintamallin havainnollista-
minen musiikkikasvatuksen kontekstissa 
toimikoon seuraavan jatkotutkimuksen ar-
vioinnin kohteena.

Kirjoittajatiedot:
Katri-Helena Rautiainen, MuT, lehtori (musiikkikasvatus), 
Opettajankoulutuslaitos, Jyväskylän yliopisto
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Oppijan ja opettajan oikeus 
digitaaliseen osaamiseen 

– digitaalisen polarisaation 
uhkakuvista tasa-arvoiseen 

osaamisen kehittämiseen 
Kohokohdat

• Tutkimuksissa on käynyt ilmi, että suomalaislasten ja -nuorten digitaalisessa 
osaamisessa (esim. ohjelmoinnillisen ajattelun ja digitaalisen viestinnän taidoissa) 
on sukupuoleen ja sosioekonomiseen taustaan liittyviä eroja, mutta havainnot 
ovat osittain ristiriitaisia. 

• Tutkimusten mukaan opettajien digitaaliset taidot ja kiinnostus digitaalisia ilmiöitä 
ja digitaalista oppimista ja opetusta kohtaan vaihtelee suuresti.

• Digitaalisen osaamisen eriytymisen kannalta on uhkana, että etenkin vapaa-
ajallaankin yksipuolisiin teknologiaympäristöjen ja medioiden käyttäjiin lukeutuvat 
lapset ja nuoret jäävät vaille tilaisuuksia oppia digitaalisen teknologian luovaa, 
yhteisöllistä ja kriittistä hyödyntämistä sekä sen avulla tapahtuvaa tiedonrakentelua.

• On käytettävä monipuolisia tutkimusmenetelmiä ja tutkittava autenttisia 
luokkahuonetilanteita, jotta saamme lisää tietoa digitaalisen teknologian 
mahdollisuuksista ja haasteista oppimis- ja opetustilanteissa.

Katsaus

Tämän narratiivisen katsausartikkelin tavoit-
teena on osallistua keskusteluun digitaalisesta 
polarisaatiosta ja tuoda esiin näkökulmia oppi-
laiden ja opettajien digitaalisesta osaamisesta 

ja osaamisen kehittämisestä. Kirjallisuuskat-
saus aloitettiin hakemalla tietokannoista aihe-
piiriin liittyviä aiempia empiirisiä tutkimuksia, 
jotka on tehty vuosien 2014–2023 aikana suo-
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malaisessa kontekstissa. Kirjallisuuskatsauk-
sen avulla muodostettiin kolme teemakokonai-
suutta: 1) suomalaisen peruskoulun nykytila: 
oppilaiden ja opettajien digitaalinen osaaminen 
sekä digitaalisen teknologian hyödyntämisen 
luokkahuonekäytänteet, 2) digitaalisen tek-
nologian opetuskäytön vaikutukset oppilaiden 
oppimistuloksiin ja 3) oppilaiden ja opettajien 
digitaalisen osaamisen kehittäminen. Artikke-
lissa tarkastellaan eriarvoistuvan yhteiskunnan 
huolten ohella myös vastuullisia tekoja, jotka 
liittyvät koulujen digitaalisten toimintaympäris-
töjen kehittämiseen sekä oppilaiden ja opettaji-
en digitaalisen osaamisen tukemiseen. Yhteen-
vetona toteamme, että tarvitsemme kriittistä 
yhteiskunnallista tarkastelua ja keskustelua 
digitaalisia ympäristöjä ja työkaluja hyödyntä-
vän oppimisen ja opettamisen nykytilasta sekä 
konkreettisia toimenpiteitä osaamisen kehittä-
miseen nyt ja tulevaisuudessa.

Asiasanat: digitaalinen osaaminen, 
digitaalinen teknologia, opettajankoulutus, 
peruskoulu 

JOHDANTO

Tämän artikkelin tavoitteena on tarkastel-
la suomalaista digitaalisen oppimisen ja 
opetuksen nykytilaa ja kehittämismahdol-
lisuuksia. Aihe on ajankohtainen, koska 
toimintaympäristömme on digitalisoitunut 
nopeasti ja teknologian kehittyminen tuot-
taa jatkuvasti uusia ihmisen toimintaan 
vaikuttavia välineitä ja sovelluksia. Tämän 
päivän lapset ja nuoret ovat olleet synty-
mästään lähtien digitaalisen teknologian 
ympäröimiä, ja heidän jokapäiväinen elä-
mänsä ja toimintatapansa ovat laajalti kie-
toutuneet älypuhelinten ja internetin käyt-
töön. Digitaalinen teknologia on juurtunut 
perusteellisesti siihen, miten elämme, 

olemme vuorovaikutuksessa, opimme ja 
teemme työtä. Voidaan kuitenkin kysyä, 
ovatko lapset ja nuoret valmiita entistä 
teknologisempaan tulevaisuuteen ja onko 
heillä kriittistä ja uutta luovaa osaamista yli 
teknologian viihdekäytön.

COVID 19 -pandemia muutti nope-
asti ja laaja-alaisesti sekä opettajien että 
oppijoiden digitaalisia osaamistarpeita 
ja toi esiin yhteiskunnan digitaalista val-
miusastetta. Tämä perinpohjainen ja äkil-
linen siirtymä antoi arvokasta tietoa reh-
toreiden (Ahtiainen ym., 2022), opettajien 
(Dindar ym., 2021; Niemi & Kousa, 2020) 
sekä oppijoiden (Orbach ym., 2023) ja 
heidän huoltajiensa (Sorkkila ym., 2023) 
haasteista ja valmiuksista digitaalisessa 
muutoksessa. Nyt tiedossamme on, että 
ajanjakso paljasti digitaalisen osaamisen 
ja mahdollisuuksien eriarvoisuutta yksilöi-
den, koulujen ja alueiden välillä (Lavonen & 
Salmela-Aro, 2022) sekä opetuksen muu-
toksesta seurannutta oppimisvajetta ja hy-
vinvoinnin haasteita (Donnelly & Patrinos, 
2022; Engzell ym., 2021; Lerkkanen ym., 
2023; Loukomies & Juuti, 2021; Näykki 
ym., 2023). 

Eriarvoistuva digitaalisen osaami-
sen kehityskulku asettaa siten haasteita 
oppijoiden yhdenvertaisuudelle. Digitaali-
nen osaaminen ja digitaaliset kriisivalmiu-
det tulisikin nähdä tasa-arvon asiana. Täs-
sä on avainasemassa perusopetus, jossa 
sekä digitaalisen teknologian mielekkään 
käytön että sen kriittisen tarkastelun on 
mahdollista tavoittaa kaikki lapset ja nuo-
ret omasta harrastuneisuudesta tai muista 
koulun ulkopuolisista tekijöistä riippumat-
ta.

Vaikka pandemia toi mukanaan äkil-
lisen muutostilanteen, teknologinen ja di-
gitaalinen kehittyminen on ollut nopeaa ja 
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laaja-alaista myös yleisesti. Vuonna 2022 
olimme esimerkiksi yllättäen tilanteessa, 
jossa opetuksen asiantuntijat kaikilla kou-
lutusasteilla maailmanlaajuisesti joutuivat 
pohtimaan suhtautumistaan tekoälyn so-
velluksiin, kun OpenAI-yhtiön kehittämään 
kielimalliin perustuva ChatGPT-sovellus tuli 
avoimesti kaikkien saataville. Ajassamme 
on toisin sanoen paljon nopeasti kehitty-
viä digitaalisuuteen liittyviä ilmiöitä, joiden 
vaikutusten ymmärtämisessä kasvattajalla 
ja opettajalla on keskeinen rooli lasten ja 
nuorten tukena.

Viimeaikaiset tutkimukset ovat kui-
tenkin osoittaneet, että digitaalisen inf-
rastruktuurin kehittymisestä ja laitteiden 
saatavuudesta huolimatta laajamittaista 
digitaalisen osaamisen muutosta ei suo-
malaisissa perusasteen kouluissa ole ta-
pahtunut (Tanhua-Piiroinen ym., 2020). 
Usein myös opetusteknologian käyttöön-
oton tavat – kuten kirjojen korvaaminen di-
gitaalisella oppimateriaalilla – ja taustalla 
olevat ajatukset sen vaikutuksista ovat yk-
sinkertaistavia (esim. Mertala, 2020). Tek-
nologiaa ei juuri hyödynnetä ajattelua akti-
voivilla, tutkivilla ja yhteisöllistä oppimista 
edistävillä tavoilla (Leino ym., 2019; Vai-
nikainen ym., 2023). Lisäksi suomalaiset 
oppilaat näyttävät omaksuvan suurimman 
osan digitaalisesta osaamisestaan koulun 
ulkopuolella, mikä lisää oppilaiden sosioe-
konomisesta taustasta johtuvaa eriarvoi-
suutta ja luo riskejä digitaalisen teknolo-
gian sääntelemättömälle yliannostukselle 
vapaa-ajalla (Leino ym., 2019). 

Tutkimuksissa on havaittu, että opet-
tajien välillä on suuria eroja siinä, missä 
määrin ja millaisiin tarkoituksiin he digi-
taalista teknologiaa omassa opetukses-
saan hyödyntävät (Kaarakainen & Saikko-
nen, 2021). Epätasa-arvoiset osaamisen 

kehittämismahdollisuudet lisäävät eriyty-
misen uhkakuvia, joissa osa lapsista ja 
nuorista kehittää digitaalisen teknologian 
osaamispääomaansa ja osa jää digitaa-
listen mahdollisuuksien ulkopuolelle. Täs-
sä artikkelissa määrittelemme digitaalisen 
osaamisen tarkoittavan osaavaa, kriittistä 
ja vastuullista digitaalisten teknologioiden 
käyttöä oppimisessa, työssä ja yhteiskun-
nan toimintaan osallistumisessa (Euroo-
pan komissio, 2019). 

Kahtiajako digitaalisen teknologian 
hyödyntämismahdollisuuksien ja osaamis-
ta kehittävien kokemustarjoamien suhteen 
liittyy niin sanottuun toisen asteen digitaa-
liseen kuiluun (Selwyn & Facer, 2014; van 
Deursen & van Dijk, 2014; Zillien & Hargit-
tai, 2009). Vaikka digitaalisen teknologian 
saatavuuteen ja käyttöön liittyviä ensim-
mäisen asteen digitaalisia kuiluja on tutkit-
tu jo varsin laajasti (ks. esim. Agarwal ym., 
2009; Riggins & Dewan, 2005), nykyinen 
digitaalinen kuilu liittyy erityisesti epätasa-
arvoisiin digitaalisiin kokemustarjoamiin 
(Dodel & Mesch, 2018) sekä haasteisiin 
edistää datalukutaitoa ja kykyä ymmärtää 
ja kriittisesti tarkastella ns. datafikaatiota 
elämän eri osa-alueilla (ks. esim. Mertala, 
2021; Pangrazio & Sefton-Green, 2020). 

