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Johdanto vuoden 2012 VAKAVA-kokeen aineistoon

Tuuli Asunmaa ja Jorma Vainionpdd

Johdanto vuoden 2012
VAKAVA-kokeen aineistoon

Aluksi

Edessisi on valtakunnallisen kasvatusalan valintayhteistyoverkoston
eli VAKAVAn yksi nikyvimmistd piirteistd eli VAKAVA-kokeen ai-
neisto vuodelle 2012. Kun olet pdittinyt hakea tinid vuonna kas-
vatusalalle, et ole liikkeelld yksin. Viime vuosina VAKAVA-kokee-
seen on osallistunut vuosittain noin 6 000 hakijaa. Suuri hakijamii-
rd tarkoittaa ldhinni kahta asiaa: kasvatusala on suosittu hakukohde
ja VAKAVA-kokeeseen osallistuu huomattava osa kasvatusalan haku-
kohteista. Tdni vuonna mukana on 39 eri koulutusta, jotka sijaitse-
vat opettajankoulutusta ja kasvatusalan asiantuntijakoulutusta jirjes-
tdvissd yliopistoissa.

VAKAVA-kokeesta on hiljalleen muodostunut vakiintunut ins-
tituutio. Jarjestelmid pidetddn tuttuna ja alkuvuosien ihmettelyt ja
epdilyt ovat ainakin jossain méddrin vaimentuneet. Toki tdssd tavassa
valita opiskelijoita on edelleen kehitettdvii ja sen muoto ei varmaan-
kaan ole kaikissa tilanteissa ja kaikille hakijoille optimaalinen. Suu-
ren hakijamdirin osaamisen yhtendinen mittaaminen ja valintajir-
jestelmien vaatima tulosten nopea kisittely ei ainakaan toistaiseksi
onnistu muulla tavalla kuin madrimuotoisia kysymyksid ja vastaus-
vaihtoehtoja kiyttimilld. Aikaisempien vuosien VAKAVA-kokeisiin
voi tutustua yhteistyoverkoston verkkosivuilla (http://www.helsinki.

fi/vakava/).
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VAKAVA-aineistona on nyt kuudetta kertaa kasvatusalaan liitty-
vid tieteellisid artikkeleita. Niitd on pdddytty kidyttdimiddn siksi, ettd
artikkelien toivotaan johdattavan hakijaa kasvatusalan tieteellisten
tekstien ja tutkimusten tuntemukseen. Samalla lukija saa kisityksen
artikkelimuotoisten tekstien rakenteesta ja tyylilajista. Perehtyminen
artikkeleihin jo opintoihin haettaessa saattaa auttaa lukijaa vastaa-
vantyyppisten tekstien hyddyntimisessi myohemmissd yhteyksissi.
Lukemista osaltaan helpottaa timin Samalta viivalta 6 -teoksen lo-
pussa oleva sanasto. Siihen on koottu artikkeleissa esiintyvid kisittei-
td ja méidritelmii.

Vakiintuneen tieteellisen kdytinnén mukaisesti artikkeleissa vii-
tataan lukuisiin teoksiin, mutta hakijan edellytetdin tuntevan vain
artikkeleissa mainitut asiat, ei viitatuissa alkuperiisteoksissa esiteltyja
asioita tai teemoja. Myoskiin tistd johdanto-artikkelista ei tule ky-
symyksii VAKAVA-kokeeseen.

Timin teoksen kaikki artikkelit on julkaistu aiemmin muissa
teoksissa. Jos lukija haluaa jossain yhteydessi viitata johonkin niistd
artikkeleista, pitad viittaus tehdi alkuperidisteokseen, ei tihin artik-
kelikokoelmaan. Artikkelien bibliografiset tiedot on merkitty timin
johdanto-osan loppuun.

Artikkeleista ja niiden valinnasta

Koska kyseessd on kasvatusalan valintakoe, valitut artikkelit liittyvit
eri tavoin kasvatuksen maailmaan. Kasvatus ja sen tutkiminen on
kuitenkin monitahoinen kokonaisuus, joka pitdd sisillddn useita eri-
laisia lihestymistapoja. Kasvatustieteet eivit keskity pelkkdin koulu-
laitokseen ja sielld tapahtuvaan oppimiseen ja opettamiseen. Myds
elinikdisen oppimisen nikokulma, koulutuspolitiikka, kasvatuspsy-
kologia, kasvatuksen sosiologinen ulottuvuus tai vaikkapa kognitio-
tiede voi olla tarkastelun kohteena. Kasvatustieteet hyddyntivit siis
lahitieteidensid tutkimustuloksia ja teoreettisia viitekehyksid. Niistd
syistd johtuen timinvuotinen Samalta viivalta 6 -artikkelikokoel-
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ma on varsin moninainen. Toivomme, ettd monipuolisuus artikke-
lien aihepiireissi ja rakenteissa tuo lukemiseen ja luetun pohtimiseen
vaihtelevuutta. Samalla monentyyppiset artikkelit pyrkivit esittele-
miin mahdollisimman laajaa osaa kasvatuksen kentisti, vaikka se ei
timin laajuisella teoksella kokonaan onnistukaan. Seuraavassa esitel-
ldin kokoelmaan valitut seitsemin artikkelia samassa jirjestyksessd
kuin ne ovat tissd teoksessa.

“Tarvitaanko kasvatusta?” on perustavaa laatua oleva kysymys
kasvatusalalle hakevalle. T4td kysymystd pohtii Timo Purjo artikke-
lissaan Tarvitaanko kasvatusta vai onko nuorten vikivaltaisuus ennus-
tettavissa aivoista? Artikkelissa tarkastellaan nuorten vikivaltaisuut-
ta. Purjo arvioi kriittisesti nikemyksii, joiden mukaan vikivaltaisuus
nihdddn aivojen toimintahiiriond ja sithen pyritddn vaikuttamaan
aivotiloja sddtelemilld. Kirjoittaja jisentdd nuorisovikivallan kehitys-
historian tunnuspiirteitd. Hin korostaa siti, ettd nuorten vikivaltai-
suutta tulee tarkastella elimintaidollisena ongelmana. Elimintaidol-
lisella kasvatuksella nahdadn olevan merkittivid mahdollisuuksia vi-
kivaltaisuuteen vaikuttamisen keinona.

Aineiston toisessa artikkelissa ollaan samoilla linjoilla Purjon
kanssa. Maarit Silvén ja Anna Kouvo kirjoittavat artikkelissaan Var-
hainen vuorovaikutus psyykkisen kehityksen perustana, etti turvallisuu-
den tunteen luominen vaikuttaa lapsen myShempdin eliminhal-
lintaan aikuisidssi. Artikkelissa osoitetaan, ettd psyykkinen kehitys
on vahvasti geneettisen perimin sditelemdd, mutta myds sosiaalinen
kasvuympiristo ja varhainen vuorovaikutus liheisten ihmisten kans-
sa vaikuttavat lapsen kehityksen kulkuun. Merkityksellisind tekijéind
mainitaan muun muassa laadukas hoiva, joka rakentuu lapsen ter-
veyttd ja hyvinvointia vaalivasta ympiristostd sekd hoitajan herkkyy-
destd vastata lapsen tarpeisiin.

Myos Pirjo Aunion, Minna Hannula-Sormusen (o0.s. Hannula)
ja Pekka Risisen artikkeli Matemaattisten taitojen varbaiskehitys ko-
rostaa vuorovaikutuksen merkitystd. Artikkelissa tarkastellaan lasten
varhaisia matemaattisia taitoja ja niiden kehittymiseen liittyvid teki-
joitd. Kirjoittajien keskeinen sanoma on, ettd lasten matemaattiset
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taidot kehittyvit merkittidvisti jo ennen kouluikdd. On siis tirkeas,
ettd niitd taitoja osataan tukea kiinnittdimilld lapsen huomiota arjen
ilmididen ja tilanteiden matemaattisiin piirteisiin.

Lasten maailmasta siirrytdidn nuorten valtakuntaan. Nettikuva-
galleriat toimivat nuorille rajan ylityksend lapsuudesta nuoruuteen,
perheestd nuorten yhteisoon ja lapsen ruumiista kohti aikuisen sek-
suaalisuutta, kirjoittaa Pdivi Grano artikkelissaan Internetin kuvagal-
lerian omakuvat nuoren rajaamana paikkana. Grané tarkastelee artik-
kelissaan nuorten itsestddn ottamia ja Internetiin tallentamia kuvia
kuvataidekasvattajan silmin. Hin havaitsi, ettd kuva-aineistosta oy-
tyy tiettyjd teemoja, jotka toistuvat ja samalla vaihtelevat; niiden ku-
vauspaikat, kohteet ja teemat poikkeavat tavanomaisista "nippdily-
kuvista”. Nuoret kuvaavat ympiristodin toisin kuin aikuiset ja kuvia
tallentaessaan he eivit ndytd olevan huolestuneita siitd, ettd heidin
kuviaan voi katsella koko Internetid kiyttiva yhteiso. Granon artik-
keli herdttdd pohtimaan mediakasvatuksen mahdollisuuksia ja siti,
onko kasvattajilla todellisia mahdollisuuksia vaikuttaa kulttuuriin,
jonka koko olemassaolo on olevinaan aikuisilta kiellettyi aluetta.

Granon kirjoittama artikkeli kuvaa empiiristd tutkimusta, joka pe-
rustuu kerdtyn kuvallisen aineiston laadulliseen (kvalitatiiviseen) ana-
lyysiin. Heta Tuominen-Soinin, Katariina Salmela-Aron ja Markku
Niemivirran kirjoittama artikkeli Ajallinen pysyvyys ja sukupuolieror
nuorten opiskelumotivaatiossa on sekin nuoria Kisittelevd empiiri-
nen tutkimus. Sen lihestymistapa on kuitenkin esimerkki maarilli-
sestd (kvantitatiivisesta) tutkimuksesta. Tutkimuksen aineistona ovat
peruskoulun 9. luokkalaisten ja lukiolaisten tiyttamit kyselylomak-
keet. Artikkelissa kuvatun tutkimuksen avulla on pyritty selvittimiin
sitd, miten pysyvid peruskoulun loppuvaiheessa ja lukiossa opiskele-
vien opiskelijoiden tavoiteorientaatiot ovat, eli miten opiskelijoiden
suhtautuminen oppimiseen, opiskeluun, tavoitteisiin seki arvosanoi-
hin vaihtelee. Tutkimuksessa l6ydettiin erilaisia tavoiteorientaatiotyyp-
pejd, joista osa on pysyvid ja joihin liittyy sukupuolten vilisii eroja.

Tavoiteorientaatioihin voidaan ehki vaikuttaa tekemilli muu-
toksia oppimisympiristoihin. Niiden tehokkuutta, ihmisen ja tie-
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totekniikan vilistd suhdetta ja sen historiallista kehitystd tarkastelee
Erno Lehtinen artikkelissaan Zeknologian kebitys ja oppimisen uto-
piat. Artikkelissa kisitellddn tietotekniikan opetuskiyton historiaa ja
eri aikakausina tietotekniikkaan ja oppimiseen liitettyja utopioita.
Kirjoittaja pohtii myds teknologian roolia tehokkaiden oppimisym-
paristojen rakentamisessa sekd teknologisten oppimisympiristdjen
luomisen haasteita. Lehtinen tuo my®s esiin tulevaisuuden visioita ja
mahdollisia kehityskulkuja.

Kokoelman viimeisessi artikkelissa tarkastellaan myos kehityskul-
kuja, mutta koulutuspolitiikan nikékulmasta. Jyrki Hilpeld esitte-
lee artikkelissaan Jirjen epdilyi ja suunnittelemattomuuden ylistysti?
— ekskursio uusliberalistiseen koulutuspolitiikkaan lukijoilleen uuslibe-
ralismin mukaisen koulutuspolitiikan. Artikkelissa tarkastellaan sit3,
mihin teorioihin tillainen koulutuspolitiikka pohjautuu. Teoreettis-
ten lihtokohtien ilmentymistd analysoidaan erikseen koululaitoksen
ja yliopistolaitoksen nykyisten muutossuuntausten kautta. Hilpelin
mukaan uudessa koulutuspolitiikassa korostuu markkinaistaminen,
valtion vetdytyminen taustalle, asiakkuus, tehokkuus ja sddtelyn pur-
kaminen. Niistd piirteistd kaikki eivit ole kasvatus- ja koulutusjir-
jestelmdn kannalta pelkistian myonteisid ja Hilpelin puheenvuoro
pyrkii osoittamaan niitd epikohtia.

VAKAVA-verkosto kiittdd kaikkien artikkeleiden kirjoittajia ja ai-
kaisempia julkaisijoita mahdollisuudesta kiyttdd nditd tekstejd osana
VAKAVA-aineistoa.

Artikkelien bibliografiset tiedot
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Tarvitaanko kasvatusta vai onko nuorten vakivaltaisuus ennustettavissa aivoista?

Timo Purjo

Tarvitaanko kasvatusta vai
onko nuorten vakivaltaisuus
ennustettavissa aivoista?

Tieteelliselle tutkimukselle on ominaista pyrkimys loytid yleistettivii
syitd erilaisille ilmidille, kuten vikivaltaiselle kiyttiytymiselle. Erityi-
sesti ldiketieteessi kytkeytyy kausaalisten syy-seuraussubteiden etsintiiin
myds lihestymistapa, jossa rajoitutaan biologiseen ja jitetiin sosiaali-
nen kokonaan huomiotta. Samankaltaiseen ihmisen vapauden ja vas-
tuun sivuuttamiseen ovat toisaalta sortuneet myds yhteiskuntatieteiden
edustajat erilaisissa vikivallan sosiologisissa selityksissiin tai vikivallan
niin kutsuttua sosiaalista periytymistd yksipuolisesti korostavissa teoriois-
saan. On yhti sydimetonti ja eettisesti arveluttavaa leimata ihminen
geneettisesti poikkeavaksi kuin vidirinlaisessa kasvuympdristossi lapsuu-
tensa elineeksi. Molemmat syyt antaisivat myds yksilolle "oikeutuksen”
vikivaltaiseen kayttiytymiseen. Tillaisella kohtalonuskolla on siten yhti
negatiiviset vaikutukset nikokulmasta riippumatta. Artikkelin tarkoi-
tuksena on korostaa ihmisen asemaa itsendisid valintoja tekevind mo-
raalisubjektina ja kasvatuksen merkitysti hinen sivistimisessidn vas-
tuulliseksi ihmiseksi.

Artikkeli on julkaistu aikaisemmin Kasvatus-lehdessi 39 (4), 353-365.

Suomen kasvatustieteellinen seura perddankuulutti kesilld 2006 kes-
kustelun herdttdmistd sekd kasvatuksen ettd kasvatustieteen asemas-
ta ja merkityksestd suomalaisessa yhteiskunnassa. Pyrkimykseni oli

13
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nostaa keskustelun avulla kasvatustiede arvoiselleen paikalle tieteen
kentilld. Keskustelun tirkeyttd voidaankin perustella silld, ettd kas-
vatustieteen tutkimuskohteella, kasvatuksella, on erityinen merkitys
ihmisyyden ja hyvin yhteiskunnan perusteiden luomisessa. Kovin
laajaa ja monipuolista keskustelua en ole huomannut.

Niin & Niin -lehden kevdin 2007 numerossa, jossa oli useita
puheenvuoroja opetuksesta, kasvatuksesta ja filosofiasta, totesi Ve-
li-Matti Virri artikkelinsa aluksi, ettd “kasvatuksen tirkein tehtivi
on ihmisen sivistiminen moraalisubjektiksi” (Virri 2007, 70). Vir-
rin ajattelun taustalla on tietddkseni ihmiskisitys, jonka mukaan ih-
minen on perusolemukseltaan henkisesti syvillinen, arvoratkaisuja
tekevi seki teoistaan vastuullinen (vrt. Rauhala 1990, 31). Tarkas-
telen kirjoituksessani tillaista ihmiskésitystd ja ihmisen kasvatuksen
padmddrad uhkaavia ajankohtaisia ilmiditd suhteessa omaan tutki-
musintressiini, joka liittyy nuorten kasvattamiseen vikivallatccomuu-
teen. [Imiéilld, joihin viittaan, tarkoitan sitd kaiken aikaa lisddntyvia
kirjoittelua, jossa kerrotaan, kuinka lihes kaikki yksilolle tai yhteis-
kunnalle ongelmia aiheuttavat ilmiot ovat redusoitavissa' erilaisiin
geeni- tai aivopoikkeamiin. Kun jo 1990-lukua kutsuttiin "aivojen
vuosikymmeneksi”, voitaneen 2000-luku nimeti "aivokuvantamisen
vuosikymmeneksi” (Krause 2006, 10).

Onko vakivaltaisuus aivojen toimintahairio?

Neuropsykiatria on lddketieteellinen suuntaus, joka keskittyy aivosai-
rauksiin liittyvien psyykkisten oireiden hoitamiseen. Sen tavoitteena
on siten 16ytdd, selittdd ja hoitaa sellaisia keskushermoston hairioiti,
jotka nikyvit psykiatrisina oireina tai kiyttdytymisen muutoksina.

(Vataja & Korkeila 2007, 1199.) Neuropsykiatrian lihtokohtana on

1. Reduktionismi on holismin vastakohta, jolla tarkoitetaan ontologisesti, ettd ylemmin ta-
son ominaisuus tai tapahtuma ei ole todellisuudessa muuta kuin alemman tason ominai-
suus tms., ja epistemologisesti, ettd ylemmin tason ominaisuuksista tms. saadaan tietoa
palauttamalla ne alemman tasoon ominaisuuksiin. Téssd tapauksessa viitataan kantaan,
jota on kutsuttu reduktiiviseksi materialismiksi tai reduktiiviseksi fysikalismiksi. Sen mu-
kaan tajunnallisuus ja sen mielellinen perusstruktuuri voidaan palauttaa fysikaaliselle ta-
solle, aivoihin ja niiden tapahtumisperiaatteisiin. Samalla ihmisen persoona typistetdin
pelkiksi aivojen tai kehon tiloiksi. (Vrt. Raatikainen 2007.)
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kisitys mielen ja aivojen erottamattomuudesta (emt., 1199). Perus-
tavana nikemyksend on, ettd mielialahiiriciden lisiksi saattaa lihes
kaikkiin psykiatrisessa tautiluokituksessa kuvattuihin oireisiin liittyd
elimellisid aivosairauksia. Aivojen kuvantamistutkimukset ovat kes-
keinen keino taudinmiirityksessd ja myds neuropsykiatrisessa haas-
tattelussa painottuvat neurologis-biologiset tekijdt, ja tavanomaiseen
psykiatriseen arviointiin liittyvit psykososiaaliset stressitekijit saavat
vihemmin painoarvoa. (Vataja, Nybo & Mintyld 2007, 1203.) Neu-
ropsykiatrian hoitomuotoja ovat esimerkiksi sihkohoito ja erilaiset
oireenmukaiset lddkkeet, kuten esimerkiksi vikivaltaiseen kiyttiyty-
miseen omansa (Vataja & Korkeila 2007, 1200). Liikkeilld hallic-
semattoman, ympiristolle haitallisen aggressiivisuuden poistamisek-
si kiytetidn myos psykokirurgisia aivoihin kohdistuvia toimenpiteitd
(Leinonen & Johansson 1992, 224-226). Avoimeksi jd4, mihin kaik-
keen muuhun biologiset interventiot vaikuttavat samalla, kun pyri-
tddn vaikuttamaan vikivaltaisuuteen (Lagerspetz 1994, 2183).
Vikivaltaisen ja destruktiivisen kiyttdytymisen taustalta on var-
sinkin 1990-luvulta lihtien arvioitu loytyvin erilaisia aivojen raken-
teellisia poikkeavuuksia tai neurokemiallisia ja -fysiologisia muutok-
sia (Varonen 1992; Virkkunen & Linnoila 1992; ks. my6s Haapala
1995, 2973). Aivojen ja muunkin elimiston serotoniinin aineenvaih-
dunnan poikkeavuuden vaikutuksesta impulsiivisuuteen ja vikival-
taisuuteen on esitetty lukuisia tutkimuksia (esim. Virkkunen & Lin-
noila 1992). Vikivaltaisuutta luonnehditaan vastaavasti “luonteen-
piirteeksi” ja “asosiaaliseksi persoonallisuudeksi” (Virkkunen 1992,
230) tai “psyko-orgaaniseksi aivo-oireyhtymiksi” (Varonen 1992,
273). Vikivallan ja rikollisuuden geeninkin on aika-ajoin viitetty jo
16ytyneen, mutta johtopddtdkset eivit ole kestdneet kriittistd arvioin-
tia (Rose 2005, 256-259) eikd mitdin yksittdistd geenid voida sinin-
sd pitddkain aggressiivisuus- ja rikollisuusgeenind (Jokela 2006, 115).
Biologisesti orientoitunutta, yhteiskunnallisia ilmioitd koske-
vaa tutkimusta on tehty jo pitkddn. Sen suosio horjui 1960-luvul-
la, mutta elpyi 1970-luvun jilkipuoliskolla, jolloin titd suuntausta
ryhdyttiin kutsumaan sosiobiologiaksi. (Laitinen & Aromaa 2005,
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43; ks. myos Rose 1995, 380.) Tutkimussuunnan edustajia on Suo-
messa ollut varsin vihin. Heididn keskuudessaan eldd kuitenkin vah-
vana haave 16ytid tietty vikivaltageeni, joka ratkaisisi kerralla monia
ongelmia, kuten ne “vaikeudet”, joita erityisesti sosiaalisten muut-
tujien huomioonottaminen vikivallan selittdjind aiheuttaa (Hakola,
Tiihonen, Vartiainen & Eronen 1994, 1811). Suurin osa vakavasta
vikivaltakdyttdytymisestd selittyy samojen lddkirien mukaan hyok-
kddjin psykiatrisella poikkeavuudella; analogisesti vankilaan tuomi-
tuista rikollisista ei juuri kukaan niyttdydy heiddn arvioissaan psyyk-
kisesti ja somaattisesti tdysin terveind. (Lauerma 2007, 2364; Tii-
honen & Hakola 1994, 2317). Eriit tutkimussuunnan edustajista
rinnastavat vikivaltaisen kiyttiytymisen samanlaiseksi oireeksi kuin
tajuttomuus (Tiithonen & Hakola 1994, 2317), jolla viitattaneen sii-
hen, ettd henkild ei pysty kontrolloimaan itseddn. Sosiobiologistinen
suuntaus vaikuttaa saaneen uutta innostusta neurotieteellisen tutki-
muksen nousun myétd. 1970-luvun tutkimustuloksiin geneettisten
ja aineenvaihdunnallisten tekijoiden vaikutuksesta vikivaltarikolli-
suuteen viitataan edelleen ja niille pyritdin myos 16ytimdin uutta
evidenssid (Repo-Tiihonen 2007, 2371). Yhi pyritiin osoittamaan,
ettd esimerkiksi katuvikivallan syyt olisivat omassa biologiassamme
(Haapala 1995, 2973). Pahuuden etsiminen aivoista jatkuu samoin
kuin puheet neuropsykiatristen hoitojen puolesta, vaikka tunnus-
tetaankin, ettd niiden tehosta ei ole saatu niytt6d (Tithonen 2007,
2367-2368).

Vastaan alustavasti kysymykseen: miksi pahuuden ja psyykkisten
hiirididen syiden etsiminen aivoista on epirealistista ja epdadekvaat-
tia? Tyypillisessd aivotutkimuksessa henkil6lle annetaan tietyntyyp-
pisid aistidrsykkeitd tai hinet laitetaan tekemiin tiettyjd toimintoja
ja samalla hinen aivojensa reaktioita mitataan kuvantamis- tai EEG-
laitteella.” Niin saadaan selville vain hyvin yleisid vastaavuussuhteita
tajunnallisten kokemusten ja aivotapahtumien vililli. Aivoista 16y-
tyy esimerkiksi tunteiden tai kielen kisittelyyn erikoistuneita alueita,

2. Kyseessi on vain esimerkki aivojen tutkimusmenetelmistd. Aivoja ja niiden toimintaa
voidaan nykyiin tutkia monin erilaisin menetelmin (ks. esim. Krause 2006, 10), joiden
avulla niiden rakenteen ja toiminnan tutkiminen millimetrien ja millisekuntien avulla on
mahdollista (Hari 2006, 29).
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mutta kyse on tilloin funktionaalisista (toiminnallisista) rakenteis-
ta, ei tajunnallisten sisiltjen lukemisesta aivotapahtumien kautta.
Mentaaliset tilat viittaavat yleensi johonkin ihmisen kehollisen ole-
muksen ulkopuoliseen kohteeseen. Aidolle kokemussisillolle on si-
ten kausaalisesti vilttimiton se objekti, asia tai ilmid, josta havain-
tokokemus on. Niin ollen on virheellistd sanoa, ettd jokin havainto-
kokemus sijaitsee aivoissa, vaikka aivot ovatkin kokemusten synnylle
kausaalisesti vilttimiton ehto.’ Neurotutkijat syyllistyvit siis katego-
riavirheeseen puhuessaan aivojen tietoisuudesta tai mielellisyydesti,
josta syntyy mainittu epdadekvaattisuus. (Ks. tarkemmin Nireaho
2007, 14-15.) Jos halutaan tutkia mentaalista olemassaoloa ja mate-
riaalisia aivoja yhteispelissd, niin mentaalisen tutkimuksen lihtokoh-
tana tulisi olla sen oma ontinen olemistapa ja sille relevantti kisitteis-
t6 (Rauhala 2007, 22). Epistemologiselle kysymykselle siitd, miten
tajunnallisista tai tietoisista® tiloista saadaan parhaiten tietoa, ei 15y-
dy vastausta yksin aivotutkimuksen keinoin (vrt. Nireaho 2007, 8).

Neurotieteiden kysymys, miten aivot kausaalisesti tuottavat ta-
junnallisuuden (fenomenaalisen), on toisin sanoen jo lihtokohdal-
taan virheellinen. Aivojen osuuden tirkeyttd elimyksellisen viritysti-
lan tuottajana ja sisiltokokemuksen olemisehtona ei pidd mitenkidin
vihitelld. Tamin tajunnallisuuden perustilan olemassaolon selvitti-
minen on nimenomaan neurotieteiden tirked tehtiavi. Kokemussi-
siltdjen konstituution analyysissa aivot ovat kuitenkin sivuroolissa.
Postuloitu (edellytetty) teoreettinen erottelu perustelee ja oikeuttaa
kummankin osapuolen olemisstruktuurin analyysin ensin omana it-
senddn, jonka jilkeen on vasta mielekistd kysyd, miten aivot ja men-
taalinen ovat yhdessd. (Rauhala 2007, 24.) Palaan kirjoitukseni lop-
puosassa sithen, miten merkitykset konstituoituvat tajunnassa aivo-

jen alustamana (vrt. Rauhala 2007, 24).

3. Filosofit ja neurotieteilijit ovat siis sinéinsi samaa mieltd siitd neurotieteissi keskeiseni pi-
detysti kisityksestd, ettd tajunnallisuuden olemassaolo “ylempiorganisaatiotasona” edel-
lyttdd alemmat “subfenomenaaliset organisaatiotasot” (eli yksinkertaistaen aivot) viltti-
méittomini ehtoinaan (Rauhala 2007, 21).

4. Rauhala yhtyy jo Eino Kailan kidyttimiin jaotteluun, jossa ensinnikin tajunnallisuus ja
tajuttomuus muodostavat vastaparin (Rauhala 2005d, 40-57); tajunnallisuus jakautuu
puolestaan tietoiseen ja tiedostamattomaan, joka selkeini kaksijakoisuutena ei tosin enii
nykyisin saa tajunnan filosofisesta struktuurianalyysisti tiyttd tukea (2005d, 68-84).
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Aivoista voidaan etsid kokemuksille neuraalisia korrelaatteja. Vaikka
neuraalisia korrelaatioita l6ydettiisiinkin, tormicdan kuitenkin toiseen
esteeseen. Tamd liittyy siihen, ettd ihmisen kokemusmaailmassa ainakin
useimmat tajunnalliset tilat ovat jo tulkittuja, niille on annettu jonkin-
lainen kisitteellinen merkityssisalto. Ihmiset voivat tulkita ja ymmartad
samat havainnot ja muut kokemukset hyvin eri tavoin ja samakin ih-
minen voi ymmirtid saman kokemuksen eri aikoina eri tavalla. Siksi
tuntuu mahdottomalta ajatella, ettd erilaisia kokemussisilt6jd voitaisiin
kuvata neuraalisella tavalla. Aivoista voi loytyi korrelaatioita neuraalis-
ten ja mentaalisten tapahtumien vililld. Koska korrelaatiosuhde on eri
asia kuin kausaalisuhde, voi kahden ilmion vilisen korrelaation selittii
my6s se, ettd niilld on sama yhteinen syy. (Nireaho 2007, 15.) Neu-
rotutkimuksen avulla ei niin ollen ainakaan nykyisen tietimyksen va-
lossa voida ratkaista tajunnallisuuden ongelmaa, vaan se sdilyy nimen-
omaan neurotutkimukselle ja muullekin naturalistiselle ja materialisti-
selle luonnontieteelle “ongelmana” (vrt. Nireaho 2007, 14-16). Tdhin
yhtyy Lauri Rauhala (2000), joka toteaa ykskantaan, etti vaikka aivo-
tutkimus etenee kuinka pitkille tahansa, se ei koskaan tule poistamaan
tarvetta tutkia myds merkityksid omana erityisongelmanaan. Rauhalan
tarkemmat perustelut kannalleen esitin kirjoitukseni lopuksi.

Biologisen tajunnantutkimuksen kansainviliseksi vaikuttajaksi
noussut Antti Revonsuo toteaa, etti neurotieteet eivit ole toistai-
seksi voineet esittdd tajunnan ja neuraalisen tapahtumisen vilisestd
suhteesta muuta kuin korrelaatioita ja hin pitdd myds mahdollise-
na, ettd tajunnan yksityiskohtaisessa kausaalisessa selittimisessd ai-
vojen avulla ei paistikdin korrelaatioita pitemmille (Rauhala 2007,
22). Kognitiotieteen professori Krause (2006, 10) kuvailee tilannetta
puolestaan seuraavaksi: Tutkimus on kahtena viime vuosikymmene-
ni valottanut aivojen toimintaa enemmin kuin koskaan aikaisem-
min. Asian kéiiintépuoli on se, ettd aivoista saatu tieto on osoittautu-
nut niin monimutkaiseksi, ettd tiedimme nyt, ettemme vield tied4,
miten aivot toimivat. (Krause 2006, 10.) ”"Vieli ei siis tiedeti” mi-
ten assosiaatiot, oppiminen, tunteet ja kisitteet toteutetaan aivoissa.
Niin ollen ei ole myoskidin onnistuttu selictimiin sitd, miten mieli
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ja dlykis kiyttdytyminen voitaisiin redusoida aivojen hermosolujen
toimintaan. (Vrt. Krause 2006, 10, 14.)

Nuorisovdkivallan etiologiset erityispiirteet

Nuoruusikd on rikosalteinta aikaa ja nuorisovikivalta on yksi yh-
teiskunnan nikyvimpii vikivallan muotoja, silld kerrotaanhan lahes
joka piivi lehdistdssd ja sihkoisissd tiedotusvilineissd nuorten kou-
luissa ja kaduilla tekemisti vikivallasta (Krug, Dahlberg, Mercy, Zwi
& Lozano 2005, 42). Toisaalta erityisesti nuoriin liittyvi vaikeus on
normaalin idgnmukaisen ja hiiriintyneen kehityksen eron tunnista-
minen. Nuoren tilannetta tuleekin arvioida kokonaisvaltaisesti ot-
taen huomioon niin biologiset, psykologiset kuin sosiaalisetkin te-
kijat. (Aalto-Setdld & Marttunen 2007, 207; Kaltiala-Heino, Ero-
nen & Gammelgard 2007, 2381, 2385). Nuori tarvitsee jonkinlaista
apua silloin, kun hin ei tule toimeen itsensi tai ympiristonsd kans-
sa, mutta timi apu voi olla yhed hyvin nuorten tukijirjestdjen tai
matalan kynnyksen auttamiskeskusten puitteissa tapahtuvaa kuin
nuorisolddketieteen piirissd toteutettavaa. Koska nuoren rikoskiyt-
tdytyminen kietoutuu usein muuhun psyko-sosiaaliseen moniongel-
maisuuteen, edellyttid jo ongelmien selvittely useimmiten jousta-
vaa moniammatillista yhteisty6td. (Aalto-Setild & Marttunen 2007,
212-213; Kaltiala-Heino ym. 2007, 2386.)

