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Esipuhe

Kasvatussosiologian viidennessd vuosikirjassa suunnataan katse koulutussosio-
logian metodologisiin kysymyksiin ja erilaisten metodologisten ratkaisujen sovel-
tamiseen koulutussosiologisten ilmididen tarkastelemisessa. Teos kokoaa yhteen
kotimaisia vertaisarvioituja kirjoituksia, jotka tarkastelevat koulutusta ja siihen kyt-
keytyvid yhteiskunnallisia ilmi6itd 2020-luvulla erilaisten metodologisten linssien
lavitse: Miten koulutussosiologisia ilmi6itd voidaan tutkia? Mitd vaatimuksia koulu-
tussosiologinen tutkimus asettaa tutkimusmenetelmille ja tutkijan metodologisille
valinnoille? Millaista on koulutussosiologinen tieto ja miten sitd voidaan muodos-
taa? Millaiset epistemologiset ja ontologiset taustaoletukset ja paradigmat ohjaavat
koulutussosiologisen tutkimuksen metodologiaa ja tiedonmuodostusta?

Teos koostuu kahdestatoista vertaisarvioidusta luvusta, joissa késitelldan erilais-
ten metodologisten ratkaisujen soveltamista koulutussosiologisissa tutkimusasetel-
missa. Teoksen rakenne etenee temaattisesti yhteiskunnan rakenteita tarkastelevasta
tutkimuksesta sosiaalista vuorovaikutusta ja puhetta tarkastelevaan tutkimukseen
sekd monindkékulmaisen koulutussosiologian keskeisiin metodologisiin kysymyk-
siin.

Teoksen ensimmadisesséd luvussa Koulutussosiologia ja sen metodologiat Janne
Varjo, Taina Civil-Hirvonen, Mira Kalalahti ja Heikki Kinnari luovat katsauksen
koulutussosiologian tutkimusmenetelmien kehitykseen kolmen paradigmaattisen
aikakauden (pedagoginen sosiologia, kasvatussosiologia ja monet kasvatussosiolo-
giat) avulla. Luvun loppupuolella he havainnollistavat 2000-luvun koulutussosio-
logian menetelmaillistd moninaisuutta ja moniparadigmaattisuutta viimeisten 30
vuoden aikana julkaistujen koulutussosiologian alan véitoskirjojen menetelmallis-
ten ratkaisujen avulla.

Toisessa luvussa Koulutussosiologista tutkimusta suomalaisilla rekisteripohjai-
silla aineistoilla Elina Kilpi-Jakonen ja Jani Erola kuvaavat, miten rekisteriaineisto-
jen tarjoamat mahdollisuudet ovat lisddntyneet 1980-luvulta ldhtien. 1990-luvulla
koulutussosiologinen tutkimus kiinnittyi erityisesti sosiaalisen aseman periytymi-
sen tarkasteluun ja laajensi tarkasteluaan 2000-luvulle tultaessa taloustieteellisiin
ndkokulmiin. Erityisen kdidnteentekevd muutos rekisteritutkimuksessa tapahtui
tutkijoiden saadessa kdyttoonsi aineistoja, joissa voitiin yhdistda rekistereiden tie-
tosisidltoja yksittdisten ihmisten tietoihin. Menetelmaillisesti yhad laadukkaammat
tutkimusmenetelmét mahdollistavat tdlld hetkelld yhd monipuolisemman rekisteri-
pohjaisen koulutuksen tutkimuksen, jota Kilpi-Jakonen ja Erola esittdvit luontevasti
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yhdistettdvin myos muihin méarillista tutkimustietoa tuottaviin tutkimusmenetel-
miin, kuten kyselyihin ja pienempiin alueellisiin aineistoihin.

Painettuihin ldhteisiin perustuva historiallinen tutkimus on eris koulutussosio-
logian varhaisista ldhestymistavoista. Sen lihtokohtana on ymmaérrys koulun - ja
muiden yhteiskunnallisten instituutioiden - vahvasta aika- ja paikkasidonnaisuu-
desta. Elina Hakoniemi ja Pauli Kettunen ldhestyvéat kolmannessa luvussa Mennyt
Jja tuleva koulutuspuheessa: Kdisitehistoriallinen nékokulma koulutussosiologian tut-
kimuskohteita kasitehistoriallisen tutkimusotteen keinoin. He nostavat analyysinsi
keskiton ajan ja ajallisuuden merkityksen menneisyytta koskevien koulutussosiolo-
gisten ilmididen ymmartdmisessi erityisesti kielen, kisitteiden ja kisitteistimisen
ndkokulmasta.

Teoksen neljinnen luvun Ideologian jdljittdminen kasvatuksessa: Jéilkistruktura-
listinen diskurssiteoria koulutussosiologian ja -politiikan tutkimuksessa kirjoittaja
on Tuomas Tervasmaiki. Hin esittelee jalkistrukturalistisen Essexin koulukunnan
diskurssiteorian monipuolisena tutkimuksen viitekehyksend sekd kisitteellise-
nd tyokalupakkina sosiaalisen todellisuuden jasentdmiseen ja ideologiakritiikin
tarpeisiin. Luku osoittaa, miten ideologioihin kohdistuva kriittinen tutkimus on
valttdimatontd, silld ideologiat vaikuttavat koulutuspolitiikan taustalla, vaikka tie-
dostaisimme ne heikosti. Koulutussosiologisessa tutkimuksessa onkin tarkeéa teo-
retisoida ideologiaa ja soveltaa ideologiakriittisid viitekehyksid koulutuspoliittisten
ilmididen tutkimuksessa.

Aarno Kauppila ja Heikki Kinnari tarjoavat teoksen viidennessa luvussa WPR-me-
todologia koulutuspoliittisessa hallinnan tutkimuksessa perinteisestd ratkaisukes-
keisestd koulutuspolitiikan tutkimuksesta poikkeavaa ldhestymistapaa. He esittele-
vit Foucault'n hallinnan tutkimuksista ja anglosaksisesta hallinnan analytiikasta
ammentavaa jalkistrukturalistista politiikka-analyysia ja siihen kuuluvaa What is
the problem represented to be? (WPR) -metodia. Kauppilan ja Kinnarin jasennyksen
keskeinen ajatus on, ettd poliittiset ongelmat todellistuvat vasta silloin, kun ne esite-
tddn ongelmina. Poliittisten ongelmien esittdminen ja ratkaisujen mééaritteleminen
esitettyihin ongelmiin on vallankdytt64d, joilla pyritddn vaikuttamaan yksiléiden
kayttdytymiseen ja yhteiskunnallisen todellisuuden luonteeseen. WPR-metodologia
pyrkii siirtdmé&éin analyyttisen koulutussosiologian tutkijoiden huomion siihen, mi-
ten koulutuspolitiikassa esitetddn yhteiskunnallisia ongelmia ja millaisia itsestdan-
selvyyksid ongelman esittdminen sisaltda.

Jaakko Kauko, Paula Silvén, Jarmo Kallunki, Joni Forsell ja Katri Eeva Di Minin
hahmottavat teoksen kuudennessa luvussa Verkostoanalyysi koulutuspolitiikan tut-
kimuksessa koulutuspolitiikkaa verkostojen kautta. Luvun metodologinen ldhto-
kohta on, ettd koulutuspolitiikan tekeminen tapahtuu vadistimaittd ihmisten tai or-
ganisaatioiden verkostoissa. Tutkimalla koulutusjdrjestelmén reformeihin liittyvia
politiikkaverkostoja voidaan tuottaa ymmarrystd verkostojen kadytostd hallinnan
tyokaluina tai vaylind. Kaukon ja kumppaneiden esitteleméssa politiikkaverkosto-
jen tutkimuksessa pyritddn tunnistamaan keskeiset politiikan toimijat, kuvaamaan
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ja selittdm&dn niiden vuorovaikutusta politiikkaprosessissa, seki selittdmé&in ja en-
nustamaan poliittisia pa4toksid ja politiikan lopputuloksia.

Katri Komulainen, Maija Korhonen, Heli Mutanen ja Péivi Siivonen nostavat seit-
semdnnessd luvussa Pienten kertomusten nédkékulma koulutuksen normatiiviseen
sddntelyyn ja identiteettien tutkimukseen esiin, miten suurten kertomusten tutkimus
on tyypillisesti keskittynyt etsimdan eheitd, jatkuvia ja kokonaisvaltaisia kuvauksia
identiteeteistd. Tédllaisia kertomuksia kuvaamaan pyrkivit tutkimusorientaatiot jat-
tavit sivuun vahemmaén koherentteja ja juonellisesti hauraampia kertomuksia, jotka
toisivat ndkyviin esimerkiksi marginaalisista positioista kdsin tuotettuja kertomuk-
sia. Kirjoittajat kehittdvit eteenpdin ‘pienten kertomusten’ ldhestymistapaa, joka
avaa mahdollisuuksia niukasti kerronnallisten aineistojen tarkasteluun ja soveltuu
erityisesti tuomaan esiin ongelmallisiksi méarittyviin identiteetteihin sidostuvia
normatiivisia ihanteita.

Anna-Maija Niemi, Jenni Helakorpi ja Reetta Mietola kdyvit kahdeksannessa
luvussa Koulutuksen arjen pinta ja syvdt pdddyt eriarvoisuuksia tutkittaessa: Etno-
grafiset ja eldmdinkululliset haastattelut koulutussosiologista tietoa tuottamassa niin
ikddn keskustelua tiedontuotannon ja metodologisten valintojen perusteista tar-
kastelemalla suoraan néhtédvissi olevan, ‘pinnallisen’ tiedon merkitysta koulutus-
sosiologisessa tiedontuotannossa. Kuten pienten kertomusten analyysi, my6s arjen
tapahtumien tarkastelu tuo nékyviin eriarvoisuuksien ja marginaalisten positioiden
ndkokulmista merkityksellisid havaintoja. Kirjoittajat nostavat esiin, miten ymmar-
tdvd, sosiaaliseen konstruktionismiin perustuva katse kouluun on myos niakyvissi
olevan arjen ja kokemuksellisuuden tutkimusta vailla pyrkimystd saavuttaa ‘syvil-
lisempdd’ ymmarrystd todellisuudesta. Vaikka ‘kielelliset’ kddnteet ja etnografinen
katse on jo pitkddn ollut tunnustettu tapa tuottaa merkityksellistd tietoa, oletukset
‘oikean’ tiedon luonteesta ovat sisddnkirjoitettuna tutkijoiden tapaan arvioida omaa
suhdettaan tiedontuotantoon.

Maiju Paananen ja Anna Kristiina Kokko havainnollistavat tdtd asetelmaa yhdek-
sdnnessd luvussa Sosiologinen lapsipolitiikan tutkimus: Kitkat ja ketjureaktiot. He
tuovat ndkyviin, miten metodologisesti eri tasoilla ja eri valtarakenteissa liikkuvi-
en tutkimusasetelmien etuna on niiden kyky tehdé nédkyvéksi poliittisen linjausten
merkityksid toimijoille. Paananen ja Kokko hyddyntavét kisitteitd ‘sommittuma’ ja
‘kitka’, jotka tuottavat analyyttisen kuvan arkisten tilanteiden sisdltimasti kitkasta
niitd ymparoéivédn sosiopoliittisen kontekstin merkityksiin. Arkisia mutta merkityk-
sellisid tilanteita tarkastelemalla tuotetaan uutta tietoa yhteiskuntarakenteiden ja
yksil6iden kokemusten yhteenkietoutumisesta.

Kasvatusinstituutioiden tarkastelua etnografian keinoin kuvaavat mydés Sirpa
Lappalainen ja Anne-Mari Souto kymmenennessi luvussa Feministinen etnografia
rodullistamisen prosesseja purkamassa. Jo vakiintuneen tutkimusotteen taakse ja
nykyhetkeen katsova luku kuvaa, miten feministinen etnografia ja siihen sidostu-
vat kédsitteet ovat muuttuneet pyrkiessddn ongelmallistamaan vaikeasti tutkittavia
ja sanoitettavia kysymyksid, kuten politiikkojen, tavoitteiden ja kdytidntodjen, kdan-
tymistd eriarvoisuutta ylldpitdviksi ja uusintaviksi voimiksi. Kolmelle vuosikym-
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menelle ulottuva tarkastelu kuvaa, miten feministinen etnografia on muuntunut
sukupuolen ja luokan intersektion tarkastelusta yhd uusien erojen ulottuvuuksien,
erilaisten arjessa ilmenevien hienovaraisten erojen ulottuvuuksien tutkimiseen.
Metodologisesti suuntaus on kehittdnyt erityisesti muiden kuin haastattelu- ja ky-
selytutkimusten kéayttdmista. Kehitys on johtanut myos erontekojen osoittamisesta
niiden haastamiseen ja avoimen antirasistiseen tutkimukseen. ‘Ainen antamisen’ ja
kanssatutkijuuden ty6otteet ovatkin nousseet timén tarkastelun rinnalle.

Linda Maria Laaksonen, Suvi Jokila ja Kalypso Filippou puhuvat ‘epdmukavasta
refleksiivisyydestd’ keskustellessaan eri toimijoiden vélisten valtasuhteiden tunnis-
tamisesta ja eettisten jinnitteiden havaitsemisesta. Teoksen yhdennessétoista lu-
vussa Epdmukava refleksiivisyys tutkimuksen valta-asetelmia ndkyvdksi tekemdissd
Jja haastamassa he avaavat kisitteen avulla keinoja kriittisesti arvioida tutkijaan ja
tutkimusta ympéaroivadn kontekstiin liittyvid oletuksia ja ennakkokésityksid. Lu-
vussaan he kysyvit, miten tutkimme koulutussosiologisia ilmioité ja millaista tietoa
koulutussosiologeina tuotamme.

Valtaa kayttavit vaistamattd myos he, jotka vartioivat tiedon dérelle pdasemista.
Kahdennessatoista luvussa Kuka on mun puolesta luvannut, etti osallistun? Etno-
grafian portinvartijat ja koulutussosiologisen tiedontuotannon haasteet Heidi Huilla,
SaraJuvonen, Sirpa Lappalainen, Sonja Kosunen ja Linda Maria Laaksonen tarkaste-
levat ‘sisidnpddsyneuvotteluina’ niitd paikkoja, joissa tutkija neuvottelee tutkimus-
kohteensa saavuttamisesta. Ndissd paikoissa kohdattavat portinvartijat, viralliset ja
ulkoiset, epdviralliset ja sisdiset tahot, jotka vartioidessaan kentédlle pddsyd muok-
kaavat koulutussosiologista tiedontuotantoa. Portinvartijat kdyttavit erddnlaista
episteemisti valtaa, joita koskevia purkamisia ja neuvotteluja koulutussosiologinen
tutkimus yhd useammin joutuu tarkastelemaan kriittisesti.

Kasvatussosiologian viides vuosikirja on jatkoa Suomen Kasvatustieteellisen
Seuran Kasvatussosiologian verkoston neljdlle aiemmalle teokselle Koulutuksen
tasa-arvon muuttuvat merkitykset (2016), Koulutuksen lupaukset ja koulutususko
(2018), Koulutuksen politiikat (2021) ja Koulutus ja yhteiskuntaluokka (2023).

Haluamme vailittdd kiitoksemme vuosikirjan kirjoittajille, jotka ovat luvuil-
laan tarjonneet rikkaan kattauksen ja monipuolisia ndkokulmia siihen, millaisena
metodologiset ratkaisut, tiedontuotanto ja tutkimusasetelmat ndyttdytyvit kou-
lutussosiologian tutkimuskentdlld. Kirjoittajien lisdksi my6s anonyymien vertais-
arvioitsijoiden antama panostus teoksen tieteellisen laadun turvaamiseksi ja jul-
kaisukuntoon saattamiseksi on ollut korvaamaton. Lopuksi viimeiseksi haluamme
kiittda lampiméasti Tampere University Pressid asiantuntevasta avusta ja yhteistyos-
td teoksen julkaisemis-, toimitus- ja kustannustyossa.

Vuosikirjan toimittajat
Helsingissd, Turussa ja Tampereella 28.11.2025
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Koulutussosiologia ja sen metodologiat

Janne Varjo, Taina Civil-Hirvonen, Mira Kalalahti & Heikki Kinnari

Miten koulutussosiologian tutkimusmenetelmit ja metodologiset ratkaisut ovat
muovautuneet vuosikymmenten kuluessa? Luvussa kuvaamme koulutussosiolo-
gian paradigmaattista kehitysti erityisesti kiytettyjen tutkimusmenetelmien ni-
kékulmasta. Esitimme, etté koulutussosiologian metodologisen kehityksen suuri
linja on ollut poispédin vanhasta yksiparadigmaattisuudesta, kohti uutta monipa-
radigmaattisuutta.

Koulutussosiologian paradigmaattinen kehitys

Tdssd luvussa tarkastelemme koulutussosiologisessa tutkimuksessa kiytettyjen
metodologisten ratkaisujen kehitystd. Kuvaamme, mitd koulutussosiologian ndko-
kulmasta on pidetty eri aikakausina tdrkedna tutkia - ja ennen kaikkea miten siitd
on nihty olevan mahdollista saada luotettavaa tietoa. Luvussa esitellddn koulutus-
sosiologian paradigmaattista muutosta ja kuvataan nykyistd paradigmaattista mo-
ninaisuutta: Miten koulutussosiologian paradigmat ovat muuttuneet ajassa? Mika
on koulutussosiologian nykyinen paradigmaattinen tilanne? Kaytimme tietoisesti
kasitettd koulutussosiologia kasvatussosiologian sijasta. Olemme télld kisitteelld
halunneet kohdentaa teoksen ja sen luvutinstitutionalisoituneeseen koulutusjirjes-
telm#én ja sen puitteissa tapahtuviin ilmiéihin. Kdytdmme kuitenkin kasitettd kas-
vatussosiologia viittaamiemme alkuperiistekstien mukaisesti.
Koulutussosiologiaan kohdentamisen taustalla on ajatus koulutussosiologisen
tutkimuksen metodologisten ratkaisujen ominaispiirteistd ja erityisyydestd, jotka
johtuvat koulutussosiologian asemasta sosiologian ja kasvatustieteen kentilld, nii-

Varjo, J., Civil-Hirvonen, T., Kalalahti, M. & Kinnari, H. (2026). Koulutussosiologia ja sen metodologiat.
Teoksessa J. Varjo, T. Civil-Hirvonen, M. Kalalahti & H. Kinnari (toim.), Koulutussosiologian metodologiat ja
tutkimusmenetelmydit (ss. 11-28). Tampere University Press. https://doi.org/10.61201/75x3my90
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den vélimaastossa. Sosiologiassa se on sosiologian erityisala esimerkiksi tyon sosio-
logian ja kaupunkisosiologian rinnalla. Kasvatustieteissd koulutussosiologia on rin-
nastettavissa esimerkiksi kasvatushistorian ja -filosofian kaltaisiin vakiintuneisiin
tieteenalan osa-alueisiin. (ks. Antikainen, 1986.)

Lahestymme koulutussosiologiaa - ja erityisesti sen piirisséd tehtyja metodolo-
gisia ratkaisuja - paradigman kisitteen avulla. Paradigma on jonkin tieteenalan
kulloinkin yleisesti hyviksytty oppirakennelma tai ajattelutapa. Laajasti ymmarret-
tynd paradigma viittaa kysymykseen siitd, miten on mahdollista hankkia tietoa (esi-
merkiksi nykyisin empirismi tai poststrukturalismi). Kdsitteen paradigma yleisin
merkitys on perdisin Kuhnin tieteenfilosofiasta. Kuhn kéytti sitd vuonna 1962 alun
perin englanniksi ilmestyneessé teoksessaan Tieteellisten vallankumousten rakenne
(Kuhn, 1994; ks. myGs Raunio, 1999) kuvaamaan tiettyjd vakiintuneita tieteen toi-
minnan tapoja, kuten seuraavia kysymyksia:

o Miti tulee tarkkailla ja tutkia?

e Minkilaisia kysymyksid tulee kysyd tutkimustilanteessa tai tutkia
aiheeseen liittyen?

o Kuinka ndmaé kysymykset esitetddn?

o Kuinka tieteellisid tutkimustuloksia tulkitaan?

Kuhnilaisittain (Kuhn, 1994; ks. my6s Rinne ym., 2004) tiede kehittyy ja muotoutuu
tieteellisten vallankumousten myo6ta. Tieteen kenttdd hallitsee niin kutsuttu nor-
maalitiede, joka méarittda sen mitd ja miten tutkitaan, mutta myos tutkimuksen ki-
sitteiston ja menetelmit. Kentidlld on samanaikaisesti myos tutkimuksia ja tuloksia,
jotka eivit kiinnity normaalitieteen paradigmaan. Jos nditd on vdhén, ne pyritdian
kytkem#dn osaksi normaalitiedettd tai siirtdm&idn sivuun. Kun normaalitieteestd
poikkeavat tutkimukset kasvavat, syntyy uusi paradigma ja vanha hyldtdan. Tata
prosessia Kuhn (1994) kutsuu tieteelliseksi vallankumoukseksi.

Tieteen kehityskulkua voidaan selittda eksternalistisesti, jolla tarkoitetaan tieteen
ulkoisia tekijoita tai internalistisesti, jolla tarkoitetaan tieteen sisdisid tekijoitd. Eks-
ternalistisessa selitysmallissa tiede ja paradigmat sijaitsevat tietyssd historiallisessa
ja yhteiskunnallisessa kontekstissa; ndin koko tieteen voi ajatella olevan yhteiskun-
nallinen ja kulttuurinen ilmi6. Internalistisessa selitysmallissa tiede ndhddén ku-
muloituvana ja itseddn reflektoivana jarjestelmini. Kaytdnnossd molemmat selitys-
mallit tukevat ja tdydentavét toisiaan.

Sit4, mitd ja miten tutkitaan, voidaan ajatella myos esimerkiksi kenttdnd (Bourdi-
eu & Wacquant, 1992) tai foimijaverkkoteorian 1ahtékohdista (Callon & Latour, 1981),
jolloin tieteen paradigma maédarittdd erilaisten strategioiden, toimien ja symbolisen
vikivallan kautta kenelld ja keilld on oikeus toimia tieteen kentdlld (ks. my6s Rin-
ne ym., 2004). T4ll6in tiede nayttdytyy kenttdn4, jossa tietyilld toimijoilla on muita
enemmain valtaa madrittdd se, mikd on kuhnilaisittain normaalitiedettd ja mika ei.

Paradigma on tutkijayhteison muodostama konstruktio: sosiaalinen kiytanto,
joka ohjaa yksittdisten tutkijoiden valintoja. Paradigma tarjoaa saman alan tutkijoil-
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le yhteisen kielen seki ajattelu- ja tydtavan. Tdimén seurauksena yksittdinen tutkija
valitsee oman tutkimusaiheensa, teoriansa ja metodinsa siten, ettd ne ovat tutkija-
yhteis6ssd omaksutun paradigmaattisen esikuvan mukaisia - ja tulee ndin seuran-
neeksi tutkijayhteisonsd luomia seka ylldpitdmis sddnt6jd. (Raunio, 1999.) Paradig-
ma néin ollen ohjaa ja muovaa tutkijan késityksia siitd, miten tutkimusta tehdéén,
tarjoten viitekehyksen siihen, miten tutkimusongelmaa voidaan jasentda tutkijayh-
teisOn yhteisesti jakaman paradigmaattisen maailmankatsomuksen puitteissa (Mu-
lisa, 2022).

Koulutussosiologian paradigmaattinen maéarittely ei kuitenkaan ole yksinker-
taista. Alan ensimmaiisen suomenkielisen oppikirjan (Kasvatussosiologia) kirjoitta-
neiden Kiviston ja Vahervan (1972) mukaan kasvatussosiologia tutkii sosialisaatiota
yhteiskunnan rakenteisiin, laitoksiin ja prosesseihin liittyvina ilmitina sekd néita
ilmibita itse sosialisaatiotapahtumassa. Antikainen tarkensi vuonna 1986 ilmesty-
neessd Johdatus kasvatussosiologiaan -oppikirjassaan sosiaalistumisen kohdistu-
van “sithen yhteiskuntaan, yhteis66n ja ryhméén, jossa ihminen eldi. Kasvattajina
eivit toimi yksin henkil6t, vaan vilillisesti my6s sosiaaliset ja kulttuuriset rakenteet
ja instituutiot”. (Antikainen, 1986, ss. 11-12.)

Takala (1991, s. 13) puolestaan korosti toimittamassaan, vuonna 1991 ilmesty-
neessd Kasvatussosiologia -nimisessd oppikirjassa sosialisaatioon pohjautuvan
mairitelmén laajuutta ja kaiken kattavuutta sekd tdhdn potentiaalisesti liittyvaa
analyyttisen pinnallisuuden uhkaa. Takala nimedédkin institutionalisoituneessa
koulutusjérjestelméssi tapahtuvan sosialisaation tutkimuksen koulutussosiologiak-
si* erotuksena laajemmasta sosialisaation tutkimisesta.

Kasvatussosiologian paradigmaattisessa kehityksessd mielenkiintomme koh-
distuu erityisesti metodologisiin kysymyksiin: miten hankitaan uutta tietoa maail-
masta ja milld strategioilla sekd tekniikoilla sitd kerdtddn ja analysoidaan (Raunio,
1999). Metodit ovat tieteellisen tutkimuksen toimintanormeja, jotka kertovat kuinka
tieteessd ja tutkimuksessa tulee menetelld (T6tt6, 1982). Metodologian tehtdviand on
toimia metodin ja kdytdnnon tutkimustyén yhdistdjana.

Luvussa kuvaamme koulutussosiologian paradigmaattista kehitystd 1900-luvun
alusta alkaen. Rakennamme luvun Antikaisen (1985, 1986) sekd Antikaisen, Rinteen
ja Kosken (2021) esittelemien kolmen koulutussosiologian - pedagoginen sosiologia,
kasvatussosiologia ja monet kasvatussosiologiat - paradigmaattisen aikakauden
mukaisesti.

! Takala (1991) painottaa, ettd esimerkiksi perheelld, vertaisryhmilld ja joukkoviestinnilld on luonnollises-

ti merkitystd myos koulussa tapahtuvan sosialisaation ndkokulmasta.
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Pedagogisen sosiologian aikakausi - 1900-luvun alusta 1950-luvulle

1900-luvun alussa ei ollut olemassa mitdédn erityistd koulutussosiologiaa - saati sen
metodologiaa. Sosiologian klassikoiden - Marxin, Weberin ja Durkheimin - ylei-
sissd yhteiskuntateorioissa kasvatusta ja koulutusta sivutaan satunnaisesti osana
yhteiskunnan rakenteita ja prosesseja. Etenkin Durkheimin merkitys sosiologian
metodologian kehittimisessd on huomattava. Hén kirjoitti alan ensimmadisen tut-
kimusmenetelmaoppaan Sosiologian metodisddnnét, joka ilmestyi vuonna 1895 ja
jonka suomenkielinen versio julkaistiin 1980-luvun alkupuolella (Durkheim, 1982).
Sosiologian tehtdvd on Durkheimin mukaan tutkia yhteiskunnallisia tosiasioita sekd
selittdd yhteiskunnallisia ilmi6itd yhteiskunnallisilla seikoilla, jolloin esimerkiksi
luonnontieteelliset ja psykologiset selitykset tulee sulkea tarkastelun ulkopuolelle.
Durkheimin mukaan sosiologiaa tuli késitteiden selkeydesséd ja menetelmien tés-
maillisyydessd kehittdd luonnontieteiden suuntaan. Durkheim maééritteli systemaat-
tisen koulutussosiologian tutkimusohjelman alun perin vuonna 1922 ilmestynees-
sd ja vuonna 1956 englanniksi kddnnetyssa Education and sociology -teoksessaan.
Ohjelmassa todetaan muun muassa koulutusjirjestelmia koskevan historiallisen ja
vertailevan tutkimuksen tarve, koulutuksen yhteiskunnallisten funktioiden tutki-
minen, kouluyhteison sekd opettajan ettd oppilaan roolien tarkastelu seka koululuo-
kan prosessien tutkiminen. (Durkheim, 1956.)

Pedagoginen sosiologia (educational sociology) syntyi 1900-luvun alkupuolella:
aikana, jolloin empiirisellad tutkimuksella ei vield ollut nykyisen kaltaista keskeistd
asemaa. Aikakauden tutkimus oli avoimen normatiivista, jonkinlaista vallitsevan
moraalin puitteissa toimivaa sosiaalipedagogiikkaa. (Antikainen, 1986.) Vaikka pe-
dagogisen sosiologian institutionaalinen kehitys oli nopeaa 1910- ja 1920-luvuilla
- esimerkiksi Englannin ja Yhdysvaltojen yliopistoissa tarjottavien kurssien ja alan
oppikirjojen méaarilld mitattuna - ei siitd kehittynyt varsinaista professionaalista
alaa, kuten esimerkiksi kasvatuspsykologiasta (Antikainen ym., 2021).

“Kasvavien sosiaalisen eldiman ja kehityksen tutkiminen” alkoikin vasta 1930-lu-
vulla kiinnostaa laajemmassa mittakaavassa tutkijoita sekd Euroopassa ettd Ame-
rikassa (Piivdnsalo, 1971, s. 189). Aikaisempaa laajemmat empiiriset aineistot sekd
ldhinnd sosiaalipsykologiasta ammentavat tutkimusasetelmat alkoivat yleistya.
Suomessa Koskenniemen (1936) viitostutkimus Soziale Gebilde und Prozesse in der
Schulklasse on pedagogisen sosiologian uranuurtaja. Hanen kéyttdmansa sosiomet-
rinen menetelma oppilaiden keskindisen vuorovaikutuksen ja siind muodostuvien
sosiaalisten suhteiden analysoimiseksi oli kansainvélisestikin uusi tutkimusmene-
telma.

Koskenniemi itse kiinnitti tutkimuksensa koulutussosiologian tutkimuskentél-
le, ja hdn nojasi erityisesti mikrotason tarkasteluun oppilaiden ryhmétason dyna-
miikkaa tutkiessaan (Rinne, 2013). Koulutussosiologian paradigman kehittymisen
nidkokulmasta on keskeistd, ettd Koskenniemen tutkimus herétti tiedeyhteis6ssa
keskustelua tutkimustulosten yleistettdvyydestd. Keskustelun innoittamana hin
jatkoi ja laajensi ty6tddn teoksessa Koululuokan pienoisyhteiskunta huomattavas-
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ti laajemmalla aineistolla (Koskenniemi, 1943). Tim& ennakoi osaltaan empiirisen
tutkimuksen esiinnousua myds Suomessa ja painotti Koskenniemen uraauurtavaa
merkitystd koulutussosiologian paradigmojen taitekohdassa.

Sepédn vuonna 1937 ilmestynyt vditostutkimus Oppilaiden itsehallinta Suomen
oppikouluissa sekdé Kristiinan suomalaisessa yhteiskoulussa 1911-1925 suoritettu ko-
keilu on toinen esimerkki suomalaisesta pedagogisesta sosiologiasta. Sepén tyo0 sai
erityistd kiitosta vastavaittdjaltian muun muassa “huolellisesti laadituista tilastolli-
sista taulukoista oppilaiden kéyttdytymisesti ja heitd kohdanneista rangaistuksista”
(Pdivdnsalo, 1971, ss. 192-193).

Kasvatussosiologian aikakausi - 1950-luvulta 1980-luvulle

Empiiris-analyyttisen metodologian ldpimurtoon 1950-luvulta alkaen liittyy kasva-
tussosiologian (sociology of education) kehitys sosiologian erityisalana (Antikainen,
1985). 1950-luvulle tultaessa koulutussosiologian tutkimuskentti oli laajentunut -
Suomessa erityisesti Koskenniemen kontribuution vuoksi - keskittyen mikrososiolo-
gisiin ndkokulmiin ja oppilaiden ryhméadynamiikan tarkasteluun luokkahuoneessa
(Rinne, 2013). Pdivédnsalo (1971) luonnehtii Suomessa alkanutta kasvatussosiologian
paradigmaattista siirtymaa tutkimuksellisen mielenkiinnon laajenemiseksi luokka-
den toimesta. Funktionalismi, taloudelliset teoriat, konfliktiteoriat ja kriittinen teo-
ria ovat esimerkkeja aikakauden kasvatussosiologian valtavirtaisista suuntauksista
(Antikainen ym., 2021).

Toisen maailmansodan jélkeisessd yhteiskuntatieteellisessd tutkimuksessa ylei-
sesti vallinnutta tilannetta voidaan kuvata yksiparadigmaattiseksi (Raunio, 1999).
Amerikkalaisvaikutteinen, jilkijattisesti positivistiseksi leimattu survey-tutkimus
hallitsi yleisesti ottaen yhteiskuntatieteellistd tutkimusta (Mékeld, 1996). Yhtdil-
td my06s 1960-luvulla alkanut tietokoneiden kehitys ja niiden saatavuus ohjasi so-
siologien tilastollisiin menetelmiin perustuvan maéaréllisen tutkimuksen tapoja,
mahdollistaen tilastollisten analyysien tekemisen myds niille, jotka eivdt aiemmin
pystyneet laskemaan niitéd kdsityond (Alastalo, 2014). Eskola (1975, s. 5) on jalkika-
teen moittinut vuonna 1962 julkaistun Sosiologian tutkimusmenetelmdit I -kirjaansa
“yltiopositivistiseksi”. Raunion (1999) mukaan toisen maailmansodan jilkeinen tut-
kimus tuottikin runsaasti kokemusperdistd tietoa teollistuvasta suomalaisesta yh-
teiskunnasta erityisesti rakenteiden ja instituutioiden, mutta myos arvojen ja asen-
teiden muuttumisen ndkokulmasta. Positivistisen tutkimuksen valta-asemalla oli
luonnollisesti oma vaikutuksena aikakautensa koulutussosiologisen tutkimuksen
metodologisiin ratkaisuihin.

Helanko kisitteli vuonna 1953 ilmestyneessi vaitostutkimuksessaan Turun ‘poi-
kasakkeja’ - eli nuorten vertaisryhmien muodostumista ‘luonnollisessa’ sosiaali-
sessa ymparistossi (ks. my6s Mikeld, 1996). Allardt, Jartti, Jyrkild ja Littunen (1958)
tarkastelivat puolestaan nuorten harrastusten kasautumista. Tutkimus on ensim-
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madinen koko Suomen kisittdvd, edustavaan satunnaisotokseen perustuva haas-
tattelututkimus. Huuhkan vuonna 1955 julkaistu kasvatussosiologian ja historian-
tutkimuksen vilimaastossa liikkuva vaitostutkimus Talonpoikaisnuorison koulutie
puolestaan otti ensimmaistd kertaa Suomen viralliset tilastot kasvatussosiologian
tutkimusaineistoksi. (Antikainen, 1986; Piivinsalo, 1971.)

Toisen maailmansodan jidlkeen sosiaalipsykologialle tyypilliset asennetutki-
mukset yleistyivat Suomessa 1960-luvulla. Jyvéaskyldn kasvatusopillisessa korkea-
koulussa toteutettiin esimerkiksi laaja vanhempien kasvatusasenteita koskeva tut-
kimuskokonaisuus, jossa kuvattiin koko Suomea edustavan haastatteluaineiston
pohjalta ditien kasvatusasenteita ja kehiteltiin asennetutkimuksen metodologiaa
(esim. Takala, 1953). Lisdksi kasvatussosiologia laajeni ja vakiintui 1960- ja 1970-lu-
vuilla, koulutuksen laajenemisen ja peruskoulu-uudistuksen kaltaisten koulutuspo-
liittisten uudistusten kaudella.

Erityisesti 1960-luku oli funktionalistisen koulutussosiologian valtakautta. Kou-
lutusta tarkasteltiin teknologisen yhteiskunnan funktiona, taloudellisen kasvun ja
sosiaalisen liikkuvuuden toteuttajana. 1970-luvun kuluessa myos korkeakoulutus
nousi kasvatussosiologian keskeiseksi tutkimuskohteeksi. Tarkastelun kohteena
aikakauden viitdstutkimuksissa olivat esimerkiksi alueellinen korkeakouluverkko
(Antikainen, 1976) ja korkeakoulujen itsehallinto (Vuorinen, 1979). Voidaan tulkita
1960- ja 1970-lukujen koulutusekspansion ja suurten jarjestelméauudistusten synnyt-
tdneen nykyaikaisen tarpeen institutionalisoituneita koulutusjérjestelmié ja niissd
tapahtuvaa toimintaa tarkastelevalle koulutussosiologiselle tutkimukselle.

Kasvatussosiologian tutkimuskohteiden laajeneminen vaati my6s uudenlaisia
metodologisia ratkaisuja. Laadullinen tutkimus alkoi 1970-luvulla voimakkaasti
vahvistamaan asemaansa yhteiskuntatieteissd ja haastamaan positivismin valta-
virtaista asemaa koulutussosiologian paradigmassa (Péntinen, 2004). Esimerkiksi
vuonna 1972 kiytiin Sosiologia-lehden sivuilla kiivas ‘survey-kriittinen keskustelu’,
jossa uuden sukupolven sosiologit syyttivit tieteenalaansa ahtaasta positivismista ja
empirismistd (Rantalaiho, 1972; Sulkunen, 1972).

Eskolan (1975) mukaan 1970-luvulla positivistisen tieteenihanteen rinnalle nou-
sivat ymmartdva sosiologia ja dialektinen materialismi. Eskolan termein ymmar-
tdvdn sosiologian tavoitteena oli ‘ymmaértdd’ tutkimuskohdettaan aikaisempaa
syvillisemmin ja kokonaisvaltaisemmin. Positivismia haastanut, laadullisen tutki-
muksen nousuun liittyva interpretivismi perustuu oletukseen, ettd sosiaalisista ilmi-
Oistd voi olla useita erilaisia konstruoituja todellisuuksia ja totuuksia (Farrell, 2020).
Se keskittyy tarkastelemaan sosiaalisten kokemusten rakentumiseen liittyvia kysy-
myksid (Mulisa, 2022). Suuntaus maédéritteli uudelleen - aikaisemmin positivismin
vaatimuksen mukaisesti erillisind pidettyjen - tutkijan ja tutkimuskohteen vilista
suhdetta.

Koulutussosiologian laadullisten metodien kehittymisen my6td varhaiset mal-
linnukset muun muassa havainnoinnista ja dokumenttianalyysistd laajentuivat
myohemmaésséd vaiheessa kattamaan lisdksi biografisia ja narratiivisia 1ahestymis-
tapoja (Antikainen & Komonen, 2003). Laadullinen tutkimus ja sen metodit auttoivat
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tuottamaan syvéllisempdd ymmarrystd siitd, millaisia merkityksia esimerkiksi opis-
kelijat, opettajat ja kouluhallinto liittivit opetuksen ja oppimisen arkeen eri koulu-
tusasteilla (Dworkin ym., 2013). Osallistuva havainnointi on esimerkki aikakauden
tutkimusmetodista, joka on viitoittanut tietd etnografiselle metodologialle.

Engestromin kirja Koulutus luokkayhteiskunnassa vuodelta 1970 on ensimmai-
nen suomalainen teos, joka keskittyy koulutuksen ja yhteiskuntaluokkien yhteyk-
siin dialektisen materialismin ndkokulmasta. Raunion (1999, s. 56) mukaan teoria-
painotteisesta, dialektiseen materialistiseen pohjautuvasta tutkimustavasta ei ollut
kuitenkaan uuden valtavirtaisen paradigman muodostajaksi. Marxismin positivis-
mikritiikki liikkui “korkealla tieteenfilosofisissa sfadreissa”. Engestromin marxi-
laisessa analyysissd koulu oli ldpeensd porvariston luokkaintressien mukaan jar-
jestdytynyt laitos, ja ideologisena koneistona se pyrki tekemaédn yhteiskuntaluokat
niakymattomiksi:

- - massat on saatava vakuuttuneiksi siitd, ettd menestyminen tai epdon-
nistuminen on ainoastaan yksilostd kiinni; hdnen sosiaalisella taustallaan
ei ole mitddn yhteyttd asiaan. Massa on saatava ajattelemaan jatkuvasti
vain yksilod yhteiskunnan toiminnan perusyksikkoéna - yhteiskuntaluokat
on tehtdva kansalaisille kdsittamattomiksi késitteiksi. (Engestrom, 1970, s.
73.)

Antikaisen (1986) mukaan funktionalistisen koulutussosiologian aikaisempi valta-
virtainen asema tuli haastetuksi my6s Suomessa 1970-luvulla: ihmistieteiden pe-
rinteestd kumpuava arkieldimén, elaméantapojen ja kulttuurin tutkimus alkoi nousta
merkittdviksi osaksi yhteiskuntatieteitd ja koulutussosiologiaa. Yhteiskuntaa, ra-
kennetta ja toimintaa ryhdyttiin tarkastelemaan enenevésti ihmisten arkielaimin
kokemusten, vuorovaikutuksen ja kdytintjen nakokulmista (Raunio, 1999). Alastalo
(2014) nédkee erityisesti sosiologisen haastattelututkimuksen suosion kasvaneen voi-
makkaasti 1980-luvun puolivélin jalkeen. Hén liittd3 timéan tutkimusmenetelmien
teknologiseen kehitykseen - pienikokoisten ja hyvdlaatuisten nauhureiden yleisty-
miseen - joka mahdollisti vuorovaikutuksen ja kulttuuristen merkitysten analyysin
haastattelujen nauhoittamisen ja litteroimisen avulla. Alastalo muistuttaakin, etti
sosiologinen tiedontuotanto nivoutuu vdistamatti tutkimusmenetelmien teknologi-
seen kehitykseen ja siihen, miten tutkija voi tuottaa aineistoa tutkittavasta ilmitsta
kaytossddn olevalla teknologialla ja resursseilla.

Samanaikaisesti 1980-luvulla my6s strukturalistisen koulutussosiologian tutki-
mus vahvistui, laajeni ja monipuolistui (Rinne, 2013). Esimerkiksi Raivolan (1982)
vaitostutkimus eduskuntapuolueiden koulutuspoliittisista ohjelmista esitteli kon-
fliktiteoreettisen ldhestymistavan koulutuspolitiikan tutkimiseen. Takala (1983)
tarkasteli puolestaan oppivelvollisuuskoulun muutoksia koulutuksen poliittisen
talousteorian valossa ja Rinne (1984) oppivelvollisuuskoulun opetussuunnitelman
muutoksia historiallis-sosiologisen analyysin avulla.
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Monien kasvatussosiologioiden aikakausi - 1990-luvulta eteenpdin

1990-luvulta alkaen on ryhdytty puhumaan monista kasvatussosiologioista (socio-
logies of education) (Antikainen ym., 2021). T4td kuvastaa osaltaan Sahan (1997) toi-
mittaman kisikirjan luettelo kasvatussosiologian erityisaloista: koulutuksen hal-
linnon tutkimus, opetussuunnitelman tutkimus, politiikka-analyysi, uskonnollisen
kasvatuksen tutkimus, opetuksen sosiaalipsykologiset teoriat, aikuiskasvatuksen
sosiologia, korkeakoulutuksen sosiologia, kouluoppimisen sosiologia, lilkunnan ja
terveystiedon sosiologia, erityiskasvatuksen sosiologia ja opettamisen sosiologia.
Lista ei 2020-luvun ndkokulmasta ole kattava - esimerkiksi etnisiin ryhmiin, moni-
kulttuurisuuteen ja sukupuoleen liittyvit aiheet eivét ole siind mukana.

Raunion (1999) mukaan 1990-luvulla laadullinen tutkimus ei ollut ené4 niinkdin
kiinnostunut ihmisten ‘todellisen eldmén’ tutkimisesta kuin sen selvittdmisest3,
miten sosiaalisia kdytdnt6jd rakennetaan puheessa ja teksteissd. Varhaisina esi-
merkkeini tistd voidaan ndhda Lahelman (1992) viitostutkimus Sukupuolten eriyty-
minen peruskoulun opetussuunnitelmassa, Kosken (1993) Tieteen tahtomana, yliopis-
ton tekemdnd: Yliopiston sisdiset symboliset jéirjestykset sekd Simolan (1995) Paljon
vartijat: Suomalainen kansanopettaja valtiollisessa kouludiskurssissa 1860-luvulta
1990-luvulle.

On ilmeistd, ettd 1990-luvulla uusia tutkimusparadigmoja on ilmaantunut va-
kiintuneempien rinnalle. Tieteellinen toiminta on jatkuvasti mééaréllisesti ja si-
sdllollisesti moninaistunut. Uudet metodologiat eivit ole kumonneet aikaisempia,
vaan nimenomaisesti tdydentidneet niitd. Esimerkiksi jo 1970-luvulla positivistiseksi
leimattu madréllinen tutkimus on edelleen varteenotettava osa koulutussosiologis-
ta tutkimusta. T6tt6 (1997, 2000, 2004) onkin kirjekkédsti suominut “kvalitatiivisen
tutkimuksen ylivaltaa, sen ndkemyksid omasta paremmuudestaan” (Pontinen, 2004,
s. 71).

Boudonin (1988) mukaan pyrkimykset ‘ainoan oikean’ paradigman ympérille
organisoituun yhteiskuntatieteelliseen tutkimukseen eivét onnistu siitd syystd, ettid
lahtokohtaisesti kaikki erilaiset paradigmat voivat olla pétevia tietyissa tutkimus-
tilanteissa. Mikdin paradigma ei voi olla ehdottomasti tosi tai epdtosi, parempi tai
huonompi. Néin ollen on mahdollista tukea paradigmaattista plurarismia - sortu-
matta silti relativistiseen ‘kaikki kdy’ -ndkemykseen.

Ritzer (1996) hahmottaakin nykyajan sosiologiaa moniparadigmaattisena tie-
teend. Tdll4d hin tarkoittaa, ettd sosiologiassa on useita toisistaan poikkeavia tapoja
ymmartda tutkimuskohde, lahestya sitd tutkimuksellisesti ja tehdd asianmukaista,
tieteelliseksi ymmarrettyd tutkimusta. Tima pitdd luonnollisesti paikkansa myds
sosiologian erikoisalan, koulutussosiologian kohdalla. Koulutussosiologisia para-
digmoja onkin mahdollista ajatella tietynlaisina diskursiivisina muodostelmina,
jolloin painotetaan tutkimuskéytidntdjen yhteiséllistd tuottamista puheissa ja teks-
teissd. Ne ovat tietyn tutkijayhteison tuottamia konstruktioita siitd, millaisista 1ahto-
kohdista sosiaalista todellisuutta tulee tutkia. Nama ‘diskursiiviset kulttuurit’ eivit
niinkdén kilpaile kyvystid selittdd entistd laajemmin tai tehokkaammin uusia tut-
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kimushavaintoja - paremminkin ne kamppailevat diskursiivisesta valta-asemasta
tieteen kenttdd madrittdvissd puheissa ja teksteissd. (Raunio, 1999.)

Samalla kuin tutkimukselliset ldhestymistavat ovat pirstoutuneet, ovat tutkijat
kiinnostuneet uudella tavalla erilaisten 1ahestymistapojen samanaikaisesta kdytta-
misestd. Monimenetelmallisyydestd onkin tullut osa tdimén péivin koulutussosio-
logista metodologiaa. (Raunio, 1999.) Mulisa (2022) kuvaa kasvatustieteellisen mo-
nimenetelmaéllisen tutkimuksen yleistymistd pragmaattisena paradigmana, jonka
hén sijoittaa positivismin ja interpretivismin vidlimaastoon. Hinen mukaansa pra-
gmaattisesti orientoituneet tutkijat olettavat sosiaalisen todellisuuden olevan mo-
nisyinen, mika edellyttda laadullisten ja maarillisten metodien - subjektiivisen ja
objektiivisen - yhdistelm&a sen dynaamisuuden ymmaértdmiseksi. Aineistotriangu-
laatio on erds esimerkki tutkimuskdytdnnostd, jossa kdytetddn useampia aineistoja
monipuolisen kuvauksen mahdollistamiseksi (Raunio, 1999).

Moniparadigmaattista rinnakkaiseloa 2000-luvun
koulutussosiologisissa véitoskirjoissa

Katsomme koulutussosiologisten viitostutkimusten olevan oman tieteenalansa
ajankohtaisimpia ja sen eturintamaa edustavia tutkimuksia - ne perustuvat oman
aikansa keskeisiin tieteellisiin keskusteluihin, metodologisiin valintoihin ja em-
piirisiin havaintoihin. Samalla ne kiinnittyvit oman tieteenalansa paradigmaatti-
siin virtauksiin. Edelld luonnehditun, monien kasvatussosiologioiden aikakauden
paradigmaattista jasennystd varten teimme katsauksen suomalaisten yliopistojen
koulutussosiologisiin vditdstutkimuksiin. Rajasimme katsaukseen 189 viitéstutki-
musta vuodesta 1995 eteenpdin.? Tavoitteenamme on karkeasti kuvata ja jasentdd
nykyaikaisen koulutussosiologisen tutkimuksen moninaisuutta vaitoskirjojen avul-
la. Monien kasvatussosiologioiden ajanjakson moniparadigmaattisuutta koskevaa
esitystdimme varten tarkastelimme viitdstutkimusaineistomme metodologisten
ratkaisujen lisdksi niiden keskeisid tutkimuskohteita. Kuhnilaisittain (Kuhn, 1994;
ks. my6s Raunio, 1999) paradigmaattisten kehityssuuntien ymmaértdmiseksi meto-
dologisten kysymysten rinnalla tulee my0s esittdd kysymyksia siitd, mitd tutkitaan
ja tarkastellaan.

Aloitamme tarkastelun kuvaamalla katsaukseen valikoitujen vaitostutkimusten
aiheita ja tutkimuskohteita. Sen jidlkeen keskustelemme véitdstutkimusten kanssa
monimenetelmallisyyden nykytilanteesta edeten yhteiskunnan rakenteita tarkaste-

?  Esitystdimme varten kootut viitdstutkimukset késittivdt yhteensd 189 koulutussosiologista véitdstutki-
musta vuosilta 1995-2024. Viitostutkimuksia koskeva tiedonhaku tehtiin kaikkien suomalaisten yliopistojen
avoimissa julkaisuarkistoissa ja kirjastojen tietokantoja hyodyntden. Tiedonhaussa kéytettiin esimerkiksi
seuraavaa hakulauseketta: (vditos* OR diss*) AND (koulutu* OR kasvatu* OR sosiolog*). Raportoimme lu-
vussa vain vaitostutkimusten metodologioiden suuret linjat, ja ne lihestymistavat, jotka heijastelevat myos
teoksen lukuja. Yksittdiset vaitostutkimukset edustivat myos teoreettisia lahestymistapoja, toimijaverkos-
toanalyysid, vertailevaa tutkimusta sekd design-, toiminta- ja evaluaatiotutkimusta.
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levasta tutkimuksesta sosiaalista vuorovaikutusta ja puhetta tarkastelevaan tutki-
mukseen sekd monindkdkulmaisen koulutussosiologian keskeisiin kysymyksiin.

Viimeaikaisissa koulutussosiologisissa vaitostutkimuksissa ollaan erityisen kiin-
nostuneita korkeakoulutuksesta: 1dhes neljainnes katsauksemme vaitdstutkimuksis-
ta tarkasteli jollakin tavalla yliopistoa tai ammattikorkeakoulua. Voidaankin ajatella,
ettd koulutussosiologisissa vditostutkimuksissa ollaan usein kiinnostuneita omasta
‘kotikentdstd’ ja tutkimusaihe on henkilokohtaisesti laheinen. Toisaalta korkea-
koulupolitiikassa on ilmeistd, ettd 2000-luvulla on tapahtunut kadédnteitd, jotka ovat
tarjonneet runsaasti kiinnostavia tutkimuskohteita tutkijoille. Korkeakoulusektori
on esimerkiksi lapikdynyt 2000-luvulla useita reformeja Kataisen yliopistouudistuk-
sesta ldhtien (ks. esim. Ursin, 2019). Lisdksi yliopistot ovat sdétidityneet ja ohjauspo-
litilkka on managerialisoitunut (Kuusela ym., 2021; Rinne ym., 2012). Korkeakoulu-
sektorin muutokset kertonevatkin koulutussosiologian tutkijoiden tarpeesta luoda
kriittinen katse oman tiedontuotannon kontekstiinsa.

Korkeakoulusektorin lisdksi reilu kymmenesosa koulutussosiologisista viit6s-
tutkimuksista kasitteli peruskoulua eri ndkékulmista. Suomalainen peruskoulu on
kokenut PISA-arviointien nousut ja laskut ja tarjonnut runsaasti ajankohtaisia tutki-
muskohteita (esim. Simola, 2015). Peruskoulu on ollut my6s erilaisten reformien ja
intressiryhmien poliittisena kohteena viimeisten kahden vuosikymmenen aikana.
Erityisesti kouluvalintaan liittyvat kysymykset ja tutkimusasetelmat korostuvat tar-
kastelemissamme viitdstutkimuksissa.

Niin ikd4n hieman yli kymmenesosa aineistomme koulutussosiologisista vait6s-
tutkimuksista keskittyi koulutuspolitiikkaan niin kansallisesti kuin kansainvéli-
sestikin. Viitdstutkimukset késittelevét koulutuksen eri sektoreita monipuolisesti,
kaikki koulutusasteet mukaan lukien. Marginalisoituihin ryhmiin keskittyvét tut-
kimukset kisittivit myos yli kymmenesosan kaikista vditostutkimuksista. Opetta-
juutta, sukupuolta ja toista astetta kisittelevid vaitostutkimuksia oli yhteensi alle
neljannes.

Huomionarvoista on, ettd viimeaikaisissa koulutussosiologisissa viitostutki-
muksissa on varsin vdhdn arviointiin, vapaaseen sivistystyhon tai vertailevaan
tutkimukseen keskittyvid teemoja. Nama aihekategoriat jdivét katsauksessa alle
viiden prosentin osuuksiin. Toisaalta on huomattava, ettd koulutussosiologian tut-
kimuskohteet ovat moninaiset - monet viitdstutkimukset kuuluvatkin aiheensa pe-
rusteella samanaikaisesti useaan eri aihekategoriaan. Viitostutkimusten aiheissa
havaittavaan moninaisuuteen lienee vaikuttanut esimerkiksi artikkelivditéskirjojen
lapilyonti kasvatus- ja yhteiskuntatieteissa.

Metodologisesta nidkokulmasta kokoamistamme viitéstutkimuksista on kar-
keasti erotettavissa kolme tutkimuksellista ldhestymistapaa: yhteiskunnan raken-
teisiin kohdistava, sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja puheeseen kohdistava sekd
monindkdkulmainen tutkimus. Huolimatta kyselylomaketutkimusten perinteisesti
vahvasta asemasta yhteiskunnallisia rakenteita tarkastelevassa koulutussosiologi-
sessa tutkimuksessa, médréllinen survey-tutkimus jii 2000-luvulle tultaessa kou-
lutussosiologisten vaitostutkimusten tutkimusmetodologisina viitekehyksind vain
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noin kahdeksaan prosenttiin. My0s toista méaréllisen tutkimuksen valtavirtaista
tutkimusmetodologista viitekehystd, rekisteritutkimusta, hyddyntdvid vaitostut-
kimuksia oli vdhédn, alle viisi prosenttia. Madrallistd tutkimusta edustavissa, kyse-
lylomakkeisiin ja rekistereihin nojaavissa vditdstutkimuksissa tarkasteltiin muun
muassa koulutukseen valikoitumiseen, koulutukselliseen eriarvoisuuteen ja koulu-
valintaan liittyvid kysymyksid.

Maidréllisten vaitostutkimusten vahdisyyteen saattaa liittyd havainto siitd, etta
metodologisia ratkaisuja ja sitoumuksia ohjaa tutkijoiden taipumus tarttua pinnalla
oleviin, ‘pdivin metodeina’ pidettyihin ldhestymistapoihin (Dworkin ym., 2013, s.
2). Yhteni syyni survey-tutkimuksen valtakauden pédéttymiseen lienevét yhé hei-
kommat vastausprosentit (ks. Tolonen ym., 2006). Kasvatustieteellisessi tutkijan-
koulutuksessa on my6s perinteisesti painotettu lahinné laadullisia metodologioita
(Mellander, 2017). Vaikka ei voida puhua méarillisen tutkimuksen syrjadn jadmises-
td koulutussosiologian metodologioiden joukossa, véitostutkimusaineistossamme
madrillistd lihestymistapaa ilmentédvit survey- ja rekisteritutkimus jaavéat selvasti
toiseksi laadullisille tutkimusmenetelmille.

Toinen, sosiaalista vuorovaikutusta ja puhetta tarkasteleva tutkimukselli-
nen ldhestymistapa puolestaan heijastelee Eskolan (1975) ajatusta ymmartavés-
td sosiologiasta, joka pyrkii tarkastelemaan vuorovaikutusta ja sen merkityksia.
Lahestymistapa myos syventdd ymmarrystd erilaisten tutkimusorientaatioiden
tiedontuotannolle antamista merkityksistd ja tavoitteista. Koulutussosiologian tut-
kimusparadigmana tarkastelu kohdentui véitéstutkimuksissa tyypillisesti koulu-
tuspoliittisissa dokumenteissa ja haastatteluissa ilmenevién kieleen. Ball (1994; ks.
myd0s Varjo, 2007; Silvennoinen ym., 2021) tekee analyyttisesti jaon (koulutus)poli-
tiikkaan tekstini ja (koulutus)politiikkaan diskurssina. Koulutuspolitiikka diskurs-
sina viittaa tiedon ja totuuden tuottamiseen, kun taas tekstind se voidaan ymmartaa
kamppailujen, kompromissien, méérittelyjen ja uudelleenméérittelyjen muovaami-
na tahdonilmauksina, joita toimijat tulkitsevat kokemustensa ja resurssiensa kautta
(Ball, 1994). Koulutuspoliittisessa tarkastelussa paljon kdytetyt dokumenttiaineistot
eivét ole pelkdstddn neutraaleja tietoldhteitd, vaan ne ovat sosiaalisesti tuotettuja ja
ajallis-paikallisesti muotoutuvia (Prior, 2003). Koulutuspolitiikan analysoiminen
erilaisten dokumenttiaineistojen avulla vakiintui keskeiseksi koulutussosiologi-
an tutkimuskohteeksi 1960- ja 1970-lukujen suurten koulunuudistuksen myotd, ja
katsauksemme perusteella se herédttid edelleen tutkimuksellista kiinnostusta vii-
toskirjatutkijoiden keskuudessa. Viitostutkimuksista yhdeksdn prosenttia oli hy6-
dyntidnyt dokumenttianalyyttistd 1ahestymistapaa, tarkastellen kirjoitettua kieltd ja
koulutushistoriallisia jasennyksia erityisesti koulutuspoliittisten asiakirja- ja laki-
tekstien avulla. Koulutuspoliittiset kysymykset olivat myos kohteena neljassé pro-
sentissa erityisesti diskurssianalyyttisiksi nimetyistd, dokumenttiaineistoihin pe-
rustuvista vaitostutkimuksista.

Sosiaalisen vuorovaikutuksen ja puheen tutkimusta ilmentdvat my6s haastat-
telututkimukset, jotka olivat tarkastelemissamme koulutussosiologisissa viitos-
tutkimuksissa toiseksi yleisin tutkimusmetodologia (15 %). Tutkimushaastattelu on
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yleisesti ottaen yksi kdytetyimmistd laadullisen tutkimuksen metodeista (Hirsjarvi
& Hurme, 2022), ja se on saanut vakiintuneen aseman esimerkiksi yhteiskuntaluok-
kaa tarkastelevassa koulutussosiologisessa tutkimuksessa (ks. esim. Haltia ym.,
2023; Varjo ym., 2023; Salovaara, 2023; Tolonen & Aapola-Kari, 2021). Haastattelu-
tutkimusten suosio liittynee niiden mahdollisuuteen tavoittaa tutkittavien subjek-
tiivisia kokemuksia, ndkemyksid ja merkityksenantoja, joihin méérélliset metodolo-
giat eivét pédse kiinni. Kasvatus- ja yhteiskuntatieteiden tutkimusmetodologioiden
méirilliseen ja laadulliseen leiriin haarautumista tarkastelleen Suorannan (2008)
mukaan laadullisten tutkimusmetodologioiden nousu ja vakiintuminen liitetdan
yleensé niihin haasteisiin, jotka ovat nousseet 'vanhan’, positivistisen tieteenihan-
teen mukaisen metodiikan soveltamisesta ja sen vetovoimasta. Moniparadigmaatti-
suuden perusoletusten mukaisesti koulutussosiologinen haastattelututkimus ei ole
kuitenkaan korvannut maéarallistd tutkimusta, vaan tullut sen rinnalle.

Viimeinen viaitostutkimuksia yhdistdava tutkimusnidkdkulma, monindkékulmai-
suus, heijastelee koulutussosiologisen tutkimusmetodologian hajautumista (ks.
Ritzer, 1996). Katsauksemme osoitti, ettd monimenetelmalliset 1dhestymistavat sekd
laadullisen tutkimuksen piirissé ettd laadullisia ja méarallisid metodeja yhdistden
nousivat esiin selvasti yleisimpdnd ldhestymistapana véitostutkimuksissa (38 %).
Niistd valtaosa kiinnittyi laadulliseen tutkimukseen kahta tai useampaa metodia
yhdistden. Tarkastelun kohteena oli koulutussosiologisia ilmi6ita kaikilla koulutus-
asteilla, liittyen muun muassa koulutuspolitiikasta -hallintaan, koulutuksen tasa-ar-
voon, opettajuuteen, koulutussiirtymiin ja erilaisiin marginalisoituihin ihmisryh-
miin. Monimenetelmaéllisten 1dhestymistapojen hyédyntdminen on yleisesti ottaen
lisddntynyt kasvatustieteissa ja sosiologiassa, ja etenkin 2010-luvun jalkipuolella ne
ovat merkittidvisti kasvaneet viitostutkimusten metodologioissa (Vilkka & Mankki,
2024). Monimenetelmilliseen tutkimukseen houkuttanee eri metodologioiden esit-
tdmien kysymysten fundamentaaliset erot, mikd mahdollistaa tutkittavan ilmion
holistisemman ymmartdmisen ja rikkaamman analyysin (Seawright, 2016).

Monimenetelmillisyyden hy6dyntdminen koulutussosiologisessa tutkimukses-
sa on moninaistunut ‘kasvatusinstituutioiden arjessa tapahtuvaa politiikkaa’ tar-
kastelevien asetelmien lisddntyessd. Yha useammassa koulutussosiologisessa tut-
kimuksessa tarkastellaan politiikkaa kasvatusinstituutioiden arkeen peilautuvina
poliittisina linjauksina hyodyntéden tyypillisesti etnografisia menetelmid ja tuoden
koulutuspolitiikan ja koulutussosiologian alueita yhteen. Katsauksessamme moni-
ndkokulmaisuutta ilmentavit etnografiat jaivét kuitenkin véitostutkimuksissa teh-
tyjen metodologisten valintojen suuria ja yleisempid linjoja pienempaédn rooliin.
On kuitenkin huomionarvoista, ettd vaitostutkimusten julkaisuvuosien perusteella
valtaosa (81 %) etnografioista ajoittuu viimeisen kymmenen vuoden aikajinteelle.
Niissd tarkastellaan niin koulutuksellista eriarvoisuutta, pedagogisia kaytanto6ja
kuin sukupuoltakin. Antikainen ja kumppanit (2021) puhuvat etnografian uudesta
tulemisesta, joka ndkyi suomalaisessa kasvatussosiologiassa noin 1990-luvulla, ja
2020-luvulle tultaessa koulutusta koskevat etnografiat ovat entisestdédn yleistyneet
kasvatussosiologian tutkimuskentalla.
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Lopuksi: Koulutussosiologian metodologiset
kehityssuunnat ja niiden reunaehdot

Olemme tdssd luvussa tarkastelleet koulutussosiologian muutosta kohti monipa-
radigmaattista rinnakkaiseloa, jossa koulutussosiologista tutkimusta ilmentdi
maidréllisesti ja sisdllollisesti yhd moninaisempi tieteellinen toiminta. Lukumme
heréttddkin useita koulutussosiologian paradigmaattisen kehityksen nykytilaa ja
tulevaisuutta koskevia kysymyksid. Esityksemme mukaisesti koulutussosiologian
paradigmaattista kehityslinjaa kuvaavat 1ihinnd monistuminen ja hajaantumi-
nen. Koulutussosiologian moninaistuessa, onkin aiheellista kysyd, onko silld enda
yhteistd tietopohjaa, jaettua ymmarrysta siitd, miten tieteellistd tietoa tuotetaan, ja
mika kelpaa ‘oikeaksi’ tiedoksi? Tai onko jossain olemassa piste, jonka jalkeen yhtei-
nen tietopohjaa lakkaa olemasta?

Minkdédn tieteenalan paradigmat eividt muotoudu tyhjiossd, vaan myo6s kou-
lutussosiologian paradigmaattinen kehitys kytkeytyy laajempiin tiedepoliittisiin
virtauksiin. Onkin ilmeistd, ettd tiedepolitiikka ohjaa tutkijoita esimerkiksi koh-
ti tiettyjd julkaisukédytdntoja - sekd niihin kytkeytyneitd metodologisia ratkaisuja.
Yksi tdllainen tieteellistd tutkimusta suuntaava kehitys lienee artikkelimuotoisten
viitoskirjojen nouseminen 1990-luvulla - samanaikaisesti koulutussosiologian
moniparadigmaattistuessa - myos ihmis- ja yhteiskuntatieteissd hyvaksytyksi vas-
tineeksi monografiavaitoskirjalle (Hakala, 2009). 2000-luvulla artikkelimuotoiset
vaitostutkimukset ovat kasvatustieteissd huomattavasti yleisempid kuin monogra-
fiamuotoiset viitostutkimukset (Rauvola & Silvennoinen, 2017). Vuonna 2023 kas-
vatus- ja yhteiskuntatieteissd artikkelivaitoskirjoja tehtiin 122 kappaletta suhteessa
monografian muotoon rakennettuihin 37 viitdskirjaan (Vipunen, 2024). Suuntausta
kohti artikkelimuotoisia vaitostutkimuksia on selitetty muun muassa yliopistojen
tieteellisten artikkeleiden merkitysta korostaneella rahoitusmallilla ja projektityyp-
pisen tutkimustyon yleistymiselld (Valo, 2013; Hakala, 2009).

Artikkelimuotoisten viitdstutkimusten méaéréllisen osuuden kasvu on tarkaste-
lumme kannalta keskeisid, silld useammasta artikkelista koostuva koulutussosiolo-
ginen viitostutkimus tarkoittaa tyypillisesti monipuolisia metodologisia valintoja
- sekd myos erilaisia episteemisid ja ontologisia sitoumuksia koulutussosiologian
nykyisen moniparadigmaattisuuden hengessa. Artikkelimuotoiset viitdstutkimuk-
set eivdt endd 1990-luvulta ldhtien paikannu yhteen eksaktiin metodologiseen perin-
teeseen tai koulukuntaan koulutussosiologiassa. Tdssd luvussa tarkastelemamme
vaitostutkimukset ja niiden moninaisista metodologisista ldhestymistavoista teke-
mamme havainnot tukevat Antikaisen ja kumppaneiden (2021) ndkemystd monista
kasvatussosiologioista sekd Ritzerin (1996) ajatusta nykyisen (koulutus)sosiologian
moniparadigmaattisuudesta ja -menetelmallisyydesta.

Kuten luvussamme olemme osoittaneet, koulutussosiologian metodologian
suuri linja on ollut poispdin vanhasta yksiparadigmaattisuudesta, kohti uutta mo-
niparadigmaattisuutta (vrt. Raunio, 1999). Koulutussosiologian moninaistuminen
ilmeneekin kidytdnndssd metodologisena fragmentoitumisena ja erikoistumisena.
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Jokaisella koulutussosiologilla on oma metodologinen erikoisosaamisensa, jonka
konventioihin hédn on kiinnittynyt ja sitoutunut. Ilmioén kdantépuolena on tilanne,
jossa hdnen on voi olla haastavaa lukea ja arvioida toisista paradigmaattisista laht6-
kohdista tehtyd koulutussosiologista tutkimusta. Vai onko totaalisen hajaantumisen
vastakohtana syntynyt tilanne, jossa koulutussosiologian paradigman piirissa vai-
kuttaa rinnakkain useampia tunnistettuja tunnustettuja metodologisia ‘diskursiivi-
sia kulttuureja’ (Raunio, 1999)? Moniparadigmaattisuuden hengessd ne eivét enédd
varsinaisesti kilpaile kyvysta selittdd entistd ‘paremmin’ uusia tutkimushavaintoja,
vaan paremminkin ne kamppailevat diskursiivisesta valta-asemasta koulutussosio-
logian kenttdd méaarittdvissd puheissa ja teksteissd. Onkin oletettavaa, ettd osana
tatd kehityskulkua my6s koulutussosiologian tietokédsitykset sekd sen episteemiset
ja ontologiset ldhtékohdat jatkavat aiempaa moninaisemmaksi muotoutumistaan
my®ds ldhitulevaisuudessa.

24



Koulutussosiologia ja sen metodologiat

Lahteet

Alastalo, M. (2014). Sosiologian menetelmait ja tutkimuksen infrastruktuuri. Sosiologia,
51(3), 281-285. https://journal.fi/sosiologia/article/view/124126

Allardt, E., Jartti, P, Jyrkil4, F., & Littunen, Y. (1958). Nuorison harrastukset ja yhteison
rakenne. WSOY.

Antikainen, A. (1976). Suomen korkeakouluverkko ja sen kehitysmahdollisuudet [Viitoskirja,
Joensuun korkeakoulu]. Joensuun korkeakoulu, monistesarja A, 22/1976. Joensuun
korkeakoulu.

Antikainen, A. (1985). Kasvatussosiologian tavoitteet ja todellisuus. Aikuiskasvatus, 5(2),
87-89. https://doi.org/10.33336/aik.96400

Antikainen, A. (1986). Johdatus kasvatussosiologiaan. WSOY.

Antikainen A., & Komonen, K. (2003). Biography, life course and the sociology of education.
Teoksessa C. A. Torres & A. Antikainen (toim.), The international handbook on the
sociology of education (ss. 143-159). Rowman and Littlefield.

Antikainen, A., Rinne, R., & Koski, L. (2021). Kasvatussosiologia (6. painos). PS-kustannus.

Ball, S. (1994). Education reform. A critical and post-structural approach. Open University Press.

Boudon, R. (1988). Will sociology ever be a "normal science"? Theory and Society, 17(5),
747-771. https://doi.org/10.1007/BF00162618

Bourdieu, P., & Wacquant, L. (1992). An invitation to reflexive sociology. The University of
Chicago Press.

Callon, M., & Latour, B. (1981). Unscrewing the big Leviathan: How actors macro-structure
reality and how sociologists help them to do so. Teoksessa K. Knorr-Cetina & A. Cicourel
(toim.), Toward an integration of micro- and macrosociologies (ss. 277-303). Routledge.

Durkheim, E. (1956). Education and sociology. The Free Press.

Durkheim, E. (1982). Sosiologian metodiséiéinnét (S. Randell, suom.). Tammi.

Dworkin, A. G., Ballantine, J., Antikainen, A., Barbosa, M.-L., Konstantinovskiy, D., Saha, L.
J., Essack, S., Chang, J., Vryonides, M., & Teodoro, A. (2013). The sociology of education.
Sociopedia, 1-16. https://doi.org/10.1177/2056846013122

Engestrom, Y. (1970). Koulutus luokkayhteiskunnassa. WSOY.

Eskola, A. (1962). Sosiologian tutkimusmenetelmdit I. WSOY.

Eskola, A. (1975). Sosiologian tutkimusmenetelmdit I (4. painos). WSOY.

Farrell, E. (2020). Researching lived experience in education: Misunderstood or missed
opportunity? International Journal of Qualitative Methods, 19, 1-8. https://doi.org/10.11
77/1609406920942066

Hakala, J. (2009). Socialization of junior researchers in new academic research
environments: two case studies from Finland. Studies in Higher Education, 34(5),
501-516. https://doi.org/10.1080/03075070802597119

Haltia, N., Isopahkala-Bouret, U., & Mutanen, H. (2023). Tyovienluokkaisesta taustasta
ekonomiksi - tasapainoilua kahden maailman vililld. Teoksessa M. Kalalahti, H.
Silvennoinen, J. Varjo & M. Vilkman (toim.), Koulutus ja yhteiskuntaluokka (ss. 50-71).
Kasvatussosiologian vuosikirja 4. Tampere University Press. https://doi.org/10.61201/
tup.865.c1246

25


https://journal.fi/sosiologia/article/view/124126
https://doi.org/10.33336/aik.96400
https://doi.org/10.1007/BF00162618
https://doi.org/10.1177/2056846013122
https://doi.org/10.1177/1609406920942066
https://doi.org/10.1177/1609406920942066
https://doi.org/10.1080/03075070802597119
https://doi.org/10.61201/tup.865.c1246
https://doi.org/10.61201/tup.865.c1246

Janne Varjo, Taina Civil-Hirvonen, Mira Kalalahti & Heikki Kinnari

Helanko, R. (1953). Turun poikasakit: Sosiologinen tutkimus 9-16-vuotiaitten poikien
spontaanista ryhmistd [Vaitoskirja, Turun yliopisto]. Uuden Auran kirjapaino.

Hirsjirvi, S., & Hurme, H. (2022). Tutkimushaastattelu: Teemahaastattelun teoria ja kdytdinto
(2. painos). Gaudeamus.

Huuhka, K. (1955). Talonpoikaisnuorison koulutie. Tutkimus talonpoikaisnuorison
koulunkdynnistdi ja sithen vaikuttaneista sosiaalisista tekijdistd Suomessa 1910-1950
[Viitoskirja, Yhteiskunnallinen korkeakoulu]. Historiallisia tutkimuksia 43. Suomen
historiallinen seura.

Kivistd, K., & Vaherva, T. (1981). Kasvatussosiologia (5. painos). Gummerus.

Koskenniemi, M. (1936). Soziale Gebilde und Prozesse in der Schulklasse [Viitoskirja,
Helsingin yliopisto]. Helsingin yliopisto.

Koskenniemi, M. (1943). Koululuokan pienoisyhteiskunta: Tutkimuksia kansakoululuokan
sosiaalisesta eldmdistd. Otava.

Koski, L. (1993). Tieteen tahtomana, yliopiston tekemdnd. Yliopiston sisdiset symboliset
jérjestykset [Viitoskirja, Joensuun yliopisto]. Joensuun yliopiston yhteiskuntatieteellisi
julkaisuja 17. Joensuun yliopisto.

Kuhn, T. (1994). Tieteellisten vallankumousten rakenne (K. Pietildinen, suom.). Art House.

Kuusela, H., Kaleva, V., Tomperi, T., Poutanen, M. J., & Tervasmiki, T. (2021).
Korkeakoulupolitiikan muuttuvat valtasuhteet Suomessa: Sdatidyliopiston synty ja
kamppailu yliopistodemokratiasta. Politiikka, 63(2), 158-187. https://doi.org/10.37452/
politiikka.101246

Lahelma, E. (1992). Sukupuolten eriytyminen peruskoulun opetussuunnitelmassa
[Viitoskirja, Helsingin yliopisto]. Helsingin yliopisto.

Mellander, E. (2017). On the use of register data in educational science research. Nordic
Journal of Studies in Educational Policy, 3(1), 106-118. https://doi.org/10.1080/20020317.2
017.1313680

Mulisa, F. (2022). When does a researcher choose a quantitative, qualitative, or mixed
research approach? Interchange, 53(1), 113-131. https://doi.org/10.1007/s10780-021-
09447-Z

Mikeld, J. (1996). Menneisyyden nykyisyys. Kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tuolla puolen
[Véitoskirja, Lapin yliopisto]. Acta Universitatis Lapponiensis 13. Lapin yliopisto.

Prior, L. (2003). Using documents in social research. SAGE Publications.

Piivinsalo, P. (1971). Kasvatuksen ja koulutuksen historia Suomessa vuoteen 1970.
Ylioppilastuki.

Pontinen, S. (2004). Kvantitatiivisten menetelmien mahdollisuuksia ja rajoja. Teoksessa
P. Ridsdnen, H. Ruonavaara & I. Kantola (toim.), Kiistoja ja dilemmoja - Sosiologisen
keskustelun vastakkainasetteluja (ss. 71-85). Kirja-Aurora.

Raivola, R. (1982). Koulutuksen yhteiskunnalliset tehtdvdt eduskuntapuolueiden ohjelmien
valossa [Viitoskirja, Tampereen yliopisto]. Tampereen yliopisto.

Rantalaiho, L. (1972). Metodi ja teoria. Sosiologia, 9(1), 3-11.

Raunio, K. (1999). Positivismi ja ihmistiede. Sosiaalitutkimuksen perustat ja kdytdnnot.
Gaudeamus.

26


https://doi.org/10.37452/politiikka.101246
https://doi.org/10.37452/politiikka.101246
https://doi.org/10.1080/20020317.2017.1313680
https://doi.org/10.1080/20020317.2017.1313680
https://doi.org/10.1007/s10780-021-09447-z
https://doi.org/10.1007/s10780-021-09447-z

Koulutussosiologia ja sen metodologiat

Rauvola, J., & Silvennoinen, H. (2017). Yhteisollisyys ja osallisuus tieteellisessa
jatkokoulutuksessa. Teoksessa A. Toom, M. Rautiainen & J. Tdhtinen (toim.), Toiveet ja
todellisuus - Kasvatus osallisuutta ja oppimista rakentamassa (ss. 363-391). Kasvatusalan
tutkimuksia 75. Suomen kasvatustieteellinen seura.

Rinne, R. (1984). Suomen oppivelvollisuuskoulun opetussuunnitelman muutokset vuosina
1916-1970: Opetussuunnitelman intentioiden ja léhtékohtien teoreettis-historiallinen
tarkastelu [Véitoskirja, Turun yliopisto] Turun yliopisto.

Rinne, R. (2013). Sociology of education in Finland. Teoksessa A. M. Osipov, V. A. Ivanova
& V. Dobrenkov (toim.), Global sociology of education: General perspectives (ss. 90-113).
Novgorod State University.

Rinne, R., Jauhiainen, A., Simola, H., Lehto, R., Jauhiainen, A., & Laiho, A. (2012). Valta,
uusi yliopistopolitiikka ja yliopistotyo Suomessa: Managerialistinen hallintapolitiikka
yliopistolaisten kokemana. Kasvatusalan tutkimuksia 58. Suomen kasvatustieteellinen
seura. http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-7411-31-5

Rinne, R., Kivirauma, J., & Lehtinen, E. (2004). Johdatus kasvatustieteisiin (5. uudistettu
painos). WSOY.

Ritzer, G. (1996). Sociological theory (4. painos). McGraw Hill.

Saha, L. (toim.). (1997). International encyclopedia of the sociology of education. Pergamon.

Salovaara, V. (2023). Koulutusvalinnan illuusio nuorten siirtymévaiheessa peruskoulusta
toiselle asteelle. Teoksessa M. Kalalahti, H. Silvennoinen, J. Varjo & M. Vilkman (toim.),
Koulutus ja yhteiskuntaluokka (ss. 117-138). Kasvatussosiologian vuosikirja 4. Tampere
University Press. https://doi.org/10.61201/tup.865

Seawright, J. (2016). Multi-method social science: Combining qualitative and quantitative
tools. Cambridge University Press. https://doi.org/10.1017/CB09781316160831

Sepp4, U. U. (1937). Oppilaiden itsehallinta Suomen oppikouluissa sekd Kristiinan
suomalaisessa yhteiskoulussa 1911-1925 suoritettu kokeilu [Viitoskirja, Helsingin
yliopisto]. Helsingin yliopisto.

Silvennoinen, H., Kauko, J., & Varjo, J. (2021). Koulutuspolitiikka tutkimuskenttana.
Teoksessa J. Varjo, J. Kauko & H. Silvennoinen (toim.), Koulutuksen politiikat (ss. 11-38).
Kasvatussosiologian vuosikirja 3. Suomen kasvatustieteellinen seura.

Simola, H. (1995). Paljon vartijat: suomalainen kansanopettaja valtiollisessa
kouludiskurssissa 1860-luvulta 1990-luvulle [Viitoskirja, Helsingin yliopisto]. Helsingin
yliopisto.

Simola, H. (2015). Koulutusihmeen paradoksit - Esseitd suomalaisesta koulutuspolitiikasta.
Vastapaino.

Sulkunen, P. (1972). Surveyanalyysista ja teoreettisesta mielivallasta. Sosiologia, 9(a),
157-166.

Suoranta, J. (2008). Haarautuvien metodologioiden puutarhassa. Kasvatus- ja
yhteiskuntatieteiden metodologisia kysymyksid. Tampereen yliopiston kasvatustieteiden
laitos. https://urn.fi/urn:isbn:978-951-44-7468-2

Takala, A. (1953). Oppilaiden ja opettajien suorittamista persoonallisuudenpiirteiden
arvioinneista [Viitoskirja, Helsingin yliopisto]. Lastensuojelun keskusliitto.

27


http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-7411-31-5
https://doi.org/10.61201/tup.865
https://doi.org/10.1017/CBO9781316160831
https://urn.fi/urn:isbn:978-951-44-7468-2

Janne Varjo, Taina Civil-Hirvonen, Mira Kalalahti & Heikki Kinnari

Takala, T. (1983). Oppivelvollisuuskoulu ja yhteiskunnalliset intressit: Tutkimus
kvalifikaatioihin ja koulutuskustannuksiin kohdistuvista intresseistd Suomen
oppivelvollisuuskoulua koskevan koulutuspoliittisen pddtoksenteon mddreindi
[Véitoskirja, Tampereen yliopisto]. Tampereen yliopisto.

Takala, T. (toim.). (1991). Kasvatussosiologia. WSOY.

Tolonen, T., & Aapola-Kari, S. (2021). Nuorten toisen asteen koulutusvalinnat: Pidomat,
strategiat ja koulutuksellisen arvon muotoutuminen. Sosiologia, 58(2), 117-133.
https://journal.fi/sosiologia/article/view/124599

Tolonen, H., Helakorpi, S., Talala, K., Helasoja, V., Martelin, T., & Préttili, R. (2006). 25-
year trends and socio-demographic differences in response rates: Finnish adult health
behaviour survey. European Journal of Epidemiology, 21(6), 409-415.
https://doi.org/10.1007/510654-006-9019-8V

Tott6, P. (1982). Yhteiskuntatiede ja toiminta. Objektivismin kritiikistd yhteiskuntatieteiden
metodologiassa. Sarja A 55/1982. Yhteiskuntatieteiden tutkimuslaitos. Tampereen
yliopisto.

Tott6, P. (1997). Pirullinen positivismi. Kysymyksid ja vastauksia laadulliselle tutkimukselle.
JYY julkaisusarja n:o 41. Kampus Kustannus.

T6tt6, P. (2000). Pirullisen positivismin paluu. Laadullisen ja mdiirdllisen tarkastelua.
Vastapaino.

T6tto, P. (2004). Syvdllistd ja pinnallista. Teoria, empiria ja kausaalisuus
sosiaalitutkimuksessa. Vastapaino.

Ursin, J. (2019). Higher education reforms in Finland: From a ponderous to a more agile
system? Teoksessa B. Broucker, K. De Wit, J. C. Verhoeven & L. Lei$yté (toim.), Higher
education system reform: An international comparison after twenty years of Bologna (ss.
67-77). Brill Sense. https://doi.org/10.1163/9789004400115_005

Valo, M. (2013). Monografia vai artikkelivditéskirja? Yliopistopedagogiikka, 20(1).
https://lehti.yliopistopedagogiikka.fi/2013/04/08/monografia-vai-artikkelivaitoskirja/

Varjo, J. (2007). Kilpailukykyvaltion koululainsddddnnon rakentuminen: Suomen Eduskunta
ja 1990-luvun koulutuspoliittinen kédnne [Vaitoskirja, Helsingin yliopisto]. Helda.
http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-10-3640-8

Varjo, J., Kalalahti, M., & Vilkman, M. (2023). Yhteiskuntaluokka nuoruudessa ja
koulutuspolun kuopat. Teoksessa M. Kalalahti, H. Silvennoinen, J. Varjo & M. Vilkman
(toim.), Koulutus ja yhteiskuntaluokka (ss. 97-116). Kasvatussosiologian vuosikirja 4.
Tampere University Press. https://doi.org/10.61201/tup.865

Vilkka, H., & MankKki, V. (2024). Johdatus monimenetelmdtutkimukseen. Santalahti.

Vipunen. (2024). Korkeakoulutus ja TK-toiminta - julkaisut F-I. https://vipunen.fi/fi-fi/
korkeakoulutuksen-yhteiset-ja-tk-toiminta

Vuorinen, J. (1979). Korkeakoulujen itsehallinto: tutkimus Suomen korkeakoulujen
itsehallinnon toteutumisesta suhteessa korkeakoululaitoksen keskushallintoon toisen
maailmansodan jilkeen [Viitoskirja, Turun yliopisto]. Turun yliopisto.

28


https://journal.fi/sosiologia/article/view/124599
https://doi.org/10.1007/s10654-006-9019-8v
https://doi.org/10.1163/9789004400115_005
https://lehti.yliopistopedagogiikka.fi/2013/04/08/monografia-vai-artikkelivaitoskirja/
http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-10-3640-8
https://doi.org/10.61201/tup.865
https://vipunen.fi/fi-fi/korkeakoulutuksen-yhteiset-ja-tk-toiminta
https://vipunen.fi/fi-fi/korkeakoulutuksen-yhteiset-ja-tk-toiminta

VERTAISARVIOITU
k KOLLEGIALT GRANSKAD @@@
PEER-REVIEWED

' www.tsv.fi/tunnus

2
Koulutussosiologista tutkimusta suomalaisilla
rekisteripohjaisilla aineistoilla

Elina Kilpi-Jakonen & Jani Erola*

Luvussa kidyd#din ldpi rekisteripohjaisen koulutussosiologisen tutkimuksen his-
toriaa Suomessa ja tutkimusaiheita, joita rekisteriaineistoilla on analysoitu. Kes-
kustelemme rekisteripohjaisen tutkimuksen vahvuuksista ja heikkouksista seké
tulevaisuuden ndkymisté. Yksi vahvuuksista on mahdollisuus analysoida yksil6i-
den sosiaalisia suhteita: linkittidéd yksiloitd vanhempiinsa ja muihin sukulaisiin
sekd samaa koulua kéyviin tai samassa naapurustossa asuviin. Toinen vahvuus
on mahdollisuus pitkittdisanalyyseihin, joissa samoja henkilditéd pystytédéan tutki-
maan elinkaaren yli. Molempia vahvuuksia on hyédynnetty monipuolisesti suo-
malaisessa rekisteritutkimuksessa. Luvussa kidydédédn lapi kdytinnon esimerkki
siitd, miten rekisteriaineistoja yhdistetddn ja analysoidaan. Tdssd esimerkisséd
tutkimme koulutuksen ylisukupolvisuutta ja sitd, missd médrin vanhempien kou-
lutustaso selittdé ylioppilaiden korkeakouluttautumista, selittdiko eroa ylioppi-
laskirjoitusten didinkielen kokeen arvosanat ja minkilaista ajallista muutosta on
tapahtunut. Ylisukupolvinen eriarvoisuus siirtymissi lukioista korkeakouluihin
viheni 1970-luvulla syntyneiden keskuudessa, mutta on sen jidlkeen pysynyt ta-
saisena. Eriarvoisuutta on edelleen havaittavissa, vaikka didinkielen arvosana
vakioitaisiin. Tima4 viittaa siihen, ettd perhetaustaerot eivit selity kyky- tai osaa-
miseroilla. Luvun lopuksi keskustellaan rekisteritutkimuksen tulevaisuudesta:
kysely- ja rekisteriaineistojen laajamittaisemmasta linkittdmisesté ja rekisteri-
tutkimuksen infrastruktuurin parantamisesta.

! Kilpi-Jakonen ja Erola ovat osallistuneet luvun kirjoittamiseen yhtdldiselld panoksella.
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Rekisteripohjaisen tutkimuksen pitkd perinne koulutussosiologiassa

Ensimmainen yksilotason rekisteridataa kdyttanyt koulutussosiologinen tutkimus
julkaistiin jo vuonna 1984. Hermusen Tilastokeskukselle kirjoittamassa raportissa
“Oppilaiden sosiaalinen tausta” tutkittiin sosiaalisen perhetaustan yhteytta opiske-
lijoiden koulutusvalintoihin. Tutkimusta varten yhdistettiin rekisteri- ja viestdlas-
kentatietoja oppilaista ja heiddn vanhemmistaan.

Tutkimusta voidaan pitdéd yhtend ensimmadisistd moderneista rekisteritutkimuk-
sista kahdesta syystd. Ensinnédkin, kun useammassa rekisterissd samat yksilot voi-
daan identifioida luotettavasti henkilétunnuksen avulla, voidaan eri rekistereiden
tietosisdllot myds yhdistédd yksilotasolla. Vaikka rekisteritietoja on hyédynnetty tut-
kimuksessa yhté pitkddn kuin véestorekistereitd on ollut olemassa, vasta timd mah-
dollisuus teki rekistereitd hyodyntdvastd tutkimuksesta sisdllollisesti ja analyytti-
sesti kilpailukykyistd kyselyaineistoja hyddyntévien tutkimusten kanssa. Suomessa
koko videston kattava henkil6tunnus oli otettu kdyttéon 1971, sitd edeltdavi sosiaali-
turvatunnus jo 1964. Toiseksi yksilotason tunnistetietoja sisaltéavit rekisterit antoivat
mahdollisuuden muodostaa aineistoja myds ihmisten vélisistd sosiaalisista yhteyk-
sistd sellaisella tarkkuudella ja luotettavuudella, joka ei aiemmin ollut mahdollista
millddn muulla aineistolla. Rekistereiden sisdltdmat tiedot esimerkiksi perheenjise-
nistd, luokka- tai tydtovereista tarjoavat edelleen luotettavampaa ja tarkempaa tietoa
kokonaisten populaatioiden sosiaalisista siteistd kuin oikeastaan mikddn muu tutki-
museettisesti hyviaksyttdva tiedonkeruutapa.

Varhaisessa koulutussosiologisessa tutkimuksessa nojattiin vahvasti rekisteriai-
neistojen korkealle laadulle. Myds Hermusen kayttdmat tutkimusmenetelmit oli-
vat kuvailevia, eikd tulosten tieteellisestd ja yhteiskunnallisesta relevanssista kayty
kirjassa kovin laajaa keskustelua. Silti jo tdméan tutkimuksen johtopaétds oli sama
kuin lukuisissa sitd seuranneissa: koulutuksen laajentaminen ei ollut poistanut per-
hetaustaeroja koulutukseen osallistumisessa sen paremmin kuin koulutustason tai
-alan valinnassa. Isoaho, Kivinen ja Rinne toistivat Hermusen tutkimuksen vuonna
1990 ja Kivinen ja Rinne laajensivat aikaisempia tutkimuksia sarjalla uusia julkai-
suja vuonna 1995. Fokus uusissa julkaisuissa sdilyi koulutuksen sosiaalisen periy-
tymisen tutkimisessa. Valkonen, Pensola ja Jalovaara (1996) kdyttivdt myos rekiste-
riaineistoja tutkimuksessaan peruskoulu-uudistuksen vaikutuksesta sosiaaliseen
periytymiseen Opetushallituksen vuonna 1996 julkaisemassa kirjassa. Tutkimustu-
losten tieteellinen ja yhteiskunnallinen tulkinta laajeni merkittdviasti ndiden tutki-
musten myo6td, vaikka menetelmailliset 1dhestymistavat sdilyivét edelleen nykypdi-
vin kriteerein arvioituna yksinkertaisina.

Voidaan siis sanoa, ettd koulutussosiologinen tutkimus oli suomalaisen rekiste-
ritutkimuksen ensimmaisessd aallossa 1980-luvulta 1990-luvulle hyvin keskeisessi
roolissa. On silti silmiinpistdvéd, ettd edistysaskeleita otettiin tdnd aikana ldhinna
rekisteriaineistojen innovatiivisessa hyodyntdmisessd, ei niinkddn kiytettyjen me-
netelmien osalta. Vaikka tilastollisella mallintamisella oli muiden sosiaalisten ero-
jen tutkimuksessa Suomessakin pitkét perinteet (esim. Pontinen, 1983), koulutusso-
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siologiset tutkimukset perustuivat pitkdan ristiintaulukoinneille, ndisté laskettujen
vetosuhteiden vertailuille sekd ryhmien vilisten keskiarvojen vertailuille. Tdmén
suhteen kontrasti oli suuri verrattuna vaikkapa viestétieteelliseen tutkimukseen,
jossa rekisteriaineistojen hyédyntdminen myo0s aloitettiin varhain mutta jossa ai-
neistoja analysoitiin yksil6tason datana suhteellisen vaativia tilastomenetelmii
hy6dyntden (esim. Valkonen ym., 1990).

2000-luvulle tultaessa kiinnostus koulutussosiologisiin tutkimusaiheisiin laaje-
ni taloustieteisiin. Esimerkiksi Uusitalon (1999) viitoskirjassa “Essays in economics
of education” tutkittiin rekisteriaineistojen avulla samoja koulutuksen sosiaaliseen
eriarvoisuuteen ja ylisukupolvisiin tekijoihin liittyvid aiheita kuin oli jo joitakin
vuosia tutkittu koulutussosiologian alalla. Menetelmallisesti vditdskirja oli kuiten-
kin huomattavasti edelld koulutussosiologisia vastineitaan Suomessa. Uusitaloa on
seurannut suuri maara rekistereitd hyddyntavia koulutuksen taloustieteen tutkijoi-
ta, joiden monen tuloksia voidaan pitd4 relevantteina koulutussosiologiselle tutki-
mukselle (esim. Pekkarinen, 2008; Pekkarinen ym., 2009; Pekkala Kerr ym., 2013;
Karhunen & Uusitalo, 2017; Tervonen ym., 2018).

Koulutussosiologisessa tutkimuksessa kaytettyjen menetelmien osalta tilanne
kuitenkin muuttui nopeasti 2000-luvun ensimmaéisend vuosikymmeneni. Laajoja
ja laadukkaita yksilotason rekisteripohjaisia aineistoja alettiin analysoimaan edis-
tynein tilastomenetelmin. Ensimmadisend my0s menetelmaéllisesti modernina kou-
lutussosiologisena tutkimuksena voidaan pitdd Kauppisen viitoskirjaa vuodelta
2004 sekd viitoskirjalle perustuvia korkeatasoisissa kansainvélisissi journaaleissa
julkaistuja artikkeleita (Kauppinen, 2007, 2008). Kauppinen tutki perhetaustan ja
asuinalueen merkitystd helsinkildisnuorten toisen asteen kouluttautumiseen kayt-
tden monitasomalleja. Samoihin aikoihin rekistereitd ovat alkaneet kiyttdd myos
muut sosiologit. TAméan luvun kirjoittajien ensimmaiset kontribuutiot 16ytyvét heti
seuraavilta vuosilta. Erola tutki vuoden 2009 artikkelissaan koulutuksen merkitysta
sosiaalisen liikkuvuuden muutokseen Suomessa 1970-luvulta 2000-luvulle ja Kil-
pi-Jakonen viit6skirjassaan 2010 (Kilpi, 2010) maahanmuuttajataustaisten nuorten
koulutusta.

2010-luvulle tultaessa suomalaisen rekisteripohjaisen koulutussosiologisen tut-
kimuksen - ja aihetta kisittelevien tutkimushankkeiden - méddrd moninkertaistui
nopeasti. Tdnd pdivdnd tutkimusala on tieteelliseltd tasoltaan kansainvélisesti tun-
nustettua huippuluokkaa ja sitd julkaistaan sosiologian alan kérkijournaaleissa.
Tama perustuu paitsi tutkijoiden osaamiselle, my®ds sille, ettd rekistereitd hyédynta-
malld voidaan vastata tutkimuskysymyksiin, joihin vastaaminen muilla aineistoilla
olisi erittdin vaikeaa. Suomalaisia rekistereitd hyddyntden on tutkittu tutkimusai-
heita, joiden luotettava tutkiminen olisi kdytdnnossd mahdotonta monissa muis-
sa yhteiskunnissa - kuten koulutukseen uudelleenhakeutuminen aikaisemmassa
haussa hylkddmisen jdlkeen (Heiskala ym., 2023) tai sit4, miten etdisyys koulupaik-
kaan on yhteydessd sukupuolelle epityypilliseen toisen asteen koulutukseen (Prix
ym., 2024).
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Perhetaustan mittaaminen

Koulutussosiologisessa rekisteritutkimuksessa on usein keskitytty perhetaustan ja
koulutuksen vilisen yhteyden selvittdmiseen. Paitsi ettd perhetaustan mukaiset erot
ovat eriarvoisuuden tutkimisen ndkdkulmasta keskeisid, selittdd aiheen suosiota
myds rekistereistd saatavan perhetaustatiedon luotettavuus.

Kyselytutkimuksessa perhetaustatietoa pyydetddn yleensa vastaajalta itseltddn.
Tama laajalti kdytossd oleva kdytintd asettaa kuitenkin omat haasteensa tutki-
muksellisesti: esimerkiksi PISA-aineistossa 15-vuotiaat systemaattisesti aliarvioivat
vanhempiensa keskiasteen koulutusta ja yliarvioivat korkea-asteen suorittamista
(Lehti & Laaninen, 2021). Vdidristyma voi syntyd monesta eri syysté: ettd vastaajina
toimivat lapset eivét yksinkertaisesti tiedd vanhempiensa koulutustasoa tai ettd he
raportoivat sen tarkoituksella tai tarkoittamattaan vdarin. Perhetaustatiedon vir-
heellisyyden lisdksi kyselyistd saatavan perhetaustatiedon luotettavuutta rajoittaa
myds sosioekonomisesti ja sukupuolen mukaan valikoitunut vastaajakato ja osittai-
nen tietojen puuttuminen. Ei olekaan ylldtys, ettd jo Hermusen vuoden 1984 tutki-
musta motivoidaan sill4, ettd koulutustilastoja ja viestolaskentatietoja yhdistimalla
voidaan luotettavalla tavalla arvioida henkilon kotitaustaa.

Rekistereiden kautta voidaan myd6s arvioida lapsuuden perheympéristén muita
resursseja - tai niiden puutetta - poikkeuksellisella tarkkuudella. Esimerkiksi Suo-
mea ja Yhdysvaltoja koskevassa tutkimuksessa selvitettiin, miten isovanhempien,
setien ja tiatien kouluttautuminen voi kompensoida vanhempien matalaa koulutusta
lasten kouluttautumisen selittdjind (Erola ym., 2018). Tutkimuksen yhdysvaltalai-
saineistona kaytettiin kyselypohjaista, erittdin laadukkaana pidettya Panel study on
income dynamics -aineistoa, jonka avulla perheiden jisenten elaménkulkua eri su-
kupolvien ldpi on mahdollista seurata 1960-luvun lopulta alkaen.