Tähän liittyy muun muassa uuden 
teknologian, kuten tekoälykehityksen, mu-
kanaan tuoma kuilu algoritmitietoisuudes-
sa (Cotter & Reisdorf, 2020; Gran ym., 
2021) ja esimerkiksi erilaisten automaat-
tisten suosittelujärjestelmien vaikutus-
ten arviointikyvyssä (Claes & Philippette, 
2020). Algoritmitietoisuudella tarkoitetaan 
käyttäjien ymmärrystä digitaalisten järjes-
telmien roolista tiedon luomisessa ja käsit-
telemisessä (Gran ym., 2021; Shin ym., 
2022). Kyseessä on asteittain syvenevä 
ymmärrys, joka voidaan jakaa kolmeen 
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vaiheeseen: perustietoisuus algoritmien 
olemassaolosta, käsitys algoritmien toi-
mintalogiikasta ja kyky hyödyntää algo-
ritmeja omassa toiminnassa kriittisesti ja 
eettisesti kestävällä tavalla (Cotter & Reis-
dorf, 2020). 

Cotter ja Reisdorf (2020) osoitta-
vat tutkimuksessaan, että algoritmitietoi-
suuteen liittyvä osaaminen ei jakaannu 
tasaisesti, vaan korkeammassa sosioe-
konomisessa asemassa olevassa väestö-
ryhmässä on enemmän tietoa algoritmien 
toiminnasta kuin alhaisemmassa sosioe-
konomisessa asemassa olevilla. Tämän 
kuilun on selitetty johtuvan muun muassa 
erilaisten resurssien kerrostuneisuudesta, 
jolla tarkoitetaan, että etuoikeutetummas-
sa asemassa olevilla on käytössään enem-
män resursseja ja mahdollisuuksia tiedon 
hankintaan ja käsittelyyn (Cotter & Reis-
dorf, 2020). 

Algoritmitietoisuuden puute voi vai-
kuttaa yhteiskunnallisella tasolla osalli-
suuden ja vaikuttamisen mahdollisuuksiin 
ja esimerkiksi vahvistaa olemassa olevia 
näkemyksiä luomalla niin sanottuja kaiku-
kammioita tai suodatinkuplia, joissa yksi-
löt tulevat tiedostamattaan vahvistaneik-
si poliittisia tai kaupallisia viestejä (Gran 
ym., 2021). Parempi tietoisuus algorit-
mien ja esimerkiksi tekoälyn toiminnasta 
luo pohjan yksilöiden aktiiviselle toimijuu-
delle ja antaa välineitä ymmärtää ympäröi-
vää maailmaa (Gran ym., 2021; Vartiainen 
ym., 2021).  

Haasteena ei siten ole pelkästään 
digitaalisen teknologian saatavuus tai 
käyttö, vaan kyky hyödyntää teknologiaa 
merkityksellisiin tiedollisiin ja sosiaalisiin 
käytänteisiin sekä mahdollisuus osallis-
tua teknologian suunnitteluun ja kehittämi-
seen. On toisin sanoen tärkeää, että lap-

set ja nuoret suhtautuvat digitaaliseen 
teknologiaan kriittisesti ja ennakoivasti ja 
että he pohtivat teknologian luonnetta ja 
mahdollisuuksia eivätkä vain hyväksy sitä 
käyttöönsä kritiikittömästi. Jotta näin ta-
pahtuisi, lasten ja nuorten on hankittava 
taitoja ja valmiuksia innovoida, suunnitel-
la, ohjelmoida ja rakennella tietoa digitaa-
lista teknologiaa hyväksi käyttäen (Huang 
ym., 2020). Tärkeitä eivät ole esimerkik-
si vain ohjelmointi- tai laskentataidot, vaan 
myös suunnitteluun ja innovointiin liittyvä 
osaaminen, mukaan lukien luovat ja yhtei-
sölliset ongelmanratkaisutaidot (Häkkinen 
ym., 2017). Nämä taidot lisäävät yhteis-
kunnallista osallisuutta, ja niiden vahvista-
misessa kouluilla, opettajilla ja kasvattajil-
la on keskeinen rooli. 

Kokonaiskäsitys suomalaisten op-
pilaiden ja opettajien tilanteesta digitaali-
sen osaamisen suhteen sekä digitaalisen 
teknologian roolista oppimisessa on vie-
lä melko hajanainen. Tämän narratiivisen 
katsausartikkelin tavoitteena on vastata 
tähän tutkimustarpeeseen ja saattaa yh-
teen empiiristä tutkimustietoa digitaalisen 
osaamisen nykytilanteesta. Artikkeli osal-
listuu digitaalisen polarisaation keskuste-
luun ja tuo esiin näkökulmia oppilaiden ja 
opettajien digitaalisesta osaamisesta ja 
osaamisen kehittämisestä sekä digitaa-
lisen teknologian roolista oppimisessa ja 
vaikutuksista oppimistuloksiin. Artikkeli 
huomioi eriarvoistuvan yhteiskunnan huol-
ten ohella myös vastuullisia tekoja, jotka 
liittyvät koulujen digitaalisten toimintaym-
päristöjen tarkastelemiseen sekä oppilai-
den ja opettajien digitaalisen osaamisen 
tukemiseen. Tarvitsemme kriittistä yhteis-
kunnallista tarkastelua ja keskustelua digi-
taalisia ympäristöjä ja työkaluja hyödyntä-
vän oppimisen ja opettamisen nykytilasta 
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sekä konkreettisia toimenpiteitä osaami-
sen kehittämiseen nyt ja tulevaisuudessa.

NARRATIIVINEN 
KIRJALLISUUSKATSAUS 
TUTKIMUSMENETELMÄNÄ

Lähestymistavaksi valittiin kirjallisuuskat-
saus, koska tavoitteena oli luoda kokonais-
kuva suomalaisen perusasteen oppilaiden 
ja opettajien digitaalisesta osaamisesta 
ja sen kehittämisestä. Aihepiiriin liittyvät 
ja laajaa näkyvyyttä saaneet ICILS 2018 
-tutkimuksen (International Computer and 
Information Literacy Study) raportti (Leino 
ym., 2019) ja Digiajan peruskoulu -selvi-
tykset (Tanhua-Piiroinen ym., 2019; 2020) 
toimivat kirjallisuuskatsauksen lähtökohta-
na. 

Tavoitteena oli selvittää, millaisia em-
piirisiä tutkimuksia digitaalisesta osaami-
sesta on Suomessa tehty. Kohteeksi ra-
jattiin siis Suomessa toteutetut empiiriset 
tutkimukset, joissa on tarkasteltu digitaa-
lista oppimista ja osaamista peruskoulun 
kontekstissa. Aihepiiriin liittyvissä julkai-
suissa käytetään vaihtelevia asiasanoja ja 
termejä, minkä vuoksi pyrittiin löytämään 
mahdollisimman kattavasti digitaaliseen 
osaamiseen liittyviä hakusanoja. Kirjalli-
suuskatsauksen aineisto haettiin englan-
ninkielisillä hakusanoilla digital compe-
tence, digital skills, digital literacy, digital 
teaching, digital education, educational 
technology ja computational thinking sekä 
suomenkielisillä hakusanoilla digitaalinen 
osaaminen, ICT-taidot, digipedagogiikka, 
digiosaaminen, digitaidot, ohjelmoinnilli-
nen ajattelu ja koulutuksen digitalisaatio. 

Aineistoa haettiin ERIC- ja FINNA-tie-
tokannoista. ERIC-tietokanta on erityises-

ti kasvatustieteen tietokanta, jossa haku 
oli mahdollista rajata koskemaan halut-
tuja kouluasteita. FINNA-tietokanta tarjo-
aa puolestaan suomeksi kirjoitettuja jul-
kaisuja. Haku rajattiin koskemaan vuosia 
2014–2023, koska kulunut vuosikymmen 
sisältää viimeaikaisimman tutkimustiedon 
ja kertoo ajanjaksosta, jolloin uusin perus-
koulun opetussuunnitelma (POPS, 2014) 
on juuri ollut tulossa voimaan. Ensimmäi-
sen vaiheen kirjallisuushaku tuotti yhteen-
sä 334 hakutulosta ERIC-tietokannassa ja 
190 hakutulosta FINNA-tietokannassa. 

ERIC Proquest -tietokantahaussa 
suodatettiin pois artikkelit, jotka eivät koh-
distuneet peruskouluun tai eivät olleet em-
piirisiä tutkimuksia, jolloin jäljelle jäi 81 
hakutulosta. FINNA-tietokannassa tämä 
vaihe tehtiin käsin abstraktien ja otsikoi-
den perusteella, sillä tietokanta ei mahdol-
lista hakutulosten suodattamista suoraan 
kouluasteen perusteella, ja jäljelle jäi 3 
hakutulosta. Duplikaattien karsimisen jäl-
keen kirjallisuuskatsauksen materiaalina 
oli yhteensä 48 yksittäistä julkaisua. 

Aineiston käsittely eteni vaiheittain 
seuraavasti: 1) aineiston hakeminen tieto-
kannoista ERIC ja FINNA, 2) julkaisujen suo-
dattaminen kouluasteen mukaan (ERIC), 3) 
julkaisujen suodattaminen otsikon ja abst-
raktin perusteella (FINNA), 4) käsin poimi-
tun aineiston valikointi, 5) julkaisujen lu-
keminen ja valintakriteerien soveltaminen 
aineistoon ja 6) aineiston laadullinen tar-
kastelu ja johtopäätösten kirjoittaminen. 

Haun tuottama kirjallisuus käytiin 
huolellisesti läpi ja aineistoa järjesteltiin 
narratiivisen kirjallisuuskatsauksen orien-
taatiota hyödyntäen teema-alueisiin, joi-
ta esiteltiin laadullisesti kuvaillen ja tuo-
den esiin myös empiirisiä esimerkkejä 
(Baumeister & Leary, 1997; Siddaway 
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ym., 2019). Prosessin aikana näkökulmik-
si tiivistyivät (ks. liite 1) seuraavat kolme 
teemakokonaisuutta:

1. suomalaisen peruskoulun nykytila: 
oppilaiden ja opettajien digitaalinen 
osaaminen sekä digitaalisen tekno-
logian hyödyntämisen luokkahuone-
käytänteet

2. digitaalisen teknologian opetuskäy-
tön vaikutukset oppilaiden oppimis-
tuloksiin

3. oppilaiden ja opettajien digitaalisen 
osaamisen kehittäminen.