Vain kontrolloimaton vikivaltaisuus tai epdsosiaalisuus vaatii kii-
reellistd psykiatrista arviointia ja mahdollista hoitoonohjausta (Aal-
to-Setdld & Marttunen 2007, 212-213). Monimuotoinen ja tois-
tuvakaan rikoskdyttiytyminen ei vilttimittd viittaa psykiatrisiin
ongelmiin, jos kidyttdytyminen on ymmirrettivid, kun otetaan huo-
mioon samaistumisen tarve kasvuympiristén arvoihin ja toiminta-
tapoihin. Hiiriddiagnoosiinkaan pdityminen ei yksin kerro nuoren
hoidon tarpeesta, vaan senkin arvioinnissa tulee huomioida nuoren
sosiaalinen tilanne ja kasvuympiristd. (Kaltiala-Heino ym. 2007,

2383, 2385.)
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Kohtalokkainta on, jos murrosikdisen nuoren kiytoshiiriot luon-
nehditaan automaattisesti pysyviksi persoonallisuuspiirteiksi ja ryhdy-
tddn palautumattomiin farmakologisiin tai kirurgisiin toimenpiteisiin
tai sellaisiin pakkokeinoihin, jollaisia sosiobiologistiseen koulukun-
taan kuuluvat oikeuspsykiatrit ja muut ladkirit ovat my6s esittdneet
1990-luvulta lihtien (ks. Hakola ym. 1994, 1813; Eronen, Kaltiala-
Heino ja Kotilainen 2007, 2380). Murrosidssd arvioidaan jopa yhdek-
salla prosentilla pojista olevan kiytoshiirioitd. Joissakin aggressiivisia
kiytoshiiridisia murrosikiisid koskevissa tutkimuksissa on todettu alus-
tavia poikkeavia biologisia 16ydoksid selkdydinnesteessi (Virkkunen &
Linnoila 1992, 234). Virkkunen ja Linnoila esittavit toiveenaan, ettd
jo murrosidssi voitaisiin erottaa biologisin mittarein kiytoshairioisiksi
luokitelluista nuorista vikivaltaisuuden kannalta "huonoennusteisten”
joukko. Tavoitteena on saada kyseiset nuoret ennaltachkiiseviin hoi-
toon “ennen kuin he siirtyvit jatkuvien vankeinhoidon toimenpitei-
den alaisiksi”. (Virkkunen & Linnoila 1992, 234.) Tosielimissi van-
kilaan on sentddn varsin pitkd matka erilaisine puuttumisen vaihei-
neen, joten kyseisten nuorten tulevaisuuden timinkaltainen maalailu
vaikuttaa varsin yliampuvalta. Virkkunen ja Linnoilakin (1992, 234)
myontivit sentddn, ettd edellytyksend pitdisi olla biologisten mitta-
rien luotettava ennustamiskyky. Millaisia ndmi mittarit voisivat olla ja
miki suhde niilld on tahdonvapauteen, jii selvitystd vaille.

Vikivaltariskin arvioiminen nuoruusiissi edellyttid nuoren kehi-
tyksen dynaamisuuden huomioon ottamista eikid arviota nuoruus-
ikdisen vikivaltariskistd piddkdin ymmartda pysyviksi. Kerta-arvion
ennustemerkitystd ei siksi saisikaan painottaa liiaksi, vaan riskin ar-
viointi on syytd uusia nuoren kehityksen edetessi. (Kaltiala-Heino
ym. 2007, 2385.) Nuorten rikoskiyttdytymisestd suurin osa rajoit-
tuu nuoruuteen ja sille on tyypillistd toiminta ikdkavereista muodos-
tuvissa vertaisryhmissd. Teot tehdédin hetken paihianpiston seurauk-
sena tai oman aseman luomiseksi ja yllipitaimiseksi ryhmissd. (Kal-
tiala-Heino ym. 2007, 2381.) Voidaanpa jopa todeta, ettd poikkeava
on sellainen nuori, joka ei syyllisty minkédnlaisiin kiellettyihin te-
koihin. Nuoruudessa syyllistyvit siten antisosiaalisiin eli yhteiskun-
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nan kieltdmiin tekoihin lukuisat sellaiset nuoret — edelld esitetyn pe-
rusteella nuorten enemmistd — joilla ei ole esiintynyt vastaavaa tai-
pumusta aiemmin tai jotka eivit syyllisty rikkomuksiin tai rikoksiin
endi teini-idn jilkeen. (Jokela 2006, 106.)

Varhain lapsuudessa alkanut ja lipi nuoruuden yhi vakavampana
jatkunut rikoskdyttdytyminen ennakoi sen sijaan usein myos aikui-
suuteen jatkuvaa antisosiaalisuutta (Jokela 2006, 106; Kaltiala-Hei-
no ym. 2007, 2381). Siitd huolimatta voitaneen perustellusti viittag,
ettd vaikka ihmiselld ei olisi tiydellisen vapaata tahtoa ja valinnanva-
pauden suuruus riippuisi hidnen varhaisten kokemustensa laadusta,
on todennikaistd, ettd ihmiselld on useimmiten mahdollisuus jos-
sain eliminsi kiinnekohdassa valita (Thalainen 2007, 12).

Todettakoon, ettd tihin asti kuvatun kaltainen dogmaattisuus ei
ole erityiselld tavalla ominainen juuri lidketieteelliselle tutkimukselle
eikd se myoskadn niy kaikissa sen edustajissa. Silti on syytd kiinnittdd
huomiota timinkaltaiseen perusteettomaan uskoon silloin, kun sitd
esiintyy; kyse on siis uskosta siihen, ettd tietyt rajoittuneet kisityk-
set tai menetelmit ovat riittdvid ja ettd vaikutusyhteydet, joita ei vie-
14 voida kyseisten tutkijoiden hyviksymin tavoin tehdd ymmarret-
taviksi, ovat epdtodellisia ja merkitystd vailla. (Ketonen 1981, 118.)

Onko yleensdkddn yleispatevda vakivaltaisuutta?

Ennen kuin ryhdyn analysoimaan lisdd vikivaltaa ja sen aiheutumis-
ta, on kysyttdvi, mitd vikivalta on ja miten se ilmenee. Tutkimuksis-
sa vikivalta midritellddn usein ruumiilliseksi pakottamiseksi tai va-
hingoittamiseksi. Toisaalta viitataan vikivallan kisitteelld vallan viki-
sin ottamiseen voimaa kiyttdmalld. (Hamarus 20006, 48.) Pyrkiessini
kuvaamaan kiusaamisen ja vikivallan vilisid eroja olen itse rajannut
vikivallan méidritelmin rikoslain 21 luvun "henkeen ja terveyteen
kohdistuvien rikosten” mukaiseksi.” Tillaisia vikivallantekoja ovat

5. Hamarus, joka viittaa viitoskirjassaan mairitelmaini, on tehnyt hauskan virheen puhues-
saan “henkeen ja vereen kohdistuvista rikoksista” — ndinkin kuvaavasti ja rajatusti voitai-
siin vikivalta ehkd miiritelld (tosin varsinkin lievin pahoinpitelyn kriteereihin riitcavit
sellaisetkin teot, joissa ei vuoda verta)!
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tappeluun osallistuminen, eriasteiset pahoinpitelyt sekd henkirikok-
set (tai niiden yritykset). (Purjo 2005, 25.)

Martti Kuokkanen (1995, 27) korostaa vikivalta-sanan kuvaile-
van ja luokittelevan merkityksen eroa. Esimerkki vikivallattomasta
vikivallanteosta on toisen ihmisen myrkyttiminen. Vikivallan mia-
ritelmin tulisi kattaa adekvaatisti kaikki ainakin arkielimin tyypilli-
set vikivallanteot. Kuokkanen (1995, 27) ehdottaa, etti teko on vi-
kivaltaa, jos — ja vain jos —

1. teko tehdddn vapaasti ja autonomisesti ja
2. teko on oletettavasti toisen osapuolen autonomiaa loukkaava tai

3. teon tarkoituksena on vahingoittaa toista osapuolta henkisesti tai
fyysisesti tai teon tarkoituksena on rajoittaa toisen osapuolen va-
pautta.

Mairitelmi kattaa asianmukaisesti tyypillisimmit vikivallanteot.
Huomionarvoista on, etti miiritelmi on relativistinen eli se mairit-
telee vikivallan tavanomaisissa arkielimin yhteyksissi. (Kuokkanen
1995, 27). Gustav Schulman (2004, 149) korostaakin, etti vikival-
ta ja vikivaltaisuus ovat sosiaalisia, vuorovaikutuksellisia ilmiditd ja
siten vikivallan ehtojen tdyttymiseen tarvitaan toinen (objekti), jota
kohtaan yksilo (subjekti) on vikivaltainen. Schulman (2004, 150)
painottaa myos vikivallan henkil$- ja tilannekohtaisuutta. Toinen eli
objekti mairittelee, minkid hin kokee vikivallaksi. Jollekin vaikkapa
radion soittaminen kovaa hinen pyynnéistddn vilittimittd on vi-
kivaltaa, joka voi olla joko henkisti tai jopa fyysistd aiheuttaessaan
korviin kipua. Tilannekohtaisuutta korostaa esimerkki kivelemises-
td: kiveleminen ei sinidnsi ole vikivaltaa, mutta toista piin kivelemi-
nen on. (Schulman 2004, 149— 150.)

Lagerspetzin (1994, 2180) mukaan tutkimuksissa on todettu, ettd
oma arviomme tilanteen vikivaltaisuudesta riippuu osaltaan myds
siitd, olemmeko lihtokohtaisesti eri mielti vai samaa mielti toisen
kanssa. Samanlaista nikokantaa edustavan ihmisen toimintaan liitty-
vad vikivaltaisuutta saatetaan herkemmin pitdd oikeutettuna tai sitd
ei tulkita lainkaan vikivaltaisuudeksi. Sitd vastoin ulkopuolinen ja
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varsinkin se, johon vikivalta on kohdistunut, pitdd herkisti erilaisia
aggression ilmaisuja sopimattomina tai tilanteeseen nihden ylimitoi-
tettuina tai mielettomini. Lagerspetz (1994, 2180) korostaa myos,
ettd vikivaltaisuudelle on aina jokin elimintilanteinen alkuper, ”jo-
kin syy, joka on psykologisesti mielekis ainakin aggressiivisen hen-
kilén oman elimysmaailman kokonaisuudessa”. Toisin sanoen kiyt-
tdytyminen on ainakin henkildn itsensd mielestd teon hetkelld oi-
keutettu ja aiheellinen — vaikka hin saattaakin arvioida myshemmin
tilanteen toisin ja kokea syyllisyyttd ja katumusta. Lagerspetz toteaa
myds, ettd aggressiivinen reaktio on seki psykologisesta ettd fysiolo-
gisesta nikokulmasta normaali ristiriidan ratkaisuyritys. (Lagerspetz
1994, 2180.)

Vikivalta on myos kulttuurisidonnaista, joten sitd pidetddn joissa-
kin kulttuureissa normaalimpana kuin joissakin muissa. Esimerkik-
si Yhdysvaltojen eteldvaltiolaiset ndyttivit olevan pohjoisvaltioissa
asuvia vikivaltaisempia tilanteissa, joissa on kyse henkilokohtaisesta
kunniasta. Kyseiseen kunnian kulttuuriin kuuluu arvona, "ettei ole
mieskddn”, jollei vastaa loukkauksiin vikivaltaisesti. (Richerson &
Boyd 2006, 11-15.) Vikivallan kulttuurisidonnaisuudesta voidaan
edelld esitetyn perusteella vetdd se johtopditos, ettid vikivaltaa tutkit-
taessa on huomioitava kullekin kulttuurille ominaiset arvot ja asen-
teet sekd myos kulttuurierityiset tunteiden ilmaisuun ja toimintata-
poihin liittyvit piirteet.

Thmisti esineellistavissd reduktionistisissi opeissa unohdetaan en-
nen kaikkea se, ettd kiyttdytyminen on yksilon toimintaa ja teko-
ja. Vikivaltainen kiyttdytyminen on kahden tai useamman henki-
16n vilinen dynaaminen prosessi, jota voidaan kuvata vain vuorovai-
kutuksina. (Haapala 1995, 2974.) Yleisti staattista ja objektiivisesti
kuvattavissa olevaa vikivaltaisen kiyttdytymisen ilmioti ei siten ole.
Myoskain yleistd tilastollista vikivaltaisuutta, toisin sanoen tekijoi-
td, jotka varmuudella osoittaisivat jonkin henkilén taipumuksen
vikivaltaisuuteen, ei voida miiritelld. Suurin osa ihmisistd, joihin
erilaiset neurobiologiset ja sosiaaliset tekijit sopivat, eivit kiyttiy-
dy koskaan vikivaltaisesti (Rose 2005, 284). Olennaisimmiksi erot-
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taviksi tekijoiksi muodostuvat pikemminkin yksilon kyky sisdistid
normit ja moraalisidadokset, kyky hallita tunteitaan, kyky kestdd si-
sdisid tai ulkoisia sosiaalisia paineita seki kyky lukea sosiaalisia tilan-
teita. Kaikki nima taidot ovat opittuja ja omaksuttuja samalla tavoin
kuin muutkin inhimilliset taidot. (Schulman 2004, 150.)
Aggressiotilan syntyminen on sininsi perinnéllistd eikd sithen
tarvita oppimista. Fyysisen vikivallan kiytt6 ei sen sijaan kuulu nor-
maaliin ihmisten viliseen sosiaaliseen kanssakdymiseen. Vikivaltai-
sesti kdyttdytyvin yksilon vikivallan hyviksyvii moraalikisityksii ei
voida kuitenkaan muuttaa biologisilla interventioilla eikd niihin voi-
da myoskidn vaikuttaa yhteiskunnallisilla ratkaisuilla. Koska aggres-
sio on osa inhimillistd kokonaiskidyttdytymistd, ei sen kovin kohden-
nettuun vihentdmiseen sininsi voitane muutenkaan koskaan paasti.
Tami ei poista sitd, ettd ihmisen kasvulle ja kehitykselle on tirkead
kohdata ja kisitelld omaa aggressiivisuuttaan ja oppia sen hallintaa.
(Lagerspetz 1994, 2184; ks. myos Schulman 2004, 154-155.)

Vastuun palauttaminen ihmiselle

Normien omaksuminen ja moraalikehitys ovat osa sosialisaatio-
ta. Sosialisaation lopputulos on moraalisubjekti, yksilo, joka pys-
tyy erottamaan oikean vddristd ja toimimaan sen mukaisesti. (Sal-
mi 2004, 17.) Nuorten huomattava vaikutus toisiinsa alkaa jo varsin
nuorena ja kasvaa sitd mukaa kuin vertaisryhmin parissa vietetty aika
lisddntyy. Vertaisryhmi on erittdin merkittdvi, ellei merkittdvin vai-
kuttaja nuoren sosialisaatioprosessissa. (Salmi 2004, 27-28.) Yhteys
nuoren moraalisen paittelyn ja vertaisryhmaissi kidyttdytymisen vilil-
14 on monimutkainen ja vaikeasti tulkittava (Salmi 2004, 18). Miki-
li nuori itse hakee apua 16ytiikseen ratkaisuja vikivaltaongelmaansa,
on hinet saatettava vastatusten oman toimintansa kanssa moraalisis-
sa valintatilanteissa. Tarvittaessa nuorta konfrontoidaan vahvastikin
kysymyksenasettelulla: onko se, mitd nuori tekee, sitd mitd hin myds
haluaa tehdi, mitd hinen pitdd tehdd ja mitd hin voi tehdd? (Ks. tar-
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kemmin Purjo 2006.) Tilld pyritdin sithen, ettd nuori ottaa vastuun
omasta osuudestaan tapahtumiin ilman neutralisointipyrkimyksig,
joilla yleisesti hyviksyttyjen moraalisidntdjen huomiotta jittiminen
pyritadn kddntdimian hyviksyttiviksi (ks. Salmi 2004, 18-23).

Kuten aiemminkin todettiin, on negatiivisessa normien rikkomi-
sena nikyvissi kiyttdytymisessd yleensd kyse ohimenevistd, nuoren
normaaliin kehitykseen liittyvistd vaiheesta. Siksi onkin viltettdvi
nuoren aiheetonta rikolliseksi leimaamista, jolla saattaa olla itsedin
toteuttavan ennusteen kaltainen vaikutus. Useimmiten asioihin
puuttuminen on mahdollista ”pehmeimmilld keinoilla” — kuten ve-
toamalla nuoren omaan etuun vaikkapa konfrontaation keinoin —
varsinkin, jos tarvetta varsinaisiin rangaistuksiin ei ole vield synty-
nyt. (Salmi 2006, 204.) Nuoreen vetoamisessa on hyvi kiyttdd hy-
viksi my6s hinen luontaista tarvettaan etsid yksilollistd erilaisuutta.
Samalla, kun nuori mukautuu ulkoisesti kaiken aikaa voimakkaam-
min vertaisryhminsd normeihin, tapahtuu pinnan alla tuskallistakin
oman roolin hakemista. (Ridley 2003, 257.) Nuori tarvitseekin apua
epivarmuudessaan olla oma itsensd ja luottaa omiin arvoihinsa ja
tunteisiinsa. Muuten on riskini, ettd hin omaksuu vikivallantekijin
tai muuntyyppisen “koviksen” roolin.

Yhteenvetona yleisen ja yksityisen suhteesta voidaan todeta, ettd
ihminen ei ole ihminen vain yksilond, vaan hin on ihminen myos
perheen, ryhmin, yhteisén ja kansakunnan jiseneni; juuri niis-
td suhteissa olemisista syntyy ihminen niin, ettd ne kaikki heijas-
tuvat hinessi. Toisaalta yksilon, persoonan, arvoa korostaa, ettd
nami kaikki mainitut "yleiset” koostuvat yksiloistd. Tdssd pitee siten
“reduktionismi” siind merkityksessi, ettd kaikki, miti ihminen on
muuna kuin yksiloni, palautuu yksiloon. (Ketonen 1981, 67-68.)
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Vdkivaltaisuuden elamantaidollinen luonne

Muiden muassa Patricia Churchland (2004), Antonio Damasio (2001)
ja Daniel Dennett (1997, 1999) tekevit urhoollisia yrityksid pyrkies-
sddn selvittimdin, miten aivot ja mieli tai keho ja mieli ovat erotta-
mattomia; pyrkiipd Churchland kehittelemain jopa "neurofilosofiaa”,
jota ei kuitenkaan voida pitdd kuin lzhinni filosofian parodiana kovin
alkeellisine esimerkkeineen (Rauhala 2007, 22). Kaikki mainitut selvi-
tysyritykset padtyvit umpikujaan tai uusiin kysymyksiin.

Damasion virhe on ennen kaikkea siini, etti hinen fenomeno-
loginen kuvauksensa tajunnallisuuden (tai tietoisuuden) luonteesta
on ristiriitainen siksi, ettd hin kuvaa tajunnallisuutta samanaikaises-
ti relationaalisena ja ei-relationaalisena ominaisuutena. Episelviksi
jad my6s hdnen vastauksensa fenomenologiseen kysymykseen, miten
ja mistd nikokulmasta tajunnallisuus on parhaiten kuvattavissa. Il-
man vastausta tuohon kysymykseen on vaikea rakentaa kestivii teo-
riaa. Damasion vastaus on myds suorastaan paikkaansa pitimiton
semanttiseen kysymykseen, mihin tajunnallisuustermit ja -kisitteet
viittaavat. Hin viittidi, ectd esimerkiksi tekstid lukevan ihmisen mie-
lessd lauseet kddntyvit mentaalisiksi kuviksi. Kielen lauseilla ja kuvil-
la on kuitenkin erilainen semanttinen rakenne, joten kaikkia lauseita
on mahdotonta esittdd mentaalisina tai muunkaan kaltaisina kuvina.
(Nireaho 2007.)

Churchland puolestaan sivuuttaa tajunnan ilmiét ikdén kuin to-
dellisuuteen kuulumattomina. Mentaaliset prosessit, tajunnan ilmidt
kuuluvat kuitenkin ilmiselvisti tutkittavaan todellisuuteen. Church-
landin eliminoivan materialismin puitteissa jad kokonaan ratkaise-
matta kysymys siitd, miten on ymmarrettivissi, ettd mentaaliset tilat
— erilaiset puhtaasti henkiset aikomukset, padtkset yms. — voivat vai-
kuttaa aineelliseen, esimerkiksi kehon motorisiin toimintoihin. Eri-
tyisesti niin kutsuttuihin psykofyysisiin ongelmiin vastaukset jadvit
epatyydyttiviksi myos kaikkien monistista paradigmaa edustavien fi-
losofien teorioissa. Tissd yhteydessi tarkoitan erityisesti materiaali-
seen monismiin kuuluvia yrityksid redusoida todellisuus aineellisek-
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si, fysiologiseksi aivotoiminnaksi. Myds yritykset nihdi tajunnalliset
ja aivotoiminnan prosessit rinnakkaisina — kuitenkin niin, ettd vain
aineellinen on kausaalista — ovat epityydyttivid siind suhteessa, ettd
niissd jitetddn tahdonvapaus ja siihen liittyvi vastuullisuus kokonaan
tarkastelun ulkopuolelle. (Rainio 2007, 22.)

Vaikuttaa siltd, ettd kaikki edelli mainitut ihmisen tutkijat ovat
unohtaneet Aristoteleen hyvin ohjeen: ”ilmiéitd on tutkittava niiden
oman luonteen vaatimalla tavalla” (Rauhala 1999, 154). IThmisen ole-
massaoloa ei voida redusoida pelkiksi fysiologisiksi prosesseiksi, vaan
ihmisti tulee tutkia ottaen huomioon kaikki inhimilliset olemuspuo-
let ja niistd muodostuva moniulotteinen kokonaisuus. Tdhin tarvitaan
filosofista ihmisen ongelman kokonaisselvitystd, jonka tulos on ihmis-
eli persoonakisitys. Vain tillaisen ontologisen analyysin avulla siilyy
kirkkaana se, ettei persoonan jonkin osan tuntemus ole sama asia kuin
kokonaisuuden tuntemus. Vain tilli tavoin viltytdidn myos sellaisilta
epatodellisilta kuvitelmilta, joita kisitteet neurokasvatus tai neurope-
dagogiikka edustavat. (Rauhala 1999, 156-157, 160.)

Lauri Rauhala on suomalaisen tajunnan filosofian keskushahmo,
silld tajunnallisuuden erikoisluonne ja asema ihmisen olemassaolossa
ja maailman jasentimisessd on ollut hinen keskeiseni tutkimuskoh-
teenaan jo 1950-luvulta lihtien (Rauhala 2007, 21). Rauhala on tul-
lut tunnetuksi myds reduktionististen ihmiskisitysten rohkeana vas-
tustajana (Malaska 2004, 64). Omassa ontologisessa analyysissaan
hin erottaa toisistaan ihmisen kolme olemuspuolta: kehollisuus eli
olemassaolo orgaanisena tapahtumisena, tajunnallisuus eli psyykki-
nen ja henkinen olemassaolo seki situationaalisuus (elimintilantei-
suus) eli olemassaolo suhteina todellisuuteen (Rauhala 1999, 156).
Kaikki olemuspuolet tarvitsevat toisensa ollakseen omissa funktiois-
saan toimivina, ja vasta niiden vastavuoroinen yhteen kietoutunei-
suus tekee persoonan kokonaisuudessaan kisitettdviksi. Mikain ole-
muspuoli ei siten voi puuttua elivistd ihmisolennosta eikd mikiin
niistd ole yksin riittavi. Siten esimerkiksi aivot ovat jotain vain per-
soonan yhteydessi, kokonaisuudesta erotettuina ne olisivat vain puo-
litoista kiloa solumassaa. (Rauhala 1999, 156-157.)
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Hari (2006, 29-30) kuvaa samaa asiaa metaforalla “aivot eivit
eritd ajatuksia niin kuin kukka mettd”. Hian puhuu ymparistén kaut-
ta sulkeutuvasta toiminnan ja aistimusten vilttimittomistd silmu-
kasta. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd jos koehenkil6i varjellaan
kaikilta ddniltd, valolta ja kosketukselta, juuttuvat ajatukset kaiken
ulkopuolisen stimulaation puutteessa paikoilleen. (Hari 2006, 29—
30.) Nykytutkimuksen valossa voidaan aivot siten kisittdd vilineeksi,
jonka avulla kokemus tulee mahdolliseksi. Itse kokemussisillot edel-
lytedvit kokemusaiheita todellisuudesta. (Rauhala 2006.)

Rose (2005, 148) puolestaan argumentoi samaa asiaa todetessaan,
ettd mieli — tai Rauhalan kisittein mielellisyys® — on laajempi kuin
aivot. T4lld hin tarkoittaa siti, ettd aivot eivit ole ainoastaan kehos-
samme, vaan inhimillinen organismi on persoonana maailmassa. Ai-
vot ja keho eivit ole suljettuja, vaan avoimia jirjestelmii, jotka ovat
jatkuvassa vuorovaikutuksessa ulkoisen maailman kanssa — maail-
man, jossa on omien mieliemme lisiksi muidenkin mielid. Tajun-
nallisuutta ei voida siten redusoida aivotapahtumiksi eiki sitd voida
selittdd neurotieteellisin metodein. (Rose 2005, 148—150.) Ihmiset
ovatkin ennen kaikkea sosiaalisia olentoja, joiden tajunta toimii mer-
kityksien eiki fysikaalisen informaation avulla. (Rose 2005, 186) Ta-
junnan mielellisid ilmentymii tulee siksi tutkia merkityksen ongel-
man kannalta adekvaatilla (tdysin sopivalla, asianmukaisella), onto-
logisesti relevantilla tavalla (Rauhala 1999, 158).

Miti tarkoitetaan tissd yhteydessd adekvaatilla tutkimuksella, jon-
ka puitteissa tutkija kykenee perustelemaan tutkimusmenetelminsi
kohdallisuuden ja vastaavuuden ilmién perusrakenteen kanssa? Kes-
keinen kisite tajunnan analyysissd on edelli mainittu merkitys, ja
mielellisyyden logiikka muodostaa tajunnan tutkimuksen perustan.
Merkitykset ilmaisevat kokijalleen, millaista on olla maailmassa ja
millaisia sen oliot hinelle ovat. (Rauhala 2007, 24—25.) Ne kuvasta-

6. Rauhalan mukaan mielellisyys tarkoittaa sitd, ettd ihminen on tajunnassaan oivaltavasti
suhteessa maailmaan ja kokee samalla jonkin mielen.

7. Rauhala esittid ontologisen analyysinsi ja holistisen ihmiskisityksensi perusteellisesti
useissa eri teoksissaan, joista uusin on lihdeluettelon Rauhala (2005a). Téssd esitetty ku-
vaus on ddrimmiisen suppea, joten suosittelen kiinnostuneille lukijoille tutustumista Rau-
halan tuotantoon.
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vat siten, mitd asiat merkitsevit hinelle. My6s tunteiden kokeminen
sisaltyy tajunnallisuuteen, ovathan nekin koettuina elimyksellisind
sisaltoind merkityksid jostakin tai jotakin kohtaan (Rauhala 1999,
157-158). Merkitys ideaalisena (ei-aineellisena oliona) on alkuperi-
sesti todettavissa vasta tajunnassa, joka on siten varsinaisesti merki-
tysten syntypaikka. Voimme myos kommunikoida keskenimme pel-
kidstddn merkityksilld lihettimittd mukana aivotapahtumia. Jos aivot
ja merkitykset olisivat alusta alkaen ja myos lopulta samaa, timi ei
olisi mahdollista. (Rauhala 2005c.)

Erisisaltdisten ja eritasoisten merkitysten kokonaisuudesta syn-
tyy persoonan subjektiivinen, yksilollinen maailmankuva, joka on
siten tajunnan tutkimuksen kohteena. Maailmankuvan ainutlaatui-
suudesta johtuen yleistimismahdollisuudet eri ihmisten maailman-
kuvien vililld ovat vihiisid. Epdsuotuisista, kuten vikivaltaisista ja
rikollisista merkityksistdi muodostuu epidsuotuisa maailmankuva
(Rauhala 1999, 160). Merkitykset ovat epidsuotuisinakin tajunnan
toimintayksikoiti ja siten “tajuntatieteiden” — jolla viitataan tissi yh-
teydessi erityisesti psykologiaan ja kasvatustieteisiin — tutkimuskoh-
teita (Rauhala 2006).

Persoonan tutkimuksen kietoutuminen aivojen ja tajunnan suh-
teeseen on ymmarrettivai, onhan tajunta ajattelun toimintakent-
tind tirkein. Merkityksen ja subjektiivisen maailmankuvan kons-
tituutiota (rakennetta ominaisuuksineen) koskevat analyysit eivit
kuitenkaan yksin riitd ihmisen paljastamiseen holistisena, kokonais-
valtaisena persoonana. Kun esimerkiksi ihmisen elimantilantees-
sa tapahtuu jokin muutos, muuttuu myos se perusta, josta koke-
mus saa sisiltdaineksensa. Kun kokemus muuttuu timin johdosta,
muuttuu myds hermostollinen tapahtuminen, koska jokaista koke-
musta vastaa jokin aivotila. Hermoston vilitykselli muutoksia ta-
pahtuu myés kehon muissa elintoiminnoissa. Kun kehossa tapahtuu
muutoksia, muuttuvat myds kokemuksen hermostolliset ehdot ja si-
ten kokemuskin. Kun kokemus muuttuu, niyttiytyvit elimintilan-
teen asiaintilat uudessa valossa. Silloin muuntuu myés se perusta,
josta kokemuksen sisiltdainekset tarjoutuvat seuraavassa vaiheessa.
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Koko jirjestelmi on aina liikkeessd, jossa ndyttiytyy se, miten ihmi-
nen on kokonaisuus. (Rauhala 1990, 46.)

Holistisuuden idea edellyttdd, ettd ihmistd tarkastellaan situa-
tionaalisuuden, kehollisuuden ja tajunnallisuuden kokonaisuute-
na. T4td kokonaisuutta ja sen olemuspuolien vastavuoroista yhdessd
olemista Rauhala (2005b, 57) kutsuu situationaaliseksi sidtopiirik-
si, jolla hin haluaa kuvata eri osatekijéiden keskindistd dynaamis-
ta suhdetta seki niiden kokonaisuutta spiraalimaisesti etenevini ta-
pahtumaketjuna. Sidtelysuhde toimii molempiin suuntiin siten, ettd
osatekijit ovat toisilleen olemassaolon ehtoja ja samalla toteutumia.
Osatekijit ovat samanaikaisesti ldsnd olevia ja ne resonoivat toisiin-
sa siten, ettd kokonaisuuteen tavalla tai toisella tullut suotuisuus tai
epdsuotuisuus “synnyttdd myotivirihtelyd” kaikissa olemassaolon
puolissa — mutta tietenkin kunkin olemismuodon perusstruktuurin
rajoissa. (Rauhala 2005b, 57— 59.)

Edelld esitetyn perusteella on selvii, ettd kausaliteetin periaattee-
seen perustuva kuvaus- ja selitysmalli ei ole adekvaatti tutkittaessa
ihmistd eri olemismuotojen struktuurin pohjalta (ks. myos Rauhala
2005b, 46-47). Mitddn yleisid lakeja kahden olemuspuolen suhtees-
ta ei mydskddn voida johtaa ottamatta huomioon kolmatta ja usein
kitkeytynyttd osapuolta, joka tekee syy-vaikutussuhteista hallitse-
mattomia ja siten mahdottomia (Rauhala 2005d, 104).

Situationaalisen sddtopiirin mukaista tapahtumasarjaa voidaan va-
laista vikivaltatilanteeseen liittyvilld esimerkilli seuraavasti: “Kun
situationaalisessa sddtopiiriss vallitsee jokin voimakas emootio, kuten
aggressio, esiintyy tajunnassa vihamielisia merkityssuhteita. Kehossa
aggressio on mukana mm. adrenaliinin erityksend ja lihasjirjestelmien
puolustus- tai pakovalmiutena. Situaatiossa jokin objekti tai asia on
drsyttivid. Vaikka aggression objekti ei olisikaan aluksi selvd, silld on,
kuten muillakin tunteilla, tendenssi kohteistua situaatiossa johonkin.
Niinpi suuttunut ihminen saattaa purkaa sitd toisiin — = ihmisiin,
eldimiin, esineisiin ja niin edelleen. (Rauhala 2005b, 59-60.)

Vikivaltaisilla nuorilla esiintyy monenlaisia puutteellisuuksia ja
vadristymid maailmankuvassaan. Tillaisia ovat mm. vairistynyt arvo-
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maailma, huonot tunnetaidot, kielteiset asenteet itsed ja muita koh-
taan sekd puutteelliset tiedot ja taidot tarkoituksenmukaisista toimin-
tatavoista uhkaavissa tilanteissa. Niihin liittyy myos edelld olevassa
esimerkissi esitetty ilmaisu siitd, ettd situaatiossa on nuoren kannal-
ta jotain, jonka hin kokee "drsyttivina”. Vikivaltaisuutta voidaankin
ja myds tulisi pitdd ennen kaikkea elimintaidollisena ongelmana.?
Nuoren — samoin kuin muiden ihmispersoonien — subjektiivisessa
maailmankuvassa nikyy vastaavasti hinen elimintaitonsa kehittynei-
syys. Subjektiivisen maailmankuvan ydinsisiltoihin, kuten arvoihin
tai moraaliin, vaikuttaminen tapahtuu tajunnan tasolla tapahtuvalla
tyoskentelylld. Téllainen vaikuttaminen kuuluu kasvatuksen tai eri-
tyiskasvatuksen alaan. Episuotuisia merkityssuhteita ei voi muuttaa
aivoja manipuloimalla, vaan niiden muuttuminen tapahtuu vain hen-

kilokohtaisen ymmartimisen kautta. (Vrt. Rauhala 1999, 160-161.)