Suomen kohdalla vastaava asetelma toteutettiin rekistereitd hyodyntden. Tutki-
muksen tulos oli selvd: kompensaatiolla oli selvd yhteys kouluttautumiseen kum-
massakin maassa, mutta moninkertaisesti vahvempi Yhdysvalloissa. Yhdysvalta-
laisaineiston rajoitteiden vuoksi, jotka kiteytyvét suhteellisen pieneen tutkittavien
joukkoon, jolta oli saatavissa tiedot kolmen sukupolven (ja laajennetun perheen)
koulutustasosta, tutkimuksessa kéytettiin suhteellisen yksinkertaista setien ja titien
koulutusindikaattoria: (aineistossa olevan) korkeimmin koulutetun sedin tai tddin
koulutusta vuosina. Sen sijaan aiemmassa vain Suomea koskeneessa tutkimuksessa
laajennetun perheen kouluttautumisen merkitysta oli ollut mahdollista testata mo-
nin verroin monipuolisemmin, esimerkiksi laajennetun perheen kouluttautumisen
kokonaismédrini, sen keskimddrdiseni tasona perheverkostossa ja korkeimpana
saavutettuna koulutuksena kaikkien laajennetun perheen jdsenten joukossa (Lehti
& Erola, 2017).

Rekistereiden avulla erityyppisten perheiden resurssien merkitystd voidaan
vertailla yhdesséd ja erikseen tavoilla, jotka eivit olisi mahdollisia muita aineisto-
ldhteitd kédyttden. Esimerkkeind voidaan mainita tutkimukset, joissa on analysoitu
vanhempien ty6ttomyyden ja sosiaaliturva-asiakkuuden (Lehti, Erola & Karhula,
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2019), vanhempien eron (Kailaheimo-Lonnqvist ym., 2025) tai kuoleman (Kailahei-
mo-Loénnqvist & Erola, 2020; Kailaheimo-Lonnqvist & Kotiméiki, 2020; Prix & Erola,
2017) yhteytti lasten koulutukseen. Rekistereiden kadyttiminen on erityisen suosi-
teltavaa tutkittaessa koulutuksen roolia ylisukupolvisessa luokka- ja tuloliikkuvuu-
dessa, koska perhetaustan luotettava mittaaminen on myo6s ndissd kysymyksissd
avainasemassa. Erityisesti tulojen mittaaminen on - molempien sukupolvien osalta
- luotettavampaa rekisterien avulla verrattuna kyselypohjaisiin tutkimuksiin (esim.
Golsteyn & Hirsch, 2019).

Perhetaustan mittaaminen ei kuitenkaan ole edes rekistereiden avulla tdysin
ongelmatonta. Esimerkiksi tietoa ulkomailla suoritetuista tutkinnoista ei padsdan-
toisesti saada suomalaisista rekistereistd, mikd on merkittdva rajoite maahanmuut-
tajien kouluttautumista tutkittaessa. Tama puute ei kuitenkaan ole estinyt maahan-
muuttajien koulutuksen rekisteripohjaista tutkimusta Suomessa (esim. Kilpi, 2010;
Kilpi-Jakonen 2011, 2012, 2017). Osaa perheiden resursseista, kuten kulttuurista paa-
omaa, on myos vaikea mitata rekistereiden avulla. Muista pohjoismaista 16ytyy kui-
tenkin erinomaisia esimerkkeja siitd, miten kulttuurista pidomaa voi rekistereiden
avulla ldhestyd, kuten eri kouluaineiden testitulosten avulla (Andersen & Hansen,
2012) tai kirjastokdyttdytymisen perusteella (Blaabak, 2023).

Rekisteritutkijoilla on lisdksi menetelmaillinen keino tutkia my6s mittaamatto-
mien perhetaustatekijoiden vaikutusta niin sanottujen sisarusmallien avulla. Mal-
leja varten tarvitaan tietoja vdhintddn kahdelta sisarukselta esimerkiksi koskien
heiddn koulutustaan. Sisaruskorrelaatioiden avulla voidaan tutkia perhetaustan ko-
konaisvaikutuksia haluttuihin lasten lopputulemiin. Oletus on, ettéd kaikkea, mika
tekee sisarukset samankaltaiseksi, voidaan pitdd perhetaustaan liittyvdana. Tata
samankaltaisuutta mittaa sisarusten jakama varianssi, joka voidaan suhteuttaa ko-
konaisvarianssin madrdidn. Menetelmid kiyttden on muun muassa vertailtu perhe-
taustan kokonaisvaikutusta koulutuksessa Suomessa, Saksassa, Norjassa, Ruotsis-
sa, Isossa-Britanniassa ja Yhdysvalloissa (Grédtz ym., 2021), ja sitd on kdytetty myos
maahanmuuttotaustaisten nuorten aikuisten koulutuksen tutkimiseen Suomessa
(Hyvérinen & Erola, 2011). Toisaalta osassa tutkimuksissa on pyritty kdyttdmaén si-
saruksia erottavia tekijoitd eri perhetaustatekijoiden kausaalisten vaikutusten arvi-
ointiin. Niin sanottujen kiinteiden vaikutusten sisarusmallien ajatuksena on vakioida
kaikki my6s havaitsemattomat perhetaustatekijit kontrolloimalla muuttujia, joiden
suhteen sisarukset poikkeavat toisistaan. Esimerkiksi Lehti, Erola ja Karhula (2019)
hyddyntévit lasten ikdd vanhempien ty6ttomyyden kokemisessa pédételldkseen van-
hempien tyottémaiksi jaddmisen kausaalista vaikutusta lasten kouluttautumiseen.
Kailaheimo-Lonnqvist ja Erola (2020) hyodyntidvit samankaltaista asetelmaa van-
hemman kuoleman kausaalivaikutuksen identifioimiseksi.
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Koulutussiirtymien seuraaminen eliménkaaressa

Viimeksi mainitut vanhempien ty6ttomyyttd ja kuolemaa koskevat tutkimukset
hy6dynsivit toista rekisteriaineistojen vahvuutta, mahdollisuutta seurata yksiloitd
lapi eldaménkaaren. Erityisen hyodyllistd tima on koulutussiirtymien tutkimisen
nidkokulmasta. Koulutuksellisten nivelvaiheiden keskeinen merkitys lopullisen
koulutustason madrdaytymiselle ymmarretdan hyvin koulutustutkimuksessa. N&i-
den luotettava tutkiminen asettaa tutkimusaineistoille suuria vaatimuksia: yksil6ita
pitdd voida seurata pitkddn, usein jopa koko koulutusuran ajan, ensin varhaiskas-
vatukseen, timéin jalkeen peruskouluun, toiselle asteelle peruskoulutuksesta ja lo-
pulta korkea-asteelle ja jopa jatko-opintoihin. Vaikka tédllaisia siirtymid huomioivia
kyselypohjaisia aineistoja 16ytyykin useista maista, on vastaajakato niissd lahes aina
merkittdvd ongelma jo pelkdn elimidnvaiheen vuoksi (esim. Bingley & Martinello,
2017; Siddiqui ym., 2019). Varsinkin koulutusuran loppuvaiheen siirtymét tapahtu-
vat usein samaan aikaan, kun nuoret siirtyvét asumaan itsendisesti eikd heitd enda
tavoiteta kyselyihin vastaamista varten. Rekisteriaineistoissa, joista poistutaan paa-
osin maastamuuttamisen ja kuoleman kautta, tdllainen kato ei ole koskaan ongelma.

Paljon julkisuutta saaneita esimerkkejd rekistereiden avulla toteutetuista koulu-
tussiirtymia koskeneista tutkimuksista ovat koskeneet varhaiskasvatukseen osallis-
tumisen yhteyttd my6hdisempédin koulutukseen (Hiilamo ym., 2018; Karhula ym.,
2017). Ehképd laajimmin tétd rekisteriaineistojen ominaisuutta ovat kuitenkin hyo-
dyntidneet Hiarkonen ja Sirnio (2020), jotka tarkastelivat perhetaustan merkitysten
vaiheittaista muutosta toisen ja korkea-asteen koulutussiirtymien ldpi. Tutkimus
antaa erityisen tarkan kuvan perhetaustan mukaisen eriarvoisuuden muodostumi-
sesta koulutusuran erivaiheissa. Syntymékohortit 1960-1985 kattava tutkimus antaa
tietoa my®os tdllaisen eriarvoisuuden ajallisesta muutoksesta.

Paitsi ettd rekistereiden perusteella voidaan seurata toteutuneita siirtymid, ne
mahdollistavat my0s toteutumatta jaddneiden siirtymien tutkimisen esimerkiksi ha-
kurekistereiden perusteella. Melko varhainen esimerkki rekistereiden tédllaisen omi-
naisuuden hyodyntdmisestid on Rinteen ja kumppanien (2008) tutkimus “Yliopiston
porteilla: aikuiset ja nuoret hakijat ja sisddnpddsseet 2000-luvun alun Suomessa’.
Tuore esimerkki on Heiskalan ja muiden (2023) jo aiemmin mainittu tutkimus, jossa
tarkasteltiin perhetaustan merkitystd uudelleen hakemiselle sen jalkeen, kun aiem-
massa yliopistohaussa on tullut hylatyksi. Tdllaisen tutkimuksen toteuttamisessa
keskeinen etu on, etti rekisterit antavat mahdollisuuden huomioida valikoivuus sii-
nd, ketkd jatkavat hakemista, kuten myos siind, ketka eivét koskaan hakeudu korkea-
koulutukseen osaamistasostaan ja kyvyistddn riippumatta (esim. Heiskala, Erola &
Kilpi-Jakonen, 2021).

Mahdollisuus koulutusurien erityisen pitkddn seurantaan on valttimatontd
myds, kun tutkitaan jatko-opintoihin valikoitumista (Helin ym., 2019; Helin ym.,
2023), aikuiskoulutusta (Kilpi-Jakonen & Sirni6, 2020; Nori & Vanttaja, 2018; Poyli6
& McMullin, 2025) tai koulutuksen tuottoja tydomarkkinoilla ja tydmarkkinariskeja
(esim. Heiskala, Erola & McMullin, 2021; Isopahkala-Bouret & Nori, 2021; Lehti &
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Karonen, 2020; Prix, 2013; Sipild ym., 2011; Sirni6é ym., 2016; taloustieteen puolelta
esimerkiksi Silliman & Virtanen, 2022). Kaikkien niiden aiheiden tutkiminen luo-
tettavalla tavalla on vaikeaa ja vililld jopa mahdotonta ilman korkeatasoisia rekis-
teriaineistoja.

Luotettavuus, valikoituminen ja kausaaliset asetelmat

Rekistereiden ylivoimainen vahvuus on, ettd niiden avulla voidaan tutkia koko Suo-
messa asuvaa vaestod. Tastd on erityistd hyotya silloin, kun tutkimuksessa halutaan
tutkia melko pienten viestoryhmien kouluttautumista. Otosaineistoissa monien tél-
laisten ryhmien koko jda niin pieneksi, ettei tilastollisen analyysin tekeminen olisi
mahdollista - tilastollisen epdvarmuuden indikaattorit, kuten estimaattien luotta-
musvalit ja virhetermit, jadvat yksikertaisesti liian suuriksi. Kyselyaineistojen vas-
taamisen virheet ja epdvarmuudet vieldpa kasvattavat niiden otoskokovaatimuksia,
kun taas rekisteriaineistoissa monet téllaiset virheldhteet puuttuvat tyystin. Voi-
daankin yleistden viittdd, ettd tyypilliset virheet rekisteriaineistoissa (kuten vir-
heelliset luokittelut ja kategorisoinnit) pikemminkin pienentévét kuin kasvattavat
luottamusvéleji ja virhetermejd. Tima johtuu siitd, ettd tyypillisesti téllaiset virheet
vahentdvét vaihtelua muuttujassa pikemminkin kuin lisdavét sita.

Mahdollisuus tutkia pienid ryhmid on ollut hyodyllistd esimerkiksi maahan-
muuttajaryhmien koulutusta vertaillessa (ks. esim. Kilpi-Jakonen, 2011, 2012, 2017;
taloustieteen puolelta Ansala ym., 2020). Maahanmuuttajia on ollut Suomessa his-
toriallisesti vdhdn ja monet kansallisuusryhméit ovat niin pienid, ettei niiden tut-
kiminen ole yksindédn jarkevdd edes kokonaisaineistoja hyodyntden. Jopa monien
maahanmuuttajien pdaryhmien tutkiminen on Suomessa otosaineistoilla vaikeaa
ryhmien suhteellisen pienen koon vuoksi, vaikka tieto kerdtdankin useissa kysely-
tutkimuksissa (esimerkiksi European Social Survey tai Survey of Health, Ageing and
Retirement in Europe). Muita esimerkkejd pienten osaryhmien tutkimisesta ovat
esimerkiksi ei-ylioppilastaustaiset yliopistoon hakijat (Haltia ym., 2018) sekd aiem-
min mainitut tutkimukset sukupuolelle epityypillisistd koulutusvalinnoista (Prix
& Kilpi-Jakonen, 2022; Prix ym., 2024) ja jatkokoulutukseen valikoitumisesta (Helin
ym., 2019; Helin ym., 2023). My0s eriarvoisuus eri yliopistoihin ja hyvinkin tarkasti
madritellyille koulutusaloille/-ohjelmiin hakemisessa ja valikoitumisessa on ollut
alusta ldhtien suomalaisen koulutussosiologisen tutkimuksen mielenkiinnon koh-
teena (esim. Hermunen, 1984; Kalalahti & Nori, 2023; Kivinen ym., 2001; Kivinen
ym., 2012; Nori, 2011; taloustieteen puolelta esim. Suhonen, 2014).

Yleisesti kyselytutkimuksiin vastaaminen on vdhentynyt dramaattisesti viime
vuosikymmenini (Jabkowski & Cichocki, 2025). Paitsi ettd tim4 rajoittaa kyselyai-
neistojen kokoa, kérsii luotettavuus my®s siitd, ettd vastaajavalikoituminen samalla
vahvistuu. Toisinaan valikoitumista on siind méérin, ettd havaintojen yleistaminen
vastaajista koko kohdepopulaation edes painottamista hyddyntden muuttuu kyseen-
alaiseksi. Erityisen vdhén kyselyihin vastaavat matalasti koulutetut nuoret miehet,
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toisin sanoen juuri se ryhm4, jonka kouluttautumisen puutteista tarvittaisiin erityi-
sen kipedsti tietoa. Terveysongelmat ovat usein myds syy jattdd vastaamatta kyse-
lyihin (tai jopa jadda alkuperéisten otosten ulkopuolelle), mutta rekisteriaineistojen
avulla on voitu myds tutkia, miten lapsen terveysongelmat ovat yhteydessé koulut-
tautumiseen ja missd médrin ne selittavit koulutuksen ylisukupolvista periytymistd
(Mikkonen ym., 2020, 2021).

Valikoituminen on ongelma kaikessa tilastollisessa analyysissa. Koko vieston
kattavan rekisteriaineiston kohdalla tutkijalla on kuitenkin joukko keinoja, joilla
valikoitumisharhaa voi yrittdd huomioida. Tavallisin tapa on koettaa tilastollisen
mallintamisen keinoin arvioida, missd méarin kolmansien tekijoiden mukainen
valikoituminen selittdd kahden muun tekijin havaittua yhteyttd. Esimerkiksi Mc-
Mullin ja kumppanit (2021) tutkivat lapsena paikkakunnan muuttamisen yhteytta
lasten kouluttautumiseen. Tutkimuksessa nédiden vélilld havaittiin negatiivinen
yhteys. Tdma selittyi osittain valikoitumisella muuttamiseen. Paikkakunta vaihtui
lapsuuden aikana yleisimmin vanhempien eron ja tyottémyyttd seuranneen uuden
tyollistymisen seurauksena, joista kummallakin oli aikaisemman tutkimuksen pe-
rusteella negatiivinen vaikutus lapsen kouluttautumiseen.

Toisinaan tutkimusasetelmat mahdollistavat vahvempien kausaalisten paatelmi-
en tekemisen syy- ja seuraussuhteista. Koulutuksen tutkimisen kohdalla kuuluisin
esimerkki tillaisesta kvasikokeellisesta asetelmasta on Pekkarisen ja kumppanien
(2009) tutkimus peruskoulu-uudistuksen vaikutuksesta lasten tuloihin aikuisuu-
dessa. Koska peruskoulu-uudistus toteutettiin portaittain alueellisesti pohjoisesta
etelddn edeten, pystyivét tutkijat hyddyntdmaéén tité tutkittavasta ilmiosta riippu-
matonta vaihtelua instrumenttina uudistuksen kausaalivaikutuksen identifioin-
tiin. Lahtinen ja muut (2024) kéyttivit vastaavaa asetelmaa tutkiakseen, miten pe-
ruskoulutuksen laajentaminen on vaikuttanut geneettisen perimin ja koulutuksen
viliseen yhteyteen. Lehti, Erola ja Karhula (2019) hyddynsivit kausaalivaikutusten
havaitsemisen instrumenttina saman perheen lasten eri ikdd vanhemman jaddessa
tyottdmaksi ja Kailaheimo-Lonngvist ja Erola (2020) sisarusten eri ikdd vanhemman
kuollessa. Tarkiainen ja kumppanit (2024) tutkivat sisarusten vilisid eroja muun
muassa vanhempien taloudellisissa resursseissa, kiydyissad kouluissa ja asutuissa
naapurustoissa. Lehti, Erola ja Tanskanen (2019) puolestaan kayttivit isovanhem-
pien jalastenlasten elinkaarien péaillekkédisyyden vaihtelevaa pituutta instrumentti-
na sille, missd méirin lasten oli mahdollista “altistua” isovanhempien vaikutuksille
isovanhempien kausaalisen vaikutuksen identifioimiseksi. Taloustieteen puolella
toisen asteen oppilaitosten sisddnpéddsyrajoja on kaytetty identifioimaan koulutuk-
sen vaikutuksia my6hempéan elaimain (esimerkiksi Tervonen ym., 2018; Silliman &
Virtanen, 2022).

Monien tutkimuskysymysten kohdalla kausaalisen vaikutuksen identifioimista
kiinnostavampaa on historiallisten muutosten luotettava havainnointi. Tdm4a on tar-
keds, jos halutaan arvioida niin institutionaalisen ympariston kuin viestérakenteen
muutoksien yhteyttd kouluttautumiseen. Esimerkiksi koulutusjirjestelmdn muu-
tokset toteutuvat usein pikemminkin sarjana uudistuksia, jotka kohdistuvat osin tai
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kokonaan péillekkiin toistensa kanssa pikemminkin kuin toisistaan varmasti ero-
teltavina muutoksina. Koulutusrekistereiden pitenevit aikasarjat tarjoavat tillaisiin
analyyseihin yhd enemmé&n mahdollisuuksia. Rekistereiden erinomaisia aikasar-
jaominaisuuksia hy6dynsivit jo Kivinen ja kumppanit (2001) tutkiessaan koulutu-
sekspansion yhteyttd koulutuksen periytymiseen Suomessa 1980- ja 1990-luvuilla,
Erola (2009) tarkastellessaan koulutuksen yhteyttd luokkaliikkuvuuden muutokseen
Suomessa 1935-1975 syntyneilld kohorteilla (mys Ruggera ym., 2024; tuloliikkuvuu-
den osalta Sirni6 ym., 2017), Karhunen ja Uusitalo (2017) tutkiessaan koulutusmah-
dollisuuksien tasa-arvon muutosta 1944-1990-syntyneilld kohorteilla sekd Harko-
nen ja Sirni6 (2020) tutkiessaan perhetaustan yhteyttd koulutuksen nivelvaiheiden
siirtymiin 1960-1985 syntyneilla.

Empiirinen esimerkki: ylisukupolvinen
eriarvoisuus korkeakoulutuksessa

Esimerkkind rekistereiden kaytostd koulutussosiologisessa tutkimuksessa tarkas-
telemme seuraavaksi, millaisessa yhteydessd perhetausta on korkeakoulutuksen
suorittamiseen erityisesti ylioppilaiden keskuudessa ja missd méarin ylioppilaskir-
joituksissa parjadminen voisi selittda tatd yhteytta. Jotta esimerkki toimisi suuntaa
antavana ohjeistuksena rekistereiden kéytostd, kdymme suhteellisen tarkasti l4pi,
minké&laisia padtoksida teemme valitessamme tutkittavien joukon ja yhdistdessam-
me eri aineistoja.

Tutkimuskysymys linkittyy yhtdilta kysymykseen siitd, miten koulutuksen eriar-
voisuus on muuttunut yli ajan Suomessa, jota ovat aiemmin tutkineet taloustieteen
puolelta Karhunen ja Uusitalo (2017) ja sosiologian puolelta Kivinen ja kollegat (2001,
2007, 2012) sekd Hiarkonen ja Sirni6 (2020). Toisaalta tutkimuskysymys linkittyy myo6s
kysymykseen perhetaustan niin sanotuista primaari- ja sekundaariefekteista eli sii-
td missd médrin ylisukupolvinen eriarvoisuus koulutussiirtymissi selittyy nuorten
erilaisilla oppimistuloksilla/arvosanoilla (ns. primaariefekti) ja missd méérin erilai-
sista perheisti tulevien nuorten erilaisilla koulutusvalinnoilla (ns. sekundaariefek-
ti). T4td on kansainvilisesti tutkittu hyvin paljon kyselyaineistoilla (esim. Jackson,
2013), miki toimii hyvin silloin, kun koulutussiirtymid mitataan ajallisesti suhteel-
lisen pian osaamisen/arvosanojen mittaamisen jialkeen. Kuitenkin oikeastaan vain
rekisteripohjaisilla aineistoilla voidaan luotettavasti mitata asiaa, jos kiinnostuksen
kohteena on koulutustaso aikuisena. Aiempaa suomalaista rekisteritutkimusta ai-
heesta on liittyen peruskoulun paattétodistuksen keskiarvoon ja siirtymiin toiselle
asteelle ja korkeakoulutukseen (Kilpi-Jakonen, 2011; Kilpi-Jakonen ym., 2016; Heis-
kala, Erola & Kilpi-Jakonen, 2021).
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Aineisto ja menetelmat

Otoksen maarittely

Ylioppilaskirjoitusten tulokset ovat olemassa rekistereissd vuodesta 1967 alkaen.
Aloitamme tarkastelumme kuitenkin vasta vuoden 1970 ylioppilaskirjoituksista.
Tama on toisaalta siksi, ettd arvosanajirjestelméd muuttui vuonna 1970, mutta myos
siksi, ettd rekisterissd vuodelle 1969 on huomattavasti vihemman kirjoittajia kuin
muina vuosina, joten rekisterissd on mitd ilmeisimmin puuttuvia tietoja. Koska 1970
ylioppilaaksi kirjoittaneet ovat pitkalti aikaisintaan 1952 syntyneitd, aloitamme seu-
rantamme tdstd syntymikohortissa.

Lukumme kirjoitusajankohtana uusimmat kdytdssimme olevat koulutustiedot
ovat vuodelta 2022. On tavanomaista, ettid rekistereissa olevat tiedot saadaan tutki-
muskayttoon 1,5-2 vuotta rekisterdinnin jalkeen. Suomessa valmistutaan korkea-
kouluista edelleen verrattain vanhoina, joten tutkintotietoja ei vélttdmaéttd kannata
tutkia aivan nuorilta aikuisilta. Toisaalta, jotta saamme mukaan my6s suhteellisen
nuoria kohortteja, emme myoskiddn halua odottaa valmistumista kovin pitkille ai-
kuisuuteen. Tdssd yhteydessd padtimme tutkia korkeakoulusta valmistumista vii-
meistddn 3o-vuotiaana, mikd on muutama vuosi enemman kuin mediaanivalmis-
tumisikid suomalaisista korkeakouluista. Pddtdmme siis seurantamme vuonna 1992
syntyneisiin, jotka ovat 3o-vuotiaita vuonna 2022.

Meilld on vuositason tiedot korkeimmasta koulutuksesta vuodesta 1987 alkaen.
Téstd syystd kdytimme vuoden 1985 vdestdlaskentaa vanhimpien kohorttien tutkin-
totietoihin. Vuosina 1952-1954 syntyneiltd koulutustieto poimitaan siis hieman van-
hempana kuin tasan 30-vuotiaana, samoin kuin vuonna 1956 syntyneiltd (vuoden
1987 tieto eli 31-vuotiaana).

Rajaamme tutkittavien joukon Suomessa syntyneisiin suomalaistaustaisiin (Ti-
lastokeskuksen syntyp2-muuttujan avulla). Tim4 tarkoittaa sit4, ettd vihintdan yksi
henkilén vanhemmista on Suomessa syntynyt. Teemme tdmén erityisesti sen takia,
ettd maahanmuuttajavanhempien koulutustiedot ovat rekistereissd puutteelliset.
Suomessa ylioppilaaksi kirjoittaneita maahanmuuttotaustaisia henkil6itd on tut-
kimissamme kohorteissa vield suhteellisen pieni madrd. Tdma joukko kasvaa vuosi
vuodelta, joten heiddn tutkimisensa tulee yhi relevantimmaksi ja aineistojen puo-
lesta my0s helpommaksi. Rajaamme ulkopuolelle my6s henkilot, joilla ei ole elossa
olevaa (tai Suomessa asuvaa) vanhempaa sind vuonna, kun mittaamme vanhem-
pien koulutustason (ks. alla). Tutkimuksen otoksen ulkopuolelle jad my6s Suomen
ulkopuolella 30-vuotiaana asuvat ja alle 30-vuotiaana kuolleet.

Selitettava muuttuja: korkeakoulutuksen suorittaminen
Tutkimme korkeakoulutuksen suorittamista 30-vuotiaaksi mennessa. TAma maari-
tellddn tutkinnon suorittamisena yliopistossa tai ammattikorkeakoulussa. Suoma-
laisissa rekistereissd koulutustieto on perusasteen jilkeen suoritetuista tutkinnois-
ta. Tilastokeskuksen FOLK perus -aineistossa korkein tutkinto mééritellidn yhden
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numeron tarkkuudella (ututku_aste), kun taas vuoden 1985 viest6laskennassa ja
varsinaisissa tutkintorekistereissd (EDUC tutkinto -aineisto) se on saatavilla kuuden
numeron tarkkuudella. Kaytimme tdssi tutkimuksessa titd tarkempaa kuusinume-
roista muuttujaa. Sen avulla luokittelemme pois korkeakoulutettujen joukosta am-
matillisen korkea-asteen tutkinnot (pd4asiassa erilaisia insindorejd) sekd muutamat
muut tutkinnot, jotka ututku_aste-muuttujassa méaarittyvét korkeakoulutettuihin
(luokkaan 6) mutta eivit ole varsinaisia korkeakoulututkintoja (ks. https://koulutus-
luokitus.fi/). Kdytdmme tdtd samaa kuusinumeroista muuttujaa ja luokitusta myds
vanhempien koulutuksen luokitteluun. Koska nima ammatillisen korkea-asteen
insinodorit ovat suurehko ryhma erityisesti vanhempien keskuudessa, silld on abso-
luuttisten prosenttiosuuksien analyysissd jonkin verran vilig, luokitellaanko heidét
korkeakoulutettuihin vai ei. Mallien selitysasteen perusteella heidédt kannattaa luo-
kitella ei-korkeakoulutettuihin.

Tédssd yhteydessd on myds relevanttia huomauttaa, ettd yleisemmalla tasolla Ti-
lastokeskuksen hallinnollisia syitd varten tekemét luokitukset eivit aina ole (kou-
lutus)sosiologisesti mielekkdimpid luokituksia, joten tutkijan on myé6s syytd poh-
tia luokitusten sopivuutta omaan tutkimukseensa. Esimerkiksi Tilastokeskuksen
kayttdma sosioekonomista asemaa mittaava sose-muuttuja ei ole sosiologiseen tut-
kimukseen perustuva. Tdmén vuoksi sosioekonomisesta tai luokka-asemista kiin-
nostuneet tutkijat muodostavat aineistoihin paremmin tutkimuskaytt66n sopivat
luokituksensa itse.

Selittavat muuttujat: vanhempien koulutus ja ylioppilaskirjoitusten arvosanat
Vanhempien koulutustiedon otamme siltd vuodelta, kun henkil6 on 18-vuotias. Van-
himmissa kohorteissa kdytimme vuosien 1970, 1975, 1980 ja 1985 viestolaskentoja
siten, etté tiedot otetaan 1ahimmaltd vdestolaskentavuodelta ennen 18. ikdvuotta (eli
14-18-vuotiaana). Kuten ylld mainittu, kiytimme my&s vanhempien koulutuksen
luokitteluun kuusinumeroista koulutuskoodia ja muokkaamme kaksiluokkaisen
muuttujan, joka erottelee sen perusteella, onko vdahintdidn yksi vanhemmista suo-
rittanut korkeakoulututkinnon. Koska koulutustiedot on vain perusasteen jilkeen
suoritetuista tutkinnoista, on aineistoa muokatessa tirked varmistua siitd, tarkoit-
taako puuttuva tieto sitd, ettd vanhempi on suorittanut vain perusasteen vai sit4,
ettd vanhempi ei ole aineistossa lainkaan. Tdstd syystd kdytdmme apumuuttujana
vanhempien péddasiallista toimintaa (ptoim1): vanhemmat, joilla on tieto pa#asial-
lisesta toiminnasta muttei tietoa tutkinnoista luokitellaan ei-korkeakoulutetuiksi.
Vuoden 1975 osalta joudumme vield turvautumaan tietoon vanhempien syntyma-
vuodesta, koska tietoa padasiallisesta toiminnasta ei ole (ja toisaalta emme voi kiyt-
tdd tatd muuttujaa vuodelle 1970, koska tdssd vdestdlaskennassa on henkil6itd, joilla
on puuttuva syntymévuosi, vaikka he ovat aineistossa muuten).

Jalleen huomautamme téstd yleisestd asiasta rekisteriaineistojen suhteen: jois-
sain muuttujissa puuttuva tieto on oikeasti relevantti. Koulutuksen lisdksi timi on
esimerkiksi ty6ttomyys- ja tyollisyyskuukausissa, joissa puuttuva arvo voi vastata
tutkimuksellisesti nollaa.
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Jotta saamme linkitettyd vanhempien koulutustiedot lapsiin, meidén tdytyy en-
sin linkittda vanhempien pseudo-henkilonumerot lasten pseudo-henkilénumeroi-
hin (FOLK lapsi - vanhemmat -aineisto). Kohorttirajauksemme alkaen 1952-synty-
neistd on myos siind mielessd perusteltu, ettéd lasten ja vanhempien linkitykset ovat
saatavilla tdstd aineistosta kohtuullisen kattavasti vasta 1950-luvulla tai my6hem-
min syntyneille. Koulutuksen ylisukupolvista periytyvyyttd ei voi suomalaisilla
rekisteriaineistoilla siis ylipddnsa tarkastella kovinkaan paljoa vanhemmilla ko-
horteilla koko véeston tasolla, koska linkitykset vanhempien koulutukseen kayvét
haastavammiksi. Karhunen ja Uusitalo (2017) kuitenkin aloittavat seurantansa 1944
syntyneisti ja Kivinen ja kumppanit (2007, 2012) analysoivat 1946 syntyneiti.

Kuten ylld mainittu, analysoimme ylioppilaskirjoituksia vuodesta 1970 alkaen.
Koska ylioppilaskokeita voi suorittaa eri-ikdisenid (my6s varsinaiseksi ylioppilaaksi
valmistumisen jidlkeen), pddtimme téssi tutkimuksessa rajata kokeet korkeintaan
25-vuotiaana suoritettuihin (tdssd yhteydesséd vuoteen 2017 asti). Kdsittelemme siis
ylioppilastutkintorekistereiti siten, ettd linkitimme kokeen suorittamisvuodelta (tai
ldhimmiltd aiemmalta vdest6laskentavuodelta) tiedon syntymivuodesta. Koska
tdma ei vield anna kaikille syntyméavuotta, teemme sen vield toiseen kertaan suorit-
tamisvuotta edeltdviltd vuodelta (tai mahdolliselta aiemmalta viestdlaskentavuo-
delta). Tdstd huolimatta on pieni maird kokeiden suorittaneilta, joille emme pysty
luotettavalla tavalla méaédrittelemaén kokeen suorittamisikaa.

Kéaytdmme tdssd tutkimuksessa pelkdstddn didinkielen arvosanaa; tdma voi olla
suomen, ruotsin, suomi toisena kielend, ruotsi toisena kielend, inarinsaame, poh-
joissaame tai koltansaame. Aidinkieli on ainut koe, joka on pysynyt pakollisena koko
tarkastelemamme ajanjakson ajan. Henkil6ille, joille 16ytyy useampi hyvaksytty ar-
vosana, kdytimme korkeinta arvosanaa (kuitenkin alle 25-vuotiaana suoritetusta
kokeesta). Ylioppilaskokeiden arvosanat harmonisoimme siten, ettd vuodesta 1996
kaytossa ollut eximia yhdistetdan laudaturiin. Arvosana on siis mallissamme viisi-
luokkaisena muuttujana.

Menetelmat

Téssd esimerkissd kdyttimdmme menetelmit ovat suhteellisen yksinkertaisia. Esi-
tdmme ensiksi kuvioiden avulla koulutustason kehityksen yli ajan (syntyméavuoteen
perustuen). Tdmén jdlkeen analysoimme saman vanhempien koulutustason pe-
rusteella, jotta pddsemme késiksi ylisukupolviseen eriarvoisuuteen. Analysoimme
sitten vanhempien koulutustason mukaista eroa korkeakoulutuksen suorittamisen
todennidkoisyydessi didinkielen ylioppilaskirjoitusten suorittaneiden keskuudessa;
ensiksi kokonaisuudessaan (syntym#vuoden mukaan) ja sitten vakioimalla didin-
kielen ylioppilaskirjoituksen arvosanat. Esitimme my6s ndma tulokset kuviona.

Tarkemmin ottaen mallinnamme korkeakoulutuksen suorittamista lineaarisel-
la todennédkoisyysmallilla, jossa ensimmaisessd vaiheessa selittdvina tekijoind ovat
vanhempien koulutustaso, henkilén oma syntymaivuosi ja ndiden védlinen interaktio.
Toisessa vaiheessa lisidmme malliin arvosanat. Kuviota varten tuotamme néistd
malleista ennustetut todennéikoéisyydet, joista esitimme koulutusryhmien vilisen
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erotuksen. Koska korkeakoulutuksen suorittaminen on bindédrinen muuttuja, mal-
linnuksen voisi tehdd myds logistisella regressiomallilla. Analyysiimme kuitenkin
kuuluu mallien vdlinen vertailu ja interaktio, joten lineaarinen todennikdéisyysmalli
on suoraviivaisempi tapa analyysillemme.

Kéayttimadmme luottamusvilit on laskettu samaan tapaan kuin ne laskettaisiin
otosaineistoissa. Ndma luottamusvilit ovat kokonaisaineistoa kéytettdessd konser-
vatiivisempia kuin niiden tarvitsisi olla, koska aineiston koko on suuri, eikd rekis-
teriaineistossa ole kaikkia samoja virhevarianssin ldhteitd kuin kyselyaineistoissa.
Ei ole konsensusta siitd, miten estimaattien epdvarmuutta pitdisi tarkkaan ottaen
arvioida rekisteriaineistoja kiytettdessa. On kuitenkin selvai, ettd tutkijat haluavat
hyddyntéd jonkinlaisia epdvarmuuden estimaatteja. Liian konservatiivisten epédvar-
muuden mittareiden kiyttiminen on useimpien tutkijoiden mielestd parempi vaih-
toehto kuin se, ettei niitd raportoitaisi lainkaan.

Tulokset

Aloitamme siis puhtaasti kuvailevilla tuloksilla kohorteista kokonaisuudessaan.
Kuviossa 1 esitetddn kolme koulutustulosta: ylioppilaaksi viimeistddn 25-vuotiaana
kirjoittaneiden osuus (joka siis mitataan didinkielen kokeen hyviksytysti suoritta-
misena), korkeakoulututkinnon viimeistdidn 3o0-vuotiaana suorittaneiden osuus ja
korkeakoulututkinnon suorittaneiden osuus ylioppilaista. Koulutuksen ekspansio
nidkyy molemmilla koulutusasteilla. 1950-luvun alkupuolella syntyneistéd vain hie-
man yli viidesosa kirjoitti ylioppilaaksi ja vain noin kymmenesosa suoritti korkea-
koulututkinnon (30-vuotiaaksi mennessi). Koulutusekspansio 1950- ja 1960-luvulla
syntyneiden joukossa on erityisen vahvaa ylioppilaaksi kirjoittamisessa - ja tima
jatkui vield 1970-luvulla syntyneiden joukossa. Korkeakouluekspansio taas alkoi
1960-luvun loppupuolella syntyneilld ja jatkui erityisen vahvana 1970-luvulla syn-
tyneiden keskuudessa. 1980-luvun alkupuolella syntyneiden jidlkeen ylioppilaiden
osuus on ldhtenyt laskuun, ja korkeakoulututkinnon suorittaneiden osuus on pysy-
nyt tasaisena; molempien tutkintojen osalta 1981-syntyneet ovat korkeimmin kou-
luttautunut kohortti (55 % ylioppilaita ja 41 % korkeakoulututkinnon suorittaneita).
Tdmin analyysin nuorimmassa kohortissa 48 prosenttia on suorittanut ylioppilas-
tutkinnon.
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Kuvio 1. Ylioppilaat ja korkeakoulutetut syntymavuoden perusteella.

Nama trendit ndkyvit mielenkiintoisena kehityksend korkeakoulutuksen suoritta-
misen todenndkoisyydessd ylioppilaiden keskuudessa (kuvio 1). 1952 syntyneistd
ylioppilaista 42 prosenttia suoritti korkeakoulututkinnon 30-vuotiaaksi mennessa.
Tama osuus kuitenkin laski ripedédn tahtiin, kun ylioppilaiden osuus kasvoi mutta
korkeakoulutettujen ei. Alimmillaan osuus oli 24 prosenttia 1962-syntyneiden kes-
kuudessa, josta sitten korkeakouluekspansion my6td tdmaé ldahti kasvuun. 1980-luvun
alkupuolella syntyneisti ylioppilaista 66 prosenttia suoritti korkeakoulututkinnon.
Ylioppilaiden osuuden ldhdettya laskuun, tdimé& osuus on hieman vield kasvanut ja
1992 syntyneistd ylioppilaista 71 prosenttia oli suorittanut korkeakoulututkinnon
vuoteen 2022 mennessa.

Sivuhuomiona tdssd kohden voimme todeta, ettd vain nelji prosenttia niistd hen-
kil6istd, jotka eivit olleet suorittaneet ylioppilastutkintoa suoritti kuitenkin korkea-
koulututkinnon 3o0-vuotiaaksi mennessé. Tdssd on kuitenkin suuri ajallinen muu-
tos: 1950- ja 1960-luvuilla syntyneilld tdmé& osuus oli alle prosentin mutta 1970-luvun
lopulla syntyneistd ldhtien noin 10 prosenttia. Kuitenkin jos véestén koulutustasoa
halutaan nostaa yli 50 prosenttiin, tulisi ammatillisen tutkinnon suorittaneiden kor-
keakouluopintovalmiuksia ja -mahdollisuuksia parantaa huomattavan paljon - mita
nykyiset koulutusleikkaukset eivit tue eikd my6skédan ylioppilastutkintoon yhé vah-
vemmin nojaava korkeakoulutuksen valintauudistus (Karhunen ym., 2022) - tai siir-
tdd toisen asteen koulutuksen painopistetti selkedsti enemmain lukioon péin.

Siirrymme seuraavaksi ndiden trendien tarkasteluun vanhempien koulutus-
tason mukaan. Kuviossa 2 esitellddn ajalliset trendit ylioppilaiden osuudessa sekid
korkeakoulututkinnon suorittaneiden osuudessa ylioppilaiden joukosta sen perus-
teella, onko vdhintdan yksi vanhempi korkeakoulutettu vai ei. Ylioppilastutkinnon
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suorittaneiden osuus niiden keskuudessa, joilla on vdhintdan yksi korkeakoulutettu
vanhempi, on pysynyt yllattdvinkin tasaisena koko tarkastellun ajanjakson ajan.
Jo 1950-luvun alussa syntyneilld nelji viidesta kirjoitti ylioppilaaksi ja tdssa tapah-
tui vain hyvin pientd kasvua 1960-luvun loppupuolella ja 1970-luvulla syntyneiden
keskuudessa. Hieman dramaattisempi muutos on tapahtunut timin jalkeen, kun
osuus on lihtenyt laskuun: “huippuvuodesta”, jolloin 86 prosenttia kirjoitti ylioppi-
laaksi (1977 syntyneet), on tultu alas 74 prosenttiin (1992 syntyneet). Lukioekspansio
kosketti siis erityisesti ei-korkeakoulutettujen vanhempien lapsia, joilla osuus kasvoi
viidesosasta ldhes puoleen, “huippuvuoden” ollessa 1981 syntyneilld (49 %). Tdmén
jdlkeen laskua on ollut myos tdssd ryhmaéssd ja nuorimmassa kohortissa vain 40 pro-
senttia kirjoitti ylioppilaaksi.

Lukioekspansion taustalla on myos timén ryhmén vanhempien koulutustason
kasvu: ryhma3 kattaa niin peruskoulutetut kuin opistotason koulutuksen saaneet
vanhemmat, joten timéan ryhmaén sisdlld on ollut tdnd aikana mydés vahvaa keski-
maidrdisen koulutustason kasvua. Kokonaisuudessaan ryhmien vilinen ero yliop-
pilaaksi kirjoittaneiden osuudessa on kaventunut lihes koko tarkastellun ajanjak-
son ajan: 1952 syntyneilld ryhmien vilinen ero oli 60 prosenttiyksikkéd, 1970-luvun
loppupuolella ja 1980-luvun alkupuolella syntyneiden keskuudessa se oli 36-37 pro-
senttiyksikk6d, minki jalkeen se on pysynyt 34-35 prosenttiyksikossa.

Kuvio 2. Koulutus syntymavuoden ja vanhempien koulutustason perusteella.

Tarkasteltaessa korkeakoulututkinnon suorittaneita ylioppilaiden keskuudessa,
ajalliset trendit vanhempien koulutustason mukaan néyttidvét suhteellisen saman-
kaltaisilta (kuvio 2). Molemmissa ryhmissd nékyy se, ettd lukioekspansio tapahtui
ajallisesti huomattavasti ennen korkeakouluekspansiota: korkeakoulutuksen suorit-
taneiden osuus korkeakoulutettujen vanhempien ylioppilaslapsista oli 58 prosenttia
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1952 syntyneiden keskuudessa ja laski 43 prosenttiin 1962 syntyneiden keskuudessa,
ei-korkeakoulutetuilla vanhemmilla vastaavat luvut olivat 40 prosenttia ja 21 pro-
senttia. Korkeakouluekspansio antoi kuitenkin matalammin koulutettujen vanhem-
pien lapsille mahdollisuuden kirid kiinni eroa ryhmien vélill4. Tultaessa 1980-luvul-
la syntyneisiin, korkeakoulutettujen vanhempien ylioppilaslapsista 74 prosenttia
suoritti korkeakoulututkinnon, mika on noussut pikkuhiljaa vield 77 prosenttiin, ja
ei-korkeakoulutettujen vanhempien ryhmaéssé vastaavat luvut ovat 64 prosenttia ja
67 prosenttia.

Tdmd vanhempien koulutustasojen vilinen erotus on mallinnettuna esitetty
kuviossa 3. 1952 syntyneiden kohdalla erotus oli 19 prosenttiyksikk6d, misté se lu-
kioekspansion myo6téd kasvoi itse asiassa noin 22-24 prosenttiyksikkéon 1956-1969
syntyneiden keskuudessa. Vasta timén jdlkeen erot alkoivat kaventua ja olivat alim-
millaan 8 prosenttiyksikkod 1979 syntyneilld. 1980-luvulla ja 1990-luvun alussa syn-
tyneilld erot ovat liikkuneet 9-11 prosenttiyksikon vililld. Tdssd kohden voi myds
selkedsti huomata, ettd koulutuseriarvoisuutta on huomattavasti enemmén yliop-
pilaaksi kirjoittamisessa kuin siirtyméassa ylioppilaasta korkeakoulututkinnon suo-
rittamiseen.

Kuvio 3. Mallinnettu ero korkeakoulutuksen suorittamisen todennakoéisyydessa ylioppi-
laiden keskuudessa vanhempien koulutustason perusteella syntymavuosittain. Toisessa
mallissa vakioitu aidinkielen ylioppilaskirjoitusten arvosanat. 95 prosentin luottamusva-
lit estimaattien ymparilla.

Mallissa 2 huomioidaan didinkielen ylioppilaskirjoitusten arvosanat korkeakoulu-
tutkinnon suorittamista ennustavana tekijini (kuvio 3). Kaikissa kohorteissa arvo-
sanojen huomioiminen vihentdd koulutusryhmien vilistd eroa noin 4-7 prosenttiyk-
sikkod. Suurimmillaan selitetty ero on prosenttiyksikkoind mitattuna 1960-luvun
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loppupuolellaja aivan 1970-luvun alussa syntyneiden keskuudessa ja pienimmilldan
1990-luvun alkupuolella syntyneiden keskuudessa - ja toisaalta my0s 1950-luvun
alkupuolella syntyneiden keskuudessa. Jos arvosanojen selitysosuus suhteutetaan
eron suuruuteen, ajallista muutosta on ollut huomattavasti enemmaén. 1950-luvulla
syntyneiden keskuudessa arvosanojen huomioiminen selitti eroista noin neljannek-
sen, 1960-luvulla syntyneiden keskuudessa tima alkoi nousta ja saavutti kolmasosan
1970-luvun alkupuolella syntyneiden keskuudessa, nousten jo kahteen kolmasosaan
1970-luvun loppupuolella syntyneiden keskuudessa. Tésté se tasaantui noin puoleen
1980-luvun alun ja puolivilin tienoilla ja on pysynyt noin 45 prosentissa 1980-luvun
loppupuolella ja 1990-luvun alkupuolella syntyneiden keskuudessa.

Kokonaisuudessa tuloksemme osoittavat siis, ettd koulutuseriarvoisuus Suomes-
sa (tutkimillamme koulutusasteilla) viheni siirryttdessid 1960-luvulla syntyneisté
1970-luvulla syntyneisiin. Kaikilla tutkimillamme tavoilla koulutuseriarvoisuus oli
matalimmillaan 1979-1981 syntyneiden keskuudessa: néisséd kohorteissa oli pienin
ero ylioppilastutkinnon suorittamisessa ja siitd korkeakoulututkintoon siirtymises-
sd, minka lisdksi ylioppilaskokeen arvosanat selittivit suhteessa suurimman osan
kouluttautumiseroista. Niin kutsuttu perhetaustan sekundaariefekti oli siis ndissa
kohorteissa sekd absoluuttisesti ettd suhteellisesti pienin. Hieman mittarista riip-
puen erot ovat tdmén jdlkeen joko kasvaneet tai pysyneet kohtuullisen tasaisina ja
pienid kaventumisen merkkejad on aivan nuorimmissa tutkimissamme kohorteissa
(1992 syntyneet).

Kuten Karhunen ja Uusitalo (2017) huomauttavat, yksi syy havaitsemallemme
koulutuseriarvoisuuden heikentymiselle on vanhempien koulutuksesta kaytti-
mimme kaksiluokkainen muuttuja. Matalasti koulutettujen vanhempien koulu-
tusjakauma on muuttunut huomattavasti ajan myo6td, mika tarkoittaa sitd, etta ns.
matalasti koulutetut vanhemmat ovat nuorimmissa kohorteissa huomattavasti pa-
remmin koulutettuja (I&hinni toisen asteen ja opistotason koulutuksen saaneita)
kuin vanhimmissa kohorteissa (pitkilti kansakoulun suorittaneita). Tekemdmme
lisdanalyysit vanhempien koulutuksesta kolmiluokkaisena muuttujana osoittavat
samankaltaisen eriarvoisuuden laskun 1970-luvulla syntyneiden keskuudessa, mut-
ta toisaalta vahvemman kasvun 1980-luvulla syntyneissa.

Aijiemmat tutkimukset ovat siis keskittyneet ylisukupolviseen eriarvoisuuteen
koko véeston keskuudessa eikd pelkdstiddn lukion suorittaneiden keskuudessa. Kar-
hunen ja Uusitalo (2017) analysoivat suurin piirtein samoja kohortteja (1944-1990) ja
yliopisto-opintojen aloittamista 24-vuotiaaksi mennessd huomioiden vanhempien
koulutuksen neliluokkaisena mittarina. Heidén tuloksensa osoittivat koulutuseriar-
voisuuden pysyneen suhteellisen tasaisena 1950-luvulla syntyneiden keskuudessa ja
lihteneen pieneen nousuun 1960-luvun loppupuolelta lihtien. Vanhempien tuloilla
mitattuna ylisukupolvinen eriarvoisuus oli sdilynyt hyvinkin tasaisena. Harkdsen
ja Sirnion (2020) tutkimuksessa mitattiin myos koulutusta 3o-vuotiaana hieman
suppeammalla kohorttirajauksella (1960-1985) mutta huomioiden sekd vanhempien
ettd lasten koulutustaso viisiluokkaisina (koulutusvuosiksi muunnettuina). Hei-
dén tuloksensa osoittivat suhteellisen tasaista koulutuseriarvoisuuden kasvua koko
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ajanjakson yli. Yhteistd meidan tuloksillemme on havainto siitd, ettd koulutuseriar-
voisuuden kannalta lukio-opinnot/ylioppilastutkinto ovat vahva pullonkaula.

Rekisteripohjaisen koulutussosiologisen tutkimuksen tulevaisuus

Olemme esimerkeissimme keskittyneet erityisesti Tilastokeskuksen kautta saa-
taviin rekistereihin, jotka ldhtokohtaisesti kattavat koko vdeston, vaikkakin huo-
mattava osa mainitsemistamme tutkimuksista on toteutettu otosaineistoilla, jotka
Tilastokeskus on rekistereistéd tuottanut. Ennen etdkdyttoympériston (FIONA) kiyt-
toonottoa, otosaineistojen kdyttd oli ainut tapa tehdi rekisteripohjaista tutkimus-
ta. Jonkin verran koulutussosiologista tutkimusta on my0s tehty linkittdmalla pai-
kallisempia rekistereitd muihin rekistereihin. Tédllaisia ovat esimerkiksi kouluista
saatujen kurssivalintojen ja -arvosanojen linkittdminen ylioppilastutkintotietoihin
(Kupiainen ym., 2018; Kupiainen ym., 2023; Ouakrim-Soivio ym., 2017) tai avoimen
yliopiston opiskelijoiden tietojen linkittdminen erilaisiin Tilastokeskuksen rekis-
tereihin (Jauhiainen ym., 2007). Koulutussosiologisiin tutkimuksiin soveltuvien
rekisteriaineistojen kehitys on viime vuosina edennyt vahvasti, kun esimerkiksi
KOSKI-rekisteri, joka kattaa esi- ja perusopetukseen osallistumisen vuodesta 2020
alkaen, on tullut tutkijoiden kayttéon.

Kaikkea tutkimuksessa tarvittavaa tietoa ei ole mahdollista saada rekistereista,
mink& vuoksi kyselyiden tekeminen on valttdméatontd myds tulevaisuudessa. Kun
vastaaminen varsinkin laajoihin kyselytutkimuksiin kuitenkin vdhenee, nousevat
toisiinsa linkitetyt kysely- ja rekisteriaineistojen yhdistelmat entista tarkedmmiksi
tietoldhteiksi. Kun kyselyyn vastaamisen kynnys on korkea, kannattaa kaikki re-
kistereistd saatava tarvittava tieto vastaajista kerdtd niiden kautta. Tdménkaltaisia
tutkimuksia on alkanut viimeisen vuosikymmenen aikana ilmestyd yha useammin.
Esimerkkeind tdstd ovat Hotulaisen ja kumppanien (2016) tutkimus, jossa oppilai-
den oppimista ja hyvinvointia tutkittiin heiddn ollessaan seitseminnelld ja yhdek-
sdnnelld luokalla, mink3 jdlkeen seurantaa jatkettiin rekisteritiedoilla toisen asteen
valinnoista, sekd Pulkkisen ja Rautopuron (2022) tutkimus, jossa vuoden 2015 ja
2018 PISA-aineistoja linkitettiin yhteisvalintarekistereihin. My6s vanhempia kyse-
lyaineistoja on linkitetty rekisteritietoihin esimerkiksi Ojalan ja muiden (2021) tut-
kimuksessa, jossa tutkittiin nuorten ajankiyttdd ja sosiaalisia siteitd vuoden 1979
ajankédyttotutkimuksella ja sen yhteyttd kouluttautumiseen 40 vuoden ikddn men-
nessd. Otospohjaisesti kerdttyjad geenitietoja on myos linkitetty laajasti rekisteriai-
neistoihin ja tutkittu perimén roolia ylisukupolvisessa koulutuseriarvoisuudessa
(Lahtinen ym., 2023) ja peruskoulu-uudistuksen vaikutusta perimén vaikutukseen,
kuten yll4 jo mainittu (Lahtinen ym., 2024).

Suomi on muiden pohjoismaiden tapaan rekisteritutkimuksen edelldkédvijaimai-
ta. Rekistereitd on meilld viime vuosina hyddynnetty runsaasti ja usein innovatiivi-
sella tavalla koulutussosiologisessa tutkimuksessa. Rekistereiden edut on kuitenkin
huomattu myds muualla, ja pddosassa Euroopan maista niita voikin jo kdyttia tut-
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kimukseen. Tétd lukua kirjoitettaessa parhaita edellytyksia rekisteritutkimukseen ei
endd l16ydykaan yhdestdikdin pohjoismaista, vaan monelle ehka yllatyksend Hollan-
nista, jossa aineistojen kdytettidvyyteen on panostettu erityisen vahvasti viime vuosi-
na. Rekistereiden tuoma kilpailuetu suomalaiselle tutkimukselle ei endd 1ahivuosina
ole itsestddnselvyys, vaan korkean tieteellisen tason sdilyttdminen edellyttid myos
tiedepoliittista tukea. Samaan aikaan tarve rekistereiden tarjoamalle informaatiol-
le kasvaa tutkijayhteis6n ulkopuolella tietopohjaisen paitoksenteon tydkaluna (ks.
Kauko ym., 2024). Muun muassa néisté syistd rekisteritutkimuksen infrastruktuurin
kehittimishanke FIRE on nostettu kansalliselle tutkimusinfrastruktuurien tiekar-
talle. My0s koulutustarpeisiin on heritty: ensimmaisié rekisteriaineistojen kdyttoon
keskittyvid kursseja on jo jarjestetty muun muassa Helsingin ja Turun yliopistoissa.
Opetustarjonnan odotetaan laajenevat huomattavasti ldhivuosina. Haasteista huo-
limatta koulutussosiologisen rekisteritutkimuksen tulevaisuus néyttddkin varsin
valoisalta.
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Mennyt ja tuleva koulutuspuheessa

Kaésitehistoriallinen nakokulma
Elina Hakoniemi & Pauli Kettunen

Luku tarkastelee suomalaisen koulutuspuheen ajallisuutta kisitehistoriallisella
tutkimusotteella. Kun ennen puhuttiin sivistyksestd, tasa-arvosta ja demokratias-
ta, nykyédidn painottuvat haasteet, investoinnit, toimintaympaéristot ja yrittdjyys.
Luku tarkastelee tédtd muutosta ja kysyy, mistd laajemmasta muutoksesta koulu-
tuksen suhteessa menneeseen ja tulevaisuuteen kielellinen muutos kertoo. Onko
edistyksen kieli korvautunut kriisin késitteistolld, ja muuttuuko samalla myos ké-
sitys koulutuksen tehtivisti - ja siitd, millaista tulevaisuutta sen on tarkoitus ja
mahdollista rakentaa?

Johdanto

Kasvatuksen ja koulutuksen sanasto pursuaa ajan kisittimisen ja kisitteellistami-
sen vélineitd. Ne kuvaavat etenemistd, valmistautumista, ennakoimista ja suunnit-
telemista, toisin sanoen sitd, mitd on ladattu kehityksen ja edistyksen kisitteisiin.
Monet ovat viime vuosikymmenina péitelleet, ettd ndiden kisitteiden varaan raken-
tuva modernisaatiokertomus on menettdnyt tulevaisuuteen suuntaavan voimansa.

Modernisaatiokertomuksen ehtymistd on kuvattu kisitepareilla, jotka esitté-
vat siirtymaa jostakin johonkin. Tutuin on erilaisin evidenssein kuvattu siirtyma
modernista postmoderniin. On kehitelty myds nimenomaan ajan kokemiseen, ka-
sittdimiseen ja kisitteellistamiseen keskittyvid siirtymakuvauksia. Késitehistorian
saksalaista uranuurtajaa Koselleckia seuraten on tunnistettu kulttuurisilta ja ela-
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maiankulkuun liittyviltd konteksteiltaan, kestoiltaan ja muutosrytmeiltdan vaihte-
levaa ajallisuutta ja kysytty, miten aikakokemusten moninaisuus kisitteellisesti
synkronoidaan. Norjalaiset kulttuurihistorioitsijat Jordheim ja Wigen (2018) ovat
padtelleet, ettd kriisi on tullut edistyksen tilalle aikakokemuksia synkronoivaksi kes-
kuskasitteeksi.

Tavoitteemme ei tdssd ulotu siihen, ettd kehittelisimme uutta argumenttia ai-
kakokemusten synkronointia koskevaan historiateoreettiseen keskusteluun (sen
alustuksena ks. Jordheim, 2014). Edistyksest4 kriisiin siirtymisen teesi on kuitenkin
virikkeend, kun tarkastelemme koulutuspuheessa konstruoituja tulevaisuuksia ja
niiden muutoksia. Tima edellyttda historiallista ldhestymistapaa, jolle ajan kokemi-
nen, kdsittiminen ja késitteellistiminen on yhteiskunnallisen toiminnan ja toimi-
juuden olennainen ulottuvuus. Kasvatuksen ja koulutuksen tutkimuskentilld timéin
huomioonottaminen osoittautuu erityisen tarkeéksi ja tihdn ulottuvuuteen keskit-
tyville tutkimukselle on tilausta.

Kun koulutuspolitiikan, koulutusjérjestelmén ja erilaisten oppimisymparisto-
jen toimijat mééarittelevit kasvatuksen ja koulutuksen merkityksid, he suhteuttavat
nykyisyydessddn mennyttd ja tulevaa. Ndin luodut muutoksen kuvat esittdvat seka
menneestd tulevaan kantautuvia jatkuvuuksia ettd vanhan vdistymistd ja uuden
tulemista. Kasvatuksella ja koulutuksella vastataan muutokseen ja aikaansaadaan
muutosta.

Tarkastellessamme suomalaisen koulutuspuheen muutoskuvia ja niiden muut-
tumista késittelemme kieltd toimintana, jolla todellisuutta jasennetédédn tiedon ja toi-
minnan kohteiksi. Késiteltdvind on muutoksen kisitteellistiminen ja timén késit-
teellistimisen muutos. Historiallis-empiirisen osuuden tehtdvini ei ole valmiiden
tutkimustulosten esittely, vaan se palvelee kisitehistoriallisen lihestymistavan pe-
rustelemista. Ensin esittelemme ja perustelemme tédté lahestymistapaa pohtimalla,
miten todellisuuden késittdminen ja késitteellistdminen ajallistui modernin histo-
riakdsityksen myo6td ja miten tdmaé késitys on kehystdnyt koulutuksen merkitysten
madrittelyja. Sen jalkeen konkretisoimme késitehistoriallista lahestymistapaa siten,
ettd kehittelemme koulutuspuheen muutosta koskevaa kysymyksenasettelua seki
aineistomme ja sen kisitehistoriallisen lukutavan mahdollistamia vastauksia.

Késitehistoriallinen lahestymistapa

Puhumme ‘ldhestymistavasta’. Tdlld korostamme teoreettisen ja metodologisen
ulottuvuuden erottamattomuutta késitehistoriallisessa tutkimuksessa. Teoreetti-
suus toteutuu yhteiskunnallisen kielellisen ilmién historiallisessa kontekstuali-
soinnissa, jossa osoitetaan ja tulkitaan sen merkityksid. Tédllaisen interpretivistisen
ldhestymistavan yhteydessd metodologialla on jarkevdd tarkoittaa, Reedid (2011)
seuraten, tutkimusprosessin kaikkiin vaiheisiin kuuluvan teoreettisen reflektion
periaatteita ja toteuttamistapoja. Yksikossd kiytettdava ‘metodi’ - tien tarkkailua tar-
koittavasta kreikan ilmaisusta tuleva sana - soveltuu ndin ymmaérretyn metodologi-
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an synonyymiksi, kun taas metodit monikossa, menetelmat, ovat erilaisia aineiston
analysoinnin vélineita.

Késitehistorian alle mahtuu erilaisia tutkimusotteita. Moninaisuutta kuvastavat
jo saksalaisen Begriffsgeschichte-kisitteen vaihtoehtoiset englanninkieliset kddn-
nokset the history of concepts ja conceptual history. Kasitteiden historian, the histo-
ry of concepts, tunnetuimpia tuotoksia ovat olleet keskeisten poliittisten kisitteiden
tutkimukset (Suomessa erityisesti Hyvarinen ym., 2003). Conceptual history ilmai-
see kédsitehistorian laajempaa késittdmistd. Senkin sisille sopii yksittdisten késittei-
den historia samoin kuin kisitehistorian profilointi erityisend, poikkitieteellisyytta
jakansainvélistd vertailua korostavana tutkimusalana, jolla kehitellddn uusia digital
humanities -menetelmid big data -tekstimassojen analysointiin. Késitehistoria voi-
daan kuitenkin ymmirtdad myos vdljemmin ldhestymistapana, ‘tutkimusasenteena’
(Marjanen & Ihalainen, 2022), joka on merkityksellinen monien erilaisten tutkimus-
aiheiden yhteydessa.

Historiantutkimuksen konventionaalinen ldhdekritiikki vaatii, ettd tutkija koet-
taa tavoittaa menneen toiminnan sen omilla ehdoilla ja vlttda projisoimasta omia
todellisuuden hahmottamisen ja jasentdmisen tapojaan menneiden toimijoiden te-
koihin ja tavoitteisiin. Késitehistoriallinen ldhestymistapa johdattaa pidemmalle.
Tutkijan ‘aikasidonnaisuutta’ ei supisteta ‘objektiivisuuden’ ongelmaksi (vrt. Tom-
mila, 1978), eiké tutkijan ja tutkittavien kielten erilaisuutta ajatella vain sumuverho-
na, joka yritetdan ldpdistd menneen todellisuuden tavoittamiseksi. Sen sijaan todel-
lisuuden kielellistd konstruointia tarkastellaan tutkittavan toiminnan olennaisena
osana. Siitd jadnyttd aineistoa tulkitessaan tutkija reflektoi, kontekstualisoi ja histo-
riallistaa my6s omia tapojaan késittda ja kisitteellistia maailmaa.

Historia on mielekédstd késittdd, ei menneisyyden synonyymiksi, vaan mennei-
syyden merkityksellistimiseksi kulloisessakin nykyisyydessd ja siind avautuvissa ja
rajautuvissa tulevaisuuden odotuksissa. Historiantutkimus sijoittuu paljon laajem-
malle historian eli menneen merkityksellistimisen kentélle, kuten Kalela (2000) on
korostanut. Samalla historiantutkimukselta voidaan vaatia, ettd se sisédllyttdd koh-
dealueeseensa sen, miten menneet toimijat merkityksellistivit menneisyyttdédn tu-
levaisuuden odotuksissaan. Kisitehistoriallinen lihestymistapa ottaa tdméan vaati-
muksen erityisen vakavasti.

Kun tarkastelemme kisitehistoriallisesta ndkokulmasta kasvatus- ja koulutus-
puheessa tehtdvdd menneen ja tulevan suhteutusta, tarkedksi yleiseksi kontekstiksi
osoittautuu se, miten moderni historiakasitys on suunnannut menneen merkityk-
sellistimistd. Koselleckin tuella voidaan sanoa, ettd moderni historiakésitys ja sen
ehdollistama moderni politiikkakasitys kehittyivédt eurooppalaisessa sivistysajatte-
lussa 1500-luvulta ldhtien ja erityisesti 1700-luvulla pyrkimyksista hallita kokemus-
ten ja odotusten vilille avautunutta kuilua. Vanhaa rikkovien, uutta luovien ja yh-
teyksid laajentavien peruuttamattomien muutosten kisittimiseen ei riittdnyt, etta
tapahtumista etsittiin menneiden toistoja ja tulevien ennusmerkkeja tai ettd historia
toimi moraalisten ja poliittisten opetusten varastona. Uuden ajan perspektiivista ta-
pahtumat tulivat ainutkertaisiksi niin, ettd eteneva aika seka erotti ettd yhdisti niita
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ja niitd voitiin tarkastella toistensa syind ja seurauksina. Historian késite ajallistui.
Se alkoi viitata sekd nykyisestd erilliseen menneisyyteen ettd menneisyyttd, nykyi-
syyttd ja tulevaisuutta yhdistdvddn prosessiin, jota kuvattiin kehityksen ja edistyk-
sen késitteilla.

Ajallistunut historia merkitsi erityisen historiallisen ajan hahmottumista. El&-
manmenossa koetun ajan luontosidonnaisuutta, toistuvuutta ja monikerroksisuut-
ta tdma ei hédvittdnyt, mutta moderni historiakésitys - ranskalaisen historioitsijan
Hartogin (2015) kédsittein moderni historiallisuuden regiimi - antoi tapahtumille ja
teoille uuden tulkintakehyksen. Historiallinen aika ldpaiisi ja ajallisti muitakin ka-
sitteitd kuin historian. Silloittaessaan kokemusten ja odotusten kuilua késitteet toi-
mivat "historiallisen liikkeen ohjausvélineind” (Koselleck, 1979, s. 344). Ndama ‘lii-
kekésitteet’ saattoivat kuvata sitd, mika ajateltiin historiankulun omaksi logiikaksi,
kuten tekevit kehityksen ja edistyksen késitteet seki toisiaan seuraavien aikakau-
sien luonnehdinnat. P4dm&ardé ja toimijuutta méadrittdvid ohjausvélineitd olivat
puolestaan selvimmin ’ismit’, joista tuli 1800-luvun aikana ideologioiden nimii ja
poliittisten kamppailujen keskeist kdsitteist6d. ‘Prosessikasitteet’, kuten demokra-
tisoituminen/demokratisoiminen, kuvaavat joko liiketta tai sen tuottamista - yhteis-
kunnan muuttumista tai muuttamista.

Esimerkki kédsitteiden uudenlaisesta ajallistumisesta on taivaankappaleiden
toistuvaan kiertoon viitanneen "revoluution” muuttuminen yhteiskunnan syvii
peruuttamatonta muutosta tarkoittavaksi kisitteeksi (Koselleck, 2006, ss. 240-251).
"Vallankumous” on toisella tavoin kiinnostava sana. Kun perifeerisen maan kielta
1800-luvun puolivilissd kddnnosten avulla jalostettiin politiikan ja tieteen tarpei-
siin, kddnnettdvien sanojen muualla jo vdistyneet merkitykset voitiin jattda huo-
miotta. Samalla jii sivuun, ettd nima merkitykset edelleen vaikuttivat konnotaati-
oina, jotka saattoivat huomattavasti poiketa uuden kddnnéssanan mielleyhtymista.
Uhkaavan mullistuksen merkitys oli helpompi ladata "vallankumoukseen” kuin
"revoluutioon” (Alapuro, 2003). Kaiken kaikkiaan kdannoksilld oli poliittis-kulttuu-
risiin konteksteihin liittyneet edellytyksensd ja muutosten kisitteellistimistapojen
eroina nikyneet seurauksensa.

Brittildinen poliittisen ajattelun tutkija Skinner (1989) pitdd tdrkedn kiinnittda
huomiota kolmeen seikkaan jonkin termin esiintymisessd: mihin termi viittaa eli
mitd ovat sen merkityssisdllot, millaisissa yhteyksissd sitd kiytetddn ja millaisia
arvolatauksia siihen sisdllytetdan. Mennyttd ja tulevaa suhteuttavat késitteet ovat
kaikilta ndiltd osin kiistanalaisia ja muuttuvia. Tdma pétee selvésti esimerkiksi uu-
distuksen kisitteeseen. Tulevaisuutta koskevissa kamppailuissa ovat asettuneet
vastakkain erilaiset kdsitykset siitd, mikad nykyisyydessd on havidvia ja joutaa men-
neisyyteen, miké taas pysyvéa ja tulevaisuuteen varjeltavaa. Tulevaisuuden ovat
vaarantaneet joko reformit, joilla puututaan kehityksen omalakiseen kulkuun, tai
se, ettd torjutaan edistyksen vaatimat uudistukset (Hirschman, 1991). Késitykset
edistyksen voimanlédhteistd ovat poikenneet. Yhteisen hyvin on ajateltu muodostu-
van siitd, ettd omaa etuaan ajavien yksiloiden toiminta tuottaa hyvid tarkoittamat-
tomia seurauksia, tai sen on katsottu syntyvin yhteiskunnan tietoisesta suunnitte-
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lusta. Vihittdisen kehityksen lineaarisia kuvia vastaan ovat asettuneet késitykset
konfliktien, kriisien ja vallankumousten tietd toteutuvasta edistyksesta.

Historian kisitettd on voinut kdyttida - Koselleckin mukaan 1700-luvulta ldhtien
- yksikossd ilman maééreitd, viittaamaan sellaisenaan ihmiskunnan ja maailman
historiaan. Tulevaisuutta koskevan kamppailun aatteellisen ja kielellisen kehyk-
sen rakenneosana historiaan yhdistyi kuitenkin toinen vékeva voima, kansakunta.
Ajatus kansakunnista maailmanhistorian keskeisind toimijoina rakentui modernin
historiakédsityksen olennaiseksi osaksi 1800-luvulla. Kansakunnat sijoittuivat maa-
ilmanjarjestyksen eri paikkoihin ja maailmanhistorian eri kehitystasoille, ja niilla
kullakin oli oma ainutlaatuinen historiansa. Nationalismi oli ja on yhtd aikaa uni-
versalistista ja partikularistista: se luo ja ylldpitdd kasitystd kansakuntien varaan
rakentuvasta maailmanjirjestyksesta sekd sitouttaa yksilon oman kansakuntansa
jasenyyteen (Hobsbawm, 1992; Calhoun, 2007; Kettunen, 2024).

Kasvatuksen ja koulutuksen kdytdnndét ovat muovautuneet modernin historiaka-
sityksen ja siihen yhdistyvdn nationalismin ehdollistamina, ja ne ovat tuottaneet ja
vahvistaneet titd kehysti. Kasvatuksessa ja koulutuksessa on rakennettu kansallisia
identiteettejd, instituutioita ja intresseja. Nama ovat kehystdneet koulutuksen yh-
teiskunnallisten ja yksilollisten merkitysten méarittelyd, arvioita kansakunnan kou-
lutustarpeista sekd eri elaménvaiheissa ja erilaisissa yhteiskunnallisissa asemissa
olevien kansakunnan jasenten oppimisedellytyksisti ja -tavoitteista. Muuttuvuus ja
kiistanalaisuus on ollut ominaista néille kulloinkin késilld olevaa muutosta - men-
neen ja tulevan suhdetta - koskeville méérittelyille ja arvioille.

Kun kisitehistoriallinen tarkastelu kohdistuu tavoitteellisuudestaan tietoiseen
toimintaan, on tarpeen korostaa késitehistorian avoimuutta suhteessa muihin kie-
lellisten kiytdntdjen tutkimuksen lihestymistapoihin, kuten diskurssianalyysiin
ja retoriikan tutkimukseen. Késitteet saavat merkityksensd, kdyttoyhteytensa ja ar-
volatauksensa vaihtelevia sddnnénmukaisuuksia noudattavissa ja sisilloltdan eri
tavoin rajautuvissa diskursseissa. Ne toimivat retorisina vélineini, joilla toimintaa
perustellaan, oikeutetaan ja tuomitaan, luodaan ja rikotaan rajoja, yhdistetdédn ja
erotetaan asioita. Politiikantutkija Palonen on Skinnerin inspiroimana kehitellyt re-
torisen ja kisitehistoriallisen analyysin yhdistdvia tekstien luentaa (esim. Palonen,
1997, . 60). Tdm4 on ilmeisen perusteltu yhdistelmai silloin, kun tarkastellaan kulloi-
sessakin nykyisyydessa rakennettavia késityksid kisilld olevasta muutoksesta.

Edistyksestd kriisiin?

Eksistentiaalisten uhkien maailmassa ei ole vaikeata pitdd uskottavana arviota, jon-
ka mukaan ajan kokemisessa edistys on vdistynyt kriisin tieltd. Jordheimin ja Wige-
nin (2018) arviota on kuitenkin mielekéstd muovata edistyksen ja kriisin suhdetta
koskevaksi hypoteesiksi. Sekéd edistys ettd kriisi ovat kuuluneet tulevaisuudenodo-
tuksiin, mutta niiden suhde on muuttunut.
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Jatkuvaan edistykseen luottava toimijuus ei ole maailmasta havinnyt, miten edis-
tys ymmarretddnkin. Toisaalta my6s kriisi on ollut vanhastaan osa modernia his-
toriakdsitystd. Siind tdma antiikin lddketieteestd kaikille eldmén ja tiedon alueille
laajentunut kisite on saanut Koselleckin (2006) mukaan kolme erilaista merkitysta.
Ensiksikin kriisi on viitannut johonkin lopulliseksi ajateltuun ratkaisuun, teologi-
sena lahtokohtana viimeinen tuomio. Toisessa merkityksessddn se on ollut perio-
disoiva kasite, joka kuvaa yhden ajanjakson paattavaa ja toisen aloittavaa murrosta.
Kolmanneksi se on ollut prosessikésite, kestokriisi, jota yllapitda kussakin ainutker-
taisessa tilanteessa toistuva ratkaisun pakko.

Edistyksen ja kriisin kédsitteet toimivat tdssd analyysin heuristisina vélineina pi-
kemmin kuin koulutuskentédn toimijoiden kirjoituksista jiljitettdvind sanoina. Viit-
taamme niilld erilaisiin tapoihin sisédllyttid mennytti ja tulevaa suhteuttava muutos
kasvatuksen ja koulutuksen perusteluihin. Usein perusteluna on ollut sellaisen muu-
toksen aktiivinen tuottaminen ja edistiminen, jota on vaihtelevin sanoin kuvattu
ajalliseksi etenemiseksi parempaan, edistykseksi. Kuitenkin perusteluja on haettu
myos kriisin kdsitteen avaamasta valttimattomyyksien ja vaatimusten perspektii-
vistd. Muutoksesta selviytyminen tai muutoksen torjuminen on nédyttinyt vaativan
kasvatusta ja koulutusta. Tédllaisellakin reaktiivisella perustelulla on pitké historia.

Aktiivisten ja reaktiivisten perustelujen painotukset ja keskindiset suhteet ovat
kuitenkin vaihdelleet ja muuttuneet. Timéa koskee myds odotetun, toivotun, vastat-
tavan tai vastustettavan muutoksen sisilt6d. Koulutuspuhetta koskevan esiymmaér-
ryksen pohjalta oletamme, ettd muutoskuvien ja tulevaisuudenvisioiden muutoksia
janiihin liittyvid poliittisia ristiriitoja voidaan jaljittd3 joidenkin keskeisten késittei-
den kayttotavoista.

Olemme kiinnostuneita siitd muutoksesta, jonka tuloksia ndemme nykyisen kou-
lutuspuheen konstruoimissa tulevaisuuksissa. Haemme koulutuspuhetta edustavis-
ta teksteistd erityisesti sivistyksen, tasa-arvon, demokratian, haasteen, toimintaym-
pdriston, investoinnin ja yrittdjyyden késitteitd. Niiden suosiota, merkityssisdlt6jd,
kayttoyhteyksid, arvolatauksia sekd keskindissuhteita tarkastelemalla testaamme ja
tarkennamme oletustamme muutoksesta siind, miten ajallisuutta késitellddn ja ka-
sitteellistetddn koulutuspuheessa.

Kyseisten kisitteiden valikointia on ohjannut ndkemyksemme niiden keskeisyy-
destd koulutuspuheessa. Aiemman tutkimuksen perusteella voimme yleistds, ettd
aikana, jota jilkikdteen kutsutaan hyvinvointivaltion rakentamiskaudeksi, koulu-
tuksen perusteluihin kuuluivat sivistyksen, tasa-arvon ja demokratian/kansanval-
lan kisitteet (Hakoniemi, 2025; Kettunen ym., 2012). Samalla koulutuspolitiikan ja
-suunnittelun tuottamaan aineistoon syventymaéttikin voi sanoa, ettd haaste on ny-
kyisen julkisen keskustelun ja myds koulutuspuheen suosituimpia sanoja eli avain-
késitteitd. Haasteen ldhde on toimintaympdristdssd, joka muodostuu esimerkiksi
globaalin talouskilpailun tai geopolitiikan valttimattomyyksistd ja jonka muutoksia
on koetettava ennakoida (Kettunen, 2011). Tulevaisuudenndkymiin tuo toiveikkuut-
ta talouden kielestd omaksuttu késite investointi. Se luo mielikuvan haasteiden ja
riskien aktiivisesta ja suunnitelmallisesta méédrittelemisesta ja hallitsemisesta. Yk-
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silo, joka oivaltaa tdrkedksi investoida omaan tulevaisuuteensa, oppii késittelemdan
elamédnsa yrittdjan ottein. Yrittelidisyys on koulukasvatuksen vanha hyve, mutta
uudessa yrittdjyyskasvatuksessa se samastuu yrittdjan eetokseen.

Tunnistamme koulutuspuheen tuottamisessa kolme toimijuuden ja vallankéytén
tasoa. Ensimmaiselld on kyse koulutuspolitiikasta, toisella koulutusjirjestelmén ra-
kenteista ja toimintatavoista ja kolmannella opettamisen ja oppimisen kdytdnnois-
td. Kaikilla néill4 tasoilla tuotetaan puhetta siitd, miksi ja mihin koulutetaan. Samat
teemat ldpdisevit eri tasoja: puolueet saattavat arvioida ohjelmissaan koululuokkien
ongelmia ja opettajat opetustydssddn kansantalouden muuttuvia tyévoimatarpeita.
Nikokulmat avautuvat kuitenkin koulutuksen merkityksid méarittavien valtaraken-
teiden eri tasoilta.

Aineistomme rajoittuu koulutusta késitteleviin puolueiden ohjelmiin seka kou-
lutuskentdn toimintaa ohjaaviin opetus- ja muihin suunnitelmiin ja niiden val-
mistelusta ja suunnittelutydstd syntyneisiin asiakirjoihin. Olemme kartoittaneet
tarkasteltavien késitteiden esiintymistd POHTIVA-tietokantaan siséltyvista sosiaa-
lidemokraattisen puolueen (SDP), maalaisliiton/keskustan (Kesk) ja kokoomuksen
(Kok) koulutus- ja sivistyspoliittisista ohjelmista 1950-2020-luvulta. Lisdksi olemme
hakeneet Valtioneuvoston julkaisuarkistosta (Valto) koulutuspoliittisia julkaisui-
ta pddasiassa 1990-2020-luvulta. Muilta osin nojaamme aiempaan tutkimuskirjal-
lisuuteen. Aineisto antaa mahdollisuuden tarkentaa ja testatakin koulutuspuheen
muutosta koskevaa, késitehistoriallista lahestymistapaa perustelevaa esiymmarrys-
tdmme, mutta tutkimusprosessin jatkaminen kattavaksi empiiriseksi analyysiksi
vaatisi aineiston tdydentdmistd sekd analyysin tekemistd ldpindkyvammaksi. Di-
gitoitu aineisto mahdollistaa avainsanojen hakuun perustuvan késitehistoriallisen
tulkinnan, jonka toteuttamisessa olemme kayttdneet AntConc-ohjelmaa. Emme so-
vella big data -aineistojen kayttoon kehiteltyjd tietokoneavusteisen kaukoluennan
menetelmid, vaan keskitymme tekstien ldhilukuun ja tutkimuskirjallisuutta hyvak-
sikdyttdvddn tulkintaan.

Sivistys, tasa-arvo ja demokratia

Sivistys, tasa-arvo ja demokratia/kansanvalta olivat hyvinvointivaltion rakentumis-
kauden avainkésitteitd myds koulutuksen kentélld. Niiden avulla méariteltiin kou-
lutuksen merkitystd yhteiskunnallisten rakenteiden ja yksilollisen ja kollektiivisen
toimijuuden muutoksessa sekd kansakunnan tulevaisuudenndkymissd. Kisitteilla
saatettiin ilmaista sellaista, mité pidettiin viimekétisini, itseisarvoisina tavoitteina,
mutta myos kansallisen menestyksen ja kilpailukyvyn vilttdméttomia edellytyk-
sid. Vahintddn tdssd mielessd arvostettuina asioina sivistys, tasa-arvo ja demokratia
nédyttavat eldvan kasvatuksen ja koulutuksen perusteluissa myos laajentuvan hyvin-
vointivaltion ajan paityttyd 198o-luvulla. On kuitenkin syytd kysyd, missd méirin
ne endd ovat muutosta suuntaavia "liikekésitteita”.
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Késitteiden merkitys liikek&sitteind hyvinvointivaltion rakentamisen yhteydessa
perustui kokemuksiin ja odotuksiin yhteiskuntarakenteen ja sosiaalisten suhteiden
muutoksesta, jota koulutusta uudistamalla pyrittiin suuntaamaan ja ohjaamaan.
1960-luvun koulunuudistuskeskustelussa kyseenalaistettiin kansankunnan koko-
naisuuden hahmottaminen sivistyneistdn ja kansan erottelun pohjalta. Erottelun
keskeinen osa oli ollut oletus henkisen ja ruumiillisen tyon jakoa vastaavasta oppi-
misedellytysten erosta ja sen mukaisesta koulutusjarjestelmin jaosta. Ndiden lah-
tokohtien erilaiset kyseenalaistamistavat ja koulutusjdrjestelmdn muutostarpeen
arvioinnit suhteuttivat mennytté ja tulevaa ja rakensivat erilaisia tulevaisuuskuvia
(Hakoniemi, 2025).

Agraariliikkeen ja tyovdenliikkeen piirissd pyrittiin sotien jdlkeen laajentamaan
sivistyksen kisitettd siten, ettd kansallisen sivistyksen piiriin luettaisiin myos ta-
lonpoikainen sivistys ja tyOvdensivistys. Tavoitteena oli kohottaa yhteiskunnal-
lista arvostusta ndiden kansanosien ty6td ja eldméntapaa kohtaan sekd vahvistaa
edustettavan ryhmaén vaikutusta yhteiskunnalliseen muutokseen. Epédtasa-arvoista
luokkayhteiskuntaa haluttiin muuttaa kohti omaleimaisuuttaan edelleen varjele-
vien yhteiskuntaluokkien tasa-arvoa. (SDP, 1949, ss. 9-11; SDP, 1963, ss. 1-2; ML, 1950,
ss. 1-2.)

Tavoitteenasetteluja ldpdisi kuitenkin yhd vahvemmin mahdollisuuksien ta-
sa-arvo, oikeus saada sivistysté ja koulutusta yhteiskuntaluokasta tai asuinpaikasta
riippumatta (Kalalahti & Varjo, 2012), miki tosiasiassa edisti sosiaalista ja alueellista
liikkuvuutta. Perinteisid ruumiillisen tyon puolueita edustaneet peruskoulu-uudis-
tuksen edistdjét sitoivat yhteen tasa-arvon ja demokratian niin, ettd demokratiasta
tuli tavoiteltua muutosta kuvaava prosessikésite. Se oli itseddn vahvistava prosessi,
johon sisdltyi sivistyksen piirin laajeneminen, arvostusten muuttuminen ja ndiden
muutosten valittyminen koulutusjdrjestelméén ja sitd kautta koko yhteiskuntaan.
Téllaisen mahdollisuuksia tunnistaneen odotushorisontin rinnalla ja sisdlldkin
vaikuttivat valttimattdmyyksid korostaneet arviot, joiden mukaan koulu-uudistuk-
set olivat rakennemuutoksen, kaupungistumisen ja tydelaméan rationalisoitumisen
vaatimaa koulutusyhteiskunnan kehitystd. (Hakoniemi 2025; ks. esim. SDP, 1963, ss.
232-233; Kesk, 1973, ss. 1-4.)

Sivistystd, tasa-arvoa ja demokratiaa yhdistdnyt prosessi antoi sisdltéd kokemuk-
selle ja odotukselle tapahtumassa olevasta suuresta muutoksesta, jossa yhteiskun-
takokonaisuus ja yksiloiden arki muuttuisi tdysin erilaiseksi kuin aiemmin. Késitys
muutoksesta ja sen tuomasta paineesta vallitsevaa koulutusjédrjestelméi ja sen uu-
distamista kohtaan jaettiin halki poliittisen kentdn. Seké peruskoulu-uudistuksesta
ettd sen jilkeen keskiasteen uudistuksesta keskusteltaessa kamppailivat kuitenkin
erilaiset tasa-arvon méérittelyt. Ne vaikuttivat siihen, missd méérin tasa-arvon k-
site saattoi yhdistdd sivistystd ja demokratiaa. Niin sanottu oppikouluviki ja pe-
rinteisesti henkistd tyotd edustanut kokoomus yhdistivit tasa-arvon kunkin omia
taipumuksia ja lahjakkuutta vastaaviin yksil6llisiin valintoihin ja arvostelivat tasa-
pdistdviana pitdmaansa koulutuspolitiikkaa. Niin yksiléiden kuin kansakunnan pa-
rasta edistddkseen koulutusjirjestelmén oli tunnustettava yksilollisten taipumusten
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erilaisuus. (Kettunen ym., 2012; yksilllisten valintojen korostuksesta ks. esim. Kok,
1979, ss. 1-2; Kok, 1966, ss. 44-46.)

Hyvinvointivaltion rakentamisen yhteydessi sivistys, tasa-arvo ja demokratia
olivat liikekésitteitd, joiden avulla pyrittiin sekd ohjaamaan ettd aikaansaamaan
muutosta. Samat késitteet ovat edelleen koulutuspuheen keskitssi, etenkin sivis-
tys ja tasa-arvo, mutta niiden kayttoyhteyksissi ja suhteessa tulevaisuuteen nikyy
muutosta.

Sivistys kytkeytyi aiemmin valtio- tai kansakuntakokonaisuuteen, kuten niakyy
yleisissd kdyttoyhteyksissd "sivistyseldmd” ja "kansallinen sivistys”. Adjektiivi "si-
vistyksellinen” asetettiin sanojen tasa-arvo ja kansanvalta madreeksi poliittisissa
ohjelmissa etenkin 1950-1970-luvulla halki puoluekentin. Kaikissa ndissd kuvattiin
yhteiskunnan perusteiden muutosta ja kamppailua muutoksen suunnasta. 2000-lu-
vulle tultaessa koulutuspolitiikan ja -suunnittelun teksteissa sivistys ei enda esiinny
muutosprosessina ja muutosvoimana, vaan niissd sivistysté tarkastellaan vallitseva-
na keskeisend osana suomalaista yhteiskuntaa ja koulutusjédrjestelméi. Yhteiskun-
nalla ja taloudella on tiedosta ja osaamisesta muodostuva "sivistyksellinen perusta”,
jonka varaan myo6s kilpailukyvyn kuvataan rakentuvan. (OKM, 2006b, s. 7; OKM,
20064, s. 30.) Perin vanhanaikaiselta kuulostaa, jos Snellmanin tavoin yhdistéi si-
vistyksen aikakauden henkeen ja sitd toteuttavaan valtiollisyhteiskunnalliseen ko-
konaisuuteen. Kisitettd kiytetdsn sellaisissa yhteyksissd kuin "sivistys ja kasvatus”
ja "sivistys ja osaaminen”. Ndissd sivistys esitetddn kansan kokonaisuuden sijaan yk-
silon piirteeksi, yksilollisesti kartutettavaksi pddomaksi. Kuitenkin sivistys yksilon
piirteend kytketdin edelleen kansalaistoimijuuteen. T4t4 kautta sivistys hahmottuu
edellytyksend yhteiskunnalliselle osallistumiselle. Kokonaisuudessaan muutoksen
sijaan sivistyksen tavoittelemisessa korostuu 2000-luvulla aiemman sdilyttdminen.

Tasa-arvon késitteen osalta ajallisuuden kdédnne ei ole aivan yhtéd suoraviivai-
nen. Peruskoulun rakennusvaiheessa painottuivat tasa-arvoiset mahdollisuudet
koulutukseen asuinpaikasta tai perheen sosioekonomisesta asemasta riippumatta.
1960-luvun lopulta kdynnistyi keskustelu oppimistulosten tasa-arvosta, ja se kulmi-
noitui arviointikdytidntdjen uudistamiseen 1980-luvun puolivilissd. Keskustelu ta-
sa-arvosta ei kuitenkaan paittynyt, vaan siihen on tullut uusia nakokulmia.

Hyvinvointivaltion rakentumiskaudella korostui koulutuksellisen tasa-arvon
rooli yhteiskunnallisen tasa-arvon lisddmisessd. Tasa-arvo on sdilyttdnyt asemansa
koulutuspuheen avainkisitteend. PISA-menestyksen myo6td 2000-luvun alussa ko-
rostui ndkemys suomalaisesta koulutusjdrjestelméstd koulutuksellisen tasa-arvon
malliesimerkkind. Koulutusjirjestelméstd puhutaan tasa-arvoisena, ja lisdksi ta-
sa-arvoa - yhdenvertaisuuden kisitteeseen yhdistettynd ja vuoden 1986 tasa-arvo-
laista ldhtien usein sukupuolten tasa-arvoon viittaavana - tuodaan esiin myos kes-
keisend koulun arvona. Tdmi nikyy etenkin ilmaisussa tasa-arvokasvatus (esim.
OKM, 2015, ss. 101, 104). Edelleen my6s korostetaan, ettd yhteiskunnallinen tasa-ar-
vo rakentuu koulutuksellisen tasa-arvon kautta (OKM, 2015, s. 130; SDP, 2016, s. 3).
Koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon kuvataan olevan perusta paitsi hyvinvoinnil-
le my®6s kilpailukyvylle (OKM, 2006b, s. 7).
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Tasa-arvon ylldpitdmisessd ndhddan kuitenkin haasteita, keskeisimpina koulu-
tuksen saatavuuden tasa-arvon ylldpito ikdluokkien pienentyessd ja maahanmuu-
ton lisdédntyessd (OKM, 2008, ss. 8-9; OKM, 2006b, ss. 6-8). Ylldpitdmisen rinnalla
haasteeksi on kuvattu myos sitéd, ettd tasa-arvokehitys ei ole edennyt (VNS, 2021,
s. 68). Teemaan liittyen keskusteluun on noussut etenkin sukupuolten viliset erot
oppimistuloksissa sekid alueellinen segregaatio kaupunkien sisilld (ks. OKM, 2015,
ss. 44-48). Samalla tasa-arvo on tullut yhteiskuntatasolta Iihemmas koulun arkea:
2000-luvun alun koulutuspuheessa korostuu oppimismahdollisuuksien tasa-arvo
tai yhdenvertaisuus mahdollisuuksissa oppia. Myos koulutukseen osallistumisen
tasa-arvosta keskustellaan: tasa-arvo 20o0o-luvulla maidrittyy myos yksilollisind
mahdollisuuksina oppia ja osallistua sekd oikeutena tulla huomioiduksi yksilona.
(OKM, 2018, s. 6.) Tasa-arvon ja kilpailun suhde on sisillytetty koulutuspoliittiseen
haastepuheeseen vaihtelevin tavoin, joko varoittamalla koulujen vilisen kilpailun
tuottamista laatueroista tai kiinnittdmalld huomiota siihen, miten tasa-arvoa opet-
tavasta koulusta siirrytddn yksilollistd kilpailukykya vaativaan tyoeldmaidn (Ket-
tunen ym., 2012).

Myos demokratia-kdsitteen kaytossd koulutuspuheessa on tapahtunut tulevai-
suussuhteen muutosta kuvastava kddnne. Aiemmin sivistys ja tasa-arvo olivat osa
laajempaa muutosta, jota koulutusreformien edistdjit, etenkin sosiaalidemokraa-
tit mutta monet muutkin, luonnehtivat poliittista padtdksentekoa laajemmalle yh-
teiskunnallisiin kdytdntdihin ja ihmisten eliméntapaan eteneviksi demokratiaksi.
En&ai kiasitteiden vililld ei ole tiata suhdetta, eikd demokratia ole vastaavalla tavalla
liikekéasite. Demokratiasta puhutaan demokratiakasvatuksessa, ja demokraattisuus
maidritelldadn keskeiseksi koulutusjéarjestelmén arvoksi. Demokratia, kuten monet
muutkin ilmiot, ndhddaan haastettuna, mutta demokratian haasteiden tunnistami-
sessa on vaikeata ndhda uutta luovan historiallisen edistyksen ajatusta.

Haaste, toimintaymparisto, investointi ja yrittajyys

Muutos demokratia-késitteen kdytdssd on osa kddnnettd, jossa muutosdynamiikkaa
koskeva sanasto on vaihtunut. Koulutuspuheessa sana kriisi ei kuitenkaan ole
itse suoraan noussut avainkéisitteeksi: késite on alkanut esiintyd pddasiassa vasta
2020-luvulla, ja tdlloinkin joko puheessa kriisinkestdvyydestd tai Suomen rajojen
ulkopuolisesta kehityksestd. Sen sijaan muutosdynamiikan ilmausten keskioon on
noussut puhe haasteista.

Haaste-késite vaikuttaa nousseen osaksi koulutuspoliittista puhetta 1990-luvun
alussa. Sanalla ndyttad olevan kaksi erilaista kdyttoyhteyttd, jotka voi liittdd kriisin
ja edistyksen perspektiiveihin. Ensiksikin haaste viittaa ulkoa tulevaan muutokseen
tai vaatimukseen, johon on pakko vastata. Haasteen ldhde on foimintaympdiristos-
sdi, joka nousi osaksi koulutuspoliittista puhetta samanaikaisesti haasteen kanssa.
Toimintaymparistd-késitteen yhteydessid korostuu puhe voimakkaasta muutoksesta
tai monimutkaistumisesta, jotka madritellddn haasteina. 2000-luvulla keskeisiksi
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haasteiksi on nostettu védeston ikdrakenteen muutokset, tyévoimakehitys, tydela-
main kehitys seki sosiaaliset ja kulttuuriset muutokset, joista erityisesti nousee esiin
kulttuurin moninaistuminen. (OKM, 2008, ss. 8-9; OKM, 2006, ss. 6-8.) Samat ilmiot
kuvataan my6s toimintaympariston muutoksena. Toimintaympéristéon on kytketty
myds teknologinen kehitys osana tietoyhteiskunnan muutoksia. Toimintaympéris-
ton muutoksia ennakoidaan, jotta haasteisiin ollaan valmiita vastaamaan.

Kasitteelld on myos toisenlainen kayttotapa. Yksilon, yrityksen tai kansakunnan
menestykselliseen toimijuuteen kuuluu kykyjahalu asettaa haasteitaitselleen. Tdssd
merkityksessd haaste-sana esiintyy my6s yhdessé tavoite-sanan kanssa: haasteisiin
vastaamalla tavoitellaan hallittua kehitystd. (OKM, 2008, s. 28; OKM, 2006b.) Haaste
kuvataan myos mahdollisuutena (SDP, 2020, ss. 7, 30). Itselle asetettava haaste tar-
koittaa riskin ottamista, mutta haasteeseen vastattaessa riski hallitaan. Joustavuus
ja kyky reagoida haasteisiin tulee tdassd puheessa yksilon koulutuksen kautta hankit-
tavaksi keskeiseksi taidoksi. (Kok, 1999, ss. 1-2.) Toimintaympéristo ja sen muutosten
ennakointi on tdssédkin tarkedtd, mutta siitd etsitddn - kiyttddksemme Yhdysvallois-
ta 1970-luvun alussa Suomeenkin tuodun SWOT-kaavan (strengths, weaknesses,
opportunities, threats) késitteitd - mahdollisuuksia pikemmin kuin uhkia. Samalla
kun toimintaymparisto tarkoittaa "meiddn” toimintamme ulkoisia ehtoja, kisite saa
kiytt6d myos korostettaessa, ettd "meiddn” on muovattava yhteiskuntamme hou-
kuttelevaksi toimintaymparistoksi kilpailukykyiselle liiketoiminnalle ja lahjakkail-
le ihmisille. Samalla tarve tehdd omasta toimintaympaéristostd vetovoimainen ulot-
tuu my6s oppimisympdristdihin. (VNS, 2021, s. 82.)

Haasteista ja vastauksista puhuttaessa yhdistyvét syvdn murroksen ja vahvan
jatkuvuuden aikakokemukset. Haasteiden tuottajaksi hahmottuu ennennidkematto-
main nopeasti muuttuva ja kriisiytyvd maailma. Niihin vastaava toimija, kansalli-
nen "me”, edustaa kuitenkin kyseenalaistamatonta pysyvyyttd etenkin silloin, kun
puhutaan kansallisen kilpailukyvyn ja turvallisuuden haasteista (Kettunen, 2011).

Haasteita hallitaan paitsi ennakoinnilla my6s investoinnilla. Henkinen pddoma
samoin kuin investointi osaamiseen ovat olleet pitkddn suomalaisen tuottavuuskas-
vupuheen keskeisid késitteitd, mutta koulutuspuheessa investointi ndyttdd saaneen
keskeisen sijan vasta 2010-luvulla. Poliittisissa ohjelmissa alkoi toistua fraasi “inves-
tointi tulevaisuuteen”, jonka on tdsmennetty tarkoittavan panostuksia osaamiseen
sekd lasten ja nuorten hyvinvointiin. (Erityisesti SDP, 2016, s. 2; kuitenkin jo aiem-
min Kok, 1999, s. 2.) Investointipuheessa on vahva kansallisen painotus. Investointia
ei kuitenkaan harjoita ainoastaan yhteiskunta tai valtio, vaan my6s yksilon tulee in-
vestoida omaan koulutukseensa, omaan osaamiseensa ja kykyynsé vastata haastei-
siin. Koulutuspuheeseen kantautuu laajempi keskustelu sijoitus- ja sijaintikohteita
valitsevista investoinneista ja niitd houkuttelevan toimintaympaériston rakentami-
sesta.

Vuosituhannen vaihteesta lahtien monet tutkijatkin ovat kannattaneet euroop-
palaisten hyvinvointivaltioiden uudistamista niin, ettd hyvinvointivaltion tehta-
viat ymmarrettdisiin ja muovattaisiin investoinneiksi, jolloin se olisi "sosiaalinen
investointivaltio” (social investment state) (Morel, Palier & Palme, 2012). Koulutus-
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politiikkaan investoinnin idea on helppoa omaksua. Harva asettuu periaatteessa
vastustamaan, jos vaaditaan investointeja koulutukseen tai jos koulutusta itseddn
luonnehditaan yhteiskunnan ja yksilén investoinniksi tulevaisuuteensa.