Artikkelin ensimmäisessä osassa luodaan 
katsaus oppilaiden ja opettajien digitaa-
lista osaamista käsitteleviin tutkimuksiin, 
ja huomiota kiinnitetään valtavirran ohella 
nouseviin näkökulmiin ja havaintoihin. Tällä 
pyritään varmistamaan, että artikkelin ko-
konaisuudessa huomioidaan useita näkö-
kulmia, vaikka näistä ei olisikaan saatavilla 
vielä paljoa empiiristä tutkimusta. Artik-
kelin toisessa osassa esitellään tutkimuk-
sia, joissa on tarkasteltu digitaalisen tek-
nologian opetuskäytön ja oppimistulosten 
välisiä yhteyksiä. Kolmannessa osiossa 
tarkastellaan digitaalisen osaamisen ke-
hittämistä, tehdään havaintojen perusteel-
la suosituksia ja pohditaan tulevaisuuden 
suuntaviivoja narratiivisen kirjallisuuskat-
sauksen orientaation mukaisesti.

SUOMALAISEN PERUSKOULUN 
NYKYTILA

Mitä suomalaislasten ja -nuorten 
digitaalisesta osaamisesta tiedetään?

Kirjallisuuskatsaus osoitti seitsemän tut-
kimusta, joissa on tarkasteltu suomalais-

lasten ja -nuorten digitaalista osaamista. 
Fraillon kollegoineen (2019) samoin kuin 
Leino kollegoineen (2019) hyödynsivät 
vuonna 2018 toteutetun OECD-maita ver-
tailevan ICILS 2018 -tutkimuksen (Interna-
tional Computer and Information Literacy 
Study) aineistoa, jossa tutkittiin kahdek-
sannen vuosiluokan oppilaiden moniluku-
taitoa ja ohjelmoinnillisen ajattelun taito-
ja. ICILS-tutkimuksessa (Leino ym., 2019) 
monilukutaidon määriteltiin tarkoittavan 
taitoja, joiden avulla oppilaat käsittelevät 
tietoa tietokonetta hyödyntäen, erityisesti 
verkkoympäristöissä. Taitoihin kuuluu tie-
don kuluttamisen ohella myös sen muok-
kaaminen ja jakaminen. Ohjelmoinnillisen 
ajattelun taidot puolestaan määriteltiin 
ICILS-tutkimuksessa kyvyksi tunnistaa to-
sielämään perustuvien ongelmien ohjel-
moinnillisia piirteitä sekä arvioida ja ke-
hittää ongelmiin algoritmisia ratkaisuja, 
myös tietokonetta hyödyntäen (Leino ym., 
2019).

Molempien tutkimusten (Fraillon ym., 
2019; Leino ym., 2019) mukaan kolmas-
osalla suomalaisista nuorista moniluku-
taito oli korkealla tasolla, mutta noin nel-
jäsosalla oppilaista taidot olivat heikot. 
Lisäksi ohjelmoinnillisen ajattelun taidot oli-
vat kolmen parhaan tutkittavan maan jou-
kossa (Tanska, Korea ja Suomi) ja tyttöjen 
taitotasot olivat poikia paremmat (Leino 
ym., 2019). Suomalaisnuorten digitaalisis-
sa taidoissa onkin havaittavissa lieviä suku-
puolieroja, sillä tutkimuksen mukaan tytöt 
menestyivät poikia paremmin sekä ohjel-
moinnillisessa ajattelussa että digitaaliseen 
viestintään liittyvissä tehtävissä (Leino ym., 
2019), kun taas aiempi tutkimus (esim. 
Kaarakainen ym., 2017) on osoittanut poi-
kien suoriutuvan paremmin ohjelmoinnilli-
sessa ajattelussa ja teknisissä tehtävissä.
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ICILS-tutkimus (Leino ym., 2019) osoitti 
myös joitakin alueellisia eroja digitaalisen 
osaamisen tasossa Etelä- ja Länsi-Suomen 
eduksi, mutta syvällisempi arviointi osoitti 
erojen selittyvän perheiden sosioekonomi-
silla eroilla. Toisin sanoen vanhempien tai 
huoltajien koulutuksella ja ammatilla sekä 
kotona olevien kirjojen määrällä oli selvä 
vaikutus oppilaiden digitaaliseen taitota-
soon. Maahanmuuttajataustaisilla nuorilla 
oli selvästi alhaisempi mitattu taitotaso. 
Lisäksi ne oppilaat, jotka olivat käyttäneet 
tietokoneita pidempään, saivat parempia 
tuloksia digitaalisen osaamisen testeissä 
kuin ne, joilla oli vähemmän kokemusta 
(Leino ym., 2019).

Kaarakainen ja Saikkonen (2015) tar-
kastelivat digitaalista osaamista selvittäen 
suomalaisnuorten teknologian käyttötot-
tumuksia ja informaationlukutaitoa. Tulok-
set osoittivat, että nuorten tiedonhakutai-
dot olivat yleisesti ottaen riittämättömät. 
Myös tässä tutkimuksessa oli havaittavis-
sa sukupuolieroja: pojat suoriutuivat tyttö-
jä paremmin tehtävissä, joissa vaadittiin 
tietolähteiden paikantamista, ja tytöt suo-
riutuivat poikia paremmin hakutulosten ar-
vioinnissa. 

Kaarakainen ja Saikkonen (2015) 
havaitsivat, että sekä tytöillä että pojil-
la oli haasteita keksiä oikeita ja kattavia 
hakusanoja. Tulosten perusteella havait-
tiin, että oppilaat, jotka suoriutuvat mui-
ta paremmin tiedonhakutehtävissä, oli-
vat myös muita aktiivisempia digitaalisen 
teknologian käyttäjiä ja että he käyttivät 
aktiivisemmin uuden median palveluja ja 
teknologiaa esimerkiksi oman sisällöntuot-
tamisen välineenä ja tiedonhaussa. 

Lisäksi muutama empiirinen tutki-
mus tarkasteli ajankohtaisia, muun mu-
assa algoritmitietoisuuteen ja datan roo-

lin ymmärrykseen linkittyviä digitaalisen 
osaamisen erityisalueita, ohjelmoinnillis-
ta ajattelua ja lasten tekoälykäsityksiä. 
Esimerkiksi Fagerlundin ja kollegoiden 
(2020) tutkimuksessa tutkittiin neljännen 
luokan oppilaiden (N = 57) ohjelmoinnillis-
ta ajattelua arvioimalla heidän Scratch-pro-
jektejaan. Tulokset osoittivat monipuolis-
ta ohjelmoinnillisen ajattelun harjoittelua. 
Mertala kollegoineen (2022) tutki viides- ja 
kuudesluokkalaisten (N = 195) tekoälyä 
koskevia käsityksiä ja havaitsi oppilaiden 
tekoälykäsitysten olevan moninaisia ja 
usein aiheeseen syvällisesti perehtymät-
tömiä.

Kaarakainen ja Kaarakainen (2018) 
puolestaan tutkivat, millaisia nuorten digi-
taalisen teknologian käyttäjäprofiilit ovat, 
miten sukupuoli ja kouluaste vaikuttavat 
nuorten jakautumiseen erilaisiin käyttäjäp-
rofiileihin ja miten erilaiset profiilit yhdis-
tyvät nuorten digitaaliseen osaamiseen. 
Klusterianalyysin perusteella he tunnistivat 
neljä toisistaan tilastollisesti merkitsevästi 
eroavaa digitaalisen teknologian käyttäjä-
ryhmää: ”normikäyttäjät”, poikavoittoiset 
monipuoliset aktiivikäyttäjät, tyttövoittoi-
set sosiaaliset aktiivikäyttäjät ja yksipuoli-
set käyttäjät. Tässä havainnossa merkityk-
sellistä on pohtia, miten koulu voisi tukea 
erityisesti yksipuolisten käyttäjien osaa-
mista. 

Yhteiskunnassamme tuodaan alati 
esiin digitaalisen osaamisen tärkeys osal-
lisuuden ja tasa-arvoisten toimintamah-
dollisuuksien takaajana. Kirjallisuuskat-
sauksen perusteella voidaan todeta, että 
suomalaisten lasten ja nuorten digitaalis-
ta osaamista ei ole juurikaan vielä syste-
maattisesti tarkasteltu, ja empiiristä tutki-
musaineistoa on aiheesta vain rajallisesti. 
Laaja ICILS-tutkimus kohdentuu kahdek-
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sasluokkalaisiin, ja tärkeää olisi saada tie-
toa myös nuorempien oppilaiden digitaali-
sesta osaamisesta. 

Tutkimusten (esim. Leino ym., 2019) 
esiin nostamat sukupuolten väliset erot 
ohjelmoinnillisen ajattelun ja digitaalisen 
viestinnän taidoissa sekä perheen sosioe-
konomisen taustan vaikutukset digitaali-
sessa osaamisessa edellyttävät lisätutki-
muksia ja tutkimusten tulosten mukaisia 
tukitoimia. Keskeisenä havaintona on, että 
oppilaat eivät ole heterogeeninen ryhmä, 
vaan ryhmien sisällä on erilaisia taitotaso-
jen ja digitaalisen teknologian käyttämisen 
alaryhmiä. Opetuksen tietoisempi moni-
puolistaminen digitaalista teknologiaa hyö-
dyntäen voisi tuoda tukea myös sosioe-
konomiselta asemaltaan heikommassa 
asemassa oleville ja digitaalisia välineitä 
yksipuolisesti käyttäville lapsille ja nuorille 
sekä niille, jotka ovat vaarassa jäädä ko-
konaan lasten ja nuorten keskinäisen digi-
taalisen kulttuurin ulkopuolelle (Kaarakai-
nen & Kaarakainen, 2018). 

Millaista on opettajien digitaalinen ja 
digipedagoginen osaaminen?

Toinen kirjallisuuskatsauksen suomalaisen 
peruskoulun nykytilaan liittyvä teema tar-
kastelee opettajien digitaalista ja digipe-
dagogista osaamista. Yhteiskunnan digi-
taalinen kehitys haastaa opettajia kahdella 
tasolla, oman digitaalisen osaamisen, 
mutta myös digipedagogisen osaamisen 
kehittäjinä. Hyvä ja luova, mutta myös 
kriittinen ja vastuullinen digitaalinen osaa-
minen on tärkeää kaikissa työnkuvissa ja 
tehtävissä. 

Digipedagogista osaamista voidaan 
puolestaan kuvata opettajan pedagogi-

seksi taidoksi suunnitella ja toteuttaa ope-
tusta erilaisten digitaalisten sovellusten 
ja ympäristöjen avulla siten, että oppijoi-
den sisällöllinen osaaminen ja oppimistai-
dot vahvistuvat (esim. Caena & Redecker, 
2019). Tällöin huomioidaan, miten opet-
tajat kykenevät omassa opetustyössään 
myös tukemaan lasten ja nuorten digitaa-
lisen osaamisen kehittymistä esimerkiksi 
edistäen digitaalisen monilukutaidon kehi-
tystä (Caena & Redecker, 2019; Harteis, 
2019; Tsai & Chai, 2013) tai algoritmitie-
toisuuden vahvistumista (Cotter & Reis-
dorf, 2020; Gran ym., 2021; Shin ym., 
2022). 