Eldmantaidollisen kasvatuksen itsepuolustus

Neurotieteiden kaiken aikaa kasvava vaikutusvalta saattaa olla uhka,
mutta my0s selked mahdollisuus kasvatustieteelle ja kasvatukselle.
Kéytdnnon ithmistydssi jatkuvasti perddnkuulutetun moniammatil-
lisuuden rinnalle olisi saatava aikaan my6s monitieteellisyyttd eli en-
nakkoluulottomien ja yhteistyokykyisten tutkijoiden liittoutumista.
Perusedellytykseni yhteistyolle neurotieteilijoiden kanssa on se, ettd
he tunnustavat tarvitsevansa yhteisty6td muiden tieteiden edustajien
kanssa. Niin avarakatseisimmat neurotieteilijit tekevitkin.

Filosofia voisi olla kokoava viitekehys, jonka puitteissa suoritettai-
siin ihmisen ongelman kokonaisselvitys ja médriteltiisiin syntetisoiva
ihmis- eli persoonakisitys (Rauhala 1999, 157). Tamai edellyttii sel-
kedn valinnan tekemistd tdssd kirjoituksessa esitettyjen vaihtoehtojen
vililli: onko ihminen periaatteessa kone, jonka moitteeton toiminta
riippuu fysikaalis-kemiallisin menetelmin tutkittavien osien kunnos-
ta, vai onko hin vaikeammin kisitettivd kokonaisuus, jonka “kunto”

8. Kisite "elimintaidollinen ongelma” on periisin Rauhalalta, joka kiyttad siti jirjestelmil-
lisesti kirjoituksissaan.
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riippuu myds tajunnallisuudesta ja vuorovaikutuksesta ympiriston
kanssa (Ketonen 1981, 31)? Myos kasvatusfilosofialla hyvin elimin
puolustajana olisi oma roolinsa tissi yhteydessi liittyen kirjoitukseni
alussa esitettyyn kasvatuksen padmidrdin sivistdd ihminen moraali-
subjektiksi. Ja lopulta kasvatustieteen tehtdvini olisi luoda todellista
sisiltod aiemmin pelkin neurotieteen yhteydessi irrationaalisiksi to-
detuille neurokasvatuksen ja neuropedagogiikan kisitteille.

Omassa vikivallattomuuskasvatuksen tutkimusintressissini tima
tarkoittaisi erityisesti sellaisen pedagogiikan kehittdmistd, jossa huo-
mioidaan mahdollisimman hyvin nuoren elimintilanteen yksilolli-
set, kohtalomaiset rakennetekijit sekd hinen persoonansa siihenasti-
nen historiallinen kehitys. Toisaalta on pedagogiikan oltava sellainen,
joka tehoaa erityisesti sellaisiin nuoriin, jotka eivit ymmarri olevansa
vaaraksi itselleen ja lihiympiristolleen (ks. Purjo 2006). Niin synty-
villd elimintaidollisella kasvatuksella ja siihen liittyvalld pedagogii-
kalla voisi kuvitella olevan hyvit mahdollisuudet auttaa nuoria kas-
vamaan, kehittymiin ja saavuttamaan todellisen potentiaalinsa, jon-
ka seurauksena heistd tulisi seki vikivallattomasti kiyttdytyvid etcd
muutenkin vastuullisia aikuisia.
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Varhainen vuorovaikutus psyykkisen kehityksen perustana

Maarit Silvén ja Anna Kouvo

Varhainen vuorovaikutus
psyykkisen kehityksen
perustana

Jokaisen lapsen ainutlaatuisen kehityspolun ymmdirtiminen edellyttid ko-
konaiskuvaa mielen ja tunne-elimdn kebitysti suojaavista ja haavoitta-
vista tekijoisti. Tissi artikkelissa kehityspsykologian asiantuntijat esittele-
vit, miten varhainen vuorovaikutus didin ja isin kanssa sidtelee liheis-
ten perhesubteiden syntyi ja kebityksen kulkua jo vauvaidssi. Tarkoitus
on tuoda esille arjen vuorovaikutuksen merkitystd erityisesti kiintymyssub-
teiden synnylle, orastavalle tietoisuudelle itsestii ja toisesta, tunne-eliméin
kehitykselle ja toverisuhteille sekd sopeurumiselle kodin ulkopuoliseen hoi-
toon ja koulunkdiyntiin. 1itd tietoa tarvitsevat niin vanhemmat, jotka
haluavat turvata lapsensa suotuisaa kebitystd, kuin myis opetus-, sosiaali-
Jja terveysalan tyontekijit, jotka haluavar kebittii valmiuksiaan kobdata
lapsiperheiti ja ennaltaehkdistii ongelmien syntymista.

Artikkeli on julkaistu aikaisemmin teoksessa H. Himdlidinen, M. Lai-
ne, O. Aaltonen, & A. Revonsuo (toim.) 2006. Mieli ja aivot. Kognitii-
visen neurotieteen oppikirja. Turun yliopisto: Kognitiivisen neurotieteen
tutkimuskeskus, 391—398.

Tutkimukset kolmen viimeisen vuosikymmenen ajalta paljastavat
hammistyttivid asioita vauvojen synnynniisistd taidoista: jo vasta-
syntynyt havaitsee, oppii ja muistaa. Vauvojen kiyttdytymisen pe-
rusteella aivot ndyttiisivit olevan viritetty kisittelemiin tietoa maail-
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masta. [1] Tiede vahvistaa sen, minkd moni vanhempi on arjessa
nihnyt — vauva on aistiva ja tunteva oppija, joka pian syntymin jil-
keen suuntautuu vuorovaikutukseen ja kiintyy toisiin ihmisiin. Kai-
kelle kiyttdytymiselle 1oytyy luonnollisesti biologinen vastine, joka
rakentuu aivojen ja hermoston toimintaan. Yksilollisten erojen vaik-
kapa tiedonkisittelyssi ja temperamentissa voidaan ajatella muodos-
tavan persoonallisuutemme synnynniisen ytimen, jonka voisi olettaa
sadtelevin kehityksen kulkua.

Synnynniisten valmiuksien ja perinnéllisten erojen olemassaolo ei
suinkaan merkitse, etteikd kasvuympiristd vaikuttaisi lapsen kehityk-
sen kulkuun tai persoonallisuuden muotoutumiseen. Emme vield kui-
tenkaan tiedd, miten biologiset ja sosiaaliset tekijit yhdessd madrddvit
suotuisaa kehitystd. Missd méidrin neurobiologinen kehitystaso synty-
min hetkelld ja erot lasten synnynniisissd valmiuksissa ohjaavat psyyk-
kistd kehitysti? Miten erot fyysisessi ja sosiaalisessa ymparistdssd kie-
toutuvat perimiin? Minkilaiset kokemukset kotona ja kodin ulko-
puolella vahvistavat tai tasoittavat geneettisid eroja? Toistaiseksi 16ytyy
niukasti tieteellistd tietoa, jotta ndihin kysymyksiin voisi vastata luotet-
tavasti. Tdssd luvussa tarkastellaan, miten sosiaalinen kasvuympiristo ja
varhainen vuorovaikutus liheisten ihmisten kanssa muokkaavat lapsen
kehityksen kulkua sekd kuinka kauaskantoisia nimi vaikutukset ovat.

Geneettisen periman ja
kasvuympadriston dynamiikasta

Monet uskovat psyykkisen kasvun niin dlylliselld kuin tunnetasol-
la etenevin ennaltamdirittyjen kehitysvaiheiden kautta. Nykytietd-
myksen valossa ndyttdisi lifan karkelta kuvata normaali kehitys (pu-
humattakaan kehityshiirididen kulku) joko yleispitevin biologisen
kypsymisen tai kasvuympiriston — vieldpd kulttuurista riippumatto-
man kasvatuksen — tuotteeksi.

Kehitys on paljastunut voimakkaammin geneettisen perimin sii-
telemiksi kuin perinteisesti on ajateltu. Vauvojen on osoitettu muun
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muassa tunnistavan kasvonilmeiti, erottavan puheiinteiti, laskevan
pienilld luvuilla ja ennustavan esineen liikeradan. [1] Erityisen mie-
lenkiintoista on kuitenkin se, etti monet muutkin kidelliset pystyvit
samaan. [2] Fylogeneettisestd nikokulmasta katsottuna esimerkiksi
taito diskriminoida ja kategorisoida visuaalisia ja auditiivisia drsyk-
keitd ndyttiisi juontavan juurensa nisikkiiden valmiudesta reagoida
tutusta poikkeavaan tapahtumaan. Lajin siilyminen on edellyttinyrt,
ettd yksilo havaitsee ja reagoi nopeasti muutoksen elinympiristos-
sdan, joko ravinnon tai vaaran muodossa.

Nykyihmisen DNA eroaa ainoastaan 1.2— 1.4 % simpanssista.
[2] Ilmeisesti polveudumme viisi miljoonaa vuotta sitten eldneestd
esi-isistd. Yhteisen biologisen perimin johdosta vastasyntyneen vau-
van ja simpanssinpoikasen kiyttiytyminen muistuttaa enemmin toi-
siaan kuin aikuisten lajitovereiden kiyttdytymistd. Kumpikin laji on
evoluution kuluessa sopeutunut biologisesti liheiseen hoivaan ver-
rattuna esimerkiksi janikseen. Emo suojelee poikasiaan, jotka ovat
syntyneet hajuttomina, pysyttelemilld niistd etddlla. Poikasille riit-
tddkin muutama imetys vuorokaudessa piinvastoin kuin ihmislap-
sille. Siksi ei ole ylldttdvad, ettd maidon rasvapitoisuus on korkeam-
pi janikselld kuin ihmiselld. Vield tindkin pdivind vauvaa hoivataan
tavalla, joka mahdollistaa usein toistuvat imetykset: esimerkiksi mo-
nissa perinteisissd yhteisoissi lasta kannetaan lantiolla, liinassa tai se-
lassd ja 6isin lapsi nukkuu vieressi.

Vastasyntynyt vauva nukkuu suurimman osan vuorokaudes-
ta, mutta lyhyitd valppauden hetkidkin esiintyy erityisesti imetyk-
sen ja hoidon aikana. Ihmislapsen tavoin simpanssinpoikanen nuk-
kuu paljon ja hymyilee REM-unen aikana. [2] Vauva nikee suhteel-
lisen tarkasti noin 20 cm padhin, miki vastaa suunnilleen etdisyyttd
vanhemman kasvoihin, kun lapsi imee rintaa tai lepdd aikuisen k-
sivarrella. Ensimmaisen elinkuukauden aikana valveillaolojaksot pi-
tenevit selvisti ja vuorokausirytmi alkaa erottua, erityisesti vanhem-
pien mydtivaikutuksella.

Niin vastasyntyneen ihmisen kuin simpanssinkin on muun
muassa havaittu tunnistavan ja jiljittelevin toisen osapuolen ilmei-
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td, esimerkiksi huulten suipistelua. Sen, minki vauva nikee toisen
kasvoilla, hin muuttaa oman suunsa liikkeeksi, tyypillisesti pienen
viiveen ja hapuilun jilkeen. Tdmi havainto ja lukuisat vastaavat il-
miot osoittavat, ettd aistien jirjestelmi on suhteellisen koordinoi-
tu jo syntymdstd. [1,3] Vauvat pystyvit syntymistdin saakka seuraa-
maan katseellaan hitaasti ja tasaisesti litkkuvaa esinettd ja erottamaan
esineiden ominaisuuksia esimerkiksi muodon tai virin perusteella.
Ensimmiisten elinkuukausien jilkeen tapahtuu kuitenkin selvid ke-
hitystd tarkkaavaisuuden tahdonalaisessa kohdistamisessa ja ylldpiti-
misessd. [3] Noin kahden kuukauden idssid ihmislapsi katselee toista
silmiin ja hymyilee. Hiljakkoin tutkijat havaitsivat vastaavan sosiaali-
sen muutoksen emon hoivaamien simpanssinpoikasten kehityksessa.
[2] Sen sijaan piidn, raajojen ja koko kehon liikkeiden koordinointi
ja monipuolinen hallinta kestdd ihmislapsilla vuosia.

Vauvat nidyttdvit oppivan ja muistavan syntymastdin saakka. Jo
muutaman piivin ikiiset lapset erottavat didin vieraasta timin i-
nen, ulkomuodon tai maidon maun perusteella, suosivat tuttuja ai-
kuisia seki jiljittelevit kasvonilmeiti ja eleitd. [1] Vastasyntyneet op-
pivat koetilanteessa imemiin tuttia nopeammin tai hitaammin sen
perusteella kummalla tavalla he saavat kuulla heille mieluisaa didin
d4ntd, joka virittyy tietokoneelta ainoastaan jos he muuttavat luon-
taisen imemisrytminsd. Pienet vauvat saattavat muistaa erikoisia ta-
pahtumia vield viikkojen kuluttua, esimerkiksi jos toista jalkaa pot-
kii nopeasti singyssi, niin lelu katon rajassa heiluu (koska tutkija
on sitonut lelusta narun vauvan jalkaan). Tami kichtova tieteelli-
nen niytto paljastaa jotakin varhaisen kasvuympiriston vaikutuksis-
ta. Tarkkaan ottaen se kertoo geneettisen perimin ja sosiaalisen kas-
vuympiriston tiukasti toisiinsa kietoutuneesta luonteesta. Erot kas-
vuympiristossi sddtelevit lapsen kehitystd jopa ennen syntymii.

Miti kasvattajat — vanhemmat ja asiantuntijat — pitdvit lapsen
suotuisan kehityksen edellytyksend? Thmiset eri kulttuureissa ovat
himmistyttivin yksimielisid. Laadukas hoiva rakentuu lapsen ter-
veyttd ja fyysistd hyvinvointia vaalivasta ympiristostd sekd hoitajan
herkkyydestd vastata lapsen tarpeisiin. [4] Useimmissa teollistuneissa
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lansimaissa vastuu lasten hoidosta, kasvatuksesta ja koulutuksesta on
jatetty perheelle ja erityisesti naisille, hyvintekeviisyydelle ja yksityi-
sille palveluntarjoajille. Pohjoismaissa valtio vaikuttaa lapsiperheiden
elinympiristd6n ja taloudelliseen hyvinvointiin. Isossa osassa maail-
maa yhteisot eivit kuitenkaan pysty syystd tai toisesta turvaamaan
terveellistd kasvuympiristéd. Kehitysmaissa proteiinipitoisen ravin-
non puute ja vaaralliset kemikaalit ympiristossd vaikuttavat mm. ai-
vojen kehitykseen jo sikiokaudella. Pelkistiin hyvinvoinnin tasai-
sempi jakautuminen maailmassa suojaisi lukuisten lasten psyykkistd
ja fyysistd kehitysta.

Yhteison arvot ja tavoitteet heijastuvat vanhemman ja lapsen vuo-
rovaikutukseen. Monissa yhteisoissi lasten hoito mielletdin sosiaali-
seksi tapahtumaksi, johon osallistuu koko suku ja kyli ja josta vastuu
kannetaan yhdessd. Monissa Afrikan maissa sukulaiset ja heimon ji-
senet hoivaavat lasta lihes yhtd paljon kuin biologinen diti. Esimer-
kiksi Kongossa nelikuista lasta hoitaa yli puolet ajasta suhteellisen
tasapuolisesti monenkymmentd mies- ja naispuolista hoitajaa, joi-
ta kaikkia lapsi oppii kutsumaan didiksi ja isaksi. [4] Tilastokeskuk-
sen mukaan valtaosa suomalaisista lapsista asuu kahden vanhemman
perheissi ja joka kuudes yhden vanhemman kanssa (14 % didin ja
1,8 % isin). Joka neljinnessi perheessi kasvaa ainokainen, mutta
nuoruusidssi lapsilla on keskimairin yksi—kaksi sisarusta.

Liansimaisen kulttuurin kasvatit arvostavat yksil6llisten tavoittei-
den saavuttamista ja omien tarpeiden tyydyttimistd. Siksi ei ole yllit-
tdvad, ettd Pohjois-Amerikassa kasvavat lapset tutkivat aktiivisemmin
ympiristodin ja didit keskittyvit enemmin leluihin ja muihin virik-
keisiin kuin esimerkiksi eteld-amerikkalaiset ja afrikkalaiset didit. La-
tinokulttuurissa ditien ja vauvojen yhdessiolon on havaittu olevan
muita vilkkaampaa ja eloisampaa. My6s lapsen fyysisestd olemukses-
ta ollaan kiinnostuneita, koska pukeutumisella viestitddn taloudellis-
ta ja sosiaalista asemaa. Japanissa ja muissa Aasian maiden kulttuu-
reissa perheen ihmissuhteissa korostuu niinikéin liheisyys ja riippu-
vuus tunnetasolla seki tivis kehollinen yhteys. Linsimaiset lapset
tervehtivit vanhempaansa tyypillisesti hymyilemalld tai pyrkimailld
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syliin, kun taas Afrikassa voi nihdi lapsen tervehtivin innostuneella
kidenpuristuksella tai jopa polvistuvan tai asettuvan maahan pitkin
pituuttaan osoittaakseen kunnioitustaan vanhemmilleen. [4,5]

Mistd varhainen vuorovaikutus on tehty?

Sosiaalinen viestintd rakentuu katseista, ilmeistd ja eleistd, liikkeistd
ja kosketuksista sekd ddntelystd ja puheesta. Kaiken timin sensori-
sen, affektiivisen ja motorisen toiminnan tarkoituksena on vilittdd
tavoitteita, toiveita ja ajatuksia. Miten nimi elementit rakentuvat
kokonaisuudeksi, jota kutsutaan varhaiseksi vuorovaikutukseksi?

Miten vuorovaikutusta tutkitaan?

Lasten vuorovaikutusta muiden kanssa voi tutkia erilaisin menetelmin.
Vanhempi (tai muu kasvattaja) voi arvioida, kuinka hyvin tutkijan tai
ammattipsykologin esittdmit viittimit sopivat hinen mielestdin ku-
vaamaan yhdessioloa vauvan kanssa tai kirjoittaa nikemyksensi omin
sanoin lomakkeeseen. Vanhempi voi my6s kertoa haastattelussa, min-
kilaisena hin on kokenut yhdessiolon vauvan kanssa.

Jos haluamme tavoittaa myos vauvan mielipiteen yhdessdolosta,
on parasta havainnoida (observoida) osapuolten vilistd viestintad kas-
vokkain, vierekkdin tai sylikkdin. Toisin sanoen otamme niytteitd to-
dellisesta vuorovaikutuksesta erilaisista perheisti ja analysoimme nii-
td. Ndin voimme vertailla eri kasvuympiristojen tai jopa eri kulttuuri-
en vaikutusta lasten kehitykseen. Vuorovaikutuksen tutkijat kiyttivit
jopa kokeellisia asetelmia, samaan tapaan kuin edelld kuvatut oppimi-
sen ja muistin tutkijat. Esimerkiksi ensin vauva on aidossa vuorovai-
kutuksessa didin kanssa kuvaruudun kautta. Sitten aito diti korvataan
videolla, jonka tutkija tallensi aidosta tilanteesta. Tavallisesti jo hyvin
pienet vauvat ahdistuvat tai lopettavat viestintinsi, kun he havaitsevat
vastavuoroisuuden rikkoutuvan ja viestintinsi olevan riippumatonta
toisen osapuolen tekemisestd ns. still-face-paradigman aikana.
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Niytteet vuorovaikutuksesta ovat tyypillisesti videotallenteita tuo-
kioista, jotka tutkijan tavoitteesta riippuen ovat strukturoitu eli rajat-
tu tavalla tai toisella. Voimme hankkia niytteet vierailemalla perheis-
sd tai pdivihoitopaikoissa tai kutsumalla perheet tyopaikkamme tut-
kimustiloihin. Yleensi iiti-vauvapareja pyydetdin leikkimdin leluilla,
lukemaan kuvakirjaa tai puuhaamaan jotakin muuta kahdestaan. Hil-
jattain on my®s kiinnostuttu isi-vauvaparien viestinnistd ja siitd, mi-
ten perheenjdsenet toimivat kolmistaan, kun sisarus tai kumpikin van-
hempi ovat lisnd. Niytteiden kerddmisen jilkeen alkaa tieteellisen
tutkimuksen tydldin vaihe, koska useimmiten kaksi (ja joskus jopa kol-
me) tutkijaa analysoivat videotallenteesta eri osapuolten toimintaa se-
kunnista toiseen tai joskus esimerkiksi 10—15 sekunnin vélein. Tyypil-
lisesti pyritddn tunnistamaan erilaisten ilmeiden, eleiden tai toiminto-
jen mddrid, mutta viime vuosina on tavoiteltu eroja vuorovaikutuksen
dynamiikassa. Erityisesti jalkimmainen tapa analysoida on ddrimmii-
sen vaativaa ja edellyttdd pitkdaikaista koulutusta. Arviot perustuvat
sithen, missd mairin osapuolet suuntaavat huomionsa toisiinsa ja ym-
piristd6n seki sddtelevit ja uudistavat toimintaansa suhteessa toisiinsa.

Vanhemman sensitiivisyys ja kehittyvd vastavuoroisuus

Jokainen vanhempi tunnistaa tietysti lapsensa timin ulkomuodon
perusteella. Muiden nisikkididen tavoin hormonaaliset ja neuroke-
mialliset mekanismit herkistavit didin niin, ettd hin tunnistaa vasta-
syntyneen jilkeldisensd biologisten ominaispiirteiden kuten tuoksun,
itkun ja liikkeiden perusteella. Biologinen herkkyys ei kuitenkaan se-
litd, minkilaiseksi yhdessiolo lapsen kanssa muotoutuu kehityksen
kuluessa. Kidellisten tutkimus on paljastanut, ettd emon kokemuk-
set ohjaavat hoivakdyttidytymistd. Tunnetusti ilman emoa kasvaneet
apinat hoivaavat omia poikasiaan kehnosti.

Perinteisesti vanhemman varhaista vuorovaikutusta lapsen kans-
sa on kuvattu sensitiivisyyden (vrt. responsiivisuus) kisitteelld, mikd
juontaa juurensa Mary Ainsworthin jo 1950-luvulla tekemisti 13-
heisten ihmissuhteiden havannoinnista Ugandassa. Jatkaessaan my6-
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hemmin tutkimustaan Yhdysvalloissa Ainsworth havaitsi eroja kes-
kiluokkaisten ditien herkkyydessi toimia vauvansa kanssa. Toiset
vanhemmat olivat valmiimpia havaitsemaan vauvansa viestejd, tul-
kitsemaan niitd oikein ja vastaamaan vauvan tarpeisiin nopeasti ja
tarkoituksenmukaisella tavalla. Esimerkiksi vauvan itkiessd diti voi
ottaa vauvan syliinsi ja puhella tille rauhoitellen, tai hin voi vilkaista
lasta ja jatkaa omia puuhiaan vilittimittd timin itkusta. Kun vauva
tavoittelee lelua, diti voi siirtdd sen vauvan kisien ulottuville ja jakaa
vauvan ihastuksen ilmeet, eleet ja ddntelyn innostuneella puheella ja
elehdinnilld tai hin voi katsella vauvaa ilmeettdmini, ojentaa lelua
vilinpitimittdmin nikoisend taikka hymihtid pikaisesti tekemit-
td mitddn. Talld hetkelld ajatellaan, ettd vanhemman suhde omiin
vanhempiinsa voi toimia lapsen kehitystd suojaavana tekijani. Osa
vanhemmista arvostaa ja tiedostaa varhaisten kokemustensa merki-
tyksen persoonallisuutensa kehityskululle. Tallaisten vanhempien on
osoitettu toimivan muita herkemmin lapsen kanssa arjessa. [5,0]

Vastuu lapsen hyvinvoinnista ja hoivaamisesta on aina aikuisel-
la, mutta yhdessioloon vaikuttavat luonnollisesti myds lapsen syn-
nynndiset ja kebittyvit ominaisuudet. Vanhemmilta perityn tempera-
mentin ajatellaan muodostavan kiyttidytymisen biologisen perustan,
joka ohjaa niin tarkkaavaisuuden virittymistd kuin tunteiden ja toi-
minnan kestoa ja voimakkuutta. [4] Vauvat eroavat toisistaan muun
muassa vireystilan herddmisessd, aktiivisuustasossa tai rytmisyydessi.
Esimerkiksi 20 % lapsista reagoi voimakkaasti uusiin asioihin, kun
taas 40 % virittyy hitaasti ympiristdn muutoksiin. Se, kuinka hyvin
vanhempi pystyy sovittautumaan vauvan temperamentin ominais-
piirteisiin, sditelee yhdessioloa ja ohjaa osapuolten odotuksia tule-
vista tuokioista. Samasta syystd levottoman, sairaan tai vammaisen
vauvan vanhempi joutuu vastaamaan suurempiin haasteisiin kuin
rauhallisen ja terveen lapsen vanhempi. Temperamentti on osoit-
tautunut suhteellisen pysyviksi lapselle luonteenomaiseksi tavaksi il-
maista itseddn, joskin kasvuympiristén on havaittu vaikuttavan sii-
hen, ettd lapsi oppii ilmaisemaan tunteitaan ja sddtelemiin toimin-
tatapojaan yhteison hyviksymailld tavalla.
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Toimiva vuorovaikutus edellyttdd vastavuoroista mukautumista
toiseen. Ilmi6td on englanninkielisessd kirjallisuudessa kutsuttu mo-
nella eri termilld (mm. coordination, co-regulation, reciprocity, mu-
tual responsiveness). [1] Jo kahden kuukauden idssi monet vauvat
vastaavat hymylld didin tai isin kujerteluun ja osoittavat riemunsa
jalleentapaamisesta siteilevin silmin, elehtimilld ja ddntelemailld in-
nokkaasti. Jos jompikumpi osapuolista ei mukaudu toisen huomion
kohteeseen tai tunnetilaan, toinen osapuoli saattaa vetdytyd tai yrit-
tdd entistd enemmain. Se, miten tuokio etenee, riippuu esimerkiksi
siitd, mitd on juuri tapahtunut tai mitd osapuolet odottavat tapahtu-
van aiempien kokemusten pohjalta vastaavasta hetkestd. Ndin kum-
pikin osapuoli vaikuttaa tapahtumien kulkuun laajentaen ja rikastut-
taen sitd. Edelld kuvatussa ilmenee vuorovaikutuksen dynaaminen
luonne, jota ei tavoiteta laskemalla pelkistdin yksittidisten ilmeiden,
eleiden tai toimintojen mairii.

Vastavuoroisuus ndyttdd lisidntyvin suomalaisissa vanhempi-lap-
sipareissa ja saavuttavan huippunsa noin 6—7 kuukauden iissd, min-
ki jilkeen se tasoittuu. Tavallisesti kokeneempi osapuoli mukautuu
aktiivisemmin, mutta ensimmadisen ikdvuoden aikana vauva oppii
yhid paremmin mukautumaan perheenjisentensi huomion kohtee-
seen ja tunneilmaisuihin. Kehittyvi vastavuoroisuus ilmenee esimer-
kiksi kolmikuisen taitona seurata katseella toisen huomion kohdetta
ja puolivuotiaan taitona seurata toisen sormella osoittamaa kohdetta.
Nimi ja monet muut sosiaaliset taidot, kuten valmius tehda aloittei-
ta ja ottaa vuoroja, ovat osoitus lapsen kehittyvisti taidosta osallistua
vuorovaikutukseen, jossa osapuolten huomio on samassa kohteessa.

Vauvan kehittyvi vastavuoroisuus on nikynyt omissa tutkimuk-
sissamme kummankin vanhemman kanssa. Tdssd suhteessa suoma-
laiset isdt eivdt eroa merkittivisti dideistd. Sen sijaan eroja loytyy
perheiden tasolla. Osassa perheistd leikkituokio vauvan kanssa ete-
ni samalla tavalla isin ja didin kanssa. Kumpikin vanhempi moti-
voi, auttoi ja kannusti lasta hienovaraisesti lelujen itsenidiseen tut-
kimiseen mutta mys yhteiseen tekemiseen. Toisissa perheissd vau-
van vastavuoroisuus ilmeni didin kanssa, kun taas isin kanssa vauvan
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suuntautui itsendiseen tekemiseen. Muutamassa perheessi vauva
mieluiten seurasi vanhempansa tekemisté osallistumatta toimintaan.
Nihtiviksi jad, onko niilld varhaisilla eroilla ja kehityksen kululla
kauaskantoisia vaikutuksia lasten kehitykseen.

Mita varhainen vuorovaikutus ennustaa ?

Liheisten ihmissuhteiden kauaskantoisista vaikutuksista tiedetdin
vield vihin, koska tillaisen tieteellisen tiedon keruu on ddrimmiisen
tyoldstd. Seuraavaksi tarkastellaan joitakin kehityksen osa-alueita.

Orastava tietoisuus itsestd ja toisesta

Pienen vauvan hoito muodostuu sidnnéllisesti toistuvista rutiineista,
ainakin silloin, kun kasvuympirist6 on optimaalinen. Arjen imetys-,
kylvetys- ja muissa hoivatuokioissa vauva huomaa jo varhain aikui-
sen ddntelyn ja toiminnan olevan ennakoitavissa.

Arkipdivin hoivatuokioissa vauva motivoituu jakamaan koke-
muksiaan. Varhaiset yritykset ilmaista itseddn saavat merkityksen
sitd kautta, ettd toinen ihminen havaitsee lapsen viestit ja tulkitsee
lapsen dintelyd, ilmeitd ja eleitd mielekkailld tavalla. [1] Jean Piaget
ajatteli, ettd lapsi tulee tietoiseksi itsestddn toisen ikdvuoden aikana,
kun hinelld on siihen riittdvit dlylliset valmiudet. Tdmin perinteisen
kisityksen ovat kyseenalaistaneet erdit varhaisen vuorovaikutuksen
tutkijat. [7] Jo muutaman kuukauden ikiiselld vauvalla saattaisi olla
orastava tietoisuus itsestidn ja toisen ihmisen mielestd. Uuden ajatte-
lutavan mukaan vauva tulee ensin tietoiseksi toisen osapuolen huo-
mion kohteesta. Varhaisissa arjen tuokioissa juuri vauva itse on toi-
sen tarkkaavaisuuden ja toiminnan kohteena ja hin osoittaa tiedos-
taneensa toisen ihmisen huomion itsessiin erilaisin tunneilmaisuin,
esimerkiksi hymyilemilld, kun toinen hymyilee, tai lisadmilld kujer-
telua, kun osapuolen huomio kiintyy muualle. Tietoisuus juontaisi-
kin juurensa tunnetilaan ja tunteeseen liittyvian ruumiilliseen koke-
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mukseen pikemminkin kuin ilylliseen ajatukseen tai tietoon itsestd
tai toisesta kohteena. Téllainen nikemys tietoisuuden synnysté istuu
hyvin Antonio Damasion perusteesiin: tietoisuus alkaa siitd hetkes-
td, kun niemme, kuulemme tai kosketamme. Jokainen aistihavainto
kohteesta virittdd meissi myos tunteen kohteen aiheuttamasta muu-
toksesta itsessi.

Nykyiin ajatellaan vauvan luovan jo varhain merkityksid koke-
mustensa pohjalta. Merkitysten muodostaminen ja rakentuminen
ihmisen mieleen on tietysti aivojen ominaisuus, mutta se tapahtuu
asteittain ja osin toisen osapuolen kanssa arjessa. Vain toisen ihmi-
sen kanssa vauva voi oppia, mihin timi pyrkii toiminnallaan tai mitd
merkityksid muut ihmiset antavat tapahtumille, paikoille ja esineille,
jotka ovat tyypillisid omassa kulttuurissa. Esimerkiksi puolivuotias
tarttuu tilaisuuden tullen lankapuhelimeen ja kopauttaa luuria poy-
tddn tai venyttelee ihastuksissaan johtoa, mutta vuoden idssd hin to-
dennikoisesti nostaa luurin korvalleen odottavan nikéisend.

Hoitavan aikuisen kanssa lapsi oppii tietimddn, kuinka arvokkaa-
na toinen hinet nikee ja mitd hin voi odottaa saavansa suhteelta.
Esimerkiksi Pohjois-Euroopassa ididit rauhoittelevat lastaan useam-
min puhumalla ja suuntaamalla lapsen huomion ympirist6on kuin
Pohjois-Amerikassa, jossa didit useammin ottavat lapsen syliinsd. T4-
min kasvutapahtuman kuluessa ei yksin lapsen tietimys itsestddn,
ihmissuhteista ja maailmasta muotoudu vaan my6s aikuinen oppii
tuntemaan kehittyvin lapsensa ja itsensi kasvattajana. [4]

Tunteet ja sosiaalinen kognitio

Jo vastasyntynyt havaitsee eroja kasvonilmeissi ja osaa ilmaista mieli-
hyvii tai mielipahaa. Ensimmiisen ikdvuoden aikana lapset oppivat
tunnistamaan erilaisia tunteita ja ilmaisevat tunteitaan monipuoli-
sesti. He esimerkiksi osoittavat iloa saadessaan kiinni kissan hinnisti
tai kaadettuaan maidon lattialle, tai vihastuvat, jos tavoite estetddn.
Lasten ensimmiiset kielelliset ilmaukset erilaisille tunnetiloille (hyvd
mieli, suuttua), fysiologisille tiloille (ndlkd, sattuu) ja tietoisuuden ti-
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loille (vdsynyt, riehua, nukkua) ilmaantuvat toisen ikivuoden lopul-
la. Jo tidssd idssd lasten on havaittu keskustelevan perheenjisenten-
sd kanssa siitd, miki aiheuttaa erilaisia mielentiloja. Mitd enemmin
vanhemmat puhuvat tunteista ja erilaisista mielentiloista arjen tuo-
kioissa, sitd enemmin lapsetkin sitd tekevit. Aluksi omista ja toisten
tunteista ja ajatuksista keskustellaan vanhempien kanssa, mychem-
min niistd puhutaan my®os sisarusten ja tovereiden kanssa.