Tulevaisuuden rakentajan ihanteeksi on noussut yrittdja. Aiemminkin yrittajista
on puhuttu koulutuksen kentill3, ja yrittelidisyys, harrastuneisuuden rinnalla, on
ikivanha koulukasvatuksen hyve. Viime vuosikymmenind tima hyve on kuitenkin
saanut uutta sisdltéd ja voimaa yrittdjyyden eetoksesta. Kasvattaminen ja ohjaami-
nen yrittdjyyteen on nostettu ndakyvasti koulutuksen tavoitteiksi, ja ndma ovat siir-
tyneet myos koulujen kdytantoihin.

Suunnitelmallisen yrittdjyyskasvatuksen alkuvaiheita oli ldhinnd ammattikou-
lutukseen 1980-luvulla liitetty yrittdjyyteen ohjaaminen. 2000-luvun alkuun men-
nessa yrittdjyyskasvatus oli kuitenkin lapdissyt koko koulutuksen kentdn eetoksena,
joka mairitti koulutuksella tuotettavan yksilon keskeisid ihannepiirteitd (Harni &
Pyykkonen, 2018; ks. my6s Komulainen ym., 2010). Esimerkiksi opetus- ja kulttuuri-
ministerion vuoden 2009 yrittidjyyskasvatusoppaan mukaan yrittdjyyskasvatus pitdd
sisdllddn aktiivisen ja oma-aloitteisen yksilon, yrittdjdméisen oppimisympaériston,
koulutuksen ja yrittdjyyttd tukevan toimijaverkoston yhteistyon sekd yhteiskunnan
yrittdjimaistd toimintaa tukevan politiikan. Yritystoiminnan synnyttdmisen rin-
nalla tavoitteeksi kuvataan yrittelidisyyden synnyttdminen yhteiskunnan kaikilla
tasoilla. (OKM, 2009, s. 5.) Yrittdjyyden ihanteeseen kuuluvat yrittelidisyyden osina
itsensd johtaminen, jatkuva uudelleenkouluttautuminen ja itsensé tyollistdminen.
Néin yksilo oppii jatkuvasti sopeutumaan tapahtuvaan muutokseen ja paivittdimaan
osaamistaan ja tydnkuvaansa tilanteiden mukaan. IThanteessa korostuu jatkuvuus:
yrittelidisyys palvelee talouskasvua, joka puolestaan on tarpeen hyvinvointiraken-
teiden rahoittamiseksi myo6s tulevaisuudessa. Muutoksen sijaan suhdetta tulevai-
suuteen madrittdd tdssdkin sdilyttiminen ja selviytyminen.

Peruskoulun perustamisvaiheen demokratisoitumispuhe heijastui opetussuun-
nitelmiin ja kasvatuskédytdntéihin demokraattisuuden ihanteina, joihin kuuluivat
muun muassa kriittinen kansalaisuus, yhteisollisyys ja yhteiskunnalliseen muutok-
seen vaikuttaminen. Yrittdjyyskasvatuksen ihanteissa on sen sijaan kyse taidoista
vastata ulkopuolelta mdardytyvan toimintaympériston vaatimuksiin ja muutoksiin.
Kyse on yritystoiminnan vaatimia taitoja laajemmasta ja syvemmastd tulevaisuuden
rakentajan méarittelystd. Foucault (2008) luonnehti uusliberalistista subjektia "itsen
yrittdjaksi” (entrepreneur de soi). Yrittdjamédinen suhde omaan eldim#dn on yrittd-
jyyskasvatuksesta saatavana tulevaisuudenhallinnan ohjeena myds palkkaty6lla
elaville seka erilaisissa prekaareissa elaméntilanteissa oleville ihmisille.
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Koulutuspuheen muuttuva aika

Olemme halunneet osoittaa, etti ajalle annettujen merkitysten muutos on huomion-
arvoinen ongelma historialliselle ja sosiologiselle kasvatus- ja koulutustutkimuksel-
leja ettd kdsitehistoria on relevantti lihestymistapa tdh@dn muutokseen. Ajallisuuden
kokemisesta ja kasitteellistimisestd kidydyssd tutkimuskeskustelussa on kehitelty
argumentteja, joiden mukaan pitkdn aikavélin perspektiivit ovat saaneet vaistyd
polttavan nykyhetken tieltd. Muutoksessa on nédhty siirtymé edistyksestd kriisiin
aikakokemuksia synkronoivana keskuskésitteend. Kasvatuksen ja koulutuksen pe-
ruspiirteend on avata menneesti ja nykyisestd nikymii tulevaisuuteen. Kuitenkin
koulutuspuheen ajallisuudessa on tapahtunut muutoksia. Niitd tunnistaessam-
me olemme kdyttdneet moderniin historiakésitykseen aina kuuluneita edistyksen
ja kriisin kasitteitd vilineind tulkita koulutuspolitiikan ja -suunnittelun sanastoa.
Olemme nostaneet esiin hyvinvointivaltion rakentumiskauden ja sen jédlkeisen ajan
koulutuspuheesta sekd sanastoa ettd sanojen merkityksid koskevia eroja.

Menneestd nykyisen kautta tulevaan etenevi edistys ilmenee "liikekédsitteissd”
(Koselleck), jotka suuntaavat tavoitteenasettelua ja toimintaa nykyistd parempaan
tulevaisuuteen. Hyvinvointivaltion rakentumiskaudella sivistys, tasa-arvo ja demo-
kratia toimivat téllaisina liikek&sitteind. Samalla ne tarjosivat kriteerit vallitsevan
yhteiskunnallisen todellisuuden kritiikille ja toimivat ndin yhteiskuntaa muuttavan
toimijuuden kannustimina. Hyvinvointivaltion rakentumiskauden jidlkeen kansal-
lisen poliittisen agendan painopiste on siirtynyt toimintaympéristdstd ja sen enna-
koidusta muutoksesta médrdytyvien haasteiden hallintaan. Téssa nédkyy kriisin ki-
sitteeseen sisdltyva ajatus valttdmattomia ratkaisuja vaativista toimintatilanteista.
Tahédn ajatukseen liittyy luontevasti sellainen ennakointi, jota kuvaa kriisinkesta-
vyydeksi suomennettu ylikansallinen muotikésite resilienssi. Muutos nikyy mydos
koulutuspoliittisessa puheessa, koulutuksen rakenteissa sekéd koulutuksen kaytan-
noissd. Demokraattisen kansalaisuuden merkityksid on muovannut yrittdjakan-
salainen, joka yhteiskunnallisen muutoksen tavoittelun sijaan sopeutuu ja joustaa
toimintaympdriston haasteiden edessi tai vastaa itselleen asettamiinsa yksiléllisiin
haasteisiin.

Edistys ei silti ole kadonnut koulutuspuheesta. Koulutusjérjestelmé kokonaisuu-
tena hahmottuu 2020-luvulla edelleen yhteiskunnallisen edistyksen kanavaksi, ja
koulutus on yha yksiléllisen edistyksen tie. Tdta osoittaa osaltaan puhe koulutuk-
sesta investointina tulevaisuuteen. Edistyksen idea ndkyy my0s siind, ettd yhteis-
kunnalta, yritykseltd ja yksiloltd odotetaan tietoa, osaamista ja innovatiivisuutta
haasteisiin vastattaessa. Haasteen ja vastauksen reaktiivista logiikkaa noudattava
edistys ndyttda kuitenkin toisenlaiselta kuin peruskoulu-uudistusta perusteltaessa
aktiivisesti visioitu sivistyneempi, tasa-arvoisempi ja demokraattisempi tulevai-
suus.
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Ideologian jéljittdminen kasvatuksessa
Essexin koulukunnan diskurssiteoria

koulutussosiologian ja -politiikan tutkimuksessa
Tuomas Tervasmaki

Nykyajassa ideologiset jédnnitteet ja poliittinen kamppailu korostuvat koulutuk-
sen kentilld. Koulutukseen kohdistuu merkittévié toiveita ja koulutusjéarjestelmaa
uudistetaan rivakasti. Yhtédilld hallitukset julistavat suojelevansa kasvun ja oppi-
misen edellytyksid, ja toisaalla he leikkaavat koulutuksesta kerta toisensa jilkeen.
Miten koulutuksen poliittisia ristiriitoja ja paikoittaista irrationaalisuutta voisi
jdsentdd? Tilannetta ei auta se, ettd kasvatustieteesséd ideologiateoreettinen tut-
kimus on marginaalista. Luvussa esitetédin, ettd koulutussosiologisessa ja -poliit-
tisessa tutkimuksessa ideologioihin kohdistuva kriittinen tutkimus on valttadmi-
tonti, koska ideologiat vaikuttavat toimintamme taustalla, vaikka tiedostaisimme
ne heikosti. Tdhén tarkoitukseen - ideologiakritiikin harjoittamiseen - Essexin
koulukunnan diskurssiteoria tarjoaa monipuolisen tutkimuksen viitekehyksen ja
késitteellisesti rikkaan ty6kalupakin.
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Ideologian jdljittdminen kasvatuksessa

Johdanto

Sosiaalinen maailma nayttaytyy meille ensisijaisesti sosiaalisten kdytanto-
jen kerrostuneena kokonaisuutena, joka hyvédksytédéan sellaisenaan kyseen-
alaistamatta niiden perustamisessa olevia tekoja.! (Laclau, 1994, s. 3)

Miten yhteiskunta on mahdollinen? Sosiologian tieteenalan keskeisend tarkas-
telukulmana on ollut sosiaalisen jidrjestyksen ongelma ja yhteiskunnan mahdol-
lisuusehtojen tarkastelu (Bannister, 2003; Herranen, 2022). Néin ollen koulutus-
sosiologia voidaan ymmartid tieteenalana, joka tutkii formaalin kasvatuksen ja
koulutusjérjestelmédn roolia yhteiskunnassa: miten koulutus yhtdéltd rakentaa
ja uusintaa vallitsevaa sosiaalista jirjestystd, toisaalta pyrkii uudistamaan sitd.
Poliittinen toiminta ja ideologiat kytkeytyvit yhteiskunnan jéarjestyksen luomi-
seen ja sen muuttamiseen, joten tdssd luvussa kisittelen koulutussosiologiaa ja
-politiikkaa tiiviisti yhteenkietoutuneina Tdma luku perustuu viitoskirjaani® (Ter-
vasmiki, 2024), jossa esitdn, ettd nykyisyyden ehtoja kannattaa lihestyé sen histo-
riallista muodostumista jaljittavén ideologiakriittisen tutkimuksen kautta.

Ideologioiden roolin havainnollistamiseksi voimme ldhted liikkeelle 2000-lu-
vun alusta, jolloin néytti siltd, ettd Euroopassa elettiin ideologioiden jilkeistd ai-
kaa -erddnlaista historian onnellista loppua. Tuolloin asiat sujuivat hyvin, taloudet
kukoistivat, vapaus ja ihmisoikeudet etenivit, ja kylmén sodan ideologinen taistelu
néytti olevan lopullisesti ratkaistu: liberaalia demokratiaa ja kapitalistisia markki-
noita laajennettiin uusille alueille niin Euroopassa kuin Vendjilla. Koulutusjirjes-
telmat edistivit koulutusta kaikille ja tuottivat globaaleja kansalaisia, joilla oli osaa-
mista tietoon perustuvaa taloutta varten. Tima yleva hybris ei kuitenkaan kestidnyt.

Vuoden 2008 finanssikriisi ja sitd seuranneet taloudelliset taantumat, kasvava
tietoisuus uhkaavista ekologisista kriiseistd, videston vahvistuva materiaalinen ja
kulttuurinen polarisoituminen, radikaalien konservatiivisten ja dédrioikeistopuolu-
eiden nousu, Brexit sekd Vendjan hyokkayssota Ukrainassa ovat osoittaneet nédke-
mykset historian lopusta toiveajatteluksi. Ideologiset kamppailut palasivat ryminél-
14 takaisin yhteiskunnalliseen tietoisuuteen.

Edelld mainituista tapahtumista huolimatta ideologioiden jilkeiset uskomukset
ndyttavat sdilyvdn monissa yhteiskunnallisissa keskusteluissa. 1990-luvulla jisenty-
nyt maailmanlaajuisen tietoperustaisen talouden jarjestelma ja kilpailuvaltiomalli
(Jessop, 2002; Robertson, 2005), joka perustuu yritysten ja kansallisvaltioiden vilisen
kilpailun ja taloudellisen kasvun vauhdittamiseen, on ollut yllattdvan vastustusky-

! Luvun alkuperéistekstien kddnnokset ovat kirjoittajan.

2 Kansainvilisessd tutkimuskirjallisuudessa esimerkiksi critical policy sociology -tutkimussuuntaus (esim.

Ozga, 2021; Savage, 2021) jasentdd koulutus/kasvatussosiologiaa ja -politiikkaa toisiinsa tiiviisti kytkoksissé
olevina ulottuvuuksina.

3 Tamad luku pohjaa englanninkieliseen viitdskirjaani Tracing ideology in education - Investigations in
discourse theory, etenkin lukuihin 1-3 ja 6 (Tervasmiki, 2024a, ss. 15-81, 114-129) ja lektiopuheenvuoroon
(Tervasmaki, 2025).
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kyinen sosioekonomisille ja ekologisille kriiseille. Tdma siitd huolimatta, etta kriisit
ovat osoittaneet vakavia ongelmia kilpailuvaltiollisen talousjdrjestelmin perusta-
vissa ideoissa ja kdytdnnon toiminnassa: ekologisten rajojen ylittiminen ja luon-
nonvarojen ylikulutus jatkuvat ilman, ettd ndkyvissa olisi muutosta (Hickel & Kallis,
2020; Vadén ym., 2020) seki talouskasvun hedelmit jakautuvat epitasaisesti keskit-
tden vaurautta ja kiihdyttden yhteiskunnallisen eriarvoisuuden kasvua (Boyer, 2019;
Pulkki & Tervasmiki, 2022). Kriisien osoittamien muutosten sijaan kilpailuretoriik-
ka on paradoksaalisesti vahvistunut: kansallisissa koulutuspolitiikoissa vaaditaan
koulutusjérjestelmien edelleen tehostamista, kuten vdestdn korkeampaa koulutus-
tasoa ja nopeampaa valmistumista tyémarkkinoille (Kallo & Vdlimaa, 2025). Nama
yhteiskunnalliset ja poliittiset ilmitt ovat olleet ndkyvii ja vaikutusvaltaisia myos
Suomessa ja koulutusjirjestelmén kehittdmisessa.

Usko koulutusjédrjestelmén voimaan osaamistaloutta koskevien suurten yhteis-
kunnallisten muutosten edistdjédnd eldd edelleen vahvana. Koulutus nihddén en-
sisijaisesti ratkaisuna yhteiskunnallisiin ongelmiin: suomalaisen kilpailukyvyn,
talouskasvun, osaamisen tavoittelua tai hyvinvointivaltion pelastamista koskevaa
uudistuspuhetta leimaa useimmiten valttamattdmyyden retoriikka - "Ei ole vaih-
toehtoa” - joka esitetdédn itsestdén selvdnd perusteluna. Lahihistoriassa 2015-2025
koulutusjérjestelméd onkin uudistettu monin tavoin: kaksivuotisen esiopetuksen
kokeilu, koulutuksen digiloikka, amisreformi, oppivelvollisuuden pidentdminen,
yliopistojen pddsykoeuudistus, kolmevuotinen tohtoripilotti, ja niin edelleen. Van-
han "kilpailuedun” palauttaminen yhdistyy uusien yhteiskunnallisten uudistustar-
peiden ja huolenaiheiden, kuten kasvavan kulttuurisen moninaisuuden, ekologisten
uhkien ja digitalisaation kanssa. Suomalainen koulutuspolitiikka on siis kdymisti-
lassa, jossa vanhat ratkaisut hautuvat yhdessé uusien haasteiden kanssa.

Edelld mainituissa yhteiskunnallisissa ja poliittisissa ilmitissd ilmenee nyky-yh-
teiskunnissa esiintyvd epavarmuus ja yllatyksellisyys, jannitteet ja vastakkainaset-
telut, mutta toisaalta myds jatkuvuus - ideoiden ja sosiaalisten kdytdntdjen pysyvyys
ja kyky vastustaa muutosta. Ne osoittavat myos, miten ihmiset toimivat erilaisten
ideologioiden vallassa ja pddtyvét yhtddltd muuttamaan, toisaalta uusintamaan yh-
teiskuntien perusteita ja instituutioita - joskus sattumanvaraisesti tai ennakoimat-
tomasti.

Voisikin kuvitella, ettd ideologioiden tutkimusta harjoitettaisiin kasvatustieteis-
sd laajalti, mutta tilanne on itse asiassa pdinvastoin: ideologiateoreettinen tutkimus
on marginaalista. Backerin (2022) mukaan kasvatustieteellisessa tutkimuksessa sa-
nan "ideologia” kéyttd on vihentynyt 1980-luvulta ldhtien, ja tilalle on tullut mui-
ta termejd, kuten "diskurssi”, "valta”, "tieto”, "merkitys” ja "kdytdntd”, jotka voidaan
nédhda yleistyneen esimerkiksi foucault’laisen ja muiden diskurssianalyyttisten 14-
hestymistapojen sekd hallinnallisuus-tutkimuksen (governmentality) vaikutuksesta
(Backer, 2022). Kisitteiden ideologia ja hegemonia soveltaminen on marginaalisessa
asemassa myos kansainvilisessd koulutuspoliittisessa tutkimuksessa (Tervasmaiki,
2024a, ss. 73-75). Kotimaisessa kasvatustieteellisessi kirjallisuudessa ideologiate-
orioita soveltavassa tutkimuksessa on viime vuosina pienti kasvua (esim. Moilanen
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ym., 2024; Rontu, 2024; Tervasmiki, 2022, 2018; Tervasméki & Tomperi, 2018).

Laajassa kuvassa kasvatustieteellisen tutkimuksen terminologia ja analyysime-
netelmét nayttavit kddntyneen poispdin ideologiateorioista. Vaikka ideologiatutki-
musta ei tehtdisi, itse ideologiat eivdt katoa, vaan niiden toiminta séilyy implisiittisel-
14, heikosti tiedostetulla tasolla koulutusinstituutioissa- ja kdytadnnoissa. Itse asiassa
ideologioiden luonteeseen kuuluukin se, ettd tietyt merkitykset, normit, kulttuurit
jayhteiskunnalliset jarjestykset luonnollistetaan, vakiinnutetaan ja normalisoidaan
toisten vaihtoehtojen sijasta. Heikosti tiedostetut ideologiset jirjestykset tuotta-
vat hankausta, vddristymii ja ristiriitoja koulutusjarjestelmén kiytdnnéissd, kuten
vaikkapa ulossulkemisen kaytidntojd julkisesti tasa-arvon ideaalia puolustavassa
koulutuksessa (Kauppila ym., 2018; Tervasmaiki, 2022).

Ideologioihin kohdistuva kriittinen tutkimus onkin valttdméatontd, koska ideolo-
giat vaikuttavat toimintamme taustalla, vaikka tiedostaisimme ne heikosti. Kasva-
tustieteellisesséd tutkimuksessa on tédrkedd teoretisoida ideologiaa ja soveltaa ide-
ologiakriittisid viitekehyksid kasvatuksen ja koulutuksen ilmi6iden tutkimuksessa.
Talld luvulla on kaksi tehtdvda. Ensin argumentoin ideologiateoreettisen tutkimuk-
sen tarpeellisuudesta kasvatustieteen kentélla. Toiseksi esittelen Essexin koulukun-
nan diskurssiteorian, joka tarjoaa monipuolisen tutkimuksen viitekehyksen ja késit-
teellisen tybkalupakin sosiaalisen todellisuuden jasentdmiseen ja ideologiakritiikin
tarpeisiin. Erittelen tdmin viitekehyksen soveltamista empiiristen esimerkkien
kautta ja pohdin diskurssiteorian vahvuuksia ja rajoituksia koulutussosiologian ja
-politiikan tutkimuksessa.

Ideologioiden tutkimus ja ideologiakritiikki

Puhekielessi ja julkisessa keskustelussa ideologian késitteelld on usein negatiivi-
nen konnotaatio. Eri mieltd olevia saatetaan syyttdd ideologiseksi, pejoratiiviseen,
tuomitsevaan tai viheksyvdin sdvyyn, ja syyttda tdtd reaaliteeteista irronneen haa-
vemaailman maalailusta, faktojen vadristelysti tai jopa aivopesusta. Ideologioista
puhuminen voi synnyttdd mielikuvia vanhasta, ummehtuneeseen maailmasta, kyl-
min sodan kamppailusta ldnnen ja iddn vililld tai muistuttaa fasismin ja kommu-
nismin totalitaarisista jarjestelmistd. Ndihin viitaten késitetta kdytetddn politiikassa
usein leimakirveena. Tulisiko kisitteestd sitten luopua?

Politiikan teoreetikoiden vastaus (esim. Norval, 2000; Jaeggi, 2009; Rehmann,
2013; Freeden 2019) on vahvasti pdinvastainen, silld tima jéttédisi ideologioiden toi-
minnan jisentdmisen tuuliajolle ja heikosti tiedostetuksi. Lisdksi eldmme ajassa,
jossa maailmankatsomukselliset ja poliittiset, eli ideologiset, jdnnitteet ovat vah-
vasti esilld: esimerkiksi laita- ja darioikeiston toimijat avoimesti kyseenalaistavat
ihmisoikeuksia ja liberaalin demokratian sddntopohjasta jarjestelméi konservatii-
visen ja autoritaarisen hallinnon puolesta. Kysymys ideologioiden toiminnan ym-
martdmisestd yhteiskuntaeldméssa korostuu. Ideologian teoretisoinneilla on rikas
tutkimusperinne, jota voi soveltaa yhteiskuntien pysyvyyden ja muutoksen seki
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poliittisten yhteis6jen monipuoliseen tutkimukseen. Hyvidn yleiskuvan ideologia-
tutkimuksesta saa tutustumalla esimerkiksi Freedenin (2019) kirjaan ja kahteen ide-
ologiatutkimusta vertailevaan katsaukseen (Norval, 2000; Maynard & Mildenberger,
2018). Rehmann ja Ampuja (2023) puolestaan esittelevit suomenkielinen johdannon
Marxilaisen ideologiatutkimuksen nakokulmiin nykyajassa.

Monet ideologian késitettd kayttavat tutkijat ovat kuitenkin arastelleet sen tés-
mallistd kayttdd ja ennakko-oletukset eldvit myos ideologiaa luonnehtivassa tut-
kimuskirjallisuudessa (Freeden, 2019, ss. 10, 43-46). Esimerkiksi koulutuspoliitti-
sessa kirjallisuudessa ideologiateoriaan kytkeytyvia kisitteitd, kuten ideologiaa ja
hegemoniaa, kdytetddn vain harvoin. Silloin kun néitd kasitteitd kaytetdan, on so-
veltaminen usein ei-analyyttista: késitteitd ei mééaritelld, mutta ilmi6itd kuvaillaan
eri tavoin ja siten niihin liitetdén erilaisia konnotaatioita (Tervasmiki, 2024a, ss.
73-75). Kuvaava esimerkki téllaisesta ideologiateoreettisten kisitteiden kaytostd on
muutoin ansiokas koulutuspolitiikan kédsikirja Keywords for education policy ana-
lysis (Wilkins ym., 2024). Késikirjassa ideologiaa ja hegemoniaa ei ole mééritelty 98
avainsanan joukkoon, jotka ovat kirjoittajien mukaan keskeisia késitteitda koulutus-
politiikan analyysissa. Tahdn ndhden kirjoittajat kuitenkin kéayttavéat ideologiateori-
an kdsitteitd suhteellinen useasti: “ideologia” ja “ideologinen” esiintyvét 48 kirjan
sivulla ja késitteet “hegemonia” ja “hegemoninen” esiintyvét puolestaan 22 sivulla.
Kirjoittajien soveltava kaytto antaisi olettaa, ettd ndiden kisitteiden merkitys olisi
itsestddn selvda tai ristiriidatonta.

Tama ei kuitenkaan pidd paikkaansa. Ideologian ja hegemonian késitteiden mer-
kitys on ollut muutoksessa historiansa aikana, vaihdellen kielteisten, myonteisten ja
neutraalien jisennysten sekd kuvailevan, tulkitsevan ja kriittisen analyysin valilla*
(Rehmann, 2013; Freeden, 2019; Thomas, 2023; Lahtinen, 2024). Kisitteellinen mai-
ritteleméattomyys hamartda kirjoittajien merkityksenantoa ja jaa epéselviksi,mitd
nidma kisitteet tarkoittavat kussakin yhteydessa. Koska niita kéasitteitd kidytetddn eri
yhteyksissd eri tavoin koulutussosiologisessa ja -poliittisessa kirjallisuudessa, kas-
vatusilmitiden teoretisointi ja koulutuspolitiikan analyysi hyotyisivit siitd, ettd ide-
ologiateoreettisia viitekehyksid sovellettaisiin selkeimmin niiden analyysissa.

Miten sitten ldhestyd ideologiaa? Monet ideologian tutkijat keskittyvat poliittisiin
ideologioihin, jotka voidaan maéaritelld joukoksi ndkemyksid, arvoja, uskomuksia,
mielipiteitd ja tottumuksia, jotka muodostavat suhteellisen pysyvid uskomusjirjes-
telmid, kuten konservatismi, sosialismi ja liberalismi (Freeden, 2019). Ideologioita
voidaan luonnehtia my6s laajemmin monisyisind ajatusjdrjestelmind, erdédnlaisina
mielen karttoina, jotka jasentdvit sosiaalista todellisuutta ja selittdvit sen toimin-
taa ohjaten yhteisojen ja yksiléiden kédyttaytymistd (Norval, 2000; Jaeggi, 2009; Reh-
mann, 2013; Freeden, 2019). Ne sisdltavit ideoita, sitoumuksia, julkilausumattomia
ennakkoasenteita, itsestddnselvyyksid ja totuuksia, joita ihmiset eivit valttimatta
itse tiedosta. Yhteiskunnalliset toimijat, kuten poliittiset ja uskonnolliset liikkeet,

¢ On my®s esitetty, ettd ideologian tutkimus on hajaantunut metodologisesti ja tieteenaloittain, ja tutki-

muskenttd voisi hy6tyd vahvemmasta vuorovaikutuksesta eri ndkokulmien vélilld (Maynard & Mildenber-
ger, 2018).
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kansainviliset etujdrjestt ja kansalaisyhteiskunnan liikkeet ammentavat ndistd
ajattelujirjestelmistd ja pyrkivit oikeuttamaan, ja muuttamaan yhteiskunnan orga-
nisoitumisen ehtoja, kuten eri aihealueita koskevaa politiikkaa, lainsdadant64 ja eri-
laisten instituutioiden, kuten koulutusjérjestelmén toimintaan. Ideologioita késit-
televd tutkimus kohdistuu siis yhteisdelamén organisointia koskevaan poliittiseen
ajatteluun ja yhteisojen itseymmarrykseen (Freeden, 2019; Norval, 2000).

Ideologioilla on siis kdytdnnollisid vaikutuksia ja ne ovat sosiaalisten kdytantei-
den ylldpitdmid: ne muodostavat suhdettamme maailmaan ja luovat tulkintahori-
sontteja, kehyksid, joiden kautta ymmaiarramme itseimme, suhteitamme toisiin ja
yhteiskunnallisia olosuhteita sekd tapojamme toimia néissd konteksteissa (Glynos
& Howarth, 2007; Jaeggi, 2009). Ideologioita voidaan ymmartdé kyseenalaistamat-
tomina, normalisoituina tai luonnollisiksi miellettyind yhdistelmind késitteit3,
sosio-materiaalisia kdytint6jd ja samastumisen kuvastoja (Norval, 2000). Ideolo-
giakritiikki (Jaeggi, 2009) puolestaan tutkii ideologioiden toimintaa, miten ideologiat
vetoavat ryhmiin ja yksil6ihin sekd tekee ndkyviaksi sosiaalisia kdytdntojé ja olosuh-
teita, joiden kautta ideologioita ylldpidetddn. Lisdksi vallitsevan jirjestyksen seura-
uksien, kuten ulossulkemisen ja alistavan vallankéyton, kritiikin kautta pyritdan
avoimesti toisintoimiseen ja yhteiskunnan emansipatoriseen muutokseen (Glynos
& Howarth, 2007).

Diskurssiteorian ndkoékulma perustuu tédlle laajemmalle ndkékulmalle ideolo-
gioihin. Se kiinnittdd erityishuomiota konventioihin, traditioihin, normeihin ja
muihin vakiintuneisiin sosiaalisiin kdyténteisiin ja kielenkdyttd6n, jotka rajaavat,
vakiinnuttavat ja normalisoivat tiettyjd jarjestyksid toisten vaihtoehtojen sijasta
(Norval, 2000; Laclau & Zac, 1994; Glynos & Howarth, 2007). Seuraavassa jisennin
tarkemmin Essexin koulukunnan diskurssiteorian viitekehysté ja ndkdkulmaa ide-
ologian analyysiin.

Essexin koulukunnan diskurssiteoria

Essexin koulukunnan diskurssiteoria perustuu Laclaun ja Mouffen (2001 [1985]) po-
litiikan teoriaan ja sittemmin Laclaun edelleen kehittdmé&in sosiaaliseen ontologi-
aan (esim. 1990, 2005). Mouffen teoreettinen tyo puolestaan suuntautui agonistisen
demokratiateorian kehittimisen (esim. Mouffe, 1993, 2000). Paikkaan kytkeytyvi
nimitys juontaa juurensa vuoteen 1982, jolloin Laclau perusti Essexin yliopiston
politiikan tutkimuksen laitokselle "Ideologia ja diskurssianalyysi” -nimisen tutkin-
to-ohjelman, josta ajankulussa muodostui tutkimuskeskus, jossa uudet tutkijasu-
kupolvet (esim. Howarth ym., 2000; Glynos & Howarth, 2007; De Cleen ym., 2021;
Palonen, 2008, 2020) ottivat tehtdvikseen diskurssiteorian empiirisen soveltamisen
ja edelleen kehittdmisen.

Diskurssiteorian kehitykselle on alkuvaiheesta ldhtien ollut ominaista tietty
kaytannollisyys, mikd nédkyy siind, ettd teoreettista inspiraatiota on ammennet-
tu useista ldhteistd: Gramscin hegemonian kisite, derridalainen dekonstruktio,
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wittgensteinilaiset kielipelit, heideggerildinen fenomenologia, Marx ja marxismit,
foucault’lainen diskursiivisten muodostelmien analyysi ja problematisointi®, sekd
freudilainen jalacanilainen psykoanalyysi. Tarkemmin méaritellen tdrkeimmaét tie-
teelliset paradigmat, jotka muodostavat diskurssiteorian perusteet, ovat struktura-
lismi ja jalkistrukturalismi, ja jilkimarxismi - Marxin ajattelua ja marxismia kriit-
tisesti edelleen kehittdva perinne®. Eri ajattelutraditioiden yhdisteleminen saattaa
aluksi tuntua himmentévaltd, mutta niitd l1ahestymistapoja yhdistéa kielen ja mer-
kityksenannon keskeinen asema inhimillisen toiminnan muodostamisessa ja ajatus
ajattelun kontingentista perustasta universaalien propositioiden sijaan.

Laclaulle (1989) ndissi ajatteluperinteissi keskeistd on ollut valistuksen ajan fi-
losofisen perinndn ja ldnsimaisen poliittisen teorian purkaminen ja uudelleenajat-
telu. Tdma on koskenut esimerkiksi filosofisten perusteiden, kuten positivismin,
1800-luvun liberaalin poliittisen teorian, hegelildis-marxilaisuuden, heikkenemista
ja haastamista. Ndiden teorioiden keskeisid narratiiveja ("yhteiskuntien progressii-
vinen kehitys kohti parempaa”, "historian loppu”) ja niiden sisédltdmid itsestddn sel-
vid kategorioita ("identiteetti”, "luokka”, "rakenne”) on kyseenalaistettu. Vakaiden,
universaalien ja ajattomien perusteiden sijaan diskurssiteorian lahestymistapa on
korostanut sosiaalisten rakenteiden epdvakautta ja muutosalttiutta eli kontingenssia
ja yhteiskunnan organisoitumisen ehtojen, kuten muutoksen ja pysyvyyden ilmioi-
den analyysia.

Diskurssiteorian sosiaalinen ontologia

Filosofisesti Laclau (2007[1993]) on paikantanut diskurssiteorian juuret modernin
filosofian transsendentaaliseen kddnteeseen (Gardner & Grist, 2015), jolloin filoso-
fiset suuntaukset Kantin johdolla kddnsivét analyysinsd objekteista ja tosiseikoista
niiden mahdollisuuksien ehtoihin. Laclaun (n.d./2005) mukaan 1900-luvun alussa
filosofiassa vallitsi "alkuperdinen illuusio vilittémyydestd, suorasta padsystd asioi-
hin sellaisina kuin ne ovat itsessdén”. Illuusioita oli kolme: referentti analyyttisessa
filosofiassa, ilmit fenomenologiassa ja merkki strukturalismissa (Laclau, n.d./2005).
Esimerkiksi klassinen strukturalismi ja marxismi siséltdvéat ideoita ja teoretisointe-
ja (totalisoivat rakenteet, luokkareduktionismiin perustuvat identiteetit, historian
vadjadamaton kulku kohti kommunismia), joilla pyrittiin luomaan sosiaalisia mal-
leja ja sddntojarjestelmid, jotka selittdisivit sosiaalista toimintaa universaalisti, kai-
kissa sosiaalisissa ja kulttuurisissa jarjestelmissa. Laclaun mukaan vilittémyyden
illuusio kuitenkin hajosi 1900-luvulla Wittgensteinin, Heideggerin ja Derridan ja
Foucault'n jdlkistrukturalistisen kritiikin vaikutuksesta, ja ndiden kolmen filosofian
suuntauksen tdytyi avautua jonkinlaiselle diskurssiteorialle. Timidn seurauksena
"diskursiiviset vélitykset lakkaavat olemasta pelkédstddan johdannaisia ja muuttuvat
perustaviksi” (Laclau, n.d./2005b).

5 Ks. Tdméan teoksen luku 5 poststrukturalistisesta politiikka-analyysista, jossa Kauppila ja Kinnari esitte-
levét Bacchin problematisoivaa ja foucault’laista viitekehykseen pohjaavaa tutkimusmenetelmaé.

¢ Ks.Dossen (2011/2018) laaja-alainen johdanto strukturalismiin ja jalkistrukturalismiin. Marxismin ja jal-
kimarxismin suhteesta tarkemmin ks. Sim (2000).
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Etenkin Derridan vaikutus Laclaun ajatteluun ja diskurssiteoriaan on ollut mer-
kittdva: Heideggerin’ ajattelua seuraten Derrida (2005 [1967], ss. 351-370) esitti, ettd
lansimaisessa metafysiikassa ja lansimaiden historiassa on ollut keskeistd suuntau-
tuminen maailmaan tietyn mééritellyn Olemisen keskuksen ja siihen perustuvan
vilittomén lasndolon kautta ("illuusio valittomyydestd” yll4): 1ansimaisessa traditi-
ossa Jumala, ihminen, tietoisuus, olemus, ja subjekti oli vuorotellen mééritetty siten,
ettd niilld oli muuttumaton lasndolo. Historian kulussa keskukset kuitenkin seurasi-
vat toisiaan, eli ne olivat "sarja keskuksen korvaamisia keskuksella” (Derrida, 2005,
ss. 353), toisiaan seuraavia keskuksen madrittelyj4, jotka osoittivat, miten “olemisen
keskus” saa erilaisia nimid ja merkityksia kontekstista riippuen. Johtopaatoksena
Derrida (2005) totesi, ettd tarkastelun painopiste olisi kddnnettdva rakenteiden ja
uuden keskuksen l6ytdmisestd "rakenteen rakenteistumiseen”, eli prosessiin, jonka
kautta rakenne muodostaa keskuksen, kiintedn viitekohdan, joka samanaikaises-
ti organisoi elementteji ja rajoittaa erojen leikkid kyseisessd diskurssissa (Derrida,
2005, SS. 351-352).

Derrida pyrki siis osoittamaan, miten sosiaaliset rakenteet ovat historiallisesti
rakentuneita, ulossulkevia, perustaltaan paittelemattomis (undecidable), epavakai-
ta ja muutosalttiita. Derridan kiinnittdma huomio diskursiivisten perustojen muo-
toutumiseen ja muuttumiseen viittaa transsendentaalisuuden aseman heikentymi-
seen ja sitd seuraavaan "kvasitranssendentaalisuuteen” (Marchart, 2007, ss. 13-14)
eli ndiden diskursiivisten rakenteiden konstruoidun, vélitetyn ja kontingentin luon-
teen korostamiseen. Koska keskukset epdonnistuvat luomaan ajattomia kuvauksia
todellisuudesta, on vallitsevia olemisen keskuksia mahdollista horjuttaa, purkaa ja
keskus on mahdollista valloittaa, eli méiritelld uudelleen toisesta perustasta kisin.
Tatd ominaisuutta voidaan kutsua radikaalin negatiiviseksi ontologiaksi tai puut-
teen ontologiaksi® (Laclau, 1994; Glynos & Howarth, 2007, s. 110). Laclaulle (1990,
1994) sosiaalisten perustojen haastaminen ja madrittely ovat perinjuurin poliittista
toimintaa, silld siind perustetaan tietty jarjestys muiden mahdollisten vaihtoehtojen
sijasta.

Téstd padstddnkin diskurssiteorian kolmitasoiseen diskurssin kisitteeseen (De
Cleen 2021b; Tervasmaéki 2024, ss. 59-60):

1) Abstraktein taso on diskurssi negatiivisena ontologiana, joka tarjoaa diskur-
siivisen ldhestymistavan sosiaalisen todellisuuteen, yhteiskuntaan ja politiikkaan.
Tamin ontologian keskeiset kuusi elementtid voidaan tiivistda seuraavasti: kaikki
sosiaaliset objektit ovat diskursiivisia entiteettejd, perustaltaan muutosalttiita, valta-
suhteiden alaisia, poliittisia, affektiivisia ja historiallisesti muotoutuneita (Tervasma-

7 Heideggerin harjoittamasta “ontologian historian purkamisesta” ja vaikutuksesta diskurssiteoriaan, ks.
Laclau (1989) ja Tervasméki (2024, ss. 32-33, 36).

8 Puutteen ontologia viittaa Lacanilaisen psykoanalyyttisen teorian ymmarrykseen symbolista jarjestystd

rakenteistavasta ja sitd horjuttavasta puutteesta. Koska sekd sosiaaliset rakenteet, ettd subjektien itseym-
maérrys rakentuvat merkityksenannon, eli symbolisen rekisterin kautta, vaillinaisuus ja puute méarittavat
kaikkea olevaa. Subjektin olemisymmarrystéd horjuttavan epajérjestyksen védistamiseksi puutteelta pyritdan
suojautumaan merkityksenannon ja identifikaation keinoin (Stavrakakis, 1999).
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ki, 2024, ss. 41-45). Juuri timai taso erottaa diskurssiteorian muista diskurssiteoriois-
ta ja -analyyseistd ja kdsitteen muista kdyttotavoista.

2) Koska sosiaalinen muodostuu diskursiivisesti, todellisuus koostuu diskurs-
seista, eli merkityksen suhteellisista rakenteista (relational structures of meaning).
On olemassa useita merkityksen rakennetasoja. Esimerkiksi regiimi on yksi diskurs-
sin muoto merkityksen suhteellisena rakenteena. Regiimin késite viittaa “konteks-
tuaalisiin tekijoihin, jotka vaikuttavat subjektien mahdollisuuksiin ajatella ja toimia
merkitykselliselld tavalla” (Marttila, 2019, s. 31). Regiimi, kuten suomalainen hyvin-
vointivaltio tai tietoperustainen talous koostuu useista makro-, meso- ja mikrotason
sosiaalisista kdytdnndistd. Edelld mainitut regiimit vaikuttavat eri tavoin Pirkkalan
kirkonkyldn koulun toimintakulttuuriin, joka voi muodostaa yhden suhteellisen
eheidn diskurssin tai useampia kilpailevia diskursseja ja niitd ilmentévia sosiaalisia
kaytanteitd. Diskurssin synty, rakenteistuminen ja muuttuminen sekéd diskurssien
viliset merkityskamppailut ovat diskurssiteorian keskeisid analyyttisid painopistei-
ta.

3) Puhutut ja kirjoitetut tekstit sekd muut merkityksen ilmaisun muodot (liike,
taide jne.) voidaan ndhdi diskurssien ilmentymini (De Cleen, 2021b). Esimerkiksi
termilld "perusopetuksen opetussuunnitelman 2014:n diskurssi” voidaan viitata ra-
kenteeseen, joka on esitetty asiakirjassa Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2014 (OPH, 2014), ja joka muodostaa erddnlaisen pysaytyskuvan koulutuspo-
liittisen valtasuhteiden hegemonisesta tilasta kirjoitushetkelld. Jokainen yksittdinen
opetussuunnitelma liittyy osaksi 1920-luvulla alkanutta kansallista opetussuunni-
telmadiskurssia, ja se kytkeytyy yleisemmin suomalaista koulunkdyntii koskevaan
diskurssiin. Historiallinen tausta mahdollistaa vertailun opetussuunnitelmien va-
lilld ja siten eri tavoin jatkuvuuksien ja muutosten tarkastelun.

Diskurssiteoreetikot argumentoivat "lopullisen perustan mahdottomuuden”
(Marchart, 2007, s. 7) ja "yhteiskunnan mahdottomuuden” (Laclau, 1990 [1983]) eli
yhden lopullisen ja universaalin yhteiskuntaideaalin saavuttamattomuuden puoles-
ta. Lopullisen perustan kiistiminen ei kuitenkaan poista tarvetta luoda uusia perus-
toja, pdinvastoin, se on uutta luova ja tuottava elementti: diskursiivisten perustojen
epavakaus ja epdonnistuminen selittda todellisuutta tyhjentédvésti avaa ne uutta luo-
valle merkityksenannolle ja uusien identiteettien muodostamiselle.

Diskurssiteorian ideologiakritiikki
Diskurssiteorian jalkimarxilainen perusta nostaa yhteiskunnallisen toiminnan kes-
kioon yhteiskunnallisen vallanjajirjestyksen madrityskamppailut eriryhmittymien
vililld ja soveltaa analyysissa marxilaisen teoriaperimén ideoita, kuten ideologian ja
hegemonian késitteitd. Painotus ndkyy myos normatiivisena sitoumuksena emansi-
paation, pluralismin, autonomian ja radikaalin demokratian edistdmiseksi (Laclau
& Mouffe, 2001). Hegemonia viittaa merkityksenannon kiytant6ihin, joilla pyritdan
vakuuttamaan, voittamaan ja ylldpitimaédn relevanttien sosiaalisten toimijoiden
suostumus sekd luomaan poliittisia projekteja ja rakentamaan koalitioita poliittis-
ta vallankéytt6d varten, sekd murtamaan vastahegemonisia projekteja (Howarth,
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2013, ss. 274-275; Tervasmaiki, 2024a, luku 2). Tdhdn kuuluu tietyn diskurssin va-
kiinnuttaminen, luonnollistaminen, normalisointi ja ‘terveen jdrjen’ rakentaminen.
Esimerkiksi pohjoismainen hyvinvointivaltio, yhtendinen peruskoulujirjestelma ja
kilpailukykyd korostava tietoperustainen talous ovat kaikki hegemonisia hankkeita.
Hegemoniakamppailuiden keskeisyyden vuoksi voidaan ymmértdsd, miksi
Laclaulle ja Mouffelle ideologioiden tutkimus ja ideologiakritiikki keskittyy ideolo-
gioiden kartoittamisen sijaan ideologisuuden kisitteeseen. Laclaun mukaan

[ildeologinen koostuu diskursiivisista muodoista, joiden avulla yhteiskunta
yrittdd vakiinnuttaa itsensa sulkeutumisen, merkityksen kiinnittdmisen ja
erojen ddrettdmain leikin sivuuttamisen perusteella. Ideologinen on minka
tahansa totalisoivan diskurssin tahto 'totaliteettiin'. (Laclau, 1990 [1983], s.
92)

Toisin sanoen tarkastelun keskitssd on, milld tavoin ideologinen sulkeuma tuote-
taan merkityksenannon kiytdnt6jen vilitykselld ja kuinka vahva sulkeuma on ky-
seessd. Mitd ideologisempi diskurssi, sitd enemmain peitellddn oman toiminnan
epdvakautta ja edistetdin ehdottomia, totalisoivia normeja ja kdytdnt6ja. Ideologi-
suuden vastapari on eettisyys, joka perustuu sosiaalisten suhteiden radikaalin kon-
tingenssin hyvidksymiseen ja avoimuuteen toiseutta kohtaan (Glynos & Howarth,
2007, ss. 112-113). Kaikki sosiaaliset kdytannot liikkuvat ideologinen-eettinen-skaa-
lalla napojen vililla.

Laclau (2004, 2005) ja Mouffe (1993, 2000) kiinnittdvit huomiota myos affektien ja
emootioiden rooliin ideologioiden vetoavuuden taustalla:tietyt poliittiset vaatimuk-
set vetoavat ja puhuttelevat ihmisid, koska ne herdttdvit tunteita ja halun kohteita ja
vastaavat yksiloiden kokemiin tarpeisiin (Glynos, 2021). Ndma4 halut ja tarpeet ovat
osittain tiedostamattomia. Ideologista sulkeumaa ja tunteita nostattavaa retoriikkaa
sovelletaan politiikassa esimerkiksi vetoamalla pakkoon, vilttdméattdmyyteen tai
maalaisjdrkeen, vaihtoehtojen puutteeseen, tai luomalla mustavalkoisia uhkakuvia
- unohtamatta toki hienovaraisempaa suostuttelua.

Diskurssiteorian ideologiakriittisen viitekehyksen avulla voidaan tutkia koulu-
tuspolitiikassa ja koulutuksen kidytdnnéissd ilmenevid ideologisia piirteitd, kuten
arvoja, ennakko-oletuksia ja normeja seki affektiivista, eli tunteisiin vetoavaa reto-
riikkaa. Kdyn seuraavassa lapi diskurssiteorian soveltamista empiirisessa tutkimuk-
sessa.

Kuinka tutkia ideologioita? Diskurssiteorian soveltaminen
koulutussosiologisessa ja -poliittisessa tutkimuksessa

Glynos ja Howarthin (2007) ongelmaperustaista viitekehystd mukaillen diskurssi-
teoreettinen tutkimus pyrkii kuvaamaan, selittimaén ja kriittisesti analysoimaan
empiirisid ilmi6itd. Ottaen huomioon diskurssiteorian ontologiset sitoumukset, tut-

81



Tuomas Tervasmdki

kimuksen viitekehyksend ja selitysmallina se on itsessdédn historiallisesti konstruoi-
tu, kontingentti ja haastettavissa.

Diskurssiteorian ontologiset perusteet vaikuttavat kédsitykseemme siitd, miten
tieto rakentuu, toisin sanoen epistemologiset kysymykset on ensin perustettava on-
tologisiin oletuksiin maailmasta, jotka méérittelevit subjektien ja objektien mahdol-
lisuusehtoja ja niiden vélisid suhteita; ndin ollen voidaan puhua onto-epistemologi-
asta. Lisdksi empiirinen konteksti, toimijoiden omaksumat identiteetit ja sosiaalisen
toiminta ndhdéén toisiinsa sidosteisina ja konstitutiivisina:

-- kontekstuaaliset ominaisuudet, mukaan lukien asiaankuuluvien sosiaa-
listen toimijoiden itsetulkinnat - muodostavat kdyttdytymismallien mah-
dollisuusehtoja, jotka ovat tiiviisti sidoksissa empiiriseen sisdltoon ja siten
myos tutkimushypoteesien ja selitysmallien sisdltoon ja merkittdvyyden
arviointiin. (Glynos & Howarth, 2019, s. 116)

Pohditaan esimerkiksi suomalaista koululaitosta. Silld on historiallisesti tiivis suhde
valtion toimintaan (esim. suomalaisen kansallisvaltion uusintaminen) seké toisaalta
my0s kasvatuksellisten ihanteiden historia (oikeasta kaytoksestd, tiedosta, normeis-
ta, sddnnostoistd, kdyttdytymismalleista, perinteistd, rutiineista, identiteeteists,
oppilaiden ja opettajien rooleista jne.). Nam4 historiallisesti rakentuneet kontekstit
jasentdvat mahdollisuusehtoja kansalliselle ja kunnissa tapahtuvalle peruskoulu-
tukselle. Yksittdisessd koulussa henkil6st6 ja oppilaat omaavat kukin omanlaisen
itseymmarryksen ja muodostavat yhteison kdytédnteitd suhteessa toisiinsa. Identtisia
kouluja tai toimintakulttuureja ei ole. Niinpd esimerkiksi kysymys siitd, voidaanko
oppilasta kutsua asiakkaaksi ja opettajaa asiakaspalvelijaksi ja tulla silti vakavasti
otetuksi riippuu siitd, mit4 pidetddn "normaalina”, "tavanomaisena” ja "tervejdrkise-
nd” kyseisessd koulukontekstissa. Tastd syystd diskurssiteoria korostaa viitekehyk-
sen ja sovellettavien kidsitteiden perusteellista kontekstointia kuhunkin empiiriseen
tutkimukseen.

Diskurssiteoria voidaan luokitella neljddn eri tutkimuksen viitekehykseen tai
ldhestymistapaan® (Tervasmaiki, 2024a, ss. 47-51; Palonen & Sundell, 2019) 1. Ide-
ologia- ja diskurssianalyysi (IDA), 2. Kriittisen selittimisen logiikat -viitekehys, 3.
psykoanalyyttisen, erityisesti freudilaisen ja lacanilaisen, teorian soveltaminen dis-
kurssiteoriassa ja 4. jalkiperustahakuinen diskurssianalyysi. Esittelen seuraavassa
kolmen edelld mainitun ldhestymistavan ominaispiirteitd!® ja annan tapaustutki-
muksiin pohjautuvia esimerkkejd, miten néitd lahestymistapoja on sovellettu sitd
koulutussosiologian ja -politiikan tutkimuksessa.

® Lisdksi Mouffen agonistista demokratiateoriaa on sovellettu demokratiakasvatuksen saralla.

10 TJilkiperustahakuisesta diskurssianalyysista ks. Marttila (2015) sekd Palonen ja Sundell (2019).
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1) Ideologia- ja diskurssianalyysi - peruskésitteet opetussuunnitelmatut-
kimuksessa

Ideologia- ja diskurssianalyysi (IDA) viittaa diskurssiteorian peruskésitteiden sovel-
tamiseen empiirisissa tutkimuksissa. Nditd tutkimuksia on julkaistu antologioissa
(esim. Laclau, 1994; Howarth, Norval & Stavrakakis, 2000). Nami tutkimukset kes-
kittyivét tutkimaan diskursiivisten identiteettien ja hegemonisten diskurssien arti-
kulaatiota poliittisen merkityksenannon kautta ja korostamaan tutkittavien ilmidi-
den ehdollisuutta ja riippuvaisuutta diskursiivisista perustoista.

Diskurssiteorian viitekehystd ja analyyttisia peruskasitteitd soveltamalla voim-
me tutkia vaikkapa koulutuspoliittisten asiakirjojen merkityksenantoa ja diskursii-
visia yhteyksid. Diskurssiteorian peruskaésitteitd ovat esimerkiksi diskurssin osa,
rinnastusten ketju, kiinnekohta, konstitutiivinen ulkopuoli, tyhjd merkitsija!! ja
kelluva merkitsija. Esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
tutkimuksessa tétd késitteellistd tydkalupakkia voidaan soveltaa seuraavasti. Ope-
tussuunnitelmadiskurssi koostuu osista, joita ovat esimerkiksi opetussuunnitel-
man leipdtekstin sanat, késitteet, arvot ja méiritellyt tavoitteet. Osia rinnastetaan ja
erotetaan toisistaan merkityksenannon eli artikulaation kautta. Rinnastusten ketju
kuvaa diskurssin osia, jotka on yhdistetty toisiinsa. Keskeisid ja usein kaytettyji ki-
sitteitd kutsutaan kiinnekohdiksi (Laclau & Mouffe, 2014, ss. 98-99). Kiinnekohdat
tiivistdvat diskurssin ominaispiirteitd ja antavat diskurssille muotoa. Esimerkiksi
lause “Perusopetus antaa perustan ihmisoikeuksia kunnioittavaan maailmankan-
salaisuuteen --” (OPH, 2014, s. 16) luo rinnastusten ketjun perusopetus=ihmisoi-
keudet=maailmankansalaisuus diskurssin osien vilille, muokaten nédiden kisittei-
den sisdlt6d suhteessa toisiinsa. Maailmankansalaisuus on yksi keskeinen ideaali
opetussuunnitelman arvoperustassa, joten se voidaan nimetd yhdeksi diskurssin
kiinnekohdista. Maailmankansalaisuuden ideaali ja ndkemys vuorovaikutuksen
myO6td muuttuvista identiteeteistd (OPH, 2014, s. 16) sulkee ulkopuolelleen kansallis-
valtioon, sen maaperdin ja kulttuuriin, kytkeytyvat pysyvit identiteetit, jotka olivat
keskeisid kiinnekohita esimerkiksi Maalaiskansakoulun opetusuunnitelmassa 1925
(Saari ym., 2017). Diskurssin ulkopuolelle méarittyvit keskeiset osat muodostavat
konstitutiivisen ulkopuolen, josta erottautumalla rakennetaan kuvaa tavoitellusta
maailmankansalaisuuteen pohjaavasta kansalaisuudesta.

Kansalaisuuteen kytketdan monia muitakin diskurssin osia, kuten kulttuurisen
moninaisuuden ja vuorovaikutuksen ja ekososiaalisen sivistyksen ideaaleja. Toisin
sanoen (ihanne)kansalaisuus on yksi opetussuunnitelman tyhjistd merkitsijoistd,
joka on menettinyt alkuperiistd kansallisvaltion kansalaisuuteen kytkeytyvia sup-
peaa merkitystddn merkityksenannon prosessissa, jossa se artikuloidaan useiden
eri ideaalien yhteiseksi nimittdjdksi (Laclau, 2007, ss. 36-37). Tyhjdn merkitsijan lo-
giikka perustuu eri diskurssien véliseen rajanvetoon ja diskurssin osien vilisen sa-

I Laclau kdyttdd tyhjan merkitsijdn késitett4 eri tavoin; esim. Zicman de Barros (2025) osoittaa tyhjan mer-

kitsijan viisi eri madritelmaa ja kayttotapaa.
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mankaltaisuuden rakentamiseen suhteessa siihen, mikd on mééritelty diskurssin
ulkopuolelle (Laclau, 2005, ss. 130-131; Tervasmiki, 2022). Joskus jonkin keskeisen
kiinnekohdan merkityksestd on kidynnissda merkityskamppailu eri diskurssien vi-
lilld ja eri toimijoiden pyrkiessd kiinnittim&&n késitteen omaan rinnastusten ket-
juunsa. Ristiriitainen merkityksenanto sumentaa kisitteen merkityssisiltod, ja sen
merkitys ikddn kuin kelluu diskursiivisen kamppailun virrassa. Tédllaisia kisitteita
kutsutaan kelluviksi merkitsijoiksi (Laclau, 2005, s. 131; inkluusiosta kelluvana mer-
kitsijand ks. Tervasméki, 2022, 2024, ss. 105-108).

Tutkimus voi kohdistua esimerkiksi siihen, kuinka kansalaisuus tai ihanneop-
pilas mééritellddn eri aikakausien opetussuunnitelmissa ja miten ndméa maéaritel-
mit heijastelevat yhteiskunnan arvostuksia laajemmin (Saari ym., 2017) tai miten
uskonnollisen musiikin merkitys koulussa muuttuu ajan saatossa uskonnollisesta
kasvatuksesta osaksi kulttuuriperintt (Salonen, 2021). Toisaalta on jiljitetty ope-
tussuunnitelman ideologisia piirteitd, kuten miten ja millaista tasa-arvokasitystd
opetussuunnitelman perusteet tuottavat (Tervasméki, 2018) tai millainen on ope-
tussuunnitelman inkluusioideologia ja millaista kehitysvammaisten oppilaiden
koulutuksen ohjausta se tuottaa (Tervasmaiki, 2022). Peruskisitteitd voidaan toki so-
veltaa muihinkin koulutuspolitiikan dokumenttianalyyseihin tai vaikkapa haastat-
teluaineiston analyysiin.

2) Kriittisen selittdmisen logiikat: yliopistoetnografia - kouluetnografia

Glynosin ja Howarthin (2007) kriittisen selittdmisen logiikat -1ahestymistavalla tdy-
dennettiin IDA:n metodologisia puutteita systematisoimalla diskurssiteorian so-
veltamista empiirisessd tutkimuksessa teoreettis-metodologiseksi viitekehykseksi.
Logiikat-viitekehys muodostaa ongelmaldhtdisen tulokulman sosiaalisten ja po-
liittisten ilmididen analysoimiseksi. Logiikan késitteelld viitataan sosiaalisen kay-
tdnnon tai kdytdntojen jirjestelmén, regiimin (keynesildisen hyvinvointivaltion)
normeihin ja ndiden "kiytdntdjen kielioppiin”. Ndm4d sddnnot, oletukset ja ihan-
teet "tekevit kdytdnnosta tai regiimistd mahdollisen ja ymmarrettdvan” (Glynos &
Howarth, 2007, s. 15). Kdytdnnon ymmartdmiseen kuuluu sen ominaispiirteiden
luonnehdinta, mutta myos tavoite hahmotella mahdollisuusehtoja, jotka tekevét
kiytdnnostd "toimivan” - eli miten se houkuttelee subjekteja toimimaan sen kieli-
opin mukaisesti. Kdytdntdja analysoidaan kolmen analyyttisen kategorian kautta.
Sosiaalinen logiikka luonnehtii oletuksia, arvostuksia, menettelytapoja ja muita kiy-
tdntojen "sddnt6jd”, poliittinen logiikka puolestaan tutkii kdytdntdjen perustamista,
rakentamista ja kyseenalaistamista. Fantasmaattinen logiikka pyrkii selittimién,
miten kdytidnto kykenee puhuttelemaan subjekteja ja peittdm&in oman kontingen-
tin alkuperédnsa.

Logiikat-viitekehystd on sovellettu koulutuspoliittisten dokumenttien analyy-
sissa. Clarke (2012) analysoi australialaisen peruskoulureformin kumouksellista re-
toriikkaa sekd Carlbaum ja Ronnberg (2024) pohjoismaalaisen varhaiskasvatuksen
koulutusviennin retoriikkaa. Molemmissa tapauksissa kapitalistisen talouslogiikan
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tuottamia ristiriitoja peiteltiin luomalla harmonista kuvastoa, ja esimerkiksi kou-
lutusviennissi tima tapahtui korostamalla tasa-arvoisuuden ja lasten autonomian
tukemisen ideaaleja sekd korostamalla ympaéristo- ja ulkoilmakasvatuksen mene-
telmid (Carlbaum & Ronnberg, 2024).

Logiikat -ldhestymistavan yksi vahvuus on, ettd sen kategorioita voidaan kayttaa
mikro-, meso- ja makrotasoa yhdistdvissd analyyseissé: yksilon kokemusten ana-
lyysistd organisaatiotason sosiaalisiin normeihin ja poliittisen jarjestelmén mak-
rotason analyysiin. Tdhdn tapaan viitekehystd sovellettiin suomalaisessa yliopis-
toetnografiassa, jossa tutkittiin yliopistotyoyhteisén kokemia tyon organisoinnin
muutoksia yliopistolain 2010 voimaantulon jidlkeen (Nikkola & Tervasmiki, 2022).
Tutkimuksessa makrotason korkeakoulupolitiikan painotukset ja yliopistolakimuu-
tos muodosti makrotason kontekstin, jonka jalkeen tarkasteltiin meso- ja mikrotaso-
ja, eli miten reformit vaikuttivat yliopistotydyhteison toimintalogiikkoihin ja miten
tyOyhteisOn jdsenet tulkitsivat tilannettaan (Nikkola & Tervasmaki, 2022). Kolmen
eri tason merkityksenantojen tarkastelu tekee ndkyviaksi, miten politiikan ideaaleja
tulkitaan organisaatioissa ja millaisia muotoja ja kiistoja ne saavat aikaan tydyhtei-
sossd ja yksiloiden kokemuksissa.

Logiikat-lahestymistapaa voitaisiin soveltaa edelleen esimerkiksi kouluetnogra-
fisissa tutkimuksissa, joissa sitd voisi hyodyntda sekd kontekstin kuvauksessa ja ha-
vainnoinnissa ettd haastattelujen analysoinnissa.

3) Psykoanalyyttisien poliittisen teorian soveltaminen - koulutuspolitii-
kan ideologiset fantasiat

Kolmas tutkimussuuntaus késittelee freudilaisten ja lacanilaisten psykoanalyyttisten
teorioiden soveltamista diskurssiteoriassa'?. Vuonna 2004 Laclau hahmotteli dis-
kurssiteorian kehittdmista esittden, ettd retoriikka eli merkityksenannon analyysi
selittdd yhteiskunnan hegemonista jasentymistd, mutta ymmaértddkseen subjektin
samastumista tiettyyn representaatiomuotoon on tutkittava myds retoriikan affek-
tiivista ulottuvuutta: "Jo Freud tiesi sen: sosiaalinen sidos on libidinaalinen sidos.
Ja affekti [...] ei ole jotain, joka on lisdtty merkityksenantoon, vaan jotain, joka on
osa sitd.” (Laclau, 2004, s. 326.) Siksi hegemonisten muodostelmien analysoimiseksi
merkityksenannon analyysia tuli tiydentdad psykoanalyyttiselld teorialla, joka tutkii
symbolisen merkityksenannon taustalla olevia vaikuttimia (Glynos & Stavrakakis,
2008): toisin sanoen, miten ideologia saa otteen subjektista (Glynos, 2001)?

Téssd kehyksessd korostetaan siis affektien sekd subjektin "haluolemuksen” roo-
lia politiikassa ja identiteetin muodostumisessa. Glynos (2021) on korostanut fan-
tasian késitteen soveltamista sosiopoliittisessa analyysissa. Lacanilaisessa psyko-
analyyttisessa teoriassa fantasian kdsite on subjektin haluolemuksen herittdji, se
siis toimiiikddn kuin vilittdjana subjektin nautinnon ja/tai ahdistuksen tunteiden ja

2 Logiikat-lahestymistapa kietoutuu yhteen tdmian suuntauksen kanssa, silld fantasmaattinen logiikka
ammentaa psykoanalyyttisesta teoriasta, ja joka tdydentdd Laclaun ja Mouffen (2001) ty6n pohjalta syntynei-

td sosiaalisia ja poliittisia logiikoita.
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ulkoisten kohteiden vililld (Glynos, 2021). Fantasiat ovat narratiiveja, jotka tarjoavat
"ankkurointipisteitd” (Remling, 2023) identifikaatiolle - ne kehystdvit ja vakauttavat
jaetun ymmairryksen muodostamista ja tarjoavat siten affektiivista osallisuutta ja
(ir)rationaalisuutta toiminnallemme (Tervasméiki, 2024b).

Fantasian kisite sisdltdd kolme elementtid (Glynos, 2011). Sen kerronnallinen ra-
kenne sisdltdd ihannekuvauksen (autuas fantasia) ja esteen (kammottava fantasia)
sen toteuttamiselle. Fantasian autuaallinen puoli kuvaa poliittisten tavoitteiden
harmonista tilaa, kun taas fantasian kammottava puoli artikuloi esteen tai uhan au-
tuaalliselle kehitykselle. Esimerkiksi koulutuspolitiikassa voidaan sanoittaa synkka
ennuste ja kriisinarratiivi koulunk@ynnin tulevaisuudesta, jos poliittisia ehdotuksia
ei toteuteta. Kertomuksellinen rakenne yksinkertaistaa koulunkdynnin maailmaa
hallittavaksi kokonaisuudeksi tarjoamalla "faktoja” ja keinoja uhan vilttdmiseksi ja
jarjestyksen saavuttamiseksi. Ndin fantasia tarjoaa eksistentiaalisen suojan ahdis-
tusta vastaan. Transgressiivinen elementti pyrkii vahvistamaan fantasian narratiivin
houkuttelevuutta rikkomalla koulunkéyntiin liittyvid vallitsevia sosiaalisia normeja
jaihanteita.

Tétd tulokulmaa on sovellettu korkeakoulupolitiikan tulevaisuusreformin ja tule-
vaisuuden hallinnan analyysissa (Tervasmaiki, 2024b). Korkeakoulutuksen ja tutki-
muksen visioty6 2030-reformissa 2017-2019 (mm. OKM, 2017) esitettiin, ettd Suomen
korkeakoulujérjestelma on jadmassa kilpailijoistaan jalkeen riskialttiilla tavalla ja
siten eksistentiaalisessa kriisissd. Tdma narratiivi nimettiin globaalissa kilpailussa
Jjalkeen jédmisen kammottavaksi fantasiaksi. Toisaalta visio pyrkii esittdméin pe-
lastusta tarjoavan, vahvan tulevaisuudenkuvan, joka ratkaisee nykyiset ongelmat.
Tama teknologisen pelastuksen autuas fantasia maaritettiin 16ytyvan nostalgisoidun
menneisyyden kautta ja teknologisen menestyksen elvyttimisestd, jota kuvaavat
viittaukset Nokia yhtion johtamaan IT-jarjestelméén, teknologisiin innovaatioihin
ja STEM-pohjaisen tiedon kartuttamiseen koko kansakunnassa. Fantasioiden retori-
nen kayttd pyrki rajaamaan ja kehystdméén tulevaa koulutuspolitiikkaa, ikddn kuin
ennakoiden ja halliten poliittista mielikuvitusta kirjoitushetkestd késin. Kyseenalai-
seksi vision linjaukset tekee jaykdn mustavalkoinen pelastus tai kadotus -retoriikka
ja vaihtoehtoisten tulevaisuuksien huomiotta jattiminen, mika viittaa ideologiseen
sulkeumaan (Tervasmaiki, 2024b).

Ideologian jdljittiminen ja ideologiakritiikki

Esitdn, ettd nykyisyyden ehtoja kannattaa ldhestyd sen historiallista kehittymis-
téd jaljittdvan ideologiakriittisen tutkimuksen kautta. Yhteenvetona diskurssiteo-
reettisen tutkimuksen tulkinnastani tarkennan tutkimusstrategiaani ja analyysin
kulkua. Minulle ideologian jdljittiminen on kirjaimellisesti "jalkistrukturalistista”
toimintaa suomenkielistd termid mukaillen. “Jalki”-etuliitteelld on kaksoismerkitys:
prepositiona se tarkoittaa "jonkun jidlkeen”, mutta useammin sitd kdytetddn subst-
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antiivina "jilki”, kuten jalan jélki tai adverbina “jdljilld”, olla jonkin jdljilla - oli kyse
sitten ajatuksesta tai metsdstdmisesta.

Yhta lailla yhteiskunnallinen eldma tuottaa ja jattdd aineellisia jalkid empiiri-
sesti havaittavissa olevissa muodoissa, kuten poliittisissa asiakirjoissa, tallenteissa,
laeissa, arkkitehtuurissa ja patsaissa, mutta myos yhteis6jen perinteissd, subjektien
kehoissa ja mielissd - ndma suhteet vaikuttavat meihin ja muokkaavat meitd. Juuri
tdma sosiaalisen aineellinen ulottuvuus mahdollistaa ideologian jdljittimisen tut-
kimuksen keinoin.

Koulutuspolitiikan tutkimuksessa soveltamani ideologian jiljittdminen ja ide-
ologiakritiikki mukailee Glynoksen ja Howarthin (2007) kriittisen selittdmisen
askelmia ja sen retroduktiivisen selittimisen ideaa: tutkimus ei valttdmaétta etene
lineaarisesti, vaan eteen- ja taakse liikkuen, argumentteja, aineistoa ja tutkimusky-
symyksid toisiinsa peilaten ja tarvittaessa niitd muuttuneen ymmarryksen valossa
muokaten, uusille jiljille astuen. Tutkimusprosessia voidaan luonnehtia seuraavasti:

a) tutkimuskohteen problematisointi ja kontekstualisointi; sosiaaliset/po-
liittiset ilmiot

b) ilmi6td kuvaavien, erottelevien piirteiden jasentdminen; esim. diskurs-
sin merkityksenanto ja kiinnekohdat ym., logiikat -kédytédntojen kieliop-
pi, fantasian kerronnallinen rakenne

¢) diskurssin mahdollisuusehtojen tutkiminen (perustan luomisessa teh-
dyt paatokset sisdllyttamisestd ja poissulkemisesta) -miten jirjestysta
muodostetaan ja ylldpidetdan

d) sen tutkiminen, miten diskurssi tehdddn houkuttelevaksi retoristen
suostuttelumuotojen avulla: retoristen ja affektiivisten muotojen raken-
teistuminen; mikd on niiden suhde ideologinen - eettinen -skaalalla.

e) tillaisen jirjestyksen seurausten punnitseva tarkastelu soveltamalla
kritiikkid kaksitahoisesti: normatiivisessa kritiikissé tutkitaan tietyn
yhteiskunnallisen tai poliittisen ohjelman ideoita, periaatteita, toimin-
talinjoja ja perusteita, kun taas ideologisessa kritiikissé jasennetddan
fantasmaattisia sitoumuksia, eli tapoja, joilla samastumme ideoihin,
identiteettikuvastoihin, normeihin ja mielikuviin, ja sitd, miten kiinni-
tymme niihin affektiivisesti (Glynos, 2021).

f) vastahegemonisten vaihtoehtojen artikulointi.

Diskurssiteorian haasteet ja rajoitukset
kasvatusilmitiden tutkimuksessa

Kuten jokainen teoria, my0s diskurssiteoria sisdltda rajoitteita. Jalkistrukturalisti-
sesta ndkokulmasta Gulson, Clarke ja Petersen (2015) esittdvit, ettei ole olemassa
teoriavapaata tutkimusta, tietoa, tosiasioita tai poliittisia ongelmia. Kasvatuksen
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ja koulutuksen teoretisoinnin - eli prosessin, jossa tietyt oletukset ndista ilmigista
kootaan yhteen ja ne artikuloidaan oletusten joukoksi, teoriaksi kasvatuksesta ja
koulutuksesta (Gulson ym., 2015) - kautta koulutus tehdddn niakyvéksi tietystd na-
kokulmasta ja sitd tarkastellaan rajoitettujen linssien ldpi (Addey & Piattoeva, 2022;
Wilkins ym., 2024; Saari, 2021). Kaikki kasvatusteoriat sisdltdvit taustaoletuksia tut-
kimuksen kohteen luonteesta ja ne ottavat suoraan tai rivien vélissd kantaa esimer-
kiksi kysymyksiin kasvatuksen kohteena olevan ihmisen ja ympéardivdn maailman
olemuksesta (ontologia), ihmisen kasvun ja kasvatuksen padaméarasti (teleologia),
miten pddm&arit voidaan tietdd (epistemologia) ja millaisin menetelmin ne voi saa-
vuttaa (metodologia) ja millaiset periaatteet sdételevéat ihmisen suhdetta itseensi ja
toisiin (etiikka) (Saari, 2021, ss. 21-22).

Kasvatusteorian ndkokulmasta puutteet kohdistuvat diskurssiteorian raken-
tavien vaihtoehtojen vdhyyteen ja ulossulkevaan identifikaatioon. Ensinnikin
diskurssiteorian normatiivinen puoli, kuvaus rakentavista, edistyksellisistd vaih-
toehdoista jad ohueksi. Tama johtuu osittain diskurssiteorian omista onto-epistemo-
logisista sitoumuksista, kuten radikaalin negatiivinen ontologia, historiallisuus ja
viitekehyksen perusteellisen kontekstoinnin edellytys. Laclaun ja Mouffen radikaa-
lidemokratia korostaa térkeitd mutta abstrakteja ihanteita - joita ovat autonomian,
pluralismin, erilaisuuden ja moniarvoisuuden kunnioittaminen seka pyrkimys mi-
nimoida sortoa - mutta mitd muuta se voisi sisdltdd? Ja mité ndiden ideaalien edisti-
minen edellyttdd demokratiakasvatukselta? Ndin ollen muodostettaessa rakentavia
normatiivisia vastahegemonisia diskursseja on ndkokulmaa tdydennettdva hy6dyn-
tdmalla teoreettisia ja kdytdnnollisid resursseja diskurssiteorian ulkopuolelta.

Toiseksi méiritellessdédn yleistd sosiaalista ontologiaa Laclau (2007, ss. 38-39) tu-
keutuu erottautumisen kautta muodostuvaan merkitykseen, identiteettiin ja ulos-
sulkevaan identifikaatioon. Laclaun teoria ehdottaa siis eronteon varaan rakentuvaa
ymmarrystd yhteisdistd ja subjektiviteeteista, joka luonnehtii kollektiivista elaimaa
jokseenkin pessimistisesti: aina on olemassa ulossuljettuja. Ongelmana néyttaa ole-
van hdnen negatiivinen kisityksensi identiteeteisti ja erilaisuudesta (Hirvonen &
Pennanen, 2018; Drousioti, 2019). Timai ei tarkoita siti, etteiko identifikaatio voisi
ottaa Laclaun teoretisoimaa muotoa erityisesti hegemonisen kamppailun luonneh-
timalla politiikan kentdlld, mutta kyseenalaistan viitteen yleisen sosiaalisen onto-
logian kannalta, eli ettd se olisi ainoa tapa, jolla subjektin muodostus voi tapahtua.

Kasvatusfilosofiassa meilld on hyvit perusteet ajatella, ettd kasvatus on aina nor-
matiivista - kasvatusta johonkin. Lisdksi on esitetty, ettéd kasvatus tulisi ndhda kriit-
tis-konstruktiivisena kdytdnténd, jonka tarkein tavoite on eettinen moraalisubjekti,
joka ymmartdd oman relationaalisuutensa vastuullisuutena muita eldvid kohtaan
(Vérri, 2004, 2018; Noddings, 2016). Ensisijainen huolenaiheeni on, ettéd diskurssite-
orian ulossulkeva, jalkistrukturalistinen subjektiviteetti asettuu ristiriitaiseen suh-
teeseen eettiselle kasvatukselle olennaisen tunnustusta jokaiselle yksildlle tavoitte-
levan ideaalin kanssa.

Kasvatusfilosofiassa ja -teoriassa ulossulkevuus on ongelma, jota on reflektoita-
va - tarvitaan toiveikkaampaa ymmarrysta erilaisuudesta ja suhteestamme toisiin.
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Sen sijaan, ettd pddpaino on negatiivisessa erilaisuudessa ja vastakkainasettelussa
korostamisessa, nden tdrkedna korostaa yhteisen perustan sanoittamista ja neuvot-
telua erityisyyksien vililld pohdittaessa rakentavia kasvatuskdytédnto6ja ja poliittista
mielikuvitusta. Erityisesti sodan, ekologisten kriisien ja yhteiskunnallisen polari-
saation aikoina yhdistévien siteiden rakentaminen ja keskindisen riippuvuutemme
korostaminen vaikuttavat ensisijaisen tdrkeiltd, kun pohditaan eldimén ehtojen tur-
vaamista laajemmin. Namé kasvatuksen etiikan kysymykset (Vérri, 2018) kisitte-
levit subjektiviteettia ja kdsitystimme maailmassa olemisesta ja suhteessa toisiin
(inhimillisiin ja ei-inhimillisiin osatekijéihin). Nam4 huomiot korostavat relatio-
naalisempien olemassaolon muotojen ja eldamén organisoinnin ehtojen méarittelya
kasvatuksen teoretisoinneissa.

Sosiologian ndkokulmasta eri teoriat osallistuvatkin sosiaalisen jirjestyksen
muodostamiseen ja sosiaalisen objektiivisuuden perustamiseen jarjestimélld "so-
siaalisten ilmididen ndkyvyyttd ja ndkymattomyyttd” (Szkudlarek, 2017, s. 10), va-
laiseehan teoriat ja niihin perustuva tutkimus ilmi6té jostain valitusta ndkékulmas-
ta. Tama kasvatuksen ja koulutuksen nikyvéksi tekeminen on tarpeellinen, mutta
toistuvasti epdonnistuva operaatio, silld se ei pysty tavoittamaan kasvatusilmioita
ja maailmaa sinédnsi sellaisenaan. Se on aina teorian asettamien oletusten lisdksi
myds aistiemme, merkityksenantokykymme ja kokemuksen symbolisoinnin sekd
kielen kautta tapahtuvan abstrahoinnin vilittimaa. Koulutussosiologian ja -poli-
tiikan teoriat osallistuvat sosiaalisen todellisuuden tulkitsemiseen, miké korostaa
tutkijoiden itsereflektiivistd otetta tutkimuksen teon eri vaiheissa.

Lopuksi

Téssd luvussa olen esitellyt Essexin koulukunnan diskurssiteorian keskeisid piirtei-
td. Diskurssiteoreetikot esittdvit, ettd normatiivisuus ja poliittisuus ovat vdistima-
ton osa sosiaalista merkityksenantoa. Yhteiskunnallinen todellisuus ja sosiaaliset
kaytantdmme ovat siis aina painottuneet ideologisesti eri tavoin - tiedostimme sita
tai emme. Diskurssiteoriaa soveltamalla voidaan tutkia koulutuspolitiikan merki-
tyksenannon kamppailuja ja ideologisia piirteitd. Diskurssiteorian psykoanalyyt-
tinen ulottuvuus puolestaan jasentda affektiivista suostuttelua eli tapoja puhutella
ja kutsua subjektia jakamaan sosiaalista todellisuutta jasentdva viitekehys, kuten
selitysmalli tai normatiivinen jirjestys. Ideologiakritiikki tekee ndkyviaksi ulossul-
kemisen ja alistavan vallankdytén muotoja ja se tavoittelee yhteiskunnan sortavien
kaytdnteiden muutosta.

Olen esittidnyt, ettd koulutusjdrjestelmén nykyisyyden ehtoja kannattaa ldhestya
sen historiallista kehittymistd jdljittdvin ideologiakriittisen tutkimuksen kautta.
Koulutuspolitiikan historian ymmaéartdminen on keskeistd, silld yhteiskunnallinen
konteksti historioineen, traditioineen, kulttuureineen muodostaa jatkuvuuksia, jot-
ka rajaavat yhteiskuntapoliittista padtoksentekoa ja poliittisten kamppailun peliti-
laa.

89



Tuomas Tervasmdki

Eldmme ajassa, jossa ideologisesti moninaiset kamppailut ovat aiempaa sel-
kedmmin nékyvilld. Eriarvoisuus, ekologiseen kriisiin vastaaminen, maahanmuut-
to, nationalismi, demokratian tila ja julkisten instituutioiden rahoittaminen heratta-
vit kiistoja. On vakuuttavin perustein argumentoitu, ettd kasvatus ja koulutus ovat
perustaltaan hyvdin eldaméin ja elimén ehtojen turvaamiseen sitoutuneita kdytan-
t6ja (Varri, 2002, 2018; Noddings, 2016). Tdssd ajassa totuus, hyvyys, tasa-arvo ja de-
mokratia tarvitsevat puolustajia.

Kasvatusvastuun kultivoinnin hengessi kannustan kasvatustieteilij6itd ja kaik-
kia kasvatuksen ja koulutuksen parissa tyoskentelevid méaritietoisesti ja herkei-
mittd kysymiddn kasvatuksen ja koulutuksen paddmaéédrien perddn: mitd kohti ne
kutsuvat meitd toimimaan, millaista ihmiskéasitystd ja eldmén ihanteita ne valittavéat
ja mihin perustuen. Tédhén tarkoitukseen diskurssiteoriaan pohjaava ideologiakri-
tiikki tarjoaa monipuolisen viitekehyksen.
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WPR-metodologia koulutuspoliittisessa
hallinnan tutkimuksessa

Aarno Kauppila & Heikki Kinnari

Bacchin kehittimii WPR-menetelmié kiytetéidn nykydédn laajalti sosiologisessa
koulutuspolitiikan tutkimuksessa, mutta usein irrallaan sen poststrukturalis-
tisesta kontekstista. Tdssd luvussa tarkastelemme menetelméé sen poststruktu-
ralistisessa ja hallinnan analyyttisessa kehyksessdéin. Argumenttimme on, etté
WPR-menetelmé on metodologia, ja ettéd sen kriittinen potentiaali péisee oikeuk-
siinsa silloin, kun menetelmén ontologis-epistemologiset lihtékohdat huomioi-
daan.

Johdanto

Téssd luvussa jasenndmme Foucault'n hallinnan tutkimuksista ja anglosaksisesta
hallinnan analytiikasta ammentavaa poststrukturalistista politiikka-analyysid ja
sithen kuuluvaa "What is the problem represented to be?”(WPR) -menetelmii. Ka-
nadalais-australialaisen politiikantutkijan Bacchin (2009) poststrukturalistinen po-
litiikka-analyysin keskeinen ajatus on se, ettd poliittiset ongelmat todellistuvat vas-
ta silloin, kun ne esitetdédn ongelmina. Analysoimalla esitettyjd ongelmia voidaan
ymmartdd, mihin politiikkasuositusten ratkaisut perustuvat. Poliittisten ongelmien
esittiminen ja ratkaisujen méiritteleminen esitettyihin ongelmiin on myos vallan-
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kayttod. Vallankaytolld pyritddn vaikuttamaan yksildiden kidyttdytymiseen, yhteis-
kunnallisen todellisuuden luonteeseen seké sitoutumaan tiettyyn totuuspeliin.

Bacchin poststrukturalistinen politiikka-analyysi eroaa ratkaisukeskeisestd po-
litiikan tutkimuksesta siirtimélld analyyttisen huomion siihen, miten politiikassa
esitetddn yhteiskunnallisia ongelmia ja millaisia itsestddnselvyyksid ongelman esit-
tdminen sisdltdd (Bacchi, 2009). Tutkimalla niité itsestdédnselvyyksid on mahdollista
tehdd nédkyvéksi ne ajatusrakennelmat, joista vaietaan ja joille poliittiset toiminta-
ohjelmat ja ehdotukset perustavat legitimiteettinsd.Poliittisten itsestddnselvyyksien
analysoimiseksi Bacchi on kehittanyt WPR-menetelmin, joka on nykydin varsin
kaytetty analyyttinen tyodkalu politiikan tutkimuksessa. Menetelm&dd on hy6dyn-
netty my0s Suomessa tehdyssd koulutuspolitiikan tutkimuksessa (esim. Helakorpi,
Lappalainen & Mietola, 2020; Kuortti, 2024; Kauppila, Kinnari & Niemi 2020; Kinna-
ri 20204, 2020b; Kinnari, Laalo & Silvennoinen 2022; Kinnari & Silvennoinen, 2023;
Laalo & Jauhiainen, 2019; Laiho & Pihlaja, 2022; Lakka & Pietild, 2023; Mertanen,
Mikeld & Brunila, 2022; Mikinen, 2018; Pitkdnen, 2023).

Tawell ja McCluskey (2022) kuitenkin huomauttavat, ettd péddsddntoisesti
WPR-menetelmdd hyddyntdvissd tutkimuksissa keskitytddn tutkimustuloksiin.
Keskustelu menetelmén metodologisista lahtokohdista on jadnyt vihemmalle, ku-
ten myods menetelmén kriittinen tarkastelu. Metodologisen keskustelun puute joh-
taa helposti siihen, ettd WPR-menetelma irrotetaan sen poststrukturalistisesta ke-
hyksestd. Tdll6in menetelméd kadottaa metodologisen ulottuvuutensa ja redusoituu
aineistolle esitettdviksi apukysymyksiksi. Sen sijaan silloin, kun poliittiset ongelmat
ja ratkaisut asetetaan poststrukturalistiseen kontekstiin, voidaan selvittdd, miksi
jokin ongelma esitetddn ongelmana ja mitd ongelmat ja niiden ratkaisuehdotuk-
set kertovat omasta ajastamme. Esitimmekin tdsséd luvussa, ettd WPR-menetelma
on hallinnan analytiikkaan kiinnittyvd metodologia ja ettd menetelmidn ontolo-
gis-epistemologiset 1dhtokohdat tulee huomioida, jotta analyysikehikon kriittinen
potentiaali pdédsee oikeuksiinsa.

Luku etenee siten, ettd esittelemme ensin hallinnan analytiikan keskeiset pe-
rusajatukset ja padkasitteet. Tamin jalkeen keskitymme poststrukturalistiseen po-
litiikkka-analyysiin ja Bacchin kehittdmdédn WPR-menetelméddn sekd siihen, miten
ne suhteutuvat hallinnan analytiikan kehykseen. Sitten havainnollistamme, miten
WPR-menetelméaa voi hyodyntda koulutuspolitiikan tutkimiseen kahden esimerkin
avulla. Ensimmadinen esimerkki osoittaa, kuinka WPR-menetelmélld voidaan ge-
nealogisesti analysoida elinikdisen oppimisen méarittelemda ihmisyyttd ylikansal-
lisessa koulutuspolitiikassa. Toisessa esimerkissi tarkastelemme WPR-menetelmén
soveltamista kahden eri politiikkasektorin vertailevassa analyysissd. Pddtimme lu-
vun pohtimalla WPR-menetelmén antia koulutuspoliittiselle tutkimukselle.
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Hallinnan analytiikka ja sen paakasitteet

Ranskalaisen filosofin Foucault'n (1926-1984) hallinnallisuuden tutkimuksista (Fou-
cault, 1991, 2010a) on kehittynyt hallinnan analytiikaksi kutsuttu analyysikehys.
Hallinnan analytiikkaa ei kuitenkaan ole yhtendinen tutkimussuuntaus tai para-
digma, vaan sille on ominaista erilaiset tavat soveltaa Foucault'n hallinnallisuuden
késitteitd ja ajatusta liberaalin valtiomallin hallinnallistumisesta (ks. esim. Rose,
1999; Dean 2010). Erityisesti anglosaksisille hallinnan analyyttisille tutkimuksille
on vhteistd se, ettd niissa keskitytdidn hallinnan tekniikoihin, poliittisiin rationali-
teetteihin sekd hallinnan genealogiaan (ks. esim. Rose & Miller, 2010; Dean, 2010).

Hallinnallisuuden termi on kd&nnos Foucault'n (2010a) neologismista gouver-
nementalité (governmentality), jonka hdn muodosti sanoista gouvernement ja men-
talité. Gouvernement viittaa hallitsijainstituution lisdksi yleiseen hallitsemisen
kdytantoon, kun taas mentalité viittaa mieleen tai ajattelutapaan (Foucault, 2010a;
Koivusalo, 2012). Hallinnallisuuden kisite onkin monimerkityksellinen, eikd Fou-
cault madrittdnyt sitd tyhjentdvéasti. Analyysitasosta riippuen termilld voidaan viita-
ta hallinnan genealogiaan, hallinnan tekniikoiden kattokisitteeseen ja liberaalien
valtioiden itseymmarrykseen (ks. Foucault, 2010a).

Foucault (2010a) antoi termille kolme eri merkitystd. Ensimmaéisessd merkityk-
sessddn hallinnallisuus tarkoittaa "kdyttdytymisen ohjaamista” (conduct of conduct)
(ks. myGs Walters, 2012). Tama merkitys keskittyy hallinnan teknologioihin ja ratio-
naliteetteihin sekd hallinnan tapaan. Toinen merkitys liittyy liberaalien valtioiden
hallinnallistumiseen ja valtion olemassaolon mahdollisuuksiin. Kolmas merkitys
viittaa liberalistiseen kéyttdytymismalliin (Foucault, 2010a; Walters, 2012). Libera-
lismiin perustuvan valtiomallin ominaispiirre on se, ettd siind joudutaan jatkuvasti
reflektoimaan, miten yksil6itd voidaan hallita hallitsematta heiti liikaa ja samalla
kunnioittaa heiddn autonomiaansa, oikeuksiaan ja vapauksiaan.

Valta onkin Foucault'n ajattelun keskidssd, ja hdnen mukaansa se kiinnittyy
kiintedsti tietoon ja sen legitimoimaan totuuteen (Foucault, 1980). Vallankéiyt6ssd
on kyse totuuden madérittelystd eli kamppailusta eri osapuolten vililld. Keskeistd
on, ettei valtaa ymmarretd tukahduttavana, vaan tuottavana, silla sitd on kaikkialla
ihmisten vélisissd suhteissa, ja ndma suhteet uusiutuvat sekd muuttuvat jatkuvasti
(Foucault, 1980). Valtasuhde ei myoskéddn koskaan ole stabiili, silld valtaa kohtaan on
aina vastarintaa. Siksi hallinta on aina hienovaraista "kéayttdytymisen ohjaamista”
(conduct of conduct), jolla pyritddn samaan yksilo johtamaan ja hallitsemaan itseddn
(Foucault, 1982).

Foucault'n kisitys vallasta on biopolitiikkaa, silld vallank&yttd kohdistuu ihmis-
ten ja populaatioiden fyysisten ja henkisten ominaisuuksien seké kykyjen kontrol-
lointiin, muovaamiseen ja ohjaamiseen (Foucault, 2010a). Biopolitiikkaan liittyy
kolme keskeistd kisitettd: tieto, valta ja subjekti, jotka ovat olennaisia myos hallin-
nan tutkimuksessa (Foucault 2010a). Tieto biopolitiikan kehyksessi kiinnittyy asian-
tuntijuudesta kdytaviin kamppailuihin. Valta puolestaan tarkoittaa sitd, millaiseen
tietoon nojaudutaan ja kenelld on oikeus maédaritelld ja edistdd sitd. Subjekti viittaa
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subjektifikaatioon ja kytkeytyy etiikkaan ja itsesdételyyn, eli sithen, millainen ihmi-
nen on ja miten koko véeston tulisi eldméidnsa elda.

Biopolitiikkaan kiinnittyva hallinnallisuus voidaan ymmaértd4 Foucault'n kisit-
teiden, kuten rationaliteetin ja teknologian, kautta. Ensin on kuitenkin ymmarret-
tdvi, ettd nam4 késitteet jasentyvit osana erilaisia "totuuspelejd” (Foucault, 1980).
Foucault'n mukaan jokaisella yhteiskunnalla on oma totuusjirjestelménsg, jolla hdn
tarkoittaa diskurssityyppejd, jotka hyviaksytdan ja joita pidetddn totena. Totuuspelit
kytkeytyvit tiedon ja vallan keskindiseen suhteeseen. Tutkimalla titd sidosta voi-
daan analysoida subjektin ja totuuspelien vilistd suhdetta. Totuuspelit rakentuvat
erilaisten valtakdytdnteiden ja pakoteinstituutioiden verkostoissa (Foucault, 1980).

Poliittiset rationaliteetit, kuten liberalismin eri muodot - sosiaaliliberalismi ja
uusliberalismi - ovat koko yhteiskunnan tasolla toimivia "totuuspelejd”, joihin val-
tion hallinnallistuminen perustuu (Foucault, 1991). Ne ovat historiallisina hetkind
toimivia koherentteja ajatusjdrjestelmid, joita rakennetaan ja yllipidetdén tilastojen,
strategioiden ja politiikkojen avulla. Rationaliteetti viittaa yleisesti jarkeilyn tapaan,
joka m#drittdd, miten hallintaa harjoitetaan tietyssid ajassa ja paikassa (Kaisto &
Pyykko, 2010). Miller ja Rose (1989) midrittelevit poliittiset rationaliteetit suhteelli-
sen systemaattisiksi, historiallisesti rakentuneiksi diskursiivisiksi kokonaisuuksik-
si. Poliittiset rationaliteetit sisédltdavit sekd opit hyvinvoinnista, erilaiset liberalismin
oppijérjestelmaét ettd ndkemykset oikeuksista ja velvollisuuksista. Nditd ajattelutyy-
lejd ja tapoja tehdi todellisuus ajateltavaksi ty0stetddn siten, ettd ne mukautuvat las-
kelmoitaviksi ja ohjelmoitaviksi (Rose & Miller, 2010).

Poliittisten rationaliteettien hallinnallisuus tarvitsee kuitenkin tekniikoita to-
teutuakseen. Hallinnan tekniikat viittaavat niihin jarjestelmaéllisiin toimintatapoi-
hin, joilla yksildt, instituutiot ja muut organisoidut valtajarjestelmat pyrkivit vai-
kuttamaan toisten ihmisten toimintaan. Téllaisia toimintatapoja ovat esimerkiksi
arkkitehtoniset ratkaisut ja erilaiset tiedonkeruu- ja esittimismenetelmit (Rose,
1999; Kaisto & Pyykkonen, 2010). Esimerkiksi koulutuksessa luokkahuonejérjestys
ja opetussuunnitelmat ovat hallinnan tekniikoita, joilla pyritddn koulimaan yksiloi-
den kdyttaytymistd. Hallinnan tekniikoissa rationaliteetit siis vélineellistyvit (Rose
& Miller, 2010). Ne ovat keinoja, kykyja ja taitoja, joilla hallintaa harjoitetaan tietyn
padmaidrin eli teloksen kehyksessi (Kaisto & Pyykkdnen, 2010; ks. myos Dean, 2010).

Foucault (1988) jakoi hallinnan tekniikat neljaian ryhmé&in: 1) tuotantotekniikat, 2)
merkkijirjestelmétekniikat, 3) valtatekniikat ja 4) itsetekniikat. Yleensi foucaultlai-
sessa tutkimuksessa keskitytddn kahteen viimeiseen tekniikkaan, silld ne tuottavat
kiasityksen subjektista. Valtatekniikoiden avulla mééritelldédn yksiléiden olemusta ja
kayttdaytymistd osoittamalla heidét tiettyjen pddméédrien alaisuuteen ja hallintaan.
Itsetekniikat puolestaan sijaitsevatliberaalin hallinnan ytimessa. Niilla tarkoitetaan
keinoja, joiden avulla yksil6t pyrkivit autonomisesti tai muiden avustuksella muok-
kaamaan kdytostadn tietyssi totuuspelissd rakentuneen suunnitelman mukaisesti.

Hallinnallisuuteen liittyvat totuuspelit, rationaliteetit ja tekniikat kiinnittyvét
lopulta etiikkaan, silld hallinta toteutuu liberalismissa tietyssd moraalisessa to-
tuuspelissd. Foucault (1988) kuitenkin muistuttaa, ettei ole olemassa universaalisti
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hallittavaa objektia, koska hallinnan kohteet ja "hallitsijat” vaihteleva eri aikoina.
Siksi subjektin muodostumista tarkastellaan ulkoisen hallinnan ja itsehallinnan
leikkauspisteessd. Ulkoinen hallinta viittaa subjektivointiin eli niihin kaytdnt6ihin,
joissa médritellddn yksildiden kdytostd, alistetaan heidét hallinnan alaisuuteen ja
joissa objektivoidaan subjektit. Itsehallinta puolestaan viittaa puolestaan subjek-
tivaatioon, eli niihin kdytdntoihin, joissa yksilét voivat muokata omaa ajatteluaan,
kiyttdytymistdédn ja olemisen tapaansa. (Foucault, 1988; Kaisto & Pyykkdnen, 2010.)
Hallinnan analytiikassa ei kuitenkaan tarkastella subjektiuden muodostumista uni-
versaalina ilmiond, vaan aina tapahtumayhteydessdén, joka on historiallisena ilmi-
0nd singulaarinen ja kontingentti (Helén, 2006; Kaisto & Pyykkdnen, 2010).

Poststrukturalistinen politiikka-analyysi,
problematisaatio ja problematisointi

Poststrukturalistinen politiikka-analyysi (poststructural policy analysis) on Bacchin
kehittdma ja nime&dma politiikan tutkimuksen lahestymistapa. Se keskittyy hallin-
nan tutkimiseen toimintapolitiikan (policyn) kehyksesséd (Bacchi & Goodwin, 2016;
ks. myOs Bacchi, 1999, 2009, 2015). Toimintapolitiikka ymmairretddn poststruktu-
ralistisessa politiikka-analyysissd kuitenkin hyvin laveasti: se kasittda seka valtion
laitosten ettd muiden yhteiskunnallisen jirjestyksen ylldpitdmiseen osallistuvien
jarjest6jen ja ammattikuntien toiminnan (Bacchi & Goodwin, 2016).

Poststrukturalistisen politiikka-analyysin keskeinen késite on problematisaatio
kahdesta syystd. Ensinnédkin problematisaation kisitteelld Bacchi yhdistda Foucau-
It'n ymmarryksen totuuspeleistd ja hallinnallisuudesta sekd hallinnan analytiikan
késitteiston osaksi politiikan tutkimusta (esim. Bacchi & Goodwin, 2016). Toiseksi
Bacchi on kehittdnyt WPR-analyysikehikon problematisaation tutkimiseen politii-
kan kontekstissa (esim. Bacchi, 2009). Ennen kuin esittelemme WPR-analyysikehi-
kon tarkemmin, selvitimme, miten Bacchin poststrukturalistinen politiikka-ana-
lyysi eroaa toimijuutta ja tulkinnallisuutta korostavasta poststrukturalistisesta
politiikka-analyysista (poststructuralist policy analysis ks. Howarth & Griggs, 2012).
Tamadn jdlkeen esittelemme, miten problematisaatio ja problematisointi ymmarre-
tddn Bacchin kehittdmassa politiikka-analyysissa.

Molemmissa poststrukturalistisiksi politiikka-analyyseiksi kutsutuissa tutki-
musotteissa analyysin kohde on poliittinen problematisaatio, mutta se ymmarre-
tddn eri tavoin. Tima ymmarrysero on oleellinen, koska se havainnollistaa, miten
tutkimusotteet poikkeavat toisistaan. Toimijuuteen ja tulkinnallisuuteen keskitty-
vdssd poststrukturalistisesta politiikka-analyysissd huomio on toimijoissa ja siing,
miten he muodostavat poliittisia ongelmia (Bacchi, 2015; Howarth & Griggs, 2012).
Talloin analyysin kohde on muun muassa se, miten eri toimijoiden ideologiset ja/tai
hegemoniset ndkokulmat maarittavat poliittisen ongelman muodostamista ja miten
niitd yllapidetdédn (ks. Howarth & Griggs, 2015). Tdmén tutkimusotteen teoreettinen
tausta nojaa ennen kaikkea Laclaun ja Mouffen diskurssiteoriaan (Howarth & Grig-
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gs, 2012, 2015; ks. my6s yksityiskohtainen Tervasméen selostus Laclaun ja Mouffen
sekd Essexin koulukunnan diskurssiteoriasta timéin teoksen luvussa 4). Bacchin
lanseeraamassa poststrukturalistisessa politiikka-analyysissa problematisaatiota
puolestaan tutkitaan tarkastelemalla sitd, miten politiikassa jokin asiantila tai ilmi6
esitetddn ongelmana ja millaisia keinoja ongelman ratkaisemiseksi tarjotaan (myos
Rose & Miller, 1992).