Esimerkiksi DigCompEdu-viitekehys 
(Euroopan komissio, 2017) on korostanut 
opettajien digitaalisen ja digipedagogisen 
osaamisen kehittämistä, joka pitäisi näh-
dä yhteen kietoutuneena opettajan amma-
tillisen ja pedagogisen osaamisen kanssa. 
Olennaista on tukea opettajien osaamista 
erilaisten digitaalisten välineiden vahvuuk-
sien ja heikkouksien tunnistamisessa sekä 
digitaalisten työkalujen holistisessa tar-
kastelussa toisiaan – ja muita opetusma-
teriaaleja – täydentävänä kokonaisuutena 
(esim. Carrillo & Flores, 2020; Kalantzis & 
Cope, 2020). Opettajan osaaminen liittyy 
erityisesti siihen, miten ja millaisiin oppi-
mistilanteisiin digitaalista teknologiaa hyö-
dynnetään ja millaisista tilanteista se suun-
nitelmallisesti jätetään pois hyödyntäen 
toisenlaisia välineitä, kuten oppikirjoja, vih-
koja, kyniä ja kasvokkaisia keskusteluja.

Tunnistimme kirjallisuuskatsaukses-
sa 13 tutkimusta, joissa oli tarkasteltu 
suomalaisten opettajien digitaalista osaa-
mista. Sipilä (2014) korosti, että suurella 
osalla kyselytutkimukseen osallistuneista 
opettajista oli haasteita tieto- ja viestin-
tätekniikan täysimääräisessä oppimista 
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edistävässä hyödyntämisessä. Lisäksi op-
pilaitosten virallisissa rakenteissa ja päivit-
täisissä luokkahuonekäytännöissä koettiin 
olevan digitaalisen osaamisen suhteen ris-
tiriitoja. 

Myös Tanhua-Piiroinen kollegoineen 
(2020) tarkasteli, miten koulujen digitali-
saatio on edennyt koulujen kehittämisen 
ja arjen toimintojen eri osa-alueilla. Tut-
kimuksen tulokset osoittivat, että opet-
tajien digitaalisen osaamisen kehitys on 
ollut maltillista. He myös korostivat, että 
osaamisen kehittymisessä on ollut mer-
kityksellistä koulujen tutortoiminta ja täy-
dennyskoulutus, joiden avulla opettajien 
luottamus omiin taitoihinsa on vahvistunut. 
Tanhua-Piiroisen ja kollegoiden (2019) ai-
empi julkaisu toi esiin, että koulujen strate-
giatyössä on tapahtunut positiivista, mutta 
hidasta kehitystä, jonka ansiosta digitali-
saatioon on suhtauduttu aiempaa tavoit-
teellisemmin ja kokonaisvaltaisemmin ja 
myös opettajien henkilökohtaiset kehitys-
tavoitteet on otettu huomioon.

Tutkimukset osoittavat, että opet-
tajien välillä on suuria eroja digitaalises-
sa osaamisessa. Esimerkiksi Cai ja Gut 
(2020), Hämäläinen kollegoineen (2021), 
Kaarakainen kollegoineen (2018), Kaara-
kainen ja Saikkonen (2021) sekä Tanhua-
Piiroinen kollegoineen (2019) ovat osoit-
taneet, että miesopettajat hyödyntävät 
digitaalista teknologiaa naisopettajia use-
ammin opetuksessaan ja nuoret opetta-
jat vanhempia kollegojaan aktiivisemmin. 
ICILS 2018 -tutkimuksessa on havaittu 
miesopettajien digitaalisten kyvykkyys-
uskomusten olevan vahvempia kuin nais-
opettajilla (Fraillon ym., 2019). Iän suhteen 
on havaittu, että alle 40-vuotiaat opettajat 
uskovat omiin digitaalisiin taitoihinsa van-
hempia opettajia enemmän (Fraillon ym., 

2019; Leino ym., 2019). Myös Kyllösen 
(2020) haastattelututkimus osoitti, että 
opettajan digipedagoginen osaaminen on 
yhteydessä hänen ikäänsä sekä työ- ja 
opetuskokemukseensa.

Tutkimuskatsauksessa tunnistettiin 
myös digitaaliseen osaamiseen liittyvä 
uusi tutkimusalue, opettajien käsitykset 
ja valmiudet opettaa ohjelmoinnillista ajat-
telua ja koodaustaitoja. Tässä teemassa 
esitellään kolme aihetta tarkastelevaa tut-
kimusta (Korhonen ym., 2023; Pörn ym., 
2022; Wu ym., 2020). Korhonen kollegoi-
neen (2023) kartoitti kyselylomakkeella 
suomalaisten esi-, ala- ja yläkoulun opet-
tajien (N = 943) käsityksiä, asenteita ja 
tunteita ohjelmoinnin sisällyttämisestä 
opetussuunnitelman perusteisiin niiden 
käyttöönoton aikaan. Tulokset havain-
nollistivat, että opettajien suhtautuminen 
vaihteli kielteisestä myönteiseen ja että 
tukitoimien suunnittelussa olisi tärkeää 
huomioida koulutuksen muutoksen koko-
naisvaltaisuus ja muutosten affektiivinen 
luonne. 

Pörnin ja kollegoiden (2022) tutki-
mus selvitti, miten suomalaiset vuosiluok-
kien 1–6 opettajat (N = 91) suhtautuivat 
ohjelmointiin ja ohjelmoinnin opettamiseen 
vuosi sen jälkeen, kun opetussuunnitelman 
perusteet, joihin ohjelmointi sisältyi, oli 
otettu käyttöön. Opettajien suhdetta ohjel-
mointiin tutkittiin analysoimalla heidän nä-
kemyksiään ohjelmoinnista, itse arvioituja 
valmiuksiaan opettaa ohjelmointia ja asen-
teitaan ohjelmoinnin opettamista kohtaan. 
Tulosten mukaan opettajat suhtautuivat 
ohjelmointiin koulussa vaihtelevin tuntein, 
mutta enemmistö koki olevansa riittävän 
valmistautuneita opettamaan ohjelmointia, 
ja monet suhtautuivat aiheeseen myöntei-
sesti. Tutkimus osoitti myös, että tietämys 
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aiheesta oli tärkein valmiuteen ja myöntei-
seen asenteeseen vaikuttava tekijä. 

Wu kollegoineen (2020) tutki opet-
tajien käsityksiä koodaamisesta ja selvit-
ti, millaista tukea opettajat ovat saaneet 
sekä millaisia koodaamisen opettamiseen 
liittyviä valmiuksia ja haasteita heillä oli. 
Tutkimus oli kansainvälinen vertailututki-
mus, joka toteutettiin Suomessa, Man-
ner-Kiinassa, Singaporessa, Taiwanissa ja 
Etelä-Koreassa. Tulokset osoittivat suoma-
laisopettajien pitävän koodausosaamista 
oppilaille yleishyödyllisenä taitona tulevai-
suutta varten. 

Digitaalisen osaamisen suhteen suu-
rimmat erot vaikuttaisivat olevan yksilöi-
den välillä, mutta löysimme muutamia 
tutkimuksia, joissa oli havaittavissa eroja 
alueellisessa kehityksessä myös kunta- ja 
koulutasolla. Digiajan peruskoulu -raportit 
(Tanhua-Piiroinen ym., 2019; Tanhua-Piiroi-
nen ym., 2020) toivat esiin, että koulujen 
digitaalinen toimintakulttuuri ja asenne-
ympäristö sekä mahdollisuudet hyödyn-
tää digitaalisia opetus- ja oppimismah-
dollisuuksia ovat edelleen hyvin erilaiset. 
Tanhua-Piiroinen ja kollegat (2019) havait-
sivat, että digitalisaatioprosessissa on 
nähtävissä eroja kuntien välillä ja niiden 
sisällä. 

Kaarakaisen ja Saikkosen (2021) tut-
kimus osoitti, että opettajien teknologian 
käyttö vaihtelee pääasiassa yksilötasolla, 
mutta myös koulujen välillä on pientä vaih-
telua. Uhka koulujen välisestä eriytymises-
tä ja alueellisten erojen kasvamisesta voi 
merkitä myös kehityskulkua polarisaatio-
ta kohti. Jo nyt on havaittavissa koulujen 
välisiä eroja digitaalisen toimintakulttuurin 
edistämisessä, digitaalisessa infrastruk-

tuurissa ja resursseissa (Tanhua-Piiroinen 
ym., 2020; Tanhua-Piiroinen ym., 2016).

Tutkimukset osoittavat, että opetta-
jien digitaaliset taidot ja kiinnostus digi-
taalisia ilmiöitä sekä digitaalista oppimista 
ja opetusta kohtaan vaihtelevat suuresti, 
millä on väistämättä seurauksensa digi-
taalisen teknologian hyödyntämiseen tai 
hyödyntämättömyyteen luokkahuoneissa 
(Kaarakainen & Saikkonen, 2021; Leino 
ym., 2021). Tanhua-Piiroinen kollegoineen 
(2020) nostaa esiin, että koulujen erilaisis-
ta mahdollisuuksista hyödyntää digitaali-
sia opetus- ja oppimismenetelmiä on ris-
kinä seurata eriarvoistuva tilanne lapsille 
ja nuorille, millä on myös seurauksensa 
yhteiskunnassa, jatko-opinnoissa ja työ-
elämässä tarvittavien digitaitojen oppimi-
selle. Näiden erojen kehityksestä on jat-
kossa syytä hankkia ajantasaista tietoa, 
jotta korjaavat toimenpiteet osataan koh-
distaa oikein. 

Tulevaisuuden kansalaisuuden nä-
kökulmasta on tärkeää tarjota lapsille ja 
nuorille tasavertaiset mahdollisuudet kar-
tuttaa digiosaamistaan osana perusope-
tusta. Yksi tapa tarjota rakenteita, jotka 
tukevat digitaalisen teknologian pedago-
gisesti mielekästä käyttöä, ja edistää val-
takunnallisesti yhdenvertaisuutta digi-
taalisen osaamisen opetuksessa, ovat 
vuosiluokkakohtaiset osaamisen kuvauk-
set, jotka on kehitetty Uudet lukutaidot 
-kehittämisohjelmassa (Opetus- ja kulttuu-
riministeriö, ei pvm.). Vaikka osaamisen 
kuvaukset ja niiden rinnalle luodut tukima-
teriaalit jo itsessään tuovat opetussuun-
nitelman tavoitteita konkreettisemmal-
le tasolle, on silti tärkeää edelleen tukea 
kaikkia opettajia niiden integroimisessa 
omaan työhönsä.
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Mihin digitaalista teknologiaa 
suomalaisissa peruskouluissa 
käytetään?