Lasten tietimys siitd, miten oma ja toisen ihmisen mieli toimii li-
sddntyy ian myotd. Tutkimukset kahdelta vuosikymmenelti osoitta-
vat, ettd useimmat lapset ovat tietoisia neljinteen ikdvuoteen men-
nessd erilaisista mielentiloista, he osaavat selittdd, miksi tietty tunne-
tila virittyy tai miksi toinen ihminen tekee tietyn pditelmin, ja he
osaavat ennustaa toisen ihmisen kiyttdytymistd timin mielentilan
kuten toiveen ja uskomuksen perusteella.

Lasten tietdmys ei kehity pelkistdin kotona perheenjisenten kans-
sa, vaan myos vuorovaikutus ikdtovereiden ja muiden kasvattajien
kanssa kodin ulkopuolella edistivit siti. Esimerkiksi kokemukset
perhepidivihoidosta ennustivat suomalaisten lasten kehittyvii taitoa
ymmirtdd toisen ihmisen tunteita ja ajatuksia: mitd enemmin esi-
koislapset olivat kokeneet piivihoitoa alle kolmivuotiaana, sitd taita-
vampia he olivat nimeimiin toisen ihmisen tunteita nelivuotiaana.

Varhainen kiintymyssuhde

Sigmund Freud oletti lapsen kiintymyksen ditiin syntyvin oraali-
sen tyydytyksen kautta ja behavioristit puolestaan pitivit kiintymys-
td opittuna. Nykydin oletetaan, ettd vauvalla on biologinen valmius
kiintyd hoitajaansa. John Bowlby ajatteli kiintymyksen ilmaantu-
neen lajien kehityksen kuluessa suojelemaan jilkeldisid ympiriston
vaaroilta. Hiddn tai uhan hetkelld ihmislapsetkin olisivat viritetty-
ja sdilyttimdidn vilimatka hoitajaan mahdollisimman lyhyeni. La-
heisyys hoitajaan puolestaan lievittad lapsen kokemaa stressid epi-
varmuuden, pelon ja ahdistuksen hetkelld. [5,6] Nykytietimyksen
valossa nisikkiiden kiintymyksen ilmaisuilla niyttidisi olevan sama
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psyykkis-hormonaalinen perusta, jonka neuroendokriiniset kompo-
nentit ovat limbinen jirjestelmi, hypotalamus, aivolisike, autono-
minen hermosto ja immuunijirjestelmi. [8]

Kiintymys ohjaa havaitsemista, suuntaa toimintaa kuten lihei-
syyden hakua, virittdd tunteita ja muistoja kiintymyksen kohteesta.
Erot ihmislasten kiintymyksen laadussa nikyvit helposti uudessa ja
oudossa tilanteessa. Tutkijat hyodyntavit ilmiotd ottamalla niyttei-
td vauvan kiyttdytymisestd vanhemman ja vieraan aikuisen kanssa
strukturoidussa ympiristossi. Mary Ainworthin kehittdimin ns. vie-
rastilanteen (kesto 20 min.) aikana lapsi kokee muutaman lyhyen
eron ja vanhemman paluun. Useimmat vauvat nauttivat pienestd pi-
tden vanhempiensa liheisyydestd ympiriston tutkimisen lomassa.
He tutustuvat mielelldin uusiin leluihin ja ihmisiin, mutta saatta-
vat kuitenkin hitdintyd, jos vieras aikuinen ilmaantuu niképiiriin
tai vanhempi poistuu heidin liheisyydestddn, minki lapsi osoittaa
esimerkiksi itkemilld, seuraamalla vanhempaansa tai pyrkimailld ti-
min syliin. Téllainen kiytds on tyypillisin ilmaus rurvallisesta kiin-
tymyksestd, ainakin tihin mennessi tutkituissa linsimaissa. Eron ai-
kana lapsi osoittaa kaipaavansa vanhemman liheisyyttd esimerkiksi
etsimilld handd. Hin saattaa hyviksyd vieraan aikuisen aloitteet tai
lohdutusyritykset, mutta ei usein omatoimisesti tee aloitteita timin
suhteen. Eron jilkeen lapsi ilahtuu vanhemman paluusta ja osoit-
taa sen tervehtimilld, hymylld, halauksella tai muulla tyytyviisyyttd
osoittavalla tavalla tai purskahtamalla huojentuneena itkuun. [5,6]

Jos vanhemmat odottavat, ettd lapsi selviytyy omin voimin tilan-
teissa, jotka heridttivit hinessi epivarmuuden, ahdistuksen ja pelon
tunteita, lapsi myos oppii toimimaan odotusten mukaisesti. Piillisin
puolin lapsi ndyttdd suhtautuvan rauhallisesti, hin leikkii itsekseen
ja hyviksyy vieraan aikuisen, mutta fysiologisella tasolla on havaittu
stressin lisidntyneen (mitattuna sydimen sykkeelld ja kortisolin mai-
rilld [9]). Jatkuva tarve ldheisyyteen puolestaan estdd joitakin lapsia
leikkimistd tai tutustumasta uuteen edes vanhemman liheisyydes-
sd. He ovat erittdin ahdistuneita lyhyestikin erosta, eivitkd hyviksy
vieraan aikuisen ldsndoloa. Eron jilkeen lapset hakevat voimakkaas-
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ti vanhemman liheisyyttd, mutta toimivat ristiriitaisesti esimerkiksi
torjumalla lohdutusyritykset.

Joissakin tutkimuksissa on raportoitu kulttuurien vilisid eroja lahei-
syyden haussa. Ilmiotd on selitetty silld, ettd linsimaissa on tyypillistd
jo varhain kannustaa lasta itsendisyyteen ja omatoimisuuteen verrattuna
esimerkiksi japanilaiseen kulttuuriin. On myos tirkeitd erottaa kulttuu-
rin vaikutus kdyhyyden vaikutuksesta. Vertailevissa tutkimuksissa van-
hemmuuden ja kiintymyksen laatua ndyttdisi sditelevin enemmin per-
heiden sosioekonominen asema kuin etninen tausta. [5,6]

Nykyiin tiedetddn lasten kiintyvin varhain useampiin hoitajiin,
isiinsd siind missd diteihinsikin. On kuitenkin hyvd huomata, ettd
vauvojen tavoissa kiintyd vanhempiinsa esiintyy vaihtelua saman-
kin kulttuurin ja jopa perheen sisilld. Vaihtelun oletetaan johtuvan
eroista kasvuympdiristossi tai geneettisessd perimissd taikka ndiden
yhteisvaikutuksesta. Lapsen tarpeista nouseva sensitiivinen hoiva
edistdd turvallisen suhteen syntyd. Tdmi havainto on vahvistettu lu-
kuisten ldnsimaisten tutkimusten lisiksi muissakin kulttuureissa ku-
ten Aasiassa, Afrikassa ja Eteld-Amerikassa. Kiintymyksen kohteet ei-
vit suinkaan rajoitu biologisiin vanhempiin: Adoptiolapset kiintyvit
ei-biologisiin vanhempiinsa ja kodin ulkopuolelle sijoitetut lapset si-
jaisvanhempiinsa. Lapset voivat muodostaa kiintymyssuhteita myos
pitkdaikaisiin pdivihoitajiinsa. Autististen lastenkin on havaittu ha-
kevan hitidntyneini liheisyyttd hoitajaansa. [5,6]

Nykytietimyksen valossa perinnélliset erot niyttivit vihiisiled.
Synnynniisen temperamentin ajatellaan kuitenkin vaikuttavan var-
sinkin yhdessd ympiristotekijoiden kanssa. Esimerkiksi vauvan drty-
vyyden on osoitettu olevan yhteydessi turvattomaan kiintymykseen
ainoastaan silloin, kun #iti saa liian vihin sosiaalista tukea lahipiiril-
tddn. Vaativa temperamentti ei estd liheisen suhteen syntyi, jos van-
hempi jaksaa ja osaa vastata tarkoituksenmukaisesti lapsensa hanka-
lalta tuntuvaan kiyttdytymiseen. [5,6]
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Mydhemmat perhesuhteet

Perheenjisenten kiintymyssuhteet ndyttivit sdilyvin mydnteisind
kehityksen kuluessa. Niyttod ditien osalta on kertynyt runsaasti Yh-
dysvalloista, mutta myds muista maista. Liheinen suhde vauvaiissi
ilmenee harmonisena, mukautuvana ja kehittyneeni vuorovaikutuk-
sena leikki-idssd. Lapset kuvataan innostuneiksi ja myonteisiksi, ja he
jakavat monenlaisia tunteita ditinsd kanssa. Se ennustaa myonteisid
vanhempi-lapsisuhteita vield esimurrosidssi. Jopa sisarusten vilinen
vuorovaikutus niyttdytyy harmonisempana, jos sisaruksilla on lihei-
nen suhde iitiinsd. Myos isien osalta 16ytyy nidyttod kiintymyssuh-
teen merkityksestd. Ruotsissa liheinen suhde isdin ilmenee sosiaa-
lisempana kidytoksend vieraan aikuisen kanssa ja Yhdysvalloissa vas-
taavasti myonteisempind tunteina ja suuntautumisena isdan yhteisen
tekemisen aikana muihin lapsiin verrattuna. [5,6]

Missa mairin suhteet siilyvit liheisind? Keskiluokkaisissa per-
heissd on havaittu enemmin pysyvyyttd kuin muutosta kehityksen
kuluessa vauvaidstd varhaislapsuuteen ja jopa aikuisuuteen saakka.
Suomessakin se ndyttdisi tyypillisemmailtd kuin muutos. Taloudelli-
sesti ja sosiaalisesti vaikeissa olosuhteissa eldvissd perheissi muutoksia
kiintymyssuhteissa tapahtuu enemman. [4]

Liheinen suhde vanhempaan on todennikdisempidd perheissi,
joissa vanhempien avioliitto on harmoninen ja jotka kokevat saa-
vansa sosiaalista tukea muilta. [4,5,6] Nykyiin tiedetdidn, ettd lap-
suuden kiintymyskokemuksiaan arvostavilla vanhemmilla niyttiisi
olevan muita todennikéisimmin turvallisesti kiintynyt lapsi. Joilla-
kin vanhemmilla on taipumus vihitelld niiden merkitysti tai he ovat
vihantdytteisesti tai passiivisesti kiinni vaikeissakin kokemuksissaan.
Niiden vanhempien on osoitettu olevan vihemmin herkkii lapsen
tarpeille ja heilld onkin muita harvemmin turvallisesti kiintynyt lap-
si. Kiintymyksen vastaavuus sukupolvelta toiselle on keskimiirin 70
%. Aitien osalta 6ytyy selvdi niyttod Pohjois-Amerikasta, Pohjois-
Euroopasta ja Aasiasta. Isejd on tutkittu vihemmin ja Pohjoismaista
ainoastaan Suomessa on seurattu vilittymistd perheen tasolla. Ha-
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vaitsimme, ettd didin tai isin liheinen suhde vanhempiinsa ennusti
lapsen ldheistd suhdetta vanhempaansa.

Sopeutuminen kodin ulkopuoliseen
hoitoon ja suhteet ikdtovereihin

Iin my6td merkittdviksi vaikuttajiksi vanhempien lisiksi nousevat
ikdtoverit ja opettajat. Laheisten perhesuhteiden on osoitettu edis-
tivin lapsen hyvinvointia ja sopeutumista pdivihoitoon ja kouluun.
Liheisen suhteen ditiin on havaittu vihentivin vauvan kodin ulko-
puoliseen hoitoon siirtymisestd aiheutuvaa stressid. Pdivihoitotutki-
mukset puolestaan osoittavat, ettd varhainkin alkanut korkeatasoi-
nen kodin ulkopuolinen hoiva tukee lapsen suotuisaa kehitystd. Sen
sijaan kaksinkertainen annos episensitiivistd hoivaa kotona ja pii-
vihoidossa haavoittaa suotuisaa kehityksen kulkua. Maailmanlaajui-
sesti katsoen piivihoidon laatu vaihtelee suuresti. Pohjoismaille on
tunnusomaista laadukas julkinen piivihoitojirjestelmi, joka toimii
korkeasti koulutetun henkildkunnan varassa. Kasvatuksen tavoitteet
ja lapsiryhmien koot on sovitettu lasten kehitystasoon, miki osaltaan
tukee hoitajien ja lasten vilistd vuorovaikutusta.

Nykyain onkin tiedostettu, ettd usealla liheiselld suhteella voi olla
suotuisia vaikutuksia lapsen ilylliseen ja sosiaaliseen kehitykseen. Las-
ten varhaista kiintymystd ditiin, isddn ja pdivihoitajaan on tutkittu
kahden tydssikdyvin vanhemman perheissi Alankomaissa ja Israelissa.
Mitd useampi varhainen suhde lapsen kolmen kasvattajan verkostos-
sa tunnettiin, sitd luotettavammin pystyttiin ennustamaan lasten ke-
hitystasoa kolmi- ja viisivuotiaana seki itsendistymistd paiviahoidossa.

Kouluiissi lapset harjoittelevat muun muassa ystivyyssuhteiden
yllapitimistd sekd ryhmin normeihin sopeutumista ja varsinkin nuo-
ruusidssd sitoutumista intiimeihin ihmissuhteisiin. Lapset niyttiisi-
vit ennakoivan muiden ihmisten kiyttdytymistd laheisen ditisuhteen
pohjalta. Turvallisesti ditiin kiintyneilld yhdysvaltalaisilla lapsilla oli
esikouluidssd myonteisempi kisitys seki itsestddn ettd ikdtovereiden-
sa aikomuksista ja he kuvailivat hyvid puoliaan pohtien samalla omia
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heikkouksiaan, miki taas osoittautui harvinaiseksi ikitovereiden
joukossa. Kouluidssd turvallisesti kiintyneet israelilaislapset odotti-
vat muiden huomioivan heidin tarpeensa ja vastaavan myonteises-
ti heiddn viesteihinsi. Ikitoverit joko tyytyivit siihen, ettd heitd ei
huomioida, tai vaihtoehtoisesti kdyttdytyivit vaativasti varmistaak-
seen tarpeidensa tyydytyksen. Turvallisesti kiintyneet saksalaiset lap-
set olivat taas suositumpia ja sosiaalisesti kyvykkdampid kuin iké-
toverinsa; heiddn toverisuhteensa olivat vahvempia vield kymmenen
vuoden idssd. Varhaisten kokemusten merkitys toverisuhteille on ha-
vaittu sekd keskiluokkaisissa perheissi ettd riskiperheissi. [5]

Suhde isiinkin nousee tirkeiksi viimeistiin murrosiissi, ainakin
niissa muutamassa seurannassa, joissa isit on huomioitu. Nuoren itse-
ndistymiskehitys ilmenee tyypillisesti ristiriitoina vanhempien seka si-
sarusten kanssa. Saksalaisperheissi nuorten luottamusta vanhempansa
apuun ennusti laheinen suhde ditiin ja isin herkkyys lapsen tarpeille
varhaislapsuudessa. Vastaavasti sosiaalisesti taitavilla brittinuorilla oli
muita todennikoéisemmin isd, joka arvosti ldheisid ihmissuhteita. He
olivat omaksuneet kehittyneitd tapoja neuvotella erimielisyyksid risti-
riitatilanteissa sisarusten ja ikdtovereiden kanssa. Ongelmallisesti kiyt-
tdytyvilld nuorilla oli muita useammin isi, joka ei kokenut omien lap-
suudenkokemustensa olevan merkityksellisii tai tirkeitd.

Lopuksi

Kehityksen tutkijat pitavit turvallisuuden tunteen luomista yhtend
vanhemmuuden keskeisimmisté tehtivistd. Kun lapsi voi luottaa sii-
hen, ettd hin saa tarvittaessa hoivaa ja lohdutusta, hin voi rauhassa
tutustua ymparoivddn maailmaan, hankkia uusia kokemuksia ja op-
pia niistd. Muutama olemassaoleva seuranta osoittaa, ettd varhaiset
kokemukset vaikuttavat kasautuvasti toverisuhteiden kautta elimin-
hallintaan aikuisidssd. Esimerkiksi yhdysvaltalaisessa seurannassa, jo-
hon osallistui nuoria, koyhid yksinhuoltajaditejd lapsineen, turvalli-
nen suhde ditiin ja mydnteinen vuorovaikutus oli yhteydessi lasten
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suotuisaan sosiaalisen kehityksen kulkuun toverisuhteissa. Menes-
tyminen toverisuhteissa (esi)kouluidssi ja ditien antama tuki nuo-
ruusidssi puolestaan ennustivat eliminhallintaa opiskelussa, tydssi
ja ihmissuhteissa: kehityksen kulku vauvaidsti nuoruusikiin selitti
puolet nuorten aikuisten eroista. [10] Liheisyys toverisuhteissa saat-
taakin olla yhteydessi suotuisaan kehitykseen samalla tavalla kuin 13-
heisyys vanhempiin varhaislapsuudessa. Varhaiset kokemukset eivit
suoraan ennusta kehityksen kulkua aikuisikdin, mutta tietynlaisten
kokemusten kasautuminen lapsuus- ja nuoruusidssd niyttdd antavan
hyvit eviit elimille.
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Pirjo Aunio, Minna Hannula & Pekka Rdsdnen

Matemaattisten
taitojen varhaiskehitys

Matemaattinen perusosaaminen on nyky-yhteiskunnassa osa kansalais-
taitoa kuten kirjoittaminen ja lukeminenkin. Se on siis muutakin kuin
koulussa opetettava oppiaine. Matemaattiset taidot kehittyvit suurelta
osin vuorovaikutuksessa muiden ibhmisten kanssa esimerkiksi vapaassa
kanssakiymisessi (pelit, leikit) tai strukturoidussa opetuksessa. Tutkimus-
tietomme koskien matemaattisten taitojen kehitystd, oppimisvaikeuksia
sekd lisiatukea tarvitsevien lasten opetusta on lisddntynyt tuntuvasti vii-
meisen 15 vuoden aikana. Kasvavan tieteellisen tiedon avulla voimme
muun muassa kebittid opetustamme kohtaamaan taidoiltaan erilaisten
lasten ja nuorten tarpeita. Tissi tekstissi tarkastelemme varhaisten ma-
temaattisten taitojen kehitysti. Tarkoituksenamme on tutustuttaa luki-
Jja taitojen kehitykseen eri lihestymistapojen tuottaman tiedon avulla.

Artikkeli on julkaistu aikaisemmin teoksessa P Risinen, P Kupari, 1.
Ahonen & 2 Malinen (toim.) 2004. Matematiikka — néikékulmia opet-
tamiseen ja oppimiseen. Jyviskyld: Niilo Miki Instituurti, 198-221.
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Johdanto

Tissid katsauksessa lihtokohtana on ajatus siité, ettd lasta voi useasta
syystd pitdd luonnostaan matemaattisena olentona. Ensiksikin lap-
sella on tiettyjd synnynniisid valmiuksia hahmottaa lukumaiiria. Toi-
seksi hintd ympiroi kulttuuri ja maailma, jotka ovat monella tavoin
tdynni erilaisia matemaattisia sisilt6jd ja tilanteita, joista lapsi am-
mentaa hyvin usein jopa ilman aikuisen erityisti ohjaustakin mate-
maattiselle ymmirrykselleen suuntaa, vilineitd ja kokemuksia. Nos-
tamme tissd artikkelissa esiin eri nikokulmia lapsen matemaattisen
ajattelun kehityksestd. Eri nikokulmien esittelystd syntyy asiaan en-
simmiisid kertoja tutustuvalle helposti pirstaleinen kuva lapsen ajat-
telun kehitystd kuvaavista teorioista ja tietimyksestd. Siksi pyrimme
tissd korostamaan eri lihestymistapojen toisiaan tdydentivii piirteitd
pikemmin kuin nostamaan esille niitd erottelevia tekijoitd. Lukijan
kannattaa tutustua suosittelemaamme kirjallisuuteen, jossa on esitel-
ty yksityiskohtaisesti eri teorioita ja tutkimushavaintoja.
Kognitioiden tutkimuksessa vaikuttaa kaksi teoreettista lihestymista-
paa. Ensimmiisessd lihestymistavassa mielti (aivoja) tarkastellaan yhte-
niisend, yleisend ongelmanratkaisijana (Newell & Simon, 1972; Piaget,
1971). Toisessa lihestymistavassa kognitiivisen jirjestelmin ajatellaan
koostuvan erityistarkoituksiin rakentuneista, kapea-alaisesti vain tiettyd
informaatiota kisittelevistd yksikoistd, moduuleista, seki nididen tuotta-
mia syotteitd Kisittelevistd keskusjirjestelmistd (Chomsky, 1980; Fodor,
1983; Gardner, 1985; Hirschfeld & Gelman, 1994). Uusimpana teo-
reettisena viitekehykseni ovat huomiota saaneet konnektionistiset mal-
lit (Elman ym., 19906), joissa kehitysti tarkastellaan itseorganisoituvien,
oppivien hermoverkkojen kautta. Erddni sovelluksena konnektionismis-
ta ovat neuro-konstruktivistiset teoriat, joiden avulla on pyritty muun
muassa hahmottamaan perintotekijéiden vaikutusmekanismeja kogni-
tiiviseen kehitykseen. Niissi tutkimuksissa yhteni kohteena on ollut las-
kutaito (Ansari & Karmiloff-Smith, 2002; Paterson, ym., 1999).
Nimi eri lihestymistavat ovat vaikuttaneet merkittivisti teorioi-
hin lapsen matemaattisen ajattelun kehityksestd. Ne ovat myds vai-
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kuttaneet kysymyksiin, joita tutkimuksissa on esitetty. Yksi tapa ki-
sitteellistad kognitiivista kehitystd on jako primaareihin ja sekun-
daareihin taitoihin. Primaareilla taidoilla viitataan taitoihin, joiden
kehitystd tukevat synnynniiset tekijit. Nimi taidot kehittyvit lap-
selle tavanomaisissa ja luonnollisissa tilanteissa, ja ne ovat olleet yh-
teisid eri kulttuureille kautta vuosituhansien. Sekundaariset taidot
sen sijaan edellyttivit harjoittelua, oppimista ja organisoitua kult-
tuurista vélittymistd. Niiden taitojen kehittymiselle on edellytykse-
ni yhteison tavoitehakuinen toiminta (Geary, 1995). Puheen oppi-
mista voidaan pitdd tyyppiesimerkkini primaarista taidosta: ihminen
ndyttdisi olevan biologisesti "altis” kielen oppimiselle. Kieli esiintyy
kaikissa kulttuureissa, ja lapset oppivat kielen ja puheen osana omaa
luonnollista vuorovaikutustaan sosiaalisen ympiristonsi kanssa. Lu-
kutaito taas on esimerkki tyypillisestd sekundaarista taidosta: Se on
varsin tuore kulttuurinen keksinto. Sen omaksumiseksi lapsen tiytyy
erikseen harjoitella taitoa. Niissd kulttuureissa, joissa lukutaito on
yleinen, yhteis6 on toteuttanut sen opettelun organisoidusti.

Mitkd matemaattisista taidoista ovat primaareja ja mitkd sekun-
daarisia? Téstd tutkijat eivit ole yksimielisid. Erddt, kuten Gallistel
ja Gelman (1992), ovat esittineet, ettd lapsella on useita myotisyn-
tyisid matemaattisen ymmirryksen muodostavia kykyji, kuten yksi
yhteen -vastaavuus, jirjestysriippumattomuus tai kardinaalisuus (ks.
tarkemmin sivut 63—66). Toiset tutkijat pitavit nditd harjaantumisen
myotd oivallettavina taitoina (Fuson, 1988), ja erdit tutkijat eivit ole
l6ytineet kuin osan ndisti taidoista tutkimistaan primitiivisistd kult-
tuureista. Samalla tavoin eridvid kisityksid on esitetty luonnollisten
lukujen jonon oppimisesta, josta muun muassa Case (1998) on esit-
tinyt, ettd se on ensimmiisid kisitteellisida rakennelmia, joita lapsi
matematiikasta oppii. Butterworth (1999) menee vield pidemmialle
ja esittdd, ettd me olemme “syntyneet laskemaan luettelemalla” (born
to count). Toisaalta erdissi kulttuureissa ei ole ollut lukusanoja kah-
ta pidemmille, joten niiden tutkijoiden perusteluja on syytd pohtia
tarkemmin. Matematiikan oppimisen tutkimus on mielenkiintoinen
tutkimusmatka sekd ihmisen kulttuuriin ettd lapsen kehitykseen.
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Synnynndinen, kehittyvd, opittu

Millaisia matemaattisia taitoja voidaan pitdd biologisesti primaareina
taitoina? T4td kysymysti voidaan lihestyd kolmen eri tutkimushaaran
kautta: tutkimalla laskutaidon kulttuurista kehitystd, tarkastelemalla
ihmiselle laheisten eldinlajien taitoja tai tutkimalla lapsen varhaiske-
hitystd. Ndiden kolmen eri nikokulman avulla voidaan tarkastella sel-
laisia matemaattisia taitoja, joiden osaamisen tai oppimisen taustalla
ei ole jirjestelmillistd opetusta, tai arvioida sitd, miten opetuksessa eri
aikoina ja paikoissa olleet erot ovat olleet yhteydessi matemaattiseen
osaamiseen (tuorein yhteenveto ks. Butterworth, 1999).

Varhaisimmat siilyneet havainnot esi-isiemme laskemisesta ovat
30 000 vuoden takaa. Lounais-Ranskasta 1ytyneissi luissa olevien
viiltojen ja painaumien uskotaan olevan Cro magnon -ihmisten pyr-
kimystd pitad kirjaa kuun vaiheista (Marshack, 1991). Emme tiedi,
onko heilld ollut luvuille sanoja tai onko heilld ollut muita keinoja kiy-
tossddn kuin merkitd yksitellen y6 kerrallaan. Tutkijat ovat heittineet
ilmaan erilaisia ajatuksia tillaisten "kalentereiden” kiyttotarkoituksis-
ta: metsistysretkien ajoituksen suunnittelu, kuukautiskierron seuranta
tai lasten syntymihetken ennustaminen. Valitettavasti kaikki nimi ar-
vaukset jadvitkin arvauksiksi. Selvii on kuitenkin se, ettd lopputulok-
sen hyddyntiminen on edellyttinyt jonkinlaista kykya laskea.

My®és niissi kerdilykulttuuriin keskittyneissd heimoissa Afrikassa,
Tyynen valtameren saarilla ja Australian aavikolla, joissa ei ole kiy-
tetty kuin muutamaa lukusanaa, on kaikissa ollut muita keinoja ku-
vastaa lukumiirid, esimerkiksi maahan piirretyt viivat ja kehonosat,
erityisesti sormet ja varpaat.

Luonnosta voimme loytdd useita tilanteita, joissa eldiimet toimi-
vat lukumiirien perustella. Nilkdinen orava valitsee oksan, jolla on
eniten kipyjd, laululinnut oppivan tietyn murteen” tietylld miiril-
14 eri ddnid. Myos laboratorio-olosuhteissa on tutkittu eldinten ma-
temaattisia kykyji. Etologi Otto Kohler opetti aikoinaan Jacob-ni-
misen korpin valitsemaan laatikoista sen, jonka kannessa oli sama
madrd tiplid kuin merkkikortissa. Jacob oppi erottamaan toisistaan
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kahdesta kuuteen tiplid, vaikka tipldt olivat mallissa ja kannessa
erikokoisina ja eri jirjestyksessd. Vield huimempiin matemaattisiin
suorituksiin on padsty ldhimpien sukulaistemme simpanssien kans-
sa. Sarah Boysenin kouluttama Sheba ei ainoastaan oppinut oikei-
ta lukumiirid, vaan se oppi my6s laskemaan arabialaisilla luvuilla ja
ymmirtimain niiden vastaavuuden lukumiiriin (Boysen & Capal-
di, 1993). Sheba oppi taitonsa pitkillisen vaiheittaisen harjoittelun
avulla. Luonnossa simpanssit eivit operoi numerosymboleilla, mut-
ta kykenevit tekemdin piddtelmii ja vertailuja pienilld lukumiirilla
(Hauser & Carey, 2003). On tehty my6s havaintoja, joiden mukaan
simpanssit osaisivat hyddyntidd titd ymmirrystddn pienistd lukumai-
ristd myos kommunikaatiossaan.

Eldinten kyvyssd tunnistaa pienid lukumairid on yksi vallitseva
piirre. Kun lukumiirid kasvaa muutamaa suuremmaksi, tunnistus-
tarkkuus laskee nopeasti. Yleensi tarkkojen lukumiirien tunnistus-
tarkkuus vihenee jo kahden, kolmen tai neljin jilkeen, mutta vaik-
ka tarkkuus heikkenee, suuruusluokan taju siilyy. Suuruuserojen
hahmottaminen niyttdd noudattavan yhteniistd lainalaisuutta: micd
suuremmista lukumiiristd on kyse, sitd suurempi tiytyy olla niiden
vilinen ero, jotta se havaittaisiin.

Samaa ilmiétd on tutkittu my6s ihmisilld. Jo puolivuotiaiden ih-
misvauvojen on osoitettu erottavan toisistaan pienid lukumairid (1—
3) riippumatta niiden koosta, virityksestd, muodosta, liikkeestd tai
sijainnista. Sekd apinat ettd ihmisvauvat ndyttdvit onnistuvan myds
lisdys- ja vihennystehtdvissi pienilld lukumiirilli. Kun lukumiird
ylittdd tarkan havaintojirjestelmin rajan, sekd ihmiset ettd eldimet
kykenevit hahmottamaan suhteellisia eroja mairissi. Kun kuusikuu-
kautisille vauvoille esitettiin neljd ja kuusi tai kahdeksan ja kaksi-
toista esinettd, vauvat eivit ndyttineet erottavan niditd lukumairii
toisistaan. Kun lukumiirien vilinen ero oli riittivin suuri (kuten 8
vastaan 16) vauvojen kiyttiytymisestd voitiin paitelld, ettd ne hah-
mottivat lukumiirit erisuuruisiksi (Xu & Spelke, 2000).

Niiden eri tutkimusten tulokset yhdessi viittaavat siihen, ettd
lukum3irin hahmottaminen jakautuisi kahteen eri prosessiin: hy-
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vin pienten lukumiirien tarkkaan havaitsemiseen seki suhteelliseen
hahmottamiseen, jonka tarkkuus vihenee mairin kasvaessa. Nami
kaksi hahmottamisen muotoa eivit edellytd harjoittelua tai kielen
oppimista. Lisaksi nima kyvyt ovat yhteisid eldimille ja ihmisille ja
ne ilmaantuvat hyvin varhain kehityksessd. Nayttdisi siltd, ettd ndima
kyvyt muodostaisivat yhdessi yksi yhteen -vastaavuuden asettamisen
kanssa biologisesti primaarien taitojen perustan.

Kulttuurien kehityksen my6td ihminen on rakentanut kielen avul-
la ndihin primaareihin kykyihin tukeutuvia laskemisjirjestelmid, joi-
den avulla hin on voinut ylittdd tarkassa laskemisessa havaintojirjes-
telminsi asettamat rajat. Nami biologisesti sekundaarit laskemistaidot
edellytedvit — toisin kuin primaarit taidot — paljon harjoittelua, huo-
mattavaa tarkkaavaisuuden kohdentamista ja pidempiaikaista ylldpi-
toa sekd useampien suoritusten ja taitojen yhtiaikaista koordinointia.

Kohtalaisen pienenkin havaintokyvyn rajat ylittdvin lukumiirin
tarkka laskeminen edellyttdd huomattavia vaatimuksia lapsen ajatte-
lutoiminnoille. Lapsen tdytyy pitdd mielessddn, mitkd kohteista on
jo laskettu, mitkd ovat vield laskematta, mihin laskettavaan siirry-
tidn seuraavaksi, missi lukusanassa laskemisessa ollaan etenemissi,
miki sana sanottiin viimeksi ja mikd on seuraava sana luettelemis-
sarjassa. Niiden taitojen yhtdaikaisen koordinoinnin harjoittelu vie
pitkdn ajan (Wynn, 1992). Laskemisjirjestelmin oppimisen varhais-
vaiheissa lapsi joutuukin tukeutumaan erilaisiin ulkoisiin toiminnal-
lisiin tukiin kyetikseen suoriutumaan laskemisen edellyttimistd mo-
nista vaatimuksista.

Tyypillisimmin lapset kdyttavit ulkoisena tukena omia sormiaan.
Useat tutkijat ovatkin esittdneet, ettd sormien hahmottamisen ja arit-
meettisten taitojen vililld olisi kehityksellinen yhteys. Sormet ovat
keskeisessd roolissa kymmenjirjestelmin taustalla ja monien primi-
tiivisten populaatioiden laskemisjirjestelmissi (aiheesta enemmin
ks. Risdnen, 1999). Fayol, Barrouillet ja Marinthe (1998) havait-
sivatkin, ettd ennen koulun alkua mitatut somato-sensoriset kyvyt
(mm. sormien tunnistaminen ja erottelu) ndyttdisivit ennustavan
lasten ensimmdisen kouluvuoden osaamista useilla laskutaidon osa-
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alueilla paremmin kuin yleisiin dlyllisiin kykyihin liittyvit testit. Sor-
mien rooli laskutaidon oppimisessa on vilineellinen, mutta kuten
yleensikin toiminnassa, vilineilld ja niiden kiyttotaidolla on suuri
merkitys onnistumiselle (Risinen & Ahonen, 2002).