Bacchin ymmaérrys problematisaatiosta pohjautuu Foucaultn tutkimuksiin.
Problematisaatio viittaa siihen, miten jokin asiantila, toiminta, prosessi tai ilmio
miiritellddn ongelmaksi ja ajattelun kohteeksi (Bacchi, 2012). Problematisaatiossa
tieto-valta-suhteet ja hallintakdytdnnét muuttuvat. Bacchin mukaan politiikassa
problematisaatio etenee siten, ettd jokaisessa poliittisessa toimintaohjelmassa tai
ehdotuksessa esitetddn jokin yhteiskunnallinen ongelma ja keinot sen ratkaisemi-
seksi (ks. Bacchi, 2009, 2012, 2015). Jokainen poliittinen toimintaohjelma ja ehdotus
siis problematisoi ja pyrkii muuttamaan vallitsevaa asiantilaa eli hallintaa (Bacchi
& Goodwin, 2016). Poliittisten ongelmien esittiminen ei kuitenkaan tarkoita sit4,
ettd ongelmat olisivat pelkkid konstruktioita jostakin ilmiostd. Sen sijaan ongelmien
esittdminen on osa prosessia, jossa jokin yhteiskunnallinen ilmio otetaan ajattelun
kohteeksi ja jonka avulla ilmi6td pyritddn hallitsemaan. Bacchi huomauttaa, ettei
poststrukturalistisessa politiikka-analyysissd tarkastella poliittisten ohjelmien ja
toteutuneen politiikan vilistd jinnitettd, vaan niitd itsestdédnselvyyksid, joihin poli-
tiikka perustuu ja joita se ylldpitdd. Tama tutkimusote eroaa perustavasti sellaisesta
politiikan tutkimuksesta, jossa tutkitaan poliittisten toimenpiteiden vaikutuksia yh-
teiskunnallisiin ongelmiin (Bacchi, 2023).

Bacchin poststrukturalistisen politiikka-analyysin tutkimuskohde on problema-
tisaatio ja sen kautta mahdollistuva hallinta. Sen analyyttinen ohjenuora ja kriitti-
nen ulottuvuus on Foucault’a seuraten problematisointi. Se tarkoittaa vallitsevien ja
yleisesti hyviksyttyjen totuuksien ja asiantilojen sekd niiden vaihtoehdottomuuden
kyseenalaistamista (Bacchi & Goodwin, 2016). Kyseenalaistamisella ei kuitenkaan
tarkoiteta sitd, ettd totuudet ymmarrettdisiin ideologisiksi manipulaatioiksi, jotka
tulisi paljastaa (Bacchi, 2012). Sen sijaan analysoidaan, miten jokin asiantila tai il-
mid esitetddn politiikassa ongelmana ja millaisia keinoja sen ratkaisemiseksi tar-
jotaan. Analyysi ei siis keskity toimijoihin siind mielessd, ettd tarkasteltaisiin, kuka
sanoo mitdkin. Sen sijaan analyysin tavoitteena on problematisoida poliittisia toi-
menpideohjelmia ja -ehdotuksia siten, ettd tarkastelu niihin itsestdédnselvyyksiin ja
rationalisointeihin, joille ongelman esittdiminen perustuu ja miten se rajataan.

WPR-menetelma

WPR-menetelméa on Bacchin kehittdma analyyttinen tyokalu politiikan tutkimiseen
(esim. Bacchi, 2023). Sen avulla voidaan yht#éltd analysoida poliittista problemati-
saatiota ja sen kautta tapahtuvaa hallintaa, ja toisaalta problematisoida analysoita-
vaa toimintapolitiikkaa. Menetelmén perusajatus nojaa poststrukturalistisen poli-
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tiikka-analyysin mukaisesti siihen tietoteoreettiseen premissiin, ettd politiikassa
maidritellddn erilaisia ongelmia, joihin tarjotaan poliittisesta ohjelmasta riippu-
en monenlaisia ratkaisuja (Bacchi & Goodwin, 2016). Yhteiskunnalliset ilmiét siis
problematisoituvat eri politiikkaohjelmissa eri tavoin.

Itse WPR-menetelma koostuu kuudesta kysymyksestd, jonka Bacchi on kehitta-
nyt problematisaation analysoimiseen politiikan kontekstissa (Bacchi, 2009; Bacchi
& Goodwin, 2016). Menetelmin avulla voidaan tutkia niin yleisid poliittisia linjauk-
sia tai ohjelmia, lainsdddéntotekstejd, oikeuden padtoksid, lehdistotiedotteita, tutki-
musraportteja, tilastotietoja kuin arkkitehtonisia ratkaisujakin (Bacchi & Goodwin,
2016). Bacchin ja Goodwinin (2016) mukaan aineistotyypilld ei ole ratkaisevaa mer-
kitystd analyysin kannalta. Oleellisempaa on se, ettd aineistoksi valikoidaan jokin
sellainen artefakti, joka pyrkii ohjaamaan ja muokkaamaan ihmisten toimintaa.

Seuraavaksi esittelemme WPR-menetelmén analyyttiset kysymykset. Esittelyn
yhteydessd havainnollistamme, mihin eri kysymykset suuntaavat analyysin huo-
mion ja miten niiden avulla voidaan problematisoida tarkasteltavaa politiikkaa.
Foucault’a seuraten Bacchi ja Goodwin (2016) muistuttavat, ettd WPR-menetelmén
kysymyksid voi soveltaa valikoivasti, eikd jokaista kysymysta tarvitse esittdd kaikis-
sa tapauksissa. On myds todennékdistd, ettd menetelmad on sovellettava aineistoon
useammin kuin kerran, silld poliittiset ongelmat esitetdén usein siten, ettd ne pyrki-
vit asettumaan tai ‘pesiytyméin’ toistensa sisille.

1) Ensimmdiseksi: mik4 esitetddn ongelmaksi analysoitavassa poliittisessa
ohjelmassa tai ohjelmissa?

Ensimmdinen kysymys tarjoaa analyysin aloituspisteen. Toisin sanoen, ensin tun-
nistetaan, miki esitetdén politiikkatekstissd ongelmana. Tdma tapahtuu tutkimalla
politiikkatekstien madrittimid 'ratkaisuja’, joiden avulla voidaan 16ytdd implisiitti-
set ongelmanasettelut. Tarkoituksena on kyseenalaistaa jokin sellainen asia, joka
vaikuttaa luonnolliselta ja itsestddn selviltd. Aloituspisteen valinta riippuu tyon ja
poliittisten prioriteettien merkityksellisyydestd. Samalla on tidrkedd muistaa, ettd
politiikkatekstit ovat usein monimutkaisia ja voivat sisdltdd useamman kuin yhden
ongelman representoinnin. (Bacchi & Goodwin, 2016; ks. my6s Kinnari, 2020a.)

2) Toiseksi: millaisille ennakko-oletuksille poliittisen ongelman esittami-
nen perustuu? Mitkid oletukset ovat timén esitetyn ‘ongelman’ takana
tai perustana (ongelman representaatio)?

Toinen kysymys keskittyy tiedon ja vallan méadrittdmiin totuuspeleihin. Ensin selvi-
tetddn, miten ongelman representaatio on ylipddatdan mahdollinen. Tdma tapahtuu
tunnistamalla se tieto ja ne diskurssit, jotka mahdollistavat sen legitimiteetin, joka
tekee ongelmanrepresentaatiostajarkevdanjaymmarrettavian. Toiseksitarkastellaan,
miten ongelman representaatio on rakennettu: mihin késitteisiin ja binaarisuuksiin
(esimerkiksi julkinen/yksityinen, mies/nainen ja kansalainen/maahanmuuttaja) se
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perustuu? Tdmain jalkeen tunnistetaan mahdollisia problematisointien malleja, jot-
ka saattavat viitata tietyn poliittisen tai hallinnan rationaliteetin toimintaan. Tall6in
etsitddn vastausta kysymykseen siitd, millainen tieto on mahdollistanut sen, etti jo-
kin tavoite on rakentunut vastaukseksi ongelmiin, sekd millaisissa diskursiivisissa
kdytdnnoissd ja verkostoissa tima tavoite rakentuu. (Bacchi & Goodwin, 2016; ks.
myos Kinnari, 2020a.)

3) Kolmanneksi, miten ‘ongelman’ kuvaaminen tapahtuu?

Kolmannen kysymyksen avulla pyritian genealogiseen ymmarrykseen nykyisyyden
rakentumisesta kiinnittdmalld huomio historialliseen muutokseen liittyviin valta-
suhteisiin. Tavoitteena on tutkia, miten tietty ongelman representaatio (eli tapa, jol-
la ongelma esitetddn) on muodostunut. Kysymyksen avulla haastetaan ehdotukset
politiikan helposti jiljitettdvéstad kehityksestd, ja tuodaan esiin mahdollisten vaih-
toehtoisten kehityskulkujen kirjo. Tarkoituksena on horjuttaa oletusta siitd, ettd
nykyinen tila on jotakin vdistaméatontd. Tama edellyttda yksityiskohtaista kdytan-
tojen kartoitusta, jotka tuottavat tunnistettuja ongelman representaatioita. Eridvét
valtasuhteet muodostavat tdrkedn osan tdstd analyysistd, silld ne haastavat tiettyyn
tietoon perustuvien diskurssien auktoriteettiaseman. (Bacchi & Goodwin, 2016; ks.
Kinnari, 2020a.)

4) Neljdnneksi, mitd ongelman esittdmisessi on jitetty problematisoimat-
ta? Mistd vaietaan ja voitaisiinko ‘ongelma’ kisitteellistd eri tavalla?

Neljdinnen kysymyksen myota tarkastellaan esitettyd ongelmaa toisin kiinnittdmalla
huomio hiljaisuuksiin ja késityksiin, jotka jaidvit ongelmattomaksi tai kyseenalais-
tamatta. Samalla kiinnitetdédn erityistd huomiota siihen, miten politiikassa muodos-
tetaan vaihtoehdottomuutta. Tarkoituksena on horjuttaa vallitsevaa ongelman re-
presentaatiota ja kuvitella maailmoja, joissa tietty olosuhteiden yhtymaikohta ei ole
problematisoitu tai jossa se on problematisoitu eri tavalla. (Bacchi & Goodwin, 2016;
ks. my6s Kinnari, 2020a.)

5) Viidenneksi, millaisia vaikutuksia (diskursiivisia, subjektifikaatio) tuo-
tetaan timin ‘ongelman’ myoti?

Viidennen kysymyksen avulla etsitddn esitetyn ongelman vaikutuksia. Niitd ei ym-
mairretd "tuloksina’, vaan poliittisina seurauksina. Vaikutuksia voidaan eritelld eri-
tyisesti kolme toisiinsa kytkeytyvéd ulottuvuuden kautta: diskursiiviset vaikutuk-
set, subjektifikaatiovaikutukset ja koetut vaikutukset. Diskursiivisten vaikutusten
tutkiminen kiinnittyy siihen, kuinka tietyn ongelman representaation asettamat
viitekehykset rajoittavat sitd, mitd voidaan ajatella ja sanoa. Nama viitekehykset
muodostavat tietynlaisen "totuuspelin”, jossa tietyt kisitykset ja puhetavat saavat
etuoikeutetun aseman, kun taas toiset suljetaan ulkopuolelle. Subjektifikaatiovai-
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kutukset kiinnittdvit huomiota siihen, miten subjektit ovat mukana ongelman rep-
resentaatioissa ja miten heidit tuotetaan tietynlaisiksi subjekteiksi.Koettujen vaiku-
tusten tutkiminen viittaa siihen, millaisia konkreettisia kokemuksia ja vaikutelmia
ongelman esittiminen synnyttda yksiléille ja ryhmille. Huomionarvoista on, ettd
kaikki edell4 esitetyt kysymykset luovat pohjan viidennelle kysymykselle. (Bacchi &
Goodwin, 2016; ks. my6s Kinnari, 2020a.)

6) Kuudenneksi, kuinka ja missd titd ongelman representaatiota tuote-
taan, levitetddn ja puolustetaan? Kuinka sitd on héiritty tai yritetty kor-
vata?

Kuudes kysymys auttaa ajattelemaan uudelleen sitd, mitd pidetddn ‘normaalina’ to-
dellisuutena. Tatd kysymysta voi pitdd koko tutkimukseen keskeisena tarkoituksena.
Tarkoitus on paljastaa itsestddnselvyyksid ja ‘naamioita’, joita politiikoissa koros-
tetaan, mutta samalla tuoda esiin kiistojen olemassaolo. Erilaiset kiistat ovat niiti
tekijoitd, jotka horjuttavat itsestdén selvina pidettyjd totuuksia. Kysymyksen avulla
voidaan my6s pohtia vastarinnan ja "vastatoiminnan” muotoja, jotka haastavat - tai
voivat haastaa - laajalle levinneit4 ja ongelman representaatioita. (Bacchi & Good-
win, 2016; ks. my0s Kinnari, 2020a.)

WPR-ldhestymistavan viimeinen askel on sitoutuminen soveltamaan sen kuutta
kysymystd paitsi tutkijan omiin ndkemyksiin my6s hdnen kdyttdmiinsd ongelman
representaatioihin. Tama edellyttda itsekriittisyyttd, silld historiallisiin ja kulttuuri-
sesti vakiintuneisiin tietomuotoihin sijoittuneena tutkijan on alistettava my6s oma
ajattelunsa kriittiselle tarkastelulle. Alleviivatakseen menetelmén itsekriittistd ulot-
tuvuutta Bacchi (esim. 2023) on myShemmissi kirjoituksissa lisinnyt menetelméan
seitsemdnnen kohdan: sovella WPR-menetelmén kysymyksia itse esittdmillesi on-
gelmille. Tdmén tarkoittaa Bacchin ja Goodwinin (2016) mukaan sitd, ettd tutkijan
on problematisoitava Foucault'n ajatuksia seuraten myds oma olemisensa ja argu-
mentaationsa, jotta menetelmén soveltaminen olisi mahdollisimman luotettavaa.

Elinikdisen oppimisen politiikat WPR-menetelmén
soveltamisen esimerkkind ja Foucault'n subjektivaation
neljd ulottuvuutta analyysin tdydentdjina

Kaytimme ensimmadiisend esimerkkind WPR-menetelmin soveltamisesta Kinna-
rin (2020a) viitoskirjatutkimusta, joka kisittelee elinikdisen oppimisen politiikkaa
1960-luvulta 2020-luvulle. Tutkimusaineisto koostui Euroopan neuvoston, OECD:n,
UNESCOn ja EU:n elinikdisen oppimisen ideaa késittelevistd koulutuspoliittisista
dokumenteista. Tutkimuksessa huomio kiinnittyi eri aikakausien problematisaati-
oihin ja niihin rakentuviin vastauksiin ja tavoitteisiin.

Tutkimuksessa WPR-menetelméiia kéytettiin genealogisen lihestymistavan me-
netelmaéllisend tyokaluna. Jokainen politiikkadokumentti analysoitiin yksittdin
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WPR-patteriston avulla, suhteessa toisiin ja omaan aikakauteen. Elinikdisen oppi-
misen politiikka késitteellistettiin poliittisiin rationaliteetteihin liittyviksi hallin-
nan teknologiaksi. Liberalismin muodot rakentavat erilaisiin totuuspeleihin pe-
rustuvat poliittiset rationaliteetit, jotka konstruoivat myos politiikkasuositusten ja
-ohjelmien diskursiivisia sisdlt6ja. WPR:n avulla voidaan tutkia historiallisesti ker-
rostunutta aineistoa genealogisesti ja etsid vastauksia siihen, miten nykyisyytemme
on rakentunut. Tdssa yhteydessa WPR-patteriston kolmas kysymys muodostuu koko
tutkimuksen 1aht6kohdaksi. Se tarkoittaa historiallisen aineiston systemaattista 14-
pikdymistd WPR-menetelmén mukaisesti, dokumentti kerrallaan.

WPR:n avulla voidaan keskittyd myds viidennen kysymyksen subjektifikaatio-
vaikutuksiin. Menetelm3 ei kuitenkaan anna tdhén seikkaperdisid ohjeita. Kinnari
(2020a) kytki Foucault'n subjektivaation nelja ulottuvuutta osaksi WPR-menetelmai
tutkiessaan subjektifikaatiovaikutuksia. Subjektivaatiotapojen "kaznteiselld” ldhes-
tymistavalla on mahdollista tarkastella, millaisia itsetekniikoita subjektille tarjo-
taan, jotta hdn voisi rakentaa itsestddn vaadittavan ihanteellisen moraalisubjektin.

Kinnarin (2020a) tutkimuksessa Bacchin WPR-menetelméin mukaisesti tarkas-
teltiin ensin politiikkatekstien méarittdmid ‘ratkaisuja’, jotta voitiin tunnistaa imp-
lisiittiset ongelmanasettelut. Tutkimuksessa ongelma tarkoitti niitd konkreettisesti
madriteltyjd ongelmia, tarpeita, haasteita tai laiminlydntejd, joihin elinikdinen op-
piminen esitettiin vastauksena. N&itd oli usein useita, ja genealogisen lahestymista-
van avulla oli mahdollista paikantaa, miten eri aikakausina ja eri organisaatioiden
politiikoissa samanlaiset ongelmat voivat esiintya erilaisissa diskursiivisissa totuus-
peleissd, mutta saada toisistaan poikkeavia ratkaisuja ja tavoitteita.

Toiseksi Kinnarin (2020a) tutkimuksessa huomio kiinnittyi tiedon ja vallan maé-
rittdmiin totuuspeleihin, jotka ohjasivat elinikdisen oppimisen politiikan diskurssi-
en sisdltdjd. Tarkastelun kohteena oli, millainen tieto mahdollisti elinikdisen oppi-
misen rakentumisen vastaukseksi representoituihin ongelmiin seki sen, millaisissa
diskursiivisissa kdytdnnoissé ja verkostoissa elinikdinen oppiminen toteutui. Sys-
temaattinen genealoginen lihestymistapa mahdollisti eri aikakausien vertailun.
Aineiston jakautuminen seitsemaélle vuosikymmenelle osoitti myos poliittisen ra-
tionaliteetin muuttumista liberalismin eri muodoista toiseen. Tima nédkyi myos eli-
nikdisen oppimisen politiikkateksteissd, joissa tiedon legitimiteetti ja auktoriteetit
vaihtuivat vuosikymmenten aikana eri poliittisissa rationaliteeteissa.

WPR-menetelmin kolmas kysymys oli Kinnarin (2020a) koko tutkimuksen 1dh-
tokohta, koska tarkastelun kohteena olivat politiikkadokumentit seitsemdltd eri
vuosikymmeneltd. Eri aikakausien politiikkatekstien systemaattinen analyysi
WPR-menetelmadn mukaisesti tarjosi elinikdisen oppimisen muutokseen liittyvi-
en valtasuhteiden ja nykyisyyden mahdollisuuksien yksityiskohtaisen tarkastelun.
Genealoginen lahestymistapa tarjoaa vastauksen kysymykseen, mité tapahtuu juu-
ri nyt ajassamme ja miten nykyisyytemme on tullut mahdolliseksi (Foucault, 1998;
Helén, 2016).

Neljannen kysymyksen avulla Kinnarin (2020a) tutkimuksessa tarkasteltiin eli-
nikdisen oppimisen problematisaatioiden toisin ajattelemista. Huomio kohdistui
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hiljaisuuksiin ja ongelmattomaksi jadviin késityksiin elinikdisen oppimisen poli-
tiikan tavoitteista. Erityisesti tutkittiin vaihtoehdottomuuksien ja itsestddnselvyyk-
sien taustalla olevia mekanismeja sekd sitd, miksi tietyt diskursiiviset totuuspelit
legitimoituvat todempina kuin toiset. Yhdistdmaélld genealoginen ldhestymistapa
systemaattiseen WPR-menetelméin oli mahdollista tutkia millaisia hiljaisuuksia ja
ongelmattomia kiasityksid esiintyy eri aikoina ja miten my®os hiljaisuuksilla on oma
genealogiansa. Tama ldhestymistapa tuo ndkyviin valtakamppailut, joissa hiljai-
suudet ja itsestddnselvyydet syntyvét sekd ne mekanismit, joilla tietyt diskurssit hil-
jennetddn tai normalisoidaan.

Viidennen kysymyksen myotd huomio kiinnittyi esitetyn ongelman diskursi-
ivisiin ja subjektifikaatiovaikutuksiin - siihen, millaista ihmistd tai yhteiskuntaa
elinikdinen oppiminen politiikkana rakensi ja miten se muokkasi ihmisyyden ja
yhteiskunnan kategorioita eri aikakausina. Subjektifikaatiovaikutuksiin WPR-me-
netelm3 ei kuitenkaan tarjoa kovinkaan seikkaperiisid ohjeita. Tamé&n vuoksi Kin-
nari (2020a) yhdisti Foucault'n subjektivaation neljd ulottuvuutta subjektifikaatio-
vaikutusten tutkimiseen. Tdmédn metodologisen tydkalun avulla voidaan tutkia,
miten problematisaation kautta hallitaan ja rakennetaan toivottua subjektiviteettia
politiikkateksteissa.

Subjektifikaatiovaikutukset liittyvét siihen, ettd koko elamdmme rakentuu aina
tietyn moraalijdrjestelmén sisdlld. Foucault'n mukaan on erilaisia tapoja "panna
itsensd kayttdytymdin” tietyssd moraalijarjestelmassd, jolloin yksilé on samalla
oman kiytoksensi subjekti, mutta my6s moraalinvartija (Foucault, 2010c). Elini-
kdisen oppimisen politiikassa eri aikoina erilaisia maéreitd siitd, miten yksilon tu-
lisi panna itsensd kayttdytymaéin, jotta hdanestd tulisi toivottava elinikdinen oppija.
Genealogisesti orientoitunut WPR mahdollistaa muuttuvien subjektifikaatiovaiku-
tuksien tutkimisen analysoimalla tarjottuja subjektivaatiotapoja. Foucault (2010c)
erottelee neljd itsehallinnan tai etiikan analysointiin liittyvad subjektivaatiotapaa,
jotka voidaan yhdistdd WPR-menetelmé&an: eettinen substanssi, alistumisen tapa, it-
sen tydstdminen (eettinen ty6) ja moraalisubjektin teleologia. Ndiden avulla Kinnarin
(2020a) tutkimuksessa analysoitiin toimintaa ja niitd tapoja, joilla yksilén on politii-
kan mukaan tehtédvi itsestddn vaadittava moraalisubjekti eli ihanteellinen elinikéi-
nen oppija.

Eettiselld substanssilla Foucault (2010b) tarkoittaa tapaa, jolla yksilé muodostaa
osan itsestddn moraalikdyttdytymisen keskeisimmaéksi tekijaksi. Eettisen subst-
anssin tunnistamiseksi on kysyttidvd, millainen kisitys todellisuudesta 16ytyy sen
taustalta (Dean, 2010). WPR-menetelmin kolmannessa kohdassa selvitetdin, millai-
siin totuuspeleihin problematisaatiot kytkeytyvit. Kinnarin (2020a) tutkimuksessa
elinikdisen oppimisen politiikassa eri diskurssit pohjautuivat erilaisiin moraalisiin
jarjestyksiin, minka vuoksi myos eettisid substansseja oli useita. Niitd rakensivat eri-
laiset ongelmat, kiellot, velvollisuudet, mahdollisuudet ja ratkaisut. Lisédksi eri aika-
kausien poliittiset rationaliteetit maarittivét elinikdisen oppimisen politiikkateks-
tien eettistd substanssia. Eettistd substanssia etsittiin politiikkateksteiltd kysymalla:
millaiseen késitykseen ihmisestd ja yhteiskunnasta oppiminen pohjautui ja miksi
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elinikdinen oppiminen koettiin tarkedksi?

Alistumisen tavalla Foucault (2010b) tarkoittaa tapaa, jolla yksilo tunnistaa sdan-
not ja velvollisuutensa totella niitd. Alistumisen tavat liittyvét siihen, miten eettista
substanssia hallitaan (Dean, 2010). Elinikdinen oppiminen on itsessdin yhteiskun-
nan integraatioon liittyvéa alistumisen tapa: oppimalla yksilo osoittaa olevansa kyke-
neviinen vaadittuun kansalaisuuteen. Kinnarin (2020a) tutkimuksessa koulutuspo-
liittisissa teksteissd elinikdinen oppiminen sisilsi velvoitteita ja suosituksia, joiden
avulla yksilon tuli ‘alistaa’ itsensd vaadittavan eettisen substanssin mukaiseksi.
Alistumisen tapoja selvitettiin koulutuspoliittisilta teksteiltd kysymalla: millainen
osaaminen ndhtiin térkeéksi yksilolle ja yhteiskunnalle, ja millaisten velvoitteiden
ymmartdminen oli vilttdméatonti eettisen substanssin tdyttadmiseksi?

Itsen tydstdmisellditai eettiselld tyélld Foucault (2010b) ei tarkoita pelkdstddn oman
kdytoksen saattamista vastaamaan jotakin mééariteltyd sddntdd, vaan myos toimin-
taa, jonka kautta itsestd rakennetaan oman toiminnan tai kiyttdytymisen moraa-
lisubjekti. Itsen tydstdminen liittyy siihen, keitd me olemme hallinnan kohteina
- "subjektifikaation kdytdnt6ind” - eli hallittavina ja eettisind subjekteina (Dean
2010). Kinnarin (2020a) tutkimuksessa elinikidisen oppimisen politiikassa paikan-
nettiin lukuisia itsen tydstdmiseen liittyvid kdytdnt6jd ja tekniikoita, joiden avulla
yksilon tuli muokata itseddn. Politiikkadokumenttien mukaan itsed oli tyostettdva
esimerkiksi arvioinnin, itsearvioinnin, ohjauspalveluiden ja kurssien, mutta myos
terapeuttisen itsereflektion kautta. Itsen tyostdmisen keinoja etsittiin politiikkateks-
teistd kysymalla: minkd kaytédntdjen avulla yksilén tuli muokata toimintaansa?

Moraalisubjektin teleologialla Foucault (2010b) tarkoittaa moraalisen toiminnan
nivoutumista osaksi tiettyd moraalia tai normistoa. Moraalinen toiminta rakentaa
kayttdytymismallia, jonka tavoitteena on varmistaa, ettd yksilon toiminta vastaa
vaadittuja arvoja ja sddnt6jd, mutta samalla luo moraalisubjektille ominaista olemi-
sen tapaa. Deanin (2010) mukaan teleologia sisdltdd ajatuksen hallinnasta, jolloin on
kysyttdvd: miksi me hallitsemme tai miksi meitéd hallitaan? Mitkd ovat ne lopputu-
lemat, joita etsitddn ja millaista maailmaa halutaan rakentaa? Moraalisubjektin te-
leologia sisdltda hallinnan ja eettisen todellisuuden rakentumisen tarkoituksellisen
ja toivotun péadtepisteen (Dean, 2010). Kinnarin (2020a) tutkimuksessa elinikdisen
oppimisen moraalisubjektin teleologia kiinnittyi késitykseen elinikdisestd oppimi-
sesta, joka mahdollisti kulloisenkin ajan ratkaisut ja loi mallin ihanteellisesta kan-
salaisesta sekd halutusta yhteiskuntajérjestyksestd. Moraalisubjektin teleologiaa
etsittiin politiikkateksteistd kysymadlld: mitd olemisen tapaa ja millaista maailmaa
elinikdisellda oppimisella tavoiteltiin?

WPR-menetelmin kuudennen kohdan mukaisesti Kinnarin (2020a) tutkimuk-
sessa tarkasteltiin ‘normaalia’ todellisuutta uudelleen. Pyrkimyksend oli paljastaa
itsestddnselvyyksid, joita elinikdiseen oppimisen politiikkaan rakennettiin proble-
matisaatioiden kautta. Elinikdisen oppimisen politiikassa tdma4 tarkoitti sen tutki-
mista, millaista ihmistd tai yhteiskuntaa elinikdinen oppiminen oli mukana luo-
massa ja miten se muokkasi ihmisyyden ja yhteiskunnan kategorioita.

107



Aarno Kauppila & Heikki Kinnari

WPR-menetelmé@i voidaan kayttdid edelld kuvatun esimerkin mukaisesti genea-
logisen tutkimuksen systemaattisena vélineend. Tdma edellyttdd kuitenkin tut-
kimuksen sitomista poststrukturalistiseen kontekstiin ja yksityiskohtaista, doku-
menttikohtaista analyysia. Genealogisesti virittynyt WPR-menetelmd mahdollistaa
problematisaatioiden muutoksen tarkastelun sekd nykyisten problematisaatioiden
kautta rakentuneiden tavoitteiden ymmartimisen. Huomionarvoinen havainto oli-
kin, ettd problematisaatiot pysyivét hyvin samanlaisina, mutta ratkaisut perustuivat
eri aikakausina erilaisiin diskursiivisiin totuuspeleihin ja rationaliteetteihin.

Subjektifikaatiovaikutusten tutkimuksessa WPR-menetelméan voidaan yhdistaa
myos foucault’laiset subjektivaatiotavat. Mikili tutkimuksessa ollaan kiinnostunei-
ta problematisaatioiden kautta rakennetuista toivotuista subjekteista, subjektivaati-
on ulottuvuuksien yhdistiminen WPR-analyysikehikkoon mahdollistaa sen tarkas-
telun, millaisia itsetekniikoita politiikassa yksilolle tarjotaan. Subjektivaatiotapojen
analyysikehikko tarjoaa vélineen sen tutkimiseen, miten ja miksi yksilon tulisi ra-
kentaa itsensd vaaditun kaltaiseksi.

Kahden politiikkasektorin vertaileva analyysi WPR-menetelmalla

Toisena esimerkkind WPR-menetelmén soveltamisesta hyddynndmme Kauppilan,
Kinnarin ja Niemen (2020) tutkimusta, jossa vertaillaan kahta eri politiikkasekto-
ria. Esimerkilld havainnollistamme, miten WPR-menetelma soveltuu my®os vertaile-
vaan politiikan tutkimiseen. Yleensi vertailevassa politiikan tutkimuksessa analy-
soidaan kahden tai useamman eri maan politiikkaa. WPR-menetelmia on kaytetty
muun muassa tutkimuksissa, jotka analysoivat koulutuspolitiikassa muodostuvia
tasa-arvokdasityksid Suomessa ja Ruotsissa (Lappalainen, Nylund & Rosvall, 2019),
normalisoivaa ja ulossulkevaa koulutuspolitiikkaa Englannissa ja Skotlannissa
(Tawell & McCluskey, 2022) ja seki lasten liikuntaa koskevia politiikkasuosituksia
Kanadassa ja Australiassa (Alexander & Coveney, 2013). Kauppila ja kumppanit puo-
lestaan hyddyntavat WPR-menetelmia analysoidessaan kahta eri politiikkasektoria
- vammais- ja elinikdisen oppimisen politiikkaa - Euroopan unionissa (Kauppila,
Kinnari & Niemi, 2020; ks. my6s Kauppila, 2022). Téllaisesta vertailevasta asetelmas-
ta kédsin he analysoivat sitd, millaisille rationaliteeteille eri politiikkasektorit perus-
tuvat ja millaiseen vuoropuheluun ne keskendén asettuvat.

Euroopan unionin elinikdisen oppimisen- ja vammaispolitiikan vertailevan ana-
lyysin ldhtokohdaksi Kauppila ja kumppanit (2020) asettivat politiikkasektorien ris-
tiriitaisuuden. Vammaispolitiikassa on 1990-luvulta ldhtien esitetty, ettd paras tapa
parantaa vammaisten ihmisten yhteiskunnallista asemaa on edistdé heidédn tyollis-
tymismahdollisuuksiaan. Yhdeksi keskeiseksi keinoksi timén tavoitteen saavutta-
miseksi on méiritelty vammaisten ihmisten koulutusmahdollisuuksien lisddminen
ja heiddn osallistamisensa elinikdiseen oppimiseen (Euroopan komissio, 2010b).
Euroopan unionin koulutuspolitiikassa puolestaan tavoitteena on ollut elinikdisen
oppimisen mahdollistaminen kaikille unionin kansalaisille (Euroopan komissio,
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2010a). Elinikdiseen oppimiseen panostamisen on ndhty lisidvan Euroopan unionin
taloudellista kilpailukyky4 ja sosiaalista yhtendisyyttd (Euroopan komissio, 2000a,
2001, 2006, 2010a). Ndami linjaukset eivit kuitenkaan ole tuottaneet toivottua tulosta,
silld vammaisten palkkatyo6llistyminen ja mahdollisuudet osallistua yhteiskunnal-
liseen toimintaan ovat edelleen heikommat kuin ei-vammaista viest6lld (Eurostat,
2024).

Kauppila ja kumppanit (2020) analysoivat elinikdisen oppimisen politiikan ja
vammaispoliittisten linjausten epdsuhtaa keskittymailld siihen, miten politiikat
konstituoivat, hallinnoivat ja asemoivat vammaisia ihmisié. Aineistoksi he valitsivat
seitsemin keskeistd Euroopan unionin elinikdisen oppimisen- ja vammaispolitii-
kan dokumenttia vuosilta 2000-2010: neljd koulutuspoliittista ja kolme vammaispo-
liittista dokumenttia. Dokumentit analysoitiin kolmena parina? jotta voitiin tarkas-
tella my0s sitd, miten poliittiset toimintaohjelmat suhteutuvat toisiinsa.

Analyysissd Kauppila ja kumppanit (2020) sovelsivat WPR-menetelméi siten,
ettd he rakensivat sen pohjalta kolmivaiheisen kysymyspatteriston poliittisten do-
kumenttien analysoimiseksi. Ensimmydiisessd vaiheessa analysoitiin vammaisuuteen
ja elinikdiseen oppimiseen kiinnittyviid ongelmanasetteluja. WPR-menetelméan mu-
kaisesti he esittivit aineistolle kysymyksen: "mika esitetddn politiikoissa ongelma-
na?” Ongelmaa analysoitiin kolmen tarkentavan kysymyksen avulla. Ensimmaéinen
kysymys koski sitd, miten poliittisen ongelman esittimisen yhteydessd vammaisuus
konstituoidaan molemmilla politiikkasektoreilla. Toinen kysymys késitteli puoles-
taan sitd, miten elinikdisen oppimisen edistiminen esitetdin ja oikeutetaan keskei-
seksi koulutuspoliittiseksi tavoitteeksi. Viimeinen kysymys tarkasteli, miten vam-
maisuudesta ja elinikdisestd oppimisesta muodostetaan problematisointien kautta
hallittavia kategorioita.

Analyysin toisessa vaiheessa Kauppila ja kumppanit (2020) keskittyivat hallin-
nan tekniikoiden ja rationaliteettien analysointiin. Téssd vaiheessa he hyédynsivéat
WPR-menetelmén toista ja kolmatta kysymystd. Toisen kysymyksen mukaisesti, joka
keskittyy poliittisten ongelmien taustaoletuksiin, tutkijat analysoivat niita poliittisia
ratkaisuehdotuksia, joilla pyritddn edistimédidn vammaisten ihmisten koulutuksen
saavutettavuutta ja elinikdiseen oppimiseen osallistumista. Ndma ratkaisuehdo-
tukset késitteellistettiin hallinnan tekniikoiksi. Hallinnan tekniikoiden kautta ana-
lysoitiin myos poliittisia rationaliteetteja. Tdlloin keskityttiin seuraaviin kysymyk-
siin: kohdistuvatko ratkaisuehdotukset ensi sijassa yksiloon vai yhteiskunnallisiin
jarjestelyihin, ja millaista toimintaa vammaisilta ihmisiltd odotetaan? Analyytti-
nen huomio kohdistui yhtdaltd niihin itsestddnselvyyksiin, joille vallitseva késitys

? Ensimmadisen parin muodosti vuonna 2000 julkaistut dokumentit Towards a barrier-free Europe for people
with disabilities (Euroopan komissio, 2000b) ja A memorandum on lifelong learning (Euroopan komissio,
2000a). Toisen parin muodostivat dokumentit Making a European area of lifelong learning a reality (Euroo-
pan komissio, 2001) ja Equal opportunities for people with disabilities: A European action plan (2004-2010)
(Euroopan komissio, 2003), ja viimeinen pari muodostui dokumenteista Key competences for lifelong learning
(Euroopan komissio, 2006), Education and training 2010 work programme (Euroopan komissio, 2010a) ja Eu-
ropean disability strategy 2010-2020: A renewed commitment to a barrier-free Europe (Euroopan komissio,
2010b).
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yhteiskunnallisesta osallistumisesta perustuu ja toisaalta niihin vaihtoehtoisiin
poliittisiin ratkaisuihin, jotka jadvat sanoittamatta. WPR-menetelmén kolmatta ky-
symystd, joka liittyy poliittisen ongelman levittimiseen, hyodynnettiin analyysissa
esittdmaélld aineistolle seuraava kysymys: miten poliittiset ongelmat ja niiden ratkai-
sut eri politiikkasektoreilla suhteutuvat toisiinsa ja aikaisempiin linjauksiin. TAman
kysymyksen avulla tutkijat toivat analyysiinsd aikaperspektiivin ja analysoivat, mil-
laisille poliittisille rationaliteeteille molemmat politiikkasektorit perustivat linjauk-
sensa vuosina 2000-2010.

Analyysin viimeinen vaihe keskittyi tarkastelemaan sitd, miten koulutus- ja vam-
maispolitiikassa objektivoidaan subjektit. Subjektien analysoimisessa Kauppila ja
kumppanit (2020) sovelsivat WPR-menetelmén viidettd kysymystd: millaista sub-
jektiviteettia poliittisen ongelman esittdmisessd yhteydessi tuotetaan ja miten tdma
subjektiviteetti kiinnittyy esitettyyn poliittiseen ongelmaan. Analyysi kohdistui
tédlloin siihen, miten yksil6itd hallitaan elinikdisen oppimisen ja vammaisuuden
kautta ja miten ndma hallinnan tavat suhteutuvat toisiinsa. Tdssd analyysivaihees-
sa tarkasteltiin yksityiskohtaisesti vammaisuuden ja elinikdisen oppimisen valistd
suhdetta kysymailld: miten vammaisuutta mééaritellddn koulutuspoliittisissa toi-
menpideohjelmissa ja miten vammainen subjekti suhteutuu elinikdisen oppijan
ideaalisubjektiin?

Hyodyntdamailldi WPR-menetelmdd kahden eri politiikkasektorin vertailevassa
tutkimuksessa Kauppila ja kumppanit (2020) pystyivit analysoimaan niit4 jarkeilyja
ja problematisointeja, joille Euroopan unionin koulutus- ja vammaispolitiikat ovat
perustaneet legitimiteettinsa 2000-luvulta 2010-luvulle. Analyysin keskeinen loppu-
tulema on, ettd ongelmien esittdmisen tavat ja niihin tarjotut ratkaisut ovat yhden-
mukaistuneet koulutus- ja vammaispolitiikassa 2000-luvun aikana.

Toimintapoliittisten ohjelmien ratkaisuehdotusten ja rationaliteettien kautta
Kauppila ja kumppanit (2020) analysoivat sitd, miten koulutus- ja vammaispolitii-
kassa objektivoidaan subjektit. Subjektien analyysissd hyddynnettiin WPR-menetel-
maid kahdella tavalla. Ensinnékin analysoitiin, millaisia kykyji elinikdiseltd oppijal-
ta vaaditaan, jotta hidn pystyy vastaamaan Euroopan unionin koulutuspolitiikassa
esitettyihin taloudelliseen kilpailukykyyn ja sosiaaliseen yhteenkuuluvuuteen kiin-
nittyviin ongelmiin. Toiseksi analysoitiin, millaista subjektiviteettia vammaisilta
ihmisiltd vammaispolitiikassa odotetaan, jotta heiddn osallistumisensa yhteiskun-
nalliseen toimintaan ja tydmarkkinoille paranee.

Lopuksi Kauppila ja kumppanit (2020) analysoivat ndiden subjektien keskindista
suhdetta. Analyysinsé perusteella he esittivit, ettd elinikdisen oppijan ideaalisub-
jekti sulkee jo méadritelmallisesti monet vammaiset ihmiset ulkopuolelleen. Téasta
huolimatta sekd koulutus- ettd vammaispolitiikka perustavat linjauksensa oletuk-
selle, ettd yksiloiden tulee jatkuvasti kehittdd itseddn ja omatoimisuuttaan uusli-
beraaliin totuuspeliin nojaavan tietotalouden vaatimusten mukaisesti. Vammaiset
ihmiset esitetddn politiikoissa ongelmana, koska he eivit ldhtékohtaisesti mahdu
poliittisien linjauksien tavoitteleman subjektin muottiin. Ratkaisuksi tdhédn ongel-
maan tarjotaan ldhinnai erilaisia tukitoimia, joilla pyritddn lisddméidn vammaisten
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ihmisten omatoimisuutta ja taloudellista itsendisyytta.

Oleellista Kauppilan ja kumppanien (2020) tutkimuksessa on se, ettd poststruk-
turalistisen politiikka-analyysin ideaa noudattaen he eivédt analysoi poliittisten
ohjelmien seurauksia. Sen sijaan he keskittyvit vertailevassa analyysissddn niihin
itsestddnselvyyksiin, joille politiikkojen ongelmanasettelut perustuvat. Tastd 1ahto-
kohdasta kisin he hyédyntdaviat WPR-menetelméaé analysoidakseen niitd problema-
tisaatioita, joille koulutus- ja vammaispolitiikka perustavat hallintansa. Tallaisella
analyyttisella otteella tehdddn ndkyvéksi koulutus- ja vammaispolitiikkaan sisdlty-
vid ristiriitaisuuksia ja problematisoidaan poliittisia linjauksia niiden omista laht6-
kohdista késin.

Lopuksi

Olemme tdssd luvussa esitelleet Bacchin kehittiman poststrukturalistisen politiik-
ka-analyysin WPR-menetelmén ja sen metodologiset ldhtékohdat. Nama 1aht6koh-
dat kiinnittyvét hallinnan analytiikkaan, jonka keskeiset periaatteet ja kisitteet
tekevédt menetelmin kédyton ja ymmaértdmisen mielekkédiksi. Olemme havainnol-
listaneet WPR-menetelmin soveltamista kahdella esimerkilld, jotka kuvaavat sen
kayttod sekd genealogisessa ettd vertailevassa politiikan tutkimuksessa. Molemmis-
sa esimerkeissd menetelmié on hydédynnetty osana hallinnan analyyttista metodo-
logiaa. T4ll6in huomio on kohdistunut niihin itsestddnselvyyksiin ja totuuspeleihin,
joille politiikat perustavat legitimiteettinsa.

Analysoimalla politiikan itsestddnselvyyksid ja totuuspeleji avautuu myos
WPR-menetelmin kriittinen ulottuvuus: problematisointi. Sen ydin on poliittisen
vaihtoehdottomuuden kyseenalaistaminen ja tilan avaaminen toisinajattelulle. Po-
liittisia linjauksia ja ehdotuksia perustellaan usein yhteiskunnallisilla ongelmilla ja
niiden pohjalle rakennetuille ratkaisuille. Ratkaisuja kuvataan usein vaihtoehdot-
tomuuden retoriikan kautta. Samalla luodaan tietynlainen késitys yhteiskunnasta,
silld ongelmat ja vastaukset pohjautuvat erilaisten rationaliteettien noudattamiin
totuuspeleihin.

Analysoimalla poliittisten ongelmien ja ratkaisujen esittimistapoja voidaan tuo-
da esiin my6s vaihtoehtoisiin diskursseihin perustuvia ratkaisuja. WPR-menetelméa
tarjoaa metodologisen ja menetelméllisen ndkékulman liséksi, Foucault’ta seuraten,
keinon vastadiskurssien ja vaihtoehtoisten todellisuuksien kuvitteluun. Esittdmalla
erilaiseen tietoon perustuvia ratkaisuja esitetyille ongelmille, voidaan kuvitella ja
luoda tulevaisuudesta useita mahdollisia tulevaisuuksia.

Politiikkaa problematisoimalla ei voida kuitenkaan mééarittdd, miten esimerkiksi
koulutuspolitiikkaa tulisi harjoittaa tai millaisella politiikalla saavutettaisiin toivo-
tut tulokset. Tdma ei ole tarkoituskaan eikd myoskadn poststrukturalistisen politiik-
ka-analyysin episteemis-ontologisten ldhtokohtien mukaista: jokainen poliittinen
ehdotus problematisoi vallitsevaa yhteiskunnallista tilannetta ja pyrkii muokkaa-
maan sité tietyssa totuuspelissd. WPR-menetelmé metodologiana ei siis tarjoa vi-
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lineitd koulutuspolitiikan normatiiviseen kritiikkiin. Sen sijaan se tarjoaa vilineita
vaihtoehtojen ajattelulle ja kontingenssin esiin kirjoittamiselle poliittisen vaihtoeh-
dottomuuden retoriikassa.
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Verkostoanalyysi koulutuspolitiikan
tutkimuksessa

Jaakko Kauko, Paula Silvén, Jarmo Kallunki, Joni Forsell & Katri Eeva Di Minin

Yhi useampi kasvatustieteellinen tutkimus hahmottaa maailmaa verkostojen
kautta. Jaettuna nikemyksend on, ettd koulutuspolitiikka muotoutuu verkos-
toissa, joissa toimijat, ideat ja resurssit ristedvit monimutkaisilla tavoilla. Tdsséd
luvussa avataan, miten verkostoanalyysi tarjoaa tutkijalle vélineitd ymmaértida
koulutuspoliittisen kentén rakenteita, toimijoita ja vaikutusvaltaa. Esittelysséd
ovat kaksi keskeistd menetelméllistd ldhestymistapaa: sosiaalisten verkostojen
analyysi (SNA) ja verkostoetnografia. Ne auttavat hahmottamaan, miten ja missi
verkostoissa tieto, raha ja poliittiset ajatukset liikkuvat. Luku toimii kdytdnnén-
liheisenid johdatuksena verkostoanalyysin mahdollisuuksiin koulutuspolitiikan
tutkimuksessa ja tarjoaa esimerkkeji sen soveltamisesta.

Verkosto tutkimuksen kohteena

Verkostojen tirkeyttd ihmisten vélisessd toiminnassa on helppo ymmartéai jo ar-
kipdivdisten havaintojen perusteella. Sosiaaliset suhteet, tiedonkulku ja kokemus
maailman pienentymisestd tapahtuvat verkostojen kautta. Verkostot ovat monimut-
kaisia ja juuri siksi kiehtovia kokonaisuuksia. Verkostoja on ldhestytty useissa tutki-
muksissa monenlaisin tieteellisin menetelmin. Tarkastelemme tdssd luvussa nédistd
ldhestymistavoista verkostoanalyysia, joka ymmaértidéd verkoston tutkimuskohteen
luonnetta selittdvana tekijana.

Kauko, J., Silvén, P, Kallunki, J., Forsell, J. & Di Minin, K. E. (2026). Verkostoanalyysi koulutuspolitiikan
tutkimuksessa. Teoksessa J. Varjo, T. Civil-Hirvonen, M. Kalalahti & H. Kinnari (toim.), Koulutussosiologian
metodologiat ja tutkimusmenetelmdit (ss. 116-137). Tampere University Press.
https://doi.org/10.61201/75x3my90
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Verkostojen tutkimusta voi eritelld tutkimusten teemojen ja niista johdettujen ta-
voitteiden avulla. Temaattiseen tarkasteluun soveltuu Rhodesin (2008) tekem3 jaot-
telu. Rhodes (2008) jaottelee politiikan tutkimuksessa tehdyn verkostojen analyysin
teemat kuvauksiin politiikanteon arkipdivéstd, teoriakehittelyyn ja hallinnollisten
reformien analyysiin. Toisin sanoen, politiikan tekeminen tapahtuu viistimaéttd ih-
misten tai organisaatioiden verkostoissa, verkostojen toimintaa voidaan pyrkia selit-
tdmadn teoretisoimalla ja hallinnollisten reformien tutkiminen tuottaa ymmarrysta
verkostojen kdytostd hallinnan tydkaluina tai viylind. Koulutuspolitiikan tutkimuk-
sen pyrkimykset verkostojen ymmartimiseen ja menetelmien kehittimiseen ovat
lahelld niitd politiikan tutkimuksen tavoitteita. Periaatteet koulutuspoliittisten ver-
kostojen analyysiin ovat siis vastaavat kuin politiikkaverkostojen (policy networks)
tutkimuksessa. Tarkastelussa ovat keskeiset ja perinteiset politiikan tutkimuksen
kohteet.

Myos koulutuspoliittisessa tutkimuksessa on valtavirtaistunut ndkemys siitd, ettad
maailmaa on hedelmallistd hahmottaa verkostojen kautta. Verkostoanalyysi on me-
netelménéd kasvattanut suosiotaan myds koulutuspolitiikan tutkimuksessa, joskin
se on tieteenalalla vield vdhdn kidytetty menetelmd (Hodge ym., 2020, s. 3; Kolleck,
2016, s. 315). Tutkimuksissa on havainnollistettu, miten verkostot eivét pysahdy kan-
sallisvaltioiden rajoihin vaan toimivat maantieteellisistd rajoista vilittimatta (Ver-
ger ym., 2012; Kauko ym., 2018). Useat tutkijat katsovat, ettd kansainvélisen lisdksi
kansallinen ja paikallinen péétoksenteko on muuttunut verkostoituneeksi (Ball &
Junemann, 2011; Ferrare & Apple, 2017). Knoken (2011) mukaan politiikkaverkosto-
jen tutkimuksessa pyritdan tunnistamaan keskeiset politiikan toimijat, kuvaamaan
ja selittimiddn niiden vuorovaikutusta politiikkaprosessissa, sekd selittdméin ja
ennustamaan poliittisia pd4toksid ja politiikan lopputuloksia. Politiikan verkostoja
pyritddn usein kuvaamaan ja selittdméin niiden synnyn, sdilymisen tai muutoksen
niakokulmasta. Toisaalta voidaan tarkastella miten toimijoiden véliset suhteet vai-
kuttavat toimijoiden asenteisiin, preferensseihin tai mielipiteisiin, miten verkoston
rakenne vaikuttaa toimijoiden yhteisty6hon tai tehda vertailevaa tutkimusta ver-
kostoista (Knoke, 2011). N4itd teemoja voidaan tarkastella tai tavoitteita saavuttaa
moninaisilla politiikan tutkimuksen tyokaluilla, mutta tdssd luvussa keskitymme
verkostoanalyysiksi kutsuttuun menetelméan.

Koska verkostot ovat ldsnd monessa maailman ilmiossd, verkosto-sanan kéyt-
to vaatii ymmarrystd, missd kontekstissa siitd puhutaan. Verkosto-sanalla on sekd
arkikielinen ettd teoreettinen merkitys. Arkipdivéisessd kielenkdyttssé ja joissain
tutkimusteksteissd voidaan puhua verkostosta tarkemmin erittelemittd mikd se
on. Verkostoanalyysissa verkoston on sen sijaan oltava selvisti kuvattu ja méaéritet-
ty. Verkosto on analyysin kohde, jolloin sen toimijoiden, rajojen ja yhteyksien tark-
ka kuvailu on koko tutkimukselle ratkaisevan tdrkeda. Verkostoja onkin enenevissi
maidrin pyritty ldhestymaédn systemaattisesti. Tdmén luvun tarkoitus on toimia en-
simmadisend ldhteend tutkijalle, joka haluaa ottaa verkoston tutkimuskohteekseen,
ymmartdd verkostoanalyysin mahdollisuuksia tai kéyttéda sitd koulutuspoliittisessa
jamiksei yleisemminkin kasvatustieteellisessd tutkimuksessa.
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Verkostoanalyysissa verkosto voi muodostua mité erilaisimmista konkreeteista
tai abstrakteista olioista. Verkosto voi olla esimerkiksi ihmisten, eldinten, esineiden,
asioiden, kédsitteiden tai niiden muodostamien ryhmien vdlinen suhde. Nédiden ver-
kostojen hahmottamiseen tarvitaan sopimuksia siitd, miten asioita kuvataan. Toisin
sanoen tarvitaan teoreettista kisitteellistystd. Verkostoanalyysin kisitteitd voidaan
suomentaa monin tavoin, mutta tdssd luvussa olemme kddntineet peruskisitteet
seuraavasti. Solmu (node, vertex) tarkoittaa verkoston muodostavia olioita. Solmut
ovat mahdollisesti yhdistyneet toisiinsa. Nditd mahdollisia yhteyksid kutsutaan
linkeiksi (link, edge), ja ne kuvaavat olioiden suhteita. Kuten oliokin, linkki voi olla
hyvin monenlainen. Esimerkiksi sosiaaliset (esim. sukulaisuus) tai henkiset (esim.
rakkaus, viha) suhteet, vuorovaikutuksen luonne, virtaus (esim. tiedon tai rahan) tai
samankaltaisuus (esim. sijainti tai jasenyys) voivat kuvata olioiden suhdetta (Bor-
gatti & Ofem, 2010). Solmut ja linkit muodostavat verkoston. Verkostoanalyysin kes-
keinen idea on, ettd verkosto on kokonaisuutena sosiaalisten ilmididen tarkastelun
kannalta olennaisempi kuin solmujen ominaisuudet.

Hallinnon ja politiikan tutkimuksessa ensimmadisid suomenkielisid johdantoja
verkostoanalyysiin ilmestyi jo 1990-luvun puolivilissi (Johanson ym., 1995; Matti-
la & Uusikyld, 1999). Verkostoanalyysia hydodyntidvid suomenkielisid koulutuspoli-
tiikan tutkimuksia tai Suomessa julkaistuja véitoskirjoja on alkanut ilmestyé vasta
viimeisen vuosikymmenen aikana. Niissd on analysoitu koulutusliiketoimintaver-
kostoja hallitusten pdillekkédisjdsenyyksien perusteella (Kiesi ym., 2023), opetus- ja
kulttuuriministerién tyéryhmien verkostoja (Kauko ym., 2020; Kallunki ym., 2023),
Yhdistyneen kuningaskunnan "New education”-liikettd jasenyysverkostona (Luoto,
2023) ja sosiaalisia verkostoja tutkimusrahoituskilpailussa yhdistimalld laadullisia
ja méaaréllisid menetelmid (Kosunen & Kiveld, 2017). Lisdksi verkostokisitettd hyo-
dyntdva Actor Network Theory (ANT) on ollut ty6vilineend politiikan liikkumisen
tutkimuksessa (Nishimura-Sahi, 2024), varhaiskasvatuksen yritysyhteistyon ana-
lyysissa (Paakkari & Siippainen, 2023) ja luokanopettajakoulutuksen opetussuunni-
telman tarkastelussa (Toikkanen & Nikkola, 2019). Y114 mainituissa esimerkeissd on
kaytossd useita erilaisia menetelmid, joita voidaan kutsua verkostoanalyysiksi. Nii-
den menetelmalliset ratkaisut ovat kuitenkin erilaisia ja vaihtelevat monimenetel-
maianalyyseista laadullisiin tarkasteluihin. Niissd ei myodskddn ole yhdenmukaista
teoreettista kdsitteistod ja artikkelimuotoisissa kirjoituksissa on usein tilanpuutteen
vuoksi rajattu menetelméosio. Verkostoanalyysista kiinnostuneen koulutuspolitii-
kan tutkijan voi siten olla vaikea 16ytdd suomenkielistd ldhtékohtaa menetelmén
opiskeluun.

Verkostoanalyysin vaihtoehdot
Koulutuspolitiikan tutkimuksessa verkostoanalyysistd on erotettavissa ainakin
kaksi suosittua menetelmaéllistd ldhestymistapaa. Ensimmaiinen on sosiaalisten
verkostojen analyysi (Social Network Analysis, SNA), joka kehittyi yhteiskuntatie-
teissd vakiintuneeksi tavaksi analysoida verkostoja graafiteoriaan ja kvantitatiivi-
siin aineistoihin pohjaten 1970-luvulta alkaen. Toinen juonne on verkostoetnografia
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(network ethnography). Verkostoetnografia-kisitteen alla on eri tieteenaloilla tarkoi-
tettu erilaisia verkostoja tutkivia menetelmis, mutta koulutuspolitiikan tutkimuk-
sessa verkostoetnografialla on useimmiten tarkoitettu verkostojen analyysia laa-
dullisin tai mééarillisin menetelmin tutkijan teoreettisen ndkokulman ohjaamana.
Keskitymme néihin kahteen: sosiaalisten verkostojen analyysiin ja verkostoetno-
grafiaan. Rajaamme pois késittelystd muita verkostometaforan alla toimivia suosit-
tuja kokonaisuuksia, kuten Actor Network Theory (ANT), jonka voidaan ajatella me-
netelmén sijasta olevan laaja teoreettis-metodologinen viitekehys.

Sosiaalisten verkostojen analyysi ja verkostoetnografia pitdvét sisdllddn laajan
menetelmaillisen kirjon, joiden taustoja, mahdollisuuksia ja rajoituksia tima luku
pyrkii avaamaan erityisesti koulutuspolitiikan tutkimuksessa. Aloitamme nédiden
kahden suuntauksen esittelylld, jonka jdlkeen tarjoamme esimerkkeja verkostoana-
lyysin kéytostd koulutuspolitiikan tutkimuksessa. Luku pohjautuu Suomen Aka-
temian hankkeessa ”"Poikkikansalliset tiedon verkostot korkeakoulupolitiikassa”
(340267) tehtyyn tyohon. Se sisdltdd samankaltaisia osia englanninkielisen kirjalli-
suuskatsauksen kanssa (Kallunki ym., 2025).

Sosiaalisten verkostojen analyysi

Sosiaalisten verkostojen analyysi (SNA) pohjaa siis ajatukseen, jonka mukaan toimi-
joiden ominaisuuksien sijaan toimijoiden véliset suhteet ovat térkeitd sosiaalisten
ilmi6iden ymmartdmisessd (Wasserman & Faust, 1994; Knoke & Yang, 2008; Marin &
Wellman, 2011). Tdstd ndkokulmasta verkosto ja toimijoiden viliset suhteet madrit-
tdvit toimijoita ja niiden ominaisuuksia ja siten koko sosiaalista jarjestelmié ja sen
toimintaa (Borgatti, Everett & Johnson, 2013).

Verkostoanalyysi soveltuu koulutuspolitiikan peruskysymysten tarkasteluun.
Perustyokaluilla pddsee jo pitkélle. Mahdollinen analyysi voi olla esimerkiksi muo-
dostaa kaksiulotteinen jasenyysverkosto. Jisenyysverkoston voi muodostaa esimer-
kiksi tyoryhmien perusteella. Tédlloin verkoston linkkien muodostamisen periaate
on henkilon osallistuminen kahteen tydéryhméain. 'Kaksiulotteisuus’ viittaa tdssa
yhteydessa siihen, ettd ensimmadisen ulottuvuuden toimijoiden eli ihmisten yhtey-
den muodostaa toinen ulottuvuus eli tydryhmaéjasenyys. Yksiulotteinen verkosto
voitaisiin muodostaa kahden toimijan jaetun yhteyden perusteella: esimerkiksi voi-
taisiin tarkastella joukkoa korkeakouluja ja tarkastella mainitaanko niiden keskei-
sissd ohjausasiakirjoissa toisia korkeakouluja. Kustakin maininnasta syntyisilinkki.
Naitd yksi- ja kaksiulotteisia verkostoja voidaan puolestaan tarkastella useilla graafi-
teorian sallimilla menetelmilld, kuten keskeisyysanalyysilla (mikd solmu on tarked
verkoston muodostamiseksi), joka voi yksinkertaisimmillaan tarkoittaa sitd, kuinka
monta linkkid solmuun kytkeytyy. Jos yksi politiikan nopea méaéritelméa on sen rat-
kaiseminen kuka saa mitd, milloin ja miten (Lasswell 1958), pystyy verkostoanalyy-
sin keinoin tarkastelemaan poliittisten suhteiden, rahan ja vallan verkostoja. SNA
soveltuu suhdeverkostojen lisdksi esimerkiksi sosiaalisen median toiminnan, raha-
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tai ideavirtojen analyysiin. Lisdksi verkostoja voidaan rakentaa julkaisujen viitetie-
tojen tai kisitteiden perusteella. Esittelemme alla nditd esimerkkeja.

Politiikkaverkostojen analyysi: suhteiden, rahan ja vallan verkostot
Sosiaalisten verkostojen analyysid voidaan kéyttda politiikkaverkostojen rakenteiden
ja niiden vaikutusten tutkimiseen poliittisessa padtoksenteossa ja julkisessa hallin-
nossa. Koulutuspoliittisia verkostoja on tutkittu esimerkiksi osana muodollisia kou-
lutuspoliittisia rakenteita. Kolleck (2016) on kdyttdnyt sosiaalisten verkostojen ana-
lyysid Saksan vaikutusvaltaisten toimijoiden tunnistamiseksi kestdvyyskasvatusta
koskevissa koulutuspolitiikan innovointiprosesseissa. Hinen tutkimustuloksensa
osoittivat, ettd valtiolliset toimijat ja ei-valtiolliset organisaatiot, kuten kansalais-
jarjestot, olivat kouluja useammin keskeisissd asemissa verkostossa. Mikulskiene ja
Pitrenaite-Zileniene (2013) sekd Kallunki, Kauko ja Pizmony-Levy (2023) ovat tutki-
neet julkisen hallinnon rakenteita keskittyen koulutuspolitiikkaa valmisteleviin, to-
teuttaviin ja seuraaviin virallisiin tyoryhmiin. Tutkimusaineisto koottiin julkisesta
tietokannasta, ja aineiston avulla tydoryhmien politiikkaverkostoja kartoitettiin ja
niistd tunnistetiin ei-valtiolliset toimijat julkishallinnon rakenteissa. Aineistona oli
kaksiulotteinen jdsenyysverkosto, joka muunnettiin yksiulotteiseksi analyysia var-
ten (lisdtietoja menetelmastd Borgatti ym., 2013). Nami tutkimukset osoittavat, ettd
ei-valtiolliset organisaatiot ja toimijat ovat usein keskeisia kansallisessa paatoksen-
teossa, ja ne tarjoavat ndkokulmia jatkotutkimuksille toimijoiden roolin ja vaikutus-
ten ymmartdmiseksi. Allam (2021) taas kiytti asiakirjoihin pohjautuvaa sosiaalisen
verkoston analyysid Egyptin koulutuspoliittisten eliittien tunnistamiseen ja tutki-
miseen haastattelemalla heiddn ndkemyksiddn siitd, miksi hallinnon hajauttami-
nen on pysynyt koulutuspolitiikan agendalla vuosikymmenia kritiikistd huolimatta.

Sosiaalisen verkoston analyysilld voidaan tutkia poikkikansallisia politiikka-
verkostoja, kuten Euroopan unionin ja sen jisenvaltioiden koulutuspoliittisia ver-
kostoja (Eeva & Kauko, 2025). Menetelmii on kéytetty my0s sosiaalisessa medias-
sa kéytdvien poliittisten keskusteluiden analysoimiseen. Esimerkiksi Schuster ja
Kolleck (2021) tutkivat sosiaalisen median alusta Twitterin keskusteluita Saksassa
koronapandemian aikana tunnistaakseen toimijoita, jotka olivat vaikuttamassa
inklusiivisen koulutuksen ja opetuksen toimijaverkostossa. He tulkitsivat Twitterin
maininnat ja uudelleentwiittaukset verkoston linkeiksi ja tarkastelivat niiden perus-
teella muodostuneiden suhteiden keskeisyyttd verkostossa. Myos Barroso-Hurtado
ja muut (2021) analysoivat toimijaverkostoja, jotka osallistuivat ammatillista kak-
soistutkintoa koskevaan keskusteluun Twitterissa.

Tuore politiikkaverkostojen tutkimussuunta keskittyy tarkastelemaan verkos-
tojen suhteiden vaikutusta poliittisiin uskomuksiin, mieltymyksiin, asenteisiin tai
kantoihin. Sosiaalisten verkostojen analyysilld voidaan ymmartdd paremmin esi-
merkiksi poliittisten koalitioiden muodostumista ja kehitystd koulutuspolitiikan
kentilld. Esimerkiksi Galey-Horn ja muut (2020) tutkivat opettajien tehokkuuden
periaatteita késittelevid Yhdysvaltojen kongressin kuulemistilaisuuksia ja niissa il-
maistuja poliittisia preferensseji vuosien 2001 ja 2005 aikana. He osoittivat kuulemis-

120



Verkostoanalyysi koulutuspolitiikan tutkimuksessa

tilaisuuksista esiin nousevia diskurssiverkostoja analysoiden, ettd tiedon valittajilla
on keskeinen rooli poliittisten paattdjien preferenssien lahentymisessa. Sosiaalisten
verkostojen analyysilld voidaan tarkastella myos ideologisia ulottuvuuksia sosiaalis-
ten verkostojen toiminnassa. Edunvalvontaverkostojen ideologiaa tarkastelleet Fer-
rare ja muut (2021) huomasivat, ettd verkoston ideologiset piirteet muuttuivat, kun
verkosto laajeni. Verkoston tiheyden ja tiiviyden mittaamisen avulla he osoittivat,
ettd verkoston sisdiset jannitteet sekd muutokset preferenssien rakenteessa lisdén-
tyivét verkoston kasvaessa.

Politiikkaverkostoja voidaan tutkia my0s poliittisten ja julkishallinnollisten ra-
kenteiden ulkopuolella. Ruohonjuuritason jarjestaytymisverkostoja Yhdysvalloissa
tutkineet Green Saraisky ja Pizmony-Levy (2020) tarkastelivat verkoston roolia oppi-
mistuloksia mittaavia standardoituja testejd kritisoivan opt out -liikkeen aktivistien
mobilisoinnissa. Heiddn mukaansa opt out -liikkeen toiminta nojautui organisaa-
tioihin, jotka mahdollistivat sosiaalisen kanssakdymisen tutustuttamalla aktivistit
erilaisiin koulutuspoliittisiin ajatuksiin ja keskusteluihin. Regressioanalyysi osoitti
korrelaation aktivistien suhteesta opt out -liikkeeseen ja heididn poliittisiin mielty-
myksiinsé. Toisaalta on havaittu, ettd jaetut uskomukset voivat myos kannustaa ver-
kostojen luomiseen ja yhteistyohon (Parsons, 2020).

Yksi suosittu alue koulutuspolitiikan tutkimuksessa, joka kiyttdd sosiaalisten
verkostojen analyysia, on ei-julkisten toimijoiden analyysi. Politiikkaverkostoja on
esimerkiksi tutkittu hyvéntekeviisyysjdrjestdjen ndkékulmasta. Reckhow ja Tomp-
kins-Stange (2018) tutkivat hyvintekeviisyyssditididen tukemien ideoiden levidmis-
td ja vaikutusta laajempaan poliittiseen verkostoon. He kayttivit sisdllonanalyysia
ja diskursiivista verkostoanalyysia analysoidessaan 175 Yhdysvaltojen kongressin
kuulemistilaisuutta (2003-2015). He muodostivat kaksiulotteisen verkoston, jossa
linkki muodostui eri kuulemistilaisuuksien lausunnon antajien vilille, mikali heilla
oli samankaltainen poliittinen ndkékulma. Tutkimustulokset osoittivat vastaavuu-
den opettajankoulutusta koskevien poliittisten mieltymysten ja rahoitusta saéti6l-
td saaneiden vililld. Brewer ja kollegat (2018) kerdsivit julkisesti saatavilla olevia
henkil6- ja taustatietoja Forbesin koulutusyrittdjapalkinnon saajista, tuomareista
ja heiddn verkostoistaan tutkiakseen palkinnonsaajien, heiddn organisaatioidensa,
tuomareiden ja laajemman koulutusuudistusverkoston vilisid yhteyksid. Verkoston
keskeisyysmittareiden analyysi osoitti, ettd palkinnon saajat olivat systemaattisesti
joko suoraan tai ideologisesti yhteydessd tuomareiden organisaatioihin.

Yksityisten organisaatioiden ja erityisesti sddtididen analyysissa usein kéytetty
verkoston muodostamisperiaate on ollut rahoitus (Reckhow & Snyder, 2014), johon
on joskus kytketty muita julkisesti saatavilla olevia tietoja, kuten organisaatioiden
ideologian analyysia dokumenttien perusteella (Ferrare & Apple, 2017). Viseu ja Car-
valho (2020) ovat puolestaan tutkineet ajatushautomoiden kytkeytymisté koulutus-
politiikkaan verkostojen kautta. Aineistona olivat ajatushautomoiden henkiléiden
biografiat ja ansioluettelot, joiden perusteella pystyttiin muodostamaan verkosto ja
osoittamaan, ettd ajatushautomo oli kietoutunut poliittiseen paitéksentekoon.
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Viitteiden verkostoanalyysi

Viitteiden verkostoanalysiin (citation network analysis) liittyy omaa kisitteenméai-
rittelyd. Koulutuspolitiikan tutkimuksessa viitteiden verkostoja voi muodostaa
julkaisujen, tekstiviitteiden ja ldhdeviitteiden perusteella. Julkaisut (publications)
muodostavat yldkategorian, jonka alle voi sijoittaa monenlaisia eri tekstityyppeja,
kuten politiikkamuistioita, lakiesityksid, tieteellisid tutkimuksia, tilastoja ja uutisia.
Tekstiviitteilld (citations) tarkoitetaan tieteellisen kirjoittamisen periaatteiden mu-
kaista tapaa merkitd julkaisun kirjoittajat ja julkaisuvuosi, kun siihen tekstissi noja-
taan. Tekstiviitteitd vastaa yleensi kattavampi ldhdeviite (reference), joka merkitddan
joko erikseen lahdeluetteloon tai sivun alalaitaan riippuen julkaisusta. Kun teksti- ja
lahdeviite on selvitetty julkaisusta, yksinkertaisin tapa muodostaa viiteverkosto on
seurata tekstissd tehdyn viittauksen logiikkaa. Jos esimerkiksi ministerion tyoryh-
min kirjoittama politiikkamuistio viittaa aiemmin julkaistuun tieteelliseen tutki-
mukseen, ndiden kahden julkaisun vélille muodostuu linkki.

Viitteiden verkostojen analyysin ominaispiirre on, ettd julkaisuja ja teksti- ja
lahdeviitteitd tarkastelemalla voidaan saada selville julkaisun nimi, julkaisuvuosi,
kirjoittajat ja julkaisupaikka, jotka antavat jo lisimahdollisuuksia analyysille. N&i-
den tietojen perusteella voidaan pédatelld minka tyyppinen julkaisu on kyseess3, esi-
merkiksi tieteellinen tutkielma, poliittinen asiakirja vai uutinen (ks. Karseth ym.,
2022). Kun yksi julkaisu saa monta viittausta, timén julkaisun keskeisyys verkos-
tossa yleensd lisddntyy. Tédllaiset julkaisut voivat yhdistdd monenlaisia eri julkaisuja
keskendén ja vaikuttaa siihen, kuinka tihed verkosto on kyseessi tai miten verkoston
eri osat suhteutuvat toisiinsa. Tarkastelun kohteeksi voidaan ottaa myos kirjoittajat
jaheiddn organisaationsa, tai tiedon alkuperi. Verkostoa maarittda tdssd tapaukses-
sa esimerkiksi se, tuleeko tieto kansallisesta tai kansainvilisesti lahteest4, tai mita
tieteenalaa ldhteet edustavat (Menashy & Read, 2016; Volmari ym., 2022).

Viitteiden verkostoanalyysid on hyodynnetty kattavasti viimeaikaisissa koulu-
tuspolitiikan tutkimuksissa. Policy knowledge and lesson drawing in Nordic school
reform in an era of international comparison eli POLNET-tutkimusprojektissa (Kar-
seth ym., 2022) rakennettiin kaksiulotteinen verkosto pohjoismaisten koulurefor-
mien politiikka-asiakirjojen viitteistd ja lahteistd ja tarkasteltiin julkaisuja, ndiden
keskeisyyttd sekd koko verkoston tiheyttd. Kyseinen tutkimusprojekti osoitti, ettd
politiikantekijat kayttavat kattavasti erilaisia tietoldhteitd politiikka-asiakirjoissaan,
kasvatustieteelliseen tutkimukseen viittaaminen oli vdahiistd ja ettd maiden valilla
oli eroja siind, missd méarin muihin julkaisuihin ylipdatansa viitattiin (Karseth ym.,
2022; ks., my0s Baek, 2022). Norjan koulureformien politiikka-asiakirjojen verkostoa
tarkastelemalla on havaittu lahdeviitteiden mé&ran kaksinkertaistuneen, kun asi-
antuntijat viittaavat kattavasti sekd kansainviliseen ettd kansalliseen tutkimukseen
laatiessaan erindisid politiikkasuosituksia (Steiner-Khamsi ym., 2020; Baek, 2018).
Projektiin kytkeytyvdssd Suomen vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitel-
mauudistukseen liittyvéassa viiteverkostoanalyysissa taas havaittiin, ettd ldhteind
kéytettiin pddosin kansallisia tahoja, tarkemmin opetus- ja kulttuuriministerion
sekd Opetushallituksen julkaisuja. Samaisessa tutkimuksessa kuitenkin havaittiin,
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ettd esimerkiksi OECD:n julkaisuja hyddynnettiin, mutta niihin ei valttimatta suo-
raan viitattu. Ndissd tapauksissa tutkijat etsivét epdsuorat viitteet tekstistd, joiden
perusteella tiydennettiin viitteiden verkostoa (Volmari ym., 2022).

Viitteiden verkostoanalyysiin liittyy omia rajoituksia, jotka on syytd huomioida.
Tutkijan analysoimat julkaisut eivit valttamaétta nojaudu tieteellisen kirjoittamisen
periaatteisiin, tai soveltavat nditd periaatteita eri tavoin. Téll6in voi olla haastavaa
muodostaa yhdenmukaista linkkid julkaisuiden vilille, kun tekstiviitteiden kirjoi-
tusasut vaihtelevat tai ldhdeluetteloa ei ole. Pyrkimys kategorisoida julkaisuja voi
tormétd ongelmiin julkaisukdyténtdjen tai hallintokulttuurien eroissa. Vertailuase-
telman mahdollistamiseksi POLNET-hankkeessa tehtiin yldkategorioita hallituksen
esitysten (white paper) ja keskustelupaperien ja muistioiden (green paper) vilille,
jotka saattoivat sisdltdd useita erilaisia tekstityyppeja samoilla funktioilla eri maista
(Volmari ym., 2022). Tekstejd voidaan ryhmitelld myos tieteellisiin ja poliittisiin jul-
kaisuihin (Forsell & Mankki, 2022).

Keskeinen tutkijan valinta koskee sitd, muodostaako hdn verkoston tekstiviit-
teiden vai lahdeluettelon kautta. Monen sadan sivun julkaisussa yhteen ldhteeseen
voidaan viitata tekstissd monta kertaa, mutta samainen lihde voi olla mainittuna
vain kerran lahdeluettelossa. Lisédksi pelkkien viitetietojen perusteella ei voi paatella
miten viitteitd on kaytetty tekstissd, ja tutkijan voi olla tarpeen ottaa kdytt66n laa-
dullisia menetelmii ymmartadkseen viitteiden merkittdvyyden julkaisulle (Karseth
ym., 2022; Forsell & Mankki, 2022). Yleiset verkoston rajanvetoon liittyvit kysymyk-
set ovat ldsnd myos viitteiden verkostoanalyysissd: mité julkaisuja sisdllyttdd verkos-
toon ja mité ei? Rajoituksistaan huolimatta viitteiden verkostoanalyysi tarjoaa lisin
koulutuspolitiikan tutkijan tydkalupakkiin: sen avulla on mahdollista havainnollis-
taa, analysoida ja ymmartdd koulutuspolitiikan tietopohjaa, kenen tiedolla on mer-
kityst, ja miten tiedolla oikeutetaan paatoksentekoa (Karseth ym., 2022).

SNA:n verkostoanalyyttinen tutkimusprojekti

Jokainen tutkimusprojekti alkaa tutkimuskysymyksestd eli siitd mitd tutkija ha-
luaa saada selville. Jos tutkimuskysymykseen vastaaminen edellyttdd toimijoiden
vilisten suhteiden tutkimista, on sosiaalinen verkostoanalyysi mahdollinen mene-
telmétyokalupakki. Esimerkkeja tutkimuskysymyksistd kisiteltiin edelld esimerk-
kitutkimusten yhteydessad. Tutkimuskysymyksen muotoilulla on kaksi ratkaisevan
tarkedd seurausta: ensinndkin tutkimuskysymys maarittaa sitd, mitd solmut ja linkit
tarkoittavat kyseisessd tutkimuksessa, ja toiseksi tutkimuskysymys ohjaa aineiston
ja analyysimenetelmien valintaa. Esimerkiksi, jos tutkimuskysymys olisi "mitka toi-
mijat osallistuvat kansallisen koulutuspolitiikan valmisteluun”, solmuja voisivat olla
organisaatiot ja linkkeja organisaatioiden viliset viestit tai tapaamiset.

Sosiaalisessa verkostoanalyysissd kédytetddn ldhtokohtaisesti méarallisid aineis-
toja ja menetelmid. Aineiston voi hankkia periaatteessa kahdella tavalla: valmiina
aineistona tai itse kerdamalld. Valmiita aineistoja voi 16ytyd esimerkiksi arkistoista
ja hallinnollisista rekistereistd, kuten eduskunnan tai valtioneuvoston arkistoista,
tai aineistopankeista, kuten Tietoarkistosta (ks. esim. Kauko ym., 2021). Valmiiden
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aineistojen etu on, ettd niitd kiyttdmalla vilttyy aikaa vievéltd aineistonkeruulta,
vaikka toki yleensé valmiitakin aineistoja joutuu muokkaamaan. Valmiiden aineis-
tojen haitta on, ettd niitd ei ole suunniteltu aiotun tutkimuksen ndkokulmasta, ja
tédlloin tutkimuskysymys tdytyy muotoilla olemassa olevan aineiston rajoissa.

Aineistosta saa tutkimuskysymyksen ratkaisun kannalta optimaalisen, mikali
sen kerdd itse. Verkostoaineiston keruussa voi kdyttda periaatteessa kaikkia yhteis-
kuntatieteiden tavanomaisia aineistonkeruumenetelmii: kirjallisia tekstiaineisto-
ja, etnografiaa, haastatteluita, survey-kyselyjd ja niin edelleen. Aineistoa voi kerd-
td my0s internetisti ja sosiaalisesta mediasta (ks. seuraava alaluku). Jos tutkittava
verkosto on pieni, esimerkiksi alle 30 toimijan muodostama poliittisen puolueen
koulutuspoliittisten toimijoiden verkosto, toimijoiden haastatteleminen esimer-
kiksi teemahaastatteluin voi olla toimiva aineistonkeruutapa (ks. esim. Davis ym.,
1941). Politiikkaverkostot ovat kuitenkin usein suurempia, jolloin survey-kysely on
tehokkaampi. Verkostoaineistoa kerddvan survey-kyselyn laadinta ja toteutus eroaa
jonkin verran tavanomaisesta survey-kyselyst4, ja esimerkiksi Marsden (2011) sekd
Borgatti kumppaneineen (2018) tarjoavat konkreettisia neuvoja tillaisen kyselyn te-
kemiseen.

Itse kerdttdvin aineiston tapauksessa, keruutavasta riippumatta, tutkija joutuu
pohtimaan sitd, mitkd solmut tai toimijat tutkittavaan verkostoon sisiltyvit, eli
mista tai keiltd aineistoa kerdtdin. Tatd ongelmaa kutsutaan verkoston rajojenméa-
ritysongelmaksi (boundary specification) (ks. Wasserman & Faust, 1994, ss. 30-35;
Johanson ym., 1995, ss. 32-33), ja ongelman ratkaisulla voi olla suuri merkitys tutki-
muksen tulosten kannalta. Jos esimerkiksi tutkitaan edelld mainittua alle 30 hengen
muodostamaa puolueen koulutuspoliittista verkostoa, voidaan rajojenméarityson-
gelmaa ratkaista kdyttdmaélld lumipallo-otantaa (esim. Johanson ym., 1995, s. 32):
haastateltavilta kysytdan heiddn verkostoonsa kuuluvia toimijoita, ja uudet mainitut
toimijat haastatellaan - uusien haastateltavien etsintéd lopetetaan, kun uusia nimia
ei endd tule esiin. Sen sijaan survey-kyselyssd haastateltavat on péditettdva etuka-
teen, ja tdlla voi olla vaikutusta myos lomakkeen laadintaan, jos lomakkeella kysy-
tdédn toimijoiden suhteita toisiin nimettyihin toimijoihin.

Esimerkiksi tutkittaessa kansallista koulutuspolitiikan verkostoa voi verkoston
rajojen tarkka mééritys olla hankalaa, ellei mahdotonta, ja tutkijan on tehtdva in-
formoitu ja perusteltu valinta siitd, mihin hén asettaa verkoston rajat. Rajanméaa-
ritysongelmaa voi tdllaisissa tapauksissa ratkoa esimerkiksi tekemalld laadullisia
taustahaastatteluja sellaisille toimijoille, joiden varmuudella tiedetdan kuuluvan
verkostoon, ja pyytdd heitd listaamaan verkostoon kuuluvia toimijoita: Borgatti ja
kumppanit (2018) kutsuvat tdllaista tekniikkaa "etnografiseksi kerrosleiviksi”. Luon-
nollisesti arkistojen ja kirjallisten dokumenttien tutkimuksesta on myos suuri hy6-
ty. Joskus rajanmadaritys on kuitenkin yksinkertaista, kuten esimerkiksi tutkittaessa
eduskunnan sisdisid koulutuspoliittisia verkostoja. Tadll6in verkosto rajautuu edus-
kunnassa tyoskentelevien kansanedustajien, heiddn avustajiensa ja virkakunnan
myota.
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Verkostoanalyysi on laaja menetelmétydkalupakki. Verkostosta voi etsid keskei-
sid toimijoita erilaisilla keskeisyysmittareilla (centrality), toimijoiden muodostamia
kiinteitd osaryhmid (subgroups) tai klikkeja (clique). Verkoston makrorakennetta voi
tutkia keskus-periferia-malleilla, blokkimalleilla tai visualisoinneilla. Kukin tek-
niikka kertoo jotain erityistd verkostosta, ja kuhunkin tekniikkaan liittyy oma mate-
matiikkansa sekd edut, haitat ja rajoitteet. Tdsmaillisen analyysimenetelmén valinta
riippuu tutkimuskysymyksesta eli siitd, mita tutkija haluaa tutkimuksessaan saada
selville. Sosiaalisen verkostoanalyysin menetelmaoppaita on lukuisia: yleisesityk-
sistd Borgattin ja kumppanien (2018) Analyzing social networks, Kolleckin (2025)
Handbook of social network analysis and education, Scottin ja Carringtonin (2011)
The SAGE handbook of social network analysis, sekd alan klassikko Wassermanin
ja Faustin (1994) Social network analysis ovat hyvid perusteoksia verkostoanalyysid
aloittelevalle tutkijalle.

Verkostoanalyysi tyypillisesti edellyttdd jonkin maééréllisten aineistojen ana-
lyysiin kehitetyn ohjelmiston hallintaa. Aloittelevalle tutkijalle Ucinet for Windo-
ws (Borgatti ym., 2002) on melko helppokéyttéinen tyokaluy, jolla voi suorittaa mo-
net perusasiat: Ucinet sisdltda itsessddn ohjeita valikoiden kiytt66n, ja Borgattin ja
kumppanien (2018) menetelmikirja on 1dheisesti yhteydesséd Ucinet-ohjelmiston toi-
mintaan. My0s Gephi-ohjelmisto sopii alkeellisiin analyyseihin. Monipuolisempi ja
tehokkaampi tyokalu on R-ohjelmisto: R:n kdyton opettelu vie jonkin aikaa, mutta
verkostoanalyysin tekemiseen R:lla on my6s oppaita (esim. Kolaczyk & Csardji, 2020).

Analyysin avulla saatujen tulosten tulkintaa ja tulkinnan rajoja voi ldhestya sol-
mujen ja linkkien kautta: tulkintaa ja tulkinnan rajoitteita kannattaa ehdottomasti
pohtia jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa ja tutkimuksen kulun aikana. Ensin-
ndkin on syytd pohtia verkoston rajausta: puuttuuko solmu- eli toimijajoukosta joi-
tain toimijoita, jotka verkostossa jostain syysta pitdisi ehki olla mukana (mutta jotka
esimerkiksi kieltdytyivit haastattelusta), ja miten ndiden toimijoiden puuttuminen
esimerkiksi vinouttaa tuloksia tai rajoittaa tulosten yleistettdvyytti. Solmujen puut-
tumisen seurausten harkinta on poikkeuksellisen tédrkeda siitd syystd, ettd verkos-
toanalyysi on menetelméni erityisen herkki puuttuvalle tiedolle (ks. esim. Johan-
son ym., 1995, s. 32).

Toisaalta tulosten tulkintaa rajoittaa se, mitd ilmiotd verkoston linkit kuvaavat ja
miten linkit on muodostettu. Jos linkki esimerkiksi kuvaa solmujen vilista tiedon-
vaihtoa, tillaisen linkin perusteella ei noin vain voi paitelld mitdan solmujen valilla
vallitsevista muista linkeistd (kuten vaikka ystavyydestd), ellei sitd nimenomaan ole
tutkittu. Linkkien muodostamisen kannalta, jos linkit perustuvat esimerkiksi arkis-
to- tai rekisterildhteisiin, on aiheellista pohtia mitd linkin olemassaolo kdytdnnén
eldméssd merkitsee: mitéd sisdllollistd muodollisesta linkista voi paételld. Yleisem-
min ottaen verkostoanalyysin tuloksena saadaan tyypillisesti kuvioita ja lukuja, ja
kuten kaikessa maéarillisestd tutkimuksessa, luvut itsessddn eivit ole vield tutki-
mustulos: tutkimustuloksia niista tulee vasta sitten, kun tutkija vastaa kysymykseen
"mitd luvut ja kuviot merkitsevét tutkitun verkoston ja laajemman tutkimuskonteks-
tin kannalta”.
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Verkostoetnografia

Verkostoetnografia ei ole samalla tavalla yhdenmukaistunut ldhestymistapa kuin
SNA, vaan lahestymistapaan on l6ydettédvissé useita malleja. Yksi varhainen verkos-
toetnografian kehittely tapahtui journalismin tutkimuksessa ja lihelld SNA-perin-
nettd. Howard (2002) yhdisti SNA-analyysia etnografiseen tutkimusotteeseen. Hin
laati menetelmain, jota kutsuu verkostoetnografiaksi, jossa rajataan tarkasteltava yh-
teiso, analysoidaan sitd SNA:n keskeisyysmenetelmilld, minka perusteella valitaan
alaryhmié tarkempaan etnografiseen ja muuhun laadulliseen analyysiin (Howard,
2002, s. 570). Berthod kollegoineen (2016) puolestaan esittdi verkostoetnografista 14-
hestymistapaa, jossa SNA ja etnografia tehddin ensi vaiheessa erikseen, minka jil-
keen tulosten vertailua kdytetddn tarkentamaan analyysia.

Koulutuspolitiikan tutkijoille verkostoetnografia on taas tuttu erityisesti Ballin
(2008) ja Ballin ja Junemannin (2012) téiden kautta. He ottivat etdisyyttd verkosto-
jen kartoituksen menetelmiin ja esittivit siirtyvénsd kohti antropologista verkos-
toanalyysin perinnettd (Ball & Junemann 2012, s. 13, viitattu Knox ym., 2006). Ball
ja Junemann (2012, ss. 12-13) luottavat analyysissaan "laajoihin ja perinpohjaisiin”
verkkohakuihin tdydennettynd avaintoimijoiden haastatteluilla. T4td menetelm&a
he eivit avaa tarkemmin, mikd on valitettava puute. Yhteistd kaikille mainituille
verkostoetnografian menetelmille on se, ettd niissd yhdistetddn sekd SNA:n mene-
telmid suoraan (Howard, 2002) tai verkostoanalyysin yleistd ldhestymistapaa (Ball
& Junemann, 2012) ettd muita laadullisia menetelmid. Mitd kauemmas liikutaan
SNA:sta, sitd enemman tutkijaldhtéinen tulkinta linkeistd ja solmuista on keskeista.

Yksi selked ja laaja fokus verkostoetnografisessa koulutuspolitiikan tutkimukses-
sa on yksityisen, julkisen ja kolmannen sektorin roolitus ja sen muutos. Ballin (2008,
2016) ja Ballin ja Junemannin (2011, 2012) tutkimukset keskittyvét yksityisten ja hy-
vantekeviisyysjdrjestdjen rooliin koulutuspolitiikassa eri kansallisissa yhteyksissa.
Ne korostavat moninaisten ja joustavien verkostojen roolia koulutuspolitiikassa.
Tatd tutkimuksellista aihepiirid ovat tutkineet muutkin. Hyvintekevaisyysjarjest6ja
tarkastelleet Allen ja Bull (2018) kéyttivit verkostoetnografian aineistona asiakirjoja,
tilinpadtostietoja ja internet-hakuja ja havaitsivat yhdysvaltalaisen kristillisen uus-
konservatiivisen hyvédntekeviisyysjdrjeston vaikutusvallan luonnekasvatuksen tut-
kimukseen ja politiikkaan Isossa-Britanniassa. Yksityisista toimijoista myds ajatus-
pajat ovat olleet tarkastelujen kohteena. Esimerkiksi Olmedo ja Grau (2013) tekivit
internet-hakuja ja haastatteluja, analysoiden niitd diskurssianalyysilla ja kuvaten
kuinka uusliberaali ajattelutapa on levinnyt espanjalaiseen koulutuspolitiikkaan
ajatuspajan avulla. Viseu ja Carvalho (2018) taas jdljittivit yhden portugalilaisen
ajatuspajan vaikutusvaltaa keskittymaélld sen julkisiin dokumentteihin. Esimerk-
kejd samantyyppisistd verkostoetnografisista tutkimuksista on monia (esim. Avelar,
2022; Rowe, 2022; Saura, 2016; Shiroma, 2013).

Verkostoetnografiaa on kiytetty my6s muissa koulutuspolitiikan tutkimuksis-
sa. Esimerkiksi Hunkin (2016) yhdisti menetelmidn Foucault'n geneologiaan ana-
lysoidakseen sitd, miten positiivinen laatudiskurssi tuli osaksi Australian varhais-
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kasvatuspolitiikkaa. Adhikary ja Lingard (2017) kéyttivit erilaisia verkkoldhteitd ja
sosiaalisen median julkaisuja liittyen Teach for all -liikkeeseen Bangladeshissa. He
havaitsivat verkostomaisen hallinnan muodostuvan ensimmaéisen asteen koulu-
tuksessa, jossa globaali ja paikallinen ja julkinen ja yksityinen yhdistyivét. Ellison
ja kollegat (2019) puolestaan kayttivit verotietoja ja asiakirjoja, joita he analysoivat
verkostoetnografian ja siséllénanalyysin keinoin tarkastellakseen yhdysvaltalais-
ta politiikkaverkostoa. He havaitsivat hierarkkisen jirjestdytymismuodon. Nama
esimerkit osoittavat, ettd verkostoetnografia on joustava menetelmai ja mahdollista
yhdistdd muiden aineistojen ja erilaisten tutkimustehtédvien kanssa. Tutkimus on ai-
nakin toistaiseksi keskittynyt tarkastelemaan organisaatioiden vilisid suhteita kan-
sallisella tai kansainvéliselld kentalla.

Menetelmaillisesti ylla olevat tutkimukset ovat erilaisia. Yhteistd on menetel-
mallinen verkostoetnografian perinne, joka korostaa tutkijaldhtoistd teoreettista
paatoksentekoa verkostojen kuvaamiseksi. Menetelmalliset kuvaukset verkostojen
muodostamiseen vaihtelevat "laajoista internethauista”, joiden teknistd kuvausta ei
avata (esim. Ball, 2008; Olmedo, 2014; Oldham, 2017), yksityiskohtaisempiin kuvauk-
siin linkkien muodostamisen logiikasta (Shiroma, 2013; Adhikary & Lingard, 2017).

Tarkastelemissamme verkostoetnografiaa kayttavissd artikkeleissa epatdsmalli-
setkuvaukset ovat enemmistossd. Koulutuspolitiikan tutkimuksessa on siis syntynyt
orastava menetelmaéllinen verkostoetnografian perinne, joka korostaa tutkijaldh-
toistd teoreettista padtoksentekoa verkostojen kuvaamiseksi ilman, ettd pddtdsten
periaatteita avataan. Itse ehdotamme verkostoanalyysiin jarjestelmaillisempéaa 14-
hestymistapaa, jossa pystytddn tarkemmin perustelemaan muodostettavien verkos-
tojen linkit ja solmut.

Verkostoetnografian aloitus tapahtuu pitkélti samoin kuin verkostoanalyysin;
ensin on oltava selvilld, mitd ilmi6td halutaan tutkia ja mitka tutkimuskysymykset
prosessia ohjaavat. Jos tarkoituksena on ymmartda esimerkiksi, mitd organisaatioita
yliopistojen hallitusten ulkopuoliset jisenet edustavat (ks. Kuusela, 2021) ja miten
ndiden toimijoiden tausta vaikuttaa hallitustyéskentelyyn, voi verkostoetnografia
olla sopiva menetelmaillinen valinta.

Verkostoetnografian aloittamiseen lienee monia erilaisia tapoja, mutta hyvéaksi
havaittu tapa on kartoittaa ensin, mitd ilmiosta tiedetddn ja tehdé alustava verkos-
ton kuvaus. Tdmain jdlkeen voi valita, 1ahteeko kartoittamaan verkostoa tarkemmin
laadullisin metodein, kuten haastatteluilla tai havainnoinnilla. Joka tapauksessa ky-
seessd on linkin seuraaminen eli niin sanottu lumipalloefekti (Eskola & Suoranta,
1998).

Verkostoetnografian aloittaminen vaatii huolellista suunnittelua ja systemaattis-
ta ldhestymistapaa. Ensimmaiinen askel on maééritelld selked tutkimuskysymys tai
-ongelma, joka auttaa rajaamaan tutkimuksen kohdetta ja suuntaamaan tiedonke-
ruuta oikeaan suuntaan. Tdma vaihe on erityisen tarked, silld hyvin muotoiltu tutki-
muskysymys toimii koko tutkimusprosessin perustana ja ohjaa kaikkia my6hempia
analyysin vaiheita.
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Kun tutkimuskysymys on maééritelty, seuraava askel on hahmottaa alustavas-
ti, mitkd toimijat (esim. organisaatiot tai ihmiset) kuuluvat tutkimuksen verkoston
piiriin. Tdma paé&tos voi perustua aiempaan kirjallisuuteen, dokumentoituihin pro-
sesseihin tai omaan perusteltuun tulkintaan siitd, mitk toimijat ovat keskeisia tut-
kimuskohteen kannalta. Verkoston alustavaa hahmottamista voi helpottaa se, ettid
luodaan visuaalinen kuva alustavasta verkostosta ja pyritddn loytimaédn linkkeja
organisaatioiden vélille. Tdmé vaihe auttaa hahmottamaan, mitd verkostosta tiede-
tddn jo ennalta ja missd kohtaa verkoston rajat tai verkoston véliset linkit muuttuvat
epdaselviksi.

Seuraavaksi on aika kerétd tietoa toimijoista, esimerkiksi organisaatioiden toi-
minnasta avoimista ldhteistd, kuten verkkosivuilta, vuosikertomuksista ja koko-
uspoytékirjoista. Lisdksi voidaan tehdé tietopyyntdjd, jos haluttuja tietoja ei 16ydy
avoimista lahteistd. Tdméd vaihe auttaa kartoittamaan verkoston keskeiset toimijat
ja heidédn viliset suhteensa, miké on olennaista verkostoetnografian kannalta. Tie-
donkeruussa on tédrkedi olla systemaattinen ja huolellinen, jotta kaikki relevantti
tieto tulee kerdttyd ja dokumentoitua asianmukaisesti. On tédrkeéd, ettd verkoston
rajojen madrittely on johdonmukaista ja perusteltua, jotta tutkimuksen tulokset ovat
luotettavia ja toistettavissa. Hyvdnd apuna tdssd dokumentoinnissa on esimerkiksi
tutkimuspaéivékirja, johon tutkija kirjaa tarkasti prosessin kaikki vaiheet, perustelut
tekemalleen rajaukselle sekd kaikki ne tapaukset, joissa tutkija on mahdollisesti jou-
tunut tekem&én tulkintaa.

Syvempi ymmarrys verkoston toiminnasta on mahdollista saada havainnoimalla
tai haastattelemalla sen jasenid. Haastattelut ja havainnointi tarjoavat arvokkaita si-
sdpiirin ndkemyksid verkoston toiminnasta ja dynamiikasta, joita ei valttimatta ole
saatavilla muista ldhteistd. Kerdtyn tiedon paikkansapitdvyys on tdrkedd varmistaa
ristiin valottamalla haastatteluista saatuja tietoja virallisiin dokumentteihin ja mui-
hin luotettaviin ldhteisiin. Tietojen ristiin valottaminen auttaa my0s tunnistamaan
mahdollisia ristiriitaisuuksia ja varmistamaan, ettd tutkimuksen tulokset ovat mah-
dollisimman luotettavia.

Verkostosta voidaan luoda visuaalinen kartta, joka havainnollistaa keskeiset toi-
mijat ja heiddn viliset suhteensa. Tdma visuaalinen esitys auttaa tutkimuksen luki-
joita hahmottamaan verkoston rakenteen ja toiminnan selkeésti ja helposti ymmaér-
rettdvasti. Verkostokartan avulla voidaan myos tunnistaa keskeiset solmukohdat ja
yhteydet, jotka ovat olennaisia tutkimuskysymyksen kannalta. Visuaaliseen kart-
taan on tdrked liittd4 kuvaus sen muodostamisperiaatteista: miten toimijat on valittu
ja mitd karttaan piirretyt yhteydet kuvaavat.

Verkostoetnografiassa voi ndhdéd olevan samat tavoitteet verkostojen kartoitta-
misessa kuin sosiaalisten verkostojen analyysissa (SNA), mutta kysymyksii ei vilt-
tdmattd ratkota matemaattisilla malleilla, vaan kiytetddn laadulliseen analyysiin
nojaavaa harkintaa. Verkostoetnografian analyysissa voidaan hyddyntdi monia eri
menetelmid. Ndihin kuuluvat mm. erilaiset laadulliset analyysitavat, verkoston vi-
sualisointi ja sen avulla tapahtuva rakenteen analysointi. Sosiaalisten verkostojen
analyysimenetelmid voidaan kédyttd4 osaan aineistosta, jos aineisto mahdollistaa ta-
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man, se on tarkoituksenmukaista ja tukee tutkimuskysymykseen vastaamista. Mie-
lenkiintoinen, mutta haastava analyysimuoto on monimenetelmaéisestd tutkimus-
perinteestd kumpuava laadullisen ja méadréllisen analyysin yhdistiminen (Caracelli
& Green, 1993; Cara, 2016). T4dssd analyysitavassa laadullisia ja mdarillisid aineistoja
ei analysoida pelkistdin erikseen, vaan yhdistimalla analyysit muodostetaan ilmi-
Ostd syvempi ymmarrys kuin rinnakkain tehtdvalld analyysilla olisi mahdollista.