Oppijoiden ja opettajien digitaalisen osaa-
misen tarkastelun ohella on tärkeää sel-
vittää, mitä aiheesta tehtyjen tutkimusten 
perusteella tiedetään digitaalisen tekno-
logian hyödyntämisestä suomalaisissa 
peruskouluissa. Kirjallisuuskatsauksessa 
löydettiin kymmenen vuoden tarkastelu-
ajanjaksolta viisi kyselytutkimukseen pe-
rustuvaa empiiristä tutkimusta, joissa on 
selvitetty digitaalisen teknologian käyttöä 
osana kouluopetusta. Lisäksi löydettiin 14 
sellaista digitaalisen teknologian opetus- 
ja oppimiskäyttöön ja sen oppimisvaiku-
tuksiin liittyvää empiiristä tutkimusta, jois-
sa on hyödynnetty koe-kontrolliasetelmaa 
tai tapaus- tai design-tutkimuksen orien-
taatiota. Kuvailemme ensin kyselytutki-
musten antia ja esittelemme sen jälkeen 
empiirisiä esimerkkejä digitaalisen tekno-
logian opetuskäytön tutkimuksista suoma-
laisissa peruskouluissa.

ICILS-tutkimukseen pohjautuvassa 
raportissaan Leino kollegoineen (2019) 
toi esiin, että vain reilu kymmenesosa suo-
malaisnuorista kertoi käyttävänsä digitaa-
lisia laitteita päivittäin koulussa opiskellak-
seen, mutta sen sijaan he käyttivät laitteita 
päivittäin koulussa muihin kuin kouluun ja 
opiskeluun liittyviin tarkoituksiin muita tut-
kittuja maita enemmän. Suomen prosent-
tiosuus (56 %) oli OECD:n vertailumaiden 
suurin. Kymmenen vuotta sitten toteutet-
tu ESSIE-vertailututkimus (European Sur-
vey of School: ICT in Education, Euroopan 
komissio, 2013) osoitti, että suomalaiset 
koulut olivat oppilaiden digitaalisen tekno-
logian opiskelukäytön määrää mitattaes-
sa vertailun viimeisiä. Samaa viestiä välitti 

OECD:n (2015) raportti, josta ilmeni, että 
suomalaisnuorten digitaalisen teknologian 
hyödyntäminen koulutyössä ja kotitehtävi-
en teossa oli erityisen vähäistä. 

ICILS-tutkimuksessa (Leino ym., 
2019) selvitettiin myös opettajilta, mihin 
eri tarkoituksiin he kertoivat käyttävänsä 
digitaalisia laitteita oppitunneilla opettaes-
saan. Vertailu osoitti, että opettajat käyt-
tivät teknologiaa eniten viestintään van-
hempien ja huoltajien kanssa (77 %) sekä 
tiedon esittämiseen opettajajohtoisesti 
suorana luokkaopetuksena (70 %). Koear-
viointi, palautteen antaminen, taitojen vah-
vistaminen esimerkkejä toistamalla sekä 
oppilaiden yhteistyön ja tutkivan oppimi-
sen tukeminen olivat sellaisia osa-alueita, 
joilla teknologiaa hyödynnettiin melko vä-
hän verrattuna siihen, miten yleisiä näiden 
toimintojen kerrottiin olevan opetuksessa 
(Leino ym., 2019). Tutkimus toisin sanoen 
osoitti, että suomalaisissa kouluissa hyö-
dynnetään vain harvoin digitaalista tek-
nologiaa oppijan aktiivisen toimijuuden ja 
keskustelevan, merkityksiä neuvottelevan, 
uutta luovan ja tuotoksiaan jakavan oppi-
jayhteisön rakentamisen tukena; pääpaino 
on sen sijaan yksinkertaisissa informaati-
on hakemisen, jakamisen ja tallentamisen 
tavoissa (Leino ym., 2021). 

DigiVoo-hankkeen raportti (Vainikai-
nen ym., 2022) esitti samansuuntaisia 
tuloksia tuoden esille, että yläkouluissa 
käytetään digitaalista teknologiaa varsin 
vähän ja käyttö on luonteeltaan yksipuo-
lista (tiedonhaku, tiedon muokkaus ja tal-
lennus). Sekä ICILS-tutkimus (Leino ym., 
2021) että DigiVoo-hankkeen tutkimus 
osoittavat oppilaiden olevan harvoin aktii-
visen ja luovan toimijan roolissa digitaali-
suutta hyödyntäessään (Vainikainen ym., 
2022).
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Tanhua-Piiroinen ja kollegat (2019) tuovat 
esiin, että oppilaiden digitaalinen osaami-
nen on kehittynyt hitaasti. He korostavat, 
että oppilaiden digitaalisen osaamisen ke-
hittymistä olisi syytä seurata ja mittaustu-
loksia pitäisi kerätä systemaattisesti pi-
demmältä ajalta. Empiiristen havaintojen 
perusteella vaikuttaa siis siltä, että perus-
koulussa käytetään edelleen ensisijaises-
ti perinteisempiä välineitä kuten kirjoja, 
vihkoja ja monisteita, jolloin digitaalisen 
osaamisen karttuminen jää ohueksi. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman (2014) 
perusteiden laaja-alaisissa osaamistavoit-
teissa korostettu oppilaiden oma aktiivi-
suus teknologian käytössä ei siten vielä 
toteudu. 

Digitaalisen osaamisen eriytymisen 
kannalta uhkana digitaalisten työkalujen 
opetuskäytön yksipuolisuudessa on se, 
että etenkin ne lapset ja nuoret, jotka lu-
keutuvat myös vapaa-ajallaan yksipuolis-
ten teknologiaympäristöjen ja medioiden 
käyttäjiin (Kaarakainen & Kaarakainen, 
2018), jäävät vaille tilaisuuksia oppia digi-
taalisen teknologian luovaa ja yhteisöllistä 
hyödyntämistä sekä sen avulla tapahtuvaa 
tiedonrakentelua.

Empiiriset esimerkit kvasikokeelli-
sista sekä tapaus- ja design-tutkimuksista 
tarjoavat kyselytutkimuksia monipuolisem-
man kuvan digitaalisen teknologian ope-
tus- ja oppimiskäytön kontekstien tutki-
muksesta. Kirjallisuuskatsaus osoitti, että 
suomalaisissa tutkimuksissa konteksteina 
ovat olleet matematiikan ja luonnontieteen 
opetus (Christopoulos ym., 2020; Hauta-
la ym., 2018; Kiili ym., 2018; Laherto & 
Laherto, 2018; Oikarinen ym., 2022), ma-
ker- ja STEAM-opetus (Espino ym., 2019; 
Loukomies ym., 2020; Vuopala ym., 
2020), musiikin opetus (Juntunen, 2020; 

Ojala, 2018) ja digitaalinen tarinankerron-
ta (Byman ym., 2022; Kumpulainen ym., 
2020; Niemi ym., 2018; Niemi & Multisil-
ta, 2016). 

Näissä tutkimuksissa on muun mu-
assa tarkasteltu kehitettyjä työkaluja ma-
tematiikan ja luonnontieteen opetuksessa 
sekä työkalujen vaikutuksia oppimistulok-
siin (esim. Christopoulos ym., 2020). Li-
säksi tutkimuksissa on kehitetty opetusta 
esimerkiksi STEAM-sisältöjä (esim. Espino 
ym., 2019) ja digitaalista tarinankerron-
taa hyödyntäen (esim. Byman ym., 2022). 
Luonnollisestikaan opetuksen koko todel-
lisuus ja teknologian opetuskäytön peda-
gogiset innovaatiot eivät välity pelkästään 
näiden artikkelien kautta, vaan paljon digi-
taalisen opetuksen ja oppimisen esimerk-
kejä jää pimentoon siitä syystä, että niistä 
ei ole tehty empiiristä tutkimusta. 

Joka tapauksessa aineistosta välit-
tyy havainto, että tarvitaan monipuolisia 
tutkimusmenetelmiä ja mahdollisuuksia 
tarkastella aitoja luokkahuonetilanteita, 
jotta saisimme lisää tietoa digitaalisen 
teknologian mahdollistamista oppimis- ja 
opetustilanteista. Olisi tärkeää tarkastella, 
millaista opettajan pedagogista toimintaa 
kyseisiin opetustilanteisiin liittyy ja miten 
oppilaat niissä toimivat yksin ja yhdessä 
ja teknologian tukemana. Lisäksi tulisi tut-
kia aidoissa luokkahuonetilanteissa, miten 
digitaaliselta osaamiseltaan ja digitaalisen 
teknologian käyttäjäprofiililtaan erilaiset 
oppilaat hyödyntävät digitaalisen oppimi-
sen mahdollisuuksia, millaisia haasteita 
heidän toimintaansa kyseisissä tilanteissa 
mahdollisesti liittyy ja miten heidän oppi-
mistaan voitaisiin tukea.
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DIGITAALISEN TEKNOLOGIAN 
OPETUSKÄYTÖN VAIKUTUKSET 
OPPIMISTULOKSIIN

Seuraava kirjallisuuskatsauksen teemako-
konaisuus liittyy digitaalisen teknologian 
oppimis- ja opetuskäytön oppimistulos-
vaikutusten tarkasteluun. Kolmessa tutki-
muksessa aihetta oli tutkittu kyselytutki-
muksen avulla ja saatu osittain ristiriitaisia 
havaintoja; tutkimuksissa käytettiin myös 
PISA-tutkimuksen aineistoja (Programme 
for International Student Assessment) (Bu-
lut & Cutumisu, 2018; Odell ym., 2020; 
Saarinen ym., 2021).

Bulut ja Cutumisu (2018) tarkasteli-
vat tutkimuksessaan vuoden 2012 PISA-
aineistoa. Tutkimuksessa selvitettiin, vai-
kuttavatko digitaalisen teknologian käyttö 
ja saatavuus kotona ja koulussa eri tavoin 
matematiikan ja luonnontieteiden PISA-
tuloksiin. Tulokset osoittivat, että digitaa-
lisen teknologian käyttäminen matema-
tiikan oppitunneilla ja kotiympäristössä 
koulutehtäviin oli negatiivisesti yhteydessä 
matematiikan ja luonnontieteiden oppimis-
tuloksiin. Lisäksi digitaalisen teknologian 
viihdekäyttö oli negatiivisessa yhteydessä 
molempien aineiden oppimistuloksiin. 