Kieli ndyttdisi kuitenkin olevan keskeisimmissid roolissa lasten
varhaisessa laskutaidon kehityksessi. Kielellisten taitojen kehitys yh-
dessd primaarien kykyjen kanssa ndyttiisi olevan avain lukusanojen
oppimiselle. Kyky hahmottaa pienid lukumiirid “yhdelld silmayk-
sell” mahdollistaa sen, ettd lapsi kykenee ymmirtimiin, mitd sa-
nat kaksi, kolme ja nelji tarkoittavat. Kun lapsi yhdistdd nimi ko-
kemukset luettelemalla laskemiseen, hinelle avautuu vaiheittain lu-
kusanojen juoni: jokainen sana sarjassa tuottaa kasvavaan joukkoon
yhden lisdi.

Lapsen yleinen kognitiivinen kapasiteetti vaikuttaa merkittavasti
hinen kyvykkyyteensi poimia ympiristostddn sidnnonmukaisuuksia
ja muodostaa niistd uusia kisiterakenteita. Huomionarvoista tissi
on kuitenkin se, ettd niin aikuisilla kuin lapsillakin tehdyissd kog-
nitiivisen kykyrakenteen tutkimuksissa lukuihin ja laskemiseen liit-
tyvit tehtdvit ndyttdvit lihes poikkeuksetta kasautuvan omaksi tai-
tokokonaisuudeksi kielellisen ja spatiaalisen ulottuvuuden lisiksi
(Case, Demetriou, Platsidou, & Kazi, 2001).

Siksi ei olekaan ylldttavii, ettd seurantatutkimuksissa lasten aiem-
pi matemaattinen osaaminen niyttiisi ennustavan huomattavasti pa-
remmin matemaattisten taitojen kehitystd kuin muut kognitiiviset
taidot. Matemaattiset taidot muodostavat siis jo varhain oman tai-
toalueensa. Siksi matemaattisten taitojen varhaisessa tukemisessa te-
hokkaimmat keinot l6ytyvit ennemmin matematiikan sisiltd kuin
yleisemmistd virikeohjelmista. Huomattavasti parempiin tuloksiin
padstddn suoraan laskutaitoa tukevilla harjoitteilla kuin yleisempien
hienomotoristen harjoitusten tai hahmotustehtivien avulla.
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Lukujonotaidot reittind
matemaattiseen maailmaan

Lukujonon oppiminen on keskeinen elementti pienten lasten mate-
maattisen ajattelun kehityksessi. Lapsi oppii lukusanat ja niilld tyos-
kentelyn sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Fuson, 1988). Aivan ke-
hityksen alkuvaiheissa lapsi toistaa kuulemiaan sanoja ja nikemidin
toimintoja ilman, ettd niissid laskemiselta kuulostavissa toistamisissa
tai laskemiselta ndyttdvissd toiminnoissa, kuten kuvien perikkiises-
s osoittelussa sormilla, olisi mitiin varsinaista matemaattista sisil-
tod. Tillainen toiminta on lapselle luontaista osallistumista yhdessi
jaettuun tekemiseen. Téssd kehityksen vaiheessa lukusanat eivit ole
toisistaan irrallisia, vaan muodostavat katkeamattoman lorunkaltai-
sen listan. Lapsi saattaa aloittaa lukujen luettelemisen jo muutamal-
la sanalla (yy-kaa-kaa). Taitojen karttuessa lapsi alkaa tuottaa sanoja
lukujonossa selvisti tavoitteellisemmin. Hin voi sanoa lukusanoja ja
osoittaa esineiti, kuitenkin niin, etti toiminta on aikuisen nikokul-
masta katsottuna vield episystemaattista laskemista. Asteittain las-
kemiselta kuulostava ja ndyttivd toiminta kehittyy ja koordinoituu
harjoittelun seki aikuisen ohjaavan mallin my6ta luettelemalla las-
kemisen alkeiksi. Lasten vililli on suuria eroja siind, missi tahdis-
sa he oppivat yhdistimiin lukujen luettelemisen esineiden laske-
miseen (Fuson, 1988). Sujuvakin luettelija voi olla kdmpels laskija,
ja useimpien lasten on harjoiteltava luettelemista pitkdin siten, ettd
aina lihdetddn lukujonon alusta liikkeelle. Télld luettelutaidolla lu-
kumaiiriin lisiiminen tai siitd vihentiminen on hidasta, virhealtista
ja suurta keskittymistd vaativaa tyoskentelyi.

Laskeminen ja padtelmit lukumiiristd ovat aluksi toisistaan eril-
lisid operaatioita. Lapsi ymmirtad tilanteen joko lukumairin kuvaa-
misena, jossa yhtid lukua kiytetidn kuvaamaan joukkoa, esimerkiksi
"Meidin perheeseen kuuluu viisi ihmistd”, taikka laskemisena, jol-
loin hin laskee esineet, mutta ei kiytd viimeistd lukua kuvaamaan
joukon jasenten lukumiairdd. Kehityksellisesti tirked askel on se, kun
lapsi alkaa hyddyntdd laskemista lukumidrin mairiccdimiseen. Tél-
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16in lapsi ymmirtidi, ettd laskemisella on tulos, eiki se ole vain eril-
linen aktiviteetti. Tdmin yhteyden loytiminen tapahtuu eri lapsille
eri tavoin. Kun toinen lapsi oivaltaa sen aivan pienilld luvuilla sii-
td, ettd hidn luettelemalla péityy samaan lukuun, jonka hin kyke-
nee hahmottamaan ilman luettelemistakin, niin toiselle lapselle ai-
kuisen varmennus siitd, ettid viimeiseksi lueteltu on vastaus, auttaa
ymmirtimain timin yhteyden. Vasta kun lapsi voi aloittaa lukujen
luettelun myds muualta kuin ykkosestd, luvuilla voidaan sujuvasti
laskea esineitd jopa ryhmittelemilld ja yhteen- ja vihennyslaskuteh-
tdvissd voidaan edetd kehittyneempiin laskustrategioihin (3+2->3, 4,
5). Lukujonotaitojen edistynein vaihe saavutetaan, kun lapsi oival-
taa, ettd luvut ovat toisiinsa merkityksellisesti liittyvid. Hin tietd,
ettd suurempi luku muodostuu sitd pienempii lukuja yhdistamilla.
Tissd vaiheessa lukujonotaidot sekd yhteen- ja vihennyslaskutaidot
tukevat jo toisiaan saumattomasti: lukujonossa voidaan liikkua kah-
teen suuntaan eripituisia askelia kiyttden.

Numeroita, lukuja ja lukusanoja kiytetidin myos muissa yhteyk-
sissd kuin luettelemisessa ja laskemisessa. Olemme luetteloineet eri-
laisia tilanteita ja merkityksid, joissa kidytimme luonnollisia lukuja.
Kaikkiin nidihin eri merkityksiin lapsi tutustuu lihes samanaikaisesti,
ja niiden kiyton oppiminen tapahtuu yleensi pitkilti ennen kahdek-
satta ikidvuotta (Fuson, 1988).

1. Lukumiiri- eli kardinaalimerkityksessd luku viittaa joukon yksi-
koitten lukumidridn, sithen, kuinka monta jasenti tarkasteltavas-
sa joukossa on: "Minid haluan kaksi keksid.”

2. Jirjestys- eli ordinaaliluku kertoo, mikd on yhden osan paikka
suhteessa muihin joukon osiin: "Mini olin ensimmiinen.”

3. Mittausympiristossd joukkoa mitataan jatkuvana miiring, kuten
esimerkiksi pituus, alue, aika tai esimerkiksi ikd: "Mini olen kol-
me vuotta vanha” tai “yli metrin pituinen”. Lukumiiri- ja mit-
tausmerkitysten ero on se, ettd mitattaessa laskettavat osat ovat sa-
malla asteikolla. Lukumairitilanteissa sen sijaan voidaan vapaasti
laskea erilaisia asioita, kuten esimerkiksi omenia ja autoja. My6s
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raha on mittayksikks, jolla kuvataan tavaroiden arvoa, vaikka pie-
nemmille lapsille kolikoiden midrilla tai ulkonislld onkin niiden
arvoa suurempi merkitys.

4. Lukujonoympiristossd lukuja luetellaan ilman, ettd viitataan mi-
hinkdin esineeseen tai osaan. Tdtd lapset harrastavat erilaisissa
leikeissd, esimerkiksi piiloleikeissd, jossa luettelulla on ajankulua
tuottava merKkitys.

5. Lukuja kiytetddn paljon my&s lyhenteeni, tunnuksena tai sym-
bolina ilman lukumiirdin tai jirjestykseen viittaavaa merkitystd.
Lapsille tutuimpia ovat puhelinnumerot, televisiokanavat, linja-
autojen numerot, rekisterikilvet tai "Pikku kakkonen”.

Vaikka luvut ja numerot niyttdytyvit lapselle moninaisina, nel-
jd ensimmdistd ympdiristod ovat olennaisimmat taitojen kehittymi-
sen kannalta. Koska lasten kokemukset luvuista syntyvit eri ympi-
ristdissd, taidot kehittyvit osittain toisistaan irrallisina ja lapsen on
vaikea yhdistdd eri toiminta- ja ajattelumalleja toisiinsa. Asiaa voi-
daan tarkastella esimerkiksi tehtivilld, jossa lasta pyydetiin laske-
maan esineiti ja vastaamaan kysymykseen “kuinka monta” (Ber-
mejo, 1996). Aluksi lapsi voi vastata kysymykseen luettelemalla lu-
vut uudelleen. Seuraavaksi lapsi oppii yksinkertaisen toimintatavan:
”Laske ja toista viimeisend sanomasi luku vastauksena kysymykseen
“kuinka monta”.” Vasta myshemmin lapsi ymmarti siirtyé laskemi-
sesta lukumidripiiatelmain, jolloin lapsi viittaa vastauksellaan laske-
tun joukon jisenten lukumidirdin. Toisenlaisessa tehtdvitilanteessa
Wynn (1992) jakoi lapset kahteen ryhmain: kahmaisijat ja laskijat.
Kun 2-3-vuotiaita lapsia pyydettiin antamaan tietty mairi esineiti,
nappasivat kahmaisijat kasan esineitd laskematta niité ja ojensivat ne
pyytdjille. Laskijat laskivat pyydetyn miirin esineité ja ojensivat ne
sitten pyytdjille. Laskijat olivat kaikin tavoin kehittyneempid mate-
maattisissa taidoissaan.

Lukujonotaitojen kehitys nikyy myds muutoksina yhteen- ja vi-
hennyslaskujen ratkaisukeinoissa. Ensimmainen ulottuvuus tisti ke-
hityksestd on riippuvuus ulkoisesta tuesta. Mitd kehittyneempi kisi-
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tys lapsella on luvuista ja lukujonosta, sitd vihemmain hinen tiytyy
tukeutua lukuja ja lukumidrid kuvaaviin ulkoisiin symboleihin (sor-
met, palikat, kirjoitetut luvut). Toinen lukujonotaitojen kehityksen
ulottuvuus liittyy laskustrategioiden kehitykseen (Shrager & Siegler,
1998). Taito luetella lukuja sujuvasti on lahtokohta alkeellisille las-
kustrategioille, ennen kaikkea niin sanotulle lasketaan kaikki -strate-
gialle, jossa lukujen luetteleminen lihtee aina ykkdsestd. Oppiminen
luettelemaan suuremmasta pienempidn avaa vihentimisessi tarvit-
tavat strategiat. Taito aloittaa luetteleminen mistd kohden lukujonoa
tahansa helpottaa ja nopeuttaa laskemista jo huomattavasti, koska
silloin lapselle avautuu jilleen uusi laskustrategia kiytettavaksi. Sa-
malla laskemisen harjoittelu tuo lapselle konkreettisia harjoitustilan-
teita lukujonossa litkkumiseen ja lisdd hinen kokemuksiaan lukujen
vilisistd suhteista. Kehittyvit lukujono- ja laskutaidot muodostavat
toisiaan tukevan kehin.

Kehittyvd ymmadrrys matematiikasta

Kokonaiskuvan tiydentimiseksi lukujonotaitojen kehitystd on tar-
kasteltava edelld kuvattujen suoritustaitojen lisiksi myos kisitteel-
lisen ymmirryksen kehittymisen nikékulmasta. Klassisessa tutki-
muksessaan Greco (1962) selvitti 4—8-vuotiaiden lasten ymmarrystd
lukumairin sidilyvyydestd. Tehtdvissd lapsen piti verrata kahden esi-
nejonon jisenten lukumiirid. Tutkimusasetelmassa esineiden luku-
midrd molemmissa jonoissa oli sama, mutta toinen esinejono oli pi-
dempi, koska siini esineet olivat kauempana toisiaan. Kuusivuotiaat
ja sitd nuoremmat péittelivit, ettd pidemmiltd ndyttivissi jonos-
sa oli enemmin esineitd. Kokeen yhdessi muunnelmassa lasten piti
laskea esineiden madrd molemmissa jonoissa. Vaikka lapset laskivat,
ettd molemmissa jonoissa oli “kahdeksan”, alle kuusivuotiaat edel-
leen olivat sitd mieltd, ettd pidemmissd oli enemmin esineitd. Piaget
(1966) esittikin, etti laskutaito sinilliin ei anna todellista kuvaa las-
ten yksi yhteen -vastaavuuden kisitteellisesti ymmirtimisesti. Hin
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oli sitd mieltd, ettd matemaattisten taitojen juuret ovat lasten kehitty-
vissd kyvyssi ajatella loogisesti ja ettd lasten ymmirrys luvuista seki
laskemisesta kehittyy, ei lukujen luettelutaidon, vaan muun kisitteel-
lisen kehityksen kanssa.

Timin nikokulman mukaan lapset ymmirtivit lukusanojen
midrillisen merkityksen vasta, kun he hallitsevat lukujen kardinaali-
suus (lukumiiri) ja ordinaalisuus (jirjestys) -ulottuvuudet (Bryant,
1996). Piaget'n (1966) mukaan kardinaalisuus viittaa pddtelmiin
vihintdin kahdesta lukumiiristd, esimerkiksi paatelmain, kummas-
sa joukossa on enemmin. Ordinaalisuus taas liittyy suuruussuhtee-
seen kahden luvun vilill4, eli kun luku tulee lukujonossa toisen jil-
keen, sen tiytyy olla edeltdjadnsd suurempi. Nami taidot kehitty-
vit lapselle vaihe vaiheelta. Esimerkiksi kardinaalisuuskisityksessd on
tunnistettavissa kaksi vaihetta: “sama luku” (quotité) ja "sama luku-
midrd (quantité) (Bryant, 1996). Varhaisemmassa sama luku -vai-
heessa oleva lapsi ajattelee, ettd kun kaksi joukkoa saa saman luvun
laskettaessa, ne ovat samanlukuisia (molempien laskeminen johtaa
samaan numeroon), mutta siini joukossa, joka ndyttdd suuremmal-
ta, on enemman. Sama lukumiiri -vaiheessa oleva lapsi ymmirti,
ettd kaksi joukkoa ovat yhtd suuret, jos niissd on yhtd monta esinetti,
vaikka toinen niistd niyttdisikin suuremmalta.

Gelman ja Gallistel (1978) lihestyivit samaa kysymystd tutki-
malla, ymmirtdako lapsi laskemisen periaatteita. He esittivit, ettd
laskutaidon taustalla on kolme “kuinka lasketaan” -periaatetta: yksi
yhteen -vastaavuus lueteltujen sanojen ja laskettujen esineiden vi-
lilld, pysyvi jirjestys luettelussa sekd kardinaalisuusperiaate. Tutki-
jat ndyttivit lapsille tilanteita, joissa nukke laski esineitd ja toisinaan
rikkoi niitd laskutaidon taustalla olevia periaatteita. Yllittien jopa
2-3-vuotiaat lapset niyttivit tietivin, milloin nukke rikkoi laskemi-
sen sdintojd. Tutkijat padtyivit johtopidtokseen, ettd lapset ymmir-
tavit laskemiseen liittyvit periaatteet jo silld hetkelld, kun he aloitta-
vat laskemisen opettelun.

Ero Piaget'n ja Gelmanin tulkintojen vililld siitd, ymmartivitko
lapset laskemistaan, on merkittivad. Ratkaiseva ero teorioissa on sii-
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nd, mitd ymmartamiselld tarkoitetaan. Kun Gelman viittaa kardinaa-
lisuudella siihen, ettd lapsi osaa kiyttad viimeksi lueteltua lukua vas-
tauksena, Piaget’lle vasta kyky kiytdid titd lukua padtelmissi tarkoit-
taa kardinaalisuutta. Sophianin tutkimus 3—4-vuotiailla valaisee titd
eroa hyvin. Tutkimuksessa nukelle annettiin kaksi tehtivii. Toisessa
tehtdvissd nuken piti verrata kahden esinejoukon lukumiirii eli las-
kea esineryhmiit erikseen ja toisessa tehtivissd nuken oli laskettava,
kuinka monta esinettd on molemmissa esinejoukoissa yhteensi eli
sen oli laskettava kaikki yhteen. Lasta pyydettiin sanomaan, toimi-
ko nukke tehtivitilanteessa oikein. Toisinaan nukke teki juuri pdin-
vastoin kuin olisi pitinyt: kun piti verrata, se laski kaikki, ja kun piti
laskea yhteen, se laski ryhmit erikseen. Erityisesti vertailutehtivissi
lapsilla ei ndyttinyt olevan ymmirrysti siitd, miten nuken olisi piti-
nyt laskea. Lapset osoittavat ymmartivinsa jo varhain, ettd viimei-
nen luku on jotenkin tirked, mutta tistd oivalluksesta menee vield
vuosia, ennen kuin he ymmartavit sen todellisen miirillisen merki-
tyksen ja kykenevit kdyttimain sitd eri konteksteissa.
Ymmairtimisen nikokulmasta jo yksi yhteen -vastaavuus niyttid
ylldttdvin monimutkaiselta taidolta, vaikka lapset jo hyvin varhain
osaavat jakaa “yksi sulle, yksi mulle” -periaatteella. Mutta ymmiir-
tavitko lapset niin toimiessaan todella, mitd he tekevit? Timin ky-
symyksen esittivit Frydman ja Bryant (1988). Tutkimuksessaan he
pyysivit nelji- ja viisivuotiaita englantilaisia lapsia jakamaan yksit-
tdiset palat tai kaksoispalat suklaata (unifix-kuutiot) kahdelle henki-
I6lle. Heiddn oletuksensa oli, ettd lapset, jotka eivdt ymmarra yksi-
yhteen-vastaavuutta jakaisivat molemmille yhtd monta palaa eivitki
vilitedisi siitd, ettd osa paloista koostuu kahdesta palasta. Tulos osoit-
ti, ettd viisivuotiaat lapset ymmarsivit, ettd palojen jakamisessa tiy-
tyi ottaa huomioon osien miird kokonaisuudessa: kun antoi yhdelle
henkilélle kaksoispalan, tiytyi antaa toiselle kaksi yksittdistd palaa.
Kun kaksoispalojen puoliskot merkittiin eri vireilld, myds neljivuo-
tiaat lapset ymmirsivit niiden koostuvan kahdesta palasta. Mielen-
kiintoista kylld, kun tutkijat laskivat toisen henkilén saamat ”suk-
laat” ja kysyivit lapselta, kuinka monta toisella henkillli oli, nelji-
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vuotiaat lapset eivit osanneet vastata oikein. Lapset ymmarsivit siis
kisitteellisesti yksi yhteen -suhteen, ennen kuin he kykenivit kiyt-
timain kielellistd lukujonoa lukumairin (kardinaalisuuden) miiric-
timiseen.

Nimai ristiriitaisuudet tutkimushavaintojen vililld liittyvit kah-
teen hyvin erilaiseen tekijadan. Ensimmiinen tekiji on se, ettd eri tut-
kimuksissa on kiytetty samoja kisitteitd kuvaamaan hyvinkin eri il-
mioitd. Matematiikan oppimisen alun keskeiset teemat, yksi yhteen
-vastaavuus ja lukumairiisyys (kardinaalisuus), olisi tulevaisuudessa
jaettava useampiin erilaisiin alakdsitteisiin, jotta voitaisiin paremmin
kisitteellistdd lasten ymmirryksen ja taitojen kehitystd. Kun kehityk-
sen eri vaiheita on ryhdytty tutkimaan entistd tarkemmin, on alettu
ymmirtdd, mistd ristiriitaisuudet havaintoihin ja tulkintoihin synty-
vit. Matemaattisten periaatteiden ymmirtiminen ja taito suorittaa
matemaattisia operaatiota eivit kehity toisistaan irrallisina, vaan ne
ovat vahvasti yhteydessi toisiinsa. Nayttdisi kuitenkin siltd, ettd jois-
sain taidoissa lapset oppivat ensin ymmartimain periaatteita ja sit-
ten vasta toimivat periaatteiden mukaan. Toisinaan taas lapsilla on
havaittavissa matemaattisia taitoja, vaikka hinelld ei vield ole ym-
mirrystd kyseistd toimintaa ohjaavasta periaatteesta (esim. Rittle-
Johnson & Siegler, 1998). Kysymys siitd, missd méirin kyse on yk-
sil6llisestd vaihtelusta ja missd médrin yleisemmistd lainalaisuuksista
oppimisessa, on vield avoin. Selvdd kuitenkin on, ettd edelld kuvat-
tujen vaikutussuhteiden lisiksi jokaisen yksittdisen lapsen ajattelun
kehityksen kehyksend toimii se vuorovaikutusympiristd, josta hin
saa virikkeitd.

Lapsen oman toiminnan merkitys

Harjoitus tekee mestarin. Sosiaalinen tuki, aikuisten virittimit ma-
temaattisesti kehittdvit leikkiympiristot ja vanhempien intensiivi-
nenkdin opastus eivit yksindin riitd, vaan tirkeinti lapsen mate-
maattisten taitojen kehittymisen kannalta on se, miten lapsi osallis-
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tuu ndihin toimintoihin ja mitd hin itse tekee ja ajattelee tehdessdin.
Lapsen tarkkaavaisuuden suuntautuminen eri tilanteissa matemaat-
tisesti mielenkiintoisiin piirteisiin ei ole lainkaan itsestddn selvai.
Minna Hannulan ja Erno Lehtisen tutkimusryhmissi on tutkit-
tu lasten varhaisten matemaattisten taitojen kehittymistd kolmevuo-
tiaasta kahdeksanvuotiaaksi. Lasten vililli havaittiin huomattavia
eroja midrillisten piirteiden havaitsemisessa eri tehtdvitilanteissa.
Erot spontaanissa lukumiirien havaitsemisessa todettiin ensimmiis-
td kertaa juuri Hannulan ja Lehtisen pitkitedistutkimuksessa (Han-
nula & Lehtinen, 2001b). Perusajatuksena niissi tutkimuksissa oli
se, ettd ennen kuin lapsi — tai aikuinen — voi tunnistaa vaikkapa esi-
neiden tarkan lukumiirin (sen, kuinka monta esineiti on), hinen
on tdytynyt kiinnittdd huomiota kyseessi olevien esineiden lukumii-
ridn esinejoukon ominaisuutena. Tdtd seuraava lukumiirin tunnis-
tusprosessi voi olla nopea samanaikainen hahmottaminen (alle nel-
jan lukumairit), luetellen laskemalla tapahtuva (yli neljin lukumaa-
rit) tai ndiden yhdistelmi. Huomion kiinnittiminen lukumiiriin
on siis oma erillinen vaiheensa lukumiirien tunnistamisessa, ja se
koskee vihintddn niitd tehtivitilanteita, jotka edellyttivit tarkan lu-
kumiirin tietimistd ja kiyteod. Tutkimuksessa osa lapsista kiinnitti
spontaanisti huomionsa tehtdvissi esiintyneisiin lukumairiin (esim.
kuinka monta marjaa testaaja syotti Vaakku-ankalle), kun taas osa
kohdisti tarkkaavaisuutensa tehtivissi esiintyneisiin muihin tekijoi-
hin, esimerkiksi sithen, milld tavalla testaaja sydtti marjat ankalle.
Sosiaalisen vuorovaikutuksen, erityisesti lapsen saaman ohjauksen
lisaksi, my6s lapsen oman kiinnostuksen suuntautumisella niyttid
olevan ratkaiseva merkitys varhaisten matemaattisten taitojen kehi-
tyksessd. Jos lapsi itse spontaanisti, ilman aikuisen ohjausta, kiinnit-
tdd huomiota lukumairiin ympirillddn, hin tulee hankkineeksi val-
tavan mairin harjoitusta lukumairien tunnistamisessa ja hyodynti-
misessd arkipdivin merkityksellisiss tilanteissa. Osa lapsista siis eldd
keskelld lukumiirien maailmaa, ikdin kuin tarkastellen maailmaa
sellaisten silmilasien ldpi, jotka ohjaavat heitd kiinnittimain huo-
miota siihen, kuinka monta esinettd tai tapahtumaa missikin on.
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Toiset lapset saattavat vastaavasti olla kiinnostuneempia virien, tun-
nelmien, tai muotojen vaihtelusta ja muutoksista kuin ympiristos-
s esiintyvistd lukumiiristd. Harjoituksen maird ja laatu on ensim-
miiselld ryhmilli moninkertainen verrattuna niihin lapsiin, jotka
vain aikuisten erikseen ohjaamina suuntaavat tarkkaavaisuutensa
ympirillidn oleviin lukumairiin. Tillaisella harjoitusmiirin erolla
on suuri vaikutus matemaattisten taitojen ja kisitteiden oppimiseen.
Eksperttitutkimuksen alueella on [6ydetty selvd yhteys sekd omaeh-
toisen harjoittelun aloitusiilld ettd harjoittelun mairilld aikuisena
saavutetun taidon tasoon (Ericsson & Lehmann, 1996). Huippu-
taitavat yksilot olivat aloittaneet erittdin intensiivisen harjoittelun jo
varhaislapsuudessa.

Lasten parissa toimivien kannattaa ottaa huomioon, etteivit kaik-
ki edes esikouluikiisistd lapsista vilttimattd tarkastele tehtdvid ma-
temaattisesti, vaikka ne olisi sellaisiksi tarkoitettu. Kokemustem-
me mukaan osa lapsista tarvitsee himmistyttavin yksityiskohtaista
ohjausta, jotta he kiinnittdisivit huomiota esineiden, tapahtumien
ja asioiden lukumdiriin sekd muihin mairillisiin piirteisiin tehta-
vissd, joissa lukumairien havaitseminen voi aikuisesta tuntua tdysin
itsestddnselviltd. Mikili tdtd ei tiedosteta, vaarana on, ettd ne lap-
set, jotka tarvitsisivat eniten harjoitusta, itse asiassa tulevatkin har-
joitelleeksi kaikkein vihiten. Niin taitoerot lasten vililld voivat kas-
vaa jo varhaislapsuudessa hyvin suuriksi. Lasten varhaista matemaat-
tista osaamista arvioitaessa on hyvi havainnoida, kuinka paljon lapsi
tarvitsee ohjausta osatakseen tulkita tehtivin tavoitteet matemaatti-
siksi. Tdmd on erotettava siitd kysymyksestd, osaako lapsi suorittaa
tehtivissi vaadittavat matemaattiset toiminnot ohjauksen jilkeen.
Jatkotoimenpiteiden kannalta on eri asia, puuttuuko lapselta tietty
taito vai tulkitseeko lapsi tehtivitilanteen toisin kuin on tarkoitettu.

Lasten spontaania huomionkiinnittdmistd lukumairiin voidaan
arvioida vain tehtivilld, jotka eivit ylitd lasten matemaattisia taitoja.
Niin lapsi voi suoriutua tehtivistd, jos hin suuntaa tarkkaavaisuu-
tensa siithen, kuinka monta esinetti tai tapahtumaa tehtivissi esiin-
tyy. Seurantatutkimuksessa kolmevuotiaista lapsista vain osa kiinnit-
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ti oma-aloitteisesti huomiota lukumiiriin. Samat lapset olivat taita-
vampia tunnistamaan ja tuottamaan pienid lukumiirid, ja he myds
kehittyivit lukumairien tunnistustaidoissa kolmen ja neljin ikivuo-
den vililli nopeammin kuin ne lapset, jotka eivit kolmevuotiaana
testitilanteissa kiinnittdneet spontaanisti huomiota lukumiiriin.

Lapsen spontaani lukumiiriin suuntautuminen niyttdisi olevan
3—6 vuoden idssd varsin pysyvd ominaisuus. Kolmivuotisessa seuran-
tatutkimuksessa 16ytyi seki joukko lapsia, jotka alusta lihtien kiin-
nittivit huomiota tehtivissi esiintyneisiin lukumairiin, ettd joukko
niitd, jotka eivit tehneet sitd kuin hyvin satunnaisesti (Hannula &
Lehtinen, 2001b). T4hin viliin asettuu myds matemaattisilta tai-
doiltaan keskitasoisten lasten joukko, jotka kiinnittdvit vain joissain
tilanteissa huomiota lukumairiin. Niyttidisikin siltd, ettd lapsen kyp-
syminen itsessddn ei saa aikaan muutoksia suuntautumisessa. Toises-
sa tutkimuksessa esikouluikiisten lasten spontaani huomionkiinnit-
timinen lukumiiriin oli vahvasti yhteydessd konkreettisten esinei-
den yhteen- ja vihennyslaskutaitoihin alle kymmenen lukualueella,
lukujonotaitoihin sekd esineiden laskemistaitoihin (Hannula, 2003).

Lasten erot spontaanissa suuntautumisessa lukumairiin ndyttivit
olevan vahvasti yhteydessd lasten matemaattiseen osaamiseen. Sen si-
jaan ei-kielellinen ilykkyys ei selittinyt lasten eroja matemaacttisissa
taidoissa. Tdma osoittaa, ettd spontaani huomionkiinnittiminen lu-
kumiiriin muodostaa oman, erillisen, matemaattisiin taitoihin yhte-
ydessi olevan tekijin. Hannulan ja Lehtisen tutkimusryhmin tulok-
set osoittavat, ettd lapsen spontaani suuntautuminen lukumiirien
havaitsemiseen vaikuttaa lukukisitteeseen liittyvien perustaitojen li-
siksi my0s vaativampien matemaattisten taitojen kehitykseen suo-
tuisasti. Kehittyvien matemaattisten taitojen ja spontaanin lukumii-
rien havaitsemisen vililld vallitsee vastavuoroinen suhde: kun lapsi
kiinnittdd toiminnassaan huomiota lukumiiriin, hin harjaantuu lu-
kumairilld operoinnissa, miki kehittdd hinen matemaattisia taito-
jaan. Matemaattisten taitojen kehittyessa lapsi alkaa kiinnittdd huo-
miota suurempiin lukumidriin, mikd puolestaan kasvattaa hinen
matemaattista taitoarsenaaliaan entisestdn.
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Miki sitten saa osan lapsista kiinnittimain huomiota tarkkoihin
lukumiiriin? Onko kyseessd synnynniinen, joillakin lapsilla esiin-
tyvi erityinen herkkyys, vai onko kyse sosiaalisen vuorovaikutuksen
kautta herdnneestd kiinnostuksesta ympiaristén lukumiiriin? Han-
nulan, Mattisen ja Lehtisen (2003) tekemin kolmivuotiaiden lasten
piivikotikokeilun perusteella niyttdd siled, eted paivikodin leikki- ja
toimintaympiristod kehittdimailld on mahdollista tukea matemaatti-
silta taidoiltaan heikoimpienkin kolmevuotiaiden lasten huomion-
kiinnittimistd lukumiidriin ja kdynnistdd lukumiirien tunnistami-
seen ja tuottamiseen kohdistuva itsendinen, spontaani harjoittelu.
Kokeilussa ohjattiin lapsiryhmin aikuisia tunnistamaan ne pienet
hetket, jolloin lapsi osoitti kiinnittineensd huomiota lukumairi-
aspektiin. Aikuisia ohjattiin my9s arvostamaan ja tukemaan lasten
pienten lukumairien (1, 2 tai 3) havaitsemista arkitilanteissa, kuten
syotdessd, leluja ja tarvikkeita haettaessa tai vaatteita puettaessa. Mu-
kana oli my®6s leikkeji ja toimintamateriaaleja, joilla pyrittiin herdt-
timain lasten kiinnostus nimenomaan lapsille itselleen tirkeiden esi-
neiden, asioiden ja tapahtumien lukumiiriin.

Varhaiset matemaattiset taidot
kehittyvdt vuorovaikutuksessa

Pienen lapsen oma aktiivinen toiminta yhdessi sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa muodostuvien kulttuurisesti vilittyneiden toimintata-
pojen merkityssisiltdjen ja matemaattiselle ajattelulle asetettujen ta-
voitteiden kanssa muodostaa perustan miirien havaitsemiseen liitty-
vien synnynniisten valmiuksien kehittymiselle.