Verkostoetnografiassa laadullisen menetelmédn hyddyntdmisen etu on se, ettd
toisin kuin SNA-pohjaisessa analyysissa, joka hyddyntdd vain matemaattisia ana-
lyyseja, linkin laadulle voidaan saada varmistus haastatteluilla tai havainnoinnilla.
Linkin siséllolle saadaan siis suoremmin vahvistus laadullisin keinoin. Toki myds
SNA:ssa voidaan hyddyntédd laadullisia menetelmié lisdnd linkin laadun varmista-
miseen. Verkoston rakennetta analysoidessa on tirkedd esittdd aineistolle kysymys:
mistd laajemmasta ilmiostd verkoston rakenne kertoo? Pelkdstdan verkoston raken-
teen perusteella on kuitenkin haastavaa tehda kovin pitkélle vievaa tulkintaa, mutta
yhdistdmalld verkoston rakenteen ja esimerkiksi haastattelujen analyysista nouse-
vat huomiot toisiinsa on mahdollista ymmartda ilmiotd syvillisemmin.

On téarkedd, ettd verkostoetnografian jokainen vaihe dokumentoidaan huolelli-
sesti ja ettd tutkimusprosessi on ldpindkyva. Lukijalle tulee olla selkedd, milld pe-
rusteella linkit muodostuvat, miten verkoston rajat on méiritelty, miten analyysi on
tehtyja milld perusteella johtopditokset on muodostettu. Verkostoetnografiaan poh-
jaavissa tutkimusraporteissa rajojen méaédrittelya ei yleensd ole kovin tarkasti kuvattu
tai argumentoitu, vaan ne on jitetty epdselviksi. Metodia tulisikin vieda systemaat-
tisuudeltaan lahemmaksi verkostoanalyysia (SNA) ja ndin hyodyntda verkostoana-
lyysin tarkkaa ja systemaattista aineiston rajausta yhdistettyné verkostoetnografian
metodiseen joustavuuteen.

Jos jotain verkostoa on vaikea tutkia esimerkiksi julkisesti saatavilla olevan ai-
neiston vihdisyyden vuoksi, kysymysti ei voi ratkaista laajentamalla linkin m&a-
ritelmad sisdltdmidn kaikki yhteyksiksi tulkittavissa olevat asiat. Riskind on, ettd
tutkija tekee tdssd tiedostamattomia padtelmid verkoston luonteesta. Mikéli linkin
muodostumiseen kiytetddn saman tutkimuksen sisilld erilaisia perusteita, tulee
tulkinnan suhteen olla varovainen ja pohtia, mitad aineiston perusteella on mah-
dollista sanoa ilmitstd. Tdssd on myds hyva muistaa, ettd kuva voi johtaa harhaan;
verkostosta on mahdollista esittdd erittdin vakuuttavia visuaalisia karttoja, vaikka
linkkien muodostumisessa ei olisi noudatettu systemaattista ja yhteneviistd kaa-
vaa. Tamén riskin vuoksi verkostoetnografiassa korostuu tutkijan valintojen avoin
reflektointi, koska menetelmain ei voida kehittdi sosiaalisen verkostoanalyysin kal-
taista kehikkoa. Samalla verkostoetnografia tarjoaa joustavuutta verrattuna sosiaa-
liseen verkostoanalyysiin.

Verkostoetnografia on varsin uusi ja vield muotoaan hakeva menetelmi, joten
menetelméoppaita ei juurikaan ole saatavilla. Timén luvun yleiskuvauksen perus-
teella menetelmdén voi perehtyé lisdd tutustumalla esimerkiksi Ballin (2012) sekd
Ballin ja Junemannin (2012) teoksiin ja lukemalla tdssdkin luvussa esiteltyjen ver-
kostoetnografiaa hyddyntavien tutkimusartikkelien menetelmé&osioita.
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Yhteenveto

Tamén luvun katsauksen perusteella useat tutkijat ovat nihneet verkostoanalyysin
ldhestymistavan toimivana menetelméillisend ratkaisuna muuttuvan koulutuspo-
liittisen tilanteen analysointiin, jossa hierarkkiset ja valtiokeskeiset ohjausmallit
ovat siirtyneet kohti verkostomaista toimintatapaa. Olemme nostaneet esimerkkeji
tavoista kayttda verkostoanalyysia muun muassa keskeisten toimijoiden tunnista-
miseen, niiden suhteiden kartoittamiseen, viitteiden verkostojen analyysiin sekd

koulutuspoliittisen ohjauksen ja tiedonkdyton tarkasteluun.

Taulukko 1. Sosiaalisen verkostoanalyysin ja verkostoetnografian piirteita.

Lahestymistapa

Sosiaalisten verkostojen analyysi
(Social Network Analysis)

Verkostoetnografia
(Network Ethnography)

Esimerkkeja aiemmista
kayttokohteista
koulutuspolitiikan
tutkimuksessa

« Politiikkaverkostojen rakenteet (eri
toimijat: esim. julkiset, yksityiset,
kansainvaliset, kansalliset,
organisaation sisdiset)

« Sosiaalisen median verkostot

« Poliittiset uskomukset ja
koalitionmuodostus

» Ruohonjuuritason kansalaisaktivismi

« Viiteverkostot bibliometrisella
aineistolla

« Yksityisen, julkisen ja kolmannen
sektoreiden roolien muutos

« Poliittiset ideologiat ja vaikutusvalta
verkostojen kautta

« Verkostomainen hallinta

Tutkimusasetelma

Maarallista aineistoa analysoidaan
graafiteorian mukaisten ja tilastollisin
menetelmin. Analyysia saatetaan
syventda laadullisella aineistolla.

Laadullista aineistoa analysoidaan
tutkijan tekemien paatosten mukaisesti
ja teoriaohjaavasti muodostamaan
verkosto. Analyysia usein tdydennetaan
muulla aineistolla, usein laadullisella,
mutta myos maarallisella.

Tutkimusprosessi

« Tutkimuskysymyksen muotoilu

« Solmujen ja linkkien maarittely;
verkoston rajojen alustava maaritys

« Aineiston kerdaminen

« Verkoston rajojen maarittaminen

« Analyysimenetelmien valinta

« Verkoston rakenteen tutkiminen

« Tulosten tulkinta ja
luotettavuustarkastelu

« Tutkimuskysymyksen muotoilu

« Ilmiodn syventyminen ja alustava
tiedonkeruu avoimista lahteista

« Alustava verkoston kuvaus

« Solmujen ja linkkien maarittely

« Aineiston kerdaaminen avoimista
lahteista

« Analyysimenetelmien valinta

« Syvallisempi tiedonkeruu
(haastattelut, havainnointi tai tarkempi
tiedonhankinta)

« Verkoston visuaalinen kuvailu

« Tulosten tulkinta ja
luotettavuustarkastelu

Taulukko 1 vertailee sosiaalisten verkostojen analyysia ja verkostoetnografiaa. Kun
tarkastellaan ndiden kahden analyysimenetelmén kayttokohteita, voidaan huomata
pieni ero fokuksen laajuudessa. Olemme yllé esittdneet esimerkein, ettd sosiaalisten
verkostojen analyysissa on tutkittu eri ndakékulmista politiikan verkostojen raken-
tumista, sosiaalisen median verkostojen rakennetta, poliittisten uskomusten ja koa-
litiomuodostuksen suhdetta sekd tarkasteltu ruohonjuuritason aktivismia. Lisédksi
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menetelmén avulla on muodostettu bibliometriseen dataan pohjaavia verkostoja,
joiden avulla on pyritty paitteleméédn politiikkaan liittyvda tiedonkayttdd. Sosiaa-
listen verkostojen analyysi, SNA, on koulutuspoliittisessa tutkimuksessa useiden
politiikan peruskysymysten dédrelld sangen laajalla fokuksella. Verkostoetnografian
kenttd on titd fokusoituneempi. Verkostoetnografiassa on usein koulutuspolitiikan
tutkimuksessa tarkasteltu julkisen vallan muuttuvaa roolia ja tdssa erityisesti yksi-
tyiset ja filantrooppiset kolmannen sektorin toimijat ovat olleet kiinnostuksen koh-
teena. Toinen ero menetelmien vililld on niiden kdyttémahdollisuudet: verkostoet-
nografialla on tarkasteltu poliittisia ideologioita ja verkostomaista hallintaa, joiden
analysointi voi olla haastavaa SNA-menetelmalle, koska analyysi vaatii enemmén
tutkijaldhtoistd verkoston tulkintaa.

Molemmat menetelmét ovat tehokkaita koulutuspoliittiseen analyysiin. Aineis-
toksi SNA:lle sopii tdsmaillisesti méaritelty havaintoyksikoihin perustuvan méaaral-
linen aineisto, jota voidaan tarkastella matemaattisin ja tilastollisin menetelmin.
Téassd suhteessa verkostoetnografia on joustavampi, silld sen avulla tutkija voi har-
kintansa perusteella tehdi isojakin pa&toksid verkoston rakentumisen suhteen ja
vield tutkimusprosessin myohemmissidkin vaiheissa. Timé tuo joustoa, mutta sa-
malla korostaa tutkijan tarvetta ylldpitada refleksiivistd ja dokumentoivaa ty6otetta,
jotta tehtdva tulkinta on ldpindkyva. Ilman refleksiivistd otetta on riskin, ettd tulos
heijastelee tutkijan varmistamattomia ennakkokésityksia.

Johtuen samankaltaisista tutkimuksellisista tavoitteista, menetelmilld on enem-
main yhteisid kuin erottavia piirteitd: Molemmissa menetelmissd valmista verkos-
ton kuvausta joutuu tutkimuskysymykseen vastatakseen usein tdydentimaiadn vield
muulla laadullisella aineistolla. Aineiston valinnan ja analysoinnin kysymykset ovat
relevantteja jo tutkimussuunnitelman laatimisvaiheessa: mikéli verkosto saadaan
kuvattua, miti tdstd kuvauksesta voimme ymmartaa?

Tutkimusprosessien kulku on suurin piirtein samanlainen molemmissa mene-
telmissd. Ensin aloitetaan tutkimuskysymysten muotoilusta, siirrytdin verkoston
perusteiden madrittelyyn, minka jilkeen kerdtddn verkostoa kuvaava aineisto ja
tuotetaan kuvaus, ja timén jalkeen voidaan tehda tarkempi analyysi verkostosta ja
tulkita tulokset. Poiketen SNA:sta, verkostoetnografiassa verkostojen rajojen maarit-
tdminen on joustavampaa kuin sosiaalisten verkostojen analyysissa. Paét6s verkos-
ton rajoista voidaan tehdé verkostoetnografiassa analyysin jo ollessa kdynnissd, kun
taas sosiaalisen verkoston analyysissa verkoston rajojen méirittely on oltava tiedos-
sa verkostotietokantaa tehtdessd, jotta voidaan ylipdédtddn saada tulkintakelpoisia
tuloksia. Olennainen ero menetelmien vililla on, ettd verkostoetnografiassa jouste-
taan siind, mikd lasketaan verkoston linkiksi ja saman tutkimuksen sisélla linkin
muodostumisen periaate ei ole valttimattd yhdenmukainen.

Koska linkkien muodostumisen periaate on koko verkoston kuvauksen syddames-
sd, omat suosituksemme menetelmien kaytosta liittyvit linkkien muodostumiseen.
Verkostoetnografiassa tulisi pyrkid olemaan yhtd johdonmukainen linkkien muo-
dostamisessa kuin SNA:ssa. Minimivaatimuksena tutkimusraportissa ndemme
lapindkyvyyden linkkien muodostamisen logiikasta. SNA:ssa ollaan taas tiukko-
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ja linkkien ja solmujen méaérittelyssd, mutta tdssd on riskini se, ettd linkkien tosi-
elamén tarkoitus himartyy: mitd yhteys tarkoittaa ja miten tai mihin se vaikuttaa?
SNA:ssa kannattaakin olla tarkkana tutkimusta aloittaessa, minkélaisilla reunaeh-
doilla lahtee verkostoa muodostamaan.

Verkostoanalyysin tuloksia tulkittaessa on usein hyva pohtia, mité lisdinformaa-
tiota verkoston kuvaus tuottaa. Jo yksistddn aiemmin tuntemattoman verkoston
kartoitus voi olla arvokas kontribuutio jatkotutkimuksille. Mikéli verkosto keskittyy
vaikeasti havaittaviin virtauksiin (esimerkiksi raha tai tieto), voi verkostomainen
analyysi ja visualisointi tuoda uuden ymmarryksen, jota on vaikea muulla tavoin
hahmottaa. Parhaimmassa tapauksessa verkoston ominaisuuksilla voidaan selittda
sosiaalisia ja poliittisia ilmi6itd. Onkin helppo todeta, ettd seki sosiaalisessa verkos-
toanalyysissa ettd verkostoetnografiassa on paljon hyddyntdmaéatontd potentiaalia
monimutkaisten koulutuspoliittisten ilmididen hahmottamiseen.
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Pienten kertomusten ndkokulma
koulutuksen normatiiviseen sdéntelyyn
ja identiteettien tutkimukseen

Katri Komulainen, Maija Korhonen, Heli Mutanen & Paivi Siivonen

Koulutusinstituutiot tuottavat ja yllidpitdvit normeja, jotka madrittévat kasityksia
hyvisti opiskelijasta sekd normaalin ja poikkeavan rajoista. Pienten kertomusten
lihestymistapa ja asemointianalyysi avaa mahdollisuuden tutkia systemaatti-
sesti koulutuksen normatiivisten ihanteiden ilmenemistd vuorovaikutuksessa ja
opiskelijoiden identiteettitydssa.

Johdanto

Julkisessa keskustelussa koulutus on tapana yhdistdd mielikuviin yksilollisestd ja
yhteiskunnallisesta edistyksestd. Koulutuksen yksi keskeinen tehtdva on kuitenkin
valikoida ja luokitella koulutettavia, luoda heihin kohdistuvia sosiaalisia normeja ja
piirtdd kulloinkin hyviksyttdvdna pidettdvdan normaalin ja poikkeavan kayttéayty-
misen rajaviivoja (Rinne, 2012). Rinteen (2012) mukaan normatiivinen saéntely 14-
pdisee sosialisaation instituutiot ja ilmenee koulutusorganisaatioiden toiminnassa
aina peruskoulusta yliopistoihin. Normatiivinen sidédntely ja normien merkitykset,
kuten esimerkiksi hyvdd opiskelijaa koskevat ihanteet (ks. Koivisto ym., 2020), ko-
rostuvat varsinkin silloin, kun vuorovaikutustilanteissa esiintyy normeihin liittyvid
ristiriitoja ja poikkeavuutta. Tédllaiset poikkeamat nostavat normin piilevastd niaky-
viksi. Tdssd luvussa kisittelemme ja havainnollistamme pienten kertomusten 13-
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hestymistapaa tutkittaessa koulutuksen normatiivista sdintelyd ja identiteettity6ta,
jota koulutuksen erilaiset toimijat, kuten opiskelijat, tekevét poiketessaan normeista.
Aiemmissa kansainvilisissa koulutussosiologisissa tutkimuksissa pienten kerto-
musten lihestymistapaa on sovellettu vain harvoin. Sitd on kdytetty muun muas-
sa tutkittaessa ikddntyvien saamelaisnaisten kertomuksia menetetyistd koulutus-
mahdollisuuksista (Blix ym., 2015) ja tarkasteltaessa maahanmuuttajataustaisten
aikuisopiskelijoiden identiteettid (Piekut, 2017). Tutkimuksissa on myd6s analysoitu,
milld tavalla alkuperdiskansojen jatko-opiskelijat neuvottelevat identiteetistian
koulutuksen arkipadivdisissa kdytédnteissd (Masta, 2018). Suomessa pienten kertomus-
ten ldhestymistapaa on sovellettu muun muassa tutkittaessa identiteettityon arki-
sia, sukupuolittuneita ja vuorovaikutukseen paikantuneita kulttuurisia kdytinteita
ennakoimattomissa urasiirtymissi (La Pointe, 2011) sekd kotouttamiskoulutuksen
kouluttajien tulevaisuutta koskevia kertomuksia (Montonen & Lappalainen, 2017).
Omissa aikaisemmissa tutkimuksissamme olemme soveltaneet pienten kerto-
musten ldhestymistapaa 1) koulutuksen ja tyon ulkopuolella olevien tyépajanuorten
toimijuuden ja identiteettien tutkimuksessa (Mutanen, 2024), 2) korkeakouluopis-
kelijoiden ja korkeakoulusta valmistuneiden tydllistettdvyyden tarkastelussa (ks.
esim. Korhonen ym., 2023; Siivonen ym., 2023; Siivonen & Korhonen, 2024), 3) uusien
yliopisto-opiskelijoiden eli fuksien identiteettien tutkimuksessa (Koivisto ym., 2020)
sekd 4) yliopistojen yrittdjyyskoulutuksen kulttuurisia odotuksia ilmaisevien valta-
tarinoiden tarkasteluissa (Komulainen ym., 2020; Siivonen ym., 2022). Lisdksi olem-
me soveltaneet ldhestymistapaa terveyssosiologisessa tutkimuksessa (Korhonen &
Komulainen, 2018, 2019; Korhonen ym., 2020; Korhonen & Rikala, 2020). Pienten ker-
tomusten metodologinen ldhestymistapa on auttanut eritteleméin sitd, kuinka eri-
laisia sosiaalisia eroja, kuten sukupuolta tai luokkaa, edustavat koulutuksen toimi-
jat neuvottelevat identiteettity0ssddn makrotasolla rakentuvista koulutuspolitiikan
tuottamista uusliberalistisista ihanteista ja vaateista. Lahestymistapa mahdollistaa
hienovaraisen ja monisyisen koulutusidentiteettien ja sosiaalisten erojen analyysin.
Seuraavaksi kdsittelemme pienten kertomusten ldhestymistavan taustaa narra-
tiivisessa tutkimuksessa ja avaamme keskeisid kdsitteitd ja metodologisia periaattei-
ta. Tdmain jalkeen havainnollistamme tapausesimerkin avulla, millaiseen aineiston
analyysiin ldhestymistapa johdattaa. Luvun péétteeksi luonnehdimme, millaisiin
aineistoihin pienten kertomusten ldhestymistapa erityisesti soveltuu ja millaisia
tuoreita tutkimusasetelmia se avaa. Lopuksi teemme kokoavia péditelmia pienten
kertomusten lihestymistavan merkityksestd koulutussosiologisessa tutkimuksessa.

Elamakerrallisista koulutusidentiteeteista
vuorovaikutuksen tutkimukseen

1990-luvulla koulutussosiologiassa ja kasvatustieteissd laajemmin syntyi kiinnostus
biografiseen ja eldamadnmittaiseen oppimiseen erotukseksi formaalin koulutuksen ja
oppimisen tutkimuksesta (Hallqvist, 2014). Biografista oppimista kisitteellistettiin
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elinikdisen ja arkieldmén oppimisen (Alheit & Dausien, 2002; Antikainen & Komo-
nen, 2003) ja elaméankulun kontekstuaalisesta 1dhestymistavoista (Baltes ym., 1980)
sekd eldmikerrallisesta tutkimuksesta kdsin (Alheit, 2005). Pioneeritutkijat Alheit
ja Dausien (2002, s. 17) viittasivat biografisen oppimisen kisitteelld ihmisten reflek-
siiviseen toimintaan ja esittivit, ettd sen seurauksena "ihmisille muodostuu hen-
kilokohtainen kokemus koherenssista, identiteetti ja ymmarrys eldméanhistorian
merkityksestd sekd sosiaalisesti uskottava ja kommunikoitavissa oleva ndkemys ela-
mastidn, joka ohjaa heidédn valintojaan”. Biografisen oppimisen tutkimus sai vaikut-
teita varsinkin narratiivisesta psykologiasta, joka virisi niin ikd&n 1980-1990-lukujen
taitteessa. Niin biografisen oppimisen tutkimuksessa kuin narratiivisessa psykolo-
giassa identiteetin kisite rinnastettiin eldimédkertaan (ks. Alheit, 2005; McAdams,
2005; vrt. myos Siivonen & Korhonen, 2024) tai ainakin ndiden nihtiin olevan hyvin
"ldhelld toisiaan” (Antikainen ym., 2021, s. 239), vaikka oppimista ei aina eritelty-
kddn narratiivisen tutkimuksen menetelmin (Hallgvist, 2014).

Biografisen oppimisen tutkimus ankkuroitui Bambergin ja Georgakopouloun
(2008) mukaan suurten kertomusten tutkimusperinteeseen. Tédssi tutkimusperin-
teessd identiteetin ajateltiin muodostuvan ihmisen koulu- ja opiskelupolullaan si-
sdistdmaistd koulutuksen normatiivisesta sdéntelystd luokitteluineen. Siihen liittyi
myds ajatus eldmékerroissa ilmaistuista késityksistd itsestd esimerkiksi akateemise-
na, kdytdnnollisend, hyvina tai huonona oppijana (ks. Komulainen, 1999; Siivonen,
2010, 2013; Komulainen & Siivonen, 2011).

Tadmain biografisen narratiivisen tutkimuksen rinnalle on noussut tilannekoh-
taista vuorovaikutusta korostava pienten kertomusten lihestymistapa (de Fina,
2015), jota on kutsuttu myds kerronnallisen toiminnan (Mutanen, 2024, s. 74), ker-
ronnallisten kdytantdjen (narratives-as-practice) tai vuorovaikutuksessa tuotettujen
kertomusten (narratives-in-interaction) tutkimukseksi (Bamberg, 2005, ss. 222-223).
Kisite "pienet kertomukset” ei siis viittaa ensisijaisesti tai puhtaasti aineiston luon-
teeseen vaan analyyttiseen ndkokulmaan, jossa huomio kiinnitetddn kerrontaan
toimintana, kertojan merkityksenannon keinoihin vuorovaikutusprosessissa sekd
ndiden keinojen funktioihin rakennettaessa ja esitettdessa identiteetteja todellisille
tai oletetuille kuulijoille tietyssd paikallisessa kontekstissa (Georgakopoulou, 2015).
Lihestymistapa pohjautuu sosiaalisen konstruktionismin periaatteisiin (Burr, 2015;
Niska ym., 2024) ja se on saanut vaikutteita keskustelunanalyysistd, etnometodolo-
giasta ja diskurssianalyysistd (Bamberg, 2005).

Pienten kertomusten ldhestymistavan edustajat ovat kritisoineet eldmékertoihin
pohjautuvaa tutkimusta etenkin siitd ajatuksesta, ettd ihmiset "omistaisivat” identi-
teettinsd ja korostaneet, ettd identiteettejd "tehdddn” yhdess toisten kanssa ja suh-
teessa heihin (Hyvirinen ym., 2019). Tutkittaessa identiteettejd pienten kertomusten
lahestymistavan mukaisesti erotetaan puhuja kertojana (author) hinen kuvaamas-
taan pddhenkilsta (main character) ja muista henkilohahmoista (characters) (Bam-
berg, 2005, s. 223; de Fina, 2015, s. 360). Rakentaessaan kuvaa itsestdan esimerkiksi
opiskelijana kertoja positioi eli asemoi itsensd usealla kerronnan ulottuvuudella -
henkilohahmona, suhteessa muihin kertomuksen henkil6ihin, yleis66n seki paikal-
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liseen vuorovaikutustilanteeseen sosiaalisine ja kulttuurisine odotuksineen. Tdma
asemointi ilmaisee kertojan ndkokulman (viewpoint, stance) kerrottuun maailmaan
ja osoittaa, kuinka kertoja haluaa tulla ymmirretyksi tuossa tilanteessa (Bamberg,
1997, s. 341). Diskursiivisen psykologian edustajat Davies ja Harré (1990) esittelivit
asemoinnin kisitteen klassikkoartikkelissaan Positioning: The discursive production
of selves. Bamberg (1997) puolestaan linjasi asemoinnin keskeiseksi metodologiseksi
lahtokohdaksi kerronnallisen toiminnan tutkimuksessa. Sittemmin asemoinnista
on muodostunut oma teoreettinen suuntauksensa eridvine painotuksineen, ja sitd
on sovellettu eri tieteenaloilla ja varsinkin kasvatustieteissi (ks. McVee & Van Lan-
genhove, 2024).

Pienten kertomusten tutkimuksessa asemointi on tilaan viittaava metafora, joka
kehystdd vuorovaikutustilanteessa olevat toimijat, kuten ihmiset tai organisaati-
ot, lahtokohtaisesti olemukseltaan relationaalisiksi, merkityksenannossaan toisiin
osallistujiin ja itse tilanteeseen suuntautuviksi toimijoiksi (Bamberg, 2024). Huomi-
onarvoista on, ettd asemointi on teoria diskursiivisessa tilassa toteutuvasta toimi-
juudesta (Mutanen, 2024, s. 105): asemoinnin kisite viittaa toimintaan vuorovaiku-
tuksessa, jossa puhuja kerronnassa tarkkailee (oletettua tai konkreettista) yleis6dan
ja kayttda erilaisia kielellisid ja toiminnallisia keinoja luodakseen ja esittddkseen
itsensd sellaisena kuin hdn haluaa toisten vuorovaikutuksen osallistujien hdnet ym-
martdvan ja ndkevian. Tdma tapahtuu esimerkiksi luomalla ja uusintamalla sosiaa-
lisia kategorioita (kuten “takapenkin poika”, “ahkera naisopiskelija”) tai torjumalla
tulkintoja, jotka horjuttavat puhujan rakentamaa késitystd itsestddn (ks. Bamberg,
2005, S. 231).

Vuorovaikutuksen osallistujien asemointia tarkastellaan kolmella ulottuvuudel-
la tai tasolla (Bamberg, 1997). Vaikka asemoinnin tasot ovat analyyttisid erotteluita,
ne toteutuvat samanaikaisesti vuorovaikutuksessa (Hyvdrinen ym., 2019):

1. Asemointi kertomuksessa. Mistd kertomuksessa on kyse, miten tapah-
tumat etenevit, miten henkilohahmot ja tapahtumat rakentuvat suh-
teessa toisiinsa ja ennen kaikkea miten kertoja asemoi itsensd kerto-
muksessa (Mutanen, 2024)?

2. Asemointi kerronnan vuorovaikutuksessa. Kuinka kertoja asemoi itsen-
sd vuorovaikutuksellisesti kertomistilanteessa? Millaisilla kerronnan
keinoilla kertoja rakentaa tiettyd perspektiivid kerrottavaan maailmaan
vuorovaikutuksessa todellisen kuulijan tai oletetun yleison kanssa esi-
merkiksi vahvistamalla tai kiistimé&lld (oletetun) keskustelukumppa-
ninsa ndkemyksia?

3. Asemointi suhteessa koulutuksen normatiivista sdéntelyd ilmentéviin
valtatarinoihin (master narratives). Mitké valtatarinat tulevat asiaan-
kuuluviksi tietyssd (vuorovaikutus)tilanteessa? Millaisia tarkoituksia
valtatarinoiden kéytolld on tilanteessa, jossa kertoja rakentaa kéasitysta
siitd, kuka hédn on ja kuinka hén haluaa tulla ndhdyksi tuossa tilantees-
sa (de Fina, 2013; Mutanen, 2024)?
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Asemoinnin analyysi haastaa késityksen koulutusidentiteetistd yksilon elaméker-
rallisena ja sisdistettynad kasityksend itsestdaédn (ks. myos Siivonen & Korhonen, 2024).
Pikemminkin identiteetti voidaan ymmaértaa erilaisten asemointien avulla ja vuoro-
vaikutuksessa luoduksi, yleis6lle suunnatuksi esitykseksiitsestd. Vuorovaikutukses-
sa luodut itsen asemoinnit vastaavat kysymykseen siitd, "kuka min& olen?” kolmella
identiteetin dilemman ulottuvuudella (Bamberg, 2011):

1. Olenko muuttunut vai pysynyt samana?

2. Olenko samanlainen vai erilainen kuin muut, kuulunko joukkoon vai
olenko poikkeava?

3. Olenko toimija maailmassa vai toimiiko maailma minussa (min4 toi-
minnan kohteena)?

Kertojan navigointia ja asemointia identiteetin ulottuvuuksilla on kuvattu identi-
teettityon késitteen avulla (Bamberg & Georgakopoulou, 2008). Analyysin kohteeksi
asettuu tdlloin se, millaisia kerronnan keinoja kertojat kayttéavit tietyssd vuorovai-
kutustilanteessa, kun he suunnistavat identiteetin dilemmojen merkitysavaruudes-
sa. Identiteettity0ssd kertojat asemoivat itsensd tietylld tapaa dialogissa konkreetti-
sen ja oletetun yleison kanssa, rakentaen, vahvistaen tai kiistden tietyn identiteetin
tai identiteettejd. Kerronnan keinona voi olla esimerkiksi viittaaminen sosiaalisiin
kategorioihin ja itsen asemointi esimerkiksi hyvéaksymalla tai vastustamalla katego-
rioita (Davies & Harré, 1990; de Fina, 2015; Korhonen ym., 2023). Kategorioiden avul-
la kertoja voi erottaa tai yhdistdd menneen ja nykyisen minénsi ("olenko muuttunut
vai pysynyt samana?”), erottautua toisista tai liitty4 toisiin ihmisiin ("olenko saman-
lainen vai erilainen kuin muut?”) tai asemoida itsensi kertomuksen henkilohahmo-
na toimijaksi tai toiminnan kohteeksi. My0s erilaisia selontekoja voidaan kayttaa
itsen asemoinnissa (Siivonen & Korhonen, 2024). De Fina (2009, s. 240) miirittelee
narratiiviset selonteot, kuten oikeuttamisen, puolustamisen ja selittimisen, tiivis-
tyksiksi menneistd tapahtumista, jotka on konstruoitu vastauksina kysyjian ekspli-
siittisiin tai implisiittisiin arviota pyytaviin "miksi” ja "miten” -kysymyksiin.
Asemoinnin analyysi tuo esiin seki kertojan identiteettityon retorisena tilantei-
sena toimintana (Hyvérinen, Hatavara & Rautajoki, 2019) ettd identiteettien kytkey-
tymisen koulutuksen valtatarinoihin. Asemoituminen on vastavuoroinen prosessi,
jossa yksilot eivat ainoastaan asemoi itseddn, vaan konkreettinen yleiso tai valta-
tarina oletettuna yleisénd myos asemoi heidit vuorovaikutuksessa (De Fina, 2013).
Valtatarinan késite (master narrative) viittaa jaettuihin kulttuurisiin odotuksiin
(Bamberg, 2020, ss. 260-261) "luonnollisista” tai "normaaleista” asiantiloista, toi-
minnasta tai tapahtumasarjoista (Bamberg, 2004, s. 360). Esimerkiksi normatiivinen
elamédnkulku (Siivonen & Korhonen, 2024) tai koulutusjdrjestelmén yllapitima ky-
kyrepresentaatio “padn” ja “kdden” taitoineen (Komulainen & Siivonen, 2011; Réty &
Snellman, 1998) ovat luonnollisena pidettyji asiantiloja, valtatarinoita. Kun kertojat
navigoivat ja asemoivat itseddn kertomuksissaan ja suhteessa yleis66nsd, he voivat
hyddyntédid kerronnassaan niitd vuorovaikutustilanteessa viridvid kulttuurisia val-
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tatarinoita rakentaessaan identiteettiddn esimerkiksi “késistdan katevind” henkiloi-
né (Bamberg, 2020, ss. 260-261).

Hyvérinen, Hatavara ja Rautajoki (2021) toteavat, ettd vallitsevia odotuksia il-
mentdvén valtatarinan kisitteestd huolimatta ne ovat harvemmin varsinaisia ker-
tomuksia, ja ne voisikin ymmartda kulttuurisiksi skripteiksi. Analyysissé valtata-
rinat voivat olla vaikeasti havaittavissa, koska ne ovat usein pikemminkin d4aneen
lausumaton tausta, jota vasten identiteettejd tuotetaan (Bamberg & Wipff, 2020;
Hyvirinen ym., 2021; Van De Mieroop ym., 2017). Sen sijaan vastatarinat (counter
narrative) ovat “kerrottavampia” (tellable). Rakentaessaan vastatarinaa kertoja ei
koskaan kerro vain tiettyd luonnolliseksi méarittyvda tapahtumakulkua, vaan hian
samanaikaisesti vetoaa sekd vallitseviin kulttuurisiin odotuksiin ettd haastaa niita.
Sekd valtatarinat ettd niitd kyseenalaistavat vastatarinat voivat vaihtaa asemaansa
kerronnassa. (Hyvédrinen ym., 2021.) Tastd syystd yleisen mdaritelméan tarjoaminen
siitd, mikd on valtatarina ja miki vastatarina, on vaikeaa (Bamberg, 2004, s. 353) ja
viime kddessé tulkittavissa tietyn vuorovaikutustilanteen piirteistd. Valta- ja vasta-
tarinat ehdollistavat identiteetin esityksid: identiteettity0 nousee kertojan tarpeesta
luoda itsestddn sellainen kuva, joka tavalla tai toisella reagoi yleisén odotuksiin vah-
vistamalla tai kiistdmaélla valta- ja vastatarinoita ja vastaa vuorovaikutuskontekstin
ja -tilanteen vaatimuksiin (ks. Van De Mieroop ym., 2017).

Aiemmassa koulutussosiologisessa ja laajemmin kasvatustieteellisessd tutki-
muksessa pienten kertomusten ldhestymistapaa ei ole juurikaan hy6dynnetty sosi-
aalisten erojen kuten sukupuolen, idn tai yhteiskuntaluokan tarkastelussa. Olemme
kuitenkin aikaisemmassa tutkimuksessamme tuoneet esiin, ettd asemointi kiinnit-
tyy sosiaalisia eroja ilmentéviin kategorioihin (Mutanen, 2024; Siivonen ym., 2022;
Siivonen ym., 2023). Esitimmekin, ettd narratiivinen asemointianalyysi mahdollis-
taa hienovaraisen sosiaalisten erojen erittelyn tehden nékyviksi niihin kiinnittyvéat
moninaiset merkityksenannot.

Pienten kertomusten ldhestymistapa kannustaa tutkijaa punomaan yhteen ker-
rotun kertomuksen ja tiettyyn kontekstiin ankkuroituvan vuorovaikutuksen ana-
lyysin kertojien luodessa koulutusidentiteettejain. Seuraavaksi sovellamme ja ha-
vainnollistamme pienten kertomusten lahestymistapaa ja vuorovaikutustilanteessa
esiintyvdd neuvottelua koulutusidentiteetistd suhteessa koulutuksen normatiivi-
seen sddntelyyn Jessen (pseudonyymi) tapausesimerkin avulla. Jessen haastattelu
on perdisin laajemmasta HighEmploy -tutkimushankkeessa' vuonna 2019 tuotetus-
ta haastatteluaineistosta. Hankkeessa tarkasteltiin yliopistosta ja ammattikorkea-
koulusta valmistumassa olevien opiskelijoiden ja valmistuneiden tyollistettavyytta
ja sosiaalista asemoitumista tydmarkkinoille.

! Hankkeessa haastateltiin vuonna 2019 yhteensi 76 kaupallisen alan korkeakoulututkinnon suorittanutta

tai valmistumisen kynnykselld olevaa. Vuonna 2020 tehtiin seurantahaastattelut, joissa haastateltiin 44 hen-
kiloa. Eri ikdiset ja eri tavoin tyokokemusta omaavat haastateltavat olivat opiskelleet neljdssé eri suomalai-
sessa yliopistossa ja kahdessa ammattikorkeakoulussa.
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Koulutusidentiteettien kerronnallinen neuvottelu suhteessa
koulutuksen normatiivisiin ihanteisiin: analyysiesimerkki

Nuorta aikuisikdd edustava perheellinen Jesse on valmistunut yliopistosta kaup-
patieteiden maisteriksi noin puolitoista vuotta ennen haastatteluajankohtaa. Mo-
lemmat Jessen vanhemmat ovat ammatiltaan opettajia, ja Jesse itse on suorittanut
aikuisopettajan pedagogiset opinnot. Haastattelussa kéy ilmi, ettd myos hénen sisa-
ruksensa ja isovanhempansa ovat korkeasti koulutettuja. Haastattelun aikaan Jesse
tyoskentelee toimihenkilona teollisuuden alan tydnantajalla.

Olemme valinneet Jessen haastattelusta ldhempéén tarkasteluun viisi pientd
kertomusta, joissa Jesse kisittelee korkeakoulutukseen pdatymistd, opiskeluaikaa
sekd korkeakoulusta valmistumista ja sen jalkeistd aikaa. Ndissd pienissd kertomuk-
sissa kiteytyy Jessen kdyma vuoropuhelu koulutuspolitiikan luomien ihanteiden ja
vaateiden kanssa sekd tavat, joilla kertoja neuvottelee koulutusidentiteetistddn suh-
teessa ndihin ihanteisiin. Tarkastelumme tuo esille paikallisen identiteettityon eli
sen, ettd koulutusidentiteeteissd on tietynlaisen identiteetin omaksumisen sijaan
kyse erilaisten minén versioiden rakentamisesta, vahvistamisesta ja kiistimisesta
vuorovaikutuksessa yleison kanssa. Kun havainnollistamme pienten kertomusten
ldhestymistapaa, viittaamme aineistondytteisiin rivinumeroilla osoittaaksemme
mahdollisimman tarkasti analyysin suhdetta kerronnan yksityiskohtiin.

Kertomus korkeakoulutukseen paatymisesta?

Rivi [Nayte

1 Haastattelija: Viela tast koulutuspolusta -- sul oli tuo niinku opettajan perhetausta -- ja sitten tos

2 puhuit, ettd ajattelit olevasi tietynlainen ihminen, joka ehka soveltus [kauppatieteiden] alalle, ja -- et

3 luonnontieteet sitten lukiossa ei ollu jotenkin, missa oisit niinku jotenkin ollu erityisen kiinnostunu niista
4 ja parjanny niissa. Oliko vield jotakin muuta, mika ois voinu sitad sun koulutuspolkua yliopistoon niinkun
5 muovata?

6 Jesse: No -- tietylla tavalla niinku kulttuuriset perintdtekijat, eli ne (mallit) -- plus sitte se, etté ei

7 mainittavaa menestymista myoskaan missaan kdytannon aineissa. Niinku hirvittédviad intressejakaan

8 vaikka esimerkiks kasilla tekemistd kohtaan. Etta se, ettd kyl se varmaan jossain vaiheessa, (ma oon

9 aika, aina) parjanny aika hyvin koulussa, niin.

10 |Haastattelija: Niin, ettd semmonen opintomenestys

11 | Jesse: Musta tuntuu, et se lahti jo kumuloitumaan aika lailla sieltd ihan, ihan jos ei varhaislapsuudesta,
12 |niinvahintadan varhaisnuoruudesta, se, etta tavallaan, ettd mika minusta tulee isona, niin tais ne

13 |olla, mun ne kaikki vakavasti otettavat haaveet, nii olla kaikki semmosia, mihin liitty aika pitka

14  |koulutuspolku, (korkeako-).

?  Litterointimerkinnét:

Sa- sana jad kesken

(sana) epédvarmasti kuultu jakso puheessa tai epdvarmasti tunnistettu puhuja
“) sana, josta ei ole saatu selvia

(-9 useampia sanoja, joista ei ole saatu selvdd

- ndytettd lyhennetty
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Pienen kertomuksen alussa Jesse vahvistaa haastattelijan kysymykseen sisaltyvid
oletuksia koulutuspolkuaan muovanneista tekijoistd (1-5) toteamalla, ettd yliopisto
koulutusvalintana juontaa kotoa omaksutusta "mallista” (6). Puhumalla "kulttuuri-
sista perintotekijoistd” hdn tulkitsee vanhempiensa opettajataustan suunnanneen
hénta yliopisto-opintojen pariin. Kerronnassa rakentuu koulutuksen periytyvyytta
koskeva valtatarina, jonka valossa korkeakoulutukseen hakeutuminen ja akateemi-
nen ura ndyttaytyy itsestddn selvdni ja kyseenalaistamattomana valintana keski-
luokkaisesta perheesti tulevalle henkildlle. Jesse asemoi itsensd koulumenestyjéksi,
jonka osaaminen ja kiinnostuksen kohteet ovat pikemminkin teoreettisia kuin kéy-
tannollisid (6-9). Tédllainen asemointi ilmentdd luonnollisen lahjakkuuden idealle
perustuvaa koulutuksen normatiivista sdédntelyd, joka perustuu pdin ja kdden tai-
tojen erottamiseen, ja jossa teoreettiset pdan taidot mielletddn kdytdnnollisid kaden
taitoja arvokkaammiksi (Komulainen & Siivonen, 2011). Jesse kisittelee koulutusi-
dentiteettinsd muutosta ja pysyvyyttd suhteessa tdhdn normiin esittdessédin itsen-
sd henkilon4, joka on "aina” ollut koulumenestyji ja tiennyt lapsuudesta asti haa-
veilleensa pidemmille kouluttautumisesta (11-14). Kerronnan yleisénd on korkeasti
koulutettu haastattelija, joka on avannut koulutuspolkua késittelevin haastattelu-
teeman viittaamalla edelld mainittujen valtatarinoiden mukaisesti opettajaperhee-
seen ja kouluaineissa parjidmiseen.

Jessen yliopisto-opinnot eivit kuitenkaan sujuneet odotuksenmukaisella taval-
la, silld hén ei edistynyt opinnoissaan norminmukaisessa aikataulussa. Tadstd syystd
Jesse joutuu haastattelussa selittdmé@in ja perustelemaan sekd itselleen ettd yleisol-
leen, miksi opintojen loppuunsaattaminen on kestinyt odotettua pidempéin. Tata
poikkeavuuden neuvottelua Jesse kiy erityisesti ensimmaisessa opiskeluaikoja kos-
kevassa kertomuksessa.

Kertomus opiskeluajoista: osa |

Rivi |Nayte

Haastattelija: No tuota, jos puhuttas seuraavaks vdhan tasta opiskeluajasta -- niin minkalaista aikaa
se oli kaiken kaikkiaan eldmassasi?

Jesse: Sitdahan leimaa oikeestaan semmonen kaheksan vuotta yhteensa, niin (sehan on niinko
semmonen) tietynlainen itsendistymis, aikuistumisprosessi erilaisine -- kipuineen ja, jailoineen. Ja
sitte siind -- samalla sitte opiskeltiin se ammatti tai tutkinto --

tuntuu tosiaan, ettd ma oon ollu opiskeluaikoina vahan enemman niinku tdmmanen -- opinnot ei niin
sanotusti aina edenny niinku -- spurtteja niinko opintopisteellisesti eteenpain, ja valilla -- oli
semmosia pitkidki suvantovaiheita ja. Oikeestaan maa en integroitunu kauheen hyvin niihin niinku
opiskelu- -- en ollu opiskeluorientoitunut juurikaan -- meille kerrottiin, ettd luennoilla ei tarvi kdya,
niin, tai sillain, ettd ma en ollu kauheen montaa luentoo jaksanu niinku oikeesti ees istua ja seurata
niinku alusta loppuun -- alussa varsinkaan.

Jassitte siind oli myos se, etta ku ma olin tottunu semmoseen niinku tosiaan, semmoseen aika
tiiviiseen, yhteisolliseen opiskeluun -- lukiossa on, ja sillain, ettd -- sita ei tarvi sitd koppia ottaa siita
omasta oppimisesta ja tuloksista ite taysin, ettd -- opettajat kyselee peraan, ja sit aina kotona
kyselldan ja vahditaan, etta on niita kontrollitekijoita ymparilla, niin sehan on niinku todella iso
muutos se yliopisto, ku -- ihan tdysin niinku nobody siind satojen muitten joukossa, etta.
Haastattelija: Niin, ja oletettaan, et pitaa parjata aivan itsekseen.
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Rivi [Nayte

18 |Jesse: Niin. Kylla siind meni monta vuotta tietylld tavalla, ettd se niinku vastuun itesta ja -- omasta
19 |oppimisesta ja suorittamisesta niinku sisdisti ja sita alko niinkd suorittamaan. Siina oli niin paljon,
20 |opiskeluaika on tdynna houkutuksia -- mulla ei niinkdan, ma en oo -- juhlimista harrastanu, mutta

21 |uusiaihmisid, paljon erilaisia urheilu- ja kulttuuririentoja ja tammasia, ja aina on jotaki niinku

22 |tavallaan -- téhdellisempaa tekemista ku opiskella -- opintojaki teki, mutta (ainaki ensimmaiset) pari
23 |vuotta meni aika vahvasti silld lailla -- aika minimipanostuksilla.

24 |Haastattelija: Joo, mut kuitenki sait kursseja suoritettua?

25 |Jesse: Suorite-, kylla, ja -- opintotuki -- minimivaatimusten verran varsinki kylla ja yliki. Mutta kylla se
26 |oli--aika paamaaratiedotonta oli tavallaan, et siina ei ollu semmosta orientaatiota, (et tasta otetaan
27 |nytsiind) viiessd vuodessa ne paperit ja menndan tydelamaan, et se niinkd havis aika nopeesti, ku

28 |paassinne kouluun, et -- kaikki semmoset jutut paalle -- et se just, etta pitda niinku ite (-) osata

29 |niinku huolehtia niinkd koko se oman elaman paletti ihan vessapaperin ostamisesta ja kaikista

30 |ja. Seoliniinku niin, siind meni aika lailla, ainaki pari vuotta varmaan sillain sita itsendistymista

31 |opiskellessa.

Vastauksena haastattelijan neutraalilta kuulostavaan kysymykseen opiskeluajas-
ta (1-2) Jesse ryhtyy antamaan selontekoa yliopisto-opintojensa pitkittymisesti ja
luonnehtii kahdeksan vuotta kestédneitd yliopisto-opintojaan "itsendistymis- ja ai-
kuistumisprosessina” (3-4). Vastoin edellistd yliopistoon pditymisen kertomusta
Jesse asemoi itsensd opiskelijaksi, joka ei jaksa keskittyd opintoihin ja jolta puut-
tuvat opiskelua koskevat pddméarit (6-11). Jessen tapa rakentaa kuvaa itsestddn ja
oikeuttaa opintojensa pitkda kestoa aktualisoi hyvadn korkeakouluopiskelijan valta-
tarinan, joka rakentuu pdamaéaréatietoisen, tehokkaan ja katkoksettoman opiskelun
sekd nopean valmistumisen normeista (Siivonen & Filander, 2020). Jesse madrittyy
tdtd valtatarinaa ja sen valittdmid normeja vasten viadridnlaisena. Jesse ei kerronnas-
saan suoraan viittaa hyvaltd korkeakouluopiskelijalta odotettuihin ominaisuuksiin,
mutta selonteot paljastavat hinen tilanteensa rikkovan odotuksia ja siten herattiavat
henkiin valtatarinan normeineen (De Fina, 2009).

Selonteossaan Jesse puolustaa pddmadratontd opiskeluaja opintojensa venymista
- "pitkid suvantovaiheita” - sill4, ettd yliopisto-opiskelu vaatii uudenlaista itsendista
vastuunottoa ja on siten opettajien ja vanhempien holhoamiseen tottuneelle nuo-
relle vierasta ja vaikeaa (12-16). Tulkinnassa rakentuu nuoruuden valtatarina, johon
liittyvét epditsendisyyden ja keskenkasvuisuuden merkitykset. Ndihin merkityksiin
vedoten ja asemoimalla itsensd "nobodyksi” muiden opiskelijoiden joukossa (16-17)
Jesse kritisoi massayliopistoa ja esittdd itsensd syyttomand opintojensa pitkittymi-
seen. Ndin hin oikeuttaa opinnoissaan sujuvasti etenevian korkeakouluopiskelijan
normista poikkeamista. Kaiken kaikkiaan kertomuksessa annetut selonteot ovat
poikkeavan koulutusidentiteetin neuvottelua, jonka tavoitteena on siirtdd moraali-
nen vastuu opintojen pitkittymisestd itseltd ulkopuoliselle taholle eli yliopistolle.

Kertomuksen paddhenkildinéd ovat sekd mennyt ettd nykyinen Jesse. Jesse kisit-
telee koulutusidentiteettinsd muutoksen ja pysyvyyden (norminmukaisesta kou-
lumenestyjédstd poikkeavaksi ikuisuusopiskelijaksi) sekd toimijuuden kysymyksid
asemoimalla menneen mindnsé ulkopuolisesta tuesta riippuvaiseksi ja itsendistd
eldm&a vasta opettelevaksi nuoreksi (28-31) ja nykyisen minidnsé vastuuntuntoisek-
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si ja itsendiseksi aikuiseksi, joka kykenee opintojen méirétietoiseen edistdmiseen.
Kertoja-Jesse tarkastelee lempedn myo6tidtuntoisesti mennyttd mindé, joka néayttay-
tyy "houkutuksiin” lankeavana mutta kuitenkin heikkouksistaan huolimatta viat-
tomana ja kunnollisena - ei juhli vaan kayttdd aikaansa urheilu- ja kulttuurihar-
rastuksiin ja sosiaaliseen kanssakdymiseen (19-22). Nuoren ja aikuisen sosiaalisilla
kategorioilla Jesse rakentaa myo6nteistd ja moraalisesti arvokasta kuvaa itsestdin ja
kiistdd yleison ddneen lausumattoman syytoksen siitd, ettd opintojen viivistyminen
olisi johtunut liian riehakkaasta opiskelijaelimastd. Toisin sanoen, hin kiistdd vuo-
rovaikutustilanteessa ongelmalliseksi méarittyvaa identiteettid ja luo itsestddn ku-
vaa, joka vastaa vuorovaikutuskontekstin ja -tilanteen vaatimuksiin.

Kertomus opiskeluajoista jatkuu niin, ettd Jesse kertoo opiskelijavaihtoon 1dh-
temisestd kandivaiheen opintojen aikana ja paluusta opintojen pariin vaihdon jil-
keen.

Kertomus opiskeluajoista: osa Il

Rivi |Nayte

Jesse: Sitten maa lahin kuitenkin vaihtoon kolmantena opintovuonna, ja -- aika niukoilla, niukoilla
niinké lahtotiedoilla lahin -- opiskeluvaihtoon [Ulkomaille]. Ja sielld sitte tuli valittua semmosia
kursseja, jotka meni ehkd oman osaamisen ylapuolelle ja -- sitten maa tulin -- syyskuussa -- takas
[vaihdosta]. Vahan, ehkd kymmenen senttid pitempana ja kokeneempana ja kaverina ja jatkamaan
opintoja ja (no mulla ei, mulla, ma en ollu) kdytdnnossa puoleentoista vuoteen opiskellu oikeesti sita
mun alaa, niin kyllahan se oli -- alusta alottaminen. Ma alotin suoraan tekemaan kandia siita, ja eihan
siitd tullu mittdan. Emma keksiny ees aihetta, ja -- jos puhutaan graduahistuksesta ja siitd -- se kandi
oli aika niinku, mulla meni kdytannds se ensimmainen puoli vuotta siihen, ettd ma pyorittelin, etta
mista tekisin, ja sitte kevaalla uus startti sitten, niin se onnistu sitte.

Haastattelija: (Saatko siihen) ohjausta nyt siihen kandiin sitten kuitenkin, vai jou’uitsa siina niinku
hyvin itsekseen toimimaan?

Jesse: Kylld se on aika lapsenkengissa tuo opinndytteitten ohjaus yliopiston kauppatieteiden
laitoksella, ettd se on, ei voi puhua oikeen niinku mun mielestd kunnon ohjauksesta, et se on aika
minimipanostuksella tehty, et.
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Jesse tulkitsee ldhteneensd opiskelijavaihtoon huterin ennakkotiedoin ja valinneen-
sa vaihto-opiskelun aikana itselleen liian vaativia opintoja (1-3). Télldkin tavoin hdn
esittdd menneen opiskeluaikaisen itsensa kypsymaéttémana ja harkitsemattomana.
Jesse kuitenkin viittaa vaihto-opiskeluun kasvattavana kokemuksena (3-4) ja tulkit-
see toimintaansa yliopistossa vallitsevan kansainvilistymisen normin mukaisesti.
Vaihtoon ldhteminen rakentuu ndin kertomuksessa legitiimiksi opintojen viivésty-
misen syyksi. Haastattelija tarttuu Jessen puheeseen graduahdistuksesta ja opin-
niytetdiden aloittamisen vaikeudesta kysymykselld, johon rakentuu tulkinta itse-
néisen tyoskentelyn vaateesta (10-11). Vastauksena tdhédn kysymykseen Jesse vetoaa
yliopistolta saadun ohjauksen puutteeseen ja kehnoon laatuun (12-14). Hin puhut-
telee haastattelijaa yliopiston henkil6st6d edustavana yleisonéén ja pyrkii vakuutta-
maan yleisonsa kritiikillddn, joka kokemusperdisyydessddn nayttiytyy tilanteessa
vastaansanomattomana.
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Haastattelija tarttuu vield Jessen kritiikkiin itsendisen opiskelun vaateesta ja pyy-
tdd titd luonnehtimaan kauppatieteiden alan opiskelukulttuuria, mikd saa Jessen
edelleen tdydentimaén opiskeluaikoja koskevaa kertomusta.

Kertomus opiskeluajoista: osa lll

Rivi [Nayte

1 Haastattelija: (Mut vield vahan) opiskelukulttuuri, ku sanoit, etta tuota, et sielld aika lailla itsekseen
2 opiskelijat ehka sitten oli sinun aikana -- voisko sitd jotenkin muuten luonnehtia, miten luonnehtisit
3 opiskelukulttuuria tos kauppatieteiden yksikdssa, missa olit?

4 Jesse: No maa luulen, et siel on niinku monenlaisia ihmisia, et mda varmaan niinku ajauduin aika

5 nopeesti semmosten niinku takapenkin poikien porukoihin. Sitten me tehtiin varmaan aika lailla

6 yhesséd minimipanostuksella niita toita -- ja me tehtiin -- ryhmatoita silla lailla niinko aika lailla

7 yhessa -- saatto olla niin, ettd yks meistd ymmars ja loput kopioi -- tuntuu, et se oma

8 opiskeluyhteiso kasitti sen viis ihmista kdytannos.

9 Etta sitte tietenki, olihan siella luennoilla ne muutki ihmiset, ja siis sillai kylla se naytti, etta

10 |monethan teki niinku tosi ahkerasti toita ja etenikin, ainakin ne paamaaratietosesti etenevat

11 |kaverit, hehdn huomaa heti, heti kdytannossa, keta ne on, ja maa luulen, etta niinku iso osa niista
12 |oliniinku tyttoja, ettd tytoilld on, tuntuu, ettd saattaa olla semmoset elaménhallinnan taidot ehka
13 |tossaikdvaiheessa vdahadn paremmat, et ne kykenee niinku... (ainakin mulla, niin) semmonen fiilis
14 |tuli, ettd. Pojilla ehka vahadn on vaikeampaa siind al-, siina tavallaan, siina parinkympin tienoilla

15 |sillain ottaa vastuu siita tavallaan (kokonaan). Vield tarvis ehkd enemman ohjausta. Tammdsessa
16 |oppiaineessa, missd se on hyvin itsendista. Sittehdn on niitd kdytannossa -- luokanopettajan

17 |opinnot tai la&kis, jossa (mennaan niinku) luokassa, ja sulle -- kerrotaan kaytanndssa ensimmaisen
18 |viien vuoden osalta, missa sun pitaa olla minaki kellonaikana.

Jesse jatkaa itsensd suhteuttamista hyvin korkeakouluopiskelijan normiin ja késit-
telee monin eri tavoin kysymysta siitd, milld tavoin on samanlainen ja erilainen kuin
muut opiskelijat. Hin vertaa itsedén toisiin kauppatieteen opiskelijoihin ja asemoi
itsensd "takapenkin pojaksi” (4-5) pyrkien ndin normalisoimaan poikkeavuutta liit-
tdmalld itsensd osaksi toisten samanlaisten joukkoa: kerronnassa Jesse ei nayttaydy
ainoana, jolle opiskelu on halutonta ja hankalaa (4-8). "Takapenkin poikien” vastin-
pariksi rakentuvat "maédratietoisesti etenevit” ja "ahkerat” naispuoliset opiskelijat
kertomuksen muina henkilohahmoina (10-12). Jesse esittda itsensa yleisolleen hen-
kilén4, joka ei ole vastuussa opintojensa viivistymisesta selittimalld kunnianhimoi-
sen opiskeluorientaation puutetta luontaisella kehitykselliselld "viiveelld" (12-15).

Kyse on kulttuurisesti tunnistettavasta kehityspsykologisesta valtatarinasta ja
sen rakentamista sukupuolinormeista, joiden avulla Jesse kategorisoi ja asemoi "ty-
tot" norminmukaisiksi ja "pojat" toimijoiksi, jotka haastavat koulutuksen normatii-
vista sddntelyd. Ndin Jessen pitkd opiskeluaika néyttiytyy luonnollisena, poikien
kehitykseen kuuluvana ilmioni. Lisdksi Jesse vertaa omaa kauppatieteellistéd opis-
kelualaansa professioalojen opiskeluun, jonka hén tulkitsee olevan ulkoapdin ohja-
tumpaa ja vaativan vihemman itsendisté tyoskentelyotetta (16-18). Asemoitumalla
generalistiksi Jesse erottautuu niisté opiskelijoista, jotka saavat koulumaiset opiske-
lustruktuurit valmiina ja siten padsevit helpommalla.

Selonteoissaan Jesse kisittelee koulutusidentiteettiinsd liittyvda toimijuutta niin,
ettd hdn nayttdytyy pikemminkin toiminnan kohteena ja olosuhteisiin sopeutujana
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kuin omaan tilanteeseensa vaikuttajana. Tdlloin vaikeudet opintojen edistdmisessd
eividt médrity itsestd ja omasta toiminnasta vaan luonnollisista lainalaisuuksista ja
ulkopuolisista tekijoistd johtuviksi. Kehityspsykologisiin seikkoihin ja oman tieteen-
alan opiskelu- ja ohjauskdytdntéihin vetoaminen ovat molemmat kerronnallisia kei-
noja, joilla Jesse pystyy selittimaédn opintojen pitkittymisen itselleen parhain péin ja
vastustamaan ja kiistdmaédn kerronnassa rakentuvaa poikkeavaa identiteettia.

Seuraavassa kertomuksessa haastattelija pyytdd Jessed luonnehtimaan valmis-
tumisen merkitystd. Jesse vastaa haastattelijan kysymykseen kertaamalla ja kiteyt-
tdmalld asemoitumisensa hyvén korkeakoulutetun normista poikkeavaksi opiskeli-
jaksi (3-4).

Kertomus valmistumisen merkityksesta ja valmistumisen jalkeisesta ajasta

Rivi [Nayte

1 Haastattelija: Joo, joo, ymmarran. Joo. No tuota, jos puhuttas sit seuraavaks tasta valmistumisesta --
2 siit on noin puoltoist vuotta aikaa. Mita taa valmistuminen merkitsi sinulle ylipdataan?

3 Jesse: No kyllahdn se on -- tietylla tavalla se valmistuminenhan merkitsi jonkinlaista paatospistetta
4 semmoselle loputtomalle keskenerdisyyden tunteelle.

5 Haastattelija: Joo, joo. Etta -

6 Jesse: Hyvin palkitseva kokemus saada jotaki tommosta isoa kuitenki niinku suoritettua

7 kokonaisuudes.

8 Haastattelija: No tota, minkalaista, miten kuvailisit tata valmistumisen jalkeistd aikaa niinku kaiken
9 kaikkiaan elaméassas? Tossa sanoit, ettd syksylla ei ala samalla tavalla enda uutta, mutta etta?

10 |Jesse: Joo -- md en ollu enad aktiivisesti ollu koulussa tai yliopistolla varmaan niinku melkeen

11 |vuoteen, ku maa valmistuin -- mulla oli niinku paallekkaisina prosesseina oikeestaan viimisen vuoden
12 |puoltoista (opinnoissa) -- yks roikkuva kurssi. (Sitten, niin) kauppatieteiden puolelta gradun

13 |tekeminen ja nda opettajan opinnot, ja oikeestaan sen lukuvuoden maa kadytanndssa vaan opiskelin
14 |opettajaksija gradua tein sillain sykayksittdin eteenpdin. Ja sitten ku maa sain ne opettajan opinnot
15 |valmiiksi kevaalla, no siina synty ensinnaki mulle lapsi. Ja sitten maa sain tyopaikan, semmosen

16 |osa-aikatyon --tavallaan oman alan tyon -- ja maa niinkd menin -- sillon kesélla jo tavallaan toihin, ja
17 |ma olin koko ajan toissa siind. Sita gradua tein silla -- se gradu oli vahdan semmonen ahistava juttu

18 |siind, ku siind, se oli sillain melkeen valmis ja. Sitten mé&a sain gradun tehtyé valmiiks sillain syksylla
19 |kuitenki. Sitten vield puuttu ne muutama kurssi, tais olla yks kasvatustieteen, yks kauppatieteen

20 |kurssi. Ja sitten maa sain ne tammikuun loppuun, mé olin koko ajan toissa siind. Ja sitten sain ne

21 |tentittyd ja sitten haettua ne, haettua ne paperit sitte sillo alkuvuodesta, etta siind oli tavallaan tosi
22 |pitka aika (sillain, et) semmosta aktiivista koulussa olemista ei tavallaan enaa ollu, ollu sit enda -- ku
23 |maa valmistuin, et mé olin ollu koko ajan toissé (tavallaan).

Haastattelijan kysyesséd valmistumisen jalkeisestd ajasta (8-9) Jesse kertaa yliopis-
to-opintojensa viimeisid vaiheita ja korostaa valmistumista edeltdvdn ajan hek-
tisyyttd. Han luettelee kyseisen elamédnvaiheen padllekkiisid kiireitd ja vastuita
-oman alan tydpaikan saamista, ty0eldméassi toimimista, opintojen loppuunsaatta-
mista ja isdksi tulemista. Aika, jota kertomuksessa jadsennetdin, on yliopistoinstituu-
tion lukuvuosittainen aika, johon liittyy tietynlaiset vastuut, velvollisuudet ja virs-
tanpylvédit. Kerronta aktivoi tdssdkin hyvéan korkeakouluopiskelijan valtatarinan ja
siihen liittyvén sujuvan koulutus-tydeldma-siirtyméan normin Jessen painottaessa,
ettei hdn ollut yliopistolla enda pitkddn aikaan ennen valmistumista vaan tiiviisti
tydeldmaissd (10-11 ja 15-17). Kertomuksessa pddhenkild ei opintojen pitkittymisesta
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huolimatta nédyttdydy ajelehtivana tai pddméaardttoméana. Sen sijaan Jesse puhutte-
lee ja vakuuttaa yleis6d - yliopiston ja tydeldmédn muita toimijoita ja perhettdin -
asemoimalla itsensd monia yhtédaikaisia asioita ja vastuita taitavasti hallinnoivaksi
eli norminmukaiseksi toimijaksi.

Pohdinta

Identiteetti on ollut yhteiskuntatieteellisessi tutkimuksessa vaikeasti empiirisesti
todennettavissa oleva késite. Pienten kertomusten ndakokulma tarjoaa koulutusso-
siologialle yksityiskohtaisen, vaiheittain etenevin ja empiirisesti perustellun ana-
lyysitavan identiteettitydhon. Se suuntaa analyysin siihen, kuinka ihmiset neuvot-
televat kédsityksestd itsestddn identiteetin eri ulottuvuuksilla ja kuinka he asemoivat
kerronnassa itseddn vuorovaikutuksessa yleison ja tietyssd kontekstissa ajankohtai-
siksi tulevien koulutuksen normatiivisten ideaalien kanssa. Lisédksi pienten kerto-
musten ndkokulma ja identiteettid rakentavien asemointien erittely on kayttokelpoi-
nen koulutussosiologisessa tutkimuksessa, koska sen avulla on mahdollista punoa
yhteen tietyssd paikallisessa kontekstissa viridvien koulutukseen liittyvien normien
makro- ja mikrotason analyysia.

Pienten kertomusten lihestymistapa soveltuu erityisen hyvin ongelmalliseksi
madrittyvien koulutusidentiteettien ja niitd koskevien selontekojen tutkimukseen
(Siivonen ym., 2023; Siivonen & Korhonen, 2024). Tdllainen tutkimusasetelma piir-
tdd esiin kertojan kdymén vuoropuhelun oletetun, valtasuhteita ja koulutuspolitii-
kan ihanteita artikuloivan yleisénsa kanssa. Kertojan puolustamaan, kiistimaén ja
oikeuttamaan pyrkivét selonteot asemointeineen ovat kertojan arvokkuutta raken-
tavia vastauksia vuorovaikutustilanteessa, jossa kertojaa ja hdnen kayttaytymistdan
potentiaalisesti kyseenalaistavat normatiiviset ihanteet tulevat esiin.

Suurten kertomusten tutkimus on suosinut ajatusta eheistd, jatkuvasta ja koko-
naisvaltaisesta, yksilon "omistamasta” identiteetistd, joka saa ilmaisunsa eldméker-
roissa (Hyvérinen ym., 2019). Tall6in analyysi on tarkentunut kertojen kykyyn luoda
koherenttia eliméntarinaa (De Fina, 2015). Eldamikerrallinen ja suurten kertomusten
ldhestymistapa ei tee oikeutta esimerkiksi tyon marginaalissa ja aktivointitoimenpi-
teiden kohteena olevien nuorten vihemmaén koherenteille ja juonellisesti hauraille
kertomuksille (Mutanen, 2024, s. 33; Mutanen & Siivonen, 2016), jotka eivit ilmenné
eheid, jatkuvaa ja kokonaisvaltaista identiteettid ja joiden tulkintaan ei sovellu esi-
merkiksi kertomuksen prototyypin méaritelma (ks. Hyvédrinen ym., 2021). Pienten
kertomusten lahestymistavan avulla on mahdollista tarttua perinteisessd mielessa
niukasti kerronnallisten aineistojen analyysiin ja tehdad nakyvéksi identiteettien ra-
kentamista niissd (Mutanen, 2024, s. 33).

Olemme omassa tutkimuksessamme myos kehittdneet ja soveltaneet pienten
kertomusten ldhestymistapaa ja narratiivista positiointianalyysid laadullisessa seu-
rantatutkimuksessa (Siivonen ym., 2023; Siivonen & Korhonen, 2024). Lihestymis-
tapa soveltuu erityisen hyvin identiteetin ja toimijuuden pysyvyyden ja muutoksen
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erittelemiseen analysoitaessa eri aikapisteissd tuotettuja haastatteluaineistoja. Tar-
kastelu tekee nékyviksi, miten eri versioita itsestd luodaan riippuen kulloisestakin
ajasta, paikasta ja yleisostd. Seuranta-asetelma piirtdd nikyviin myos sen, kuinka
kertojien identiteetin jdsentdmisen tavat voivat muuttua instituutioiden normatiivi-
sen sddntelyn my6td (Korhonen ym., 2020).

Samalla kun pienten kertomusten ldhestymistapa kyseenalaistaa essentialistisen
identiteettikasityksen, se kisitteellistdd kertojan toimijana, joka asemoi itseddn yha
uudelleen koulutusjérjestelmin ja koulutuksen toimijoiden muovaamassa paikalli-
sessa ja normatiivisessa merkitysavaruudessa ja suhteessa sen erilaisiin yleisdihin.
Pienten kertomusten ja asemointien tutkimus ei siis ole véline jo valmiin identitee-
tin jasentdmistd ja tavoittamista varten. Asemoidessaan itsedidn ja toisia kertoja ei
vain ilmaise itseddn, vaan hin aktiivisesti muovaa kisitystd itsestddn - ei vain toisil-
le vaan my®os itselleen.
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Koulutuksen arjen pinta ja syvit padadyt
eriarvoisuuksia tutkittaessa
Etnografiset ja elamankululliset haastattelut

koulutussosiologista tietoa tuottamassa
Anna-Maija Niemi, Jenni Helakorpi & Reetta Mietola

Misté johtuu, ettd koulun arkisista kdytdnndistid kiinnostunut tutkija huolestuu
aineistonsa laadusta ja siitd, onko hidn péd#ssyt haastatteluissa "riittdvin syvél-
le”? Miksi kouluetnografiaa tekevi viitoskirjatutkija tuskailee, ovatko hinen
suhteensa tutkimukseen osallistuviin oppilaisiin ja opettajiin riittédvén liheisid?
Téssd luvussa pureudumme siihen, minkilaisia hyvidn aineiston oletuksia on si-
sddnkirjoitettuina etnografisessa tutkimuksessa ja haastattelututkimuksessa, ja
miten nimaé oletukset asettuvat suhteeseen koulutussosiologisen tiedontuotan-
non kanssa. Viemme lukijan sellaisiin hetkiin tutkimuksissamme, joissa olemme
pdidtyneet pohtimaan, ovatko ndmai oletukset lainkaan yhteensopivat sen kans-
sa, miten ajattelemme koulutussosiologisesta tiedosta. Luvussa jisenndmme tétéd
jdnnitettd "pinnan” ja "syvidn” metaforien avulla. Tutkimukseen eivit vaikuta
ainoastaan tutkijan oletukset vaan myos osallistujat tuovat tutkimussuhteeseen
ja -tilanteisiin omat késityksensd siitd, mistd tutkimuksessa on kyse ja misté tut-
kijan tulisi olla kiinnostunut. Ne vaikuttavat siihen, millaisiksi tutkimussuhteet
muotoutuvat, mité tutkijalle ndytetdin ja kerrotaan ja titd kautta siihen, millaista
tutkimuksen aineisto on. Ehdotammekin, ettd "pintaa” ja "syvdd” ja ndistd meta-
forista avautuvia epistemologisia ja eettisid kysymyksié tulisi pohtia tutkimuksen
erivaiheissa.
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Johdanto

Yksi ysiluokkalainen poika kyseli minulta tutkimuksesta (en siis ole yseille
kdynyt esittdytymaéssi tai mitddn). Selitin omaan takeltelevaan, hermostu-
neeseen ja epécooliin tapaani jotain tutkimuksestamme. Oppilas: "Hei ei
tos sun tutkimukses oo mitdén jirkee. Kato sun pitdis vaan alkaa hengata
kaikkien kaa, olla frendi ja kaikki alkais kertoo sulle kaikki salaisuudet."
Yes, as simple as that. Ja sit tietenkin tunnin alkaessa luokan nurkassa ka-
vin ldpi sisdisen henkisen murtumisen, kun oon niin surkea tutkija, etten
osaa olla noin.

(Sahkoposti Jenniltd Anna-Maijalle ja Reetalle yhden kenttapdivén iltana)

Y114 oleva katkelma on Jennin Reetalle ja Anna-Maijalle syksylld vuonna 2013 ldhet-
tdmastd sihkopostista, jossa hidn purki pettymysti itseensi aloittelevana etnografi-
na koulun kentélld. Jenni oli ollut useita kuukausia erdédssa yldkoulussa tekemassa
kouluetnografista tutkimusta - havainnoiden ja haastatellen - kahdeksasluokkalais-
ten kanssa ja hdn halusi kddntya kouluetnografiaa tehneiden Reetan ja Anna-Mai-
jan puoleen. Jenni epdili omia taitojaan tutkijana ja koki epdonnistumista aineiston
tuotannon &direlld. Erds oppilas oli todennut, ettei nde Jennin tutkimuksessa jarked
ja ettd hinen pitdisi oikeasti "vaan alkaa hengata kaikkien kaa [...] ja kaikki alkais
kertoo sulle kaikki salaisuudet".

My0s Reetta ja Anna-Maija jakoivat samankaltaisia kokemuksiaan kentéltd. Ta-
pahtuma kédynnistikin yhteisen pohdinnan siitd, miten tutkimuksen osallistujilla
tuntuu usein olevan mielikuva tutkijasta, joka on kiinnostunut nimenomaan jos-
takin salaisesta, piilossa ja syvilld olevasta, eikd julkisesta, nidkyvissi ja pinnalla
olevasta. Aloimme pohtia, kuinka tutkijat kantavat samankaltaista huolta aineiston
"laadukkuudesta” ja voivat jopa kokea pettymystd aineistonsa dédrelld. Etenkin aja-
tus siitd, ettd tutkija ei olisi pddssyt tarpeeksi "syville” kentill4 tai riittdvan ldhelle
tutkimuksen osallistujia, on yleinen. My6s useat opiskelijat ja vditoskirjatutkijat ovat
jakaneet huolensa siitd, mitd jos tutkimuksen osallistujat eivét avaudu tai kerro heil-
le totuutta.

Néahdaksemme ndima ylla kuvatut tunteet ja toiveet heijastelevat sitd, minkélaisia
jopa romantisoituja kisityksid tiedosta ja tiedon luonteesta eldé (yhi) koulutusso-
siologisen tutkimuksen kentélld. Kasityksid siitd, ettd fodellinen tieto muodostuisi
kaivautumalla syviélle tutkimuksen osallistujien eldm&in ja heiddn pddnsa sisélle
(Gubrium & Holstein, 2012; Popoviciu ym., 2006). Salo (1999) on kirjoittanut, etti esi-
merkiksi metaforat "syvemmaélle kaivamisesta” tai "verhojen raottamisesta” tekevét
ndkyvéksirealistiseen tietokésitykseen ankkuroituvia oletuksia. Oletuksia siitd, ettd
olisi olemassa totuus, jonka tutkijoina l6yddmme ja kuvaamme sellaisenaan. Ndin
siitdkin huolimatta, ettd yhteiskuntatieteissd on laajamittaisesti hyvéaksytty ajatus
kielen todellisuutta rakentavasta luonteesta ja tiedon vadjaamattémastd osittaisuu-
desta. Tama kielellinen kddnne viittaa moniin erilaisiin teorioihin, joita yhdistda
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ajatus siitd, ettd kielenkdyttod tarkastelemalla voidaan tehdd useisiin eri suuntiin
johtavia tulkintoja yhteiskunnan mikrotasolta makrotasolle (Kuortti, Mdntynen &
Pietikdinen, 2008).

Myo6s meidédn tutkimuksiamme ohjaavana tietoteoreettisena lahtokohtana on ol-
lut sosiaalisen konstruktionismin mukainen olettamus siitd, ettd arki, kokemukset ja
niille annettavat merkitykset rakentuvat diskursiivisesti. Siten sekd kerronnan (sen
sisdltdjen ja kerronnan tapojen) ettd instituutioiden kiytdnt6jen ja kulttuurien ana-
lysoiminen yhdessi tekee mahdolliseksi rakentaa ymmarrystd arjesta, eldaménku-
luista ja merkityksenannoista seké niiden yhteiskunnallisesta luonteesta. (ks. esim.
Niska ym., 2024; Riessman, 2008; Tamboukou, 2008; Lahelma, 2003.) Tutkijan tehti-
viani ei olekaan paljastaa salaisuuksia vaan kuvata teorioiden ja kisitteiden avulla
sitd kompleksisuutta, miten tutkimuskohteemme rakentuu. Niista tietoteoreettisis-
ta sitoumuksista huolimatta olemme l6ytdneet itsemme usein kysymaéstd, olemme-
ko péisseet tarpeeksi syville ja "oikean” tiedon &direlle.

Koulutuksen tavallinen arki on keskeistd eriarvoisuuksia tutkittaessa. Arki muo-
vaa yksildiden eldméai ja arjen toimissa ylldpidetddn rakenteita ja kulttuureita. Kou-
lun arjessa mahdollistuu ja rajautuu toimijuuksia ja rakentuu subjektiviteetteja,
kisityksid itsen ja muiden vilisistd suhteista (Weedon, 1987, 2004; Helakorpi, 2020).
Tavalliset asiat ja tapahtumat, kulttuuriset kaytdnnot, tuottavat, ylldpitavit ja haas-
tavat sosiaalisia rakenteita, ja juuri ndiden tavallisten asioiden tarkastelu tuo kou-
lutussosiologista ymmaérrystd eriarvoisuuksien rakentumisesta koulutuksessa. Jotta
koulun arjessa tapahtuvia tavanomaisia asioita voidaan analysoida, kouluetnogra-
fian tehtdvéksi asetetaan usein se, ettd tutusta tehddin vierasta tutkijan tietoisen
etddnnyttdmistyon avulla (Delamont & Atkinson, 1995; Lappalainen, 2007).

Samalla tavalla ajattelemme, ettd tutkiessamme eriarvoisuuksien rakentumista
koulutussosiologisena kysymyksend, on tirkeda pyrkié tarkastelemaan uusista ni-
kokulmista kisin sitd, mikad meille ja haastateltaville on tuttua ja arkista. Mutta entd
jos tutkimukseen osallistujat eivdt olekaan kiinnostuneista keskustelemaan arkises-
ta ja tavallisesta? Tai jos emme osaa tehdd néistd aiheista kiinnostavia haastatelta-
ville? Loyddmmekin itsemme syviltd kaivamisen keskusteluista siitd huolimatta,
ettd meidan tutkimuksellinen kiinnostuksemme on tutuissa ja arkisissa kulttuuri-
sissa kdytdnnoissa.

Téassd luvussa tarkastelemme omiin tutkimuksiimme nojaten haastattelututki-
muksen metodologisia kysymyksii ja ratkaisuja. Keskitymme erityisesti etnografi-
siin (Heyl, 2001; Mietola, 2007; Helakorpi, Lappalainen & Sahlstrém, 2019; Paju ym.,
2014) ja elaménkulullisiin haastatteluihin (Vehkalahti, Aapola-Kari & Armila, 2023;
Kayhko & Armila, 2022; Niemi, 2024; Niemi, Mietola & Helakorpi 2010, 2022). Huo-
miomme on haastattelukerronnassa ja kerronnan analysoinnissa erityisenéd puhee-
na (ks. Mietola, 2007; Gubrium & Holstein, 2012; Atkinson & Silverman, 1995; Free-
man, 2006). Pureudumme sellaisiin tietimisté koskeviin kysymyksiin, joita syntyy,
kun tutkija ndiden metodologioiden avulla ldhtee tutkimaan eriarvoisuuksia koulu-
tussosiologisena kysymyksena.
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Omat tutkimuksemme ovat késitelleet koulutuspolkuja, koulutuspolitiikkaa ja
oppilaitosten arkea rodullistamisen, tuen tarpeiden, vammaisuuden ja sukupuo-
len ristedvistikin ndkékulmista. Tuomme esiin tutkimusesimerkkien avulla arjessa
pinnalla olevien asioiden tdrkeyttd ja niihin tarttumisen vaikeutta, ja pohdimme,
miksi tutkijoina helposti ohitamme tavallisen ja kdsilld olevan yrittiessimme tavoi-
tella jotakin kuviteltua pinnan alla piilevda salaisuutta. Keskustelemme siitd, mita
tavallisen ja tutun tutkiminen tarkoittaa aineiston tuotannolle ja sen analyysille ja
minké&laisia haasteita timi kysymisen tapa tuottaa. Havainnollistamme tutkimuse-
simerkkien avulla erilaisia tilanteita, joissa haastattelu on tarjonnut tilan yllattaville
kddnteille kerronnan suunnassa ja syvyydessd. Tima on johtanut pohtimaan haas-
tattelumenetelmdid laajemminkin koskettavaa tidrkedd metodologista kysymysta:
mika estdd tai mahdollistaa kerrontaa kullekin ja kulloinkin? Ja miten tulkita haas-
tattelukerronnan monimutkaisia merkityksenantoja eriarvoisuuksia tutkittaessa?

Tarjoamme lukuohjeeksi ehdotuksen, ettd pinta ja syvd metaforina auttavat tut-
kijoita jasentdmaéin sitd, miten erilaiset odotukset tutkimuksellisesta tiedosta mer-
kityksellistyvét haastattelututkimuksen kédytdnnoéissd. Ehdotamme tutkijan hyo-
tyvdn nédiden metaforien ja niistd kumpuavien erilaisten episteemisten ja eettisten
kysymysten reflektoimisesta omassa haastattelututkimuksessaan.

Arjen pinnassa: haastattelutilanteissa
rakennettavat tulkinnat ja asemat

Tutkimukseen ja haastatteluun osallistuminen ovat erityisia tilanteita ja siksi niissa
tuotetaan erityistd puhetta (Mietola, 2007). Kun tarkastelemme haastattelua tilan-
teena, tutkijan aineistoksi ja analyysin kohteeksi maéarittyy se kaikki, mitd haastat-
telun kulussa tapahtuu: eivit vain kerrotut kokemukset vaan myos esimerkiksi ne
tavoitteet, joita haastateltavilla ja haastattelijalla tilanteessa on (Hyvérinen, 2017, s.
20). T4ll6in analyysiin muodostuu uudenlainen kerros, haastattelutilanteessa muo-
dostuva kertomus siitd, miksi ja miten juuri timi kertomus mahdollistui tdssd haas-
tattelutilanteessa (ks. Gubrium & Holstein, 2012). Mietolan (2007) tapaan tarkaste-
lemme haastattelussa tuotettua kerrontaa haastattelupuheena, jonka rakentumista
ja sen saamia merkityksenantoja tutkimuksen osallistujat my6s valvovat.
Haastattelupuhetta tuotetaan sekd osana olemassa olevia yhteiskunnallisia dis-
kursseja ja kulttuurisia kertomuksia ettd haastattelutilanteessa rakentuvassa vuoro-
vaikutuksessa (Mietola, 2007; Ruusuvuori & Tiittula, 2005). Oinas (2001) katsoo, etti
haastattelutilanteen ollessa ainutlaatuinen sosiaalinen kohtaaminen analyysissa
voidaan kohdistaa huomio paikantuneisiin (situated) kerrontoihin ja konteksteihin.
Huttunen ja Homanen (2017) puolestaan ehdottavat, ettd myos sen tarkastelu, kenel-
le haastateltava puhettaan tuottaa, avaa tulkinnallisia ovia. Haastateltava valvoo-
kin merkityksenantoja haastattelussa ja tulee usein haastatteluun omien motiivien-
sa kannustamana ja agendansa kanssa (esim. Matthiessen, 2020). Omat motiivit ja
agenda haastatteluun osallistumiselle ndkyi esimerkiksi siind, miten Erityisluokka
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eldménkulussa -tutkimukseemme osallistunut Meri' sanoitti kokemustaan haastat-
telutilanteesta: "Kerrankin mi sain sanoo sen, mitd ma oon kaikki nd4 vuodet miet-
tiny. Et tdd oli niinku just se, mitd m& oon oottanu, ettd joku ottais tdn asian esille.”

Haastatteluissa voidaan tuottaa montaa erilaista minédkerrontaa ja erilaisia tul-
kintoja samasta aiheesta. Tima voi nidkyd elamadnkulullisessa pitkittdistutkimuk-
sessa siten, ettd eri aikoina tehdyissd haastatteluissa haastateltavien pohdinnat
samasta aiheesta saattavat muuttua (esim. Niemi, 2024; Kayhko & Armila, 2022),
mutta myos niin, ettd jopa saman haastattelun sisélld voidaan tehda erilaisia tulkin-
toja samasta aiheesta. Seuraavassa katkelmassa Jenni haastattelee ammatillisessa
koulutuksessa opiskelevaa nuorta romania hanen koulutuspolustaan. Kuvatessaan
koulutuspolkuaan haastateltava totesi hdnen erityisluokkasiirtonsa johtuneen siit3,
ettd hinen silloinen opettajansa oli ollut rasisti. Han ei kertonut nihneensi mitdan
muuta syytd erityisluokkasiirrolleen, ja hédn itse sekd hdnen perheensé olivat vas-
tustaneet tétd siirtoa. Kuitenkin samassa haastattelussa keskusteltaessa syrjinndn
kokemuksista haastattelu sai seuraavia kdénteita:

Jenni: [...J(M)ut niinku, koitsd mitdédn syrjintda sillon sielld ala-asteella?
Maria: Ei mua ikin syrjitty (nauraa).

Jenni: Niin just (nauraa). Paitsi sillon td4 opettaja, joka teki silloin mielival-
taisesti tén siirron tai sillai.

Maria: Mmm.

Vaikka Maria totesi opettajansa olleen rasisti, hdn ei halunnut nimeti erityisluok-
kasiirtoaan syrjinndn kokemukseksi Jennin tillaista ehdottaessa. Jenni himmastyi
tédstd ja yritti nimetd siirtokokemuksen syrjinniksi hdnen puolestaan. Maria suhtau-
tuiyritykseen pensedsti. Haastattelija oli siis tekemissi tulkintaa, jota haastateltava
ei itse halunnut. T4lloin hdn tyytyi vain ddnnédhtdméin "mmm”. Haastattelutilan-
teen ristiriitaisuus hitkdahdytti. Sen sijaan, ettd haastattelua analysoitaessa ldhti-
simme kysymaié&n, "mika tdssd on totta”, tulkitsemme ristiriitaisuutta monenlaisina
mindkertomuksina. Lapi haastattelun Maria kertoi peruskouluaikansa sosiaalises-
ti erittdin mukavana aikana, jolloin hén oli tullut kaikkien kanssa toimeen hyvin.
Jennin ehdotus siitd, ettd hin olisi tullut syrjityksi, asemoi hidnet vddrin koulussa.
Vaikka hén toisaalta kertoi kokeneensa yhden opettajistaan olleen rasisti, hin ei silti
halunnut tulla asemoiduksi uhriksi vaan halusi pitdd kiinni toimijuudestaan.
Piddmme analyyttisesti tdrkednd ja kiinnostavana sitd, ettd haastattelija pyrkii
tunnistamaan haastateltavan erilaisia pyrkimyksid tuoda toimijuuttaan esille haas-
tattelutilanteessa. Joskus siitdikin huolimatta, ettd tutkija tunnistaa haastateltavan

! Kaikki tutkimuksen osallistujista kdytetyt nimet ovat pseudonimia.
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toimijuuden, voi hdn tulla vahingossa ohittaneeksi timén pyrkiessddn haastattelu-
tilanteessa selvittimain asioiden “todellista laitaa”.

Seuraava haastattelukatkelma on haastattelusta, jonka Anna-Maija toteutti osa-
na etnografista tutkimustaan. Haastattelu on yksi hdnen ensimmadisisté tutkimus-
haastatteluistaan. Haastateltava opiskeli ammatillisessa oppilaitoksessa kone- ja
metallialaa ja oli opiskeluryhménsé ainoa naisoletettu opiskelija. Anna-Maijan ta-
voitteena olikin haastattelun loppupuolella kysya héneltd jotakin sukupuoleen lii-
tetyistd merkityksistd. Anna-Maijan oletuksena olj, ettd miesenemmistdiselld alalla
sukupuoleen saattaisi kietoutua jotakin hankalaa tai arkaluontoista, ja sen esiin saa-
minen voisi olla tutkimuksen kannalta merkityksellista:

Anna-Maija: No vdhin sitte vield tdstd teiddn porukasta td4lld niin mé oisin
kysyny just noista kaverisuhteista, sun omista suhteista sun luokkakaverei-
hin, ettd kerro niinkun jotain niistd. S& jo sanoit jo sen, ettd kaikkien kaa
tulee juttuun, mutta onks jotain sellasta, no ehké nyt tullaan tdhén suku-
puoleen just, kun sé oot tdstd luokasta ainoo tyttd, niin onks silld ollu sun
mielestd mitenkddn semmosta vaikutusta siind, ettd miten suhun on esi-
merkiks suhtauduttu?

Nelli: No ei nyt sillain mun mielestéd ainakaan oo mitdan.

Anna-Maija: Joo. Onks sulla ittellds ollu ihan alusta asti ihan helppoa, vai
onks jossain vaiheessa tuntunu vaikeelta silleen ottaa kontaktia tai jotenki
niinkun olla siind poikaporukassa. Mité ajatuksii sulla on niinku siit&?

Nelli: No ei siind mitdan kummallista oo ollu.

Anna-Maija: No miten tota sun mielestd opettajat just niinku kohtelee sua,
ooks sd huomannu, etti siini olis jotain eroa, miten niinku suhun suhtau-
dutaan, ku niinkun suhtaudutaan sitte taas poikiin?

Nelli: No ei oikeestaan mitenkdin eri lailla, ettd kylld mullekki annetaan
ihan samalla lailla hommat ku muillekki, ettid ei siind mitdan erilaista ai-
nakaan mun mielesté oo.

Anna-Maija: Joo. Ja entés sitte mitd si ajattelet siitd, mitd opettajat odottaa
sulta esimerkiks, ettd miten hyvin sd péarjdat, ni ooks sd siind niinku huo-
mannu mitdin, ettd siind ois jotain eroa ku siind, mitd niinkun sitte pojilta

odotetaan.

Nelli: Ei kai en ma tiia.
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Anna-Maija: Joo. No onks ollu mitddn semmosia tilanteita, ettd s olisit
esimerkiks kokenu jotain semmosta hirnddamista tai jotain siitd, ku sé oot
tyttona tadlla.

Nelli: No ei nyt oo oikeestaan ollenkaan ollu mitédén.
(Nellin haastattelu, ammatillinen oppilaitos)

Ennen haastattelua Anna-Maija oli siis padtynyt ajattelemaan, ettd kysymykset su-
kupuolesta olisivat aiheena sensitiivisid. Kun haastateltavan vastaus ei sopinut ta-
hén tulkintaan, Anna-Maija ensin pettyi. Hin koki epdonnistuneensa tavoittees-
saan pddstd aiheesta keskusteltaessa "riittdvan syville" (ks. myos Paju ym., 2014;
Oinas, 2004). Hin koki, ettd ei haastattelijana ollut onnistunut rakentamaan tilan-
teesta haastateltavalle turvallista jakaa todellisia kokemuksiaan ja tunteitaan. Toi-
nen tutkimusetiikkaan liittyva pettymys tuli vastaan haastattelulitteraattia lukies-
sa. Katkelmassa haastattelija kysyi (aivan liian) monta kertaa samaa asiaa eri sanoin
saadakseen haastateltavan kertomaan, vaikka tima oli jo ilmaissut, ettei asiassa ole
sen enempdd kerrottavaa. Voimmekin pohtia, kuinka monta kertaa kannattaa ja on
oikein kysyd, kun haastateltava on sanonut, ettei aiheessa ole mitdén erityistd pu-
huttavaa. Halua kysya kysymys toisensa jilkeen nédyttda tdssd tilanteessa ohjanneen
tiedostamaton realistisen tiedonintressin ihanne siit4, ettd voisimme "oikein” haas-
tattelemalla pddstd kiinni syvéin ja totuudenmukaiseen kokemukselliseen aineis-
toon (ks. Hyvédrinen, 2017). Haastattelijan tilanteessa rakentuva pyrkimys pitda kiin-
ni tavoitteestaan saada irti enemmain kyseessi olevasta aiheesta on ymmarrettava,
mutta sen myotd haastattelu alkoi saada kuulustelunomaisia piirteité (ks. Pakkanen,
2006).

Vaikka pyrkisimme tutkijoina sellaiseen lahestymistapaan, jossa tulkitsemme
aineistoa samanaikaisesti erilaisista ndkokulmista késin (Jackson & Mazzei, 2013),
voi tulkintaa ohjata kuitenkin oletus tietyn ndkdkulman ensisijaisuudesta. Talloin
tutkijoina emme valttdmaétta ole yhtd lailla valmiita kuulemaan muista ndkokulmis-
ta kerrottua "oikeina” ja kiinnostavina kertomuksina. Y114 olevassa esimerkissd Nelli
kertoi omasta arjestaan kdsin kokemuksistaan kone- ja metallialan opiskelijana eri
tavalla, kuin tutkija oli olettanut - teema ei vaikuttanut olevan hénelle vaikea tai ar-
kaluontoinen (Jackson, 2009, s. 1656). Toisaalta ei my6skdidn vaikuttanut siltd, ettd
Nelli olisi halunnut vdhételld aiheen hankaluutta omassa arjessaan. Nelli pikem-
minkin tuotti normalisoivaa puhetta (Sacks, 1985; myos Oinas, 2004, 2001), asian ta-
vallisuutta korostavan kertomuksen, ettd hin on aivan tavallinen alansa opiskelija
muiden joukossa. Ndin hédn asettui vastustamaan stereotypisoivaa kategorisointia
naisopiskelijasta poikkeavana kone- ja metallialan opiskelijana (Juhila, 2012, s. 216;
ks. myos Matthiesen, 2020, ss. 12-13).

Jalkikdteen haastattelua analysoidessamme tulkitsemme, ettd siind tulee hyvin
esille Mietolan (2007) huomio haastattelupuheen painavuudesta. Haastattelu voi
olla haastateltavalle mahdollisuus asemoitua uudella tavalla, kertoa itsensa juuri
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tietynlaisena, ja ottaa uudenlainen asento suhteessa haastattelukysymyksiin ja siten
arkeensa koulutuksen kiytdnnoissd. Haastateltava voi my6s haastattelussa vastus-
taa sitd positiota, jota haastattelija hinelle tarjoaa kysymyksilldan (Jokinen, Huttu-
nen & Kulmala, 2004; Andrews & Bamberg, 2004). Tulkintamme onkin, ettd Nellille
tarkedd oli vastustaa haastattelutilanteessa sellaista oletusta, ettd hdnen asemansa
tai opiskelunsa eroaisi miesoletetuista opiskelutovereista. Haastattelutilanne oli hi-
nelle aktiivisen mindn rakentamisen ja siten myds toimijuuden esiintuomisen paik-
ka. (ks. Suoninen, 2012.) T4ll6in analyysiamme suuntaa myds kysymys siitd, miten
haastateltava asemoi itsensd suhteessa niihin diskursseihin, joissa hidn tulee posi-
tioiduksi (Bamberg, 2006).

Toinen tulkinta voi olla se, ettd Nelli yksinkertaisesti sanoitti arjessa kokemaan-
sa, sitd pinnalla ja ndkyvilld olevaa tietoa, joka oli my6s tutkijan saatavilla etnogra-
fiseen kenttdty6hon liittyvien havainnointien dérelld. Nellin sukupuoleen liittyvaa
kohtelua koskeva haastattelukerronta oli linjassa sen kanssa, mitd Anna-Maija oli
kentdlld ollessaan havainnut. Ei mitdédn sen syvéllisempéda vaan nimenomaan arjen
pinnassa rakentuvaa tietoa. Arjen eriarvoisuuksien tutkimisen kannalta olennaista
on kunnioittaa juuri téllaista kerronnan tapaa. Metodologisesti tirkedd onkin py-
sdhtyd sekd analyysissa ettd raportoinnissa vaihtoehtoisten tulkintojen dérelle. On
keskeistd reflektoida my®os sitd, miten erilaiset tulkinnat suhteutuvat tutkimuksen ja
tutkijan tutkimuspoliittisiin ja eettisiin sitoumuksiin tuoda tutkimuksen osallistuji-
en kerrontaa ja kokemusmaailmoja esille (ks. my6s Matthiesen, 2020).

Kokemuksiimme kentédltd nivoutuu myos useita sellaisia haastatteluja, joissa
keskustelun vdahdsanaisuus ja vaikeus tuntuu liittyvdn siihen, ettd ne asiat, joista
me tutkijoina olemme kiinnostuneita, ovat arkisuudessaan tutkimuksen osallistu-
jille liian itsestddn selvid keskusteltaviksi. Arkisesta voikin olla hyvin vaikea kysya
mitddn jarkevdd. Seuraavassa katkelmassa esittelemme tilanteen, jossa yldkoulun
oppilaat Tomi, Teemu ja Leevi keskustelevat Reetan kanssa siitd, millaista heidan
koulussaan on:

Reetta: Mimmonen tdd [koulu] nyt sit on hei. Mimmosii tyyppei td4lld on?
Mimmonen tdd rakennus on, mimmosia-. Mimmost tdil on olla?

Tomi: Ku sé oot kolme vuotta kdyny tdtd koulua ni sd toivot, et sd péddset
helvetin nopeesti pois.

Leevi: (Naurahtaa) Kyylla!
Reetta: Mik4 tdédlld mattaa?
Tomi: Se ettei jaksa istuu joka péivd puol kaheksasta puol neljad koulussa.

Teemu: Ja jotenki tuntuu, ettei pddssy niinku yhtdédn eteenpdin.
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Tomi: Nii.

Reetta: Mut mimmosii oppilaita tddlla on?
Teemu: No sellasii ku oppilaat on.

Reetta: Millasii oppilaat on?

Teemu: Emma tiid. Mee kattomaan.

Reetta: Ku mé oon kattonu. Mé haluun tietdd, et mimmosii tyyppeja teijan
mielestd td4lla on niinku.

Teemu mumisee jotain.
Leevi: Jees porukkaa.
Teemu: Kohtalaista.

Katkelma on oppilaiden ryhmiahaastattelusta, joita Reetta teki huhti-toukokuussa
kdytyddn kyseisten oppilaiden kanssa koulua edellisestd elokuusta ldhtien. Haas-
tatteluja valmistellessaan hén yritti ennakoida arjesta puhumisen vaikeutta kehit-
telemdlld erilaisia strategioita siihen. Reetta pyysi haastateltavia kuvittelemaan,
ettd he tekisivdt dokumenttifilmid koulusta, "keitd siind olisi, mitd siind tapahtui-
si” (tdmén idean hin hylkédsi heti ensimmaiisen haastattelun jdlkeen) ja kysymalld
erilaisia kysymyksid arjen paikoista, sosiaalisista suhteista, tunteista ja tunnelmista
(timdn toimimista lukija voi itse arvioida yll4 olevasta aineistolainauksesta). Erityi-
sen huonosti tuntui toimivan sellainen kysymyksenasettelu, jossa taustalla kaikui
pelko johdattelun ongelmallisuudesta, eli ettd haastattelijan tulisi objektiivisen tie-
don nimissd muotoilla haastattelukysymykset niin, etteivdt ne suuntaisi haastatel-
tavien vastauksia. Ylld olevasta haastatteluotteesta voi kuitenkin péitelld, ettd jos
kysyy hyvinyleisella tasolla, saa myos yleisen tason vastauksia. Arjen yksityiskohtiin
Reetan tutkimushaastatteluissa paéstiin kiinni vasta puhumalla tietyisté tilanteista,
tietyistd sosiaalisista suhteista, tietyistd paikoista ja ihmisistd koulun arjessa. Tahdn
onneksi etnografinen kenttédtyo ja sen my6td muodostunut yhteinen koulunkéynti
antoi mahdollisuuksia. Sen sijaan yksittdisten haastattelukohtaamisten kohdalla
tdtd haastetta voi olla vaikeampi taklata.

Tunnistamme arjessa pinnalla olevien tapahtumien, ryhmittelyiden ja nimeé-
misten tavanomaisuuden ja sen myo6td vaikeuden kysya néistd haastatteluissa ja
mydhemmin kirjoittaa analyysia niiden pohjalta. Ehdotamme, ettd titd vaikeut-
ta tarttua pinnalla oleviin ilmidihin tulisikin tarkastella analyyttisesti. Eriarvoi-
suuksiin pureutuvassa koulutussosiologisessa tutkimuksessa on hyvd pysdhtyd
pohtimaan seké sitd, mistd arjessa vaietaan, ettd miksi tdstd vaietaan. Syyné vai-
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kenemiseen voi olla haluttomuus puhua, mutta on myods mahdollista, ettd arkinen
ndyttaytyy liian itsestddn selvana.