Odellin ja kollegoiden (2020) tutki-
muksessa hyödynnettiin vuoden 2015 
PISA-aineistoa ja arvioitiin digitaalisen 
teknologian käytön, saatavuuden ja pys-
tyvyysuskomusten vaikutusta oppilaiden 
luonnontieteiden PISA-tuloksiin, kun op-
pilaiden sosioekonominen asema otettiin 
huomioon. Tulokset osoittivat, että 1) digi-
taalisen teknologian runsas käyttö ja saa-
tavuus sekä kotona että koulussa olivat 
yhteydessä matalampiin luonnontieteiden 
tuloksiin ja 2) oppilaat, jotka käyttivät di-
gitaalista teknologiaa muita mieluummin, 

suoriutuivat luonnontieteissä paremmin. 
Saarinen kollegoineen (2021) hyödynsi 
myös vuonna 2015 kerättyä PISA-aineis-
toa ja tarkasteli digitaalisen teknologian 
käytön yhteyttä oppimistuloksiin. Tulokset 
osoittivat teknologian käytön ennustavan 
oppilaiden heikompaa suoriutumista oppi-
mistuloksissa.

Kolmessa tutkimuksessa tarkastel-
tiin digitaalisen teknologian opetuskäytön 
vaikutuksia matematiikan ja luonnontietei-
den oppimiseen koe-kontrolliasemaa käyt-
täen (Christopoulos ym., 2020; Hautala 
ym., 2018; Kurvinen ym., 2020). Christo-
poulos kollegoineen (2020) tutki matema-
tiikan opetusta, jonka yhteydessä hyödyn-
nettiin Suomessa suunniteltua digitaalista 
harjoitustyökalua (Eduten Playground, ViL-
LE). Kyseessä on työkalu matematiikan, 
ohjelmoinnin ja kielten harjoitteluun (Laak-
so ym., 2018). Työkalussa on lähes 150 
erilaista harjoitusta, jotka perustuvat ope-
tussuunnitelmaan ja mahdollistavat auto-
maattisen arvioinnin ja välittömän palaut-
teen. Työkalussa hyödynnetään lisäksi 
pelillistämisen elementtejä, kuten virtuaa-
lisia palkintoja. Työkalua kokeiltiin 135 kol-
masluokkalaisen kanssa. Oppilaat jaettiin 
satunnaisesti koe- tai kontrolliryhmään, 
jotka työskentelivät kahdeksan viikon ajan. 
Tulokset osoittivat, että digitaalinen harjoi-
tustyökalu voi edesauttaa matematiikan 
hallinnan kehittymistä ja lisätä aritmeettis-
ten faktojen laskemisen tarkkuutta. 

Hautala kollegoineen (2018) puo-
lestaan tarkasteli luonnontieteellisten il-
miöiden oppimista virtuaalisen tutorin 
tukemana. Tutkimukseen osallistui 61 en-
simmäisen luokan oppilasta, jotka saivat 
kuusi noin 20 minuutin mittaista luonnon-
tieteiden tutorointijaksoa. Jaksot koostui-
vat multimediaesityksistä, joiden aikana 
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virtuaalinen tutor selitti kuvissa esitettyjä 
luonnontieteellisiä ilmiöitä. Kerrattuja luon-
nontieteellisiä selityksiä seurasi yksi tai 
useampi monivalintakysymys, johon liit-
tyi välitön palaute oppilaiden valinnoista 
ja mahdollinen toinen yritys, jonka aikana 
oppilaat saavuttivat 97 prosentin tarkkuu-
den. Esi- ja jälkitestin avulla arvioitiin oppi-
laiden käsitteellistä ymmärrystä. Tulokset 
osoittivat, että luonnontieteellisten käsit-
teiden ymmärrys kehittyi. Oppilaiden vir-
hevastausten yksityiskohtainen analyysi 
antoi myös syvällisemmän käsityksen op-
pilaiden aiempien tietojen, multimediatun-
neilla opetettujen aiheiden ja oppimisen 
arviointitavan monimutkaisesta vuorovai-
kutuksesta. 

Kolmannessa tutkimuksessa Kurvi-
nen kollegoineen (2020) tarkasteli pitkä-
aikaisen teknologiavälitteisen oppimisen 
vaikutuksia matematiikan oppimistuloksiin 
ja laskusujuvuuteen sekä sitä, miten tek-
nologiavälitteinen oppiminen voidaan in-
tegroida tavalliseen opetussuunnitelmaan. 
Tutkimuksen koeryhmät (kaksi 5. luokkaa) 
hyödynsivät digitaalista teknologiaa mate-
matiikan tunnilla 18–24 kuukauden ajan. 
Kolme luokkaa toimi kontrolliryhmänä, 
jonka opetusta ei kyseisellä ajanjaksolla 
muutettu. Ryhmien välisiä oppimistulosten 
eroja testattiin jälkitestillä, jossa mitattiin 
oppimistavoitteita vastaavia matematii-
kan taitoja sekä laskusujuvuutta. Tulokset 
osoittivat, että teknologiaa hyödyntävä 
koeryhmä pärjäsi kontrolliryhmää parem-
min taitotestissä, mutta laskusujuvuudes-
sa ei ryhmien välillä ollut tilastollisesti mer-
kitsevää eroa, joskin virheiden määrä oli 
koeryhmällä pienempi.

Oppilaiden itsearviointeihin perustu-
vat tutkimukset ovat herättäneet paljon 
keskustelua. Tutkimuksissa oppilaat arvioi-

vat digitaalisen teknologian käyttömääriä, 
ja tällaisissa tutkimuksissa jää pimentoon 
muun muassa se, millaisiin pedagogisiin 
käytäntöihin teknologiaa on luokkahuo-
neissa hyödynnetty. Keskeisenä viestinä 
näistä tutkimuksista voi päätellä sen, että 
tarvitsemme lisää luokkahuoneissa tapah-
tuvaa tutkimusta, joiden avulla olisi mah-
dollista saada tietoa myös pedagogisista 
käytänteistä ja tavoista hyödyntää digitaa-
lista teknologiaa esimerkiksi matematiikan 
ja luonnontieteiden oppimisen tukena. Li-
säksi tarvitsemme monipuolisemman ta-
van tarkastella teknologian opetuskäytön 
yhteyksiä oppimistuloksiin. Ainespesifin 
osaamisen rinnalle tarvitaan myös laaja-
alaisempaa, esimerkiksi taitoihin liittyvää 
tarkastelua. 

Erilaisten digitaalisten työkalujen ja 
menetelmien vaikutuksia oppimistuloksiin 
koe-kontrolliasetelman avulla tarkastele-
vat artikkelit puolestaan nostavat osaa-
misen kuilujen näkökulmasta esiin muun 
muassa kysymyksen siitä, miten hyvin ja 
tehokkaasti tutkimustietoa – sekä oppi-
mista tukevista elementeistä että siitä, 
millaisilla ratkaisuilla ei ole todettu ole-
van vaikuttavuutta – onnistutaan tuomaan 
opettajien tietoisuuteen. Opettajat tarvit-
sevat osaamista sen arvioimiseen, mil-
lainen digitaalisen teknologian käyttö on 
heidän opetuskontekstissaan ja pedagogi-
sissa käytänteissään mielekästä ja miten 
tässä päästään pitkäjänteiseen ja holisti-
seen suunnitteluun.

DIGITAALISEN OSAAMISEN 
KEHITTÄMINEN

Viimeinen teemakokonaisuus liittyy oppi-
laiden ja opettajien digitaalisen osaamisen 
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kehittämiseen. Kolme tutkimusta tarkaste-
li oppilaiden osaamisen kehittämiseen liit-
tyviä merkityksellisiä tekijöitä. Esimerkiksi 
Mustafa (2022) havaitsi tutkimuksessaan, 
että sukupuolen ja sosioekonomisen taus-
tan ohella myös tietokoneen käytön koke-
mus ja yleinen digitaalinen minäpystyvyys 
korostuivat oppilailla merkityksellisinä teki-
jöinä ja piirteinä, jotka edesauttoivat digi-
taalisen osaamisen kehittämistä. 

Pöntinen ja Räty-Záborszky (2020; 
2022) toteuttivat kaksivuotisen tapaus-
tutkimuksen, jossa he pyrkivät löytämään 
keinoja edistää nuorten oppilaiden digi-
taalista osaamista peruskoulun ensimmäi-
seltä toiselle luokalle. Tulokset osoittivat, 
että spontaanit ongelmat (kuten tilanteet, 
joissa jonkin laitteen tai sovelluksen omi-
naisuuden käyttäminen ei onnistunut ilman 
yhteistyötä) tarjosivat oppilaille tilaisuuk-
sia osoittaa osaamistaan ja edistivät hei-
dän sitoutumistaan digitaalisten taitojen 
oppimiseen. Osallistujat olivat innokkaita 
käyttämään digitaalista teknologiaa op-
pimisessa, mutta heidän sitoutumisensa 
oman kehityksensä seuraamiseen ja digi-
taalisen teknologian käyttämiseen oppi-
misensa läpinäkyväksi tekemiseen vaih-
teli. Tutkimus osoitti, että edistettäessä 
nuorten oppilaiden kehittyvää digitaalista 
osaamista opettajien on tarkasteltava di-
gitaalisen teknologian käyttöä kokonais-
valtaisesti ja pitkällä aikavälillä (Pöntinen & 
Räty-Záborszky (2020). 

Pöntisen ja Räty- Záborszkyn (2022) 
tutkimus hyödynsi aineistonaan oppilaiden 
piirustuksia ja haastatteluja. Tämän tutki-
muksen tulokset heijastivat monia tärkei-
tä digitaalisen osaamisen opettamiseen 
ja oppimiseen liittyviä näkökohtia. Oppi-
laat muun muassa odottivat, että digitaa-
lisia laitteita käytettäisiin oppitunneilla op-

pimiseen eikä viihteeseen. Lisäksi heidän 
ajatuksissaan näkyi sekä opettaja- että 
oppilaskeskeinen lähestymistapa digitaa-
listen taitojen oppimiseen. Edellä mainitut 
Pöntisen ja Räty-Záborszkyn tutkimukset 
(2020; 2022) tuovat esiin tarpeen kuul-
la digitaalisen osaamisen kehittämisessä 
myös oppijoita sekä heidän tarpeitaan ja 
toiveitaan. 