Emme useinkaan tule ajatelleeksi, kuinka valtava osa arkiajatte-
lustamme sisdltdd mairillistd paiceelyd: lukumidrien havaitsemista,
tunnistamista, tuottamista, vertailua ja yhdistimistd. Niiden ajat-
telussamme valttdmattomien tydkalujen rakentumisen tirkein aika
on varhaislapsuudessa. Aikuiset voivat suunnata lapsen tarkkaavai-
suutta ympiristdssi esiintyvien esineiden ja tapahtumien lukumii-
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riin, méirien eroihin ja muutoksiin tai eri ominaisuuksiin perustu-
viin luokitteluihin. Aikuiset voivat myos tarttua lapsen itsensd esit-
timiin madrillisen ajattelun ituihin ja rikastaa niitd. Niin aikuinen
osoittaa arvostavansa lapsen yrityksid hahmottaa ymparistédin. Lap-
sen huomiot ohitetaan usein kiireessd. Niin aikuiset osoittavat joi-
denkin seikkojen olevan mielenkiintoisia ja tirkeitd havaitsemisen
kohteita — ja toisten vihemmin tirkeitd. Myoskdan muiden lasten
vaikutusta kehittyviin ajatteluun ei voi aliarvioida. Erityisesti isom-
pien lasten toiminta ja heiddn tarjoamansa malli ohjaa nuorempia
suuntautumaan tietynlaiseen toimintaan ja tietynlaisten havaintojen
tekemiseen. Sosiaalinen ympirist6 ohjaa lasta antamalla sekd malleja
ettd palautetta lapsen matemaattisista suorituksista. Niin esimerkiksi
esineiden laskemistaidot ja tietimys esineiden laskemistaidon kiyt-
totarkoituksista lisadntyy.

Lukuja koskeva kisitteellinen tieto ja timin tiedon tavoitteel-
linen kiyttd ovat dynaamisessa suhteessa keskendin. Kisitteellisen
ymmirryksen lisidantyminen vauhdittaa uusien tavoitteiden ja kiyt-
totarkoitusten 18ytimistd, joka puolestaan vauhdittaa kisitteellisen
ymmirryksen laajenemista. Kun lapsi osallistuu uusiin tehtivitilan-
teisiin, hidnen taitonsa kasvavat osittain aikaisempien laskemiselle
asetettujen tavoitteiden ja osittain sosiaalisesti vilittyneiden uusien
tavoitteiden virittimani (Sophian, 1998). Lapsen oppimista voidaan
ymmirtdd siitd kdsin, mitd lapsi yrittdd tehdi ja mihin lapsen tark-
kaavaisuus timin toiminnan ansiosta suuntautuu. Tutkijat ovat yhtid
mieltd siitd, ettd jo alle vuoden ikiiset lapset ovat ongelmanratkai-
sutilanteissa tavoitteellisia, kiyttivit alkeellisia strategioita, korjaavat
virheitinsi seki lopettavat toiminnan, kun ovat saavuttaneet tavoit-
teensa (ks. katsaus Tirinen, 1995). Vihitellen lapsi oppii tarkkaile-
maan ja valvomaan matemaattisia suorituksiaan, eikd hin enii hy-
viksykidn esimerkiksi yksi yhteen - vastaavuuden periaatetta rikko-
vaa laskusuoritusta oikeaksi. Kaksivuotias voi hyvinkin tyytyviisend
laskea didin varpaat "yy, kaa, kaa” t6kkien samalla didin iso- ja pik-
kuvarvasta sormellaan. Sama lapsi voi neljavuotiaana pysdyttdd las-
kemisen "Yksi, kaksi, kol-” heti, kun hin huomaa, ettd yksi varvas
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jii osoittamatta, ja aloittaa isovarpaasta uudelleen: ”Yksi, kaksi, kol-
me, neljd, viisi, nyt tuli kaikki!” Lapsen oman toiminnan ohjaamisen
ja valvonnan taitojen kehityksessi sosiaalisella vuorovaikutuksella on
tirked rooli: lapsen omaa aktiivista ponnistelua tukeva ohjaus vah-
vistaa lapsen omien toiminnanohjaustaitojen kehitystd (Vygotsky,
1978; Brown & Campione, 1994). Toiminnanohjaus on laaja kisite,
joka pitdd sisdllidn monia erilaisia kognitiivisia toimintoja. On viit-
teitd siitd, ettd ndistd eri toiminnanohjauksellisista taidoista suorituk-
sen inhibition (hillintd, esto) kehittyneisyys ennustaisi parhaiten las-
ten matemaattisten taitojen kehitystd (McDiarmid ym., 2003). Inhi-
bitiolla tarkoitetaan tissd yhteydessid varsin laajasti kykyja keskeyttdd
aloitettu toiminto tai sulkea mielesti hiiritsevid drsykkeita.
Kielellisen kehityksen tutkimusten mukaan vanhemman ja vau-
van vilinen vuorovaikutus ennustaa lapsen sosio-kognitiivisten tai-
tojen kehitystd varhaislapsuudessa (esim. Silven, 2001; Silven, Nie-
mi, & Voeten, 2002). Tarkeimpii tekijoitd vanhemman toiminnassa
ndyttid olevan vanhemman taidot ja herkkyys sovittaa oma toimin-
tansa lapsen aloitteisiin, toimintaan ja taitoihin sopivaksi. Vaikka
tutkimusta pienten lasten ja vanhempien vilisen vuorovaikutuksen
ja matemaattisten taitojen yhteyksistd ei tiettdvisti juurikaan ole,
lapsen matemaattisen ajattelun kehitys lienee samalla tavoin kuin
kielellinenkin kehitys sidoksissa kodin vuorovaikutukseen (ks. Siis-
konen, ym., 2003). Yli kolmivuotiaiden lasten matemaattisia taito-
ja kehittdvien leikki- ja arkikidytintdjen eroja kodeissa sekd vanhem-
pien ja lasten yhteisid matemaattisia tuokioita on tutkittu jonkin ver-
ran. Niiden taitojen harjoittelun tukemisessa vanhemmat niyttivit
spontaanisti etenevin vaiheittaisesti (ns. scaffolding-periaate, Saxe
ym., 1987). He avustavat lastaan pilkkomalla tehtdvin pienemmik-
si osakokonaisuuksiksi ja sopeuttavat ohjauksen tasoa kulloiseenkin
tehtivitilanteeseen sekd lapsen taitotasoon sopivaksi. Kun lapsi tekee
virheen, vanhemmat lisd4vit ohjaustaan, ja kun lapsi osaa itsendi-
sesti ratkaista tehtdvid, vanhemmat vihentivit ohjaustaan. Kuiten-
kin erot eri vanhempi-lapsiparikkien vuorovaikutustilanteiden ma-
temaattisissa sisilldissd ja ohjauksen onnistuneisuudessa ovat suuria



Matemaattisten taitojen varhaiskehitys

(Andersson, 1997; Linnell & Fluck, 2001). Osa vanhemmista oh-
jaa lastaan monien eri matemaattisten taitojen harjoitteluun ja tart-
tuu herkemmin tilaisuuksiin ohjata lapsen ajattelua matemaattisiin
teemoihin, kun taas osa ndyttdd vastaavissa tilanteissa herkemmin
suuntaavan lapsen huomion toisiin kohteisiin ja aihepiireihin. Aihet-
ta vaihtavat vanhemmat my®6s tulkitsevat monesti lapsen puutteelli-
seen ymmairrykseen perustuvat vastaukset lihinnd hassutteluksi tai
yrittimisen puutteeksi eivitkd osaa ohjata lapsen ajattelua eteenpdin
(Linnell & Fluck, 2001). Lasten saamassa sosiaalisessa tuessa ndyttid
olevan suuria eroja niin matemaattisen harjoittelun mairassi kuin
laadussakin. Mitd enemmin lapset harrastavat matemaattisia leikke-
jd tai toimintoja kotona, erityisesti vanhempiensa kanssa, sitd parem-
mat taidot heille kehittyvit (Blevins-Knabe & Musun-Miller, 1996;
Huntsinger et al., 2000).

Kulttuurien vdliset erot varhaisissa
matemaattisissa taidoissa

Lapsen kasvuympdristolld on suuri merkitys sille, miten ja kuinka
paljon hin kohtaa matemaattisia asioita. Jotta ymmirrettiisiin pa-
remmin ympiristdn vaikutusta oppimiseen, asiaa voidaan tarkastel-
la myds kulttuurien vilisten vertailututkimusten kautta. Esimerkik-
si aasialaisten lasten matematiikan taidot on todettu ei-aasialaisten
lasten taitoja paremmiksi useissa tutkimuksissa, joista viimeisimpid
ovat laajat kansainviliset vertailututkimukset TIMSS-1999 (Kupa-
ri, Reinikainen, Nevanpii, & Térnroos, 2001) sekd PISA (OECD,
2001). Aunion tutkimuksessa (Aunio, 2002: Aunio, ym. kisikirjoi-
tus valmistella), jossa vertailtiin varhaisia matemaattisia taitoja Kii-
nassa ja Suomessa, todettiin, ettd alle kouluikiiset kiinalaiset lapset
omaksuvat aiemmin ja myds hallitsevat paremmin loogis-matemaat-
tiset suhde- ja lukujonotaidot kuin suomalaiset lapset. Seuraavaan
olemme koonneet tekijoitd, joiden on eri tutkimuksissa esitetty se-
littdvin niitd eri kulttuurien vélisid eroja matematiikan osaamisessa.
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Kieli, lukusanat ja laskeminen

Lukusana-jirjestelmin kielelliset ominaisuudet vaikuttavat siihen,
miten helposti lapsi oppii sanomaan lukusanat ja kidyttimiin nii-
td yhteen- ja vihennyslaskuissa eri suuruusluokissa (1-10, 10-100,
enemmin kuin 100) (Fuson & Kwon, 1992). Kielten vililli on ero-
ja. Useimmissa kiinan kieleen pohjautuvissa aasian kielissd lukusano-
jen muodostaminen on jirjestelmaillisesti yhtenevi hindu-arabialais-
ten lukujen kymmenjirjestelmin muodostamisperiaatteiden kanssa.
Sen sijaan suuressa osassa eurooppalaisia kielid lukusanojen muodos-
tamisessa on epasddnnéllisyyksid. Lukusanojen episiinnollisyydelld
tarkoitetaan sitd, ettd kymmenjirjestelmin piirteet eivdt ndy syste-
maattisesti kaikista lukusanoista. Siten esimerkiksi sen tiedon varas-
sa, ettd 11 on midrillisesti ’kymmenen” ja "yksi”, ei pysty muodos-
tamaan sen kielellistd vastetta "yksitoista”, vaikka siannonmukaisuus
ndyttdytyy jo lukusanoissa 21 ja 31. Tami kielellinen epijatkuvuus
hidastaa lukusanojen oppimista ja aiheuttaa usein virheitd luette-
luun. Kiinan kielessd lukusanoissa on selvd yhteys kymmenjirjestel-
maiin, esimerkiksi yksitoista on kymmen-yksi (shi-yi). Aasian kielis-
sd on helpompaa muodostaa my®s jirjestyslukuja kuin linsimaisissa
kielissa (Zhou & Boehm, 2001). Esimerkiksi kiinan kielessi jirjes-
tysluku muodostetaan laittamalla alkuliite di kardinaaliluvun eteen,
jolloin di yi tarkoittaa ensimmiinen (yi = yksi).

Suomalaisilla lapsilla tyypillinen lukusanojen episystemaattisuu-
desta johtuva yliyleistys” havaitaan, kun lapset sanovat “kahdek-
santoista, yhdeksintoista, kymmenentoista’. Muun muassa Miller
ja Stigler (1987) havaitsivat samanlaisen ilmion englanninkielisil-
14 lapsilla. Samassa Millerin ja Stiglerin tutkimuksessa huomattiin,
ettd kiinalaiset lapset tekevit englanninkielisid lapsia vihemmin vir-
heitd luetellessaan luvut 1-19. Suomalaisista noin seitsemin vuoden
ikdisistd lapsista vajaa kaksi kolmasosaa ndytti osaavan luetella lu-
vut 1-50 oikein (Kinnunen, Lehtinen, & Vauras, 1994), kun taas
useimmat kuusivuotiaat kiinalaislapset osasivat luetella luvut 1-100
(Yang et al., 1985). Lukusanojen luettelutaito vaikuttaa esineiden
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laskemiseen. Kiinalaiset 4—6-vuotiaat lapset menestyvit englannin-
kielisid lapsia paremmin tehtévissi, joissa heitd pyydettiin laskemaan
riviin jirjestetyt esineet, pdydalld ilman jirjestystd olevat esineet sekd
laskemaan mielessd ilman esineiti (mm. Miller & Stigler, 1987).
Suurin ero ilmeni lukualueella 10-19, silld kiinalaisista lapsista aivan
muutama teki virheitd yli kymmenen lukualueella, kun taas yhdys-
valtalaislapsilla virheet lisddntyivit juuri tdlld lukualueella.

Kieli ja lukujen kognitiivinen representaatio
(mielikuva, edustus mielessd)

Irene Miura on kollegoineen ympiri maailmaa selvittinyt sitd, miten
erilaiset lukujen representaatiot vaikuttavat matemaattisten kisittei-
den ymmairtimiseen (esim. Miura, 1987; Okamoto, Miura, Suoma-
la, & Curtis, 1996). Heidin perusolettamuksensa on ollut se, ettd
aasialaisten lasten parempaa matematiikan menestystd voidaan osit-
tain selittdd kasvatuksellisten ja sosiaalisten tekijoiden lisdksi myos
kognitiivisilla tekijoilld. Erilaisten matemaattisten taitojen taustalla
on heidin mukaansa erilainen kieleen perustuva ymmarrys luvuista.
Aasialaisten kielten rakenne tukee lapsia muodostamaan kymmen-
jarjestelmdin pohjautuvan kognitiivisen lukujirjestelmin, johon voi
perustua esimerkiksi kisitys paikka-arvosta (eli ykkosten ja kymmen-
ten merkitys kaksinumeroisissa luvuissa). Nimi representaatiot voi-
vat helpottaa sellaisia lukumairien kisittelyd, joita tarvitaan mate-
maattisessa ongelmanratkaisussa. Miuran tutkimuksissa lapset ovat
olleet 6-8-vuotiaita, ja he ovat olleet padasiassa Yhdysvalloista ja Ja-
panista, mutta myds eurooppalaisia lapsia on tutkittu.

Lasten erilainen ymmarrys luvuista nikyy esimerkiksi siini, ettd ja-
panin- ja koreankieliset lapset hyodyntivit useimmiten kymmenjir-
jestelmid kootessaan lukumiirid, kun taas englannin- ja suomenkie-
liset lapset kdyttivit mieluummin suoraa luettelemista samassa teh-
tavidssd. Saxton ja Towse (1998) osoittivat kuitenkin, ettd timi ero
japanin ja englanninkielisten lasten vililld katoaa, mikili 6-7-vuo-
tiaille englantilaislapsille ndytetddn ennen tehtivid, miten kymmen-
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jarjestelmdd hyodynnetddn. Ero nikyy siis enemmin spontaaneissa,
harjoittamattomissa tilanteissa, joihin voidaan harjoittelulla vaikut-
taa.

Oppimisen arvostus aasialaisissa kulttuureissa

Muun muassa omat tutkimuksemme (esim. Aunio ym. valmisteilla)
ovat osoittaneet, ettd systemaattinen lukusanajéirjestelméi el yksin rii-
td selittdimain eroja kiinalaisten ja suomalaisten lasten varhaisissa ma-
tematiikan taidoissa. Vaikuttaa siltd, ettd kiinalaisessa kasvuympiris-
tossd on tekijoitd, jotka tukevat matemaattisten taitojen kehittymis-
td paremmin kuin suomalaisessa kasvuympiristossd. Tarkastelemme
asiaa ensin kulttuurista kisin, silld aasialaisessa kulttuurissa oppimi-
sen ja erityisesti matematiikan oppimisen on todettu olevan erityisen
arvostettua. Li (2002) nimesi kiinalaisen kulttuurisen oppimismal-
lin nimelld Hao-Xin-Xue (Syddn ja mieli haluaa oppia). Sen mukaan
kiinalaisessa kulttuurissa vallitsee elinikdinen panostus oppimiseen:
ihmiset noudattavat henkilokohtaisia oppimissuunnitelmiaan, jotka
perustuvat ahkeruuteen, vastoinkdymisten sietimiseen, sisukkuuteen
ja opittavaan asiaan keskittymiseen. [hmiset ovat vaatimattomia osaa-
misestaan ja kehittdvit haluaan oppia. Oppimismallissa tavoitteena
on opitun tiedon suuri miiri ja syvyys sekd moraalisten ja henkils-
kohtaisten tavoitteiden saavuttaminen oppimisen kautta. Hyvin usein
aasialaisten lasten hyvii suoriutumista oppimismittauksissa selitetdin
”Hao-Xin-Xue”-malliin liittyvien tekijéiden avulla. Harold Steven-
son ja hinen kollegansa ovat tehneet useita vertailututkimuksia lasten
ja nuorten matemaattisista taidoista Aasiassa ja sen ulkopuolella (ks.
Paris & Wellman, 1998, hyvini johdantona niihin tutkimuksiin).
He ovat tarkastelleet muun muassa sellaisia kulttuuriin ja perheeseen
liiteyvid tekijoitd, jotka voisivat selittdd aasialaisten lasten parempia
matemaattisia taitoja. Heiddn tuloksensa osoittavat, ettd yhdysvalta-
laiset didit halusivat lastensa oppivan piivikodissa esiakateemisia tai-
toja ja olivat myds hyvin tyytyviisid lastensa saavutuksiin. Aasialaiset
didit korostivat paivikodin merkitystd sosiaalisten taitojen kehittymi-
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sessi ja olivat vaatimattomia lasten esiakateemisista suorituksista. Ai-
tien ajatukset ovat mielenkiintoisessa ristiriidassa lasten osaamisen tu-
losten suhteen, silli aasialaiset lapset menestyivit yhdysvaltalaisia lap-
sia paremmin esiakateemisten taitojen mittauksissa. Tutkijat pohtivat
yhdysvaltalaisditien mahdollisuutta objektiivisesti arvioida lastensa
osaamista ja toisaalta aasialaisen osaamiskulttuurin asettamia vaati-
muksia syynd ndihin eridviin nikemyksiin.

Pedagogiset tekijdt pienten lasten oppimisessa

Kulttuuriset arvot heijastuvat my6s opetuksen sisiltoihin ja toteu-
tukseen. Stevenson ja hdnen kollegansa ovat selvittineet kulttuurien
vilisid eroja my6s opetuksessa (Crystal & Stevenson, 1991; Steven-
son, 1992; Stevenson, Lee, & Graham, 1993). Yhdysvalloissa paivi-
kodin tavoitteina olivat kognitiiviset taidot useammin kuin aasialai-
sissa paivikodeissa, joissa korostettiin sosiaalisten taitojen oppimista
ennen koulun alkua. Yhdysvaltalaisissa paivikodeissa opettajat opet-
tivat lapsille akateemisia taitoja usein perinteiselld opetustavalla, ja
lapset olivat kuuntelijan roolissa. Aasialaisissa paivikodeissa opetus
oli usein epdsuoraa: aikuinen esimerkiksi selitti lapsille matemaat-
tisia kisitteitd jonkun muun toiminnan ohessa, ja lapset olivat ak-
tiivisia osallistujia. My6s suomalais-kiinalaisessa tutkimuksessa teh-
tiin videointeja piivikodissa, ja voitiin todeta vidriksi linsimainen
ennakko-oletus kiinalaisten ”preppaavasta” paivikotijirjestelmésti.
Kulttuurienvilisissd vertailututkimuksissa voidaan opetussuunni-
telmia ja oppikirjoja kidyttdd apuna opetuksen erilaisuuden havaitse-
miseksi. Muun muassa kiinalaisten piivikotien opettajien tyotd oh-
jaavat yleisesti kiytossd olevat selkedt tavoitteet siitd, millaisia taitoja
(kognitiivisen, motorisen ja sosiaalisen kehityksen alueilla) pienten
lasten on hyvi hallita. Lasten toimintaa suunnitellaan niiden tavoit-
teiden pohjalta. Suomessa on kiytossi Esiopetussuunnitelma (2000)
ja Varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteet (2003), joissa miiri-
tellddn hyvin yleiselld tasolla tavoitteet alle kouluikiisten lasten ma-
tematiikan oppimiselle. Kdytinndssi opettajat laativat itse omaa lap-
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siryhmii tai pdivikotia koskevat opetustavoitteet. Siksi esimerkik-
si lasten varhaisten matemaattisten taitojen kehitystd tuetaan hyvin
vaihtelevin tavoin eri piivikodeissa. Myds Kiinan ja Suomen alku-
opetuksen matematiikan kirjojen vertailu osoittaa, ettd kiinalaisille
koululaisille opetetaan matemaattiset kisitteet ja prosessit huomatta-
vasti nuorempina kuin suomalaisille lapsille.

Kulttuurienvilinen tutkimus osoittaa, etti eri maiden vililli on
huomattavia eroja lasten saamassa sosiaalisessa tuessa, heille asetetta-
vissa vaatimuksissa sekd matemaattisen harjoittelun miirissi ja laa-
dussa. Nami eri tekijit selittdvit osaamisen eroja eri maiden valilla.

Lopuksi

Olemme tarkastelleet niitd matemaattisia taitoja, joita lapsille kehit-
tyy varhaisvuosien aikana. Olemme asettaneet nimi taidot laajempaan
kulttuuriseen kehityskontekstiin. Varhaisia matemaattisia taitoja lihes-
tyimme sen perusteella, ovatko ne biologisesti primaareja vai sekun-
daareja. Nikemyksemme mukaan biologisesti primaareja matemaatti-
sia taitoja ovat ainakin pienten lukumiirien tarkka havaitseminen seki
suurempien lukumiirien suhteellinen hahmottaminen seki yksi yhteen
-vastaavuuden perusteet. Varhaislapsuudessa kulttuuristen laskemisjir-
jestelmien oppiminen on merkittivé biologisesti sekundaari matemaat-
tinen taito. Oleellisia varhaislapsuudessa harjoiteltavia matematiikkaan
liittyvid taitoja ovat huomion kiinnittiminen lukuméiriin, lukujono-
taidot sekd loogis-matemaattisen ajattelun taidoista etenkin ymmdrrys
kardinaalisuudesta, ordinaalisuudesta, yksi yhteen -vastaavuudesta, osa-
kokonaisuussuhteista, sarjoittamisesta, vertailusta ja luokittelusta. Var-
haiset matemaattiset taidot opitaan vuorovaikutuksessa, jossa vaikut-
tavat lapsen yksilolliset taipumukset, lahiymparistdn toiminta, kieli ja
kulttuurin arvot. Olemme pyrkineet osoittamaan, ettd varhaisten ma-
temaattisten taitojen kehityksessi on yksilollisid ja kulttuurisia eroja,
aivan kuten myds mychempien matemaattisten taitojen kehityksessi.
Tietoisuus ndisti tekijoistd mahdollistaa niihin vaikuttamisen.
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Biologisesti sekundaarit taidot

Yleiset kulttuuriset tekijat ja arvostukset

Perheen ja lahiympariston vaikutus

Lapsen oma suuntautuneisuus

Lapsen kognitiivinen kykyrakenne

Biologisesti primaarit taidot

KUVIO 1. Laskutaidon varhaiskehitykseen vaikuttavat monet tekijdt.

Kirjoitusprosessin aikana meitd on johdattanut selked tavoite: ker-
toa vanhemmille ja pienten lasten kanssa tydskenteleville, ettd lasten
matemaattiset taidot kehittyvit merkittivisti jo ennen kouluikad. Tacd
kehitystd voidaan tukea ja taitoja kartuttaa. Lasten arki on tdynni asioi-
ta, joilla on myds matemaattinen puolensa. Aikuinen voi toimia ni-
den piirteiden havainnoijana ja matemaattisten ajatusten herdttdjina.

On tirkedd, ettd lapsen kanssa toimivalla aikuisella on jdsenty-
nyt kuva siitd, millaisia matemaattisia taitoja lapsella on ja miten
ne kehittyvit varhaislapsuudessa. Oppimisvaikeuksien ennaltachkii-
syn kannalta on ensiarvoista tukea lasten varhaisia matemaattisia tai-
toja, silld koulun alkaessa erot lasten matemaattisissa taidoissa ovat
jo hyvin suuria. Viimeistddn esikoulussa on tartuttava tarmokkaasti
tihin kysymykseen. Varhaiskasvatus- ja esikouluympiriston “mate-
matisoimisella” voitaisiin parantaa huomattavasti useiden oppilaiden
siirtymii arjen matemaattisista kisitteistd koulun formaalisen ma-
tematiikan pariin. Matematisoimisella tarkoitamme ennen kaikkea
huomion kiinnittimistd arjen ilmididen ja tilanteiden matemaatti-
siin piirteisiin. T4cd kautta matematiikka ei muodostu lapselle ulko-
kohtaiseksi numeroilla laskemiseksi, vaan keinoksi ja vilineeksi ji-
sentdd omaa todellisuuttaan.
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Paivi Grano

Internetin kuvagallerian
omakuvat nuoren
rajaamana paikkana

Artikkeli kisittelee nuorten keskuudessa suosittua ja jokapdivdisti toi-
mintaa: valokuvaamista ja kuvien julkaisemista Internetissi. Keskei-
sid tarkasteltavia asioita ovat omakuvat, kuvaustilanteet, kuvien sisillot
Jja erityisesti toiminta Internetin nuorten suosimissa gallerioissa. Kuvia
tulkitsemalla vastataan kysymykseen nuorten subteesta omaan ympdris-
toonsd. lekstissi kysytidn, miten nuori rajaa ja rakentaa oman paik-
kansa kuvaamalla tai kuvauttamalla itsensi. Kuvilla nuoret myos etsi-
vit, kokeilevat ja rikkovat erilaisia kielletyn ja sallitun rajoja seki lap-
suuden, nuoruuden ja aikuisuuden rajoja.

1eksti sijoittun visuaalisen kulttuurin tutkimukseen. Taustateorioina
ksitelliin valokuvaamisen kulttuuria ja paikkatutkimusta. Pohdinnat
ruumiillisuudesta, kuvan olemuksesta, katsomisesta ja tietokoneesta vi-
lineend ovat myds olennaisia. Artikkeli osoittaa myds kuvien tulkinnan
metodin. Metodin avulla kuvat valikoidaan, ryhmitelliin ja tulkitaan
subteessa esitettyibin kysymyksiin.

Artikkelissa esiintyvit kuvat on julkaistu ii2.org-galleriassa muuta-
mia vuosia sitten. Nyt suositummaksi julkaisupaikaksi on noussut Face-
book. Sama ilmii ja kuvatyypit ovat loydettivissi myos wusimmasta so-
siaalisesta mediasta.

Artikkeli on julkaistu aikaisemmin teoksessa P Saarikoski, R. Turtiainen
& P Grand (toim.) 2006. Raja. Kohtaamisia ja ylityksii. Pori: Turun yli-

opisto, Kulttuurituotannon ja maisemantutkimuksen laitos, 13—306.
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Nuoria ja kuvia

Tutustuin Internetin' kuvagallerioihin kunnon vanhemman tavoin.
Hieman yli vuosi sitten kivin lipi ne sivustot, joilla silloin 10-vuotias
tyttdreni oli vieraillut. Niytolle ravihti kuvasarja kyseisestd neidista.
Hin poseerasi kuvissa suutaan muikistellen ja vartaloaan viettelevisti
kdinnellen. Sain mediapaniikin hoystettynd moraalipaniikilla.* Tytir
sai niskaansa hirmuisen saarnan ja kuvauksen siitd, miten hinen ku-
vansa nyt ikuisesti kiertdvit maapalloa erittdin ikidvien setien tieto-
koneissa. Lapsi sdikihti pahasti ja vannoi, ettei tiennyt eikid koskaan
endd laittaisi kuviaan galleriaan.

Rauhoituttuani ryhdyin tutustumaan kuvagallerioihin, seurasin
niitd sddnnollisesti ja samalla tutkijaminini herisi. Olen tutkinut
muun muassa lapsen leikin ja paikan suhdetta seki yleensi yksilon
maisemasuhdetta erityisesti kokemuksellisuuden ja merkitysten ni-
kokulmasta.’ Kuvagallerioiden ja tyttiren toiminnan kautta olin tor-
minnyt kiinnostavaan ilmiéén. Siind lapsen ja nuoren pyrkimyksend
oli rajata aikuiset pois maailmastaan ja ylittad lapsuuden raja kohti
nuoruutta. Apuvilineeni tissi pyrkimyksessi oli tietokoneen suo-
ma tila. Erityisesti kohtasin erittdin laajan nuorten itsensi tuottaman
kuva-aineiston, kuvat, joissa nuori on itse lisnd jossakin hidnen valit-
semassaan paikassa.

Vaikka Internetissi on jo vuosia ollut kotisivuja ja monia muita
tapoja esitelld omaa elimid digitaalisin kuvin, ovat erityisesti nuor-
ten omiin kuviin keskittyneet kuvagalleriat verraten uusi ilmié. Leh-
titietojen mukaan kuvagalleriat syntyivit IRC-keskusteluohjelman
oheistuotteena. Irkkaajat eli keskustelijat lihettivit kuvansa antaak-
seen itselleen kasvot ja nihdikseen keskustelukumppaninsa. Pelkis-
tddn IRC-Galleriaan oli keviilld 2006 rekistersitynyt lihes 350 000
nuorta. Talld hetkelld kdytdssd ovat myos esimerkiksi suositut ii2- ja
kuvake.net-galleriat. Kuvien miiri lienee useita miljoonia.* Kyse on
hyvin yleisestd nuorten harrastuksesta. Aiheesta ei tihin mennessi
ole julkaistu tutkimuksia, sen sijaan toiminnasta on keskusteltu sekd
televisiossa ettd lehdistdssi. Myos Pelastakaa Lapset ry ja Mannerhei-
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min Lastensuojeluliitto ovat julkaisseet lapsille ja nuorille nettiohjei-
ta. Huolen aiheena ovat erityisesti nuoret tytdt, jotka eivit nettikam-
panjoiden mukaan tule ajatelleeksi netin globaalia olemusta.” Lasten
ja nuorten mediasuhde onkin viimeaikoina tuottanut Suomessa kii-
vaan seki tiedemaailmaan ettd yleisdkeskusteluun paikantuvan kes-
kustelun, jossa lapsuuden, nuoruuden ja tietokonemaailman suhdet-
ta madritellddn varsin erilaista lihtokohdista.®

Nettigalleriasivustojen ylldpitdja on nuorelle kiyttijille etdinen,
muttei merkitykseton. Esimerkiksi ii2-gallerian kiyttdohjeissa va-
roitetaan sopimasta tapaamisia nettituttujen kanssa ja kehotetaan
vilttdimain kuvissa esiintyvien paikkojen tunnistettavuutta. Samoin
alaikdraja asetetaan 12-vuoteen.’” Jo pienelld selailulla kiy kuitenkin
selviksi, ettd nuorten kuvissa nikyvit esimerkiksi auton ja mopon re-
kisterinumerot. Julkiset rakennukset, kuten koulut, ovat myos mel-
ko helposti tunnistettavissa. Liheskddn kaikissa kuvissa ei mainita
ikad tai idksi esitetddn esimerkiksi 45 vuotta. Monet nuoret niytti-
vit selvisti alle 12-vuotiailta. Harrastuksesta alkaneessa toiminnassa
on jo kyse rahasta. Galleriat ovat liiketoimintaa, joiden tulee tuottaa
omistajalleen tulosta. Esimerkiksi IRC-Gallerian myyntihinta oli-
si joidenkin arvioiden mukaan vajaat kymmenen miljoonaa euroa.
Gallerian perustaneet michet kommentoivat tehtiviinsi esimerkiksi
kertomalla, ettd tydvoimasta iso osa on talkoolaisia ja viestej valvoo
tyohon itse tarjoutunut vapaachtoisten joukko.®

Gallerioiden lihtokohta on ollut nuorten tarpeessa saada keskus-
tella luotettavaksi koetussa yhteisossi. Luottamuksen takeena toi-
mii siis kuva kasvoista, jotka oletuksen mukaan kuuluvat keskuste-
lukumppanille.

Satojen avaamieni kuvien aineistosta loytyy tiettyjd teemoja, jot-
ka toistuvat ja samalla alkavat varioitua kiyttdjien innostuessa ko-
keilemaan digitaalisen kuvaamisen ja kuvankisittelyn mahdollisuuk-
sia. Poimin lihempiin tarkasteluun viitisenkymmenti kuvaa, jotka
kopioin ja tallensin itselleni kesikuussa 2006.” Kuvat edustavat ky-
seisen gallerian tyypillisid teemoja, mutta mukana on myds muita
tutkimuskysymykseni kannalta kiinnostavia kuvia. Huomionarvois-
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ta on, ettd kuvat voi aivan helposti kopioida ja siten tehdd niilld mitd
huvittaa. Mediatutkijat saattavat kirjoituksissaan julkaista, tosin il-
man nimi- tai nimimerkkitietoja hyvinkin tunnistettavia henkiloku-
via."” Vaikka Internetissd olevat kuvat on julkaistu ja ne ovat kaik-
kien tarkasteltavina monine tunnistamista helpottavine tietoineen,
piddyin sotkemaan kasvot lasten ja nuorten suojaamiseksi. Toisaalta
sotkeminen tuhosi erittiin tirkedi informaatiota, ilmeet ovat kui-
tenkin kuvien tirked viesti. Ilmeet saattavat joko tukea asentoa, jos-
sa nuori on kuvattuna tai ne saattavat esimerkiksi ironisoida suhdet-
ta katsojaan tai kuvauspaikkaan. Valitessani ohessa esiteltdvid kuvia,
pohdin minkilaisia kuvia en haluaisi julkaistavan esimerkiksi omista
lapsistani. Sanallisen kuvailun tasolle jidvit siten esimerkiksi monet
hyvin nuorten tyttdjen ja poikien puolialastomat kuvat."" Thmistd
tutkittaessa ja erityisesti ilman varsinaista valtaa olevien, kuten lasten
ja nuorten tutkimiseen sisdltyy ehto eettiset vaatimukset tdyttavistd
toiminnasta. Ja vaikka tutkimukseni aineistona voi sanoa olevan ku-
vat, on selvd ettd tutkin myds nuoria itseddn. Pyrin lihestymdin ai-
neistoa tiedostaen, ettd jokaisessa kuvassa on yksilo, nuori ihminen
joka on asettanut itsensi alttiiksi.