Kuten haastatteluja tehtdessd, myos analyysivaiheessa meitd saattavat ajaa rea-
listisen tietokdsityksen ihanteet totuuksia heijastelevasta kerronnasta ja uskoutu-
misesta. Onko siis niin, ettd laadullisen haastattelumetodologian painolastina voi
edelleen olla syvidhaastattelun perinteestd kumpuava tavoite paéstd aitojen, piilois-
ten kokemusten #érelle (ks. myés Hyvérinen, 2017, s. 21), jolloin tulkitsemme vai-
kenemisen viestivin jonkin aran ja ongelmallisen piilottamisesta? Lather (1994)
on esittdnyt yleisesti laadullisen tutkimuksen ja aineiston luotettavuuteen liittyen,
ettd "kyse ei ole siitd, ettd etsitdidn kovemmin tai tarkemmin, vaan keskustellaan siitd,
mikd kehystdd néikemistdmme” (Lather, 1994, s. 38). Oman analyyttisen linssin ke-
hyksia tulisikin tarkastella kriittisesti siind kohdassa, kun istuu tyopdydéan ddressa
lukemassa aineistoa, jossa ensituntumalta ei ole "oikein mitd4dn” tai kokee aineiston
olevan huonoa. Viitdmme, ettd jos tutkimushaastatteluissa pyrkimyksend on saada
tietdd, mitd haastateltavat "todella" ajattelevat, tullaan tehneeksi valtava epistemo-
loginen olettamus. Pdin sisdlle voikin olla tarpeetonta - ehkd my6s mahdotonta -
pddsti. Arjessa pinnalla ja ndkyvissi olevat asiat ovat monesti niitd, minka direlle
pysdhtyminen palkitaan. Haasteena on, miten néisté asioista paastdian keskustele-
maan haastatteluissa, eli miten toimia haastateltavien tekemien avausten ja hiljai-
suuksien ddrella.

Syvéddn padtyyn? Haastattelututkimuksen eettisistd haasteista
Veli (tutkijalle): Oletko jo keksinyt kirjalle nimen?

Vastaan ei, mutta lisddn, ettd olen saanut joitakin ehdotuksia oppilailta,
sellaisia, joita ei kuitenkaan voi julkaista.

Veli alkaa kehittdd nimed: "Tehtaankulman koulun paljastava kirja", "Teh-
taankulman totuus"

(Reetan kenttdmuistiinpanot)

Edelld kuvasimme, kuinka pinnalla nikyvissd oleva aineisto on meistd kiinnosta-
vaa, mutta koemme toisinaan hankalaksi pédéstd ja asettua sellaisen aineiston da-
relle. Pinnan ja syvdn metaforat eivit ole yksinomaan tutkijoita ohjaavia metaforia
siitd, mistd "oikeaa” tietoa saa, vaan ndma késitykset ohjaavat my6s tutkimuksen
osallistujia, kuten Velid ylla. Tutkimuksen osallistujilla onkin usein oletus, ettd tut-
kija haluaa kuulla nimenomaan salaisuuksia ja pdistd pinnan alle. He saattavat
haastatteluihin tullessaan pohtia 4dneen tutkijalle, osaavatko he nyt kertoa mitdan
kiinnostavaa. Pinnan ja syvdn metaforien kanssa toimeen tuleminen aineistoa tuot-
taessa ndyttdad siis olevan jatkuvaa, ja se nousee kysymykseksi useasta eri suunnasta.
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Lopulta ndihin metaforiin ja siihen, miten ne suuntaavat niin tutkijoita kuin tutki-
muksen osallistujia, kietoutuu erottamattomasti myos tutkimuseettisii kysymyksia.
Pohtiessamme haastattelututkimusten avulla tuotettavaa aineistoa ja sen mahdol-
listamaa tietoa emme voi vdistid ndiden eettisten kysymysten jatkuvaa ldsnéoloa.
Etenkin juuri syvéin, piilossa olevaan tietoon liittyy useita eettisid ndkékulmia, jois-
ta myds muut tutkijat ovat kirjoittaneet (esim. Duncombe & Jessop, 2002). Téssi ala-
luvussa kdymme lapi kokemuksiamme siitd, miten olemme itse liikkkuneet pinnan
ja syvéan vililld, mink&laisia haasteita syvd pdéty voi tarjota ja lopulta sitd, minka-
laisten (jatkuvien) eettisten pohdintojen d4relld olemme olleet ja tulemme olemaan.

Odotukset tutkijasta, joka rohkeasti kaivaa esiin tutkimansa yhteison totuuksia,
ovat kokemuksemme mukaan sdilyneet sekd tutkimuksen mielikuvissa ettd kiy-
tdnnoissd erilaisista tietoteoreettisista kddnteistd huolimatta. Nama tulevat esiin
myds tdmain alaluvun aloittaneessa katkelmassa tutkimuksen osallistujien oletuk-
sina tutkijan tiedonrakentamisen ja julkaisemisen tavoista. Britzman (2000, s. 28)
on kirjoittanut, ettd etnografisen tutkimuksen "lukija oppii odottamaan kulttuurisia
salaisuuksia ja saattaa hyvin olettaa, ettd ulkopuoliset voivat tulla vélillisesti sisa-
piirildisiksi”. Mutta yhtd lailla olemme joutuneet tunnustamaan, ettd oletus syval-
le kaivautumisesta eldd edelleen omissa tutkimusta koskevissa kasityksissamme ja
ndiden informoimissa kiytdnndissd. Kenttityotd tehdessamme olemme olleet huo-
lissamme siitd, onko tuottamamme aineisto riittdvaa ja "hyvadd”. Tatd huolta raaput-
taessamme joudumme toteamaan sen perustuvan ajatukseen, ettd koulun kulttuu-
risen tiedon ymmartdmiseksi meiddn olisi kaivettava syvélle, pddstava kulttuuriin
sisdlle ja tutustuttava sen jasenten salaisuuksiin. Ndinhdan myos tutkimuksen osal-
listuja suositteli Jennid tekemaédn timén luvun aloittavassa lainauksessa.

Olemme kuitenkin my6hemmin pédityneet kyseenalaistamaan tédllaisen tavan
ymmartdi kulttuurista tietoa. Samalla jaamme tunteen siitd, ettd toisin tydskente-
leminen ei tunnu olevan vaihtoehto kenttédty6td tehdessd. Vaikka tuntuisi tarpeet-
tomalta sekd mahdottomalta pdastd syville piiloisten asioiden &dérelle, olemme silti
kaikki tydskennelleet tdimén tavoitteen saavuttamiseksi: yrittdneet rakentaa ldhei-
sid suhteita saadaksemme mahdollisimman paljon tietoa, joka saattaisi lopulta olla
tutkimuksen kannalta hyodyllistd. Miksi tdtd "todellisen tiedon kutsua” on vaikea
kyseenalaistaa erityisesti aineistoa tuottaessa?

Kuten toimme jo aiemmin esiin, my6s tutkimuksen osallistujilla on omia motii-
veja ja tavoitteita tutkimukseen osallistuessaan. Heiddnkin ajatuksensa hyvésta tut-
kimuksesta liikkuvat usein pinnan ja syvdn metaforien mukaisesti. Osallistujilla voi
olla toive, ettd tutkijat ndkisivét ja kuulisivat juuri heidén tulkintansa ja suuntaisivat
katseensa sinne, missd heidédn mielestddn olennaista tietoa tuotetaan. Siksi tutki-
mussuhteessa kiyddaidnkin jatkuvasti neuvottelua my®ds siitd, mistd tdsséd suhteessa
ja tutkimuksessa on kyse. Jennin tehdessd tutkimustaan romanien koulutukseen
kohdistuvasta politiikasta Pohjoismaissa erds mahdollinen osallistuja olisi toivonut
Jennin tulevan viettdm&in vapaa-aikaa hdnen kanssaan. Jennin kieltdydyttya kut-
susta henkil6 ei halunnut osallistua tutkimukseen endé. Jennin tutkimuksen fokus
oli koulutuksen kéytdnnoissd kolmessa eri Pohjoismaassa ja sen mukaisesti kiin-
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nostuksena oli tavata osallistujia nimenomaan asiantuntijan roolissa (ks. Helakorpi,
2020). Vaikutti kuitenkin silt, ettd osallistuja olisi toivonut, ettd Jenni olisi tutus-
tunut syvemmin héneen ja mahdollisesti my6s hdnen omaan yhteis66nsa. Vaikka
ndinkin olisi eittdmattd saatu aikaan hienoa tutkimusaineistoa, ei tiallainen aineisto
ollut Jennin tutkimuksen tavoitteena eikd kidytdnnon toteutuksen vuoksi mahdollis-
takaan.

Tapahtumakulkua on kiinnostava pohtia useista tutkimuksellisista ndkékulmis-
ta késin ldhtien tutkimuksen suunnitteluvaiheesta haastattelijan ja haastateltavien
positioiden rakentumiseen. Lukumme aiheen kannalta haluamme kiinnittdd huo-
mion erityisesti sithen, kuinka tutkimuksen osallistujat saattavat kieltdaytya osallis-
tumisesta havaitessaan, ettd tutkija ei ole tekeméssa tutkimusta silld tavoin, mika
heisti olisi oikein. Yllakuvatussa esimerkissd osallistuja mahdollisesti turhautui sii-
hen, ettd Jenni ei ollut kiinnostunut padsystd pintaa syvemmalle, vaikka hén tarjosi
pddsyd sinne. Hian antoi kylld kaksi haastattelua, mutta ei lupaa osallistua seuraa-
maan hinen ty6tdan koululla.

Tutkimuseettisid ohjeistuksia noudatettaessa tulee varmistaa, ettd osallistujal-
le on selvdd hdnen oikeutensa kieltdytyad tutkimukseen osallistumisesta. Téllainen
prosessin aikana vastaan tullut osallistujan pettymys tutkijaan ja tutkimukseen vie
tutkijan kuitenkin miettiméén, kuuluisiko hdnen tehdd, kuten osallistuja toivoo
saadakseen hianenkin ndkokulmansa osaksi tutkimusta. Osallistujien toivomukset
oikean tiedon ndkemisestd on jotain, minka &dérelle tutkijoiden tulee asettua kuun-
telemaan herkilld korvalla. Toisinaan tutkijat voivat myds menetelmaéllisesti 1ahted
siitd, ettd pyrkivit nimenomaan ottamaan osallistujat mukaan méiarittdmain tut-
kimuksen tarkoitusta, kohdetta ja kulkua alusta alkaen kuten vaikka kanssatutki-
muksellisessa lahestymistavassa (Kulmala, Spisak & Venildinen, 2023). My0s esi-
merkiksi dekoloniaalinen tutkimusote voi ohjata siihen, ettd tutkimus suunnitellaan
alusta ldhtien osallistujien kanssa yhdessd (esim. Denscope, 2023). Yhti kaikki ylld
kuvatun tilanteen ddrelld tutkijan lienee vaikea olla miettiméattd, mitd "hyva tutkija”
tdssd tilanteessa tekisi. Kysymyksen taustalla kummittelee mielikuva myyttisestd
sankariantropologista heittdytymaéssé kentidn sy6vereihin ja "natiiviksi”. Heittayty-
minen ehki palkittaisiin yhteis60n sisédlle pddsemiselld ja syvemman tiedon direlle
padsemiselld. Taustalla on kuitenkin my6s vaade eettisestd herkkyydesta tunnistaa
ja vastata tutkimuksen osallistujien tekemiin aloitteisiin. Tdma jalkimma&inen taas
heréttdd uuden kysymyksen siitd, mihin kaikkeen tutkijan on suostuttava.

Edelld esitetty Jennin kokemus tuo nidkyvéksi tutkimustyon tekemisen ihmistyo-
nd. Ihmisten parissa tutkimustaan tekevét tutkijat ovat tiysin riippuvaisia siit4, etta
heille halutaan kertoa, jakaa ajatuksia ja arkea tavalla tai toisella. Etnografiaa teh-
dessd kentélle pddsystéd neuvotellaan ikdédn kuin péivittdin (Tolonen, 2001), ja taitava
ja jatkuva ihmisty6 onkin edellytys kenttédtydlle kuten my6s haastattelututkimuk-
selle. Kun luodaan suhteita ihmisten kanssa, paddytdain helposti ldhelle ja syville.
Tutustuttaessa myos osallistujat alkavat asettaa toiveitaan ja odotuksiaan tutkijoille
ja kutsumaan tutkijan ndkeméain sen, mitd he ndkevit. Jokainen meisté kirjoittajista
onkin torméannyt etnografisen kenttityon aikana esimerkiksi opettajiin, jotka melko
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voimakkaastikin haluavat suunnata katseemme tiettyihin oppilaisiin ja tiettyihin
piirteisiin heissa:

Opettaja neuvoo minua menemadin juttelemaan koulukuraattorin kans-
sa kertoen, kuinka monella oppilaalla (kuten Leevilld) on vaikeita asioita
taustalla.

(Reetan kenttdmuistiinpanot)

Tama ylla kuvattu tapa jakaa oppilaita koskevaa taustatietoa on todennékoisesti ollut
opettajan yritys johtaa tutkijaa "oikean tiedon” direlle - arjen pinnasta kohti opet-
tajan nakokulmasta madrittyvad syvillistd ymmarrystd. Tulkitsemme, ettd tillai-
silla kommenteilla opettajat haluavat viestittd4, ettd se mitd ndet (pinnalla), saattaa
pettds, ja jotta todella ymmartdisit mitd tapahtuu, tarvitset pdadsyn (syvillad olevaan)
taustatietoon. Samalla opettajat kutsuvat tutkijaa ulkoryhmaéldisyydestd sisdpiiriin
(Britzmann, 2000). Keskustellessamme tutkimuskokemuksistamme olemme huo-
manneet, ettd meilld kaikilla on sekd kenttdtyon ettd analyysin aikana kehkeytynei-
téd levottomuuden tunteita, jopa hdpeda siitd, olemmeko pettdneet tutkimukseemme
osallistuneet opettajat. Tdma levottomuus tuntuu kumpuavan siitd, ettd emme valt-
tdmattd nostakaan tuloksiin juuri niitéd asioita, joita opettajat pitivat keskeisimpin
ja toivoivat meiddn ehka "paljastavan”. Vaikka olemme tietenkin kiinnostuneita sii-
td, mitd opettajat pitdvét kiinnostavana, samaan aikaan tutkimuksen tapa kysyai ja
késitteellistdd on usein erilainen kuin kentidn toimijoilla.

Haastateltavat eivit siis tule haastatteluun tyhjilta poydéalta. Sen liséksi, ettd heil-
14 voi olla valmiiksi mietittynd asioita, joita haluavat tutkijan tietdvan, he my6s usein
ennakoivat sitd, mitd haastattelussa tapahtuu. Vaikka oma metodologinen ldhtdkoh-
tamme ei esimerkiksi tahdannyt terapia- tai ystavyyssuhteen kaltaiseen luottamuk-
sellisuuteen, jotkut haastateltavat, kuten Eetu alla olevassa aineisto-otteessa, ovat
verranneet haastattelua esimerkiksi terapiaan:

Anna-Maija: Me ollaan muuten aika pitkdan puhuttu [naurahtaa] niin tds-
sd on tullut taas niin paljon teemoja. Yli tunti, kohta tunti 20, niin onks sul
jotain sellasii aiheita, mitd mé en oo sillee tajunnu kysyy tai jotain, mitd sa
oisit halunnu vield kertoo?

Eetu: Ei mulla oikein. Ei tuu ainakaan mieleeen. Ei.

Anna-Maija: Tosi kiva kyl, kun taas ehit.

Eetu: Eimitddn. Tdd on ihan hauska tidllee kerran vuodes kertoo kuulumisii
tai sillai itekin jotenkin, sit se on mun mielest tosi kivaa, et md huomasin
sen itekin kun kdvin jossain (kuntoutusterapiassa) kerran kuussa, niin jo-

tenkin tietyl taval se oli itelle jotenkin semmonen kuukauden puhdistautu-
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minen tai tidkkd semmonen, et sai vaan purkaa kaiken tai siis sillai kdyda
lapi kuluneen kuukauden tai sillai, niin se oli sillai tosi kiva. Et tddkin on
tdllai nyt on vuoden kertaus. Mitdkéhédn on tapahtunu [naurahtaal?

(Eetun viides haastattelu)

Eetun haastattelukatkelmassa ylla tuli esiin, ettd hén ei pitdnyt terapiankaltaisuutta
kielteisend asiana, kun taas Sharonin ja Tiinan oletukset siitd olivat toisenlaiset:

Sharon: Onks tdd nyt niinku -

Tiina: Kysellddks tddl mitaa torkeetd?

Reetta: No ei, ei tdd oo semmonen, mut tavallaan sitéd, ettd -
Tiina: Mut onks tdd niinku psykiatri -

Reetta: Mit4?

Tiina: Ooksd psykiatri?

Reetta: En oo. En, kaikkee muuta. Siis mi oon kasvatustieteilija.
Sharon: Mi en tykk&a psykiatreist.

Reetta: Et tykkaa?

Tiina: Ne on tyhmii.

Sharon: Niinku ne siis kirjottaa sust kaikkee mika sust ittestds ei pidd paik-
kansa.

Reetta: Ootsd kdyny psykiatrilla?
Sharon: Oon.
Reetta: Missd?
Sharon: En méd muista endd. Joku ammatinvalintapsykologi.
Keskeinen osa haastattelutilanteen vuorovaikutuksellisuuden ja haastateltavien

toimijuuden huomiointia on pysidhtyid analysoimaan sitd, millaiset haastattelutilan-
netta koskevat odotukset ja tulkinnat ovat ldsné tilanteessa ja miten ndma vaikut-
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tavat aineistoon. Esimerkiksi oletuksen terapeuttisuudesta haastattelua ohjaavana
periaatteena voisi odottaa tarkoittavan sitd, ettd haastateltavat tulevat haastatte-
lutilanteeseen syvélle luotaavan, avautumiseen pyrkivin keskustelun mielikuvan
kutsumana. Y1ld olevien esimerkkien rinnakkain tarkastelu haastaa tdllaista tulkin-
taa. Eetulle terapeuttisuus, "puhdistautuminen’, ndyttaytyy tervetulleena, jopa seu-
rantahaastatteluissa tavoiteltavana mahdollisuutena asettua yhdessd katsomaan
ja analysoimaan taakse jaddnyttd vuotta ja aiempiakin haastatteluissa lapikidytyja
kokemuksia (ks. my6s Kdayhko & Armila, 2022). Sharonille ja Tiinalle taas tulkinta
terapeuttisuudesta synnytti vastarintaa, kieltdytymisen asetelmasta, jossa haas-
tattelija (mahdollisesti psykiatri) tekee heitd koskevia tulkintoja kysymaéttd heiddn
mielipidettddn tdstd tulkinnasta (“mikd sust ittestds ei pidd paikkansa”). Kummas-
sakin tilanteessa oletus terapeuttisuudesta vaikutti aineistoon - vaikka toki jalkim-
mdiisessd haastatteluotteessa Reetta yrittikin irrottautua tidstd mielikuvasta ja talla
tavoin véistdd vaikutelman. Haastatteluun tullaan siis tiettyjen kokemusten kans-
sa ja ndmd kokemukset muovaavat tavoitteita ja motiiveja osallistumiselle. Toisi-
naan, kun oletukset eksplikoidaan, haastattelija voi pyrkid néitd oikomaan ja tita
kautta vaikuttamaan siihen, miten ne vaikuttavat aineistoon. Mutta usein téllaiset
oletukset ja ne kokemukset, jotka oletuksia rakentavat, jadvéat eksplikoimatta. Tdima
ei tarkoita sitd, etteiko oletuksia tdll6in tarvitsisi haastattelutilanteessa ja analyysia
tehtdessd huomioida. Pdinvastoin téll6in herkkdna ja kuulolla oleminen on erityisen
tarkeda.

Kuten yll4, haastateltavien omat kokemusmaailmat ovat ldsnéd haastattelutilan-
teessa sitd kehystimaissd. Haastateltavien kokemusmaailmat rakentavat odotuksia
haastattelutilanteelle ja tdlld tavoin myos ohjaavat sitd, mitd haastattelutilantees-
sa tehdddan. Haastateltavat asettuvat haastateltavan paikalle kertomaan omia ni-
kemyksiddn ja kokemuksiaan, joskus myos uskoutumaan. Ajattelemme odotusten
usein selittyvin haastatteluyhteiskunnalla, eli sillg, ettd haastattelu vuorovaikutuk-
sen muotona tulee yhteiskunnassamme usein tutuksi ja sen myotéd haastateltavilla
on kisitys siitd, mitd ja miten haastattelussa tehddin ja ollaan (Atkinson & Silver-
man, 1997). Haastateltuamme erityisopetukseen osallistuneita oppilaita olemme
kuitenkin péityneet pohtimaan, ettd haastatteluvuorovaikutusta analysoitaessa
on tarpeen huomioida my6s muita vuorovaikutukseen vaikuttavia tekijoita. Useita
haastattelemiamme nuoria voisikin kutsua "osaaviksi haastateltaviksi”, jotka var-
sin oma-aloitteisesti kertovat itsestddn, koulunkdynnin haasteistaan tai diagnoo-
seistaan ja tuottavat perusteluja erilaisille jarjestelyille omalla koulutuspolullaan.
Olemme paityneet ajattelemaan, ettd heiddn késityksensd haastattelusta ovat ra-
kentuneet erilaisissa kohtaamisissa ammattilaisten kanssa (lddkérit, kuraattorit,
kuntoutuksen asiantuntijat jne.), joita he todennikéisesti ovat omalla polullaan
aiemmin tavanneet. Ndméa kohtaamiset ovat ldsnd sekd odotuksina haastattelijan
kiinnostuksenkohteista ettd haastateltavien omasta asemasta haastattelutilantees-
sa.

Meille haastattelijoina timé& "osaavuus” ja sen kannattelemat odotukset voivat
muodostua haasteeksi. Emme ajattele, ettd osaava puhe peittdisi alleen jonkin au-
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tenttisemman tarinan, vaan ettd tilanteessa olisi mahdollista tehdé tilaa myos toi-
senlaisille tarinoille. Kyse on my6s valtasuhteista ja haastateltavien toimijuudesta.
Yll4 oleva keskustelu Sharonin ja Tiinan kanssa onkin mahdollista tulkita neuvotte-
luksi haastattelutilanteen raameista ja ndiden méarittdmistd valtasuhteista: kenelld
on valta kysy4 ja mitd (“mitdcd torkeeti”) ja kenelld valta tulkita (“kirjottaa sust kaik-
kee”). Tdllainen neuvottelu ei todennikéisesti ollut mahdollinen heidin kohtaami-
sessaan psykologin kanssa.

Seuraava haastatteluote on Anna-Maijan lukion abivuonna Eetun kanssa to-
teuttamasta haastattelusta, joka tilanteena yllatti. Haastattelija ja haastateltava oli-
vat tuttuja toisilleen etnografian ajalta, jolloin Eetua oli haastateltu jo kertaalleen.
Esimerkin haastattelu nédytti tarjoavan Eetulle tilan kd&ntd4 kerronnan suuntaa ja
syvyyttd, kun suhteellisen kepeédn, pddosin opiskelemista, ylioppilaskirjoituksia ja
jatko-opintohakuja késittelevdan keskustelun rinnalle nostettiin vakavasidvyisempi
aihe:

Eetu: [...] Niin ne (leirikoulut) on ollu tosi kivoja, ja sit niiskin on tutustunu
uusiin oppilaisiin ja saanu kavereita. Mut kuitenkin kyl tda sillein, mitd ma
en jad kaipaa, on ndd ihmiset.

Anna-Maija: Okei.

Eetu: Thmisii mi en jdd kaipaa, mut opettajia ma jadn kaipaa.

Anna-Maija: Okei, no mitd niis ihmisissd on niinkun ollu sitten?

Eetu: No ne on sellasii ylimielisii, tai sellasii tosi, mad oon puhunu tést tosi
monen kaa, meidn koululaisen kaa. Tai mun kaverin kaa. Niin meil on sil-
lein, et tds koulussa on sillein, tai niinkun on nykyéén tosi monessakin

koulussa, on semmosii, kolme astetta. Ne on niinkun kasteja. Et parhaat,
keskitaso ja ne paskaléjit siel pohjalla.

[...]

Anna-Maija: Toi on aika karuu

Eetu: Se on oikeesti, koska sekin, etitteniluokittelen siihen paskimpaan, en
tiedd miksi. Mutta se, ettd ite kun kédvelee vilil tis kdytdvan ohi, niin kaikki
lopettaa puhumisen ja kddntyy kattoo mua. Ja tuijottaa sillein pitkdén.

(Eetun toinen haastattelu)

Vaikka tutkija irrottautuisi tavoitteesta sukeltaa haastatellessaan syvdian pdityyn,
voi tutkimuksen osallistuja kutsua tutkijan sinne. Ndin haastattelutilanteet voivat
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saada odottamattomia kd&nteitd. YlI4 kuvatun haastattelun kulussa Eetu esitteli
tutkijalle uuden teeman, jota voimme tulkita potentiaalisena oven avauksena sy-
vemmille hdnen arkeensa (Tolonen & Palmu, 2007, ss. 99-100). Eetu ldhti kertomaan
lukion ilmapiiristd ja suosiohierarkioista, joista kertoi kyseisessd haastattelussa hy-
vin eri tavoin kuin aiemmin toteutetussa haastattelussaan. Haastattelutilanne ja
etenkin toistuvissa pitkittdishaastatteluissa rakentuva haastattelusuhde voi luoda
tilan, jossa halutaan kertoa vaikeista asioista omassa eldméssé (ks. Kdyhko & Armi-
la, 2020). Kysymys on tidlloin myos tutkimuseettinen: osallistujalla on jokin motiivi,
miksi hdn haluaa osallistua kyseessi olevaan tutkimukseen, jokin tarina, jonka hin
haluaa kertoa, ja kuuntelemalla sen tutkija tekee tilaa kuulluksi tulemiselle.

Paradoksaalista tdssd on se, ettd vaikka tutkija ei pitdisi syville kaivautumista
mielekkddna pyrkimyksend, voivat haastateltavat kuitenkin heittda sen syvén ja pii-
lotetun vasten kasvoja. Kun piilossa olevia ja vakavia asioita tulee haastattelutilan-
teissa esiin, voi tutkija joutuakin toteamaan olevansa keinoton niiden déarella.

Refleksiivinen ja itsekriittinen tutkija voi téllaisessa tilanteessa jadda ajatustensa
kanssa jumiin. Mikédli nostan syvii ja vaikeita aiheita tutkimuksessani esille, milla
tavoin tutkimukseni eroaa iltapdivalehtiméaisesta tirkistelystd, jos asioiden esiin tuo-
minen ei kuitenkaan johda muutokseen? Ja miten aiheesta kirjoittaisi asettamatta
haastateltavaa ikdvddn asemaan tai leimaamatta koulua esimerkiksi "huonohenki-
seksi” paikaksi (ks. myos Palmu & Tolonen, 2007, ss. 101-102)? Piddmmekin haastat-
telujen analyysin ja tulkintojen vaihetta hyvin keskeisend kohtana arjen eriarvoi-
suuksista kiinnostuneen tutkijan tydssd. On tdrked tunnistaa tulkintoihin liittyva
painolasti: tekemdmme tulkintakehikon rajaus suuntaa ja kaventaa katsettamme
siind, mitd haastatteluista ndemme ja miten niitd tulkitsemme. Nama tulkinnalliset
valinnat siis my0s muovaavat ymmarrystamme siitd, mistd kerronta kertoo (Mietola,
2007).

Lasndolon ja arvostavan kuuntelemisen
varaan rakentuvia haastatteluja kohti

Olemme tdssd luvussa ottaneet tarkasteluun pinnan ja syvdn metaforat, jotka ovat
saaneet meidit jisentelemddn etnografisen ja elaméankulullisen haastattelututki-
muksen mahdollisuuksia koulutussosiologisessa tiedontuotannossa etenkin eri-
arvoisuutta tutkittaessa. Dikotomia on lopulta hyvin hankala; pintaa ja syvdd kun
on vaikea erottaa toisistaan, ja erilaisissa haastattelututkimuksissa ne ovat monesti
lasnd yhtd aikaa. Lisdksi pddsyd syvén &drelle ei aina ole tarjolla ja toisinaan taas
pinnalla pysyteltdessé tutkimusprosessi voi sysdtdkin syvddn padtyyn. Ehdotamme,
ettd tutkijoiden olisi hyva tyoskennelld ndiden metaforien taustalla vaikuttavien tut-
kimusta ja tietoa koskevien kisitysten kanssa tietoisesti tutkimuksen eri vaiheissa
kysyen millaista tietoa tavoittelen ja miten tima informoi tapaani tehda tutkimusta.
Esimerkiksi tutkimuksen suunnittelun vaiheessa tillainen pohdinta voi avata uu-
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denlaisen ndkokulman haastattelukohtaamisten suunnitteluun ja haastattelurun-
kojen laadintaan.

Vaikka etnografiassa ja elaméankulullisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostunei-
ta yhteisdissd ja haastateltavien kerronnassa rakentuvista kulttuurisista ja yksil6l-
lisistd merkityksenannoista, tutkijat (me kirjoittajat mukaan lukien) tuntuvat kui-
tenkin usein toimivan kuin he olisivat kiinnostuneita jostakin muusta. Ikdén kuin
tehtdvamme tutkijana olisi silti 16yt44d, tavoittaa ja saada kiinni syvaa ja autenttista
aineistoa, jota analysoimalla pddsisimme késiksi tutkimuskenttimme kétkettyihin
totuuksiin. TAima monesti reflektoimatta jatetty halu paremmasta, syvillisemmastd
ja autenttisemmasta aineistosta muokkaa tapoja, joilla tutkijat rakentavat suhtei-
taan kentilld, tuottavat aineistoaan ja my6hemmin kirjoittavat tutkimusartikke-
leitaan. Tutkimusteksteissa tutkijat pyrkiviat vakuuttamaan lukijansa tutkimuksen
laadukkuudesta, ja tdlloin usein vedotaan kenttdtyon pituuteen, kentélld rakentu-
neiden suhteiden liheisyysasteeseen, haastattelujen méaéraén, laajuuksiin ja haas-
tatteluissa kerrottujen asioiden syvyyteen. Syvélle sisdlle pddseminen néyttaytyy-
kin elaménkulullisessa ja etnografisessa tutkimuksessa keskeisend ihanteena siitd
huolimatta, ettd tdtd ihannetta on pyritty haastamaan etnografisen tutkimuksen
kentdlld jo pitkdan. Loppujen lopuksi salaisuudet ovat kuitenkin usein niitd, jotka
olemme itse rajanneet ulos analyysista, ja sen sijaan arjessa toistuvat ja tillaisina
itsestddn selvit kdytdnnot ja niiden saamat kulttuuriset merkitykset kussakin kon-
tekstissa ovat tutkimuksen keskipisteessa.

Syville menemisen ja pinnalla pysyttelemisen metaforiin liittyy my6s tulkinto-
ja erilaisista tutkimuseettistd syvyyksistd. Aiemmassa tutkimuskirjallisuudessa on
nostettu esiin ldheisyyttd ja etdisyyttd koskevia tutkimuseettisid kysymyksid, jot-
ka haastavat dikotomisia yksinkertaistuksia (esim. liheinen suhde on eettinen ja
etdinen ei) ja perddnkuuluttavat tutkijalta jatkuvaa eettista reflektiota (Coffey, 1999;
Duncombe & Jessop, 2002; Tuori, 2009; Kallio ym., 2022). Nimi patevit myos etno-
grafisten ja elaménkulullisten haastattelujen kohdalla.

Joskus suhteet tutkimuksen aikana voivat muotoutua ldheisen oloisiksi ja tutki-
mubksen osallistujilla voi olla paljonkin toiveita tutkijaa kohtaan. Ilman sen suurem-
pia tutkijan pyrkimyksid saada haastateltava avautumaan haastateltava voi kokea
haluavansa kertoa jostakin painavasta tai vaikeasta asiasta. Olemme tutkijoina jou-
tuneet myos tilanteisiin, joissa meiddn on téytynyt etsid apua haastateltavalle, kun
kyse on ollut alaikiisista lapsista ja heiddn vaikeista kokemuksistaan. Emme tédssi
tekstissd kuitenkaan ole syventyneet sithen, miten tutkijan tulee néissi tilanteissa
toimia, vaan olemme kehystineet eettisen pohdintamme siihen, millaisten kysy-
mysten ddrelle tutkija tulee pysdhtyneeksi haastatteluja tehdessdén ja niitd analy-
soidessaan.

Kerimme lukumme lopussa vield lankoja yhteen pohdiskellen, mitkd ndemme
keskeisimpind elementteiné eettisesti kestdvélle ja mahdollisimman antoisalle tut-
kimussuhteelle ja -tilanteelle haastattelututkimuksessa, ja tarjoamme lukijalle joi-
takin kdytdnnollisid ehdotuksia tdllaisen tutkimuksen edistdmiseksi.
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1) Toimijuuden vahvistaminen eli terveisid pdcdittdjille

Useiden toteuttamiemme etnografisten ja eldmadnkulullisten tutkimusprojektien
myo6td meille on vahvistunut késitys siitd, ettd sellaiset kysymykset, joilla kurote-
taan kohti yhteiskunnallista vaikuttamista, oman d4nen, toiveiden ja tarpeiden ulos
tuomista, voivat herédttdd haastateltavissa innostusta ja luovaa ideointia. Tdma voi
haastatteluaineistossa nakya kriittisené ja rikkaana kerrontana. Olemme esimerkik-
si padttdneet haastattelumme kysymykseen, "millaisia terveisid haluaisit ldhettda
tdman maan paittdjille tai entisille opettajillesi tai meille tutkijoille?”. Vastaukset
ovat my0s avanneet meille ndkéaloja tutkimuksen osallistujien eldmain ja arjen eri
alueille: niihin asioihin, jotka ovat heille tdrkeitd ja joiden eteen he toivoisivat teh-
tdvan tyotd. Lisdksi viimeistddn ndissd hetkissd olemme usein saaneet kiinni siit3,
mitd osallistujat tutkimukseltamme odottavat ja mikéa heitd on motivoinut osallistu-
maan tutkimuksiimme.

2) Vuorovaikutusta rakentavien késitysten ja odotusten reflektoinnin mer-
kitys haastattelutilanteessa ja aineistoa analysoitaessa

Haastattelu on vuorovaikutustilanne, jossa haastateltava ja haastattelija rakentavat
ymmarrysta tilanteesta ja toisistaan. Haastateltava kuulostelee sitd, mistd téssa tut-
kimuksessa oikeastaan on kyse eli mitd kysymykset paljastavat haastattelijan "pe-
rimmadisestd” kiinnostuksesta. Mutta hdn on myos herkkdni sille, millainen mie-
likuva haastattelijalle hinestd muotoutuu. Haastattelija taas rakentaa ymmarrysta
vahintdankin siitd, miten haastateltava tulkitsee haastattelutilannetta - mistd ja mi-
ten tdssd pitdd ja voi puhua - ja pyrkii tilanteessa korjaamaan keskustelun suuntaa,
jos hdnen ja haastateltavan pyrkimykset ja nikemykset eivit kohtaa. Toki haastat-
telutilanteessa on olennaista tehda tilaa myos haastateltavalle kertoa, mikd hanta
on motivoinut osallistumaan. Tdma on eettisesti tirkedd, ja se mahdollistuu silloin,
kun haastattelija hellittdd omista onnistunutta haastattelua koskevista ennakkoka-
sityksistddn. Tall6in mahdollistuu tila myos ylléttdville tarinoille.

3) Tilaa haastateltaville tulla kuulluksi ja haastattelijalle olla eettisesti kuu-
lolla

Omat kokemuksemme etnografiasta ovat johtaneet meidét ajattelemaan, ettd etno-
grafisen kenttdtyon keskiossd on ihmisty0 ja siihen kiinnittyva tutkimuseettinen
pohdinta. Kentdlld ollessa sattuu ja tapahtuu, ja kaiken timin keskelld tutkijalle ei
jdda aikaa murehtia aineiston laadukkuutta: seuraanko nyt juuri tutkimuskysymyk-
seni kannalta oikeita asioita ja ihmisid? Kenttityotd tehtdessd mennédédn tutkimus-
etiikka ja kentdlld muodostuvat tutkimussuhteet edelld: huolehditaan siitd, ettd
jatkossakin pddstiddn tutkimuksen kannalta olennaisiin tilanteisiin ja ovien taakse,
ja siitd, ettd toimitaan oikein. Ndin toimien syntyy kayttokelpoista aineistoa. Aineis-
toa analysoitaessa voi sitten pohtia, miten aineiston analyysin avulla pidésee kiinni
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niihin ilmi6ihin, joita tutkimus koskee. T4td lukua kirjoittaessamme pdddyimme-
kin pohtimaan, voisiko myos haastatteluja tehdessd toimia saman ohjenuoran mu-
kaisesti: haastateltaessa keskityttdisiin yhdessé oloon ja tutkimuksen osallistujille
herkésti kuulolla olemiseen. Ndin haastattelutilanteessa olennaiseksi muodostuvat
puheenaiheiden ohella sanomisen tavat. Kerronnan, kuulluksi tulemisen ja kuunte-
lemisen analysointi onkin itse asiassa hyvin olennaista tutkimusaiheen tarkemman
ymmairtdmisen kannalta.
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Sosiologinen lapsipolitiikan tutkimus
Kitkat ja ketjureaktiot

Maiju Paananen & Anna Kristiina Kokko

Lasten arjen tutkimus edellyttdd monenlaisista menetelmisti koostuvaa tutki-
musotetta. Tdlloin aineistoa kertyy runsaasti, mutta tutkimuksen etenemisen po-
lut eiviit ole ennalta tiedossa. Tadssid luvussa kuvaamme, miten olemme navigoi-
neet tillaisen tutkimuksen parissa. Lihtokohtana ovat kitkat - lasten arjen pienet
hetket, joissa huomaamme jénnitteitd. Kitkat kertovat tutkijoille, mitk& ovat asioi-
ta, joista on syytd tuottaa uutta aineistoa, ja joiden moneen suuntaan avautuvia
ketjureaktioita on tarkoituksenmukaista tarkastella tarkemmin, jotta voimme
tunnistaa laajempia eriarvoisuutta tuottavia mekanismeja lasten arjessa.

Johdanto
“Miksi mina en saa menné ulos?”

Neljavuotiaan Oliverin pdividkodissa esittdma kysymys, johon palaamme vield myo6-
hemmin tidssd luvussa, on olennainen seki koulutussosiologian ettd lapsuuden so-
siologian ndkoékulmasta. Ndissd molemmissa kiinnostuksenkohteena on hallinnan
ja yhteiskunnassa eldvien ihmisten vélinen suhde sekd lasten mahdollisuudet vai-
kuttaa itseddn koskeviin asioihin heiddn arkipdivaisissd ymparistdissddn. Tdssd lu-
vussa tuomme yhteen ndiden kahden tutkimuslinjan keskusteluja tarkastellaksem-
me, millaisten menetelmallisten ratkaisujen avulla voidaan tarkastella erityisesti

Paananen, M. & Kokko, A. K. (2026). Sosiologinen lapsipolitiikan tutkimus: Kitkat ja ketjureaktiot.
Teoksessa J. Varjo, T. Civil-Hirvonen, M. Kalalahti & H. Kinnari (toim.), Koulutussosiologian metodologiat ja
tutkimusmenetelmdit (ss. 179-201). Tampere University Press. https://doi.org/10.61201/75x3my90
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formaalin politiikan - kuten kansallisen tai kunnallisen koulutuspolitiikan - seu-
rauksia lasten ja kouluissa ja pdiviakodeissa tyoskentelevien aikuisten arkeen.

Yksi keskeinen yhdistdva tekijd kahden hy6dyntamdmme tutkimusalan vélilla
on kasvatusinstituutioiden arjessa toimiva politiikka. Politiikan késite on tutkimuk-
sessamme kaksijakoinen. Formaalilla politiikalla (policy) tarkoitamme linjauksia,
jotka kohdistuvat kasvatusinstituutioiden arkeen. Selvyyden vuoksi puhumme niis-
td jatkossa linjauksina. Puhuessamme politiikasta (politics) tarkoitamme pyrkimys-
td, neuvottelua tai kamppailua resurssien, kuten vallan jakautumisesta (mm. Kallio
& Hikli, 2011) - politiikka on liikkeellepanoa johonkin suuntaan. Huomiomme on
siten formaalien politiikkalinjausten ja arjen politiikkojen risteymassd; miten eri
tasoilla toimivat politiikat muokkaavat ja tuottavat toisiaan. Toisin sanoen tarkas-
telemme niitd menetelmallisid ratkaisuja, jotka tuovat esiin arjen politiikat ja sen,
miten ne voivat tehdd nékyviksi linjausten epasuoria seurauksia - myds niité, joiden
kohteena lapset eivit suoraan ole (mm. Qvortrup, 2008). Kutsumme néitd kysymyk-
sid tarkastelevaa, kahden tutkimusalan perinteestid ponnistavaa tutkimusalaa sosio-
logiseksi lapsipolitiikan tutkimukseksi.

Pyrkiessimme tavoittamaan menetelmallisesti tdtd poliittisten linjausten muo-
vautuvaa ja ehkd arvaamatontakin luonnetta hyédynndmme luvussa Deleuzen ja
Guattarin (1987, 1988) kisitteellistd tyotd. Keskustelemme erityisesti, kuinka voim-
me tunnistaa ylikansallisten, kansallisten ja paikallisten poliittisten linjausten muo-
vautumista, seurauksia ja niiden haastamista ja ohittamista arkisessa elaméassi kas-
vatuksen instituutioissa, kuten pdiviakodeissa ja kouluissa. Ihmistoimijoiden lisdksi
myds materiaalit, kuten dokumentit tai teknologiat, voivat ndhddksemme olla poliit-
tisesti aktiivisia kytkeytyessddn yhteen muiden toimijoiden kanssa. Tdll6in huomio
kiinnittyy siihen, miten esimerkiksi tietty teknologinen védline muovaa toiminnal-
laan koulun arkea suorasti tai epdsuorasti. Kiinnittyessimme néihin késitteellisiin
valintoihin pohdimme, millaisin menetelmaéllisin ratkaisuin voimme tavoittaa for-
maalien poliittisten linjausten seurauksia lasten poliittiselle toiminnalle ja sen mah-
dollisuuksien eriytymiselle heiddn omissa arkiympéristdissddn.

Kasvatusinstituutioiden arki ja politiikkatutkimuskohteena

Eriarvoisuus lasten eldmaéssi ja arjessa on kiinnostanut tutkijoita eri tieteenaloilta.
Téassd alaluvussa tuomme yhteen keskusteluja koulutussosiologian kasvatus- ja kou-
lutusinstituutioiden arkea késittelevdn ja lapsuuden sosiologian tutkimushaaroista.
Nama pitkét, osittain ristedvét ja osittain erillisind kehittyneet tutkimuslinjat luo-
vat hedelmillisen maaperdn menetelmélliseen jatkokehittelyyn ja erityisesti siihen,
miten sitd, mitd formaali politiikka ja poliittiset linjaukset “tekevit” lasten viliselle
yhdenvertaisuudelle ja eriarvoisuudelle voidaan tutkia. Keskitymme erityisesti tut-
kimuksiin, joissa on hyddynnetty etnografista tutkimusotetta.
Koulutussosiologinen tutkimus on tarkastellut lasten vilistd eriarvoisuutta mit-
tavasti monenlaisilla metodologisilla 1ahestymistavoilla. Tdssd luvussa keskitymme

180



Sosiologinen lapsipolitiikan tutkimus

erityisesti suomalaiseen feministisen ja kriittisen kouluetnografian vahvaan tradi-
tioon (Lappalainen ym., 2022). Koulujen arjen etnografisella tutkimisella tima brit-
tildiseen feministiseen kouluetnografiaan nojaava tutkimuslinja on etsinyt tapoja
tarkastella kriittisesti niin koulun kulttuuria, kuin sen sukupuolittuneita, luokkais-
tuneita, nationalistisia ja ableistisia kdytdnt6ja. Alan uranuurtajat kuten Gordon, La-
helma, Lappalainen ja Tolonen tuovat esiin, kuinka koulun pedagogiset kdytdnndot
ja vertaiskulttuuri ylldpitavét stereotyyppisid sukupuolirooleja (esim. Gordon ym.,
2001) ja kuinka luokka-asemalla on keskeinen rooli nuorten koulutusvalinnoissa
(Tolonen, 2005). Lappalainen (2006) on laajentanut feminististd kouluetnografiaa
my0s varhaiskasvatuksen kentille tuoden esiin paivdkotien nationalistisia kdytan-
t6jd (myos Millei & Imre, 2021).

Edellisten lisdksi feministinen ja kriittinen kouluetnografia on késitellyt poliit-
tisten linjausten seurauksia kasvatusinstituutioiden ja sielld toimivien ihmisten
arkeen, joskin tdmén késittelyndkokulman eksplisiittisyys vaihtelee. Politiikkalin-
jausten seurauksia kasvatusinstituutioiden arjessa kisittelevét joitain esimerkkeja
mainitaksemme esimerkiksiHelakorpi (2020), joka on tutkinut romanivihemmists-
jen positioita peruskoulussa, Kauppila (2022), jonka tutkimus tuo esiin vammaisten
henkildiden asemaa ja hallintaa ammatillisessa erityisoppilaitoksessa, Souto (2011),
Riitaoja (2013) ja Kurki (2019), joiden tutkimukset kisittelevit koulujen rasistisiksi
kdytdnnoiksi muuntuvia linjauksia sekd Mietola (2014) Hakala ja kollegat (2013) ja
Niemi (2015), joiden tutkimukset valottavat erityisen tuen linjauksia perusopetuk-
sessa ja ammatillisessa koulutuksessa. Nidissd tutkimuksissa kasvatusinstituutioi-
den arkea lahestytddn esimerkiksi tarkastelemalla, millaisia diskursseja kyseessd
olevien vdhemmist6jen koulutukseen kiinnittyy asiaa koskevissa politiikkalinjauk-
sissa, ja miten ndma diskurssit muuntuvat arkisiksi hallinnan kdytannoiksi.

Tutkimusote vaihtelee yhden kontekstin tutkimisesta monipaikkaiseen etnogra-
fiaan, kuten alueellista eriytymistd ja segregaatiota koskevaan kouluetnografiaan
(esim. Qittinen ym., 2024; Peltola, 2020), jossa poliittisuutta voidaan tarkastella esi-
merkiksi eri konteksteja ldpileikkaavan havainnoinnin keinoin (mm. Juvonen ym.,
2023). Tyypillistd tdlle tutkimuslinjalle on, ettd tutkijat pyrkivét “seuraamaan” tiet-
tyd politiikkaa ja sen sulautumista osaksi kasvatusinstituutioiden arkea etnografisin
menetelmin. Vaikka yksityiskohtaiset kuvaukset etnografisen metodologian toteut-
tamisesta vaihtelevat tutkimusten vilillg, yhteisté niille on, ettd ne hyddyntavait jil-
jittdmisessd politiikkadokumentteja, erilaisia haastatteluita ja kentén tai haastatel-
tavien havainnointia.

Niin ikddn lapsuudentutkimuksen ja siihen kuuluvalla lapsuuden sosiologian
kentdlld on pitkdt perinteet koulutuksen instituutioissa tuotetun eriarvoisuuden
tutkimuksessa. Lapsuuden sosiologialla viitataan tyypillisesti tutkimusalaan, joka
keskittyy tarkastelemaan lapsuutta omana sosiaalisena ja kulttuurisena ilmiéndan
(Alanen, 2014). Lapsuuden sosiologian yksi keskeisistd tutkimuslinjoista, jota on toi-
sinaan kutsuttu uudeksi lapsuuden sosiologiaksi ja jota tdssd kutsumme lapsuuden
mikrososiologiaksi, korostaa lasten aktiivista roolia yhteiskunnassa ja pyrkii ym-
mirtdméiin maailmaa myos lasten itsensd kuvaamana.
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Lapsuuden mikrososiologialla on keskeisid juuria ja pontimia suomalaisessa
lapsuudentutkimuksessa, jonka keskeinen pioneeri on Alanen (2014). Suomessa teh-
dyssd lapsuudentutkimuksessa eriarvoisuutta ja politiikkaa lasten arkipdivdssd on
tarkasteltu hallinnassa tapahtuneiden muutosten ja koululaisten iltapdivitoimin-
nan vililld (Strandell, 2013), koulutuspoliittisten ja muiden yhteiskunnallisten muu-
tosten seurauksien kautta (Alasuutari ym., 2014; Siippainen, 2018; Vuorisalo, 2013),
sekd tarkastelemalla lasten mahdollisuuksia vaikuttaa elinympéristoonsd (esim.
Kiili ym., 2024; Moilanen, ym., 2023). Koulutussosiologian arjen tutkimisen tapaan
myds lapsuuden sosiologinen tutkimus on lasten arjen tutkimuksissaan nojautunut
lahtokohtaisesti etnografiseen, havainnointi-, haastattelu- ja videoaineistoja hyo-
dyntdviddn metodologiaan.

Lisdksilapsuuden mikrososiologian perinteestd ammentava tutkimus on tarkas-
tellut politiikkalinjausten ja arjen yhteistd maaperdd pureutumalla esimerkiksi kas-
vatusinstituutioissa toimivien toimijoiden eli lasten ja aikuisten poliittiseen aktii-
visuuteen (mm. Kallio & Hikli, 2011). Lasten poliittisella aktiivisuudella on viitattu
aktiviteetteihin, jotka tavalla tai toisella liittyvét lasten eldimadn kuuluviin linjauk-
siin, kuten koulun jarjestyssddntdjen tai ruokalistan luonnosteluun. Lisdksi lasten
poliittinen aktiivisuus voidaan ndhdé formaaleja osallistumisen tapoja laajempana;
lasten poliittisten vapauksien laajentamisena, joka auttaisi lapsia ja nuoria toimi-
maan heiddn omista lihtokohdistaan (Kallio, 2006; Millei & Imre, 2015). Pdéstikseen
kiinni lasten itsensd tuottamaan “poliittiseen” tutkijat ovat hyddynténeet laajasti
erilaisten haastatteluiden, havainnoinnin ja osallistavien tai visuaalisten aineisto-
jen tuottamisen tapoja ja yhdistelmii (esim. Millei & Lappalainen, 2023; Elwood &
Mitchell, 2012).

Voidaan siten todeta, ettd molemmat tutkimuslinjat, kriittinen koulutussosio-
logia ja lapsuuden mikrososiologia tyoskentelevdt saman ongelmakentdn dirella:
miten voimme tuoda samaan analyyttiseen tarkasteluun yksiléiden arkisen elaiman
ja kokemusmaailman sekd abstraktin institutionaalisen jarjestyksen ja historialli-
set yhteiskunnalliset kehityskulut. Tédsté syystd on jokseenkin yllattavaa, ettd ndma
kaksi tutkimusperinnettd ovat kulkeneet varsin erillisind ja niiden vilisia viittaus-
suhteita on melko vihédn'. Ndiden kahden tutkimusperinteen risteyskohdista inspi-
roituneena olemme tarkastelleet arkipdiviisissi tilanteissa ilmenevid eriarvoisuuk-
sia koulutuksen eri toimijatasot yhdistdvien sommittumien tuottamina (mm. Kokko,
2025; Kokko ym., 2023; Paananen & Grieshaber, 2023; Paananen & Grieshaber, 2025).
Seuraavaksi kuvaamme, millaisiin menetelmallisiin ratkaisuihin se on meita tutki-
muksessamme ohjannut.

! Poikkeuksena mainittakoon erityisesti Kallion (2006), Lappalaisen (2006; Lappalainen ym., 2022) ja Rau-

tion (esim. Rautio & Stenvall, 2018) tutkimukset,jotka néyttdvit ammentavan ainakin jossain mairin mo-
lemmista perinteistd ja Hannuksen (2018) tutkimus, jossa koulun arkea ja poliittisia hierarkioita lahestytdan
taidetta hybdyntdvien menetelmien kautta. Alanen (2014) toteaakin, ettd lapsuuden sosiologia hyotyisi lisa-
pyrkimyksistd formaalien politiikkalinjausten ja lasten arkipdivdisen eldman vilisen suhteen ymmaértami-
sessd.

182



Sosiologinen lapsipolitiikan tutkimus

Deleuzen ja Guattarin tyo sosiologisen lapsipolitiikan
tutkimuksen késitteellisena apuvilineend

Sosiologisen lapsipolitiikan tutkimuksen ei ndhdédksemme ole tarpeen noudattaa
ontologista tai epistemologista purismia siiné mielessd, ettd vain yksi lihestymis-
tapa tuottaisi jollain tapaa parhaan tai puhtaimman lopputuloksen. Lihtékohtam-
me on, ettd kaikki lahestymistavat rajaavat joitain asioita ndkyville ja toisia taas jaa
tdlloin ndkyméttomiin. Perusasenteemme tutkimukseen onkin transparadigmaat-
tinen. Tdssd luvussa kuvattujen tutkimusten tutkimuksellisissa valinnoissa hy6dyn-
ndmme Deleuzen ja Guattarin ty6td, silld olemme kokeneet sen hyodylliseksi for-
maalien politiikkalinjausten ja lasten arkipdivén vilisen suhteen ymmaértdmisessa.
Yleisesti Deleuzen ja Guattarin (1987, 1988) kisitteellinen tyo ohjaa tutkijan katseen
arkipdivdisiin tapahtumiin: politiikka ei rajoitu perinteisiin valtakeskittymiin, ku-
ten hallituksiin tai puolueisiin, vaan se on ldsnd jokapdivdisen elimin ja arjen ta-
pahtumissa, suhteissa ja kdytdnnoissd. Nakokulma on néin ollen prosessuaalinen ja
verkostomainen painottaen sitd, miten politiikka ilmenee kaikissa yhteiskunnan ja
yksilon olemassaolon tasoissa. Deleuzen ja Guattarin tyon inspiroimana ldhestym-
me keskeisiksi tunnistettuja tapahtumia monenlaisten toimijoiden ristedvii aloittei-
ta huomioivien sommittumien? tuottamina.

Sommittumalla tarkoitetaan erilaisten elementtien muuntuvia yhteenliittymis,
joilla on tuottava voima. Kuten sommittuman késite jo itsessdén paljastaa, yksi kes-
keinen Deleuzen ja Guattarin hyddyntdma tyéviline ovat kdsitteet, jotka muistutta-
vat metaforia®. He kdyttavat kasitteitd laajasti pyrkiessddn maailman kisitteelliseen
uudelleenjdsentdmiseen ja tarjoavat ndin mahdollisuuden nédhdé “arkinen” uusin
tavoin. Tunnetuimpia Deleuzen ja Guattarin (1987) hyodyntdmia késitteitd lienevét
rihmasto (rhizome), joka pyrkii jasentdméédn maailmaa ja toimintaa epédhierakkise-
na ja monikeskeisen, mutta verkottuneena, ja sommittuma (assemblage) seki ko-
neellisuus (machinic), jotka kuvaavat, miten erilaiset inhimilliset ja ei-inhimilliset
toimijat muodostavat paitsi dynaamisia suhteita, myos tuottavaa voimaa (ks. myos
Buchanan, 2015; Thompson ym., 2022).

Tutkimuslinjassa, jota nimitdmme sosiologiseksi lapsipolitiikan tutkimukseksi,
poliittisuutta voidaan ldhestya lasten ja kasvatusinstituutioissa toimivien aikuisten
kanssa yhdessd. Ndin voimme pyrkid ikdan kuin halkaisemaan fysiikasta tutun fis-
sioreaktion tapaan koulutuksen mikrorakenteita haastattelumenetelmien, osallis-
tuvan havainnoinnin tai visuaalisten menetelmien keinoin. Kuten fissiossa, jossa
atomeja halkaistaan ja sen seurauksena vapautuu energiaa, tdma johtaa ketjureak-
tioon - uusien, laajenevien tilanteen sosiopoliittista kontekstia koskevien aineistojen

2 Sommittumia on kutsuttu suomalaisessa kirjallisuudessa my6s sommitelmiksi ja kehkeymiksi. Sommit-

tuma-kddnnos ranskankielisestd késitteestd agencement on perdisin Kortekallion kdéntdmaéstd Braidottin
(2024) Tieto Ihmisen jdlkeen -teoksesta. Sommittuma viehdttd4 meitd siksi, ettd se tavoittaa tietyn sattuman-
varaisuuden paremmin kuin kddnnds sommitelma, joka indikoi sommittelijan olemassaoloa.

3 Deleuze itse painottaa, ettd kyseessd ei kuitenkaan ole metafora, koska metafora késitteend olettaa kirjai-
mellisen ja kuvainnollisen vilisen eron (Deleuze & Parnet, 1987).
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tuottamiseen. Tdllgin tutkijan keskeisend tehtdvdna on jéljittdd sommittumia eli nii-
td erilaisten elementtien yhteenliittymid, jotka auttavat ymmartdmaén arkisia, lap-
sille tai kasvatuksen ammattilaisille itselleen merkityksellisid tapahtumia - kuten
sitd, miksi Oliver ei voinut menni ulos.

Deleuzin ja Guattarin (1977, 1987) tyon innoittamana olemme pitdneet tutkimuk-
sellisen tarkastelun ldhtokohtana “tuotosta”, “tuotantoa” ja “tuottamista” (produc-
tion). Lapsuuden mikrososiologian perinteestd ammentaen kddnndmme katseen
erityisesti niihin tuotoksiin ja tapahtumiin, joita lapsi tavalla tai toisella nimeé&a it-
selleen merkityksellisiksi. Ndin ollen tutkijan katse kiinnittyy lasten tekemiin aloit-
teisiin. Aloitteilla viittaamme konkreettisiin tekoihin, jotka voivat olla suoria tai epa-
suoria, verbaalisia tai non-verbaalisia (ks. Delamont, 2012; DeVault & McCoy, 2002).
Erityisen hedelmallisend ldhtdkohtana olemme pitdneet kitkoja tai jinnitteitd, joita
syntyy lasten toimiessa arkisessa ympéristossdan lasten toiminnan ja institutionaa-
listen reunaehtojen valilld. Sekd kitka ettd jannite ovat liikkeeseen liittyvid késitteita.
Koska lahestymme politiikkaa liikkeend, ndma késitteet kuvaavat oivallisesti tilan-
teita, jossa toimii kaksi tai useampia eri suuntiin pyrkivaa liikevoimaa. Jannittees-
sd liikkevoima on kahteen vastakkaiseen suuntaan ja kitka vastustaa kahden pinnan
vililld ilmenevéda liikettd tai liikkeen alkamista. Olemme kéyttdneet nditd molempia
termejd, jinnitettd ja kitkaa siihen, ettd voimme tunnistaa tilanteita, joissa tilanteen
poliittisuus tulee ndkyviksi (Paananen, 2020; Kokko ym., 2024). Selvyyden vuoksi
tdssd luvussa kdytdmme termid kitka. Kitka jo liikevastusta kuvaavana termini in-
dikoi, ettd tutkijan on tarpeen hidastaa tai pysdhtyi jonkin tilanteessa vaikuttavan
kiinnostavan asian dédrelle (Paananen & Grieshaber, 2025).

Tarkastelun lahtokohtana kitkaan keskittyminen antaa tilaa monenlaisten ker-
rostumien paljastumiselle- myds niille, joita emme osanneet odottaa ennakkoon.
Kun sitten etenemme tarkastelussa arkisesta tapahtumasta ja siind tunnistetusta
kitkasta niitd tuottaviin sommittumiin, siirrymme tarkastelemaan, millaiset eri ta-
soilla kuten koulutuspolitiikassa ja lasten arjessa operoivat sosiaaliset ja materiali-
soituneet komponenttien kohtaamiset tuottavat kyseessd olevan kitkan. Se, mihin
suuntiin sommittumaa koskeva aineisto ketjureaktiomaisesti laajenee, ei ole taysin
ennakoitavissa. Tdimén vuoksi my0s tutkijan on asetuttava osaksi verkostoa, alttiina
avauksille ja suunnille, joihin sommittumat laajenevat. Seuraavassa alaluvussa ku-
vaamme tarkemmin kahta keskeista tutkimuksemme vaihetta: kitkan tunnistamis-
ta ja sen sommittuman jiljittdmistd, joka tuottaa kitkan.
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Milta sosiologinen lapsipolitiikan tutkimus
voi ndyttdd kdytannossa?

Kitka sosiologisessa lapsipolitiikan tutkimuksessa

Oliver syd aamiaista 12 muun lapsen ja opettajan kanssa. Han kysyy jota-
kin opettajalta. Opettaja ei vastaa. Oliver yrittdd uudelleen saamatta vas-
tausta. Oliver ja ryhmén toinen lapsi ryhtyvét ilmeilemé&én toisilleen. He
kikattelevat ja heiluvat villisti puolelta toiselle. Oliverin aamupalasdmpyla
tipahtaa lattialle. Nyt opettaja huomaa Oliverin: "Sinun aamupala-aikasi
taitaakin olla loppu. On aika ldhted vessaan, pukemaan ja pihalle.” Osa
lapsista noudattaa opettajan ohjetta. Oliverin opettaja ohjaa lukunurkkaan
lukemaan, silld ohje ei ole Oliveria varten. Oliverin varhaiskasvatussuun-
nitelmassa on sovittu, ettd aikuinen auttaa Oliveria siirtymétilanteissa. Ta-
néddn Oliver saa mennd pukemaan, kun toisen ryhmén lastenhoitaja Hanna
ehtii auttamaan. Hén saapuu, kun Oliver on lukemassa. Oliver ei halua vie-
14 pukea, silld kirja on kesken. Hannalla on kuitenkin kiire takaisin omaan
ryhmaéinsi, joten kirjan lukeminen saa jaada.

Ulkona 5-vuotias Simo tyontdd pienid kottikdrryjd. Oliver yrittdd kiivetd
kottikdrryjen kyytiin. "Ei Simo jaksa tyontdd sinua. Liian painava lasti”,
sanoo paikalle tuleva lastenhoitaja. Oliver poistuu tilanteesta. Hdn vaeltaa
pihalla ja katselee muiden leikkia. Oliver ryhtyy kerddméén kivid kdsiinsa.
Hén horjahtaa ja pyordhtdd sen seurauksena ympari. Ensin Oliver nédyttaa
hdmmastyneeltd, mutta alkaa sitten pyorid lisdd. Oliver ndyttdad nauttivan
pyorimisestd ja siitd aiheutuvasta huimauksesta - hin néyttda iloiselta.
Hén levittad kdtensd sivuilleen ja lopulta venyttdd sormensakin suoriksi.
Talloin hdnen késissdédn edelleen olevat kivet lentédvit pitkin pihaa. "Oliver,
EI SAA HEITTAA HIEKKAA!” huudahtaa lastenhoitaja kulmat kurtussa.
Hén néyttad vihaiselta. Oliverin silmét laajenevat ja keho jannittyy. Han
ndyttdd peldstyneelta.

Katkelma kuvaa 4-vuotiaan Oliverin aamupédivéan tapahtumia péivdkodissa, jossa
Paananen teki etnografista tutkimusta vuonna 2014. Tdmén aamupdivin osalta ha-
vaintomuistiinpanoissa ei ollut yhtddn esimerkkia positiivisesta sosiaalisesta vuo-
rovaikutuksesta Oliverin ja aikuisen vélilld. Tdma ei ollut aineistossa poikkeuksel-
lista. Vastaavanlaisen tilanteiden toistuminen saman lapsen osalta voidaan tulkita
sosiaaliseksi ulossulkemiseksi (ks. Ridge, 2002). Sosiaalinen kuuluminen oman ar-
kipdivdnsa keskeisiin ryhmiin on ihmiselle perustavanlaatuinen tarve (May, 2013).
Havaintomuistiinpanojen perusteella henkildkunta oli tyolleen olennaisten toimien
parissa. He tekivit jarjestelyjd sairastuneen tyokaverin paikkaamiseksi, kdvivét kes-
kusteluja lasten kanssa, varmistivat pihalla lasten turvallisuutta tai hakivat materi-
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aaleja ja vélineitd tukeakseen lasten leikkid. He neuvottelivat keskendin siitd, miten
parhaiten vastaisivat lasten tarpeisiin. Vuorovaikutus lasten kanssa oli yleisesti ot-
taen sensitiivista.

Sosiologisessa lapsipolitiikan tutkimuksessa kyseinen katkelma valikoituisi tar-
kempaan tarkasteluun, koska se ndyttad sisdltdvén kitkaa lapsen toiminnan ja ins-
titutionaalisen ympdriston vililld. Olemme tunnistaneet kitkaa monin eri keinoin.
Kyseisen tapauksen osalta voidaan tunnistaa kumuloituva kitka. Kitka tulee esiin
my6s Oliverin usein esittimassd kysymyksessd “Miksi mind en saa menné ulos?”
niind hetkind, kun muut ovat pukemassa, mutta Oliverin tulee vield odottaa, Oli-
verin protestoinnissa, kun lukuhetki keskeytyy, torjunnassa Oliverin pyrkiessi
kottikdrryleikkiin ja lastenhoitajan ddnekkddssd hiekan heittdmiseen liittyvassd
palautteessa. Kitka voi nédkya vallitsevien kdytdntojen kyseenalaistamisena esimer-
kiksi avoimella kysymykselld, kidytdnnon haastamisella, kieltdytymisella tai tyyty-
mattdmyyden ilmauksella. Niin ikdin aloitteen torjutuksi tuleminen tai kielteisen
palautteen saaminen toimintaan voidaan tulkita kitkaksi, jota voi olla hedelmallistd
tarkastella tarkemmin.

Lasten aloitteiden tarkastelemisen lisdksi tutkijan oma keho ja affektit ovat myos
hyddyllisid védlineitd jannitteiden ja kitkojen tunnistamisessa. Koska olemme sosiaa-
lisia toimijoita, tutkijan omat kiusaantuneisuuden tuntemukset, sdikdhtdminen tai
vihaisuuden, surun ja myotdtunnon kokemukset etnografista aineistoa tuottaessa
voivat indikoida tilanteen sosiaalisia jannitteitd ja viestid siitd, ettd on syyté pysadh-
tyd asian #drelle (ks. my6s Lappalainen, 2006). Lisdksi arjen systematiikan havait-
semiseksi aineistojen tarkastelu havainnointijaksojen jilkeen voi tuoda nédkyviin
systematiikkaa, jota arjessa on hankalaa tunnistaa.

Vaikka osa ndistd ilmaisuista oli havaittavissa etnografisen havainnoinnin kei-
noin, tekivit lasten itsensd esiintuomathetket usein myos nékyviksi kitkoja, joita
ei olluthelppoa tunnistaa havainnoinnin avulla. Tdimén vuoksi tutkimuksissamme
olemme pyrkineet tunnistamaan kitkaa havainnoinnin lisdksi lapsuuden mikroso-
siologian tutkimushaaraan nojaten yhdessé lasten kanssa esimerkiksi visuaalisten
tai muiden esimerkiksi taiteeseen perustuvien menetelmienavulla. Visuaaliset me-
netelmét viittaavat tdssd yhteydessd monesti haastatteluihin, joiden tukena kiy-
tetddn jonkinlaista lasten itse tuottamaa visuaalista tuotosta (mm. Mannay, 2015;
Pink, 2012). Visuaaliset tuotokset voivat olla esimerkiksi lasten itsensi ottamia va-
lokuvia (Hilpp6 ym., 2017) tai kollektiivisia yhteisGteoksia (Sivenius & Friman, 2016).
Tutkimuksessamme visuaaliset tuotokset ovat vaihdelleet valokuvista piirustuksiin
ja videoituihin draamaesityksiin. Tarkoituksenamme on ollut yhdistda visuaalisia
menetelmii etnografiseen metodologiaan hyddyntéden visuaalisia aineistoja yhtend
osana tutkimusta. Tdssd valintamme muistuttavat mosaiikkildhestymistapaa (Clark
& Moss, 2011), joka on suunniteltuottamaan huomioon lasten tavan ilmaista itsedan
eri tavoin, esimerkiksi visuaalisesti, kielellisesti ja liikkeen keinoin, mutta joka ei sa-
malla pysdhdy lasten tuottamaan materiaaliin vaan pyrkii erilaisin tavoin tarkaste-
lemaan niitd osana laajempaa ympérist6a.
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Koska visuaaliset aineistontuottamisen tavat voivat mahdollisuuksien lisdksi
tuottaa osallistumisen esteitd, visuaalisten aineistojen kayttd vaatii neuvottelua tut-
kimukseen osallistuvien kanssa (ks. esim. Mannay, 2015). Yksi kuvaava esimerkki
visuaalisten aineistojen kaytostd 16ytyy Kokon viitdskirjaa varten tuotetusta etno-
grafisesta aineistosta. Yhdessd lasten kanssa kdydyn neuvottelun jilkeen ohjeistus
oli seuraavanlainen: “Tee omavalintainen tuotos (esim. valokuva, piirustus, draa-
maesitys, sarjakuva) a) hetkistd, jolloin koulussa toimiminen oli joko helppoa tai
vaikeaaja b) sinulle jollakin tavalla tdrkedstd hetkestd.Kun olet valmis, valitse tuo-
toksista sinulle kaikista tirkeimmat (1-7 tuotosta). Jos haluat kertoa tuotoksista, tule
kertomaan siité tutkijalle. Voit kertoa tuotoksistasi tindén tai seuraavan kolmen vii-
kon aikana. Jos et halua kertoa tuotoksista, tallenna ne silti Google-Classroomiin.”

Lotaksi kutsumamme lapsi piirsi tdlld ohjeistuksella tutkimukseen osallistues-
saan piirustuksen "hankalasta aamusta”.

Annan kysyessd, mistd kuva kertoi, Lotta kertoi kuvan nimen olevan "huo-
no aamu”’. Kertoessaan hidn osoitti luokan seinille piirtdmé&insé kelloa.
Kellon viisarit osoittivat yhdeks@, joka oli tissd koulussa jokaisen oppilaan
koulun alkamisaika. Piirustuksessa olevat lapset ndyttivit istuvan omilla
paikoillaan, samanlaisessa muodostelmassa kuin heiddn kotiluokassaan
oli tapana. Keskustellessamme piirustuksesta Lotta kertoi ystdvistddn
luokkahuoneessa. Piirustuksesta oli ndhtédvissd myos, ettd ulkona paistoi
aurinko. Lotta kertoi pitineensi siitd, miten kouluun pyoriillessé ei ollut
tarvinnut kayttda takkia. Kuvassa yhden lapsen suu oli piirretty alaspdin
kaartuvaksi ja hdnen ympdrilleen oli piirretty pienid punaisia rasteja. Ky-
seinen lapsi edusti Lotan mukaan hénti itseddn. Annan kysyessd véddrin-
pdin olevasta suusta, Lotta kertoi niiden viittaavan "huonotuulisuuteen”,
joka toistui hdnen mukaansa jokainen aamu. Punaisten raksien Lotta ker-
toi kuvaavan negatiivisia Wilma-merkint6j4, joita hén olisi mielestdén an-
sainnut aamuisin.

Lasten itsensi esiintuomat tilanteet, joissa kitkoja oli mahdollisuus tunnistaa, nayt-
tdytyivit useintyytymittdmyyden ilmaisuina, kuten Lotan esimerkissd ylld. Lotan
piirustuksessaan kuvaamassa tilanteessa kitka tekee ndkyviksi lapsen "huonon
aamun” kytkeytymisen koulussa kdytdssi olevan digitaalisen Wilma- jarjestelmén
palautteisiin. Toisin sanoen lapsen ja kouluympdriston vélille ndyttdd muodostu-
van kitkaa, joka ohjaa tutkijaa tilanteen tarkempaan tarkasteluun. Vaikka huono-
tuulisuus Lotan piirustuksessa ja kertomuksessa néyttdad ilmeiseltd, Kokko ei ollut
kiinnittdnyt etnografisen kenttdtyon aikana huomiota Lotan esiin tuomaan tyyty-
maittdmyyteen ja siihen liittyvdédn kitkaan. Itseasiassa Lotan huonoa tuulta olisi ollut
vaikea tunnistaa ulkoapéin laisinkaan, silld Lotta osallistui toimintaan aktiivisesti
ja ndytti usein iloiselta. Listaamme taulukossa 1 niité tapoja, jotka ovat olleet meille
hyo6dyllisid kitkojen ja jinnitteiden tunnistamisessa (taulukko 1).
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Taulukko 1. Kitka sosiologisessa lapsipolitiikan tutkimuksessa.

Kitkan tunnistamisen tapa | Empiirinen havainto (esimerkkeja)

Verbaalinen ilmaus Ilmaukset en halua, en pida tai ehdotus toisesta toiminnan tavasta
Non-verbaalinen ilmaus Itku, sdikahtyneisyys, vetdytyminen, toivotusta tai vaaditusta tekemisesta
pidattaytyminen, tyytymaton tai vihainen ilme, kdyttdytymisnormeista
poikkeava toiminta

Tutkija tuntevana subjektina | Kiusaantuneisuus, suuttumus, myétéahaped, myotatunto

Sommittumien tunnistaminen ketjureaktiomaisen aineiston laajentamisen avulla
Sosiologinen lapsipolitiikan tutkimus ei pysdhdy sen vilittomin tilanteen tarkas-
teluun, jossa kitkaa tunnistetaan. Se etenee tarkastelemaan kitkaa tuottavien ele-
menttien kokonaisuutta eli sommittumaa: millaiset sosiomateriaaliset komponentit
eri tasoilla, kuten koulutuspolitiikassa ja lasten arjessa, tuottavat kyseessi olevan
kitkan ja miten ne laajentuessaan avaavat toisinndkemisen mahdollisuuksia? So-
siomateriaalisella tarkoitamme tapahtumaa, jossa sosiaalinen (lasten ja aikuisten
vuorovaikutus, instituutioissa muodostuvat sosiaaliset kdytdnteet) ja materiaalinen
(tilat, tarvikkeet ja laajemmista politiikoista materialisoituneet toimintaa ohjaavat
dokumentit ja asiakirjat) kietoutuvat erottamattomasti toisiinsa (Deleuze & Guatta-
ri, 1987; ks. my6s Kokko ym., 2023; Paananen & Grieshaber, 2023).

Esimerkiksi pdividkodin tai koulun taloudelliseen paatoksentekoon liittyvid pe-
riaatteita ja linjauksia ei sosiomateriaalisessa lahestymistavassa ndhdé arjesta eril-
lisind. Pikemmin niiden ndhddidn kietoutuvan keskeisesti siihen, minkélaiseksi
sosiaalinen toiminta ndissd instituutioissa kidytdnnéssd muodostuu. Téltd osin so-
siologinen lapsipolitiikan tutkimus tulee ldhelle monia jo pitkddn kéaytossa olleita
tutkimustraditioita, kuten institutionaalista etnografiaa (mm. Smith, 2005; Lund &
Nielsen, 2022), joka tarkastelee, miten arjen kokemukset kytkeytyvét suurempiin
institutionaalisiin rakenteisiin ja jarjestelmiin ja relationaalista etnografiaa, jossa
huomion kohteena on se, miten asioiden, kuten ihmisten, paikkojen ja sosiaalisten
rakenteiden viliset suhteet muodostuvat ja miten ndma suhteet tuottavat erilaisia
sosiaalisia ja kulttuurisia ilmi6it4d (Desmond, 2014).

Sommittuman tunnistamisessa on tyypillisesti olennaista se, ettd tutkijalla on
hyvd ymmarrys siitd institutionaalisesta ympaéristdstd, jossa tutkimus tapahtuu.
Lisdksi fissiomaisesti laajeneva tilanteen tarkastelu voi edellyttda tutkijalta etno-
grafialle tyypillistd pitkdd havainnointia ja laajemman sosiomateriaalisen eli sosio-
poliittisen ja institutionaalisen ympaériston tuntemuksen kartuttamista esimerkiksi
tutustumalla kyseessd olevaa kontekstia sddnteleviin paikallisiin ja kansallisiin do-
kumentteihin, osallistumista kontekstille olennaisiin kokouksiin, joissa joko péate-
tddn toimintatavoista tai linjauksista tai informoidaan niiden kayttoonotosta. Tdama
auttaa tutkijaa sommittumien tunnistamisen ja sen ketjureaktiomaisen laajentumi-
sen vaiheessa.

Palaamme Oliverin ja Lotan tapauksiin konkretisoidaksemme tutkimustem-
me tdhdn liittyvad vaihetta - fissioreaktion tapaan laajenevaa ndkokulmaa yli sen,
mitd tilanteen valittémastd ympéristdstd voisimme havaita. Laajemmat etnografi-
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set muistiinpanot tutkimuksessa néyttdvit, ettd osa lapsista kiinnittyi selvisti eri-
laisiin toimintoihin innokkaasti, heilld oli hyvii leikkikavereita ja heilld oli hyvé olla
varhaiskasvatuksessa. Henkilokunta oli kuitenkin itse osin tyytymaéton varhaiskas-
vatustoiminnan tasoon ja havainnointijakson aikana péivékodissa oli henkil6s-
ton sairauspoissaoloja viikoittain. Henkil6kunta oli ilmaissut tyytymaéattémyytensa
pdivikodin johtajalle. Johtaja kehotti henkil6kuntaa madaltamaan standardejaan,
vaikka yksittdisen lapsen, kuten Oliverin, ndkokulmasta varhaiskasvatussuunnitel-
mankin asettamien standardien tdyttyminen jdi melko kauas.

Havainnoinnin lisdksi tutkimuksessa hyodynnettiin dokumentteja, kuten oh-
jeistuksia ja linjauksia, sekd dokumenttiavusteisia pdiviakodin ja koulun henkilGs-
ton ja johtajien haastatteluja, jotta voitiin tarkemmin ymmaértdd, miksi pdivikodin
arkipdiva rakentui juuri tietylld tavalla. Haastatteluja tehtiin niissd kouluissa ja pai-
vikodissa, jossa etnografista aineistoa kerdttiin. Timan lisdksi haastateltiin muiden
kyseisen kunnan péivikodeissa tyoskentelevid opettajia, jotta ymmaérrettiin laajem-
min, millaiset asiat olivat kunnassa laajemmin jaettuja kdytantoja. Kouluissa teh-
dyissd tutkimuksissa ryhmihaastatteluiden tukena hyddynnettiin niin sanotusti
16ydettyja materiaaleja (tutkijan havaitsemat keskeiset materialisoituneet kompo-
nentit koulussa tai joita opettajat toistuvasti toivat esille arkisissa keskusteluissa tai
toiminnoissa) (ks. my6s Crilly ym., 2006).

Pédivédkodissa tehdyssa tutkimuksessa henkiléston haastatteluissa hyddynnettiin
ryhmén kalenteria ja pdivdjérjestystd sekd henkilon itsensd laatimia péivékirjakir-
jauksia (tutkittaville annettu ohjeistus liitteessa 1). Pdivikirjakuvauksia on kiytetty
tutkimuksissa erilaisiin tarkoituksiin, kuten oppimisen tai affektien tutkimukseen
(ks. Arndt & Rose, 2023), mutta arkisen politiikan tutkimuksessa pdivikirjojen hyo-
dyntdminen on ollut vdhdisempédd poliittisten pdatdksentekijoiden pdivikirjojen
jalkikiteistd tutkimusta (Lejeune, 2009) lukuun ottamatta. Pdivikirjakuvauksia var-
ten nimettiin viikonpdiva kullekin osallistujalle, jotta aineistossa ei painottuisi jo-
kin tietty pdivéd, esimerkiksi perjantai, jolloin lapsilla on keskim#&drédistd enemmaén
vapaapadivia.

Namai moninaiset dokumentit johtivat tutkimuksissamme haastatteluihin. Esi-
merkiksi pdiviakodissa tehdyissa tutkimuksissa jokainen pdivdkirjakuvauksen laa-
tinut ammattilainen osallistui haastatteluun (Paananen, 2017). Pdivikirjan kirjoit-
tamisen ajan pitdiminen lyhyena (yhden tyopédivdn mittaisena) ja sen yhdistiminen
haastatteluun auttoi ndhddksemme aiemmassa menetelmaikirjallisuudessa tun-
nistettuun haasteeseen: pitkillinen pdivdkirjan pitiminen edellyttdd osallistujilta
sellaista sitoutumisen tasoa, jota on vaikea ylldpitda kiireisessé tai kuormittavassa
tyotilanteessa (ks. Arndt & Rose, 2022).

Tutkimukseen osallistuvaa henkil6st6d pyydettiin ottamaan haastatteluun mu-
kaan keskeisid ohjeistuksia ja linjauksia, jotka liittyivat pdivan kulkuun. Haastatte-
lussa haastateltavaa pyydettiin kertomaan péivéakirjansa kirjauksista: mitd kyseessa
olevana hetkend tapahtui, ja missd méirin pdivd ja sen aikaiset tapahtumat olivat
tyypillisid. Henkilostolta tiedusteltiin, miksi hdn oli tehnyt merkitsemidén asioita,
liittyiké nédihin toimiin pdivdkoti-, kunta- tai kansallisen tason ohjeistuksia tai lin-
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jauksia, jotka olivat tilanteen ymmartdmisen kannalta merkityksellisid. Paivéakir-
ja-avusteiset haastattelut tuottivat kuvauksia pedagogisesta toiminnasta ja suun-
nittelusta, mutta myods tydaikajirjestelyistd ja erilaisiin tyévuoroihin liittyvista
tehtédvistd, ryhmien tai organisaatioiden omista vakiintuneista kdytdnnéistd viik-
ko- ja pdivirytmin suhteen. Pdivarytmiin ja viikkorytmiin liittyvét seikat rakentui-
vat tyypillisesti suhteessa pdividkodin tai koulun tiloihin, muihin ryhmiin ja muun
henkil6ston tydaikoihin. Esimerkiksi erilaiset tilat saattoivat olla kdytdssd useam-
malla ryhmalld, ja niiden kédytt6a oli porrastettava. Ruokailuajankohtia méarittivat
myos keittidhenkiléston tydajat. Niin ikddn talon kokouskédytdnnot rytmittivat pai-
vakirjamerkint6jd. Vaikka oman ryhmén kesken ei véalttimattad kokoustettu, jossa-
kin pdivdn vaiheessa oltiin usein valvomassa toista lapsiryhmaé joko ulkoilussa tai
pdivdauniaikaan, jotta toisen ryhmin aikuiset saattoivat kokoustaa joko keskendin
tai ulkopuolisten tahojen kanssa.

Niin kouluissa (Kokko, 2025; Kokko ym., 2024b) kuin péivikodeissa toteutetuissa
(Paananen, 2017; Paananen & Grieshaber, 2025) tutkimuksissa haastatteluissa pa-
lattiin etnografisen havainnoinnin aikana 16ydettyihin materiaaleihin. Haastatel-
tavilta kysyttiin, onko jokin tietty tutkimuksen aikana esiin tullut dokumentti heille
tuttu tai heidén tyonsd kannalta merkityksellinen. Heitéd pyydettiin avaamaan tar-
kemmin tdtd merkityksellisyyttd, tiedustelemalla, millaisia konkreettisia seurauk-
sia kyseiselld dokumentilla tai linjauksella on heiddn arjessaan. Haastateltavilta
pyydettiin konkreettisia esimerkkejd ndistd seurauksista. Laajentuessaan nima kes-
kustelut johtivat monesti kunnan linjauksiin kuten oppilasméérdan koulun sisill3,
oppilaaksiottoalueiden méaéarittelemiseen, koulukyydityksen ja kerhotoiminnan jér-
jestdmisen periaatteisiin. Lisdksi kuvattiin erilaisten tietojdrjestelmien kayttod, si-
dosryhméyhteistyotd kuten esimerkiksi palavereja erityisopettajan tai koulun opet-
tajan kanssa joko yksittdisen lapsen asioissa tai laajempien yhteistydsuunnitelmien
laatimiseksi. Dokumenttiperustaiset haastattelut johdattivat tyypillisesti uusien
fissiomaisesti kasvavien sosiomateriaalisten aineistolaajentumien &darelle. Mikali
haastatteluissa mainittiin ohjeistus tai linjaus, johon jokin toimintatapa perustui ja
ohjeistus oli mahdollista saada kayttoon, se sisillytettiin osaksi tutkimusaineistoa.
Lisdksi keskustelut johtivat usein uusiin yhteydenottoihin: kenen kanssa viela tulisi
jutella, jotta olisi mahdollisuus saada kokonaisvaltaisempi kuva tilanteessa toimi-
vista sosiomateriaalisista suhteista ja tilanteen kulusta.

Kuvaava esimerkki tdméankaltaisesta arkisen laajentumisesta on tilan kéaytén
suunnitelma yksittdisen lapsiryhméan kohdalla. Vaikka keskustelu alkoi ryhméakoh-
taisesta suunnitelmasta, yhdistyi se keskustelun edetessd useissa haastatteluissa
kunnan oppilas- tai lapsiméériin liittyviin linjauksiin ja niiden keskeisyys haas-
tatteluissa johti siihen, ettd my0s kunnan viranhaltijaa haastateltiin (Paananen &
Grieshaber, 2025). Haastattelussa kuvattiin méariin liittyvien linjausten taloudel-
lisia perusteita ja historiaa. Ndin voitiin konkreettisesti kuvata talouteen liittyvien
ratkaisujen seurauksia lasten arkipdivdisessd eldmaéssa.

Palaamme seuraavaksi Oliverin aamupédivddn. Aamupédivédn toimintaa ohjasivat
monet varhaiskasvatuksen ohjausjirjestelméin liittyvét seikat ja osin se, mika péi-
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viakodissa kussakin tilanteessa nédhtiin varhaiskasvatuksen ensisijaiseksi tehtdavak-
si. Ohjausjdrjestelmén osalta kiinnostavimmat havainnot liittyivdt datalla ohjaa-
miseen, johon liittyvid kdytiant6ja olivat esimerkiksi tilastojen tuottaminen lasten
lasndolopdivistd, henkiloston sairauspoissaoloista tai pdivédkotien tadyttdasteista, ja
niiden perusteella tehtidvit johtopddtokset. Datalla ohjaamiseen oli kytketty joita-
kin tulosohjaamisen piirteitd: jonkin “palkkion” tai “rangaistuksen” sitomista usein
ennalta maarittyyn tulokseen. Kunnassa, jossa etnografinen aineisto tuotettiin,
tilastoja seurattiin sddnnollisesti ja joidenkin tilastojen suotuisasta kehityksestd
palkittiin esimerkiksi pienelld rahallisella kertakorvauksella. Keskeinen osa néistd
tilastoista liittyi kustannusten seurantaan, esimerkiksi pdivikotipdivdn hintaan.
Niiden mittareiden oli nimetty havainnointikunnassa indikoivan palvelun “tuotta-
vuutta”. Seuranta kohdistui kdytdnndssa esimerkiksi siihen, kuinka monta péiviko-
tipdivaa tuotettiin kunnan varhaiskasvatukseen osoittamalla budjetilla.

Tamad ohjaamisen tapa liittyi myos Oliverin aamupdivdn kulkuun. Tuon péivian
aikana ryhmaén neljdstd aikuisesta kaksi oli sairaslomalla. Ryhmé&in saatiin tilata
yksi sijainen, kun lupaa oli ensin pyydetty pdivdkodin johtajalta vallitsevan kunnan
linjauksen mukaisesti. Kahta sijaista ei voitu tilata, koska pdividkodin toisista ryh-
misté oli lapsia poissa. Mikdli sijainen olisi tilattu, pdivikodin tuottavuuden indi-
kaattoreina pidetyt arvot olisivat laskeneet. Neuvottelu tulevan péivan kulusta vei
varhaiskasvatuksen opettajan aikaa samalla, kun hén tarjoiliaamupalaa 13 lapselle.
Kun Oliver yritti liittyd toisen lapsen kottikédrryleikkiin, lastenhoitaja valvoi pihaa
yksin. Varhaiskasvatuksenopettaja oli ennalta sovitussa palaverissa keskustelemas-
sa mahdollisista tukitoimista kunnan linjauksen mukaisesti yhdelle ryhmén lapsis-
ta varhaiskasvatuksen erityisopettajan ja lapsen vanhemman kanssa, eiki sijainen
ollut vield saapunut. Mybhemmin ulkoilun aikana lastenhoitaja perehdytti padiviko-
din perehdytyskdytdnnén mukaisesti sijaista tulevaan pdivdin. Tédllaisina pdivini,
jolloin toiminnassa tapahtui paljon dkillisid muutoksia, erityisesti ne lapset, joiden
lakisddteiseen varhaiskasvatussuunnitelmaan oli kirjattu tarvetta aikuisen ldsna-
ololle erilaisissa tilanteissa, kuten leikkiin pddsemisessi tai siirtymaitilanteissa, jdi-
vat heikommalle tuelle. Yksittdiset pdivét, jolloin toimintaa jirjestellddn uudelleen
eiviat ndin ollen ole valttimattd pulmallisia, mutta ndiden toistuessa haitat kasautui-
vat samoille lapsille.

Pdivakodissa oli tapahtunut myods muita talouteen liittyvid muutoksia. Lasten ja
aikuisten madrad paivikodissa oli lisdtty, koska lasten méardn lisddntymiseen ja uu-
sien pdivékotitilojen rakentamiseen ei ollut tdsséd mittaluokassa varauduttu. Kolmen
aikuisen ja 21 lapsen sijaan samoja tiloja kaytti kaksi kahden aikuisen ja 14 lapsen
ryhmaa - neljd aikuista ja 28 lasta. Ryhmit vuorottelivat tilojen kdytt6d. Tama oli
yksi syy sille, miksi Oliver tarvitsi aikuisen apua siirtymissa. Siirtymat pyrittiin jar-
jestdmdidn mahdollisimman ripeésti, jotta tehtiin tilaa kohta samaa tilaa tarvitsevil-
le lapsille. Oliver ei vield kyennyt riittdvén ripeisiin siirtymiin itsendisesti ja hdnen
osaltaan oli sovittuy, ettd aikuinen on hénen apunaan siirtymatilanteissa. Siksi Oli-
ver ei pddssyt valmistautumaan ulosldht66n samaan aikaan muiden lasten kanssa
erityisesti niind pdivin4, jolloin joku ryhmén aikuisista oli poissa.
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My0s visuaalisia menetelmid hyddyntédvit lasten haastattelut johdattivat tyypil-
lisesti uusien paitsi taaksepdin jiljitettdvien, myos eteenpdin ohjaavien aineistolaa-
jentumien airelle. Tutkimuksissamme tdm3a on tarkoittanut lasten kanssa yhdessa
paikannetusta kitkasta alkunsa saavaa etnografisen aineiston (sis. kenttd- muis-
tiinpanot, valokuvat, organisaation, kunnan ja kansalliset dokumentit, informaa-
lit ja formaalit haastattelut) fissiomaista laajentumista. Palaamme seuraavaksi jo
aiemmin esitettyyn Lotan kanssa tunnistettuun visuaaliseen ja sanalliseen kitkaan
“hankalasta aamusta”. Muutama viikko kuvan piirtimisen jdlkeen Lotta palasi An-
nan luokse tutkimusaineistoksi tallennetun piirustuksensa kanssa. Punaiset raksit
oli pyyhitty pois ja suu oli nyt piirretty ylospdin. My0s lapsen kéddet olivat saaneet
uuden paikan. Ne oli piirretty lapsen vatsan pédélle. Annan kysyessd Lotalta, miksi
kédet olivat toisella tavalla kuin edelliselld kerralla, Lotta kertoi, ettd kédsien paik-
ka ilmensi tayttd vatsaa. Han jatkoi piirustustaan piirtdmalla kuvan oikeaan laitaan
koulun ruokalan, jossa oli tarjottu oppilaille koko viikon ajan aamupalaa. Néin ollen
visuaalisen tuotoksen jatkaminen teki ndkyvéksi jotain, joka oli muuttunut koulun
arjessa.

Edellisen Oliverin paivadn kytkeytyvidn kuvauksen tavoin lapsen aloite voitiin
jaljittdad koulun sekd kunnan politiikkalinjauksiin. Viittaus koulun seinélla olevaan
kelloon, punaisiin ja myohemmin pyyhittyihin rakseihin seké lapsen kuvaukseen
omasta muuttuneesta tunnetilastaan voitiin jdljittda koulun arjen strukturoidum-
piin linjauksiin, tdssd tapauksessa koulun aikataulupolitiikkaan eli koulun aloitta-
misaikaan ja sen suhteeseen lasten laajempiin ympéristéihin. Tdmaé laajentumisen
tapahtuma myos johdatti Annan uusien kysymysten ja henkildiden dérelle. Annan
kysyessd asiaa rehtorilta, hdn kertoi laajemmin kuntapolitiikassa kdynnissi olleesta
keskustelusta lasten hyvinvoinnista. Keskustelu kytkeytyi rehtorin mukaan koulun,
terveydenhuollon ja sosiaalitoimen vélisiin rooleihin seki yhteistyén mahdollisuuk-
siin. Siind missé sosiaalitoimi ja koulun terveydenhuolto oli ollut huolestunut lasten
jaksamisesta koulupédivien aikana, koulun budjetin muokkaaminen mahdollisti ko-
keilun, jossa koulun alkajaisiksi lapsilla oli mahdollisuus nauttia aamupalaa.

Lasten esiin tuomiin asioihin pysahtymalld voitiin siten pdastd kiinni siihen,
mitd tapahtuu kuvien vélittoméan ympériston ulkopuolella, laajemmassa sosiopoliit-
tisessa kontekstissa, jossa koulun ja kunnan politiikat kietoutuivat. Tdssd tapaukses-
sa kitkan tunnistaminen ja sen laajentaminen koulun poliittiseen ympéaristoon teki
nikyvéksi arkea ohjaavien poliittisten linjausten, eli kunnan pddtoksen jarjestdaa
koululle mahdollisuus aamupalaan. Yhtédaikaisesti lapsen mielestddn ansaitsemat
Wilma-merkinnit laajenevat lapsen kidyttdytymisen tarkastelun ulkopuolelle teh-
den nikyviksi koulun arkeen osallistuvia laajempia sosiopoliittisia linjauksia ja nii-
den suoria ja epdsuoria vaikutuksia yksittdisen lapsen tai lapsiryhmén toimintaan.

Lisédksi Lotan kanssa tunnistettu kitka ja Lotan kuvaus sen poistumisesta tuo na-
kyviin visuaalisten aineistojen prosessuaalisen luonteen: piirtiminen itseilmaisun
vilineend néyttdisi olevan vdhintddn yhti tdrkeda kuin lopputulos (ks. myGs Rautio
& Jokinen, 2015). Samankaltaista kehkeytymistd oli havaittavissa my0s opettajien
kanssa tarkastelluissa, lasten koulupdivid koskevissa dokumenteissa. Dokumentit
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tutkimusaineistona eivét olleet sellaisia, jotka olisivat tulleet “loppuun kisitellyik-
si” haastatteluhetkelld vaan usein niihin palattiin ja niitd koskevia nadkemyksia tay-
dennettiin havainnointijakson kuluessa. Fissiomaisesti laajentuva aineisto voi ndin
ollen laajentua paitsi poispdin kasvatusinstituutioiden arjesta, myos takaisin arkeen
pdin. Metodologia voi ndin vaatia paitsi tutkijan joustavaa siirtymisti erilaisten ai-
neistojen ja toimijoiden valilld arjesta laajempiin konteksteihin, my6s paluuta ar-
keen ja aikaa ja tilaa aineistojen tuottamiseen kontekstissaan yhdessa instituution
toimijoiden kanssa.

Sosiologisen lapsipolitiikan tutkimuksen mahdollisuudet,
pulmakohdat ja seuraavat kehitysaskeleet

Edelld kuvaamamme sosiologisen lapsipolitiikan tutkimuksen metodologia tulee
ldhelle monia laajasti kdytettyjd metodologisia viitekehyksid, kuten kriittistd etno-
grafiaa (Fitzpatrick & May, 2022), institutionaalista etnografiaa (Smith, 2005) ja re-
lationaalista etnografiaa (Desmond, 2014), ja monia suomalaisessa koulutusinsituu-
tiokontekstissa jo tehtyd etnografista tutkimusta. Tunnistamme kuitenkin joitakin
erityisid hyotyjd, jotka esittelemdmme ldhestymistapa tuo erityisen vahvasti esiin.
Feministisen ja kriittisen kouluetnografiaperinteen yhdistdminen lapsuuden-
tutkimuksen linjaan, jossa lasten itsensd tuottamat osat aineistosta ovat keskeisia,
auttaa myos kiinnittimadan huomiota niihin politiikkojen seurauksiin, jotka ovat
lasten itsensd kannalta merkityksellisid, mutta jotka aikuisen tutkijan katse hel-
posti sivuuttaisi. Lahestymistapa ohjaa tarkastelemaan eri poliittisten linjausten
vilisid kytkoksid, jotka eivit ole ennakkoon tarkasteltuna ilmeisid, mutta jotka ovat
kuitenkin ldsné lasten arkipdivdisen toiminnan rajaajina. Oliverin kysymys, “miksi
en saa mennd ulos” tuo sosiologisen lapsipolitiikan tutkijan ndkyville jotakin sel-
laista, joka on hidden in the plain sight eli ndkosilld piilossa: kuinka lapsi voi ka-
dota varhaiskasvatus- tai koulujirjestelméissd, jota tehostetaan, virtaviivaistetaan ja
standardoidaan. Oliver jdi toistuvasti huomaamatta ja vaille tarvitsemaansa tukea,
koska jarjestelmai ei ollut herkkd tunnistamaan linjausten tuottamaa rakenteellista
vinoumaa. Puolestaan Lotan kohdalla kunnan muuttuva politiikka tarjota lapsille
aamupalaa koulun alkamisen yhteydessi teki ndkyviksi sitd, miten koulua laajem-
mat poliittiset ymparistdt muovaavat lapsen positioita koulupdivien aikana.
Kitkasta liikkeelle 1dhteva ja nditd hetkid moninaisten aineistojen, kuten pdiva-
kirjojen, haastatteluiden ja luovien menetelmien, avulla ymmartdmé&an pyrkiva tut-
kimus auttaa ymmartdmaan koulutusinstituutioissa vaikuttavaa politiikkaa sektori-
kohtaista politiikkaa laajempana ilmiona (ks. my6s Toivonen ym., 2023). Kun emme
ldhde liikkeelle formaalista poliittisesta linjauksesta, jonka konkretisoitumista arki-
pdiviisessd toiminnassa seuraisimme, on helpompaa nihda my6s niiden linjausten
seurauksia, jotka eivét tule luokitelluksi koulutuspolitiikaksi, mutta joilla kuitenkin
on keskeinen merkitys koulutusinstituutioiden arkipdivin muotoutumisessa. Néi-
td voivat olla esimerkiksi ty6aikoihin liittyvét sdddokset, talouspoliittiset linjaukset,
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turvallisuussuunnitelmat tai koulurakennuksen rakennuttajan takuuaikaan liitty-
vit sopimukset. Tédssé esimerkiksi paivékirja-aineistot ovat olleet erityisen hyodylli-
sid. Onyllattavad, kuinka vihin pédivikirja-aineistoja ja niihin perustuvia haastatte-
luja aiempi koulutussosiologian ja -politiikan tutkimus on hy6dyntényt.