Kirjallisuuskatsauksessa löydettiin 
neljä tutkimusta, joissa tarkasteltiin opet-
tajien digitaalisen osaamisen kehittämistä. 
Esimerkiksi Veermans ja kollegat (2018) 
toivat tutkimuksessaan esiin digipedago-
gisen kehittämisen haasteita. Keskeinen 
tekijä, jonka heidän tutkimukseensa osal-
listuneet opettajat kaikilta koulutusasteilta 
olivat tunnistaneet, liittyi digipedagogisen 
muutoksen systemaattiseen johtamiseen. 
Ratkaisuksi digitaalisen osaamisen kehit-
tämishaasteisiin Veermans kumppanei-
neen (2018) esitti osaamisen kehittämi-
sen tavoitteellistamista, systemaattista 
seurantaa ja resursointia sekä opettajien 
sitouttamista ja palkitsemista. Myös oppi-
laitos- ja kuntarajat ylittävä yhteistyö nostet-
tiin ratkaisuksi digiratkaisujen ja osaamisen 
kehittämiseen, minkä lisäksi digipedago-
gisen kehittämisen kansallisten linjausten 
nähtiin ylläpitävän kehitysmyönteistä orien-
taatiota (Veermans ym., 2018). 

Digipedagogiikan koulutuksen vai-
kuttavuuden on havaittu olevan riippuvai-
nen opettajien digitaalisen osaamisen 
luottamustasosta (Pongsakdi, Kortelainen 
& Veermans, 2021). Jos opettajalla oli 
lähtökohtaisesti heikko luottamus osaa-
miseensa digitaalisen teknologian ope-
tuskäytössä, luottamus lisääntyi täy-
dennyskoulutuksen aikana, kun taas jo 
ennestään korkea luottamustaso ei muut-
tunut merkittävästi. Myös Tanhua-Piiroisen 
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ja kollegoiden (2019) selvitysraportti sekä 
Kaarakaisen ja Saikkosen (2021) tutkimus 
toivat esiin, että opettajien vahvempi digi-
taalinen osaaminen oli yhteydessä heidän 
saamaansa digiaiheiseen täydennyskoulu-
tukseen ja omia taitojaan kohtaan tunte-
maansa luottamukseen.

  Kokonaisuudessaan vaikuttaa sil-
tä, että opettajien digitaalisen ja digipe-
dagogisen osaamisen kehittäminen ja 
vahvistaminen ovat suurelta osin jääneet 
opettajien oman kiinnostuksen ja orientoi-
tuneisuuden varaan eikä osaamisen kehit-
tämistä ole systemaattisesti tarkasteltu 
ja johdettu. Riskinä tällaisessa kehitysku-
lussa on perusasteen opettajien digitaali-
sen osaamisen ja digitaalisen teknologian 
opetuskäytön eriytyminen opetuksessa. 
Tällöin aiheesta kiinnostuneet ja omiin tai-
toihinsa luottavat opettajat käyttävät digi-
taalista teknologiaa luovasti opetustaan 
rikastaen ja monipuolistaen, kun taas 
opettajilla, joilla ei ole digitaaliseen tek-
nologiaan kohdistuvaa kiinnostusta eikä 
luottamusta osaamiseensa, käyttö jää yk-
sipuoliseksi, jolloin he tarjoavat myös op-
pilailleen vähemmän mahdollisuuksia har-
jaannuttaa omaa digitaalista osaamistaan. 

Aiempi tutkimus on tuonut esiin täy-
dennyskoulutuksen ja tavoitteellisen osaa-
misen kehittämisen merkityksen. Olen-
naista onkin saada täydennyskoulutuksiin 
myös niitä opettajia, joiden osaamistaso 
on matalampi ja käsitys omasta osaami-
sesta heikompi. Täydennyskoulutusta on 
saatavilla paljon, ja erityisesti sellaiset 
koulutukset, jotka ovat yhdistettävissä 
oman työn kontekstiin ja antavat samalla 
mahdollisuuden työssä oppimiseen ver-
taistuen avulla, tarjoavat tehokkaita ympä-
ristöjä digitaalisen osaamisen kehittämi-
seen (Näykki ym., 2021).

POHDINTA JA JOHTOPÄÄTÖKSET

Tässä artikkelissa tarkasteltiin oppijan ja 
opettajan oikeutta tasa-arvoiseen digitaali-
sen osaamisen kehittämiseen osana kou-
lun oppimis- ja toimintaympäristöjä. Perus-
koulu ja siihen liittyen opettajankoulutus 
ovat erityisasemassa digitaalisten oppi-
mismahdollisuuksien kehittämisessä, sillä 
yhtenäisellä peruskoululla on mahdollisuus 
saavuttaa kokonaisia ikäluokkia ja tarjota 
heidän oppimisensa ja osaamisensa kehit-
tämiseksi tasa-arvoisia mahdollisuuksia. 

Teknologian integrointi oppimiseen 
ja opetukseen on edennyt suomalaisissa 
kouluissa epätasaisesti ja hitain askelin 
(Leino ym., 2019). Liian usein digitaalisen 
osaamisen harjaannuttaminen jää suoma-
laisessa koulumaailmassa vapaa-ajan toi-
minnaksi, jolloin ennestään osaavat ja ai-
heesta kiinnostuneet oppilaat ja opettajat 
sekä ne, joilla on taloudellisia resursseja 
panostaa digitaalisiin välineisiin, edistyvät 
ja toiset jäävät osaamisen kehittämismah-
dollisuuksien ulkopuolelle. 

Toisaalta vapaa-ajallaan digitaalisuu-
dessa harjaantuneet lapset ja nuoret saat-
tavat kokea haasteita kouluympäristössä 
toimiessaan (Hietajärvi ym., 2020). He 
eivät pääse hyödyntämään kehittynyttä 
osaamistaan, jolloin menetetään oppimis-
motivaation kannalta merkityksellisiä mah-
dollisuuksia. Toisaalta oppilaat eivät välttä-
mättä myöskään koe vapaa-ajan toimintaa 
vastaavien aktiviteettien olevan koulukon-
tekstissa heille merkityksellisiä, ja ylhääl-
tä annettuina ne voivat pikemminkin hei-
kentää motivaatiota (ks. Mertala, 2020). 
Opettajan digitaalisessa osaamisessa 
olennaista on siis myös laajempi ymmär-
rys lasten ja nuorten digitaalisesta kulttuu-
rista ja siitä, millä tavoin sen elementtejä 
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on mielekästä pyrkiä integroimaan opetuk-
seen. 

Suomi on saanut maailmanlaajuis-
ta tunnustusta koulutusjärjestelmästään, 
jossa korostetaan tasa-arvoa, laadukasta 
opetusta ja kokonaisvaltaista lähestymis-
tapaa oppimiseen. Yleisesti ottaen koulu-
tusta arvostetaan Suomessa suuresti, ja 
sitä pidetään henkilökohtaisen kehityksen 
kulmakivenä ja elintärkeänä yleisen yhteis-
kunnallisen hyvinvoinnin ja talouden kan-
nalta. Viimeisten 20 vuoden aikana Suomi 
on myös panostanut voimakkaasti yhteis-
kunnan digitaaliseen infrastruktuuriin, joka 
on yksi kansainvälisesti kehittyneimmistä 
ja tarjoaa hyvät mahdollisuudet sekä digi-
taalisia välineitä hyödyntävään oppimiseen 
että opettajien ja opiskelijoiden taitojen ke-
hittämiseen. 

Vaikka nuorempien sukupolvien toi-
mintaympäristöt ovat aiempaa teknolo-
gisoituneempia ja esimerkiksi erilaiset 
palvelut jatkavat digitalisoitumista, ei ole 
tutkimusnäyttöä siitä, että lapset ja nuo-
ret automaattisesti osaisivat hyödyntää 
teknologiaa oman toimintansa tukena op-
pimista, vuorovaikutusta ja hyvinvointia 
edistävällä tavalla. Aktiivinen arki- ja viihde-
käyttö luonnollisestikin tekee teknologisia 
ympäristöjä lapsille ja nuorille tutummiksi, 
mutta lapset ja nuoret eivät luonnostaan 
ole taitavia digiosaajia, ja tähän ajatteluun 
liittyvä diginatiivimyytti on jo kauan sitten 
purettu (Kirschner & De Bruyckere, 2017: 
Smith ym., 2013). Myös Leino ja kollegat 
(2019) ovat korostaneet, että digitaalinen 
osaaminen ei ole niin sanottu sisäsyntyi-
nen taito, vaan sitä opitaan harjoittelemal-
la. Lisäksi he tuovat esiin, että digitaali-
sen osaamisen harjoitteluun vaikuttavat 
oppijan perhetausta ja harrastuneisuus, 
aivan kuten esimerkiksi perinteiseen luku-
taitoonkin. 

Tutkimusten mukaan digitaalista tek-
nologiaa käytetään Suomessa edelleen 
vain harvoin ajattelua aktivoiviin tai tutkiviin 
ja yhteisöllisiin tapoihin (Leino ym., 2019; 
Vainikainen ym., 2022). Koulujärjestelmän 
keskeisenä tehtävänä on taata oppijoille 
yhdenvertaiset oppimismahdollisuudet ja 
ehkäistä yksilöiden välistä eriarvoisuutta. 
Kuitenkin digitaalinen osaaminen on tekijä, 
jonka suhteen paitsi oppijat myös opetta-
jat ovat edelleen keskenään eriarvoisessa 
asemassa (Leino ym., 2019; Tanhua-Piiroi-
nen ym., 2020), ja eriarvoisuuden kasva-
minen tuo mukanaan uhkakuvia polarisaa-
tiosta. Digitaalista osaamista vahvistavat 
toimenpiteet ovat merkityksellisiä sekä yk-
silön että yhteiskunnan kannalta. 

Tasa-arvoinen osallisuus ja aktiivinen 
yhteiskunnallinen toimijuus edellyttävät 
yhä kasvavassa määrin myös digitaalista 
osaamista.  Tasa-arvoisten mahdollisuuk-
sien tarjoaminen digitaalisen osaamisen 
lisäämiseksi on tärkeää yhteiskunnalli-
sen osallisuuden kannalta. Muun muas-
sa digitaalisten oppimisympäristöjen, vä-
lineiden ja sovellusten käytön seurausten 
ymmärrys ja mahdollisten haittojen torju-
minen ovat keskeisiä taitoja, joiden kehit-
tämiseen perusopetuksen olisi tarjottava 
mahdollisuuksia kaikille lapsille ja nuorille 
(Tanhua-Piiroinen ym., 2019). Digitaalisen 
osaamisen karttuminen antaa lapsille ja 
nuorille valmiuksia arvioida omaa toimin-
taansa suhteessa ympäristöön ja omaan 
hyvinvointiin. Lapset ja nuoret tarvitsevat 
tukea esimerkiksi oman toimintansa sää-
telyssä myös suhteessa digitaalisiin laittei-
siin ja niiden käyttämiseen (Domoff ym., 
2019; Kosola ym., 2019; Raudaskoski 
ym., 2019). Tällaiset taidot eivät pääse 
harjaantumaan, jos digitaalisten laitteiden 
hyödyntämistä oppimisessa ei harjoitella, 
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vaan laitteiden käytön pääpaino on vain  
vapaa-ajan viihdekäytössä.  