En tavoitellut haastattelua varten kuvissa esiintyvid nuoria, vaan
tarkastelen ja tulkitsen kuvia katsojan nikokulmasta. Sen sijaan haas-
tattelin kolmea sellaista nuorta, jotka ovat joskus laittaneet kuvan-
sa galleriaan ja seuraavat muutenkin jonkun gallerian kuvia. Naiilla
haastatteluilla pyrin selvittimdin toiminnan motiiveja, esimerkiksi
tutkimalla millaisia rajoja galleriakuvien kiyttékulttuuriin liittyy. Li-
siksi olen aktiivisesti seurannut lasteni ja heidin ystiviensd kuvagal-
lerioihin liittyvdi toimintaa kuten valokuvaamista, kuvien valintaa
ja muokkausta seki katselutilanteita. Tdma havainnointiin perustu-
va aineisto on tietysti hyvin valikoitunutta. En ole halunnut seura-
ta lapsia ja nuoria liian liheltd ja toisaalta lahipiirini lapset ja nuoret
harjoittavat epiilemittd sensurointia.
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Rajaa ja paikkaa kysymdssa

Kuvagallerioiden kuvia tulkitsemalla pyrin vastaamaan kysymykseen
nuoren suhteesta ympiristdonsd. Kysyn, miten nuori rajaa ja tekee
oman paikkansa kuvaamalla tai kuvauttamalla itsensd. Missd ja min-
kilaisessa paikassa hin on? Miten ympiristo on osa omakuvaa? Ky-
syn miten kuvaamisella ja kuvan esittimiselld luodaan oma paikka ja
suhde ympiristd6n. Toisaalta voi myos kysyd onko timd mahdollista.
Kiytin neutraalin tilan sijasta paikka-kisitettd kertoakseni tilan sub-
jektiivuudesta ja aktiivisesta olemuksesta.'? Lisiksi tarkastelen rajoja
my6s mentaalisessa mielessi kysyen esimerkiksi kielletyn ja sallitun ra-
jaa sekd lapsuuden, nuoruuden ja aikuisuuden rajaa. Nuorten kuvia
tarkasteltaessa kiinnittyy huomio my6s sukupuolen esittamiseen.

Kuvien tulkinta pyrkii olemaan avointa, aineistoldhtdistd ja etene-
vin tutkimuskysymysten johdattamana, kuten esimerkiksi kuvatul-
kinnasta kulttuuritutkimuksen nikokulmasta kirjoittavat Gillian Rose
ja Janne Seppinen ehdottavat.” Tarkastelen tyypillisid eli usein esiinty-
vid teemoja yksittéisid kuvia tulkiten. Kohteena ovat kuvan elementit,
kuten henkildt, esineet, ympiristot, samoin kuvien kompositio seki
kuvissa esitettivi toiminta eli se mitd kuvassa tapahtuu ja miki on ta-
pahtuman ja muiden kuvaelementtien vilinen suhde. Tiéllainen kat-
sominen on tietysti sidottu tulkitsijan kykyyn lukea visuaalista infor-
maatiota ja sisltdd esimerkiksi tulkintaongelmia, jotka liittyvit itsel-
le vieraan kokemiseen. Tulkitsemani kuva-aineisto sisaltdd epdilemittd
myos sellaista nuorten keskiniistd viestintdd, jota en tunnista. On kui-
tenkin selvdd, ettei neutraalia kuvaviestid olekaan ja seki kuvan tuotta-
minen ettd sen vastaanottaminen ovat kulttuurisidonnaisia.

Kysymys rajasta ja sen tunnistamisesta ei ole kuva-aineiston tul-
kinnassa yksiselitteinen. Samalla kun rajaa etsii ja madrittelee, on tun-
nistettava my®os tilallinen kokemus ja olemisen paikantuminen. Rajan
midrittely, joka mielestini on sovellettavissa kuvagallerioiden olemuk-
seen sekd kuvien variaatioiden virtaan, 16ytyy filosoft Martin Heideg-
gerilta. Hinen mukaansa rajalla jokin ei piity vaan jokin alkaa olla.'
Jo nuorten aktiivinen gallerioiden omaksi ottaminen muodosti siten
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ensimmiisen rajan ylityksen. Kuvagallerioita jonkin aikaa seuraamal-
la huomaa miten tietynlainen paikan ja itsen esittiminen ilmestyy en-
simmiisid kertoja ja toiset nuoret nappaavat idean jatkaen sitd erita-
voin varioiden. Esimerkiksi kesin alkupuolella ulkokuvat lisaantyvit
kertoen nuorten liikkkuma-alueen laajenemisesta. Samalla paikat al-
kavat eriytyi tiettyjen toimintojen mukaan ja jokainen toiminta, ku-
ten esimerkiksi erilaiset hypyt, jakautuvat paikan ja harrastuksen mu-
kaisiin teemoihin. Rajaa voidaan esittdd myos vertaamalla vieraaseen.
Esittdimilld jotakin mairitellddn samalla se miti ja missi ei olla.”®

Yhdysvaltalaisen maantieteilijin Edward Sojan kirjoitukset niin
sanotusta kolmannesta paikasta sijoittuvat enimmikseen Los Ange-
lesin suurkaupunkiin, mutta hinen pohdintansa seki sitaattinsa dy-
naamista paikkakisitystd muotoilevilta kirjoittajilta antavat vilineitd
myos nuorten nettikuvien paikkakisitteen tulkintaan. Tilaan liitty-
vi toiminnallisuus, ihmisten kyky ja tarve miiritelld tiloja omiksi
paikoiksi tuottaa tilan sosiaalista rakentumista, mutta uudet sih-
koiset mediat ja kaupunkikulttuuri tarjoavat myos aktiivisia ja pro-
duktiivisia vilissd olemisen paikkoja. Tallaiset mairittelemattomit ja
litkkeessi olevat paikat ovat erityisen tirkeitd yksildiden ja ryhmien
miiritellessd ja pohtiessa itseddn.'

Nettigalleriakuvien tuottamiseen, lihettimiseen ja katsomiseen
sisdltyy useita erilaisia paikkoja. Tietokoneella on fyysinen sijain-
tinsa, kameralla litkkuva olemuksensa ja Internetilli monipaikkai-
nen ja -aikainen lisniolo. Kuvaustilanteessa ja kuvan muokkaukses-
sa on kysymys nimetysti ja tunnetusta paikasta. Toisaalta paikalla on
mentaalinen olemuksensa. Kisitteeseen sisiltyy sekd merkitysten ra-
kentaminen ettd paikan merkitysten tunnistaminen. Tutkiessani alle
kouluikiisten lasten kisityksid tietokoneen tilallisesta olemuksesta ja
tietokoneen paikkaa lapsen kodissa, havaitsin, ettd tietokoneen fyysi-
selld sijainnilla oli suuri merkitys. Lapsilla oli tarve leikkid rauhassa,
aikuisen ldsniolo oli toivottavaa, mutta etdisyyden rakentaminen oli
keskeistd. Lapset pohtivat tarkasti keitd kavereita halusivat koneensa
ddreen ja ketkd eivit olleet tervetulleita. Koska tietokonetta ei voinut
kisitelld kuten muita leluja, sitd ei voinut tai saanut esimerkiksi vie-
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di ulos tai sitd ei voinut kuvitella muuksi, leikkipaikan rajaaminen
piti suorittaa sisitiloissa. Varsinkin pojat pelasivat salassa, jopa yol-
l4. Pojille oli myds tirkedd rajata diti pois tilanteista. Huoneen oviin
piirrettiin pelottavia kuvia pitimdin tunkeilijat loitolla. Mutta yh-
dessd kavereiden kanssa muodostettiin tietokoneen ympirille leikki-
paikanomainen tila, jossa esimerkiksi yhteinen tunteiden kokeminen
liittyi pelien maailmaan."”

Havaintojeni mukaan 12-16-vuotiaat nuoret toimivat osittain sa-
moin kuin pienemmit lapset. Kuvagallerioiden aineistoa katsotaan
usein yhdessi ystivien kanssa. Kuvia kommentoidaan innokkaasti, hy-
vannikoiset nuoret kiinnostavine vaatteineen saavat hyviksyvid kom-
mentteja, samoin hienosti kisitellyt kuvat. Arviointia suoritetaan es-
teettisin perustein. Samalla tuetaan ystivid ja kavereita, heiddt hyvik-
sytddn ja ollaan samanmielisid ryhmihenked kasvattaen. Kuvagalleriat
eivit ole niille nuorille missiin etdisessi nettiavaruudessa, vaan esi-
merkiksi kotikaupungin tietyissd osoitteissa, jotka nuoret varsin hyvin
tuntevat. Kuvia kdyddin ottamassa pihapiirissi, lahiympiristossd tai
omassa huoneessa kavereiden kanssa ja sitten siirrytdidn nopeasti ko-
neelle muokkaamaan kuvaa ja lihettimain se galleriaan. Seuraavana
pdivind kuvat ovat ehki jo poissa. Sekid paikka ettd raja ovat liikkeessi.

Katsottavaksi kuvaaminen

Kuvagalleriat ovat parin vuoden ikiinen ilmid, mutta nuorten otta-
mat omakuvat voi perustellusti liittdd pitkddn henkilokuva- ja oma-
kuvatraditioon. Henkilokuvien ottaminen ja niiden sosiaalisia suh-
teita rakentava ja ylldpitivd olemus ei ole uusi ilmio. Kiyntikortti-
kuvat, jotka yleistyivit 1800-luvun lopulla, tarjosivat laajentuvalle
kansanjoukolle mahdollisuuden kuvauttaa itsensi sekd antaa ja vaih-
taa kuvia. Niiden kuvien myotd yksilollistyminen ja yksityistyminen
ulottuivat tavallisen kansan pariin. Kuvat tarjosivat mahdollisuuden
nihdi itsensd ulkopuolisin silmin.'® Valokuvaaminen on tunnetus-
ti jo olemukseltaan rajaamista. Todellisuudesta rajataan visuaalisesti
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tietty osa, ulkopuolelle jii tarpeeton ja kiinnostamaton. Kuvan otta-
minen on tietoinen teko, esimerkiksi kuvakulman valitseminen vai-
kuttaa kuvan merkitysten tulkintaan. Valokuvaamiseen liittyy aina
my&s vallankiyttod. Vanhempien kiyttimi valta kuvata ja siten esit-
tdd ja tulkita lapsen ja nuoren elimii on ilmeinen. Kuvien siilytti-
minen ja mychempi katsominen vaikuttaa myds lapsen ja nuoren
muistamisella tuotettuun tulkintaan omasta elimasta."”

Seija Ulkuniemi, joka on tutkinut perhekuvan lajityyppid taide-
kasvatuksen nikokulmasta, tarkastelee myos nuoruuden kuvaamista
ja nuorten kuvia. Perhekuvissa nikyy kunkin aikakauden kisitys esi-
merkiksi lapsuudesta ja nuoruudesta. Edelleen kuvataan erilaisia siir-
tymitilanteita kuten ripiltd pidsyi ja ylioppilaaksi tuloa, joissa nuori
saavuttaa uuden aseman yhteisossddn. Samoin juhlien ja kaiken ar-
kitilanteesta poikkeavan kuvaaminen on tavallista.® Lasten kasvaessa
vanhemmat kuvaavat yhi vihemmin. Toisaalta vanhempien kisitys
lapsesta muuttuu, toisaalta kuvaustilanne ei ole endi nuoren mieles-
td luonteva. Vanhempien ottamia kuvia vastustetaan ja kuvaaminen
siirtyy nuorten keskiniiseksi toiminnaksi. Kuvissa esitetddn ja etsi-
tddn uutta kisitystd itsestd, naisen kuvaa ja miehen kuvaa. Tillainen
etsinti ei onnistu oman vanhemman katseen alla.?' Perhealbumi, ko-
tivideot ja muut perheen mahdollisesti tuottamat kuvat alkavat var-
haisnuoruudessa herittdi vastustusta. Valokuva, jonka itse tai valittu
kaveri ottaa ja jonka itse valikoi esitettdviksi, vastustaa sitd kuvaami-
sen traditiota, jossa nuori on aikuisen valokuvaajan kohde. Jokaisen
omista perhekuvista varmasti [6ytyy se murjottava, ilveilevd, painsi
kdantdvi lapsi tai varhaisnuori.

Taiteilijoiden omakuvat edustavat pitkai traditiota taidehistorias-
sa. Omakuvat nihddin usein alueena, joissa taiteilija on vapaa kuvaa-
maan ihmistd haluamallaan tavalla, vapaana esimerkiksi muotoku-
van tilaajan vaatimuksista. Samoin omakuviin liitetdin mahdollisuus
tutkia paitsi nikoisyyteen perustuvaa kuvan ja mallin vastaavuutta,
myos itseddn. Esimerkiksi taidemaalari Helene Schjerfbeckin oma-
kuvia pidetddn erinomaisina taiteilijan kulloisenkin henkisen tilan ja
minikisityksen tutkielmina ja samalla ihmisen elinkaaren taltioiji-
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na.”> On huomionarvoista, ettd sivustoja kutsutaan juuri gallerioiksi
taidemaailman legitioimaa esittdmistapaa ja paikkaa mukaillen.

Valokuvataiteessa omakuvat ovat myos merkittdvi alueensa. Esi-
merkiksi yhdysvaltalainen Cindy Sherman esiintyy kuvissaan erilai-
sissa kulttuurimme tarjoamissa naisen roolihahmoissa. Shermanin
valokuvat kyseenalaistavat naisen visuaalista esittimistd esimerkiksi
uutis- ja mainoskuvissa, mutta samalla ne osoittavat himmastytti-
visti miten samat kasvot voivat ndyttdytyd erilaisissa merkityksissd
vain visuaalisia merkkeji muuttelemalla.”

Suomalainen taidekasvattaja ja valokuvaaja Miina Savolainen on
kehittdnyt voimauttavaksi valokuvaamiseksi kutsumansa menetel-
min, jossa lastenkodissa varttuneet tytot ja nuoret naiset saivat ku-
vauttaa itsensi valitsemassaan paikassa. Samalla heilld oli mahdolli-
suus esittdd jotakin toista kuin sitd omaa jokapiiviistd tietylld tavalla
luettavissa olevaa ilmiasua. Etddnnyttiminen ja fiktio mahdollistavat
Savolaisen mukaan uuden nikemisen ja kokeilemisen. Tytot voivat
tulkita itsensd uusin tavoin, tutustua itseensi ja pitkdn kuvaamispro-
sessin avulla hyviksyi itsensi ja oppia pitimdin itsestddn. Samalla
prosessin aikana tuli pohdituksi niitd kuvakulttuurin tarjoamia nai-
sen ja tytdn malleja, joiden sisiltdni on olla muille miellyttivi.?* Ku-
vagallerioissa voidaan hakea hyviksyntid, luoda yhteisoji ja kokeilla
monenlaisia rajojen ylityksid. Esimerkki tillaisesta on Sanna Harak-
kamien artikkelissaan esittelemd anorektikkojen omakuvagalleria.
Sairaudeksi miritelty tila pyritddn ottamaan haltuun ja nimeimiin
se uudestaan kuvagallerian avulla.®

Kuvagallerioiden kuvat ovat osa muotokuva- ja nippailykuvakult-
tuuria, mutta erot ovat myos merkittdvid. Teknologia mahdollistaa
itse otetut kuvat eli tilanteet, joissa kameran takana ei ole toisen kat-
setta, rajaajaa, valikoijaa ja vallankdyttdjid. Samoin kuvien muok-
kaaminen on helppoa. Itse tai liheisen kaverin kanssa tuotettu ku-
vaamistilanne on intiimi. Mutta kuvan siirtiminen nettiin muuttaa
katsomisen kontekstin, nettigallerioiden kuvien yleisod ei pysty ra-
jaamaan. Entinen kotialbumi lihtee kisistd, samalla nuori menettdd
vallan omaan kuvaansa. Ja juuri sen vallan, jonka hin oli omakuval-

93



Samalta viivalta 6

94

laan ehki olettanut ottavansa vanhemmiltaan. Kuvaajan ja katsomi-
sen paikan muuttuessa ylittyy vallan raja, mutta se mikd Heideggeriin
viitaten alkaa olla, ei aina olekaan se, minki ehki toivottiin olevan.

Katsomisen rajat

Omakuvien padtyminen muiden nuorten tarkasteltavaksi ja arvioita-
vaksi on kuvien kohteiden tiedossa. Nuorilla on kuitenkin epimairii-
nen oletus siitd, ettd kuvia katsovat vain omat kaverit tai muut “taval-
liset” nuoret. Haastattelemani nuoret olivat melko varmoja, ettd kuvia
ei katsella esimerkiksi ulkomailla, silld eihin kukaan tiedi sivustojen
osoitteita! Samoin he olettivat, etti omat vanhemmat eivit katso kuvia,
koska eivit 16yd4 niitd ja toisaalta koska yleisesti ottaen “vanhat ei kat-
so”.%¢ Toisaalta kuvien katsomisen oletetaan ja jopa toivotaan drsyttivin
vanhempia, kuten Sini-Tuulia Nummisen haastattelema nuori toteaa.”’”

Kuvagalleriat mielletddn siis nuorten omaksi paikaksi, jota aikui-
set eivit 16ydi tai josta he eivit ole edes kiinnostuneita. Kuvien 13-
hettdmisen motiivit liittyvit lihinni nuorten oman yhteisén, melko
pienen kaveriporukan keskiniisen viestinnin tarpeeksi. Kuvat miel-
letddn ikddn kuin "mesettdmisen”® ja muun nettikeskustelun visuaa-
liseksi osaksi. Siksi kuviin kohdistuu nuorten itsensi asettamia rajoja
ja sdantdjd. Yleinen vaatimus on esimerkiksi se, ettd kasvojen pitdd
nikyi ja olla tunnistettavissa. Samoin liian paljastavien tai pornogra-
fisten kuvien lihettimiseen suhtaudutaan kielteisesti. Niistd tehddidn
ilmiantoja ja kuvissa esiintyvien motiiveja ihmetelldin.”

Internet tarjoaa kuitenkin kaikille vapaan viylin. Esimerkiksi suoma-
lainen itsetyydytys.org-sivusto® kerdd kuvagallerioista juuri niitd kuvia,
jotka ollaan poistamassa liian paljastavina tai sopimattomina. Namakin
kuvat kuitenkin siis padstetddn julkisuuteen ja nopeat ehtivit tallenta-
maan itselleen ja samanmielisille masturbaatioaineiston. “Itsetyydytti-
jat” myos kiyvit vilkasta keskustelua kuvista ja postittavat linkkitietoja
mielestddn parhaimpiin kuviin. Aikuisilla sivustojen hallitsijoilla olisi siis
mahdollisuus olla julkaisematta, mutta he valitsevat toisin.
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Eraissi kopioimassani kuvassa poika makaa vatsallaan alusvaat-
teissaan ilmeisesti omalla tai jonkun hyvin liheisen henkilon singyl-
l4. Huoneen ovi on kiinni ja ulkopuoliset on rajattu pois tilasta. Ku-
van kompositioon ei ole kiinnitetty suurtakaan huomiota, pddasia on
kohteena ja kuvan keskialueella PlayStation-pelid pelaava poika. Hin
ei katso kuvaajaa, tirkedmpii kuin katsominen tai katseen kohtee-
na oleminen on oletettavasti pelaaminen. Huoneessa nikyy olevan
sinky ja hyllykko tavaroineen sek ilmeisesti televisio. Olennaista on
esittdd se tavallinen poika tavallisessa puuhassaan. Tillainen kuva-
tyyppi on myds yleinen. Rinnalle voi asettaa kuvan tytdstd. Hinkin
on singylld. Sinky on metallipaityinen parisinky. Valo tulee vasem-
malta ikkunasta ja tyton takana on peiliovellinen kaapisto. Huone
vaikuttaa vanhempien makuuhuoneelta enemmin kuin tytén omal-
ta. Tyttd on singylld polvillaan ja katsoo kameraan. Hinen nuoret
kasvonsa on meikattu vahvasti. Hin on nostanut paitansa ylos. Pari-
singylld esitetddn aikuisen seksuaalisuuden paikkaa, peili toistaa kat-
somisen. Poikien erotisoivat kuvat ovat erittdin harvinaisia, mutta ty-
ton kuva edustaa hyvin suurta samantyyppisti joukkoa. Monet vihi-
pukeista tyttod esittavit tai veikistelevit kasvokuvat on kuvattu niin
laheltd, ettd on oletettavaa kuvaajan olleen tytto itse.

Omatkin tyttdreni kuvaavat digikameralla paljon itsedin. He joko
ojentavat kameran kisivarsien mitan paihin tai kiyttivit apunaan
peilid. Nami kuvat muodostavat keskenddn vain hieman varioivan
kuvatulvan. Ne ovat kuin pysiytettyji peilikuvia, joissa tutkitaan
erilaisen vaatetuksen, ilmeen, meikin tai asennon luomia vaikutel-
mia. Mutta tietddkseni omien tyttirieni tapana ei ole lihettdd nii-
td omakuvia nettiin. Kotona, omassa huoneessa kuvatut tytdt ovat
suojassa kuvaustilanteessa. Kukaan muu ei katso heitd. Tyypillistd
on myds ettd ndiden kuvien kohteet niyttavit kovin nuorilta, ehki
10-13-vuotiailta. He ovat omaksumassa sellaisia aikuisen naisen sek-
suaalisuutta esittdvid malleja, jotka vievit kohti nuorten maailmaa.
Raja lapsuudesta ylitetdén tutkimalla omaa seksuaalisuutta. Suhde
paikkaan on hyvin intiimi, vartalo koskettaa lattiaa, seindi tai sin-
kya. Tytto esittdd fyysistd avuttomuutta ja passiivisuutta. Joihinkin
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kuviin on liitetty teksti, jossa kysytdin omaa haluttavuutta ja pyyde-
tddn kommenttia. Varsin yleinen on esimerkiksi kuvan 1 kaltainen
lista. Luettuna hyvin nuoren tytén kuvan yhteydessi, se antaa aikui-
selle viestin tietimittdmyydestd ja suuresta haavoittumisen riskisti.

Mitd néistd haluaisin TEHDA minulle?
1.Suudella

2 Halata

3 Raiskata

4 Tavata

5 Katella

6. Jutella

7 Kielari

8.Mennd pikapanolle

9 Harrastaa suuseksid
10.Nauraa kanssani
11.0lla hyvaystavd Kertokaa jo ;<3

12 Haistattaa vitut

13 Kysyd a' laks olee

14 Mennd treffeille

15 Lshtee autiolle saarelle muutamaks péiviks

KUVA 1. Netissd kiertdvd tyypillinen lista, joka liitetédn tyton omakuvien yh-
teyteen kommenttien toivossa. Listojen yhteydessd olevissa kuvissa hyvin
nuoret tytot esitteleviit itseddn vihdpukeisina ja viettelevissd asennoissa.
Tdmd kuva, kuten muutkin artikkelin kuvat olivat katsottavissa iiz.org-
sivustolla 18. ja 20. 6. 2006.

Oman orastavan seksuaalisuuden etsintd ja tutkiminen on netti-
gallerioissa julkista ja siten my®s tiettyjen nuorten itsensikin asetta-
mien esittimisen rajojen kokeilua. Vihin vanhemmilla tytoilld ei ole
endd yleensi tarvetta lihettdid vastaavanlaisia kuvia julkisuuteen. Juuri
nimi lapsenomaiset lolita-hahmot® ovat netissi kuvia saalistavien ke-
riilyaineistoa. Tdmi kuvatyyppi on ymmarrettivisti myds se, joka on
herittinyt eniten huolta, keskustelua ja rajoitusten vaatimuksia. Kult-
tuurintutkija Johan Fornisin mukaan digitaalinen viestintd tematisoi
yhi uudelleen nimenomaisesti fyysisen ja aistillisen ruumiimme. Vaik-
ka puhumme esimerkiksi virtuaalitodellisuudesta tai kyberavaruudes-
ta, ei ihmisruumis mihinkiin katoa. Ja erityisesti Fornis muistuttaa;
ruumis ei ole koskaan kaukana eikd mielikuvitus kunnioita rajoja.**
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Tunnettu antiikin myytti Ekhosta ja Narkissoksesta kertoo ruu-
miillisuuden, kuvan ja katsomisen vilisestd suhteesta. Nymfi Ekho
raivostuttaa jumalan, menettdd oman ddnensd ja hinen puheensa
muuttuu pelkiksi kaiuksi. Ekho houkuttelee ihastuksensa Narkis-
soksen metsddn, mutta tulee torjutuksi. Rakkaudesta riutuvan nym-
fin ruumiskin kivettyy ja jiljelle jad vain kaikkien kuulema toistoon
pakotettu ddni. Jumalten kosto seuraa myos torjujaa. Narkissos 16y-
tdd metsin ldhteestd kuvansa, johon rakastuu. Rakkauden kohdetta
ei voi kuitenkaan edes koskettaa, veden pinta hajoaa putoavista kyy-
neleistd. Narkissos vaikertaa: ”Anna minun vain tuijottaa sitd, mitd
en saa koskea!” Tarina pdittyy murheellisesti, Narkissos katoaa lih-
teeseen. Nuoren miehen syntymiin liittynyt ennustus toteutuu. Poi-
ka saisi eldd vanhaksi vain silld ehdolla, ettei tulisi itsestdin tietoisek-
si. Myyttiin liittyy pitkd psykoanalyyttinen tulkintatraditio, kuten
Johan Fornis toteaa. Sindnsi tarpeellinen narsistinen halu on muu-
tettava haluun kohti toista ihmistd. Lapsen tuntema suru vilttdimit-
tomisti didistd eroamisesta on muutettava kykyyn viestid muiden ih-
misten kanssa symbolien vilitykselld.”’

Nettigalleria on kuin ruumiiton Ekho, sen olemukseen liit-
tyy loputon kopioiminen, kaiunomainen toistaminen, joka samal-
la muuttaa alkuperiisen viestin merkityksen. Tami jatkuva toisto,
kuvafragmenttien muuntelu, houkuttelee nuoret omaan metsiinsi.
Narkissoksen tavoin nuori voi lihettdd lihteeseen, tietokoneen tyh-
jddn pintaan, oman kuvansa. Kuvia lihetetddnkin useita, niissd nuori
katsoo itseddn aina uusista kuvakulmista, ilmeitddn ja ympiristodian
loputtomasti muutellen. Hin ikddn kuin kysyy nettipeilikuvaltaan
omaa olemustaan: Kuka olen? Missi olen? Katsominen ei anna vasta-
usta, tarvitaan toinen ihminen, yhteis, joka vastaa. Kommunikatii-
visuus kuvagallerioissa toimii useimmiten oletusten mukaan. Yleensi
jo valmiiksi tuttu kaveri tai ystavi kommentoi kuvaa ja jatkaa kes-
kustelua. Toisinaan 16ytyy uusi kontakti, toinen nuori, joka tunnis-
taa kuvassa tuttua ja haluaa liittyd ystivien joukkoon. Netissd litkkuu
kuitenkin sekin katsoja, joka ei ole valittu. Narkissos, joka haluaa
koskea. Mutta tuomittuna katsomiseen, hin voi koskea vain itsedin.
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Nuoren ruumiillinen koskemattomuus yleensi siilyy, mutta hinta
on kova. Katsominenkin voi olla vikivaltaa, sellaista omaksi ottamis-
ta, jota 12-vuotias ei halua eiki osaa edes kuvitella tapahtuvaksi. Kun
Narkissos tuli itsestiin tietoiseksi, hin tuhoutui. Narkissos voi siis
olla my®6s pelottelukertomus nuorelle naiselle, joka tulee liian tietoi-
seksi ruumiinsa kauneudesta.

Nuoren tuomitsemisen sijaan on syyti tarkastella myos vilinettd,
teknologiaa, joka houkuttelee. Filosofi Juha Varto viittdi, ettd tekno-
logian merkitys on suunnaton, erityisesti koska teknologian periaat-
teita ovat ekspansiivisuus ja arvoneutraalisuus. Soveltamistilanne on
se, jossa ihmisen oma kokemus seki kisitys maailmasta ja teknologia
kohtaavat. Soveltamisen lopputulos saattaa paljastaa, ettd erinomai-
sessakaan suunnitteluvaiheessa ei ole voitu ottaa huomioon kaikkia
ajateltavissa olevia kidyttotapoja tai tuloksia. Teknologia ei ole kuiten-
kaan sen paremmin selitys kuin ratkaisukaan maailman ongelmiin.**

Varton ajatus soveltamisesta on lihelld Heideggerin kisilliolon
kisitettd. Heideggerin mukaan vilineet paljastavat olemuksensa vas-
ta kun niitd kidytetddn ja kdyttiminen myos ohjaa toimintaa. Kiytti-
mitdn viline on erddnlaisessa vilitilassa, tulemassa joksikin, ja kiy-
tettyni viline on viittaussuhteessa jostakin johonkin.”> On selvi, ettd
aikuinen ei jitd esimerkiksi puukkoa yksivuotiaan saataville vaikka
puukko ei ole aktiivinen vahingoittaja. Puukko sisiltid mahdolli-
suuden, paitsi pajupillin tekoon, my6s syvddn haavaan. Tietokone
tai digitaalikamera ovat monimutkaisemmassa viittaussuhteessa lop-
putulokseen, mutta aikuisena valvon kuitenkin pienten lasten tieto-
koneen kiytt63, koska tunnen koneen vilineominaisuuden suomat
mahdollisuudet. Teknologialta kysyen ei rajaa ole. Ekspansiivisuus
ja arvoneutraalisuus eivit tarjoa nuorelle takaseindd, johon kolahtaa.
Sen sijaan yhteiso, jossa nuori kuvineen esiintyy, voi olla ja onkin ra-
joja asettava.
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Paikkaa kadyttavad, rajoja valloittava

Nuorten kuvista 16yddimme useita ympiristdd esittivid teemoja. Ku-
vat voi jakaa esimerkiksi ulkokuviin ja sisikuviin. Sisdkuvista erottu-
vat omaksi ryhmikseen nuoren omassa huoneessa tai aivan tietoko-
neen vieressd kuvatut otokset. Kaupunkikuvat voi jaotella lihidtyyp-
pisiksi pihamaakuviksi ja julkisempien tilojen kuviksi. Kaupunkien
ulkopuolella kuvataan oletettavasti omaa kotipihaa tai lihiluontoa ja
monet kuvaavat itsensi veden ddrelli. Nuorten ilmoittaman asuin-
paikan mukaan kuvaajat ovat eripuolilta Suomea, mutta ainakaan
ii2-galleriassa jakauma ei ole aivan tasainen. Pienemmit kaupungit
ja keskukset esiintyvit kuvissa useammin kuin esimerkiksi Turun,
Tampereen ja Helsingin seudut. Syyni saattaa olla pienempien paik-
kojen tarjoamat vihidisemmait harrastusmahdollisuudet sekd oman
nuorisoyhteison pienuudesta lihtevi yhteisollisyyden etsintd. Tytot
kuvaavat itseddn hieman enemmin sisitiloissa kuin pojat ja poikien
kuvissa on jonkin verran enemmin toiminnallisuutta. Kuvia kisi-
tellddn usein, esimerkiksi vireja muutellaan tai nuoren kasvot on si-
joitettu muokattuun ympiristdon, esimerkiksi tietokonepelin hen-
kiloksi. Tdmi karkea kuvauspaikkojen jaottelu ja esittely vastaa tut-
kimustuloksia, joissa tarkastellaan nuorten paikkamieltymyksii.
Suomalaisissa maantieteen, kaupunkisuunnittelun ja ymparistopsy-
kologian tutkimuksissa on todettu nuorten pitivin luonnonympi-
ristdistd ja kaupunkildhididen rakentamattomista paikoista.*®

Vield tirkeimmiksi paikaksi Kalevi Korpelan tutkimukses-
sa osoittautui kotona sijaitseva oma paikka, esimerkiksi oma huo-
ne. Myos paikat, jotka mahdollistavat nuorten yhdessiolon koetaan
miellyttdviksi.”” Nettigallerioiden aktiivisesti tuottava ja kommuni-
katiivinen luonne vaatii kuitenkin jonkin muun nikékulman kuin
paikkojen preferenssit. Kuva, jossa on itse lisnd voi sisdltdd katseen
tulevaan, kohti paikkaa jossa haluaa olla ja kohti sellaista nuorta tai
jopa aikuista jollainen toivoo olevansa. Toisaalta kuvissa on voimakas
nyt-hetken kokemus, tihin viittaa jo se, ettd kuvia vaihdetaan hy-
vin usein. Ne ovat siten osa jatkuvaa keskustelua, jota kiydidin seki
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visuaalisin viestein ettd tekstein. Kuvat eivit pyri siten esittimdin
staattista suhdetta ymparistdon vaan ne paremminkin ovat dialogissa
sekd kysymissi omaa paikkaa ettd luomassa sitd. Samoin on mahdo-
tonta viittdd nuorten omakuvien perusteella, ettd jokin paikka olisi
kuvattu vain siksi ettd se on miellyttdvin tai tirkein. Sen sijaan voi-
daan pohtia sitd, minkilaisen roolin kuvassa esiintyvi paikka muo-
dostaa omakuvassa.