Esittelemdmme ldhestymistapa ei kuitenkaan ole suoraviivaista laajentuvien ai-
neistojen kautta lisddntyvdd ymmarrystd vaan myo0s epdvarmuuksia ja umpikujia.
Kuvaamallamme aineiston tuottamisen tavalla aineistoa kertyy runsaasti ja suurin
osa aineistosta ei lopulta ole keskeisimmiksi tunnistettujen tilanteiden ymmartami-
sen kannalta olennaista. Télloin ne jadvat hydodyntdmatta lopullisessa analyysissa.
Menetelma vaatiikin aikaa. Kaikkien aineistovihjeiden seuraaminen ei aina ole tar-
koituksenmukaista ja paatos siitd, miten pitkélle aineistojalkié jaljitetddn, on tutkijan
lopulta kuitenkin tehtdva. Lisdksi kaikkia linjoja ei ollut mahdollista seurata. Valilla
seuraaminen olisi esimerkiksi vaatinut pddsya sellaiseen kunnalliseen paitoksen-
tekoon, joka laajeni olemassa olevien tutkimuslupien ulkopuolelle. Aineiston enna-
koimattomuus haastaa nédin ollen my6s formaalien eettisten lupaprosessien, kuten
eettisen ennakkoarvioinnin kiyténtgja. Eettinen ennakkoarviointi vaatii suunnitel-
man siitd, millaista aineistoa tutkimus sisédltda. Samaa aikaan tutkimuksen fokusoi-
tuminen suuntiin, joiden olemassaolosta ei valttdmaétté tiedetd etukiteen, voi olla
haasteellinen. Vaikka ennakkoarviointia on mahdollista tiydentd4d matkan varrella,
ovat ndma prosessit usein hitaita suhteessa tutkimuskohteen ajallisiin sykleihin ku-
ten lukuvuoteen ndhden.

Vaikka tdssd luvussa sosiologinen lapsipolitiikka liittyi tutkimuksiimme, jotka on
tehty Deleuzen ja Guattarin késitteellisiin painotuksiin nojaten, ei tarkoituksemme
ole sitoa sosiologista lapsipolitiikan tutkimusta yhteen teoreettiseen lihtokohtaan
- pikemmin kyse on suuntautumisesta kohti ennalta-arvaamatonta, kohti sosio-
materiaalista suhteisuutta ja kohti teoreettisesti rikasta, muttei ennalta kokonaan
rajattua tutkimusmetodologiaa. Uusia kiinnostavia sosiologisen lapsipolitiikan tut-
kimuksen haaroja ovat esimerkiksi tutkimuslinja, jota kutsutaan lapsuuden jilkei-
seksi tutkimukseksi (Kraftl, 2015). Télld tutkimuskentélld huomio kiinnittyy sinne ja
niihin politiikkoihin ja tapahtumiin, joissa lapset eivit ndy tai ole ilmeiselld tavalla
lasnd. Niitd voivat olla esimerkiksi kaatopaikat (Kraftl, 2020), ympéristdkatastrofit
(Hohti, 2024) tai mikrobit (Millei & Lappalainen, 2023). Tutkijan tehtdvini on til-
16in esittdd kysymys, miten asia, siitd huolimatta, ettd lapset eivét valittomasti ole
havainnoinnin kohteena, rihmastoituu tai kytkeytyy moninaisin tavoin lapsuuteen
jalasten eldmaan.
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LIITE1

Ohjeet havainnointipaivakirjan tayttamiseen
Kiitos kiinnostuksestasi osallistua tutkimukseen!
Tutkimuksen aineisto koostuu seuraavista osista:

1. Tyopdivasi pdivdkirjamainen kuvaus

2. Haastattelu, joka perustuu havainnointipéivikirjaasi, ryhmaési lasten var-
haiskasvatussuunnitelmiin ja muihin tydsi kannalta tarkeisiin dokument-
teihin.

Havainnointipdivikirjan tayttoohjeet:
Pyydamme sinua kirjaamaan havainnointipédivédkirjaan seuraavat asiat:

1. Pdivén toiminnan kuvaus:
Kirjoita pdiviakirjamainen kuvaus omasta ja ryhmasi toiminnasta yhden
tyopdivéan aikana. Keskity havaittavissa oleviin tekoihin. Taukojen aikana
tapahtuvia keskusteluja tai toimintaa tarvitse merkita.

2. Osallistujat:
Kirjaa, keitd lapsia ja aikuisia osallistui kuhunkin toimintaan tai tilantee-
seen. Kéyté lasten osalta nimikirjaimia ja aikuisten osalta ammattinimi-
kettd.

3. Keskustelut:
Kuvaa lyhyesti, misté lasten ja aikuisten vélisisséd keskusteluissa oli kyse.
Keskustelujen kirjausten ei tarvitse olla sanatarkkoja; yleinen kuvaus
riittaa.

4. Koko ryhmén toiminnan kuvaus:
Jos keskityt kuvaamaan esimerkiksi pienryhmatoimintaa, kerro samalla
lyhyesti, mitd muut lapset ja aikuiset tekivdt samaan aikaan.

5. Ajoitukset:
Kirjaa vdhintddn summittaiset ajat paivdn jaksottumisesta kuvaamillesi
toiminnoille.

6. Lisdtietoja:
Kirjaa lisdinformaatiota, jos se auttaa ymmartdmaén toimintasi kuvauk-
sen tai helpottaa sinua muistamaan tilanteet myohemmin haastattelussa.

Tyopdivin aikana:

Pida lyhyitd pdivdkirjamaisia muistiinpanoja edelld mainituista asioista oman
muistisi tueksi.
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Pdivin muistiinpanojen puhtaaksikirjoitus:

Kirjoita pdivdn tapahtumat muistiinpanojesi perusteella esimerkiksi seuraavana
pdivind. Aiemmat osallistujat ovat kirjoittaneet noin viisi liuskaa tekstis, ja puh-
taaksikirjoittaminen on vienyt muutaman tunnin.

Toivoisimme, ettd laatisit pdivdkirjakuvauksen seuraavana viikonpdivana:

Jos pédivi ei jostain syystd sovi havainnointipdivékirjan tayttdmiseen tai sinulla on

kysyttdvidd, otathan meihin yhteytta.

Kiitos osallistumisestasi!
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Feministinen etnografia rodullistamisen
prosesseja purkamassa

Sirpa Lappalainen & Anne-Mari Souto

Miten feministinen etnografia haastaa rasismin ja rodullistamisen prosesseja
suomalaisissa kasvatusinstituutioissa - ja millaisia esteité aihetta tutkiva etno-
grafi saattaa kohdata? Téssi luvussa tarkastelemme kolmella eri vuosikymmenel-
14 toteutettujen kouluetnografioiden kautta, kuinka yhteiskunnalliset keskustelut
ja tieteenalan suhtautuminen aiheeseen ovat muovanneet tutkimusasetelmiam-
me. Kun 2000-luvun alussa rasismia saatettiin ldhesty# varovasti kaartaen, niin
2020-luvulla kasvatustieteen ovet ovat avautuneet avoimen antirasistisille ja de-
kolonialistisille avauksille.

Rasismin tutkimuksen mahdollisuus ja
mahdottomuus koulutuksen kentilla

Suomessa kansallisen omakuvan rakennuspuita ovat olleet demokratia, tasa-arvo ja
hyvinvointivaltio (Keskinen, 2021). Rasismi, kolonialismi ja eriarvoistavat sosiaaliset
jaot ylipddtddn kuvitellaan mieluusti toisaalle. Rasismin tutkijat (esim. Rastas, 2012;
Amikeng Atabong, 2016) ovat esittédneet, ettd timé kansallinen omakuva tasa-arvon
mallimaana estdd tunnistamasta kolonialistista historiaa ja rodullistavia prosesseja
koulutuksen kentilld. Tutkimuskeskusteluissa tétd tapaa sijoittaa rasismin ja kolo-
nialismin tarkastelu mieluummin muita kuin meitd koskevaksi on kutsuttu eksep-
tionalismiksi.

Lappalainen, S. & Souto, A-M. (2026). Feministinen etnografia rodullistamisen prosesseja purkamassa.
Teoksessa J. Varjo, T. Civil-Hirvonen, M. Kalalahti & H. Kinnari (toim.), Koulutussosiologian metodologiat ja
tutkimusmenetelmdit (ss. 202-219). Tampere University Press. https://doi.org/10.61201/75x3my90



Feministinen etnografia rodullistamisen prosesseja purkamassa

Etnografia ja erityisesti feministinen etnografia on tutkimusote, joka on osoit-
tautunut hedelmailliseksi silloin kun kasvatuksen ja koulutuksen eriarvoistavia
kulttuureita on ldhdetty ongelmallistamaan tarkastellen sitd, kuinka muodollisista
tasa-arvotavoitteista huolimatta politiikat, tavoitteet ja kdytdnnot kddntyvét kasva-
tusinstituution arjessa eriarvoisuutta ylldpitiviksi ja uusintaviksi voimiksi (Lappa-
lainen ym., 2023). Feministisen etnografian avulla on ongelmallistettu esimerkiksi
suomalaisuuden ja valkoisuuden poissulkevia kietoutumia esiopetuksessa (Lappa-
lainen, 2009), tarkasteltu arkipdivédn rasismia yldkoulussa (Souto, 2011) seké analy-
soitu kotouttamiskoulutuksen rodullistavia kdytdnt6ja (Kurki, 2019). Kolonialistisia
ja rodullistavia tiedontuotannon prosesseja ovat haastaneet esimerkiksi perusope-
tusta romanien ndkokulmista tarkasteleva tutkimus (Helakorpi, 2020) sekd autoet-
nografinen tutkimus saamen kielen opiskelusta aikuisidlla (Guttorm, 2020).

Purkaessaan rodullistavia prosesseja feministinen etnografia tekee niakyvaksi il-
mioitd, joita kasvatusinstituutiossa ei valttimaéttd haluta ndhda. Etnografialle tdima
asettaa kuitenkin erityisid haasteita. Etnografin on ensiksikin vakuutettava kentdn
portinvartijat, kuten tutkimusluvan myontdva hallinnonala, oppilaitoksen johto,
henkildkunta ja vanhemmat yhteisistd intresseista. Toiseksi etnografisen kenttétyon
onnistuminen on kentédn toimijoiden kuten kouluttajien, opettajien, opiskelijoiden,
lasten ja nuorten hyvintahtoisuuden varassa. Lisdksi tuottaakseen aineistoa jaetus-
ta arjesta ja tutkimuskohteesta etnografin on loydettdva yhteinen kieli kentén toi-
mijoiden kanssa. Kolmanneksi, vaikka feministinen etnografi kiinnittda erityistd
huomioita eettisesti sensitiiviseen tutkimusraportointiin, saattavat hinen tekeman-
sd havainnot herdttda kentdn toimijoissa voimakkaitakin tunteita. Toisaalta my6s
kenttd herdttdd tutkijassa tunteita ja asettaa hdnet pohtimaan omaa toimintaansa
uusista ndkokulmista. Feministinen etnografia alleviivaa tutkijan vastuullista osal-
lisuutta kasvatuksen ja koulutuksen eriarvoistavissa kulttuureissa. Sekd feminis-
tinen etnografia ettd rasismintutkimus haastavatkin tutkijaa ongelmallistamaan
omaa positiotaan ja kdyttdmiddn késitteitd sekd suhteessa kentdn toimijoihin ettd
laajempaan yhteiskunnalliseen kontekstiin. Viime kddessa tdma kaikki vaikuttaa
sithen, millaisen tutkimusasetelman tutkija (voi) rakentaa tutkimuskohteestaan ja
millaisia kasvatussosiologisia tavoitteita hén tydlleen asettaa.

Tutkimustehtdvimme on tarkastella feministisen etnografian haasteita kasva-
tusinstituutioissa tehtédville kenttityolle rasismintutkimuksen kontekstissa. Naitd
haasteita tarkastelemme kolmella eri vuosikymmenelld kahdella eri paikkakunnal-
la toteutettujen rodullistaviin kdytdntoihin tarttuneiden kouluetnografioiden avul-
la. Ajallinen perspektiivi tuo esiin, kuinka sekd paikallinen ettd laajempi yhteiskun-
nallinen keskustelu ovat heijastuneet siihen, miten tutkijoina olemme kehysténeet
ja analysoineet tutkimaamme ilmi6ta. Vaikka rasismia ilmiéni ei edelleenkéén ole
tunnustettu opetussuunnitelmien tasolla, on siitd kdytaville keskustelulle toisella
tavalla tilaa kuin 2000-luvun vaihteessa.

Kysymmekin, kuinka kasvatusinstituutioiden valmius kisitelld rodullistamisen
prosesseja on muuttunut ja miten se on etnografioitamme muokannut. Rodullista-
misella viittaamme rakenteellisiin, sosiaalisiin ja kulttuurisiin prosesseihin, jotka
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rakentavat ajatuksia rodusta ja siihen sisdltyvistd hierarkkisista asetelmista, siten
uusintaen rasismia yhteiskunnassa (Keskinen ym., 2021). Aloitamme lukumme kol-
mella mind-muotoon kirjoitetulla avauskertomuksella, jotka sijoittuvat 1990-luvun
loppuun, 2000-luvulle ja 2020-luvulle. Tyypillisesti avauskertomus on tarina siit3,
miten etnografi pddsee sisille tutkimaansa yhteis66n (Salo, 1999). Meiddn avaus-
kertomuksemme kertovat pikemminkin siitd, millaisin reunaehdoin tutkimuksen
tekeminen kulloinkin on ollut mahdollista. Samalla ndiden reunaehtojen ja etenkin
késitteellisten valintojen tarkastelu antavat yhden ndkékulman siihen jatkumoon,
kuinka rasismin tutkimus on asettunut osaksi suomalaista koulutuksen tutkimusta.
Luvun lopuksi tarkastelemme, millaisia tuoreita metodologisia avauksia rodullista-
misen prosesseja purkavan etnografian piirissd on tehty.

Avauskertomus I (Lappalainen)

1990-luvun loppupuolella tyoskentelin lastentarhanopettajana erddssi padkaupun-
kiseudulla sijaitsevassa pdivdkodissa. Uneliaan aamupalahetken keskeytti lasten
vilinen ilmeisen rasistinen kohtaaminen, joka sai minut himmennyksiin ja toimi-
maan tavalla, jota jilkeenpdin hédpesin. Muisto paatyi osaksi vaitoskirjani avaus-
kertomusta - tarinaa siitd kuinka pdéddyin tekemé@in viitdskirjaa kansallisuuden,
etnisyyden ja sukupuolen rakentumisesta esiopetuksessa (Lappalainen, 2006). Ku-
vaan muiston ty0ssidni avainhetkeksi, jolloin tutkimusintressini ja sen suuntaviivat
alkoivat hahmottua. Tutkimukseni tulisi olemaan etnografia rasismista varhaiskas-
vatusinstituutioissa ja erityisesti lasten vilisissd kohtaamisissa. Tutkimussuunnitel-
maa kirjoittaessani nuo tutkimukseni suuntaviivat kuitenkin loivenivat. Ensiksikin
aavistelin, ettd yksikdan pdivikoti ei vastaanottaisi minua etnografiseen kenttétyo-
hén seuraamaan arkeaan, jos kertoisin olevani kiinnostunut rasismista. Toiseksi
myos kasvatustiede tieteenalana tuntui vierastavan rasismin késitetta ja sen ehdot-
taminen esimerkiksi kasvatustieteenpdivien teemaksi sai aikaan vaivaantunutta
kiemurtelua.

Vaikka 1990-luvulta kasvaneen maahanmuuton myo6té rasismi alkoi koskettaa ai-
empaa suurempaa joukkoa lapsia ja nuoria (esim. Rastas, 2007), se ndyttaytyi pitkdan
suomalaisen kasvatuksen ja koulutuksen tutkimuksen kentilld sopimattomana ai-
heena (Souto, 2011). Esimerkiksi 2000-luvun alkupuolella kasvatustieteellisen konfe-
renssin erds jarjestelytoimikunnan jdsen totesi rasismin olevan niin "ikdvé sana” et-
tei sitd voinut ajatella konferenssin teemaksi. Rasismin késitteelld operoivat tutkijat
tulivatkin pitkd4dn muiden tieteenalojen kuten sosiologian, sosiaaliantropologian ja
nuorisotutkimuksen piiristd. Ndistd tutkimuksista voidaan mainita esimerkiksi so-
siaaliantropologi Rastaan (2007) tutkimus rasismista lasten ja nuorten arjessa sekd
nuorisotutkija, sosiologi Souton (2011) tutkimus arkipdivédn rasismista koulussa.

Kasvatustieteen kentélld feministinen etnografia sen sijaan ldhti ongelmallista-
maan rodullistavia prosesseja vaivihkaa esimerkiksi muilla kisitteilld operoiden,
kuten itse tein, ja/tai kuljettaen niitd yhtend muiden toiseuttavien prosessien jou-
kossa. Jdlkimmadisestd voi mainita esimerkkini Riitaojan (2013) tutkimuksen, jossa
kysymyksenasettelu kohdistui erojen ja toiseuden rakentumiseen koulussa. Omassa
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tutkimuksessani kddnsin katseeni suomalaisuuteen ja toin esiin, kuinka kansalli-
seen tilaan (Gordon & Holland, 2003) kuuluminen perustui itsestdan selvisti valkoi-
suuteen (Lappalainen, 2009). Kriittisen rodun tai valkoisuuden tutkimuksen sijaan
hain kisitteet kuitenkin péddasiassa jédlkikolonialistisista feministiseistd teorioista
sekd nationalismin tutkimuksesta. Néissd teoreettisissa ldhestymistavoissa (esim.
Ahmed, 2000; Yuval-Davis, 2000; McClintock, 1995; Billig, 1995; Anderson, 1991)
kiinnitetddn huomioita siihen, kuinka kansallista yhteis64 yllapidetdan. Yuval-Da-
vis (2000) toi esiin kuinka kansalliset yhteisGt perustuvat paitsi poliittisessa keskus-
telussa niin myos jokapdivdisessd arjessa vedettédviin rajoihin, jotka méaarittelevat
ketkd ovat “meitd” ja ketkd “muita”. McClintock (1995) kiinnitti huomiota erilaisten
juhlien ja spektaakkeleiden merkitykseen kansallisuuden kokemisessa.

Muun muassa ndmaé teoretisoinnit mahdollistivat analyyttisen katseen suun-
taamisen monimuotoisiin tapoihin, joiden seurauksena suomalaisuus madarittyi it-
sestddn selvidsti parempana ja tavoittelemisen arvoisena. Ndin kavi esimerkiksi péi-
viakodissa vietettdvillda monikulttuurisuusviikoilla, kun sekd Somaliaa kisitteleva
pddasiassa maaseutua kuvaava opetusmateriaali ettd pedagoginen ldhestymistapa
kutsui kiinnittimaan huomiota erityisesti materiaalisten resurssien niukkuuteen
seki naisten pukeutumiseen (Lappalainen, 2006). Tyon loppuluvussa kuitenkin va-
rovasti ehdotin esiopetuksen pedagogiikkaa kehystdvin ajattelutavan, jonka Lloyd
ja Anthias (2002) ovat nimenneet liberaaliksi multikulturalismiksi, korvaamista
avoimesti poliittisella antirasistisella pedagogiikalla.

Avauskertomus II (Souto)

"Taalla meiddn yldkoulussa on luokka, jossa suomalaiset oppilaat eivit suostu pu-
humaan vendjiankielisille luokkatovereilleen, eivdt suostu ryhmétoéihin heiddn
kanssaan ja osa heistd aivastelee heiddn takanaan eikd suostu koskemaan, saati
kdvelemé&in luokassa heiddn vierestddn.” Télld tilannekuvauksella erdédn monikult-
tuurisen luokan luokanvalvoja sekd koulun rehtori ldhestyivét joensuulaista nuo-
risotaloa pyytden nuoriso-ohjaajilta apua oppilaiden ryhmahengen vahvistamiseen
ja rasististen asenteiden kasittelyyn. Siind missd 1990-luvun loppupuolella paikau-
punkiseudulla ei tuntunut olevan mahdollista pureutua lasten vilisiin suhteisiin
rasismin késitteelld, oli tilanne 2000-luvulla toisaalla erilainen. Joensuu oli nimetty
vikivaltaisen skinhead-liikehdinndn seurauksena 1990-luvun alussa rasismin tyys-
sijaksi Suomessa (Puuronen, 2001), ja rasistisen nuorisoliikehdinnin niin kutsutussa
toisessa aallossa vuosituhannen vaihteessa rasismi terminé oli paikallista sanava-
rastoa, jota kéyttivat niin oppilaat itse kuin heiddn parissaan toimivat ammattilai-
setkin (Souto, 2011). Tein tuolloin vapaaehtoisty6td edelld mainitulla nuorisotalolla
haastavaksi koetun monikulttuurisen luokan parissaja huoli rasistisen liikehdinnén
uudelleen eskaloitumisesta sai koulun my6s vastaamaan myonteisesti tutkimuslu-
paani etnografisesta tutkimuksesta nuorten ryhmasuhteista ja arkipdivédn rasismis-
ta koulussa. Sen sijaan ovet kasvatustieteen jatko-opintoihin sulkeutuivat, kun ra-
sismia ei pidetty tieteenalalle soveltuvana tutkimusaiheena. Otin neuvosta vaarin
ja suuntasin kasvatussosiologiaan, joka tieteenalana hyviksyi arkipdividn rasismia
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tarkastelevan, feministisestd etnografiasta inspiroituneen viitoskirjatutkimuksen -
joskin samalla painottaen tutkimuksen roolia ja tiedonintressid vain koulunarkea
problematisoivana, ei muuttavana kiyténteena.

Pitdydyin véitdstutkimuksessani rasismin tutkimuksessa sekd késitteistossa
ja sovelsin jdlkikoloniaalisia sekd kulttuurintutkimuksellisia keskusteluja. Nama
keskustelut (Essed, 1991; Hall, 2003; Miles, 1993; Modood, 1997; Werbner, 1997) an-
toivat vilineitd osoittaa ensinnédkin sen, kuinka kulttuurieroista ja vaatimuksista
tehdd asiat “maassa maan tavalla” oli tullut fyysisiin eroihin kiinnitettyjen rodul-
listamisprosessien ohella keskeinen essentialisoivien luokitteluiden, ryhmaérajojen
ja hierarkkisointien eli rasismin uusintamisen véline. Toiseksi etenkin arkipdivdan
rasismia koskevat teoretisoinnit (Essed, 1991) antoivat vilineitd osoittaa, kuinka aja-
tusta rodusta ylldpidetddn monissa arjen vuorovaikutuksellisissa tilanteissa ja sen
rutiineissa, ja kuinka juuri totunnaisuuden kautta rasismia uusintavat kdytianteet
ndyttdytyvit valtavdestolle normaaleina ja yleisesti hyvéksyttyind. Toisin sanoen jo-
ensuulaisnuorten rasistisuudessa ei ollut kyse vain tiettyjen yksiloiden tietynlaisesta
asennoitumisesta ja toiminnasta vaan laajemmasta historiallisesta ja sosiokulttuu-
risesta ilmiost4, jota uusinnettiin koulun arjessa monin tavoin ja monella eri tasolla
sekd tarkoituksellisesti etti tarkoituksettomasti (Souto, 2011).

Samalla ndma teoretisoinnit ja tutkimuskohteen késitteelliset valinnat antoivat
vdlineet huomioida etenkin pohjoismaisessa jidlkikoloniaalisessa feministisissé kes-
kustelussa esitetyn kritiikin rotu-késitteen liiallisesta vilttelemisestd ja varomisesta
(Mulinari ym., 2009; Rastas, 2005). Sittemmin rodun ja rasismin kysymysten tarkas-
telun vilttelyd on kutsuttu myos termilld vérin véltteleminen (color-evasiness), mité
on kisitteellistetty yhten4d rasismin uusintamisen diskursiivisena muotona (An-
namanna ym., 2018; Rantanen & Enser-Kananen, tulossa). Viitostutkimuksessani
varovaisuus nékyi heittomerkkien kidyttdmisend rotu-sanan yhteydessd. Yhtaalta
heittomerkkien kdyttdminen liittyi siihen vaivaantuneisuuteen, jota vahvan histo-
riallisen painolastin sisdltdmén termiin kdyttdmiseen liittyi - etenkin paikallisessa
kontekstissa, jossa ihannoitiin niin isinmaallisuutta kuin valkoista valtaakin. Toi-
seksi heittomerkkien kayttdmiselld halusin haastaa ja kumota ajatuksia ihmisro-
duista eli alleviivata sitd, ettd "rodut” ovat sosiaalisissa kdytdnnoissd rakennettuja
kategorisointeja (ks. myos Rastas, 2006). Sittemmin heittomerkit ovat jidneet pois, ja
rotua késitellddn sosiaalisena erontekona kuten sukupuolta, ikdd, luokkaa tai seksu-
aalisuutta (ks. Keskinen ym., 2021).

Avauskertomus III (Souto)

Vuonna 2023 sain paikallisten opinto-ohjaajien aloitteesta tilaisuuden toteuttaa
padkaupunkiseudulla etnografian, jossa tehostettua oppilaanohjausta ja nuorten
koulutusvalintoja tarkastellaan pureutuen erilaisiin oppilaanohjauksen konteks-
tissa ilmeneviin eriarvoistamisen prosesseihin, mukaan luettuna rodullistaminen.
Kentdlld etnografina térmisin nuorten puheeseen valkoisuudesta tavalla, joka ei

” on

ollut minulle aiemmista kenttdtoistd tuttu. "Se on valkoisten lukio”, "valkoiset pu-

” on

keutuu niin” ja "jos oisin valkoinen, niin voisin hakeakin sinne”, "se koulu oli niin
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” o n

coloured, niin se ois just hyvi, turvallinen”, "te valkoset ette ymmarra mitd perhe
merkkaa”. Siind missé pidéttaydyin véitoskirjassani (Souto, 2011) valkoisuuden tar-
kastelussalahinnd vain oman tutkijanpositioni kriittisessa reflektiossa, 2020-luvulla
valkoisuus kirjautui etnografisiin kenttdmuistiinpanoihini vaatien tulla analyytti-
sen huomion kohteeksi.

Meneillddn olevassa tutkimuksessani haen tulkinnan avaimia kriittisestd rodun
ja valkoisuuden tutkimuksesta, jossa myos valkoisuus kisitteellistetddan rodullis-
tamisen seurauksena syntyneend kategoriana ja sosiaalisena asemana. Kriittinen
valkoisuuden tutkimus antaa tulkinnan avaimia tarkastella valkoisuuden erityista
asemaa rasismin tuottamassa rodullistetussa hierarkiassa: valkoisuus on se normi,
johon rodullistamisella toiseutettuja ryhmid tuotetaan ja verrataan (Keskinen &
Andreassen, 2017). Néin valkoisuuden analyysi kd4dntd4 katseen toiseutetuista val-
lan keskipisteeseen ja valkoisuuteen kiinnittyviin yhteiskunnallisiin etuoikeuksiin
(Frankenberg, 1993) - myos koulutuksen kentdlld. Ndin tutkimus ottaa osaa niihin
keskusteluihin, joissa keskitytddn tarkastelemaan ja purkamaan niitd usein niky-
maittomaksi jadvid prosesseja ja kédytinteitd, joilla valkoisuudesta tehddin itsestddn
selvid 1ahtokohta (suomalaisessa) koulutuksessa ja siihen kiinnittymisessa.

Kuten edelld mainitut kenttimuistiinpanot osoittavat, valkoisuutta normitta-
vissa prosesseissa ei ole aina kyse eksplisiittistd syrjinnin muodoista, vaan myds
itsestddn selvistd odotuksista ja késityksistd "sopivista” opiskelijoista ja olemisen
tavoista, jotka ne, jotka eivit vaivattomasti tdytd nditd odotuksia, kokevat helposti
riittdmattomyydeksi, kuulumattomuudeksi ja turvattomuutta synnyttiviksi (Sou-
to & Lappalainen, 2024b). Samalla valkoisuuden kriittinen analyysi antaa vélineitd
osoittaa, ettd kyse ei ole vain ihonvéristd vaan niistd merkityksistd, joita ihonvériin
tai muihin ruumiiseen kiinnitettyihin merkkeihin liitetdédn ja niistd asemista, joita
tietynlaisille ruumiille varataan yhteiskunnallisissa valtarakenteissa (Keskinen ym.,
2021), kuten esimerkiksi rasismin muovaamilla koulutus- ja tyémarkkinoilla.

Siind missé valkoisuuden kriittinen keskustelu on arkipdivéistynyt niin nuorten
kuin rasismin tutkijoidenkin keskuudessa, kysyvét katseet tulevat nyt sekd kasva-
tus- ja koulutusalan ammattilaisten ettd tutkijoiden suunnasta. Katson ndiden ham-
mentyneiden ja vaivaantuneidenkin katseiden ja kysymysten kertovan ennen kaik-
kea siitd, ettd valkoiseksi rodullistetut eivit ole useinkaan joutuneet tarkastelemaan
rodullistettuja hierarkioita ja ndkem&in omaa osaansa niissd. Vaivaantuneet ja jopa
loukkaantuneetkin katseet ja kommentit valkoisuuden ja sithen kiinnittyvien etuoi-
keuksien tarkastelua kohtaan viestittavat siitd, ettd etuoikeuksien tarkastelu nostaa
helposti esiin rodullistaviin valtasuhteisiin liittyvaa affektiivista puolta (Keskinen
ym., 2021; Souto & Lappalainen, 2024a). Voimakkaimmillaan se on nakynyt paitsi
tutkimustulosteni herdttimand vaivaantuneisuutena tai hdpednd mutta myos nii-
den ivaamisena, naurunalaiseksi asettamisena tai mitatéintind. Kriittisessda rodun
ja valkoisuuden tutkimuksessa téllaista valkoisten haluttomuutta, kieltdytymista ja
suuttumusta on kisitteellistetty valkoisena haurautena (DiAngelo, 2011) tai herkka-
hipidisyytend (Kurki, 2021), joka voi my0s estdd rodullistavien valtasuhteiden tar-
kastelua ja rasismiin puuttumista (Souto & Lappalainen, 2024a).
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Sosiokulttuurinen konteksti ja kasitteellinen kehikko

Toteuttamamme etnografiat sijoittuvat kolmelle eri vuosikymmenelle. Seuraavaksi
otamme ndmai kolme hahmottelemaamme avauskertomusta tarkemman analyysin
kohteeksikiinnittden huomiota ensiksikin siihen, miten sosiokulttuurinen konteksti,
jolla viittaamme tieteenalaan, omaan positioomme sekd tutkimuksen ajankohtana
valtavirtaisiin yhteiskunnallisiin keskusteluihin, on muovannut tutkimuksiamme
raamittaen paitsi kenttdty6td myos kisitteistdd, jolla olemme operoineet. Kahdessa
ensimmadisessd avauskertomuksessa aloitteleva vaitoskirjatutkija etsi tilaa, paikkaa
ja kasitteitd tehda tutkimusta tunteisiin kdyvistd ilmiostd, jonka olemassaoloa val-
tavdeston on ollut ilmeisen vaikeaa tunnustaa. Kolmannessa avauskertomuksessa
kokenut tutkija ja kouluttaja tulee kentdn toimijoiden aloitteesta toteuttamaan et-
nografiaa, jossa lahtokohtaisesti operoidaan rodullistamisen kasitteelld. Kenttiatyon
edetessi rodullistamisen késite osoittautuu kuitenkin riittimattomaksi, kun valkoi-
suus ndyttdytyy nuorten puheessa elettyné ja koettuna rajaten sitd, millaiset valin-
nat he ndkevit itselleen mahdollisina.

Ensimmaisessd avauskertomuksessa tutkimusta motivoi ammatillinen hipes,
kun oma osaaminen ei riittdnyt késittelem&in lasten vélisessd kohtaamisessa ilme-
nevad rasismia — ilmiotd, joka on huonosti yhteensovitettavissa vallitsevaan ymmar-
rykseen lapsuudesta viattomuuden, naiiviuden ja haavoittuvuuden aikana (Wynes,
2000; Lappalainen, 2006). Rasismin olemassaoloa ei ylipddtddn tunnistettu eiké tun-
nustettu varhaiskasvatuksen kentilla.

Etnografiseen kenttidtyohon valmistautuminen kuitenkin edellytti opetussuun-
nitelma-asiakirjoihin perehtymistd. Vuoden 2000 lopussa voimaantulleessa Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet -asiakirjassa oli tunnistettavissa viitteita
sellaisesta kansallishengen nosteesta, jota edellisessd opetussuunnitelmassa ei ol-
lut. Kansallishenke# nostatettiin tavalla, jota Lempidinen (2002) oli kisitteellistinyt
ohjelmallisena yhteisollisyytend. Tétd ylldpidettiin esimerkiksi omistuspédittein
Suomeen tai suomalaiseen kulttuuriin viitattaessa. Opetussuunnitelma-analyy-
sin myo6td suomalaisuuden kriittinen tarkastelu alkoi nédyttdytyd mahdollisuutena
padstd kiinni sellaisiin poissulkemisen tapoihin, joita nykykeskustelussa ei eparoi-
tdisi kisitteellistdd rasismina tai rodullistamisena. Kansallisuuden ja etnisyyden
késitteet eivét rasismin ja antirasismin késitteiden tapaan asettuneet hankaukseen
suhteessa aikakauden kasvatusinstituutioiden toimintaa raamittavaan liberaaliin
monikulturalismiin, joka ei kyseenalaista valtavdeston jakamatonta oikeutta m&a-
ritelld vihemmistojen osallisuuden ehtoja (Anthias & Lloyd, 2002). Vditimme, ettd
2000-luvun alussa toteutettu kenttdtyo varhaiskasvatuksen kentdlld ei olisi ollut
mahdollinen ilman edelld kuvattua tutkimuksen késitteellisen kehikon virittdmista.

Toisessa avauskertomuksessa ldht6asetelma oli toinen. Kentélle padsyssa ratkai-
sevassa asemassa olevat portinvartijat - opettajat ja koulutoimi - olivat joutuneet
ilmion kanssa ikddn kuin selkd seindd vasten. Rasismin olemassaoloa ei voinut kiis-
tdd, se oli paitsi ilmeinen mainehaitta kaupungille myds arkista kouluty6ta héiritse-
va tekija. Nuorisoty6hon perehtyneen ilmidstd kiinnostuneen tutkijan kutsuminen
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paikalle ndyttdytyi interventiona. Kentédn toimijat osoittivat ndin tarttuneensa tar-
mokkaasti toimeen. Porttia kiinni vetdvdna vartijana toimi kasvatustieteen tieteen-
ala, jonne rasismin kisitteelld operoivaa ty6ta ei toivotettu tervetulleeksi. Tutkimuk-
sen toteuttaminen edellyttikin siirtymistd kasvatustieteistd yhteiskuntatieteisiin.

Ensimmadisessd avauskertomuksessa esitelty tutkimuksellinen nédkékulma, joka
kohdisti katseen suomalaisuuteen, muistuttaa siind mielessé kriittisen valkoisuu-
den tutkimuksen logiikkaa, ettd analyyttinen katse kohdistuu valtaviestoon. Aivan
ongelmaton se ei kuitenkaan ole. Rasismin tutkimuksessa kisiteilld on ennen kaik-
kea vilia siksi, ettd rasismia on vaikea vastustaa, jos sitd ei haluta, uskalleta tai osa-
ta tunnistaa ja nimetd (Ladson-Billig, 1995; Rastas, 2005; Souto, 2011). Etenkin raja
késitteiden rotu, etnisyys ja maahanmuuttaja / maahanmuuttotaustainen on ollut
liukuva suomalaisessa kasvatussosiologisessa tutkimuksessa, myds etnografian kei-
noin toteutetuissa ja omat tutkimuksemme mukaan lukien. Suurin osa rasismia tar-
kastelleista (etnografisista) koulutustutkimuksista on kiinnittynyt maahanmuuton
tematiikkaan, miké on sinélldidn tarkeédd. Toisinaan rasismi liitetddn kuitenkin maa-
hanmuuttoon tavalla, joka sivuttaa rasismin ja rodullistamisen pitkén historian osa-
na suomalaista koulutusjdrjestelméa. Tdllgin tullaan samalla sivuuttaneeksi kan-
sallisiin vdhemmistéihimme kohdistuva rasismi seké rasismi, jota kohtaavat tdaalla
syntyneet ja suomalaiseksi itsensd mieltdvit nuoret, joita tutkimuksessa saatetaan
kutsua ulkon@koon perustuen "maahanmuuttotaustaisiksi” tai "toisen polven maa-
hanmuuttajiksi”. Kuten Seikkula ja Keskinen (2021) kirjoittavat, ndin maahanmuu-
ton, monikulttuurisuuden tai etnisyyden késitteilld operoiva tutkimus voi uusintaa
rasistista vddrintunnistamista, mikéali rasismin kohteeksi joutuneet ihmiset luoki-
tellaan oletusarvoisesti maahanmuuttaja- ja ulkomaalaistaustaisiksi. Lisdksi néita
késitteitd saatetaan kidyttdd edelleenkin kiertoilmauksena rodullistavalle luokitte-
lulle, jolloin on riskind rasismin seurausten tarkastelun kaventaminen tai jopa ohit-
taminen.

Kriittiseen rodun ja rasismin tutkimukseen paikantuvien tutkimusten vdhai-
syyden katsotaan my0s hidastaneen antirasistisen pedagogiikan vahvistumista
(Aminken Atabong, 2016). Koulua on ldhestytty pikemminkin kulttuurisen moni-
muotoisuuden ja monikulttuurisuuden késitteilld, jolloin huomio kiinnittyy useim-
miten kulttuurisesti erilaisten integrointiin sen sijaan, ettd tarkasteltaisiin samalla
kriittisesti my6s valtasuhteita ja rodullistamista (Hummelstedt, 2022). Koulut ja op-
pilaitokset ovat kuitenkin edelleen yksid keskeisimpid rasismin ilmenemisen ympa-
ristdjd, joissa lapset ja nuoret usein jatetddn myos yksin rasismin kokemusten késit-
telyssd (Rastas, 2007; Souto & Lappalainen, 2024a, 2024b). Toisin sanoen ja lukumme
alkuun palaten, rodun ja rasismin késitteiden viltteleminen ja korvaaminen muilla,
suomalaiseen keskusteluun "sopivimmilla” késitteilld on yksi metodologinen valin-
ta yllapitda ekseptionalismia koulutuksen tutkimuksen kentélla.

Kolmannessa avauskertomuksessa kuvattu nuorten puhe muistuttaa hyvin konk-
reettisella tavalla kriittisen valkoisuuden tutkimuksen (esim. Frankenberg, 1993)
tapaan siitd, ettd myos valkoisuus on rodullistamisen tuottama kategoria. Etenkin
itsensa ruskeiksi, mustiksi tai muulla tavoin rodullistetuiksi mieltavat ihmiset ovat
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vaatineet, jo ennen Black lives matter -liikkehdintdd, huomion kiinnittdmistd norma-
tiivisen valkoisuuden tarkasteluun (Seikkula & Keskinen, 2021). Ndissi keskusteluis-
sa on painotettu sitd, ettd keskustelu rasismista uhkaa liian usein kapeutua rasismia
kokeneiden yksilotarinoiden tarkasteluun rakenteellisemman tulokulman sijasta
(Aghayevaym., 2021). Valtarakenteen ja normin haastaminen edellyttavit kuitenkin
sitd, ettd tunnistetaan ja kyseenalaistetaan suomalaisuuden sisdidn vahvasti raken-
tuva ulossulkeva normatiivinen valkoisuus ja sen suomat etuoikeudet suomalaises-
sa yhteiskunnassa (Keskinen ym., 2021).

Kenttdmuistiinpanot "Jos oisin valkoinen, niin voisin hakeakin sinne”, "se kou-
lu oli niin coloured, niin se ois just hyvd, turvallinen” vaativat tutkimuksellisen
huomion kiinnittdmistd rodullistaviin kategorioihin ja niiden seurauksiin nuorten
koulutusvalintojen rakentumisessa. Ne konkretisoivat myos sitd, ettd tdnd paivini
valkoisuuden analysointi ei voi keskittya vain tutkijan oman valkoisuuden nimea-
miseen vaan se edellyttéd3, ettd valkoisuuden normi ja valtarakenne on kyseenalais-
tettava moniulotteisesti niin tutkimuksessa kuin itse tutkijan tyossdkin (Keskinen
ym., 2021). Avauskertomuksessa kuvatussa tutkimuksessa valtarakenteiden kyseen-
alaistaminen merkitsi sitd, ettd tutkija opetteli keskustelemaan tutkimukseensa
osallistuvien nuorten kanssa valkoisuuden saamista merkityksisté ja siihen kiinnit-
tyvistd etuoikeuksista.

Koulukontekstissa, jossa nuorten mukaan rasismia edelleenkin késitelldadn va-
hén, tdma3 ei ollut aina helppoa eikd nopeaa. Teeman kisittely muilla termeilld olisi
kuitenkin ollut paitsi oppilaiden kokemuksia viheksyvédd, myos epdakunnioittavaa.
Valkoisuuden ympérilla leijuva jannitteisyys nidkyi ensinnékin siind, ettd osa oppi-
laista mittasi pitkddn katseellaan ja toiminnallaan luottamusta, kun tutkija yhtena
koulun valkoisista aikuistoimijoista alkoi puhua valkoisuudesta niin koulujen kay-
tavilla kuin haastatteluissakin. Lisdksi moni kédinsi tutkijan kysymykset tai kom-
mentit vitsiksi haluamatta jatkaa aiheesta rakentavampaa keskustelua. Kuitenkin
juuri se, ettd teemaan tarttuminen jatkui eri yhteyksissé ja eri tavoin - yhtédalta “mo-
kaillen” ja anteeksi pyytéen, toisaalta reflektoiden ja oppien - viestitti tutkimukseen
osallistuneille nuorille, ettd heiddn ndkemyksiinsd suhtauduttiin vakavasti. Se ra-
kensi vaha vdhalta luottamusta, joka mahdollisti jannitteisestd kysymyksestd kes-
kustelun. Tama edellytti herkkyyttd sille, miten ja millaisin sanavalinnoin missdkin
yhteydessd aihetta kannattaa ldhestyd ja milloin taas on parasta vaieta tai keskittya
vain kuuntelemaan (ks. my6s Souto, Honkasalo & Suurpii, 2015).

Edelld kuvattu himmennys ja opettelu muistuttaa (ainakin) kahdesta asiasta.
Ensinnikin siitd, ettd valkoiseksi rodullistuvan tutkijan ei tule pelété virheiden teke-
mistd ja oman auktoriteettiaseman menettdmistd suhteessa tiedon muodostukseen.
Toiseksi kentédn jdnnitteet on aina hyvd ndhda prosessoitavina ja tutkimuksellises-
ti merkityksellisind. Samalla dialogi nuorten kanssa on opettanut tutkijalle paljon
luottamuksellisen suhteen rakentamisesta ja antanut vélineitd my0s antirasisti-
sen toiminnan ja pedagogiikan kehittdmiseen. Tdma on tirkedd koska, toisin kuin
2000-luvun alussa, muutokseen pyrkivd tiedonintressi on alkanut saada jalansijaa
myds kasvatussosiologisesti orientoituneessa rasismiin kohdistuvassa feministises-

210



Feministinen etnografia rodullistamisen prosesseja purkamassa

sd etnografisessa tutkimuksessa (ks. esim. Kurki & Niemi, 2024).

Toiseksi opit kriittisesti valkoisuudesta keskustelemisesta muistuttavat tiedon
paikantuneisuudesta ja luottamuksen ehdoista, eli niistd kysymyksistd, joita femi-
nistinen etnografia painottaa keskeisiné eettisind laht6kohtina tiedon tuottamises-
sa (esim. Skeggs, 2001). Tiedon #direlle pddseminen edellyttdd luottamuksellisten
suhteiden rakentumista, jossa tutkijan valitsemat sanat, kisitteet ja teot ovat avain-
asemassa ja etenkin suhteessa siihen, miten ne onnistuvat tunnistamaan ja purka-
maan rasismin tuottamia valta- ja alistussuhteita.

Kriittinen valkoisuuden tutkimus ja valkoisuuteen kiinnittyvien normatiivi-
suuksien ja etuoikeuksien purkaminen asettavat kysymyksid seka siitd, keiden na-
kokulmasta tietoa tuotetaan, ettd siitd ketkd tietoa tuottavat. Kriittinen rasismin,
rodun ja valkoisuuden tutkimus on aina korostanut rasismia kohdanneiden ihmis-
ten tuottaman tiedon ensisijaisuutta - tima paikantunut tieto antaa ndkymaén sel-
laiseen yhteiskunnalliseen todellisuuteen, johon valkoisiksi rodullistetuilla ei ole
omakohtaista pddsyid (Ladson-Billigns & Tate, 1995). Tutkijoiden vérilla on siis vi-
lid. Valkoisuuden hegemoniasta suomalaisessa yhteiskunnassa kertoo my®és se, ettd
kouluetnografit ovat toistaiseksi kuuluneet pddasiassa valkoiseen valtavidestoon.
2020-luvulla timi on (vaikkakin aivan liian hitaasti) muuttumassa. Siind missi val-
tavdestoon kuuluva tutkija joskus kompastellen ja virheistddn oppien pyrkii raken-
tamaan luottamuksellista suhdetta ei-valkoisiksi rodullistettujen nuorten kanssa,
voi valkoinen koulu osoittautua ruskealle tutkijalle turvattomaksi tilaksi, jossa hdn
joutuu kohtaamaan niin valkoisten herkkdhipidisyyttd kuin avointa péaillekdyvaa
rasismiakin (Martikainen-Soreau ym., 2025). Feministiseen etnografiaan lahtékoh-
taisesti kuuluvan refleksiivisyyden lisdksi Martikainen-Soreau, Loukola ja Hummel-
stedt (2025) ovat korostaneet valkoisiksi ja ei-valkoisiksi rodullistettujen tutkijoiden
liittolaisuuksien rakentamista edellytyksend, kun valkoiseen kontekstiin kehitetdan
antirasistista metodologiaa.

Rodullistamisen prosessien intersektionaalisesta
purkamisesta tiedon dekolonisaatioon

Feministiselle etnografialle on ollut ominaista kiinnittdad huomiota erilaisten yh-
teiskunnallisten erontekojen ristedmiin jo ennen kuin intersektionaalisuuden kisite
varsinaisesti rantautui suomalaiseen keskusteluun (Lappalainen ym., 2023). Inter-
sektionaalisuuden kisitteelld, jonka alkupera on yhdysvaltalaisessa mustassa femi-
nismissd, tavoiteltiin alunperin ymmarrysta siitd kuinka rotu ja sukupuoli yhdessa
toimivat syrjivind rakenteina (Crenshaw, 1989; Brah & Phoenix, 2004; Hill Collins &
Bilge, 2016). Sittemmin tarkastelu on laajentunut muihin eron ulottuvuuksiin. Pelto-
la (2021) on kuljettanut analyysisddn rodullistamisen ja yhteiskuntaluokan intersek-
tioita tarkastellessaan sitd, miten koulujen segregaatio ja kouluvalinta muokkaa op-
pilaiden informaaleja sosiaalisia suhteita koulun arjessa. Kurki ja Niemi (2024) ovat
tarkastelleet, kuinka rasismi, ableismi ja sanismi muokkaavat rodullistettujen nuor-

211



Sirpa Lappalainen & Anne-Mari Souto

ten kokemuksia opiskelijoille suunnatuissa tukipalveluissa. Samalla he ovat tehneet
nikyvéksi palveluissa edelleen eldvai kolonialistista jarkeilya.

Rodullistamisen prosesseja purkamaan pyrkivéille etnografille intersektionaa-
lisuuden vaatimus on itsestddnselvyys. Kirjoittamiselle se kuitenkin asettaa oman
haasteensa. Kun tutkimukseen osallistuvan lapsen, nuoren tai aikuisen eldmaissa
ristedvidt useampaan vihemmistéryhméan paikantumisesta seuraavat eron ulot-
tuvuudet, viestoltddn suhteellisen pienessd ja kansainvilisesti katsoen edelleen
hyvin valkoisessa maassa tutkimukseen osallistuvien ihmisten anonymiteetin suo-
jeleminen vaatii tavallista suurempaa tarkkuutta ja metodologista kekselidisyyt-
td. Maahanmuuttotutkimuksen kentédlld etnografisessa tutkimuksessa sovellettu
tyyppitarinoiden hy6dyntdminen voi tarjota tdhdn yhden ratkaisun. Esimerkiksi
Polldnen (2020) on tarkastellut kahden vdestoryhmin, vendjdnkielisten ja turvapai-
kanhakijoiden arkea ja asettumista Pohjois-Karjalan maaseudulle. Etnografisen ha-
vainnoinnin ja haastattelujen pohjalta tutkija konstruoi ikd4n kuin fiktiiviset koh-
deryhmé&in kuuluvat hahmot, joiden tarinat summaavat seka illustroivat lukijalle
aineistosta tehtyd analyysid (emt.). Lihestymistavan ainoa tavoite ei kuitenkaan ole
tutkimukseen osallistuvien ihmisten anonymiteetin suojaaminen, vaan tarkoituk-
sena on myos osallistaa lukijaa tutkimuksessa ndkyviksi tehtyihin eldmismaailmoi-
hin (Hoppania ym., 2016).

Etnografisella tutkimusotteella on synkkd menneisyytensa kolonialistisen hal-
linnon tarpeita palvelevana tiedontuottajana (esim. Uddin, 2011). Erityisesti femi-
nistinen etnografia on kuitenkin jo pitkddn harjoittanut metodologiaan kohdis-
tuvaa kriittistd reflektiota, ongelmallistanut sekd tutkimusotteen ettd tutkijoiden
kolonisoivaa katsetta (Viswesvaran, 1997; Skeggs, 2001). Jilkikolonialistisesta tut-
kimuksesta vaikutteita on ammennettu suomalaisessa kouluetnografiassa ainakin
2000-luvun alusta ldhtien (esim. Lappalainen, 2003, 2004). Perustellusti on alettu
my6s perddnkuuluttaa dekolonisaatioon tdhtddvdd tutkimusotetta. Dekolonisaa-
tiolla viitataan teoreettiseen orientaatioon, joka haastaa ajatuksen modernista, jossa
ldnsi ndyttdytyy universaalina (Bhambra, 2014). Keskeisend ldht6kohtana on ongel-
mallistaa ja purkaa kolonialistisia tiedontuotannon prosesseja seka etsid tapoja legi-
timoida vihemmist6jen, kuten esimerkiksi alkuperdiskansojen, tietoa (Rastas ym.,
2023).

Valtavirtaa ldhestymistapa ei kuitenkaan ole vield edes feministisen etnografian
kentdlla. Esimerkkind dekolonialistisesta ldhestymistavasta voi mainita Guttormin
(2020) autoetnografian, jossa saamen kielen aikuisena opiskellut Guttorm tutkii kie-
lenoppimisen prosessia ja yhteiskunnallisten kehityskulkujen kietoumia henkil6-
kohtaiseen eldméinhistoriaan. Vaihtoehtoisia, akateemisia konventioita haastavia
niin kutsuttuja postkvalitatiivisa menetelmid (esim. Lather & St. Pierre, 2013; Ko-
ro-Ljundberg, 2016) hy6dyntden Guttorm ongelmallistaa akateemisen tiedontuo-
tannon tapoja, jotka sivuuttavat alkuperdiskansojen kokonaisvaltaisen ei-ihmis-
keskeisen ymmarryksen olevaisuuden luonteesta (Guttorm, 2020; ks. Todd, 2016).
Guttormin tutkimus edustaa poikkeamaa feministisen kasvatusta ja koulutusta tar-
kastelevan etnografian valtavirrasta myos siind mieless3, ettd kansallisten vihem-
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mist6jen ndkokulmat ovat jidneet vihemmalle (ks. kuitenkin Helakorpi, 2019).

Koulutussosiologisen tiedon muodostuksen
yhteiskunnallinen vastuu

Vuonna 2016 julkaistiin intersektionaalisuuden kisitteen lanseeranneen Crens-
hawn TED-talk, jossa hidn havainnollistaa intersektionaalisuuden kisitettd luette-
lemalla nimié ja ohjeistaen auditoriollista seisovaa yleis6d istumaan, mikéli nimet
eivit sano mitddn. Noin puoli salillista jid seisomaan, kun Crenshaw luetteli Yh-
dysvalloissa poliisivdkivallan uhreina kuolleita mustia miehid, kun lueteltiin naisia,
seisomaan jdi neljd. If we can’t see a problem, we can’t fix a problem, oli Crenshawn
keskeinen viesti. Samaisesta syystd, olemme esittineet, ettd késitteilld on valid, kun
kouluetnografi ldhtee kentille ja tekee tulkintoja ndkeméastddn ja kokemastaan.

Tassd luvussa olemme tarkastelleet, miten 1990-luvulla Suomeen rantautunut
alkuaikoinaan ensisijaisesti sukupuoleen ja luokkaan fokusoinut feministinen et-
nografia on osallistunut rodullistavien kategorioiden purkamiseen seka tarkastel-
leet niitd haasteita, joita purkuprojektiin osallistuvat etnografit saattavat kohdata.
Valtasuhteiden tarkastelua viistelevi liberaali multikulturalismi (Anthias & Lloyd,
2002) raamitti vield 2010-luvulle asti paitsi koulujen ja pidivikotien toimintaa, myos
kasvatustiedettd tieteenalana, ja aihepiirid oli hakeuduttava tutkimaan esimerkiksi
yhteiskuntatieteisiin, tutkimuksen keskeiset késitteet oli haettava muualta kuin var-
sinaisesta rasismin tutkimuksesta tai teema oli ujutettava mukaan yhtend monista
eron ulottuvuuksista.

Sittemmin tilanne on muuttunut. Esimerkiksi pohjoismaiseen kasvatustieteelli-
seen seuraan (Nordic Educational Research Association) hyvéksyttiin vuonna 2022
tyoryhma nimeltddn Critical Race, Racism and Whitenes in Education. Suomen kas-
vatustieteellisen seuran vuotuisessa konferenssissa on vuodesta 2022 ldhtien néhty
Rasismi ja valkoisuus -teemaryhma. Yhteiskuntatieteellisesti virittynyt kasvatuksen
ja koulutuksen tutkimus puolestaan on joutunut vdhitellen myéntimaén, ettd hyva
analyysi ei ehka riitdkdan eikd muutokseen tihtddvaa tiedonintressid voi jattaa pel-
késtddn pedagogiikan varaan.

Feministinen etnografia on sdrottdnyt ajatusta Suomesta tasa-arvon mallimaana
aloittaen sukupuolen ja luokan intersektioista (esim. Gordon ym., 2000) jatkuvasti
kuitenkin laajentaen ndkokulmaansa muhin eron ulottuvuuksiin. Se on tehnyt né-
kyvéksi arjessa tapahtuvia usein hienovaraisia syrjinndn muotoja, joita kyselyin ja
haastatteluin ei tavoiteta. Kolmenkymmenen vuoden kuluessa feministisessa etno-
grafiassa on tapahtunut kdidnne varovaisesta kierrellen rasismia késittelevista tut-
kimuksesta avoimesti antirasistiseen ja myd6s valkoisuutta haastavaan agendaan.
Kéainne on tervetullut, koska kéytetyt kdsitteet muokkaavat ymmarrystimme todel-
lisuudesta - mitd ndemme ja miki jad ndkokenttdmme ulkopuolelle, kisitteilld on
siis vdlid. Antirasistinen ja valkoisuutta haastava agenda ottaa vakavasti myd6s sen
haasteen, ettd tutkimuksessa vahvistuisi tiedon tuottamisessa niiden @éni ja osalli-
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suus, joihin rasismi ensi sijassa kohdistuu.

Erilaiset osallistavat tiedontuottamisen menetelmatja kanssatutkijuutta hyddyn-
tavit otteet (feministisessd) etnografiassa ovat hyva avaus tilld kentidlla (ks. esim.
Honkatukia ym., 2023). Tdma4 ei kuitenkaan riitd. Suomessa voidaan viela toistaisek-
si maahanmuuttotutkimuksen perusteella paitella (Kilpi-Jakonen, 2017, s. 229), ettd
toisin kuin esimerkiksi Ruotsissa, Englannissa ja Saksassa (Dollmann & WeifSmann,
2020; Jackson ym., 2012), akateemisen koulutuksen ovet eivit ole koulussa hyvin
menestyneillekdédn ei-valkoisiksi rodullistetuille nuorille avautuneet tasa-arvoises-
ti valkoiseen valtavdestoon verrattuna. Kasvatus- ja koulutussosiologinen rasismin
tutkimus ei voi olla ottamatta vihempaié tavoitteekseen kuin edistda osaltaan sit4,
ettd ovet tutkijanuralle avautuisivat jatkossa yhd useammin myos ei-valkoisiksi
rodullistetuille. Myos koulutussosiologisen tiedon tuottamisella on rooli ja vastuu
yhteiskunnallisen muutoksen edistdmisessi, ja tdssd feministiselld etnografialla on
paljon annettavaa.
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Epdmukava refleksiivisyys tutkimuksen valta-
asetelmia nakyvaksi tekemdssa ja haastamassa

Linda Maria Laaksonen, Suvi Jokila & Kalypso Filippou

Koulutussosiologinen tutkimus tekee nékyviksi koulutukseen liittyvid valta-ase-
telmia. Tutkimusasetelmiin siséltyy kuitenkin aina riski ndiden asetelmien uu-
sintamisesta. Tédssd luvussa tarkastelemme epdmukavan refleksiivisyyden ka-
sitteen avulla tutkimuksen lédpileikkaavaa vaadetta tyon eettiselle pohdinnalle.
Epimukava refleksiivisyys kutsuu tutkijaa kohtaamaan ne ristiriidat ja haavoit-
tuvuudet, jotka liittyvit tiedon tuottamiseen epitasa-arvoisissa rakenteissa. Luku
tarkastelee, miten téllainen refleksiivisyys voi toimia paitsi eettiseni velvoitteena
myds metodologisena vilineend, joka syventdd ymmirrystid tutkimuksen ja val-
lan suhteista.

Johdanto

Tutkimuseettistd pohdintaa voidaan pitdd yhtend tieteellisen tutkimuksen keskei-
send kulmakivend. Viimeisen parinkymmenen vuoden aikana tutkimuseettisen
pohdinnan tueksi on kehittynyt monia institutionalisoituneita kdytantdja, kuten
eettinen ennakkoarvio seké aineiston késittelyyn ja tutkimuslupiin liittyvét kdytan-
teet (Korhonen & Mikinen, 2024). Nam4 kiytidnteet ovat vakiintuneet osaksi eettisen
tutkimuksen teon prosessia. Parhaimmillaan tutkimuseettiset kiytannét voivat tu-
kea jatkuvaa, syvéllistd ja osin tieteenalakohtaista reflektointia.

Pelkkd muodollinen eettisten kdytdntojen noudattaminen ei kuitenkaan riita kat-
tamaan kaikkia tutkimukseen liittyvii eettisid kysymyksia. Erityisesti laadullisessa
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tutkimuksessa, jossa tutkijan asema ja tutkimuksessa rakentuvat valtasuhteet ovat
keskeisid, eettinen pohdinta edellyttda jatkuvaa kriittistd itsetarkastelua. Tédllaisessa
kontekstissa refleksiivisyys muodostuu keskeiseksi tutkimuseettiseksilahtokohdak-
si. Refleksiivisyys voidaan ymmartda Pillow'n (2003, s. 176) mukaan tutkimukselli-
sena tyokaluna, jonka keskitssd on tutkijan pyrkimys tarkastella kriittisesti omaa
asemaansa, vaikutusvaltaansa ja tutkimusta ohjaavia ldhtokohtia. Usein refleksiivi-
syys liitetddn metodologisiin valintoihin, mutta sen merkitys ulottuu laajemmalle:
se on myos tutkimuseettinen velvoite, joka haastaa tutkijan arvioimaan jatkuvasti
omaa toimintaansa ja sitd, miten hdnen valta-asemaansa liittyvét rakenteet muo-
vaavat seké tiedon tuotantoa ettd sen tulkintaa.

Refleksiivisyys ei siis tarkoita vain yksittdistd menetelmaéllistéd valintaa, vaan se
kutsuu hahmottamaan tutkimuseettiset kysymykset moniulotteisina ja muuttuvi-
na. Tdma haastaa tutkijaa tarkastelemaan eettisyyttd syvillisemmin kuin vain muo-
dollisena tarkistuslistana, jonka vaatimukset voi suorittaa osana tutkimusprosessia.
Erityisesti feministisessd ja jalkistrukturalistisessa tutkimuksessa refleksiivisyys on
ollutkeskeinen lihestymistapa, jolla pyritddn purkamaan tiedontuotantoon liittyvid
hierarkioita (ks. esim. Kenway & McLeod, 2005; St. Pierre & Pillow, 2000; Yip, 2023).
Néin ollen refleksiivisyys ei ole pelkdstian metodologinen valinta, vaan se haastaa
koko tutkimusasetelman tarkastelun. Se muistuttaa, ettd tutkimuksen eettisyys ei
synny ainoastaan sddntdjen noudattamisesta, vaan ennen kaikkea siitd, miten tut-
kija tunnistaa ja késittelee omaa asemaansa sekd tutkimusprosessin monimutkaisia
eettisid ulottuvuuksia. (ks. Hogbacka & Aaltonen, 2015.)

Pillow’n (2003, s. 176) mukaan refleksiivisyyden merkitys jaa tutkimuksessa kui-
tenkin usein epdmaidrdiseksi, silld sitd ei aina selkedsti méaritelld. Refleksiivisyys
saatetaan tuolloin ohittaa ilman tarkempaa erittelyd, jolloin siitd puhutaan ikdan
kuin sen sisilto olisi itsestddn selvi tai tieteellisessd yhteisdssi vallitsisi jaettu ym-
marrys siitd, mitd refleksiivisyys tarkoittaa. Tima voi johtaa siihen, ettd kisite jaa
tulkinnanvaraiseksi ja sen kdytdnnon merkitys tutkimusprosessissa hdmaértyy. Re-
fleksiivisyyden avoimeen maarittelyyn liittyy my6s kysymys sen laadusta: voiko re-
fleksiivisyys olla hyvéd tai huonoa, ja milld perusteella sitd voidaan arvioida? Tata
kysymystd kisittelevdt myos Berry ja Claire (2011), jotka pohtivat, millaisin kritee-
rein refleksiivisyyttd voidaan tarkastella tutkimuksessa. Pillow (2003) vastaa tihdn
haasteeseen esittaméilld epdmukavan refleksiivisyyden (uncomfortable reflexivity)
kéasitteen. T4lla Pillow korostaa, etté refleksiivisyys ei saisi tarkoittaa vain tutkimus-
prosessin siistid ja hallittua kuvausta, vaan sen tulisi tuoda ndkyvaksi my6s tutki-
muksen monimutkaisuutta, epdvarmuuksia ja tutkijan oman aseman vaikutuksia
tiedonmuodostukseen.

Pillow’n ldhestymistapa nostaa esiin refleksiivisyyden, joka liittyy tutkimus-
prosessissa toisen tietimiseen (‘knowing the other’) ja siihen liittyvadn kriittisyy-
teen. Han kannustaa tutkijoita pohtimaan tutkimuksessa tuotettua tietoa ja siihen
liittyvid etuoikeuksia ja epdvarmuuksia sen sijaan, ettd tuotettaisiin siisti kuvaus
tutkimusprosessin etenemisestd. Tdma ldhestymistapa laajentaa refleksiivisyyden
metodologisten valintojen ulkopuolelle ja haastaa tarkastelemaan koko tutkimus-
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asetelmaa uudella tavalla. Tédllainen refleksiivisyyden ymmartdminen ei rajoitu
esimerkiksi tutkimusmenetelmien valintaan, vaan liittyy laajemmin siihen, miten
tutkimusta tehddan ja millaisia eettisid kysymyksid siihen kytkeytyy tuoden esiin
tutkimusprosessiin kuuluvan epdmukavuuden. Tdtd ndikemystd tukee myos Eckert
(2020), joka korostaa, ett4 refleksiivisyys ei tarkoita vain oman aseman tunnistamis-
ta, vaan myos jatkuvaa kriittistd pohdintaa siitd, miten tieto syntyy ja millaisia eetti-
sid velvoitteita siihen liittyy. Vastaavasti myos Hogbacka ja Aaltonen (2015, s. 10) ovat
tutkimuksen refleksiivisyyttd tarkastellessaan todenneet, ettd "Vaikka on tarkeétd
kaantda tutkimuskatse tutkijaan, oleellista on myds ymmartda refleksiivisyys laa-
jemmin suhteessa tutkijaa ymparoivdin maailmaan.”

Koulutussosiologia tarkastelee tyypillisesti koulutuksen ja yhteiskunnan vélisia
suhteita, mukaan lukien eri toimijoiden viliset valtasuhteet ja niiden muodostumi-
nen. Valta-asetelmat eivit kuitenkaan ole pelkédstdaan tutkimuskohteessa ldsnd, vaan
ne rakentuvat jo tutkimusasetelmiin ja tiedonmuodostuksen prosesseihin. Tdma
asettaa tutkijalle vaatimuksen refleksiivisyydestd: miten koulutuksen eriarvoistavia
rakenteita voi tutkia ilman, ettd samalla tiedostamattaan uusintaa niitid valtasuh-
teita ja rakenteita, joita tutkimus pyrkii purkamaan? Tdssd luvussa tarkastelemme
koulutussosiologisen tutkimuksen valta-asetelmia yksittdisen tutkijan valtaposi-
tiota laajempina rakenteellisina suhteina, jotka vaikuttavat siihen, miten koulutus-
sosiologisia ilmiditd voidaan tutkia ja millaista tietoa tuotetaan. Pohdimme, mitd
refleksiivisyys tarkoittaa koulutussosiologisessa kontekstissa ja millaisia eettis-me-
todologisia kysymyksid se herdttdd. Lisdksi tarkastelemme, kuinka epdmukavan re-
fleksiivisyyden (Pillow, 2003) ndkékulma voi tarjota keinoja haastaa perinteisia 14-
hestymistapoja ja tehdd nakyviksi tutkimuksen eettisid jinnitteita.

Aluksi luomme katsauksen aiempaan refleksiivisyyttd kisittelevddn kirjalli-
suuteen. Tdmin jdlkeen tarkennamme siihen, minkélaisia epdmukavan refleksii-
visyyden (Pillow, 2003) kysymyksid koulutussosiologisten ilmididen tutkimukseen
liittyy. Tarkastelemme epdmukavaa refleksiivisyyttd kahden empiirisen esimerkin
avulla. Ensimmadinen esimerkki kisittelee tutkimusaineiston tuottamista korona-
pandemian aikana, jolloin poikkeusolot toivat uudenlaisia haasteita tutkijan re-
fleksiivisyydelle, esimerkiksi tutkijan ja osallistujien jaetun pandemiakokemuksen
kautta. Poikkeusolot nostivat uudella tavalla esiin tutkijan refleksiivisyyden tarpeen
tilanteessa, joka oli seka tutkijalle ettd osallistujille tuntematon. Samalla pandemi-
akokemus muodosti yhteisen, jaetun viitekehyksen, mutta samalla se loi uusia ra-
joituksia ja ennakoimattomia haasteita tutkimuksen tekemiseen. Toinen esimerkki
pureutuu etnografiseen tutkimusasetelmaan, jossa tutkija edustaa valtaviestod ja
tutkimuksen kohteena ovat vihemmistéryhmit, tdssd tapauksessa maahanmuut-
totaustaiset ja vieraskieliset opiskelijat. Erityisesti tarkastelemme sitd, miten tutki-
jan asema muovaa tiedonmuodostusta "tutun” ja "tuntemattoman” dédrelld. Toises-
sa esimerkissd tarkastelemme etnografista tutkimusasetelmaa, jossa tutkija joutuu
pohtimaan kysymyksid "tuttuudesta” ja "toisen tuntemisesta” tutkimusasetelmassa,
joissa korkeakoulutettu tutkija edustaa valtavdest6d ja tutkimus keskittyy vahem-
mistdihin koulutuksessa, tdssd esimerkissd maahanmuuttotaustaisiin ja vieraskieli-
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siin opiskelijoihin. Tuttuuden ja tuntemattomuuden védlinen jinnite haastaa tutkijaa
reflektoimaan omaa asemaansa ja sitd, miten hinen ldsndolonsa ja lahtékohtansa
vaikuttavat tutkimusprosessiin ja tiedon muodostumiseen.

Halusimme tarttua refleksiivisyyden teemaan, silld koemme sen seki haastava-
na ettd ajatuksia herédttdviand tutkimuksellisena ldhestymistapana. Refleksiivisyys
haastaa meidat tarkastelemaan omia ajattelumallejamme, ennakko-oletuksiamme
ja tiedollisia rajoitteitamme seka tutkijan asemaan liittyvid kysymyksid. Emme pyri
esittdmédin itseimme tdmén teeman taitajina, vaan ennemminkin haluamme jakaa
prosessin, jossa opettelemme jatkuvasti kyseenalaistamaan omia tulkintojamme ja
tutkimuksemme asetelmia. Ndin toivomme, ettd refleksiivisyydesta tulee sekd itsel-
lemme ettd lukijoille ty6kalu, joka ei tarjoa yksinkertaisia vastauksia vaan syventdi
ymmarrystaimme tutkimistamme ilmi6ista ja tutkimuksellisista valtasuhteista.

Mité on refleksiivisyys koulutussosiologisen
tutkimuksen kontekstissa?

Laadullisessa tutkimuksessa refleksiivisyyttd on kuvattu monella tapaa ja erilaisia
tulokulmia painottaen. Refleksiivisyyden keskiossa on tyypillisesti sen tunnistami-
nen ja tunnustaminen, ettei tutkimus - etenkidén laadullinen tutkimus - koskaan
ole tédysin irrallaan tutkimusta tekevistd tutkijoista. Tutkijan asema, arvot ja ennak-
ko-oletukset muovaavat aina tutkimusprosessia, miké tekee objektiivisuuden saa-
vuttamisen mahdottomaksi. Haraway (1988, s. 589) kritisoi ddrimmdistd objektii-
visuutta, jota hdn kuvaa "jumaltempuksi” - ndkékulmaksi, jossa tutkija tarkastelee
ilmio6itd ikddn kuin etdaltd, ylhaaltd késin, ilman ettd tutkimukseen liittyvit valta-
suhteet tai sosiaaliset kontekstit otetaan huomioon. Koulutussosiologiassa tavoittee-
na on tuottaa tietoa ilmidistd, joita ei voida ymmartda abstraktisti tai erilladn sosi-
aalisista ja yhteiskunnallisista rakenteista, jolloin tdllainen objektiivisuuden ihanne
tulee erityisen ongelmalliseksi. Lisdksi tutkimuksessa painotetaan usein valtasuh-
teiden ja sosiaalisten hierarkioiden analyysia, miké tekee etddnnyttavistd nakokul-
mista herkésti epakaytdnnollisid ja epéeettisid. Jos tutkimus ei tunnista ja analysoi
niitd valtasuhteita, jotka vaikuttavat tutkimuksen tekoon ja sen tulkintaan, jaa tutki-
mus helposti puutteelliseksi ja jopa harhaanjohtavaksi (Aaltonen & Hogbacka, 2015).
Koulutussosiologisessa tutkimuksessa tutkijan oma valta-asema on usein ilmeinen
- erityisesti silloin, kun tutkija on korkeakoulutettu ja edustaa valta-asemassa olevaa
ryhmaéd suhteessa tutkimuksen osallistujiin ja tutkimuksen kohteena oleviin ilmidi-
hin, kuten koulutuksen vihemmistéryhmiin.

Sosiologian ja siten my0s koulutussosiologian kontekstissa refleksiivisyys on ol-
lut laajasti késitelty aihe. Esimerkiksi Bourdieu ja Wacquant (1992) kirjoittavat teok-
sessaan Invitation to reflexive sociology keskeisistd refleksiivisyyden kysymyksistd
sosiologisessa tutkimuksessa. Bourdieu korostaa, ettd tutkijan tulee olla tietoinen
omasta asemastaan ja vaikuttimista, jotka voivat muokata hénen tutkimustaan. Téds-
sd tapauksessa refleksiivisyys tarkoittaa tutkijan itsereflektiota hinen oman sosiaa-
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lisen ja kulttuurisen taustan vaikutuksista, jotka voivat tiedostamattomasti ohjata
tutkimusprosessia ja analyysia. Bourdieun mukaan tieto ei siis ole vain "heijastu-
ma objektiivisesta ja pysyvistd todellisuudesta”. Yhdessd Wacquantin kanssa hian
esittdd, ettd kriittisen refleksiivisyyden avulla tutkija voi tunnistaa oman aseman-
sa osana tutkittavaa kenttdd ja ndin vahentda tutkimuksessa syntyvda vinoumaa.
Bourdieu kuitenkin huomauttaa my®ds, ettéd osa tutkijan tiedosta ja kdytanteista voi
olla tiedostamatonta, miké vaikeuttaa sen subjektiivisten piirteiden tunnistamista
(ks. Maton, 2003). Tdma tiedostamattomuus tekee refleksiivisyydesti erityisen haas-
tavaa, mutta samalla vilttdim&tontd koulutussosiologisessa tutkimuksessa, jossa
valtasuhteet ja tutkijan asema vaikuttavat merkittavéasti tiedon tuottamiseen ja sen
tulkintaan.

Refleksiivisyyteen ei ole aina suhtauduttu kritiikitta. Etenkin feministiset tutkijat
ovat kyseenalaistaneet refleksiivisyyden riittivyyden ja todenneet, ettd refleksiivi-
syys saattaa jaddd pintapuoliseksi tai vain oman tutkimusyhteison sisdiseksi per-
formanssiksi, jonka oikeutusta perustellaan tutkimusteemojen yhteiskunnallisella
merkittdvyydelld (esim. Haraway, 1989; Pillow, 2003, 2015; Sweet, 2020). Refleksiivi-
syys voi siis muodostua vilineeksi, jonka avulla tutkija tunnustaa oman asemansa
mutta ei mene tarpeeksi syville kyseenalaistaakseen niitd rakenteita, joita tutkimus
pyritddn haastamaan. Tdma nostaa esiin tédrkeitd kysymyksié refleksiivisyyden oi-
keutuksesta ja sen roolista yhteiskunnallisten teemojen kisittelyssa.

Epamukava refleksiivisyys, kuten Pillow (2003) ehdottaa, vie refleksiivisyyden
askeleen pidemmialle. Sen sijaan, ettd tutkija keskittyisi vain oman asemansa tun-
nistamiseen, epadmukava refleksiivisyys kannustaa tarkastelemaan omaa tyotdin ja
tutkimusprosessia epistemologisen epdavarmuuden kautta (ks. Sweet, 2020). Tall6in
refleksiivinen ote ei jda tutkijan oman roolin tunnistamiseen tiedon tuottamisessa.
Pyrkimyksend on tiedostaa kuinka tutkija saattaa tiedostamattaan uudelleen tuot-
taa ja vahvistaa niitd valtarakenteita, joita han pyrkii tutkimuksessaan kyseenalais-
tamaan.

Tama tilanne asettaa tutkijan jinnitteiseen asemaan: hédnen tulee tasapainotella
sen valilld, mitd tdytyy tehdd nékyvéksi ja minkélaisen riskin hin ottaa siind, ettd
samalla uusintaa niitd valtarakenteita, joita pyrkii kritisoimaan. Tdma4 jannite ei ole
pelkéstdin teoreettinen kysymys, vaan siihen liittyy laajempi eettis-metodologinen
pohdinta: mité riskeja syntyy, mikali tutkija ei ole riittdvan refleksiivinen? Toisaalta,
jos tutkija ei tarkastele nditd rakenteita, mitd yhteiskunnallisia ja tiedollisia ulottu-
vuuksia menetetd@dn? Koulutussosiologisessa tutkimuksessa timé kysymys on eri-
tyisen térked, silld tutkimuksessa kisitellidn usein eriarvoistavia koulutusraken-
teita ja valtarakenteiden vaikutusta koulutukseen. Tutkimuksen yhteiskunnallinen
merkitys on usein selked, mutta sen korostaminen voi luoda riskin siité, ettd tutkijan
oma valta-asema jda kisitteleméttomaéksi tai jopa piilotetuksi tutkimusprosessissa.

Koulutussosiologiseen tutkimukseen ja tiedontuotantoon liittyy erityisena piir-
teend se, ettd koulu ja koulutus on usein tutkijalle tuttua ja tutkija tyoskentelee mo-
nesti korkeakoulussa. Delamont ja Atkinson (1995) esittelevit etnografisen kentta-
tyon kontekstissa kdsitteen “tuttuutta vastaan taisteleminen” (fight the familiarity),
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jolla tarkoitetaan tutkijan kiinnittymistd tutkimuskohteeseensa ja sen taustalla
oleviin oletuksiin. Etnografia tutkimusotteena ja kenttini haastaa tutkijaa kohtaa-
maan tutun kontekstin, eli koulun, ikdan kuin uudelleen, pyrkien katsomaan sita
uusin silmin (Lahelma & Gordon, 2007). Coffey (2005, s. 215) kuvaa tdtd prosessia
"kenttddn uudelleen tutustumiseksi”. Tutkimuksen kontekstin tuttuuteen liittyy
sekd haasteita ettd hyotyji ja toisaalta tuttuus voi helpottaa tutkimuskontekstin ym-
mirtdmistd (Delamont ym., 2010).

Tamin luvun empiirisissd esimerkeissd tutkijat tydskentelevét yliopistolla ja
tutkivat korkeakoulutukseen hakeutumista sekd sielld opiskelua. Edelld kuvatut
kysymykset tutkijan asemasta rakentuvat sitd kautta. Vaikka tuttuutta vastaan tais-
telemisesta on kirjoitettu etnografisen tutkimuksen kontekstissa, on ajatus sovel-
lettavissa laajemminkin koulutussosiologiseen tutkimukseen. Pillow (2003) viittaa
vastaavaan ajatukseen késitteelld "tuttuun kohdistettu refleksiivisyys", joka haastaa
tutkijan tunnistamaan mahdollisia itsestdédn selviksi koettuja asioita ja tarttumaan
niihin osana analyysia. Toisaalta, kuten Spivak (1988, s. 6) toteaa, "positioiden teke-
minen ldpindkyviksi ei tee niistd ongelmattomia”. Tdma huomio liittyy epdmuka-
vaan refleksiivisyyteen, jonka pddmaéaarana ei ole refleksiivisyyden tuloksena muka-
vuus vaan kriittisen tietoisuuden lisidminen tutkimusprosessin monisyisyydesta.
Tama tarkoittaa, ettd refleksiivisyys ei ole itseisarvo, vaan keino tarkastella syvalli-
semmin tutkijan omien valintojen, nikdkulmien ja toimintatapojen vaikutusta sekd
tutkimusprosessiin ettd sen tuottamiin tulkintoihin.

Refleksiivisyys ei rajoitu pelkdstdén tutkijan aseman ja omien ennakkoluulojen
tunnistamiseen; se haastaa myos tutkijan tarkastelemaan niita hetkid, joissa tutki-
mus ei ole edennyt odotetulla tavalla. Tutkimusprosessissa voi kohdata epdonnistu-
misen hetkid, jotka paljastavat rajoitteita, virheitd tai ndk6kulman puutteita. Clark
ja Sousa (2018) kuvaavat epdonnistumista oppimiskokemuksina, jotka voivat avata
uusia ajattelutapoja ja auttaa tutkijaa syventdmadidn ymmarrystddn tutkittavasta
ilmi6std. Samalla Pillow (2003) haastaa tutkijaa tarkastelemaan, mitd epdonnistu-
minen voi tarkoittaa kriittisessa ja refleksiivisessd tutkimuksessa, jossa kisiteltavat
ilmiot ovat harvoin yksiselitteisia tai tdysin ratkaistavissa. Epdonnistumiset tutki-
musprosessissa eivit ole vain virheitd tai esteitd tutkimuksen etenemiselle, vaan
ne voivat vaan ne voivat toimia tdrkeind hetking, jotka avaavat uusia ndkokulmia
ja syventdvit tutkijan ymmarrystd ilmidistd. Epdonnistumisten tunnistaminen voi
lisdksi paljastaa tutkimusasetelman rajoituksia, tuoda esiin tutkijan ennakkoluuloja
tai avata keskustelua siitd, miten valtasuhteet ja tutkittavien ilmididen monimutkai-
suus muokkaavat tutkimuksen tuloksia.

Refleksiivisyys kiinnittyy myos sithen, minkalaista tietoa tutkimuksessa on mah-
dollista tuottaa. Erityisesti tutkimus, jossa tutkija ei kuulu tutkittavaan yhteis66n tai
kulttuuriin, heréttda kysymyksia tiedollisesta etuoikeudesta. Tiedollinen etuoikeus
viittaa siihen, ettd tutkija, joka ei ole osa tutkittavaa ryhmaa tai joka ei jaa tutkitta-
van yhteison kokemuksia, joutuu késittelemdin omaa asemaansa suhteessa siihen,
mitd hin tietdd ja miten hin tietoa tuottaa (Pillow, 2003). Tutkija on niin ollen tie-
dollisesti etuoikeutettu, mutta samalla hdnen on tunnustettava, ettd timé etuoikeus
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tuo mukanaan myos erityistd vastuuta ja haasteita tiedon tuottamisessa. Tdma ei ole
pelkéstdin tutkimuksen objektiivisuuden haaste, vaan my0s eettinen kysymys, joka
liittyy siihen, miten tutkija rakentaa kunnioittavan ja eettisen suhteen tutkittaviin.
Epdonnistumisen ja tiedollisen etuoikeuden kysymykset linkittyvét toinen toisiinsa,
silld epdonnistumiset tutkimuksessa voivat liittya siihen, miten tutkija toimii suh-
teessa tutkittaviin. Jos tutkija ei ole tdysin tietoinen omasta asemastaan, tdmé voi
johtaa siihen, ettd hédn ei tunnista omia rajoitteitaan tutkimusprosessissa tai ei huo-
mioi tdysin tutkimuksen eettisid ja kulttuurisia ulottuvuuksia. Epdonnistumisten
tunnistaminen ja niiden refleksiivinen tarkastelu voivat kuitenkin tarjota tutkijalle
vilineitd kehittaa ja tarkentaa omaa rooliaan tiedon tuottajana ja suhtautumistaan
tutkittaviin.

Metodologia: kaksi empiiristd esimerkkid
koulutussosiologian kentdlta

Tédssd luvussa kisittelemme kahta empiiristad esimerkkid, jotka on tuotettu kahdessa
eri tutkimushankkeessa. Ndiden esimerkkien avulla hahmotamme koulutussosio-
logiseen tutkimukseen liittyvid refleksiivisyyden kysymyksii ja niiden merkitystd
tutkimusprosessissa. Emme kuitenkaan keskity tarkastelemaan kyseisiin hankkei-
siin liittyvid tutkijan omia positioita tai hankekohtaisia refleksiivisid kysymyksid,
vaan kdytimme esimerkkeji laajempien refleksiivisyyteen liittyvien ndkékulmien
avaamiseksi.

Tutkimushankkeista ensimmainen, EquallSM: International students in times of
crisis, tarkasteli kansainvilisten opiskelijoiden kokemuksia COVID-19 pandemian
aikana. Jokilan ja Filippoun hankkeessa toteutettiin suomalaisiin korkeakoului-
hin suunnattu kysely kevadlla 2020. Siihen osallistui 192 kandidaatti-, maisteri-, ja
vaihto-opiskelijaa sekd vditoskirjatutkijoita. Tuotimme myds pitkittdishaastatte-
luaineiston, joka toteutettiin touko-kesdkuussa 2020 (n = 33) ja toinen kierros tal-
vella 2020/2021 (n = 23) maisteriopiskelijoiden kanssa.Valitsimme timan empiirisen
esimerkin siksi, ettd pandemia ja kansainvilisten opiskelijoiden, osin hyvin haas-
tavienkin kokemusten tarkastelu, vaati erityistd tutkijan aseman ja toiminnan poh-
dintaa.

Empiiristd esimerkeistd toinen pohjautuu Laaksosen (2024) viitéskirjan osa-
tutkimukseen (Laaksonen, Niemi & Jahnukainen, 2021), jonka aineisto on tuotettu
osana Ty6llistyminen, koulutus ja erityisyys (EMED) - tutkimushanketta, joka on
menetelmaéllisesti monipaikkaista etnografiaa hyddyntiava tutkimushanke, jossa on
tuotettu sekd havainnointi- ettd haastatteluaineistoa toisen asteen oppilaitoksissa.
Tutkimushankkeen tarkastelun keskitssd olivat maahanmuuttotaustaisten nuor-
ten ja erityisopetusta tarvitsevien nuorten toisen asteen kouluttautumista ja tyol-
listymistd koskevat kysymykset, joista keskityimme erityisesti opinto-ohjauksen ja
tuen kdytdntoihin toisen asteen opintojen arjessa (Niemi & Laaksonen, 2020; Niemi
& Jahnukainen, 2020). Tdhin lukuun olemme hyédyntidneet tarkemmin Laaksosen
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osana hanketta tuottamaa etnografista aineistoa, joka on tuotettu yhdessd padkau-
punkiseudulla sijaitsevassa lukiossa 01/2017-08/2017. Aineisto koostuu etnogra-
fisten kenttdmuistiinpanojen lisdksi maahanmuuttotaustaisten nuorten ja lukion
opetushenkil6kunnan haastatteluista (n = 27). Lukiossa tuotettua aineistoa voidaan
kutsua kouluetnografiaksi (ks. educational ethnography, Delamont & Atkinson, 1995;
ks. myos Gordon ym., 2001, ss. 188-189). Valikoimme tdméin empiirisen esimerkin
erityisesti siksi, ettd refleksiivisyyteen ja tutkijan positioon liittyvien kysymysten
avaamisella tutkimuksessa on suhteellisen pitkét perinteet etnografisen tutkimuk-
sen kontekstissa.

Seuraavissa kappaleissa tarkastelemme edelld kuvatuista hankkeista valikoiduil-
la empiirisilld esimerkeilld tutkimuksen tekemiseen liittyvid kdytidntojd erityisesti
koulutussosiologisen tutkimuksen refleksiivisiin kysymyksiin peilaten. Lisédksi ki-
sittelemme tutkijan asemaa ja siihen liittyvid kysymyksia tutkimusprosessin eri vai-
heissa, mukaan lukien tiedon tuottamisen, tulkitsemisen ja jakamisen haasteet sekd
mahdollisuudet.

Epdmukava refleksiivisyys poikkeusaikana:
tutkimusta "sisdltd” ja "ulkopuolelta”

Sosiologinen tutkimus on pitkdén ollut kiinnostunut yhdestd koulutuksen takia liik-
kuvasta ryhméstd, johon usein viitataan suomalaisessa kontekstissa kansainvali-
sind opiskelijoina tai vaihto-opiskelijoina. Aiemmassa tutkimuksessa heidét usein
ymmarretddn erddnlaisena eliitin ryhménd, mutta liikkuvuuden kasvaessa myos
ldhtevien joukko on moninaistunut ja samalla kansainvilisten opiskelijoiden tilan-
teen tarkastelu on moninaistunut (Luthra & Platt, 2016).

Tutkijoiden keskuudessa on my6s pohdittu kansainvélisen opiskelijan maaritte-
ly4, sen ongelmallisuutta ja tarpeellisuutta. Jones (2017) on esittdnyt, ettd juuri kan-
sainvélisen opiskelijan késitteen kaytté on ongelmallista, silla se olettaa, ettd on jo-
kin yhtenédinen kansainvélinen joukko opiskelijoita. Ongelmallisena pidetddan myos
kansainvélisten opiskelijoiden miérittelemistd haavoittuviksi, silld siind ei ndhda
heiddn toimijuuttaan (Deuchar, 2022). Lomer ja Mittelmeier (2021) osoittivat, kuin-
ka aiemmassa kansainvélisten opiskelijoiden opetusta késittelevissa tutkimuksessa
heistd puhuttiin puutteiden kautta (deficit narrative) (myo6s Lipura & Collins, 2020).
Néama3 tutkimukset ja huomiot toimivat my6s meilld ldht6kohtana, kun tutkimme
kansainvilisten opiskelijoiden pandemia-ajan kokemuksia. Ne haastoivat pohti-
maan, minkélaista tietoa omalla tutkimuksellamme tuotamme ja mikd on meiddn
roolimme siind. Pillow’ta (2003) mukaillen 1dhestyimme itse tutkimusprosessia ja
siind tuotettavaa tietoa ymmartiden eettisen vastuun tuottamamme tiedon luon-
teesta. Tutkimuksessamme havaitsimme, kuinka opiskelijat olivat usein aktiivisia
toimijoita samalla kun kansainviliset, kansalliset ja paikalliset rakenteet tuottivat
kansainvilisille opiskelijoille haastavia tilanteita (Jokila & Filippou, 2023).
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Kuten erilaisten kriisien keskelld my6s pandemian aikana tehdyissa tutkimuksis-
sa on erityisen tarkedd tarkastella tutkimuksen tekoa refleksiivisesti koko prosessin
ajan (Jia, 2023). Samalla voidaan ajatella, ettd poikkeusaika tuo nidkyviksi tutkimuk-
sen teon rakenteita ja ymmarrystd, joita "normaalina” aikana saatetaan ottaa an-
nettuna (Wright, 2024). Suunnittelimme kansainvilisid opiskelijoita koskevan pan-
demia-ajan tutkimuksemme hyvin nopealla aikataululla aivan pandemian alussa.
Tdhdn liittyen pohdimme, voimmeko tdménkaltaisessa kriisitilanteessa ldhestya
oletetusti jo ldhtokohtaisesti kuormittuneita opiskelijoita. Pddtimme aloittaa tutki-
muksen kyselymenetelmilld, jotta saisimme kokonaiskuvaa tilanteesta ja ymmar-
ryksen siitd, voisimmeko my0s haastatella opiskelijoita. Opiskelijat saivat ilmoittaa
halukkuutensa osallistua haastatteluun kyselyssd. Havaitsimme heti, ettd opiskeli-
joilla oli tarve kertoa ja keskustella pandemia-ajan kokemuksistaan.

Osalla oli hyvin vdhdn muita sosiaalisia kontakteja, joten keskustelu ja kokemus-
ten jakaminen oli osalle siksikin térkeéd&. Opiskelijat selvésti kokivat tarkeédnd, ettd
heiddn kokemuksistaan oltiin kiinnostuneita. Kutsuimme lisdéd osallistujia tutki-
mukseen lumipallomenetelmid kdyttdmalld ja saimme sitd kautta osallistujia, min-
ki koimme heijastelevan opiskelijoiden saamaa positiivista kokemusta kokemusten-
sa jakamisesta. Opiskelijat olivat kiinnostuneita tutkimuksen tuloksista ja pyysivét,
ettd l1ahetimme niité heille tutkimuksen paatyttya. He myos osallistuivat aktiivises-
ti toiselle haastattelukierrokselle.

Tutkimuksessamme refleksiivinen ote oli osa koko tutkimusprosessia. Tunnis-
tamme kuitenkin neljd erityistd vaihetta (jota myos Ranklin, Johnsonin ja Vindro-
la-Padrosin (2021) jaottelu osin mukailee), joissa erityisesti tarkasteltiin reflektii-
visyyden kysymyksid: tutkimuksen suunnittelua, aineiston tuottamista, aineiston
analysointia ja tutkimuksesta raportointia. Keskeinen koko ryhméi yhteisesti kos-
kenut refleksiivisyydelle varattu pohdinta painottui tutkimushankkeen eti- ja ldhi-
tapaamisiin (Rankl, Johnson & Vindrola-Padros, 2021). Nédissd jaoimme myos omia
pandemia-ajan kokemuksiamme. Tutkimuksessa tarkastelu oli koko ajan suhtees-
sa tutkittaviin ja my6s koko isohkoon tutkimusryhmaéin. Siihen kuului tutkijoita
kandidaattivaiheesta tutkijatohtoreihin. Tutkimusryhmaéssa oli moninaisissa tilan-
teissa olevia henkil6it4d, esimerkiksi meill4d kaikilla oli kokemusta kansainvilisesta
opiskelijavaihdosta tai tutkinto-opiskelusta ulkomailla. Osa oli tutkimusta tehdessi
kansainvélisend opiskelijana Suomessa ja mukana oli myos tutkija, jolla on lapsia.
Vaikka tutkimusryhmiddmme voidaan kuvailla tietyilld muuttujilla (kuten "kan-
sainvélinen” opiskelija, tutkijatohtori jne.), oli todellisuus kuitenkin moninaisempi.
Pidimme tutkimusryhmin heterogeenisyyttd tutkimuksen tarkkandkoisyyttd li-
sddvani tekijani (Levitt ym., 2021).

Tutkijoita on erityisesti liikkuvuus- ja maahanmuuttotutkimuksessa puhutta-
nut tutkijan asema suhteessa tutkittaviin ja heiddn laajempaan yhteis66nséa. Tutki-
muksessa on usein viitattu sisdpuolisuuteen (insider) ja ulkopuolisuuteen (outsider)
suhteessa tutkittavaan kulttuuriin. Samalla on kuitenkin alettu kyseenalaistamaan
tdmaédnkaltaista kahtiajakoa ja esitetty, ettd ilmio on tdtd monimutkaisempi. Milligan
(2014) on kidyttanyt kasitettd "vilissd oleva” (inbetweener), jolla hidn tarkoittaa tut-

228



Epdmukava refleksiivisyys tutkimuksen valta-asetelmia nékyvdksi tekemdssd ja haastamassa

kijan aktiivista asemoitumista tutkittavien maailman ja tutkimuksen ulkopuolisen
maailman vilimaastoon. Kokemus pandemiasta oli ainakin jossain méirin jaettu.
Pandemian alussa puhuttiin jopa globaalisti koetusta pandemiasta, mutta aika pian
kavi kuitenkin selvéksi, ettd kokemukset siitd vaihtelivat paljon. Tdssd olikin tarkedd
lahestyd opiskelijoita ja koko ilmitté refleksiivisesti, olettamatta tuttua yhteisesti
jaettua pandemiakokemusta.

Hankkeessamme tutkimusryhmén ja yksittdisen tutkijan asema suhteessa tut-
kittaviin oli liukuva sisdpuolella (insider) ja ulkopuolella (outsider) (Yip, 2023) kuulu-
misen kanssa. Liukuvalla ‘sisdpuolella-ulkopuolella’ tutkimuksella viitataan siihen,
ettd tutkimusprosessin aikana tutkijan suhde tutkittaviin vaihtelee. Esimerkiksi
tdssd tutkimuksessa globaalin kriisin aikana kaikki ihmiset késittelivit pandemiaa
tavalla tai toisella muodostaen jonkinlaisen globaalin sisdpiirildisyyden huolimatta
siitd, ettd paikalliset ja yksilolliset erot saattoivat olla suuria ja kokemukset alkoivat
eriytyd pandemian edetessd. Opiskelijoiden eriytyvien kokemusten ja tilanteiden ta-
kia pyrimme ldhestym&in ja vastaamaan erilaisten tutkimuskysymysten, asetelmi-
en ja teoreettisten lahtokohtien kautta tutkimuksessa havaittuun moninaisuuteen
opiskelijoiden tilanteissa ja kokemuksissa.

Tutkimuksessa rakentunut asetelma tutkijoiden ja opiskelijoiden vélill oli totu-
tusta poikkeava. Teimme haastattelut kotoa késin, usein myos niin sanottujen vir-
ka-aikojen ulkopuolella. Ndin tutkittavat tulivat lihemmas tutkijoiden yksityista
arkea, mikd uskoaksemme madalsi etdisyyttd vililldamme. Haastattelutilanteissa
saattoi myos rakentua aikaan ja tilaan sopivaa huumoria vaikeassa tilanteessa ole-
misesta, esimerkiksi saatoimme haastateltavien kanssa nauraa joillekin juuri pan-
demia-aikana kehkeytyneille tavoille ja ylipddnsé sille, ettd olimme kaikki kotoa
kdsin haastattelutilanteessa, miki ei ennen pandemiaa ollut kovin yleistd. Samalla
kuitenkin haastattelutilanteet rakentuivat hienotunteisuudelle ja jopa varautunei-
suudelle, silld emme tienneet haastateltavien tilanteesta ennen haastattelua. Haas-
tattelut myos osoittivat, kuinka moninaisia tilanteet saattoivat olla ja kuinka esimer-
kiksi terveyshuolet ja taloudellinen tilanne vaihtelivat osin merkittaviasti (Jokila &
Filippou, 2023). Keskeinen haastattelutilanteita kannatteleva ajatus oli vélittdminen
tutkittavista (Madttd & Uusiautti, 2016), miti tavoittelimme esimerkiksi luomalla va-
litontd tunnelmaa, joustavuudella ja hienotunteisuudella.

Epamukavan refleksiivisyyden dédrelld etnografisessa kenttiatyossa

Toinen empiirinen esimerkki késittelee etnografista kenttityota lukiossa osana tut-
kimushanketta, jossa tutkittiin maahanmuuttotaustaisten nuorten koulutuspolku-
ja. Etnografista tutkimusta on ldhes mahdotonta erotella selkeisti vaihe vaiheelta
eteneviksi ja tarkkarajaiseksi prosessiksi (ks. Hammersley, 2006; Lappalainen ym.,
2007). Kouluetnografioista kirjoitettaessa Coffey ja Atkinson (1996) ovat kuvanneet
etnografiaa sykliseksi, Lappalainen (2007) vyyhdiksi ja Salo (1999) puolestaan kerdk-
si. Kaikki ndmaé mielikuvat ilmentavét sitd, miten etnografisessa tutkimuksessa tut-
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kimuksen tekemisen eri vaiheet ristedvit ja limittyvét (vrt. Rankl ym., 2021). Adams
St. Pierre (2014) jopa kyseenalaistaa, onko laadulliselle tutkimukselle ylipddtaan
mielekistd asettaa selkedrajaista pistettd, josta tutkimuksen tekeminen alkaa (ks.
Guttorm, Paakkari & Hohti, 2015).

Suomessa kouluetnografioita on tehty runsaasti 1990-luvulta ldhtien (Lahelma
ym., 2021; Mietola ym., 2016). Ndissd etnografisissa tutkimuksissa on usein hyodyn-
netty feministisid 1ahestymistapoja ja tarkasteltu koulutuksessa rakentuvia eronte-
koja erityisesti sukupuolen, yhteiskuntaluokan ja etnisyyden ndkékulmista (Lappa-
lainen ym., 2023). Feministinen tulokulma etnografiaan suuntaa tutkijan katseen
kriittisesti ja refleksiivisesti erilaisiin erontekoihin, jotka rakentuvat koulujen arjes-
sa. Merkittidva feministisen etnografian vaikutus on myds sen painotus tutkijan ase-
man ja tutkimusetiikan refleksiivisessi ja lapindkyvissd avaamisessa (ks. Mietola
ym., 2016). Feministisen etnografiaperinteen mukaisesti etnografinen tieto ymmar-
retddn tilanteisesti rakentuvaksi, ei universaalina ja pysyvdnd totuutena (ks. Lap-
palainen ym., 2023; Haraway, 1988). Tutkimuksessamme haluamme korostaa tati
feministisen etnografiaperinteen ajatusta ja tuoda esille, kuinka aineiston tuotta-
minen tapahtuu aina vuorovaikutuksessa tutkijan ja tutkimuskohteen vililla. Tasta
syystd puhun tietoisesti aineiston tuottamisesta sen sijaan, ettd kdyttdisin perintei-
sempid ilmausta "aineiston kerddminen”. (ks. my6s Laaksonen, 2024, ss. 53-54.)