Alati digitalisoituvan yhteiskunnan 
tulevaisuus asettaa yhä enemmän osaa-
misvaateita yksilöille sekä arjen tilanteisiin 
että työelämässä toimimiseen. Koulutus-
poliittinen keskustelu on pyrkinyt vastaa-
maan muutosten tuomiin haasteisiin aset-
tamalla lasten ja nuorten koulutukselle 
sivistys- ja hyvinvointitehtävän ohella ta-
voitteita myös heidän digitaaliselle osaa-
miselleen. Näitä koulutuspoliittisia tavoit-
teita ja toimenpiteitä Suomessa edustavat 
muun muassa Kasvatuksen ja koulutuksen 
digitalisaation linjaukset 2027 (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö, 2023), opettajankou-
lutuksen kehittämiseen kohdistuneet ope-
tus- ja kulttuuriministeriön rahoittamat kär-
kihankkeet (Lavonen ym., 2020; Lavonen 
ym., 2021) sekä erityisesti Uudet lukutai-
dot -kehittämisohjelma (Opetus- ja kulttuu-
riministeriö, ei pvm.), jossa on korostettu 
oppijan oikeutta digitaaliseen osaamiseen, 
joka mahdollistaa muun muassa itseilmai-
sun ja osallisuuden, aktiivisen ja vastuulli-
sen toimijuuden sekä monipuolisten kriitti-
sen ajattelun taitojen kehittämisen. Nämä 
toimenpiteet ovat osaltaan ottaneet kan-
taa digitaalisen osaamisen kehittämistar-
peisiin, mutta nähtäväksi jää, ovatko ne ol-
leet riittäviä.  

Oppijat tarvitsevat toimintansa tueksi 
opettajan tekemää pedagogista suunnitte-
lua ja valintaa (Bielaczyc, 2013; Häkkinen 
ym., 2017) sekä esimerkkejä ja kokemuk-
sia erilaisten työvälineiden käyttämisestä 
oppimisessa. Huolta kannetaan usein sii-
tä, että kouluikäiset käyttävät digitaalisia 
laitteita liikaa tai tavoilla, jotka heikentä-
vät heidän hyvinvointiaan. Vastavoimana 
pitäisikin olla pedagogisesti suunniteltuja 
ja oppimista edistäviä tilanteita, joissa op-

pijat harjoittelevat digitaalisten laitteiden 
käyttöä tavoilla, jotka tukevat heidän oppi-
mistaan, hyvinvointiaan ja sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen taitojaan. Tutkimukset, jois-
sa on selvitetty yhteyksiä oppimistulosten 
ja runsaan digitaalisen teknologian käyttä-
misen välillä (esim. Saarinen, 2021), eivät 
avaa yksityiskohtaisesti, mihin teknologiaa 
on hyödynnetty tai millaista pedagogista 
toimintaa sovellukset ja työvälineet ovat 
olleet mahdollistamassa. Tästä syystä 
huomiota tulisikin kiinnittää myös opetta-
jan toimintaan, pedagogisiin valintoihin ja 
periaatteisiin sekä oppijoiden toimintaan 
oppimistaitojensa kehittäjinä. 

Nykyisenä vaarana on, että jo entuu-
destaan osaavat, harrastuneet ja aiheesta 
kiinnostuneet sekä paremmasta sosioeko-
nomisesta taustasta tulevat lapset ja nuo-
ret kehittävät taitojaan yhä edistyneem-
miksi samaan aikaan kun yksipuolisesti 
digitaalista teknologiaa käyttävät ja taidoil-
taan heikot (ks. esim. Kaarakainen & Kaa-
rakainen, 2018) jäävät vaille digitaalisten 
taitojen kehittämismahdollisuuksia. Näi-
den mahdollisuuksien puute asettaa siten 
lapset ja nuoret eriarvoiseen asemaan ja 
vaarantaa mahdollisuuden harjaannuttaa 
jatko-opinnoissa, työelämässä ja aktiivise-
na kansalaisena toimimisessa tarvittavia 
digitaalisia taitoja. 

Tämän pahimmillaan polarisaatiota 
rakentavan kehityskulun ehkäisemisessä 
peruskoululla ja opettajankoulutuksella on 
keskeinen tehtävä (Hietajärvi ym., 2020; 
Reinius ym., 2022). Koulujen digitalisaa-
tioprosessi samoin kuin lasten ja nuorten 
digitaalisen osaamisen tasa-arvoinen edis-
täminen edellyttävät toimenpiteitä ja tukea 
sekä opettajien digitaalisen ja digipedago-
gisen osaamisen vahvistamista (Falloon, 
2020; Fernández-Batanero ym., 2022). 
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Rehtorit ja koulutoimenjohtajat ovat avain-
asemassa, jotta kouluissa käydään riittä-
västi yhteistä keskustelua siitä, millaiset 
toimet auttaisivat opettajien digitaalisen 
osaamisen kehittämisessä ja digitaalisten 
mahdollisuuksien hyödyntämisessä ope-
tuksessa (Leino ym., 2019).  

Peruskoulujen ohella opettajankou-
lutus on olennaisessa roolissa tasa-ar-
voisten oppimismahdollisuuksien raken-
tamisessa, myös digitaalisen osaamisen 
kehittymisessä (Aagaard ym., 2022; Bre-
vik ym., 2019; Pongsakdi ym., 2021; 
Reisoglu & Cebi, 2020). Esimerkiksi Cho 
kollegoineen (2021) on korostanut, että 
opettajankoulutuksen on pohdittava tek-
nologioiden integrointia opetukseen sekä 
digitaalisia opetuksen käytänteitä aiem-
paa aktiivisemmin. Leinon ja kollegoiden 
(2019) tekemän yllättävän havainnon mu-
kaan opettajat hyödynsivät harvoin tekno-
logiaa oppilaiden osaamisen arvioinnissa, 
oppilaiden töistä annetussa palautteessa, 
taitojen vahvistamisessa toistojen avulla 
sekä tutkivan ja yhteisöllisen oppimisen tu-
kemisessa. Nämä ovat esimerkkejä alueis-
ta, joihin digitaalinen teknologia soveltuu, 
ja näihin liittyvän osaamisen edistäminen 
onkin selkeä haaste opettajankoulutuksen 
kehittämiselle. 

Yksi ajankohtaisista opettajankoulu-
tuksen haasteista liittyy myös ohjelmoinnil-
lisen ajattelun opettamiseen ja oppimiseen 
osana eri oppiaineita. Tämä perusopetuk-
sen opetussuunnitelman lisäys on var-
sin uusi ja vielä verrattain vähän tunnettu 
aihe. Opettajankoulutuksella on mahdolli-
suus ja velvollisuus tarjota tuleville opet-
tajille monipuolisia oppimiskokemuksia 
digitaalisten oppimisympäristöjen, sovel-
lusten ja laitteiden hyödyntämisen harjoit-
telemiseksi (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 
2022). Opettajaopiskelijoiden omien taito-

jen kehittämisen ohella tämä on keskeis-
tä myös, jotta heillä olisi osaamista ja val-
miuksia hyödyntää digitaalisia laitteita ja 
sovelluksia omassa opetuksessaan peda-
gogisesti merkityksellisellä ja monipuoli-
sella tavalla (Häkkinen ym., 2017). Tulevat 
opettajat tarvitsevat tukea ja kokemuksia 
digitaalisen teknologian pedagogisesta 
soveltamisesta. Digitaalisen osaamisen 
kehittäminen on koko yhteisön asia, mikä 
edellyttää myös osaamisen kehittämisen 
johtamista (Ilomäki & Lakkala, 2018).  

Kirjallisuuskatsauksen tekemisessä 
oli erityisiä käsitteistöön liittyviä haastei-
ta. Digitaalista osaamista käsiteltiin tutki-
muksissa hyvin erilaajuisesti aina kapeis-
ta, yksittäisistä osa-alueista hyvin laveisiin 
näkökulmiin. Osa tutkimuksista keskittyi 
nimenomaan digitaaliseen osaamiseen, 
kun taas osassa se oli sivuroolissa. Mah-
dollisena rajoitteena on myös käytettyjen 
hakusanojen rajaus: on mahdollista, että 
katsauksesta on rajautunut pois joitakin 
tutkimuksia, joissa digitaalinen osaami-
nen on ollut implisiittisesti mukana, mut-
ta sitä on tarkasteltu eri käsitteitä käyttä-
en. Pyrimme kuitenkin vastaamaan tähän 
rajoitteeseen huomioimalla laajasti erilai-
sia hakusanoja (sekä suomeksi että eng-
lanniksi). Lisäksi on hyvä huomioida, että 
kirjallisuuskatsaus tuo tietoa vain empii-
risistä tutkimuksista. Luonnollisesti suo-
malaisissa kouluissa on paljon enemmän 
digitaalista osaamista kehittäviä sisältöjä 
ja toimintamuotoja kuin kirjallisuuskatsa-
us kykenee tuomaan esille. Kuitenkin tut-
kimuksessa tehtyihin kriittisiin huomioihin 
on syytä suhtautua vakavasti ja edistää 
tutkimusperustaista kehittämistä ja sa-
maan aikaan kerätä lisää tietoa digitaali-
sen osaamisen nykytilasta ja kehittymis-
mahdollisuuksista.   
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Niin tulevaisuudessa kuin myös jo nyt on 
olennaista ymmärtää teknologian ja di-
giajan periaatteita sekä osata kriittisesti 
arvioida ajan ilmiöitä niitä haastaen, mutta 
myös uteliaisuutta korostaen. Erilaiset krii-
sit ovat jo osoittaneet digitaalisen osaa-
misen merkityksellisyyden, jotta toimijat 
kykenevät säilyttämään toimintakykynsä 
ja vahvistamaan osaamistaan myös krii-
sien aikana ja kohdatuista kriiseistä huoli-
matta (Greenhow ym., 2021; Kumpikaitė-
Valiūnienė ym., 2021). Opettajien 
digitaalisen ja digipedagogisen osaami-
sen kehittämisen tarpeet haastavat sekä 
perusasteen opetuksen että opettajankou-
lutuksen miettimään uudenlaisia ratkaisuja 
digitaalisen osaamisen kehittämiseen, ja-
kamiseen ja johtamiseen. Jotta välttäisim-
me digitaalisen osaamisen eriarvoistavan 
kehityskulun, olisi tärkeää selvittää, miten 
digitaalista teknologiaa olisi mahdollista 
hyödyntää oppimista tukien ja miten opet-
tajien perus- ja täydennyskoulutus tukevat 
heidän digitaalisen teknologian hyödyntä-
misen osaamistaan oppijalähtöisesti ja pe-
dagogisesti perustellulla tavalla.
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