Tama kielellinen valinta korostaa tutkijan aktiivista roolia etnografisen tiedon ja
aineiston rakentumisessa. Aineiston tuottaminen kuvastaa my®ds sitd, miten aineisto
ei ole olemassa erillisend tutkijasta, vaan syntyy osana tutkijan ja tutkittavien vilisid
vuorovaikutussuhteita, jotka ovat vdistimatta sidoksissa valtasuhteisiin, kontekstiin
ja tilanteisiin. Feministinen etnografia haastaa tutkijan myds reflektoimaan paitsi
omaa asemaansa myos niitd mahdollisia rajoituksia ja vinoumia, joita tutkijan taus-
ta ja valinnat tuovat tutkimukseen. Tama refleksiivinen tarkastelu ei ole pelkastdan
metodologinen ratkaisu, vaan eettinen ja tiedonmuodostuksen laatuun vaikuttava
periaate. Se auttaa tekemdin nikyvidksi, miten tutkijan asema voi vaikuttaa siihen,
millaisia asioita nousee esille aineiston tuottamisen aikana ja milld tavalla ndma
asiat tulkitaan tutkimuksessa. Tdllainen kriittinen refleksiivisyys voi my6s auttaa
tutkimusta vilttimaan universaaleja yleistyksia ja nostaa esille koulujen arjen mo-
ninaisuutta ja sen rakentumista eri konteksteissa.

Kouluetnografiat keskittyvit koulun ja siihen liittyvien ilmididen tutkimiseen.
Kun tutkimus kohdentuu lukiokoulutukseen, se haastaa tutkijan tarkastelemaan
tuttua ympdristod uudella tavalla (Delamont & Atkinson, 1995). Etnografisessa tut-
kimuksessa tutkija sijoittuu usein ulkopuoliseksi suhteessa tutkittavaan ilmioon ja
koulun arkeen, mutta osallistuva havainnointi vie hdnet samalla ldhelle tutkittavia.
Tutkimuksen edetessd oppilaat ja opettajat tulevat tutkijalle tutuiksi - ja vastaavas-
ti tutkija alkaa olla tunnistettava hahmo tutkimuskentilld (Lappalainen ym., 2007).
Tama liike ulkopuolisuuden ja sisdpiirildisyyden vililld tekee tutkijan asemasta jat-
kuvasti neuvoteltavan. Etnografisessa tutkimuksessa tutkijan asemaa voikin kuvata
"vilissd olevana" ja tilannekohtaisesti muuttuvana, kuten myods aiemmassa empii-
risessd esimerkissimme (Milligan, 2014; Yip, 2023). Tutkija saattaa samanaikaisesti
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olla tarkkailija, osallistuja ja keskustelukumppani - mikéa vaikuttaa siihen, millaista
tietoa on mahdollista tuottaa ja milla tavoin tutkimus rakentaa tai purkaa valtasuh-
teita. Tdmid dynaamisuus edellyttda jatkuvaa refleksiivisyyttd, jotta tutkija voi tun-
nistaa oman asemansa vaikutuksen tiedontuotantoon.

Tutkijan asemaan ja "vilissd olemiseen” liittyvd kysymys nousee esiin ldhes kai-
kissa kouluihin keskittyvissd etnografisissa tutkimuksissa: koululla ei ole tutkijalle
valmista positiota. Tutkija ei ole opettaja tai muu koulun henkilokuntaan kuuluva ai-
kuinen, mutta ei my6skdan opiskelija (ks. esim. Lappalainen, 2007; myos Laaksonen,
2024). Tdmid aseman episelvyys voi mutkistaa tutkijan roolia ja vaikuttaa siihen, mi-
ten hinet kohdataan ja miten hén itse jisentda omaa paikkaansa kouluyhteisossa.

Kenttityon aikana huomasin, etten aina ollut varma siitd, miten tutkimukseen
osallistuvat nuoret ja opetushenkilékunta hahmottivat asemani. Tdma tuli naky-
vaksi erityisesti koulupédivien tauoilla: toisinaan sain kutsun opettajainhuoneeseen
kahville, toisinaan vietin vélituntia koulun kdytédvilld nuorten kanssa. Nédissa ti-
lanteissa tutkijan aseman liukuvuus ja jannitteisyys konkretisoitui. Saman pdivin
aikana saatoin liikkua eri tiloissa ja tilanteissa hyvin erilaisissa rooleissa. Tdllaiset
tilanteet eivdt ole vain metodologisia haasteita, vaan ne kutsuvat tutkijan epamuka-
vaan refleksiivisyyteen. Ne pakottavat pohtimaan, miten tutkijan asema rakentuu
vuorovaikutuksessa ja miten hidnen ldsnédolonsa vaikuttaa tutkimuskentdn dyna-
miikkaan. Koulun arjessa tasapainoilu eri roolien vililld voi herédttdd myos eettisia
kysymyksid: missd méérin tutkijan tulisi sulautua kouluyhteis66n, ja missé vaihees-
sa on tdrkedd sdilyttda tietty etdisyys? Etnografisessa tutkimusasetelmassa ndméa
kysymykset eivit ole vain satunnaisia poikkeuksia, vaan ne voidaan ndhdé olennai-
sena osana tutkimusprosessia. Juuri tutkijan aseman jannitteisyys ja siihen liitty-
va epdmukavuus voivat avata uusia ndkokulmia seka tutkijan omaan positioon etta
koulun valtasuhteisiin ja sosiaalisiin rakenteisiin.

Tutkijoina olimme korkeakoulutettuja aikuisia ja tyoskentelimme yliopistossa,
kun taas monet tutkimukseen osallistuvat nuoret kuuluivat rodullistettuihin va-
hemmist6ihin. Tdméa asetelma haastoi meitd pohtimaan rodullistamiseen liittyvid
valtasuhteita seki sitd, minkélaisia etuoikeuksia minulla valkoisena tutkijana on.
Lisdksi tutkimus toteutettiin suomen kielelld, joka oli minulle didinkieli, mutta mo-
nille nuorista vasta toinen tai jopa kolmas kieli. Osa nuorista oli opiskellut suomea
vain muutaman vuoden, mika lisdsi kysymyksid kielen merkityksestd tutkimuksen
vuorovaikutustilanteissa ja tiedon rakentumisessa (ks. Laaksonen, 2024).

Oman aseman refleksiivinen tarkastelu asettaa tutkijan usein haastavien ja epa-
mukavien kysymysten dédrelle. Tassa tutkimuksessa pohdin esimerkiksi sitd, miten
esittdytyisin nuorille ja missd méarin toisin esiin roolini korkeakoulun edustajina
tutkimuksessa, jossa tarkastelimme muun muassa lukiokoulutusta ja korkeakoulu-
tukseen hakeutumista. Tdllaisissa tilanteissa tutkijuuden taakse piiloutuminen saat-
taisi tuntua houkuttelevalta - ja jopa mahdollistaa vaikeiden kysymysten véilttelyn.
Epdmukava refleksiivisyys tarkoitti kuitenkin juuri ndiden asetelmien kohtaamista
ja kriittistd tarkastelua. Tutkijan oma tausta oli vdistdmattd 1dsnd tutkimuksessa,
kenttdjakson aikana useampi nuori esimerkiksi kysyi suoraan koulutustaustastani
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ja siitd, milld tavalla olin padtynyt yliopistoon. Tédllaiset kysymykset toivat esiin, mi-
ten tutkijan asema ja etuoikeudet eivét ole vain abstrakteja teoreettisia kysymyksid,
vaan ne konkretisoituvat tutkimuskent&1ld vuorovaikutuksessa (ks. my6s Kokkonen
& Pyykkonen, 2015). Samalla ndma tilanteet muistuttivat siitd, ettd valtasuhteet eivit
ole yksisuuntaisia: my0s tutkija voi olla haavoittuvainen, tulla kyseenalaistetuksi ja
joutua pohtimaan uudelleen omaa asemaansa ja tapaansa tuottaa tietoa.
Refleksiivinen tarkastelu ei rajoitukaan vain tutkijan pohdintoihin omasta roo-
listaan kentdlld, vaan myds siihen, miten tutkija ndyttaytyy tutkittaville. Vaikka
tutkija voi pohtia omia valtarakenteellisia suhteitaan, on mahdotonta tdysin enna-
koida, minkilaisen roolin tutkittavat hdnelle méirittelevat ja millaisia tulkintoja
tutkimusprosessista syntyy kentélld. Erityisesti etuoikeutetuissa asemissa olevilla
henkil6illd on usein sellaisia etuoikeuksia, joita he eivit itse tunnista tai tunnistavat
vain osittain. Tdma voi johtaa siihen, ettd tutkija saattaa tulkita tutkittavien tilan-
teita tai kokemuksia omien, etuoikeutettujen ldhtékohtiensa kautta, vaikka hénelld
ei olisikaan suoraa kokemusta niisté (ks. Pillow, 2013). Toisinaan kenttdty0ssi saat-
taa tulla vastaan myos yllattaviltd tuntuvia tilanteita, joihin tutkija ei ole osannut
varautua. Yksi tdllainen oli tilanne, jossa nuori tuli kertomaan, ettd ei ymmartényt
kaikkea suomenkielisestd esittelystdimme ja pohti, olimmeko mahdollisesti psyko-
logeja tai poliiseja. Ndima hetket pysdyttivdt pohtimaan, mitd kaikkea otamme an-
nettuina ja itsestddn selvind etnografista kenttityotd tehdessdmme, ja mitd kaikkea
jdd huomaamatta, koska etnografia itsessddn on tutkijalle tuttu lahestymistapa.
Talloin tutkijan on kyseenalaistettava omat ennakkokisityksensé ja tapansa ndhda
kenttd sekd tehda tutkimusta. Tietylld tapaa refleksiivinen ote etnografiassa voisikin
kutsua tutkijan harjoittamaan jatkuvaa itsetutkiskelua ja valmiutta "ndhda uudel-
la tapaa” myos ne tutkimuksen tekemiseen liittyvét tekijit, jotka ovat entuudestaan
tuttuja tai vakiintuneita tapoja toimia (Delamont & Atkinson, 1995).
Maahanmuuttotaustaisiin nuoriin keskittyva tutkimus nostaa esiin myo6s kysy-
myksid toiseudesta ja toisen tuntemisesta (ks. Pillow, 2003). Koulutussosiologia tar-
kastelee yhteiskunnan ja koulutuksen valtasuhteita ja pyrkii tuomaan esiin myds
niiden ryhmien &éni4, jotka eivét ole valtapositiossa (Moore & Mullerly, 1999). Tut-
kimuksen ja tutkittavan ilmién monidanisyyden tavoittaminen on kuitenkin haas-
tavaa ja edellyttda tutkijalta herkkyyttd ja tietoisuutta omasta asemastaan. Sosiolo-
gisessa tutkimuksessa on kritisoitu nikemysti, jonka mukaan tutkija "antaa 4dnen”
tietylle ryhmalle, silld tima asettaa tutkijan valta-asemaan tutkittaviin nahden. T4l-
lainen asetelma voi vahvistaa tutkimuksen subjektin ja objektin vilista eroa, erityi-
sesti silloin kun tutkija ei tunnista omaa asemaansa valtasuhteissa (Pillow, 2003).
Tamdin kriittisen tarkastelun myo6ta monet tutkijat pyrkivat asetelmiin, joissa tut-
kimuskohteet ndhd&dan aktiivisina toimijoina, joiden kokemukset eivit ole tutkijan
"antamia", vaan nousevat esiin heidan omista lahtokohdistaan. Samalla on kuiten-
kin tunnistettava tutkimuksen rajoitteet. Empiirisessd esimerkissimme pyrkimys
nostaa esiin maahanmuuttotaustaisten nuorten ndakemyksii saattaa helposti johtaa
siihen, ettd heiddn kategoriastaan tulee yksioikoinen ja annettu tutkimuksen kohde.
Tama toiseuden kategorisointi voi pahimmillaan vahvistaa niitd valtasuhteita, joita
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tutkimuksella pyritddn tutkimaan ja kyseenalaistamaan. Samanaikaisesti tutkimus
ei kuitenkaan pédse irti siitd, ettd tutkimusastelemaan on sisddnrakennettuna va-
linta kiinnittdd analyyttinen katse juuri maahanmuuttotaustaisten nuorten koulu-
tukseen, ja nédin ollen tutkimuksen nuoret tulevat kategorisoiduksi maahanmuutto-
taustaisiksi nuoriksi tutkijoiden toimesta tutkimuksen kontekstissa.

Ahmedin (2012) teoksessa On being included kisitellddn valkoisuuden rakenta-
maa valta-asetelmaa, joka méirittelee normit ja mukavuusalueet, joista etuoikeu-
tetussa asemassa olevien voi olla vaikea irtautua. Ahmedin tarkastelua voidaan
soveltaa myos tutkijan asemaan: usein tutkijalla on itsestddn selvd tai tietoisesti
omaksuttu mukavuusalue, joka heijastaa hdnen asemaansa ja siihen liittyvié etuoi-
keuksia. Kuten Bourdieun habitus-kisite osoittaa, suuri osa toiminnastamme ja sen
taustalla olevista oletuksista on tiedostamatonta. Ahmed (2000) yhdistd4 Bourdieun
kisitteet valkoisuuden nakymaittomyyteen ja tuo esiin, kuinka “valkoisuus on nédky-
matontd vain valkoisille”.

Vastaavasti Ahmed nostaa esiin, ettd pelkkd valtakysymysten késittely instituu-
tioiden tasolla ilman konkreettisia toimia jaa "tyhjdksi toisteluksi" ilman todellisia
muutoksia. Koulutussosiologisessa tutkimuksessa refleksiivisyys ei voi rajoittua
pelkkdin rakenteiden tunnistamiseen, vaan sen on haastettava nama rakenteet ai-
dosti, silld pintapuoliseksi jadva refleksiivisyys tdyttdd kylla tieteenalan odotukset,
mutta ei johda vallan purkamiseen. Refleksiivisyys ei siis voi olla pelkkad rakentei-
den auki kirjoittamista; se edellyttdd, ettd tutkija arvioi omaa toimijuuttaan ja te-
kee valintoja, jotka haastavat ja muuttavat valtasuhteita koko tutkimusprosessissa.
My6s Pillow (2003) kisittelee tutkimuksen yhteydessi toiseuden ja toisen tuntemi-
sen problematiikkaa erityisesti kriittisestd feministisestd ndkokulmasta. Hanen
mukaansa toisen tuntemisen prosessi on vidistdmattd kytkoksisséd tutkijan omiin
lahtokohtiin, mika luo jannitteen, silld tutkijan on tunnistettava omat asemansa,
kokemuksensa ja ennakkoluulonsa, mutta samalla pyrittava analyysiin, joka ylittda
ndma subjektiiviset rajat. Pillow korostaa my®és, ettd toisen tunteminen ei voi olla
yksisuuntaista. Tdméa haastaa tutkijan pysymadn avoimena sille, ettei toisen koke-
musta voi koskaan tdysin ymmartds, ja ettd tdimé epavarmuus on osa vastuullista
tutkimusprosessia.

Pohdinta: etuoikeuksia ja epdmukavaa refleksiivisyytta

Paidtimme tarttua refleksiivisyyteen sen haastavuuden ja vilttimattomyyden vuok-
si: refleksiivisyys kutsuu tutkijan jatkuvaan itsetarkasteluun ja tutkimuksen kriitti-
seen arviointiin. Ymmaéarramme refleksiivisyyden jatkuvana prosessina, joka vaatii
tutkijalta kriittistd itsetutkiskelua ja avoimuutta oman tiedontuotannon rajoitteille.
Refleksiivisyys ei tdssd yhteydessd ndyttdydy itsevarmana metodisena taituruutena,
vaan ennemminkin haluna pohtia tutkimuksen tekoon liittyvid epdmukaviakin ky-
symyksid. Refleksiivisyyteen kiinnittyvd epdmukavuus puolestaan muistuttaa mei-
td tutkimuksen perustavanlaatuisesta keskenerdisyydestd ja monimutkaisuudesta,
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jossa ei ole yksinkertaisia vastauksia. Se haastaa meidét tarkastelemaan omaa roo-
liamme tiedon tuottajana, kysymaédn, mitd omat etuoikeutemme merkitsevét siini,
miten tuotamme ja tulkitsemme tietoa.

Refleksiivinen tutkimus ei vie meitd kohti tdydellistd objektiivisuutta, mutta sen
sijaan se tarjoaa mahdollisuuden tunnistaa ja haastaa ne valtarakenteet ja tiedon
tuottamisen oletukset, jotka voivat vaikuttaa siihen, miten ymméarrdmme tutkitta-
van ilmion. Toivomme, ettd tidllainen refleksiivinen ldhestymistapa kutsuu lukijat
tarkastelemaan tutkimustiedon tuottamista kriittisesti. Episteemisen etuoikeuden
tunnistaminen, joka viittaa tutkijan etuoikeutettuun asemaan tietoon paasyn, pai-
maidrien asettamiseen ja tulkintojen méirittelyn suhteen, on olennainen osa reflek-
siivisyyttd. Koulutussosiologisessa tutkimuksessa tdimé etuoikeus voi huomaamatta
uusintaa valtasuhteita, ellei tutkija kriittisesti tarkastele, kuinka hdnen asemansa
vaikuttaa tutkimuksellisiin valintoihin ja tulkintoihin.

Epdmukavuuden tunnistaminen tdssd yhteydessd on tarkedi: se ei merkitse vain
epavarmuuden hyviksymistd, vaan myods sen ymmartamistd, ettd tutkimuksessa ei
ole valmiita, helposti saavutettavia vastauksia. Kriittinen tutkimus ei koskaan tarjoa
lopullisia, yksiselitteisid vastauksia. Epdvarmuutta ei kuitenkaan tule pelatd, silld se
on osa inhimillista tutkimusprosessia, joka ei ole koskaan tdydellistd eikd valmiiksi
paketoitua. Refleksiivinen tutkimus ei ole tdydellistd, mutta se on tirked askel kohti
eettistd tiedon tuottamista.

Yhteenvetona esitdimme kaksi havaintoa refleksiivisyyden merkityksestd. Ensin-
nédkin reflektiivisyys on irrottamaton osa koko tutkimusprosessia. Jos refleksiivisyys
jaa muodollisuudeksi, joka luo vaikutelman kriittisestd arvioinnista mutta ei analy-
soi avoimesti koko tutkimusprosessia, siitd tulee pinnallista ja merkityksetonta. Ai-
dosti refleksiivinen tutkimus ei tyydy tdyttdméan eettisen tutkimuksen muodollisia
vaatimuksia, vaan se haastaa tutkijan kohtaamaan ja purkamaan valtarakenteita
syvéllisesti ja eettisesti ldpi tutkimusprosessin.

Toiseksi refleksiivisyys ei pelkisty vain tarkistuslistaksi, joka tdytetddn ku-
vauksella tutkijan omasta positiosta tai taustan ldpindkyvyydestd. Pelkka tutkijan
aseman ja tutkimusprosessin avoin kuvaaminen ei yksin ole refleksiivisyyttd. Re-
fleksiivisyys vaatii tutkijalta perusteellista pohdintaa siitd, mitd hinen asemansa
merkitsee tutkimuksen tavoitteiden, prosessin ja tulkintojen kannalta. Tutkijan on
kriittisesti tarkasteltava, miten hidnen etuoikeutensa ja rajoituksensa vaikuttavat
tutkimus prosessin jokaiseen vaiheeseen ja mitd nima tekijat tuottavat ja uusinta-
vat. Ndin refleksiivisyys ei ole vain tapa tunnistaa oma asema, vaan se on eettinen ja
syvillinen tydskentelytapa, joka haastaa tutkijaa kohtaamaan ja purkamaan valta-
suhteiden vaikutuksia omassa tyossddn. Useinkaan ndma pohdinnat eivét tuota yk-
sinkertaisia ratkaisuja vaan tutkijalla on tutkimusprosessin aikana erilaisia rooleja
niin tutkimuskohteen sisd- kuin ulkopuolella (Yip, 2023).

Epdmukava refleksiivisyys (Pillow, 2003) korostaa sellaisten kriittisten kysymys-
ten esille tuomista, jotka voivat haastaa koko tutkimusasetelman ja tutkimuksen te-
kemisen tavan. Se nostaa esiin tutkijan aseman ja tutkimuksen rakenteiden luomat
haavoittuvuudet ja epdvarmuudet. Koulutussosiologisessa tutkimuksessa tima4 tar-
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koittaa, ettd tutkijan tulee jatkuvasti arvioida omaa asemaansa, etuoikeuksiaan ja
niiden vaikutusta tiedon tuottamiseen (ks. esim. Delamont & Atkinson, 1995). Tutki-
jan on oltava valmis mahdolliseen epdmukavuuteen ja epdonnistumiseen, ja hdnen
on tunnustettava oman roolinsa mahdolliset vaikutukset vallan uusintajana. Ndin
refleksiivisyys toimii tiedonmuodostuksen ja valtasuhteiden kriittisend perustana,
joka ohjaa tutkimusta kohti eettisempid, moniulotteisempaa ja aidosti haasteita
kohtaavaa tiedontuotantoa. Refleksiivisyys ei siis typisty oman position niakyvaksi
tekemiseen, vaan se rakentaa pohjan koulutussosiologisen tutkimuksen eettisille
kysymyksille ja vallan kriittiselle tarkastelulle, auttaen tutkimusta aidosti kohtaa-
maan yhteiskunnallisia eriarvoisuuksia ja valtarakenteita.

Refleksiivisyyden syventdminen edellyttdd my6s tutkimusprosessin metodolo-
gista lapindkyvyyttd: tutkijan on tehtdva tutkimukselliset valinnat ja niiden perus-
telut ndkyviksi. Lapindkyva tutkimusprosessi auttaa nostamaan esiin ne metodo-
logiset ja eettiset kysymykset, jotka liittyvdt muun muassa aineiston keruuseen ja
analyysiin. Ndin refleksiivisyys kiinnittyy koko tutkimusprosessin kriittiseen arvi-
ointiin, mikd mahdollistaa valtasuhteiden kriittisen késittelyn ja niiden vaikutusten
purkamisen tutkimuksessa.

Pataian (1991, s. 150) muistuttaa siit3, ettd "epdeettisessd maailmassa ei voida teh-
dé tdysin eettistd tutkimusta", mutta pyrkimys eettisyyteen on silti olennaista, vaikka
eettisyyden tavoittamisessa olisi rakenteellisia rajoitteita. Ndiden kriittisten ndko-
kulmien valossa tutkijan tulisi ndhdd oma asemansa osana valtasuhteiden kenttda
ja olla valmis kohtaamaan epdmukavia kysymyksid, joita hdnen etuoikeutensa he-
rattavat. Tutkijan tehtdvd on kysyd, mitd hinen etuoikeutensa tuottaa tutkimuksessa
ja mitd valtasuhteita se edelleen rakentaa. Toisekseen tutkijan tulee tunnistaa mi-
ten késitelld epamukavuutta, jotta sitd kohden meneminen on mahdollista. TAma ei
kuitenkaan tarkoita epdimukavuudessa vellomista, vaan sen kohtaamista - toisinaan
hetket, jotka heréttavit eniten epdmukavuutta vievat tutkimusta eniten eteenpdin.
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Kuka on mun puolesta luvannut, etti osallistun?
Etnografian portinvartijat ja koulutussosiologisen

tiedontuotannon haasteet
Heidi Huilla, Sara Juvonen, Sirpa Lappalainen, Sonja Kosunen & Linda Maria Laaksonen

Etnografia on menetelmd, jolla tutkija pdésee pureutumaan syville koulutusins-
tituutioiden arkitodellisuuksiin. Sisd@npédédsy kasvatusinstituutioon edellyttid
kuitenkin koko tutkimusprosessin ajan kestéivii neuvottelua erilaisten portinvar-
tijoiden kanssa. Toisinaan portinvartijat pyrkivét rajoittamaan tutkijan kentille
padsyd hyvistéd syystid. Toisinaan kyse on vallankédytdstd, jolla tullaan rajoitta-
neeksi heikommassa asemassa olevien ryhmien, kuten lasten ja nuorten, mahdol-
lisuuksia tulla kuulluksi. Sisdéinpdédsyneuvotteluihin kuuluva hankaluus voi olla
tutkijalle raskasta ja performointi, paksut paperinivaskat ja vastahankaiset por-
tinvartijat saattavat rajoittaa oleellisesti tietoa, jota tutkija voi saada.

Johdanto

Etnografisessa tiedontuotannossa keskeinen osa tutkimusta on niin sanotulle ken-
tdlle padsy. Kentdn madritelmai ei ole yksiselitteinen (esim. Matthiesen, 2020). Kou-
luetnografiassa kentélld viitataan usein opetusyksikoihin, kuten kouluihin ja péi-
vakoteihin, mutta niiden liséksi se voi laajentua esimerkiksi koulutuspoliittisiin
dokumentteihin (Niemi, 2015; Delamont, 2011). Koulutussosiologian alalla etnogra-
fialla on Suomessa pitkit perinteet (esim. Gordon ym., 2000; Lappalainen ym., 2007;
ks. Huilla, 2022, s. 57). Menetelmidn etuna on sen ldheisyys tutkittaviin ilmidihin:

Huilla, H., Juvonen, S., Lappalainen, S., Kosunen, S. & Laaksonen L. M. (2026). Kuka on mun puolesta
luvannut, ettd osallistun? Etnografian portinvartijat ja koulutussosiologisen tiedontuotannon haasteet.
Teoksessa J. Varjo, T. Civil-Hirvonen, M. Kalalahti & H. Kinnari (toim.), Koulutussosiologian metodologiat ja
tutkimusmenetelmdit (ss. 240-260). Tampere University Press. https://doi.org/10.61201/75x3my90
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etnografian ajatellaan usein valottavan varsinkin marginalisoiduissa yhteiskunnal-
lisissa asemissa olevien ihmisten kokemuksia ja todellisuutta koulutusjérjestelman
eri puolilla ja myos sen laitamilla. Jotta tutkittavan ilmion ldhelle voidaan péaastd,
on tavoitettava tutkimuksen kannalta keskeiset osallistujat ja pddstdva heidédn la-
helleen. Tédhédn prosessiin vaikuttavat erilaiset portinvartijat, jotka mahdollistavat
konkreettisen padsyn oppilaitoksiin ja tutkimusaineiston tuottamisen niissd, ja
ndin rajaavat sitd, millaisen tiedon darelle etnografi voi paasta.

Portinvartija (gatekeeper) voidaan méaritelld henkiloksi, joka mahdollistaa ken-
tdlle padsyn mutta ei osallistu itse tutkimukseen niin sanotusti tutkittavana (Clark,
2010). Tédssd luvussa ymmarrimme késitteen laajemmin. Médrittelemme portin-
vartijoiksi tahot, jotka tutkimuksen eri vaiheissa edistdvét tai vaikeuttavat tutkijan
toimintaa timéin havainnoidessa ja haastatellessa. Portinvartijat voivat olla viralli-
sia (formal), ulkoisia (external) tahoja, joiden vallassa on paittas kentélle padsysta,
muttaniinikéédn tirked osa aineiston tuottamisen mahdollisuuksia ovat epdviralliset
(informal), sisdiset (internal) tahot, jotka vaikuttavat tutkijan mahdollisuuksiin toi-
mia kentilld (Reeves, 2010; Chaudhuri, 2017). Kouluetnografiassa esimerkki ensim-
madisestd voisi olla kunta, jossa tutkimuskoulu sijaitsee ja jolta tutkijan taytyy anoa
tutkimuslupa. Jilkimmaéinen voisi olla vaikkapa oppilas, joka saa suostuteltua muita
oppilaita joko osallistumaan tai jattdméaén osallistumatta tutkimukseen. Portinvar-
tijan lisdksi tutkimuskirjallisuudessa kdytetddn muun muassa oppaan (Amundsen
ym., 2017) ja avainhenkilon (Laaksonen, 2024) kisitettd. Oppaat ja avainhenkil6t toi-
mivat kuten portinvartijat mutta osallistuvat aktiivisemmin tutkimukseen seké sen
mahdollistajina ettd tutkimuksen kohteina.

Kentédlle pddsy voidaan ymmartdd osallistumisena - ei niinkdin jonnekin paa-
synd, vaan osana tiedontuottamisen prosessia, jossa tutkija osallistuu tutkittavien
jokapdivdiseen elamédin. Télloin tutkimuksen tekeminen mééarittyy dynaamiseksi
prosessiksi, jossa sisddnpadsyneuvottelut ovat keskeinen osa jokaista tutkimuksen
teon hetked (Matthiesen, 2020; Amundsen ym., 2017). Sisddnpéisy ei siis ole vain
neuvottelu tutkimuksen alussa, jonka jdlkeen kaista on niin sanotusti auki, vaan
se kuuluu osaksi etnografista tutkimusta jokaisessa sen vaiheessa. Télloin sisdan-
padsyneuvottelut portinvartijoiden kanssa néayttiaytyvat samankaltaisena menetel-
mallisend osana tiedontuotantoa kuin esimerkiksi haastatteluiden tekeminen ja ne
edellyttavit sekd teoreettista ettd menetelmallistd tarkastelua (Matthiesen, 2020;
Crowhurst & kennedy-macfoy, 2013).

Tdssd luvussa tarkastelemme suomalaisen kouluetnografian portinvartijoita.
Kaytimme esimerkkeind sisddnpddsyneuvotteluita kolmessa tutkimushankkeessa.
Tavoitteenamme on tehdd nékyviksi etnografiseen menetelméin liittyvia haasteita
ja ratkaisuja suomalaisessa koulutussosiologisessa kouluetnografiassa seki kasit-
teellistdd niitd. Lihtékohtanamme on ymmarrys sisddnpdidsyneuvotteluista erityi-
sesti episteemisend ja tiedontuotannon politiikkaan liittyvdna portinvartijuutena:
portinvartijoilla on potentiaalista valtaa vaikuttaa siihen, millaista tietoa tutkijalla
on mahdollisuus tuottaa (Chaudhuri, 2017). Tarkastelemme sisddnpdasyneuvottelu-
jamakro-, meso- jamikrotasoilla (ks. my6s Striepe & Cunningham, 2022). Tutkimuk-
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sissamme makrotaso viittaa virallisiin tutkimuslupaneuvotteluihin kunnan kanssa,
mesotaso instituutioiden tasolla kdytdviin neuvotteluihin koulun eli kdytdnnéssa
rehtorin kanssa, ja mikrotaso ruohonjuuritason yksiléiden eli opettajien, huoltajien
ja oppilaiden kanssa kdytédviin neuvotteluihin. Kdytdnnossid ndma eri tasot eivit ole
aina tarkkarajaisia, vaan limittyvét toisiinsa.

Portinvartijat etnografisessa tutkimuksessa

Kentan monet nakymattomat kadet ja “kummitukset”

Sanana portinvartija viittaa ihmiseen, joka vartioi porttia tai ovea, jonka takana on
jotain mihin kenelld tahansa ei ole pddsyd. Etnografisen tiedontuotannon portin-
vartijat eivit kuitenkaan vartioi vain ovea tai ovia, joiden ldpi pddsyn jalkeen tutkija
on kentill4 ja aineiston tuottaminen on mahdollista, vaan tiedontuottaminen on ta-
pahtumaketju, jossa sisddnpddsyneuvotteluita kdyddin sosiaalisena ja relationaa-
lisena prosessina jokaisessa tutkimuksen vaiheessa (Matthiesen, 2020; Crowhurst
& kennedy-macfoy, 2013; Chaudhuri, 2017). Kaikki neuvottelut vaativat emotionaa-
lista ty6té tutkijalta (Grant, 2017), miki tuottaa etnografiaan toisinaan uuvuttavan-
kin elementin. Kentdn vakuuttaminen tutkimuksen tarpeellisuudesta, kysymyksiin
vastaaminen ja erilaisten dokumenttien pitdminen tarjolla voi tuntua raskaalta
(Grant, 2017).

Virallisen eli makrotason neuvottelut on aiemmissa tutkimuksissa tunnistet-
tu usein helpommiksi kuin neuvottelut epavirallisten tahojen kanssa (Chaudhuri,
2017; Wanat, 2008). Voisi ajatella, ettd viralliset, makrotason neuvottelut ovat tut-
kimuksen kronologiassa ensimmaiset, mutta kdytdnnossa tutkijan on usein oltava
yhteydessd myos itse kouluihin - mesotasoon - ennen tutkimusluvan hakemista.
Epéviralliset neuvottelut voidaan hahmottaa sosiaalisina neuvotteluina. Tutkija
neuvottelee konkreettisen fyysisen pddsyn tutkittavaan kohteeseen, jonka jalkeen
alkavat neuvottelut sosiaalisesta sisddnpéésysta (Clark, 2010). [lmi6ta on hahmotet-
tumyds sisddnpéddsyn ja yhteistyon kisitteilld; sisddnpadsy ei vield takaa yhteistyota,
vaan fyysisen sisddnpéddsyn jalkeen tarvitaan myos sosiaalinen sisddnpéasy eli tut-
kittavien halu tehd4 yhteisty6ta tutkijan kanssa (Wanat, 2008; Clark, 2010). Erilaisten
neuvottelustrategioiden laatiminen ja kidyttiminen on ty6lastd ja toisinaan onnistu-
minen saattaa tuntua sattumanvaraiselta. Wanatin (2008) esimerkissi (sosiaalinen)
sisddnpddsy opettajien haastatteluiden tekemiseksi tapahtui, kun tutkijat jakoivat
asioita omasta yksityiselaméastdan. Kuvaukset lapsiperhearjesta tuottivat yhteen-
kuuluvuuden tunnetta, joka lisdsi luottamusta ja helpotti sosiaalista sisddnpadsyad
- niille tutkijoille, joilla oli pieni& lapsia (Wanat, 2008). Neuvotteluiden sattuman-
varaisuus saattaakin ymmarrettdvéasti tuottaa emotionaalisia haasteita tutkijalle ja
vaikuttaa siihen, millaista aineistoa tutkijan on mahdollista tuottaa.

Portinvartijoita késittelevdssa tutkimuskirjallisuudessa onkin tarkasteltu varsin
paljon yhteison sisd- ja ulkopuolisuuden kysymyksid (esim. Amundsen ym., 2017;
Bucerius, 2013; Bashir, 2023; Grant, 2017). Ulkopuolisen on neuvoteltava jasenyy-
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destddn osaksi ryhmdiéd, miké edellyttda aikaa, eikd onnistumisesta ole varmuutta.
Yhdistavit tekijat, kuten sukupuoli, etninen tausta ja yhteiskuntaluokka tai esimer-
kiksi opettajuus, voivat tuottaa yhteenkuuluvuuden tunnetta ja avata ovia osaksi
yhteis6d, mutta timi saattaa myo6s vadristdd ndkokulmaa ja tuottaa haasteita siind
kirjoittamisen vaiheessa, jossa tutkittavaa yksikkod tarkastellaan myos kriittisesti
(Bucerius, 2013; Huilla, 2022).

Koulun kontekstissa opettajien sisdpiiriin pddseminen saattaa tehda oppilaiden
luottamuksen saamisen vaikeaksi. Toisaalta oppilaiden kanssa ldheisesti toimimi-
nen saattaa herdttda huolta opettajissa, joille tutkijan luokkaan paistdminen on lah-
tokohtaisesti usein emotionaalisesti haastavaa: on vaikea vilttya ldaht6asetelmalta,
jossa tutkija arvioi tai arvostelee opettajan toimintaa luokassa (Paju, 2011). Luokka-
huoneeseen pidsy on usein kuitenkin varsin tirked osa tutkimusaineiston tuotta-
mista, joten tutkijan on kiytdnndsséd luotava suhde portinvartijaopettajiin. On myos
mahdollista, ettd opettajat jakavat tutkijalle oppilaista sisdpiirildisen tietoa, joka
ei kuitenkaan vastaa oppilaiden todellisuutta; toisinaan sisédpiirildinen voikin olla
ulkopuolinen, vaikka ei sitd itse tunnista (Bucerius, 2013). Sisé- ja ulkopuolisuuden
roolit myd6s vaihtelevat tutkimusprosessin aikana riippuen siité, kenen kanssa neu-
votteluja kulloinkin kdydaén (Bucerius, 2013).

Portinvartijat ovat kaikkineen keskeisessd roolissa méarittimassd millaiseen ai-
neistoon ja tietoon tutkijalla on mahdollisuus péésta késiksi. Amundsen ja kump-
panit (2017) kirjoittavat portinvartijoiden "ndkyméattomasta kiddestd”, joka méarit-
tdd, kenen tietoon tutkijalla on paésy. Jos kunta, oppilaitoksen rehtori tai henkilésto
kieltdytyy osallistumasta, tai valikoi mitkd luokat saavat olla mukana, méarittavat
he samalla sitéd, keiden d4ni tulee kuulluksi ja keiden jai padtymaéttd osaksi tutki-
jan aineistoa. Kaikkea ei voi luonnollisestikaan saada mukaan; tieto on aina osit-
taista ja useiden seulojen ldpi kulkenutta, mutta on mahdollista, ettd tutkija ei si-
sddnpadsyneuvotteluissa saa tutkimusasetelmansa nidkokulmasta haluamaansa
oppilaitosta tai luokkaa mukaan. Striepe ja Cunningham (2022) huomauttavat, etté
portinvartijoiden joukossa on aina mukana my6s "kummituksia”, eli vaikeasti enna-
koitavia, ndkymattomia tekijoitd, jotka vaikuttavat tutkijan mahdollisuuksiin tuot-
taa aineistoa. Jokaisella oppilaitoksella on esimerkiksi oma kulttuurinsa ja toimijoi-
den vélinen dynamiikkansa, jotka vaikuttavat siihen, miten tutkija otetaan vastaan.
Neuvottelut kantavatkin mukanaan historiallisesti ja kulttuurisesti kumuloitunei-
ta valtadynamiikkoja (Amundsen ym., 2017; Crowhurst & kennedy-macfoy, 2013).
Tédssd menetelmallisessd luvussa tavoitteenamme on tehdé nékyvéksi etnografisten
portinvartijoiden niakymattomia kdsid ja niitd kummituksia, jotka suomalaisessa
koulutussosiologisessa ja etnografisessa tutkimuksessa vaikuttavat tiedontuotan-
toon haastaen ja mahdollistaen.

Erilaisia neuvottelustrategioita
Jokainen portinvartija tarvitsee omanlaiset, erilliset neuvottelut, ja ndin myos eri-
laisen strategian tutkimuksen eri vaiheissa (Bucerius, 2013; Striepe & Cunningham,
2022). Esimerkiksi opettajakunnan vakuuttaminen tutkimuksen tarpeellisuudes-
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ta tapahtuu eri tavoin kuin oppilaiden. Lisdksi jonain pdivdnd toimiva strategia ei
valttimattd toimi toisena pdivinid, ja opettajat saattavat yhtend pdivana olla tutki-
mukseen suostuvaisia, kun taas toisena sulkevat luokan oven tutkijalta. Aiemmassa
tutkimuskirjallisuudessa on tarkasteltu erilaisia tekijoitd, jotka myotdvaikuttavat ja
estdvit neuvotteluiden onnistumista ja etnografin sisddnpassya (Clark, 2010). Osaan
tutkijan on mahdollista vaikuttaa, mutta toisten kohdalla neuvottelut ovat haas-
tavampia. Tutkittavia on helpompi saada mukaan, jos he kokevat saavansa mah-
dollisuuden saada ddntddn kuuluviin tai jos tutkimuksessa tuotetaan jotain heitd
konkreettisesti hyodyttavia tietoa. Monet kokevat lisdksi eettistd ja moraalista vel-
vollisuutta osallistua tutkimushankkeisiin. Tutut paikat ja ihmiset, eli tutkittavien
maaperilld operointi, saattavat helpottaa tutkimushankkeisiin osallistumista, eten-
kin haavoittuvimmassa asemassa olevien kohdalla (Bashir, 2023).

Etnografinen menetelm4 saattaa toisaalta itsessddn saada jotkut kyseenalaista-
maan tutkimushanketta (Clark, 2010). Tutkijan epdméardiseltd vaikuttava pyori-
minen koulun arjessa ei véalttimaéttd vastaa positivistisia mielikuvia tutkimuksen
tekemisen periaatteista. Tutkittavia saattavat myo0s haitata aiemmat kokemukset
tutkijoiden kanssa tai esimerkiksi julkiseen tai sosiaalisen median keskusteluun
padtyneet kielteiset kokemukset tutkimukseen osallistumisen seurauksista. Portin-
vartijoilla on niin ikd&n omia intressejdin ja valtataisteluitaan, joiden keskelle tut-
kija saattaa (tutkimusaiheellaan) tahtomattaan sohaista ja joka saattaa estdd pddsyn
tutkimuskohteeseen (Clark, 2010; Bashir, 2023; Striepe & Cunningham, 2022).

On siis olennainen kysymys, miten tutkimus tarjoillaan tutkittaville, erityisesti
heille, joiden voi olla haastavaa ymmaért44d, mista tutkimuksessa on kysymys (Bashir,
2023). Esimerkiksi lasten ja nuorten voi olla vaikeaa ymmartdd, mikéd on tutkijan
rooli ja tavoite koulun kontekstissa. Samoin kieli saattaa tuottaa haasteita osallis-
tumiselle, my6s heiddn kohdallaan, jotka jakavat tutkimuksessa kéytetyn kielen,
esimerkiksi suomen, ensimmiiseni kielenddn. Bashir (2023) my6s muistuttaa, etté
kadnnoksissa kisitteet saattavat saada merkityksid, jotka eroavat alkuperdisesta tar-
koituksesta. Tutkimustiedotteet, havainnointi- ja haastattelulupalomakkeet seki
yliopiston tai muun tutkimuslaitoksen tietosuojailmoitukset eivét valttdmétta toimi
kaikille tutkimuksen tavoitteita selventdvind dokumentteina ja saattavat ndin kar-
kottaa juuri niitd osallistujia, joita tutkimuksiin on aina ollut haastavampaa saada.

Lapi tutkimusprosessin keskeinen osa etnografista tiedontuotantoa ovat eetti-
syyteen liittyvat kysymykset. Sisddnpddsyneuvotteluihin liittyy paljon eettistd poh-
dintaa edellyttévid tekij6itd, joihin varautuminen ennakkoon on haastavaa (Chaud-
huri, 2017). Tutkija ei voikaan aina noudattaa ennalta sovittuja tarkkoja ohjeistuksia
tai kirjata kaikkia vaiheita ennakkoon esimerkiksi tutkimuslupahakemuksiin (Weis,
2019). Neuvotteluissa portinvartijoiden kanssa etnografi joutuu myos pohtimaan
osallistujien vapaaehtoisuuden astetta. Etnografi pyrkii toimimaan tutkittaviaan
kohtaan mahdollisimman eettisesti, miki ei valttdmatta ndyttdydy aineistontuotan-
non kannalta kdytdnndllisend (Weis, 2019; Amundsen ym., 2017).

Portinvartijat ovat usein hierarkkisessa asemassa toisiinsa ndhden siten, ettd
makrotason portinvartijat ovat korkeammalla portaalla suhteessa mesotason toimi-
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joihin, joiden portinvartijat taas ovat hierarkiassa korkeammalla suhteessa mikro-
tason toimijoihin. Kouluetnografian tapauksessa tdma tuottaa konkreettisesti kysy-
myksen, ettd jos kunta on suostuvainen tutkimukseen, voiko koulu kieltdytya siitd?
Jos rehtori suostuu tutkimukseen, voivatko opettajat kieltdytyd siitd? Jos opettaja
suostuu pddstimaidn tutkijan luokkaansa ja vanhemmat suostuvat tutkimukseen,
voivatko oppilaat kieltdytya osallistumasta (ks. my6s Striepe & Cunningham, 2022;
Reeves, 2010)? Vaikka oppilaat ovat kouluetnografiassa usein hierarkiassa viimei-
send, heiddn luottamuksensa voittaminen ja suostumuksensa ovat keskeisid - ndin
ollen neuvotteluprosessi kiteytyy lopulta oppilaaseen. Myds Suomessa on kdyty kes-
kustelua siitd, missd madrin alaikdinen voi pdattda omasta suostumuksestaan tut-
kimukseen. Lapsiasiavaltuutettu oli yhdessd Lapsitutkimuksen tyéryhmén kanssa
tehnyt tdtd lukua kirjoitettaessa hiljattain aloitteen Tutkimuseettiselle neuvottelu-
kunnalle linjausten tarkentamisesta, jotta eettisessd arvioinnissa painotus olisi juu-
ri lapsen oikeudessa osallistua tutkimukseen (Lapsiasiavaltuutettu, 2024).

Téassd luvussa ldhtokohtamme on, ettd sisddnpéddsyneuvotteluihin liittyvat ky-
symykset ja lopputulemat ovat keskeinen osa koko tutkimusprosessia ja tidten osa
sekd aineistoa ettd tuloksia. Luku etenee siten, ettd esittelemme seuraavaksi tutki-
mushankkeet, joiden pohjalta esittelemme havaintojamme suomalaisen kouluet-
nografian portinvartijoista. Tdmin jalkeen kuvaamme kohtaamiamme haasteita ja
tekemidmme ratkaisuja ottamalla esimerkkeja eri hankkeista. Tavoitteenamme on
kuvata niitd “ndkymattomia kdsid” ja “kummituksia”, jotka vaikuttavat siihen, mita
tieddmme koulujen arjesta sekd késitteellistdd, mitd esimerkit kertovat etnografisen
menetelmén haasteista ja mahdollisuuksista.

Kolme etnografista tutkimushanketta

Tavoitteenamme tédssd luvussa on tarkastella suomalaisen kouluetnografian por-
tinvartijoita. Késittelemme aihetta ottamalla esimerkkeja erilaisilla etnografisilla
kentilld kdymistimme neuvotteluista. Ammennamme kolmen tutkimushankkeen
etnografisesta havainnointi- ja haastatteluaineistosta, josta olemme titd lukua var-
ten kdyneet 1dpi sisddnpddsyneuvotteluihin liittyvid episodeja (Emerson ym., 2007)
pitden kuitenkin mielessd, ettd neuvottelut kuuluvat osaksi koko tutkimusprosessia
(Matthiesen, 2020; Amundsen ym., 2017).

Ajallisesti ensimmaéisen hankkeen Toimiva ldhikoulu (TOLU, rahoittaja silloinen
Kaupunkitutkimus ja metropolipolitiikka yhteistydohjelma) aineistontuotanto to-
teutettiin vuosina 2014-2015. Hankkeeseen osallistui kolme alakoulua, jotka sijait-
sevat padkaupunkiseudulla. Havainnointimuistiinpanoja tuotettiin 79 pdivén ajalta
ja etnografisia haastatteluita yhteensa 70. Toinen tutkimushanke Mixed classes and
pedagogical solutions (MAPS, rahoittaja Nordforsk) toimi vuosina 2018-2021 niin
ikddn paidkaupunkiseudulla, yhdesséd alakoulussa ja yhdesséd varhaiskasvatusyksi-
kossd. Havainnointiaineistoa tuotettiin 73 pdivan ajalta ja haastateltiin yhteensi 70
henkil6d. Hankkeista kolmas Yksityistyminen ja korkeakoulutukseen pyrkiminen:
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ohjausvdlineet, yksityinen pddoma ja tasa-arvo korkeakoulutukseen hakeutumisessa
(PAHE, rahoittaja Koneen Sditio) toteutettiin padkaupunkiseudulla vuosina 2017-
2020 lukiokoulutuksessa. Hankkeessa tuotettiin etnografista tutkimusaineistoa
kolmessa lukiossa. Tutkimushankkeen kouluissa oli kenttdpdivid 75 ja haastatteluja
tehtiin 58. Jokainen tdmin luvun kirjoittajista on osallistunut aineistontuotantoon
vahintddn yhdessd niistd kolmesta tutkimushankkeesta ja Huilla, Juvonen seka
Kosunen ovat olleet mukana hankkeista kahdessa.

Tama luku sai alkunsa keskusteluista, joissa havaitsimme, ettd jouduimme kay-
madn eri hankkeissa varsin erilaisia sisddnpéadsyneuvotteluita. Samojen kaupunkien
sisdlld kdymiimme makrotason tutkimuslupaneuvotteluihin vaikuttivat esimerkik-
si vuonna 2018 voimaan tullut yleinen tietosuoja-asetus (GDPR) sekd henkildston
vaihtuminen kaupunkien tutkimuslupapalveluissa. Meso- eli instituutioiden tasolla
rehtorit suhtautuivat hankkeisiin varsin myonteisesti, mutta mikrotasolla kiymam-
me neuvottelut esimerkiksi opettajakunnan kanssa erosivat kouluittain varsin pal-
jon. Aloimme kiinnittdd huomiota siihen, millaisen aineiston tuottaminen oli kus-
sakin kontekstissa mahdollista, mihin meilla tutkijoina oli rajoitettu paasy toiveista
ja neuvotteluista huolimatta, ja miten portinvartijat ohjasivat katsettamme yhteen
suuntaan sulkien samalla pois mahdollisuuksia katsoa toisaalle. Keskustelimme
paljon myos siitd emotionaalisesta taakasta, jota neuvottelut ja ulkopuolelle sulke-
misen kokemukset tuottivat ja toisaalta siitd, mitd haasteita sisdpiiriin pddseminen
(esim. Bucerius, 2013) tuotti siind vaiheessa, kun aineistoa analysoitiin kriittisesti
kenttdvaiheen paatyttya.

Keskitymme tdssd luvussa episodeihin (Emerson ym., 2007), joissa sisidnpadsy-
neuvottelut ja erilaiset portinvartijuuden muodot tulivat eri tavoin niakyviksi erityi-
sesti makro- ja mikrotasoilla. Mesotason neuvottelut koulujen rehtoreiden kanssa
olivat hankkeissamme pddosin helppoja. Tdméa saattoi tuottaa opettajakunnalle
paineen osallistua tutkimukseen silloinkin, jos he eivét olisi sitd halunneet. Vali-
koimamme episodit toimivat esimerkkeind portinvartijoista ja neuvotteluista, joi-
ta suomalaisen kouluetnografian kentélld on viime vuosikymmenen aikana kayty.
Tarkastelemme valikoimiamme kohtia aiemman portinvartijoita kisittelevan tutki-
muksen késitteitd hyodyntden ja pyrimme nostamaan havaintojemme abstraktiota-
soa siten, ettd ne tuottavat teoreettisesti yleistettdvilld tavalla tietoa etnografiseen
menetelmédn kytkeytyvistd koulutussosiologisen tiedontuotannon haasteista.

Kentille pddsy: makrotason neuvottelut

Virallisen tason neuvottelut makrotasolla on tunnistettu neuvotteluista sujuvim-
miksi, silld niihin on usein olemassa valmiit askelmerkit, joita seka tutkija ettd esi-
merkiksi tutkimusluvan antaja voivat seurata (Chaudhuri, 2017; Wanat, 2008). Vuon-
na 2018 juuri kun sisddnpdasyneuvottelut alkoivat kahdessa timan luvun kolmesta
hankkeesta, EU:n yleinen tietosuoja-asetus (GDPR) astui voimaan. Asetus muutti
vakiintuneita askelmerkkejd sisddnpddsyneuvotteluissa ja tuotti sen implementoin-
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nin alkuvaiheessa epdselvyyttd kdytdnnoistd ja tulkinnoista erityisesti makrotasol-
la, jossa GDPR-sdadoksia tulkittiin paikallisesti kussakin kunnassa. Tutkimustiedon
rooli asetuksen tulkinnoissa eli niin ikddn murrosvaihetta. Jouduimme pohtimaan
alkuun varsin vajavaisin ohjeistuksin muun muassa sitd, milld perusteella tutki-
mushankkeessa voi kerétd tietoja, miten henkilorekisteri rakentuu eli mitké ainekset
riittdvdt sen syntymiseen, ja millaisia vaiheita tutkittavien kanssa on kéytava lapi
ennen kuin heitd voi alkaa havainnoida tai haastatella. Seuraavat kaksi esimerk-
kid tutkimushankkeistamme konkretisoivat erilaisia kysymyksid ja vaiheita, joita
GDPR-asetuksen syntyvaiheessa jouduimme kdymaan ldpi ja joissa tutkimustiedon
tuottaminen jdi tulkintamme mukaan asetuksen teknisen toteuttamisen jalkoihin.

Esimerkki 1: Neuvottelut yliopiston oman lakiosaston kanssa

Usein ennen minkddn muun sisddnpddsyneuvottelun aloittamista ensimméinen
neuvottelukohde on yliopiston oma lakiosasto ja epdselvissd tai arviota selvésti vaa-
tivissa tapauksissa tutkimuseettinen toimikunta. Yhdessa esimerkkitapauksistam-
me kdytimme kuukauden neuvotellen lakiosaston kanssa siitd, voiko hankkeessa
kerdttya erddn korkeakoulun alumnien nimilistaa hyodyntda mahdollisten haasta-
teltavien rekrytoimisessa. Neuvotteluihin osallistui hankkeen johtaja itsensd (Yli-
opisto 1) ja hankkeen tutkijatohtorin (Yliopisto 2) puolesta.

Ensin hankkeen johtaja oli yhteydessd oman yliopistonsa tutkimuseettiseen toi-
mikuntaan tiedustellakseen, tuliko kyseessé olevaa toista korkeakoulua ja sen johtoa
informoida siitd, ettd heiddn alumnejaan haastatellaan. Tutkimuseettisen toimikun-
nan periaatteiden pohjalta paadyttiin siihen, ettd hankkeen eettistd ennakkoarvi-
ointia ei tarvita, eikd instituutiota tarvitse informoida, koska yksikdan tavoiteltavista
henkil6istd ei opiskellut tai tydskennellyt enédé kyseisessa korkeakoulussa. Haasta-
teltavien lahestymistavoista tulisi kuitenkin vield neuvotella lakiosaston kanssa.

Tdmén jdlkeen ldhestyimme tutkimuksen lakimiehid asiassa. He vastasivat
muutamassa pdivéssd tiedusteluun ja esittivat lukuisia lisdkysymyksid aiheesta.
Lakimiesten tulkinta oli linjassa tutkimuseettisen neuvottelukunnan tulkinnan
kanssa siitd, ettd instituutiolta ei tarvitsisi hakea erikseen tutkimuslupaa, kunhan
haastateltavat eivit tydskentele valmistumisensa jalkeen kyseisessi korkeakoulussa
eikd haastatteluja toteuteta sen tiloissa. Lahde, josta nimet oli kerétty, oli julkinen
ilmoitus korkeakoulusta valmistuneista henkil6istd, ja se sisdlsi my6s henkildéiden
valokuvat. Lakiosastoa kiinnosti kuitenkin, milloin ndma tiedot oli koostettu. Hei-
dén tulkintansa oli, ettd tutkittaville olisi pitdnyt antaa GDPR:n edellyttdmaét tiedot
viimeistddn kuukauden kuluessa henkil6tietojen saamisesta, koska asetusta tiukasti
tulkiten téllaistenkin tietojen tallentaminen on henkil6tietojen késittelyd. Lista oli
kuitenkin ladattu jo joitain vuosia ennen GDPR:n uudistuksen voimaanastumista,
sen aikaisia ohjeistuksia noudattaen. Lakiosaston mukaan, jos tallentamisesta on
kulunut huomattava aika, eikd vastaavia tietoja ole endi saatavilla julkisesti, hen-
kiloille voi tulla "yllatyksend”, ettd heiddn tietojaan kisitellddn tdlld tavoin, jolloin
listan kédytt6d tulisi harkita uudelleen. Lakiosasto edellyttikin, ettd alumneja kon-
taktoitaessa néille tulisi valittomasti kertoa, mistd heiddn nimensa ja yhteystietonsa
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on saatu, mitd tutkimus koskee ja miké on sen henkil6tietojen laillinen késittelype-
ruste. Lisdksi tutkittaville tulisi vilittdmasti yhteydenoton yhteydessd antaa tutki-
musta koskeva tietosuojailmoitus ja tieto, ettd halutessaan he voivat kieltaytya tutki-
muksesta ja kieltdd jatkossa tutkimusta koskevat yhteydenotot.

Tutkijan ndkokulmasta alumnien nimilistan kdytt6d ilmestyi uuden asetuksen
myotéd ohjailemaan vaikeasti ennakoitava "ndkyméton kési” (Amundsen ym., 2017)
eli yliopiston sisdinen prosessi, joka oli estdd aineistontuotannon, vaikka nimilistan
kerddmisen hetkelld sille ei ollut eettisid esteitd. Vaikka pddsimme yhteisymmar-
rykseen siitd, mikd muodostaa henkil6rekisterin ja miten tutkittavien kanssa tulee
toimia GDPR-asetusta tiukasti tulkiten, haasteet jatkuivat henkilorekisterin siirret-
tdvyyden kysymyksissa.

Koska tutkimushankkeessa tydskenteli kahden yliopiston tutkijoita, alumneja
koskevan aineiston rekisterinpitdjyys piti ennakkoon selvittdd, koska haastattelui-
ta tuotettiin molempiin yliopistoihin. Rekisterinpitdjdksi todettiin hankkeen johta-
jan kotiyliopisto, Yliopisto 1, mink3 jdlkeen lakiosasto vaati lisdselvitystd siitd, mika
hankkeen hankeapurahalla Yliopistossa 2 tyoskentelevidn tutkijatohtorin suhde oli
Yliopistoon 1. Yliopiston 1 lakiosasto katsoi, ettd koska tutkijatohtori tyoskenteli vi-
rallisesti toisessa yliopistossa, Yliopiston 1 "omistamaa” haastatteluaineistoa, vaikka
se olisi ollut tutkijatohtorin itsensd kerddmaa, ei saisi késitelld Yliopiston 2 laitteilla,
kuten kannettavalla tietokoneella. Ndin ollen haastattelut tdssd kahden yliopiston
yhteistybhankkeessa tuli kerédté Yliopiston 1 laitteilla, pseudonymisoida ja turvalli-
sesti siirtdd tutkijatohtorin toisen yliopiston omistamalle tietokoneelle. Neuvottelut
kestivdt kuukauden verran ja edellyttivét 13 verraten pitkdad sahkopostiviestid. Oh-
jailun kohteena olivat ndin seki aineistontuotannon mahdollisuudet ylipddtdan etta
ne materiaaliset reunaehdot, joilla aineistoa voitaisiin tuottaa ja kisitelld. Tutkijoi-
den pohdittavaksi jii kannattaako aineistoa tuottaa, jos hankkeen tutkijatohtori ei
valttdmattd voisi osallistua sen tuottamiseen ja analyysiin.

Lopulta kévi niin, ettd kaiken haastateltavien kontaktointiin liittyvdn moni-
mutkaisuuden vuoksi haastatteluja ei koskaan tehty: ei siis haastateltu kymmentéi
korkeakoulutettua aikuista, joiden henkilotiedot haastattelun aihetta kisittele-
vistd aiheesta olivat avoimessa jakelussa internetissd valokuvien kanssa vield sini
pdiviandkin, kun pdétds haastateltavien yhteydenoton perumisesta tehtiin. Tutki-
mushankkeen ndkokulmasta lakiosaston GDPR-asetuksen tulkinnasta muodostui
"kummitus” (Striepe & Cunningham, 2022), joka vaikeasti ennakoitavana mutta
useammalle tasolle ulottuvana tekijéné teki aineiston tuotannon niin haastavaksi,
ettd haastattelutieto jdi tuottamatta.

Kévimme molemmissa GDPR-asetuksen voimaanastumisen aikaan alkaneissa
hankkeissa varsin haastavia neuvotteluita my6s kuntien tutkimuslupapalveluiden
kanssa. Huomasimme kasvavan varovaisuuden kuntien tutkimuslupien kanssa
tyoskentelevien ja niitd myontivien viranhaltijoiden kdytoksessd. Murrosvaiheessa
olevan ohjeistuksen tulkinta ja tutkimushankkeilta edellytetyt toimet vaativat var-
sin paljon aikaa ja eriinstanssien kanssa neuvottelua. Kenttdmuistiinpanomme mo-
lemmista hankkeista osoittavat, ettd neuvottelut tutkimuslupaprosesseista kestivat
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entistd pidempédén ja alkoivat vaatia yliopiston lakimiesten osallistumista. Aiemmin
ndmai neuvottelut olivat joustavampia ja toteutuivat tutkijoiden ja viranhaltijoiden
vilisissd keskusteluissa. Viranhaltijoiden huolet ja nédihin liittyvat selkkaukset liit-
tyivét péddasiassa liiallisen tai vddrdn tiedon antamiseen, viddrinkasityksiin siit3,
mité tutkimus on, ja sithen, miten tutkijat kdsittelevit aineistoja. Seuraava esimerkki
kuvaa, miten viralliset neuvottelut makrotasolla olivat kaataa keskeisid osia aineis-
ton tuotannosta.

Esimerkki 2: Neuvottelu tutkimusluvista kuntien kanssa

Yhdessda hankkeessa neuvottelu yksittdisen kaupungin viranhaltijan kanssa kesti
katkeamatta kolme kuukautta. Viranhaltija oli keskeinen portinvartija tutkimuslu-
van myontdmisessd; ilman lupaa kentille ei ollut asiaa eikd hankkeen aineistontuo-
tanto voinut alkaa. Tutkimusluvista vastaava henkil6 ei useimmiten ollut tavoitetta-
vissa, ei vastannut sihkodposteihin eikd puheluihin. Ndiden lisdksi suurin haaste oli
se, ettd saimme héneltd toistuvasti informaatiota, jonka jopa itse tiesimme olevan
vddrdd, ja jouduimme toistuvasti tarkistamaan saamiamme tietoja yliopiston laki-
osastolta. Tutkimusluvista vastaava viranhaltija esitti esimerkiksi, ettd emme saisi
kysyd mitdén tietoja liittyen henkil6n sosioekonomiseen asemaan tai erityisiin hen-
kil6tietoihin. Viestiin oli lisdtty lain pykélét, joiden mukaan tulkinta oli tehty. Yli-
opiston lakimiesten avustuksella saimme vastattua, ettd koska nimé& mainitut tiedot
ovat aivan olennaisia tutkimuksen toteuttamisen kannalta, niiden kerddminen jos-
sain muodossaan on tarkedd. Kavi myos ilmi, ettd sosioekonominen tausta ei kuulu
erityisten henkilotietojen listaan. Sille ei siis tarvittaisi lisdselvitystd GDPR:n puo-
lesta. Luettelimme erityiset henkilotiedot, joita tulisimme kysyméain, sekd GDPR:n
tietojen kerddmisen mahdollistavan lain kohdan (§9, artikla 2, eli tieteellinen ja
historiallinen tutkimus). Viranhaltija ei vastannut viestiimme. Sisdédnpéddsyneu-
votteluiden painopisteen muuttuessa lain tulkinnaksi tutkijoiden osaaminen paéat-
tyi ja olimme pitkalti yliopiston lakimiesten osaamisen varassa. Ero aikaan ennen
GDPR-asetusta oli valtava ja tutkijan ndkékulmasta GDPR-asetus lisdsi virallisten
tutkimuslupien ja ndiden ymparilla kdytivien sisddnpddsyneuvotteluiden merkitys-
td ja muutti sitd haasteellisemmaksi.

Neuvottelut portinvartijaviranhaltijan kanssa jatkuivat. Meilta vaadittiin lisétie-
toja haastattelun suostumuslomakkeiden tiedonkisittelyperusteesta. Nédiden toi-
mittamisen jdlkeen viranhaltija ei vastannut meille viikkoon, ja kun viimein vastasi,
hén kertoi puhelimessa, ettd tim4 ei ole 24/7-palvelu ja ettd heilld (tutkimuslupia
kisittelevilld viranhaltijoilla) on tdrkeampédkin tekemistd. Lopulta tutkimusluvis-
ta sovittiin niistd vastaavan osaston paillikon kanssa ja neuvottelut kestivit viikon.
Tamad esimerkki tuo ndkyvéksi portinvartijan suopeuden merkityksen neuvottelu-
prosessille ja hankkeen aineistontuotannon alkamiselle.

Kokemuksemme, joita esimerkit 1 ja 2 havainnollistavat, osoittavat, ettd hank-
keet, jotka sijoittuvat murroskohtiin, kuten GDPR-asetuksen voimaanastumiseen,
saattavat vaikeutua huomattavasti verrattuna aiemmin helposti onnistuneisiin
neuvotteluihin. Esimerkeissd kuvaamiemme kaltaisia keskusteluja ei ennen titi ol-
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lut erityisemmin kdyty varsinkaan laadullisen tutkimuksen piirissd. Tédlld hetkelld
tilanne on todennékdisesti joiltain osin jo muuttunut GDPR:n vakiinnuttua osaksi
tutkimuksen tekemistd. Koronapandemia tarjoaa kuitenkin vastaavan hyvén esi-
merkin, jossa sisddnpaddsyneuvottelut muuttuivat hankaliksi, jopa mahdottomiksi
(esim. Striepe & Cunningham, 2022). Tietyksi rahoituskaudeksi méaéritetylle tutki-
mushankkeelle sisddnpddsyneuvotteluiden venyminen tai epdonnistuminen voi
osoittautua katastrofaaliseksi.

Makrotason neuvotteluihin liittyy tilanne, jota kutsumme performoinnin pakok-
si (ks. my0s Brunila, 2012). Yhi yksityiskohtaisemmiksi kdyvat tutkimuslupahake-
mukset pakottavat etnografin tuottamaan hakemusten liitteeksi usein esimerkiksi
havainnointi- ja haastattelurunkoja. Tdméd on ongelmallista, silld etnografiseen
aineistontuotantoon ei usein kuulu varsinaista havainnointirunkoa, ja haastatte-
lut tehdddn useimmiten etnografisina haastatteluina kentén toimijoiden ja tutkijan
vuorovaikutuksen pohjalta (Heyl, 2007). Tutkimuskysymykset muovaantuvat ha-
vainnointijakson aikana, minka tiivistiminen ennalta havainnointi- tai haastatte-
lurunkoon on etnografian hengen vastaista (Gordon ym., 2005; Baszanger & Dodier,
1997; Skeggs, 2001). Tdma johtaa tilanteisiin, joissa tutkija joutuu joko lukitsemaan
ennakkoon miti tekee, toimimaan kenties toisin kuin on tutkimuslupaa hakiessaan
kuvannut tai pyrkiméin selittimién tilanteen tutkimusluvista vastaavalle viran-
haltijalle, mika saattaa vaarantaa koko tutkimusluvan ja ndin my6s hankkeen ai-
neistontuotannon (ks. my6s Weis, 2019). Kaikki kolme vaihtoehtoa vaikuttavat lo-
pulliseen aineistoon ja ndin myos siihen tietoon, jota tutkija voi sitd analysoimalla
tuottaa.

Kentdlla: mikrotason jokapdivdiset neuvottelut

Makro- ja mesotason neuvottelut kdytyddn kouluetnografiaa tekevé tutkija etenee
koulujen arkeen ja mikrotason neuvotteluihin ensin opettajien ja sitten oppilaiden
kanssa. Kasittelemme seuraavaksi ensin kenttdkokemuksia, jossa portinvartijat ovat
olleet tutkijaa kohtaan suopeita, ja toiseksi haastavampia kokemuksia sisdanpaisy-
neuvotteluista.

Esimerkki 3: Suopeita portinvartijoita

Toisinaan ovet tutkimuskentille voivat alkuun olla tiukasti kiinni, mutta sisdidn-
padsyneuvotteluiden edetessd paisy kentille voi avautua. Tdll6in tutkija padsee ul-
kopuolisen asemasta sisdpiirildiseksi (Amundsen ym., 2017; Bucerius, 2013; Bashir,
2023; Grant, 2017). Seuraavassa esimerkissid neuvottelut alkoivat haastavina, mutta
portinvartijat muuttuivat tutkimuksen aikana sitd kohtaan suopeammiksi.

Kenttdjakson alussa opettajat kertoivat usein olevansa kiireisid ja palaavansa
asiaan seuraavalla viikolla, kun ehtivét. Yhteydenottoihin palaaminen kuitenkin
yleensd jdi ja neuvottelut opettajien kanssa veivit useita kuukausia, ennen kuin
koimme, ettd tutkijan ldsndolo koulun arjessa hyviksyttiin. Kenttdjakson aikana
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tunnistimme kddnnekohdan, jonka jdlkeen sisddnpddsyneuvottelut lahtivit suju-
maan ja opettajat kutsuivat tutkijan osallistumaan "kaikille tunneille, joille vain
mahdollista”. Pikkuhiljaa tutkija alkoi saada koulun kéytévilla ystdvillisid terveh-
dyksid opettajilta ja toisinaan jopa silloin, kun kohtasi heitéd sattumalta koulun ul-
kopuolella.

Lukuvuoden edetessd kenttétyotd tekeva tutkija saikin yhd enemmén erilaisia
kutsuja osallistua koulun arkeen. Aiemmin meille oli kerrottu, ettd kenttikoulul-
la tuskin on kovinkaan paljon tapahtumia tai oppitunteja, jotka voisivat olla kiin-
nostavia hankkeen ndkoékulmasta. Sisédpiiriin pddseminen kuitenkin avasi monia
uusia ovia kentdlld. Kun ovet oppitunneille avautuivat, kutsuja tuli myos sellaisille
tunneille, joiden olemassaolosta meille ei ollut aiemmin mainittu mitddn. Kentdn
portinvartijat rajasivat alkuvaiheen sisddnpddsyneuvotteluissa samalla my6s tiedon
siitd, minka kaiken osalta sisddnpédasystd olisi mahdollista edes neuvotella. Tdima
tuo esille sen, miten tutkijalle kentdn konteksti on vieras, kun taas portinvartioilla
on mahdollisuus halutessaan jakaa tai olla jakamatta heilla olevaa tietoa kentésta.
Onnistuneiden neuvotteluiden seurauksena tutkija vietti yhd enemmaén - ldhes pai-
vittdin - aikaa kenttikoululla ja sulki kenttdjakson viimeisend pdivini koulun oven
haikein mielin.

Kentilla ulkopuolinen tutkija on vahvasti sen tiedon varassa, jota portinvartijat
hénelle tarjoavat ennen kentélle pddsya. Sisdpiiriin pddseminen mahdollistaa myds
neuvotteluiden syvenemisen; on helpompi esittdd oikeita kysymyksid, kun on mah-
dollisuus tutustua kontekstiin. Edelld kuvattu esimerkki tuo mikrotasolla esille por-
tinvartioiden merkityksen ja sen, miten arkipdivédisten neuvotteluiden onnistumi-
nen muovaa merkittavisti sitd, minkéalaiseksi etnografisen aineiston ja siten myos
tiedon tuottaminen muovautuu sen kautta, mihin tutkijalla on tai ei ole kentilla
padsyd. Samalla se muokkaa tutkijan kokemusta kenttédjaksosta.

Koulutussosiologinen tiedonintressi on usein kriittistd, mikd tuo meso- ja mi-
krotason sisddnpddsyneuvotteluihin oman lisdnsa. Tall6in tutkimuksen tarpeel-
lisuuden perustelu on usein neuvotteluiden keskiossd (Clark, 2010) sekd kentdn
toimijoiden vakuuttaminen siitd, ettd tutkija ei ole arvioimassa tai edes havainnoi-
massa vaikkapa yksittdisen opettajan toimintaa. Seuraava esimerkki kuvaa ulko- ja
sisdpuolisuuden kokemuksen vaihtelua (Bucerius, 2013) sekéd neuvotteluiden help-
poutta, kun tutkittavat kokevat saavansa mahdollisuuden saada ddntdan kuuluviin
ja tutkimuksessa tuotetaan jollain tavalla heitd konkreettisesti hyodyttavia tietoa
(Clark, 2010). Yhdessd kolmesta tutkimushankkeistamme tutkimuksen ldhtokohta
oli kouluille varsin mydnteinen: tutkimme kouluja, jotka sijaitsevat tilastollisesti
tarkastellen alueilla, joihin on kasaantunut huono-osaisuutta ja jotka onnistuvat
tuottamaan tilastollisia odotuksiaan parempia oppimistuloksia. Sekd kaupungin
viranhaltijat, koulujen johto ettd opettajakunta suhtautuivat hankkeeseen ymmaér-
rettdvasti myonteisesti, mika helpotti sisddnpddsyneuvotteluita. Tutkimusta myds
kaytettiin koulujen maineprofiilien nostamiseen eli se tuotti vilitontd hyotyad kou-
luille. Hankkeen kédynnistyessd meidédn olisi ollut myds mahdollista verrata néita
"onnistuvia” kouluja muihin kouluihin. Pidimme ldht6kohtaa kuitenkin eettisesti
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kyseenalaisena ja sisidnpéddsyneuvottelut olisivat olleet todennékéisesti varsin eri-
laiset (ks. Clark, 2010).

Valikoimiemme koulujen sisddnpddsyneuvotteluiden etuna oli myo0s, ettd emme
tarvinneet tutkimukseen tiettyd ikdluokkaa, jolloin kouluista valikoitiin meille niin
sanotuiksi kotiluokiksi suhteellisen “helpot” luokat, joiden opettajat olivat halukkai-
ta osallistumaan tutkimukseen. Voisi jopa sanoa, ettd kotiluokkien opettajat toimi-
vat “oppaina” (Amundsen ym., 2017). He olivat paitsi havainnoinnin ja haastattelui-
den kohteena, my0s toimijoita, jotka mahdollistivat tutkijalle sisdpiirildisen asemaa
kouluissa. He mahdollistivat konkreettisesti sekd muiden opettajien ettéd oppilaiden
helpomman ldhestymisen esimerkiksi ottamalla mukaan henkildstén kokouksiin
tai jarjestimalld aikaa oppilaiden haastatteluille.

Hankkeen tutkijat loivatkin koulujen henkilost66n ldheiset ja mutkattomat suh-
teet, mikd mahdollisti aineiston tuottamisen varsin laajasti erilaisissa koulun arjen
tilanteissa. Sisdpiiriin padsemistd helpottivat varmasti my0s tutkijoiden opettaja-
tausta sekd opettajakunnan kanssa yhtenevi yhteiskuntaluokka-, etninen ja kieli-
tausta (vrt. Bashir, 2023). Kouluissa oli niin ikddn totuttu siihen, ettd erilaisia tut-
kimus- ja kehittimishankkeita toteutettiin niiden arjessa. Seuraavat esimerkit ovat
episodeja yhden tutkijan havainnointimuistiinpanoista. Niiden tarkoituksena on
havainnollistaa sisddnpadsyn helppoutta kahden tutkimuskoulun arkeen. Aineisto-
lainauksessa kédytetyt nimet ovat pseudonyymeja.

Henkildston iltajuhla kansainvélisten vieraiden kunniaksi:

Rehtori kehotti meitd istumaan, arvoimme mihin menisimme, kun [koti-
luokan opettaja] Kaisa nousi ja alkoi siirtda poytid yhteen, jotta padsimme
istumaan samaan poytddn. Kaisa oli tosi mukava tdnd iltana (on ollut muu-
tenkin). Meille myds tarjoiltiin viinié. -- Rehtori: We have the best teachers
in this school. Hin mainitsi my0s meidét ja kuinka teemme "best work”,
mutta se jai vihan kesken tai vajaaksi, ettd mitd teemme tdilla. (...) Ilta meni
tosi nopeasti, alkuun ajatuksena oli, ettd meidén ei tarvitsisi olla loppuun
(21.30) asti. Kysyin jossain vaiheessa kelloa ja se oli jo 20.50. (...) Rehtori tuli
juuri sithen kun teimme 1dht64. [Tutkija] meinasi hdnta kétell4 ja reksi kop-
pasi [hdnen] kidden sellaiseen kittely-halaus -yhdistelm&in. Kiittelimme
kovasti illasta ja kerroin monta kertaa kuinka onnekkaita olemme, ettd sa-
tuimme olemana t44114 juuri nyt ja pddsimme osaksi iltaa. [Erityisopettaja]
Tommi sanoi ainakin kaksi kertaa: Eikun tosi kiva, ettd padsitte tulemaan.
(...) Oli tosi mukava ilta!

Ensimmadinen pdivd uudessa koulussa

Vilitunti: Enkunope kutsui minut luokkaansa. Hén kertoi, ettd suurin osa
on puolikkaita hdnen pitdmistddn tunneista, kun kysyin asiaa. Puhuin
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my6s [luokanopettaja] Susannan ja Martta-avustajan kanssa. Martan mu-
kaan téddlld ei erotella avustajia ja opettajia, joissain kouluissa ei kuulemma
edes tervehditd avustajia, mutta tdédlléd kaikkia kohdellaan samanarvoisina.
Naureskeltiin jopa, kun kysyin [itsedni ajatellen], onko henkilstohuonees-
savakkaripaikat. T4ill4 ei ole. (...) Tanne on ollut superhelppo tulla tindén.
Vélitunnilla oli vih&dn ihmisié [mutta] kaikki halusivat jutella kanssani.

Hyvit kokemukset onnistuneista sisddnpddsyneuvotteluista tuottivat kuitenkin
haasteen sisddnpddsyneuvotteluissa oppilaiden haastattelemiseksi. Hyvit suhteet
opettajakunnan kanssa tuottivat tilanteen, jossa oppilaat todennidkoisesti pitivat
tutkijoita ennemmin osana koulun henkil6std4; oppilaiden ldhestymisen ndkékul-
masta ulkopuolelle jaédminen suhteessa koulun aikuisiin olisi saattanut toimia sisi-
piiriin padsyn mahdollistajana suhteessa oppilaisiin (ks. myos Bucerius, 2013). Tés-
sd tapauksessa oppilaiden Iihestyminen ei toisin sanoen riippunut koulun aikuisten
“"nakymattomista (tai ndkyvistd) kisistd” (Amundsen ym., 2017), vaan vaikeudesta
neuvotella sisdpiiriin padsystd yhtdaikaisesti sekd koulun aikuisten etti lasten kans-
sa.

Esimerkki 4: Vastahankaisia portinvartijoita
Aina sisddnpédisy kentdlle ei ole saumatonta, vaan neuvotteluissa voi olla my6s han-
kausta, jonka varsinainen syy ei valttdmatti liity tutkimukseen lainkaan eikd aina
edes tule tutkijan tietoon (Striepe & Cunningham, 2022; Amundsen ym., 2017; Cro-
whurst & kennedy-macfoy, 2013). T#ll4 voi olla kuitenkin vaikutusta siihen, keita tut-
kimukseen tavoitetaan. Vaikka neuvottelujen hankaukset voivat osaltaan antaa ken-
tdstd myos informaatiota ja kuvata pinnan alla toimivia vastasuhteita (Wanat, 2008;
Hammersley & Atkinson, 2007; Matthiesen, 2020), jatkuvien neuvotteluiden kdymi-
nen voi olla tutkijalle haastavaa. Seuraavissa esimerkeissd haastavat kokemukset
kiinnittyivét erityisesti kohtaamisiin yksittdisten opettajien kanssa kenttidkouluilla.

Kenttdjaksoa oli kulunut jo puoli vuotta, kun tutkija kohtasi kenttdkoulun opet-
tajan, joka ei henkil6stolle ldhetetysté tiedotteesta ja opettajankokouksiin tehdyistd
vierailuista huolimatta ollut tietoinen tutkimushankkeesta. Kun tutkija tiedusteli
mahdollisuutta tulla seuraamaan opettajan oppituntia, tima vastasi vastakysymyk-
selld, kuka on hdnen puolestaan luvannut, ettd hin osallistuu tutkimukseen. Sisdan-
padsystd kentédlle neuvotellaankin jatkuvasti monella eri tasolla kenttdkoulun arjes-
sa ja ndma tasot eivit aina kommunikoi keskendéin.

Toisessa esimerkissa tutkimuksesta neuvoteltiin alkuun mesotasolla, eli rehtorin
kanssa. Han suhtautui siihen hyvin myonteisesti - kenties opettajakuntaa mydntei-
semmin. Tutkimuksen kenttdjakson alkaessa opettajien yhteis6 olikin syysta tai toi-
sestajossain médrin varautunut. Taimén hdlventdmiseksi tutkimusta ja tutkimuksen
tekemisen seki raportoinnin periaatteita esiteltiin opettajayhteisélle useampaan ot-
teeseen useiden tutkijoiden voimin. Opettajakunnan kanssa kaytiin toisin sanoen
useita sisddnpddsya helpottavia neuvotteluita.
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Tutkimukseen oli valikoitunut koulusta useampia kotiluokkia, ja yhden kotiluo-
kan opettajan kanssa neuvottelujen vaikeus tuli kuitenkin jossain méérin yllatyk-
send. Kenttdjakson alussa syntyi vaikutelma, ettei opettaja ollut oikein tyytyvdinen
sithen, ettd tutkija olisi hdnen luokkahuoneessaan. Ndin oli siitd huolimatta, ettd
korostimme havainnoivamme erityisesti oppilaita opettajien vaihtuessa oppitun-
nista toiseen. Suoranaisen kieltdytymisen sijaan opettaja varsinkin kenttdjakson
alussa esitti vaihtelevia syita sille, miksi hdnen luokkansa havainnointi ei olisi hyva
ajatus. Osallistumisesta kieltdytyminen ei aina olekaan niin suoraviivaista kuin
tutkija saattaa odottaa: myos viivyttely, selittely tai vastaamatta jattiminen voivat
olla merkkejd halusta kieltdyty4 osallistumasta (Amundsen ym., 2017; Wanat, 2008).
Koulun sisdisten valtadynamiikkojen vuoksi suoraan kieltdytyminen ei valttamatta
ole sosiaalisesti mahdollista tai helppoa (Amundsen ym., 2017; Crowhurst & kenne-
dy-macfoy, 2013), mutta tutkijan on usein mahdotonta tunnistaa néit4 piilossa toi-
mivia “kummituksia” (Striepe & Cunningham, 2022).

Alla olevat esimerkit kenttdmuistiinpanoista havainnollistavat neuvotteluja, jois-
sa opettaja suoran kieltdytymisen sijaan toimii luokkansa portinvartijana vedoten
muihin syihin, tdssé tapauksessa oppilaisiin. Oppilaista monet olivat kuitenkin itse
ilmaisseet halukkuutensa osallistua tutkimukseen ja saaneet sithen myos huoltajil-
taan luvan:

Sitten opettaja sanoi, ettd heilld on vdhdn muutosta ryhmiss4, viittoi minut
mukaansa omaan huoneeseensa ja sulki oven. Opettaja kertoi, ettd yksi op-
pilas on siirretty ryhméén tilapéisesti. Hinen mielestdan olisi parempi, jos
olisin toisessa ryhmissa seuraavan viikon, silld tilanne on ryhmélle poik-
keuksellinen. Sanoin ettd voin hyvin olla toisen ryhmén kanssa. (...)

Kysyn, onko opettaja menossa omaan luokkaansa, kun sielld piti olla muu-
tama lupalappu. (...) Luokassa hén laittaa oven kiinni ja ottaa jilleen pu-
heeksi, ettd nyt hdinen ryhmassédin on poikkeava tilanne, kun sielld on uusi
oppilas. Opettajan mukaan ei tunnureilulta muulle ryhmaélle, ettd luokassa
on sekd vieras oppilas ettd vieras aikuinen. Sanon ettd joo, timén viikon
voin hyvin olla toisen ryhmén kanssa, kuten aiemmin puhuimme. Opetta-
ja sanoo, ettd tietdd vasta perjantaina mika tilanne tulee olemaan jatkossa,
kun tutkimus voi héiritd tédtd kyseistd oppilasta, ja ettd sitten tdytyy ehkad
miettid muita ratkaisuja. Sanon tarkistaneeni, ettd kyseinen oppilas on an-
tanut luvan osallistua tutkimukseen. "Aijaa. No mini en ole ndhnyt niita
lupalappuja”. Jatkan, etté toki odotamme ettd tilanne normalisoituu ja an-
namme ryhmaélle tilaa. Lihdemme luokasta ja kysyn, ettd onko tdmé oppi-
las joillakin jakotunneilla, kun kdyn esimerkiksi (kielten) tunnilla? Opet-
taja vastaa "no on”, kysyn onko se ongelma. Opettaja vastaa ettd ei, silld ne
tunnit ovat tdlle oppilaalle muutenkin mieluisia niin hén on aika erilainen
niilld tunneilla. Sanon, ettd hyvé jos se sopii.
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Kenttdjakson aikana emme tosin huomanneet, ettd oppilaan kiytds, johon opet-
taja vetosi, olisi ollut tunnista toiseen erilaista. Neuvotteluiden hankaluuden takia
seurasimme lopulta enemmaén toisia luokkia - siitd huolimatta, ettd tdssd luokas-
sa miltei kaikki oppilaista ja heiddn huoltajistaan olivat antaneet suostumuksensa
havainnointeihin ja haastatteluihin. Opettaja tuli ndin rajanneeksi oppilaiden oi-
keutta osallistua tutkimukseen ja tulla kuulluksi heiddn omaa arkeaan koskevissa
kysymyksissd. Tdméd saattoi my0s vaikuttaa oppilashaastatteluihin: etnografisia
haastatteluita kdyddan kentélld kohdattujen yhteisten kokemusten pohjalta (Heyl,
2007). Nam# kokemukset jadvit syntyméttd ja luottamus tutkijan ja oppilaiden vilil-
la rakentumatta, jos portinvartijaopettaja rajoittaa kohtaamisia voimakkaasti.

Vaikka opetushenkil6kunnalle oli selvennetty, ettd tutkijat seuraavat pikemmin
oppilasryhmaid kuin opettajia, tutkijat saattoivat silti joutua tilille seurattuaan oppi-
lasryhmaa tunnilta toiselle opettajan tietdmatti. Seuraava esimerkki on tilanteesta,
jossa tutkija oli ollut aamun ensimmaisen tunnin kielten tunnilla oppilasryhmén
kanssa, ja jatkanut saman ryhmén kanssa seuraavalle tunnille, jota opetti resurssi-
opettaja. Ryhmin oma opettaja saapui tunnille sen ollessa lopussa:

Kello on 9:47, [Oppilaiden ldhdettyd] Opettaja sanoo minulle: mites, ku méa
en tienny et sd oot t44lld tdnddn? Sanon, olin aamulla ruotsintunnilla ja
tunnin vaihtuessa tein paatoksen, ettd jadnkin tdhdn luokkaan enkd mene
[ruotsin opettajan] mukana. Opettaja sanoo okei.

Opettaja sanoo minulle: nyt mi toivoisin et sé et tuu néille seuraaville tun-
neille. Hakellyn hetkeksi tosi pahasti. Opettaja: eli nyt ku meil on ndé 10:15-
11:45 tunnit. Saan sanotuksi okei teil on siind jotain, nydkyttelen ja lahden.

Meille ei koskaan tédysin selvinnyt miksi neuvottelut tdssd koulussa olivat kaikki-
neen melko hankalia. Selvda kuitenkin oli, ettd sosiaalinen sisdédnpéésy joidenkin
opettajien kanssa jii tavoittamatta (Wanat, 2008; Clark, 2010). Voi olla, ettd epdon-
nistuimme luomaan luottamuksellista ilmapiirid alun neuvotteluissa, eika tilanne
ollut tdysin korjattavissa my6hemmissd neuvotteluissa (impression management,
ks. Grant, 2017). Todennékdisesti taustalla oli myos koulun toimintakulttuuriin ja
toimijoiden véliseen valtadynamiikkaan liittyvid tekij6itd, jotka vaikuttivat siihen,
miten tutkijat otettiin vastaan (Amundsen ym., 2017; Crowhurst & kennedy-macfoy,
2013). Etnografinen menetelm4 saattoi niin ikd4dn saada jotkut kyseenalaistamaan
tutkimushankettamme (Clark, 2010). Kun opettaja suojaa itsedan tutkijan katseelta,
kieltda han samalla kuitenkin oppilaiden oikeuden osallistua tutkimukseen. Opet-
tajat luokan portinvartijoina voivat vaikuttaa myos siihen, ketka oppilaat saavat olla
pois tunnilta osallistuakseen haastatteluun, mika voi asettaa oppilaat eriarvoiseen
asemaan keskenddn (Luoma, 2024). Tutkijan on vaikeaa portinvartijaopettajaa ohit-
taakaan, mika kuvastaa portinvartijoiden valtaa ohjata tutkimuksen suuntaa. Toisi-
naan tutkijan tdytyy turvautua siihen, ettd saa edes osittaisen pddsyn haluamiinsa
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kohteisiin jatkaakseen neuvotteluja ja suhteiden luomista, kun saa jalkansa oven va-
liin (Grant, 2017).

Tutkijan katseen kohteena oleminen voi my0s olla opettajalle vaikeaa (Gordon
ym., 2005). Koulun rakenteita tarkasteleva sosiologinen nakokulma keskittyy kui-
tenkin olennaisesti systeemiin, ei ihmisiin henkil6ind. Rakenteiden tarkastelu on
koulutussosiologisen etnografisen tutkimuksen keskeinen tavoite. Vaikka sitéd tut-
kiakseen on pakko havainnoida ihmisid, tarkoitus on viime kidessd analysoida
positioita, niiden keskindisid suhteita sekd ilmi6itd yldtasolla, ei yksittdisid ihmi-
sid, heiddn henkil6historiaansa tai toimiaan. Ndin havainnoinnin kohteena oleva
"opettaja” on oikeastaan opettajan positio, ei Maija Meikdldinen, joka on opettaja.
Sisddnpddsyneuvotteluiden yksi haaste onkin, miten tdmé abstrakti ajatus voidaan
kommunikoida ymmarrettdviasti kentdn toimijoille.

Sisddnpadsyneuvottelut vaikuttivat monella tavalla siihen, miten saimme oppi-
laita tutkimuksiin mukaan. Sisédpiirildisyys opettajien kanssa aiheutti ulkopuolelle
jaddmistd suhteessa oppilaisiin. Toisaalta opettajat kayttivat valtaa estddkseen konk-
reettisesti oppilaiden luokse pddsemisen, joka olisi etnografisessa tutkimuksessa
olennaista. Oman haasteensa tuottivat niin ikdan tutkimuslupien edellytyksena
olleet suostumuslomakkeet yhdistettyind GDPR-asetuksen mukaisiin tietosuojalo-
makkeisiin. Pidimmekin tutkimukseen osallistumisen edellytyksend toimivaa “lo-
makenivaskaa” yhdenlaisena portinvartijana. Paperikasa saattaa tuottaa tilanteen,
jossa tutkimukseen osallistuvat ne, joilla on koulutuksensa ja kielitaitonsa puolesta
paremmat mahdollisuudet ymmartda, mihin sitoutuvat. Tall6in kaikkien mahdolli-
suus osallistua tutkimukseen ei toteudu. Lisdksi havainnointiaineiston tuotantoon
vain osan mukaan saaminen tuottaa tilanteen, jossa tutkija voi kirjoittaa havain-
nointimuistiinpanoja vain osasta luokan oppilaista. Tdll6in vuorovaikutustilantei-
den kirjaaminen voi muodostua vaikeaksi, kun yhdelld on lupa osallistua ja toisella
ei. Hankkeen muiden tutkijoiden on myos haastavaa lukea osittaisia muistiinpanoja,
saati analysoida niitd.

Lopuksi

Téassd luvussa olemme tarkastelleet kouluetnografisen tutkimuksen tuotanto-olo-
suhteita keskittyen erityisesti portinvartijoiden kanssa kiytaviin neuvotteluihin.
Olemme kuvanneet esimerkein niin virallisia tutkimuslupamenettelyjad kuin ken-
tdn toimijoiden kanssa koko kenttédtyon ajan kestidvid neuvotteluja ldsndolostamme.
Vaikka koulu ei instituutiona ole yhta tiukasti suljettu kuin vaikkapa sairaala, lasten-
suojeluyksikot tai vankila, ovat kouluja ja oppilaitoksia koskevat tutkimuslupame-
nettelyt tiukentuneet ja muuttuneet entistd sddnnellyimmiksi ja monimutkaisem-
miksi prosesseiksi. Hankkeissamme kulminaatiopiste osui vuonna 2018 voimaan
tulleeseen eurooppalaiseen tietosuoja-asetukseen (GDPR). On sanomatta selvii,
ettd piddmme tdrkednd ihmisten oikeutta paattia siitd mitd tietoa heistd kerdtdin ja
mihin sitd kdytetddn. Etnografiselle tutkimukselle, jonka luonteeseen kuuluu, ettd
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tutkimuskysymykset tdsmentyvit kenttdtyon aikana (Gordon ym., 2005; Baszanger
& Dodier, 1997; Skeggs, 2001), timi aiheuttaa kuitenkin erityisid haasteita, kuten
performointia tutkimusluvan hakemisen vaiheessa. T4ll6in tutkijan tulee etnogra-
fian hengen vastaisesti pdattdd ennakkoon mihin katseensa suuntaa ja mité tutkit-
tavilta kysyy. Koulutussosiologisessa tutkimuksessa tiedonintressini on kasvatuk-
sen kentdlld manifestoituvien yhteiskunnallisten suhteiden kriittinen tarkastelu. On
mahdollista, ettd esimerkiksi tietosuoja-asetuksesta muodostuu tutkimushenkiloita
suojaavan asetuksen ohella myds jirjestelmén tyokalu instituutioiden suojelemi-
seen tdltd kriittiselta tiedonintressilta.

Erilaiset rakenteelliset ja hallinnolliset ratkaisut voivatkin vaikuttaa etnografin
mahdollisuuksiin tuottaa laadukasta aineistoa. Tutkimuslupamenettelyiden raska-
us, tutkittaville toimitettavien lomakkeiden maéara ja sisdltd sekd esimerkiksi tut-
kimusrahoituksen pituus, joka vaikuttaa my0s kenttdjakson pituuteen, niakyvit et-
nografisessa tutkimuksessa mahdollisesti muita tutkimusmuotoja enemmain. Eikd
neuvottelu etnografin ldsnédolosta paaty viralliseen tutkimuslupamenettelyyn vaan
on koko kenttétyon ajan jatkuva prosessi (Matthiesen, 2020). Vaikka koulutussosio-
loginen tutkimus ei pyri esimerkiksi yksittdisen opettajan iholle arvioimaan hdnen
toimintaansa ammattilaisena vaan osana kasvatusinstituution toimintakulttuu-
ria, on tutkijan katseen kohteeksi suostuminen paljon pyydetty. Vaikka tutkija olisi
parhaansa mukaan tehnyt tiettdviksi tutkimuksen perustuvan osallistujien vapaa-
ehtoisuuteen, saattaa yksittdiselle ammattikasvattajalle suora kieltdytyminen olla
vaikeaa silloin, kun muu kouluyhteiso ja etenkin esihenkil6t ovat osallistumiseen
lupautuneet. Etnografin ldsndolo voi myos aktualisoida kouluyhteisén pidempiai-
kaisia muista syistd syntyneitd sisdisid jinnitteitd (Striepe & Cunningham, 2022;
Amundsen ym., 2017; Crowhurst & kennedy-macfoy, 2013). Tdm4 kaikki saattaa pur-
kautua affektiivisina reaktioina tutkijaa kohtaan.

Portinvartijat eivéat kuitenkaan toimi valttimaittd tietoisesti portinvartijoina,
vaikka he tutkijalle sellaisina nayttaytyvatkin. Portinvartijan kdyttdma valta, joka
saattaa herattdd tutkijassa epdmiellyttdvid tunteita ja tehda tyostd raskasta, on ken-
tdn toimijoiden nakokulmasta heiddn arkeaan - jota tutkija tulee sekoittamaan (ks.
my6s Matthiesen, 2020). Valtaa myos kiytetddn eri hetkissé: Tutkijat ovat alisteisessa
asemassa suhteessa tutkittaviin aineiston tuottamisen vaiheessa, jolloin aineiston
muodostaminen riippuu heiddn suopeudestaan. Toisaalta tutkijoilla on mahdolli-
suus kayttdd valtaansa aineistontuotannon jdlkeen tutkimusraportteja tehtdessd
(Lund ym., 2015).

On myo0s huomattava, ettd kentén sisdiset valtataistelut tai kentélle padsyn haas-
teet, joihin tutkija térm#4, ovat oleellinen osa tutkimuksen aineistoa (Hammersley
& Atkinson, 2007). Ndin ne kertovat itsessdén jotain kohteesta, vaikka niitéd on tavat-
tu pitdd ikddn kuin vilivaiheena ennen tutkimuksen varsinaista alkamista (Wanat,
2008; Grant, 2017). Ehdotammekin Matthiesenia (2020) mukaillen, ettd sisddnpda-
syneuvottelut tulisi aina ndhda prosessina, joka on osa tutkimuksen teon kaikkia
vaiheita ja itsessddn aineiston tuotantoa. Ndin ollen portinvartijuus on episteemista
portinvartijuutta (Chaudhuri, 2017), jossa toisinaan varsin satunnaiset tai piilossa
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olevat tekijit muokkaavat sitd, millaista koulutussosiologista tietoa etnografi voi
tuottaa (Striepe & Cunningham, 2022; Amundsen ym., 2017) ja toisaalta tuottavat it-
sessddn tietoa.

Erityisesti makrotasolla pohdintaa portinvartijuudesta voisi laajentaa myos vaik-
kapa suurten tutkimusrahoittajien suuntaan ja kysyd, mikad merkitys koulutussosio-
logiselle tiedolle on silld, minkilainen tutkimus alun alkaen saa rahoitusta. Paine
yhd nopeammalle tiedontuotannolle lyhyeltd tutkimusrahoituskaudelta toiseen
haastaa erityisesti etnografista tiedontuotantoa, jossa keskeisessd osassa on pitka-
kestoisempi kentilla oleilu ja luottamuksellisten suhteiden luominen kentidn toimi-
joiden kanssa. Kokonaisuuden ndkdkulmasta tarkastellen kollektiivinen etnografia,
jossa tietoa kerdtddn useamman kuin yhden “sankarietnografin” voimin, saattaa tu-
levaisuudessa olla kestdvin tapa toteuttaa kouluetnografiaa.

Etnografian ja koulutussosiologisen tiedontuotannon nikoékulmasta oleellis-
ta on pohtia, keiden &dni jdd tutkimuksissa kuulumatta. Ennen kuin tutkija p&da-
see mikrotasolle oppilaiden havainnointiin ja haastatteluihin, vélissd on monta
sisddnpddsyneuvottelua, vaikka viranhaltija, rehtorit ja opettajat eivit valttimatta
mielld seisovansa oppilaiden ja tutkijoiden vélissd. Monivaiheiset lupaneuvottelut,
vaikeat lupalaput ja satunnainen mahdollisuus seurata tunteja ja kulkea luokan
mukana vaikeuttavat kaikki tutkijan ja oppilaiden kohtaamisia. On todennékoistd,
ettd tdlloin tutkimuksista jdd ulos yhd enemmén niiti jollain tavalla heikommas-
sa asemassa olevia lapsia ja nuoria, joiden tavoittaminen tutkimuksiin on aina ollut
haastavampaa kuin keskiluokkaisten, koulutettujen perheiden lasten. Etnografisella
tutkimusmenetelmalld on pyritty vastaamaan haasteeseen marginalisoitujen ryh-
mien tavoittamisesta. On yhteiskunnallisesti merkittdvid, jos osa - erityisesti haa-
voittuvissa asemissa olevista - ihmisryhmistd jda tiedon tuottamisen ulkopuolelle.
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