Kuvista l6ytdd yleisen teeman, joissa nuori on ikddn kuin valloitta-
massa paikkaa tai kokeilemassa tietynlaisen paikan tarjoamia mahdol-
lisuuksia tehdd jotakin rohkeaa tai kokeilla omia rajojaan. Kuvissa on
my0s ndyttdmisen elementti. Erds tdllainen ryhmid ovat hyppykuvat.
Nuori hyppai esimerkiksi kalliolta, kuten kuvassa 2. Paikan roolina on
antaa haaste huimapiisyytti edellyttiville teolle. Trampoliini on vili-
ne joka ainakin alkukesilld 2006 tarjosi temppuilun paikan ja galle-
riakuvissa on hyvin paljon erilaisia trampoliinihyppyjd (kuva 4). Yksin
tai ryhmissd suoritetut temput sijoittuvat kotipihoille ja ovat erityisen
suosittuja tyttdjen aihepiirid. Voimakkaan fyysisen, jopa niin sanotulle
extreme-urheilulle liheisen kokemuksen elementit ovat lisnd myds mo-
nissa kuvissa, kuten esimerkiksi kuvan 3 pojan polkupydritempussa.
Kuvan rajaus on selvisti tarkoin mietitty, jotta hypyn korkeus ja vaike-
usaste tulisivat esille. Nimi poikien kuvat, joissa temppuillaan polku-
pyorilld, laudalla tai mopolla edellyttavit vilinettd ja vilineen hallintaa.

KUVA 2. Hyppykuvat sijoittuvat yleensd kallioille sekd erilaisiin ramppira-
kennelmiin.
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KUVA 3. Erityisesti pojat esittelevdit taitavuutta ja rohkeutta vaativia harras-
tuksiaan.

KUVA 4. Kesdlld 2006 trampoliini 16ytyi hyvin monelta pihalta, samoin tram-
poliinihyppyjen kuvaaminen muodosti oman kuvatyyppinsd.

Kahdessa kuvassa kuusi vaasalaisnuorta esittelee ryhmainsi (kuvat
5,6). Asut viestivit lihinni yhdysvaltalaisen urbaanin ympiriston rap-
tai hiphop-kulttuurista. Kuva, jossa joukko on vasten grafhitikuvioista
tiiliseindd, kuuluu ikddn kuin oikeaan kuvastoon, vaikka kadun sijas-
ta etualalla rehevoi ruohikko. Yhdistelmd ndistd tummista nuorista-
miehistid ja kuusimetsistd on sen sijaan kuin eri maailmasta. Nuoret
esittdvit itsensd rentona metsinpoikaryhmini, jolle sekd urbaaniym-
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paristd ettd rakentamaton metsd ovat tuttuja ja ottavat vaasalaisympa-
ristdn haltuunsa varsin suvereenilla otteella. Kuvissa on my6s sankari-
elementti, samoin sankarina voidaan esiintyi virtuaalitilassa ja -hah-
mona, kuten pelistd kopioidussa muokatussa omakuvassa (kuva 7).

KUVAT 5. ja 6. Maahanmuuttajien kuvat ovat gallerioissa hyvin yleisid. Nuo-
ret ovat selvdsti loytdneet paikan, jossa voivat esiintyd ja etsid muita nuoria.

KUVA 7. Muokatut kuvat lisddntyvdt jatkuvasti ja kuvankdsittelytaidot
paranevat. Nuoret myGs arvostavat taitavasti tehtyjd kuvia ja antavat niistd
toisilleen kannustavaa palautetta.
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Kuvauspaikat sijaitsevat erddnlaisissa marginaalitiloissa, kuten
parkkialueiden reunoilla, 13hididen rakentamattomilla kulmauksil-
la ja sorakuopissa. Marketta Kyttd, joka tutki viitoskirjassaan lasten
aktiviteettien ja ympiriston vilistd suhdetta, toteaa lasten suosivan
paikkoja, joissa leikkiminen on seki fyysisesti vapaata ettd lasten kes-
kindisen yhdessidolon mahdollistavia. Lapsilla on my®s tarve hakeu-
tua paikkoihin, jotka eivit ole aikuisten valvonnassa.*® Huimausleik-
ki, jonka ranskalainen tutkija Roger Calloix miirittelee sek fyysisen
ettd psyykkisen sekaannuksen aiheuttavaksi ja tabuja rikkovaksi ko-
kemukseksi jatkuu nuorten harrastuksena.” Niille oivallisia paikko-
ja ovat juuri aikuisten tavallisen litkkkuma-alueen ulkopuolella olevat
ei-kenenkddn maat. Niissd tilanteissa on oletettavasti mukana kaveri
tai kavereita kuvaamassa, jolloin kuvaamistapahtuma ja tekeminen
saattavat vuorotella ja toistua useaan kertaan. Nuorten suosimissa
paikoissa, yhdessiolon tirkeydessi sekd aktiviteeteissa ei ole siten ai-
nakaan nettikuvien perusteella suurtakaan eroa jo lapsena aloitettui-
hin leikkeihin ja toiminnan paikkoihin.

Vanhempien nuorten ja erityisesti poikien kuvissa autolla alkaa
olla merkittdvd rooli. Auto myos mahdollistaa huomattavan laa-
jan litkkkuma-alueen. Vaikka autokuvissa on paljon mainoskuvaston
tyyppisté esittelyd, niistd [6ytyy my6s oma alaryhminsi, jossa kuva-
taan kaahailuja ja muita lain rajojen rikkomuksia. Kuvassa 8 poika
seisoo passiivisena palavan auton edessi. Hinen osuuttaan tulipa-
loon ei esitetd, sen sijaan kuva on varsin estetisoiva. Auto poltetaan
veden ddressd hiekkarannalla, illalla, jolloin liekit ja savu nikyvit ko-
meina vasten taivasta. Autot ja autoilla suoritetut, myos laittomat
temput ovat yleisid hieman vanhempien nuorten kuvissa. Tyypillis-
ten uhoamis- tai tyttd ja auto -esitysten joukossa timi kuva vies-
tii jonkinlaista kaunista surumielisyytti. Kuvassa on my6s eris paik-
kaan liittyvd ominaispiirre. Maaseudun nuorilla luontoon sijoittuvat
kuvat ovat tavallisia, mutta samalla luonto on itselle valloitettua, jos-
kus kielletynkin oloista aluetta.

My®és marginaaliin, mutta kaupunkiympiristoon, sijoittuu kuva 9.
Kaupan tai kioskin takapihalla, roskasdilion takana esittdytyy lippa-
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lakkinen, RedBull-takkinen nuori mies. Virtsaamalla yleiselld paikal-
la hin virnuilee sddnnaille ja viestii kenties kavereilleen huumoristaan.
Vaikea kuvitella, ettd timi kuvatyyppi vetoasi suuresti nuoriin naisiin.
Sen sijaan mukavasti laiturilla lepéilevd nuorimies saattaa hyvinkin esi-
telld sellaista rentoa itseddn, joka on myds houkutteleva (kuva 10).
Laiturikuvat ovat melko yleisia muutenkin. Laitureilta ollaan ikdin
kuin lihdéssd valloittamaan laajempiakin vesid ja toisaalta laituri on
veden Zireen etsiytyville monille nuorille mahdollisuus yhdistid kau-
niiksi koettu maisema ja oma itse. Lihtemisen paikan pohdintaa on
my6s Lappiin sijoittuva tytén kuvassa (11). Kuvan kompositio on
pohdittu, kamera on tien pinnan tasossa, joten kuva voi olla my®s itse-
laukaisijalla kuvattu. Tyton paikka keskelld tyhjada maantietd rakentaa
vaikutelman, paitsi auton viylin valloittamisesta, myds voimakkaasta
suhteesta itse tien olemukseen. Tytt6 ei niinkiin esittele itseddn vaan

rakentaa merkityksid sisiltdvin kuvan, jota katsoja jad pohtimaan.
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KUVA 11. Kuvakulmien kokeilu tuottaa toisinaan ndkemyksellisid kuvia.

Tyttojen paikan valloitukset tai muuten aktiiviset paikkasuhteet
voivat myds kiyttdd vilineitd. Temppuilu parvekkeen mattotelineel-
14, kulkeminen ase kidessd talvisessa metsissi ja tarttuminen tuulta
tiynni olevaan varjoon tai kankaaseen (kuvat 12,13,14) ovat aktiivi-
sia tekoja ja samalla mukana olevat esineet kantavat voimakkaita ja
osittain ristiriitaisiakin merkityskokonaisuuksia. Kuvat saattavat til-
16in olla varsin kerronnallisia, ne ovat kuin osia tarinasta joka jatkuu.
Erilaisten esineiden ldsndoloa kuvissa voi verrata taidehistoriasta tut-
tuihin henkilbattribuutteihin, samoin kuin moniin nykytaiteen hen-
kilokuviin. Nuorten kuvissa esineiden sisiltimi joksikin tulemisen
tai tapahtumisen mahdollisuus tuottaa kuvaan liikettd. Kuvia vas-
taanottava ja tulkitseva nuoriso tunnistaa epiilemittd nimi usein
elokuva- ja videomaailmasta tutut merkitykset.

Ulkuniemen mukaan nippiilykuvissa taustalla ei ole suurta mer-
kitystd, lukuun ottamatta matkailukuvia, joissa todistetaan paikalla
olon autenttisuutta.”’ Sen sijaan, kuten Leena Saraste kuvailee va-
lokuvauksen historiaa esittelevissi tekstissdin, kiyntikorttikuvissa
saattoi hyvinkin olla kolmiulotteisuuden vaikutelmaa luovat kulissit.
Samoin jo varhaisissa studioissa otetuissa henkilokuvissa esiintyi tar-
peistojen ja kulissien mahdollistamia roolileikkeji ja -vaihdoksia.*!
Nuorten kuvissa paikan merkitys on kuitenkin keskeinen, kuten tul-
kintani osoittaa, joten nuorten kuvat poikkeavat tavanomaisista per-
heiden nippiilykuvista. Talloin kuvien motiivit eivit ole esimerkiksi
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vain todistamisessa ja sdilyttdmisessd. Jatkumo ja vertailukuvat l6y-
tyvit paremminkin ammattivalokuvaajien ja valokuvataiteen maail-
masta. Toisaalta kuvien voi katsoa luovan jopa uudenlaista kuvatra-
ditiota. Niinpi vasta kysymys paikasta ja kuvien tarkempi katsomi-
nen henkiloshahmon, esinemaailman ja paikan nikékulmasta avaa
kuvan merkityksid. Kuvissa saatetaan olla “maassa, jota ei ole”, tutki-
massa esimerkiksi elokuvissa tai videopeleissd varsin yleisesti esitetty-
ja ihmiskunnan myytteja.

KUVA 12. Akrobatia- ja voimistelukuvat muodostavat erityisesti tytoilld
oman kuvatyyppinsd.

KUVA 13. Kuvat noudattavat yleensd vuodenaikaa, joka kertoo siitd, ettd
kuvia vaihdetaan usein. Kesdksi galleriaan jddnyt talvinen kuva tytostd ja
kddessd olevasta aseesta on kuva-aineistossa harvinainen.
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KUVA 14. Nuorten kuvissa on paljon myds eldmdniloa ja hetkeen tarttumista.

Lopuksi

Tulkitsin kuvia tutkimalla kuvien, kuvaamisen, vilineen, paikan, toi-
minnan, esittdmisen, lapsuuden ja nuoruuden vilisid keskusteluja ja ra-
japintoja. Kuvagallerioiden tutkimukselle 6ytyisi paljonkin kiinnosta-
via kuvallisia teemoja, mutta myds erilaisia aineistoja ja tarkasteluni-
kokulmia kidyttdmalld ilmi6 avautuisi rikkaammin. Taidehistorioitsija
James Elkins kiyttdd kriittisen puheenvuoron tilld hetkelld niin suosi-
tusta visuaalisen kulttuurin tutkimuksesta. Hinen mukaansa seki teo-
reettinen ajattelu ettd metodinen pohdinta ovat pinnallisia. Tutkijat esi-
merkiksi kadottavat ajankohtaisia mediakuvia tarkastellessaan kuvakult-
tuurin jatkumon ja tarkastelevat kuvia irrallisina ilmioind. Esimerkkind
hian mainitsee New Yorkin Word Trade Centerin tuhoutumiseen liitty-
vin kuva-aineiston tulkinnan. Monet kirjoittajat eivit pystyneet pur-
kamaan sitd, mitd kuvissa todella nikyi ja mitd niissi ei nikynyt. Ja sen
sijaan ettd olisi tunnistettu esimerkiksi katastrofikuvien pitkd historia,
esittimisen tapa ja takana oleva kulttuuri, kuvia ryhdyttiin lukemaan
patriotismin tuntein suoraan merkityksiin mennen ja Hollywoodin ku-
vastoon tukeutuen.*” Elkins siis kysyy onko visuaalisen kulttuurin tut-
kimus kadottanut substanssin, itse kuvan. Voi my6s kysyd onko yksit-
tdinen kuva kadonnut samalla kun se on jokapiiviistynyt?
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Nuorten kuvia tarkastellessani olen kysynyt, ovatko kuvat jota-
kin tdysin erilaista ja uutta suhteessa aikaisempaan kuvaamiseen.
Tuoko esimerkiksi kiytetty media jotakin sellaista erityistd ettd ku-
vat on syytd nihdi uutena ilmiénd. Mihin muutos tilloin paikantuu
ja onko se olennaista kuvaamisen, Internetin, nuorten, vanhempien
ja niiden vilisten suhteiden kannalta. Toisaalta on syytd nihdi ku-
vien kuuluminen kuvakulttuuriin jatkumoon. Teknologia on anta-
nut mahdollisuuden ottaa kamera omaan kiteen ja rakentaa omien
tarpeiden mukainen kuva. Nuorelle itselleen olennaiset kysymykset
rajasta lapsuuden ja nuoruuden vilill4, oman itsensi tutkiminen, tar-
ve yhteisollisyyteen ja toisaalta kokeilemisen ja leikkimisen tarve ovat
saaneet oman vilineensd. Tai nuoret ovat ottaneet sen itselleen.

Nettigalleriassa on kyse vilineen, teknologian mahdollisuuksista.
Toisaalta nuorten nettigallerioista 16ytyvit tilan sosiaalisen rakentumi-
seen pohjautuvat Edward Sojan esitykset kolmannesta tilasta, vilitilasta,
dynaamisesta paikkakisitteestd, jossa yksilo voi luoda, esittdd ja tuottaa
itseddn sekd ryhmiinsi. Vaikka kysymyksenasetteluni ei ole erityisen su-
kupuolittunut, antoi aineisto kuitenkin viitteitd esittimisen eroista. La-
hinni vain tytot kuvaavat ruumistaan erotisoivasti paljastaen ja toisaalta
tyttSjen kuvissa on selvisti suurempi ryhmi monitulkintaisia ja kokei-
levampia kuvia. Pojatkin esittelevit vartaloaan, mutta paljon tyttdjd ha-
velidmmin, toisaalta pojat esittdvit ylivoimaisesti enemmin polkupyo-
rid, mopoja ja autoja seki ndihin liittyvid harrastuksiaan. Galleriakuvien
voi sanoa seki uusintavan sukupuolten esittimisen eroja, mutta antavan
myos yksittdisille nuorille mahdollisuuden rikkoa rajoja.

Esitetyn ja valitun aineiston avulla, rajan ja paikan kysymyksiin
keskittyen ja tulkitsevalla kuvien lukemisella sain seuraavanlaisia vas-
tauksia. Nettikuvagalleriat toimivat nuorille rajan ylitykseni lapsuu-
desta nuoruuteen, perheestd nuorten yhteisoon ja lapsen ruumiista
kohti aikuisen seksuaalisuutta. Kuvissa esitetidn myds huimausleik-
kien kaltaisia omien fyysisten ja psyykkisten rajojen, esimerkiksi so-
pivan kiytoksen ja sidntdjen, ylityksid. Kuvaaminen ylittdd osittain
kuvaviestinnin vallankiyton rajat. Aikuisen sijasta kuvaajana toimii
kaveri tai nuori itse. Kuvan muokkaa, valikoi ja lihettdd nuori. Nuo-
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ri olettaa kuvan vastaanottajaksi nuorten yhteison. Téssd rajan vetd-
minen ja vartioiminen osoittautuu mahdottomaksi vilineen ominai-
suuksien takia. Yleisestd tai aikuisten m#drittimaisti tilasta suuntau-
dutaan kohti omaa ja itse merkityksellistettyd paikkaa. Tuloksena on
aktiivinen ja dialoginen suhde ympiristoon.

Kuvien tulkinta voi herittdd myos voimakkaita ennakkokasityksista
johtuvia tunteita, joiden hdmirtivistd vaikutuksesta Elkins tutkijoita
varoittaa. Nettikuvien vastaanotossa tima ilmi6 on varsin yleinen. Ku-
viin suhtaudutaan normittavasta nikokulmasta. Tami tarkasteluniko-
kulma sitoutuu kisityksiimme lapsuudesta ja nuoruudesta. Karkeasti
jaettuna nikokulmia 16ytyy kolme, vaikka nididen yhdistelmidkin on.
Mikili nuoruuteen liitetddn irtautuminen ja vapaus samalla kun niil-
le arvoille annetaan positiivinen merkitys, nettigallerioiden tulkinta si-
siltdd mainitut ennakkokisitykset ja tulkinnoissa puhutaan nuorten
omasta kulttuurista tai kulttuurisesti rakentuvasta nuoruudesta. Jos
nuoret mielletddn vapaiksi kuluttajiksi ja markkinointikohteeksi, gal-
lerioihin suhtaudutaan hyvin sallivasti ja puhutaan esimerkiksi sanan-
vapaudesta. Mikili nuoret niahddin aikuisen huolenpidon kohteena,
kuvien sisillot ja levityskanavat tulkitaan vastuun ja huolen sivyttima-
ni ja korostetaan esimerkiksi kasvatusta, koulutusta ja lainsdiddiantoa.

Samalla tutkijana on todettava, ettd omakin kuvatulkintani on
aikaan ja ennakkokisityksiini sidottu. Lahdinhin liikkeelle tyttire-
ni suojelusta ja rajojen asettamisesta hinelle. Etenin tutustumalla
aineistoon tiettyjen kysymysten ohjaamana. Kisitykseni kuvagalle-
rioista sai runsaasti lisisivyji. Nuorten tai lasten kuvia tarkastele-
malla 16ytdd paljon iloa, kauneutta, taitavuutta ja ystivyyttd. Kuvat
kertovat tarinoita ja sisiltdvit runsaasti intertekstuaalisia viittauksia.
Viline on otettu haltuun, mutta jokseenkin huolettomasti ja luotta-
vaisesti. Huimat hypyt, varovainen katseen tehon testaaminen, kun-
nianhimoinen kuvankisittely ovat nuorten maailmaa, sitd jonka he
ovat omakseen rajanneet. Nettigalleriat tarjoavat nuorelle kokeilun
sekd maailman ja itsensd tutkimisen paikan, siten kuin taide tarjoaa
maailman tulkitsemisen mahdollisuuden. Mutta kuten tutkimuk-
set ovat todenneet, nuortenkin nettimaailmaan sisiltyy paljon keski-

109



Samalta viivalta 6

110

niistd kuvilla ja kuvakommenteilla kiusaamista.”® Paikka sisilcdd kai-
ken sen, jossa nuoret muutenkin tdlld hetkelld eldvit. On syyti tietdd
sekin, ettd takaisin katsoo paljastumaton tuntematon, jolla on mah-
dollisuus ja halu rikkoa nuoren rakentamat rajat.
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Ajallinen pysyvyys ja sukupuolierot nuorten opiskelumotivaatiossa
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Ajallinen pysyvyys ja
sukupuolierot nuorten
opiskelumotivaatiossa

Motivaatiota voidaan tutkia monesta nikokulmasta kisin. Tissi ar-
tikkelissa nikokulmana on tavoiteorientaatiot eli oppimiseen ja suoriu-
tumiseen liittyvit suuntautumistavat. Jotkut opiskelijat pyrkivit oppi-
maan ja ymmdrtimddn opiskeltavia asioita, toiset pyrkivit menesty-
mddn ja olemaan parempia kuin muut, kun taas toiset pyrkivit lihinndi
vilttelemdidin opiskeluun liittyvii tyoti. Opiskelija voi kuitenkin tavoi-
tella useampia asioita samaan aikaan ja olennaista silloin on se, miki
tai mitkd orientaatiot korostuvat. Kyse ei siis ole motivaation médrdsti
vaan paremminkin laadusta eli pyrkimysten erilaisista sisilloisti. Opis-
kelijat voidaan ryhmitelli sen mukaan, miten heidin eri pyrkimyksen-
sd painottuvat, jolloin on mahdollista tarkastella opiskelijoiden motiva-
tionaalisia profiileja ja yksilollisii eroja kokonaisvaltaisemmin. Tiamin
tutkimuksen tarkoituksena on tutkia nuorten tavoiteorientaatioprofii-
leja, niiden ajallista pysyvyytti ja kebitysti seki sukupuolieroja tavoite-
orientaatioissa. Artikkelissa pohditaan myds sitd, miten eri tavoin orien-
toituneet nuoret eroavat roisistaan motivaation ja hyvinvoinnin suhteen.

Artikkeli on julkaistu aikaisemmin Psykologia-lehdessi 45 (5-6), 386—
401.
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Johdanto

Tavoiteorientaatiot, eli oppimiseen ja suoriutumiseen liittyvéit suun-
tautumistavat kuvastavat sitd, milld tavoin opiskelija suuntautuu op-
pimiseen ja opiskeluun, minkilaisia tavoitteita hin asettaa ja minka-
laisia lopputuloksia hin suosii (Niemivirta, 2002a; Pintrich, 2000;
Urdan, 1997). Oppimistilanteessa tapahtuvan toiminnan tavoittee-
na ei aina kuitenkaan ole oppiminen sininsi. Esimerkiksi jotkut
opiskelijat pyrkivit oppimaan ja ymmirtimiin opiskeltavia asioi-
ta, toisia saattaa kiinnostaa hyvien arvosanojen saaminen ja joita-
kin lihinnid koulutyon vilttely. Tavoiteteoreettisessa tutkimuksessa
on perinteisesti esitetty, etti oppimistilanteessa opiskelijat toimivat
pidsddntoisesti joko oppimista ja tiedon hallintaa korostavalla tavalla
(oppimisorientaatio) tai suoriutumista ja saavuttamista korostavalla
tavalla (suoritusorientaatio) (Dweck, 1986; Nicholls, 1984). Kaikki
opiskelijat eivit kuitenkaan suuntaudu aktiivisesti oppimistoimin-
taan, vaan jotkut heistd pyrkivit selvidmain koulutydsti mahdolli-
simman vihilld. Oppimis- ja suoritusorientaation lisiksi voidaankin
puhua myos vilttdmisorientaatiosta (Nicholls, Patashnick & Nolen,
1985), joka kuvastaa passiivista suuntautumista oppimistoimintaan.
Myo6hemmissi tutkimuksessa Elliot ja Harackiewicz (1996) ovat
jakaneet suoritustavoitteet lihestymis- ja vilttdmispyrkimyksiin.
Suoritus-lihestymisorientaatio kuvastaa pyrkimysti menestyd suh-
teessa muihin ja ndyttiytyd kyvykkddani, kun taas suoritus-vélttimis-
orientaatio heijastaa pyrkimystd vilttdd epdonnistumisia ja julkista
mielikuvaa kyvyttdmyydestd. Niemivirta (2002a) on lisiksi eriytta-
nyt menestysorientaation, joka kuvastaa pyrkimysti saavuttaa hyvii
arvosanoja ja absoluuttista menestystd suhteellisen sijaan.
Tavoiteorientaatioiden on todettu olevan yhteydessi sekd suorituk-
siin ja oppimistuloksiin ettd toisaalta oppimista tukeviin ja toisaalta
sitd haittaaviin kisityksiin ja uskomuksiin. Tutkimukset ovat johdon-
mukaisesti osoittaneet, etti oppimisorientaatio on yhteydessi hyviin
oppimistuloksiin, erilaisiin oppimista edistiviin uskomuksiin ja opis-
kelukdytintdihin sekd hyvinvointiin (esim. Elliot, McGregor & Gable,
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1999; Harackiewicz, Barron, Carter, Lehto & Elliot, 1997; Harackie-
wicz, Barron, Tauer, Carter & Elliot, 2000; Kaplan & Maehr, 1999;
Tuominen-Soini, Salmela-Aro & Niemivirta, 2008). Tutkimustulok-
set suoritustavoitteista eivit ole yhti selkeitd. Suoritus-lihestymis-
orientaation on todettu olevan yhteydessi toisaalta oppimisen kan-
nalta myonteisiin seikkoihin, kuten vaivannikdon, sinnikkyyteen ja
hyviin oppimistuloksiin (esim. Elliot ym., 1999), mutta toisaalta kiel-
teisiin seikkoihin, kuten pintasuuntautuneeseen oppimiseen, epion-
nistumisen pelkoon, luovutusherkkyyteen ja stressiin (esim. Elliot
ym., 1999; Niemivirta, 2002a; Smith, Sinclair & Chapman, 2002;
Tuominen-Soini, Salmela-Aro & Niemivirta, painossa).

Suoritus-vilttdmisorientaation on johdonmukaisesti todettu ole-
van yhteydessi oppimisen kannalta haitallisiin tekij6ihin, kuten esi-
merkiksi pintasuuntautuneisiin oppimisstrategioihin, epdonnistumi-
sen pelkoon, heikkoon koulumenestykseen ja erilaisiin hyvinvoinnin
ongelmiin (esim. Elliot ym., 1999; Niemivirta, 2002a; Tuominen-
Soini ym., 2008, painossa). Samoin vilttimisorientaatio on yhdistet-
ty kielteisiin seurauksiin, kuten heikkoon koulumenestykseen, mata-
laan kiinnostukseen, kielteisiin tunteisiin ja hyvinvoinnin ongelmiin
(esim. Harackiewicz ym., 1997; Harackiewicz ym., 2000; Nicholls
ym., 1985; Seifert & O’Keefe, 2001; Tuominen-Soini ym., 2008,
painossa). Vihemmin tutkitun menestysorientaation sen sijaan on
todettu olevan yhteydessi toisaalta esimerkiksi koulutustavoitteisiin
sitoutumiseen, koulunkdynnin merkitykselliseni kokemiseen ja hy-
viin koulumenestykseen, mutta toisaalta stressiin ja emotionaaliseen
visymykseen koulussa (Tuominen-Soini ym., 2008, painossa).

Eri orientaatiot eivit ole toisistaan riippumattomia, eli yksittéi-
nen opiskelija voi tavoitella useampia asioita (Niemivirta, 2002a;
Pintrich, 2000). T:llin olennaista on se, miki tai mitki orientaatiot
korostuvat. Kun opiskelijat sijoitetaan ryhmiin sen mukaan, miten
heiddn eri pyrkimyksensd painottuvat, voidaan opiskelijoiden mo-
tivationaalisia eroja tarkastella kokonaisvaltaisemmin yksil6llisten
profiilien muodossa sen sijaan, etti tarkasteltaisiin yksittdisten muut-
tujien vilisid suhteita (ks. Niemivirta, 2002b).
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Tavoiteorientaatioiden pysyvyytti ei ole tutkittu kovinkaan pal-
jon ja toisaalta olemassa olevien tutkimusten kisitteissd ja menetel-
missd on paljon vaihtelua ja jopa ristiriitaisuuksia. Jotkut tutkijat
ovat nihneet tavoiteorientaatiot luonteeltaan yksilollisind taipumuk-
sina ja siksi melko pysyvind (esim. Dweck & Leggett, 1988). Toisaal-
ta jotkut tutkijat ovat tarkastelleet tavoiteorientaatioita tilannekoh-
taisten tavoitteiden muodossa, jolloin esimerkiksi luokkaympiristo
voi vaikuttaa niihin paljonkin (esim. Ames, 1992).

Vaihtelevat kisitteellistykset ovat heijastuneet luonnollisesti myds
sithen, miten tavoiteorientaatioiden pysyvyyttd on tarkasteltu. Tut-
kimukset, jotka kisitteellistdvit tavoiteorientaatiot yksil6llisind, mel-
ko pysyvini taipumuksina ja jotka kiyttavit samalla tasolla operatio-
nalisoituja mittareita (eli mittareita, jotka keskittyvit oppimiseen ja
opiskeluun yleisesti), ovat osoittaneet, ettd tavoiteorientaatiot ovat
korrelatiivisesti varsin pysyvid yli ajan (esim. Anderman & Midgley,
1997; Anderman & Anderman, 1999). Kuitenkin myos tutkimuk-
set, joissa keskitytddn tilannekohtaisiin tavoitteisiin ja joissa sovel-
letaan vastaavaa operationalisointia (eli kiytetddn mittareita, jotka
kohdistuvat esimerkiksi tiettyyn oppimistehtiviin), ovat osoittaneet
kohtalaista pysyvyytti oppimis- ja suoritustilanteisiin liittyvissd pyr-
kimyksissd (esim. Elliot & McGregor, 2001; Fryer & Elliot, 2007;
Meece & Miller, 2001; Muis & Edwards, 2009; Senko & Harackie-
wicz, 2005). Kisitteellinen ja empiirinen vaihtelu tavoiteteoreetti-
sessa tutkimuksessa vaikeuttaa tulosten tulkintaa, mutta yhteenve-
tona voidaan todeta, ettd tavoiteorientaatiot ovat jossain méirin py-
syvid, mutta niissd tapahtuu my6s muutosta ajan kuluessa (ks. Fryer
& Elliot, 2007; Muis & Edwards, 2009). Olennaista on kuitenkin
huomata, ettd lihes kaikki tavoiteorientaatioiden pysyvyyttd tarkas-
televat tutkimukset ovat hyédyntineet muuttujasuuntautunutta la-
hestymistapaa ja keskittyneet tutkimaan yksittiisten tavoiteorientaa-
tioiden korrelatiivista pysyvyytti.

Tissd tutkimuksessa tavoiteorientaatiot kisitteellistetdan yksil6lli-
sind taipumuksina, yleistyneini uskomuksina ja suuntautumistapoi-
na, jotka seuraavat opiskelijoita erilaisiin oppimistilanteisiin. Jotta
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ymmirtdisimme yksilollisid eroja motivaatiossa ja sen kehityksessd
kokonaisvaltaisemmin, tutkimme tavoiteorientaatioiden kehitystd
henkilésuuntautuneesta lihtokohdasta (Bergman, Magnusson & El-
Khouri, 2003) kisin. Niin ollen keskitymme opiskelijoiden tavoi-
teorientaatioprofiileihin eli sithen miki tai mitkd orientaatiot kul-
lakin opiskelijalla korostuvat. Tarkoituksenamme on siten selvittii,
minkilaisia tavoiteorientaatioprofiileja voidaan tunnistaa 9. luokal-
la ja lukiossa, kuinka pysyvid ne ovat ja miten ne muuttuvat ennen
koulutussiirtymii.

Toinen tavoitteemme on tutkia tavoiteorientaatioissa ilmenevii
sukupuolieroja. Tavoiteteoreettinen tutkimus ei tarjoa selkedd kuvaa
sukupuolieroista tavoiteorientaatioissa (ks. Meece, Glienke & Burg,
2006), mikd saattaa osin johtua tutkimuksessa vallitsevasta kisittei-
den ja tutkimusmenetelmien laajasta kirjosta. On esimerkiksi useas-
ti todettu, ettd oppimisorientaatio on tytdilli korkeampi kuin pojilla
(esim. Meece & Holt, 1993; Niemivirta, 2002c, 2004), mutta toisissa
tutkimuksissa sukupuolieroja ei ole havaittu (Greene, DeBacker, Ra-
vindran & Krows, 1999; Meece & Jones, 1996). Poikien on todettu
korostavan suoritus-lihestymisorientaatiota (Niemivirta, 1998, 2004)
ja suoritus-vilttimisorientaatiota (Niemivirta, 2002¢; Vahtera, 2007)
tyttdjd enemmin, mutta jilleen toisissa tutkimuksissa sukupuolieroja
ei ole 16ydetty (Meece & Jones, 1996; Pekrun, Elliot & Maier, 2006;
Steinmayr & Spinath, 2008; suoritus-lihestymisorientaation osalta
Vahtera, 2007). Vilttimisorientaation sen sijaan on useimmiten to-
dettu olevan pojilla tytt6jd korkeampi (esim. Meece & Holt, 1993;
Niemivirta, 1998, 2002c¢, 2004; Steinmayr & Spinath, 2008; Vahtera,
2007), kun taas menestysorientaation on todettu olevan tytoilld poikia
korkeampi (Niemivirta, 2002c, 2004). Vaihtelevista tuloksista huoli-
matta ja padosin yksittdisten muuttujien keskiarvoeroihin keskittyvin
tutkimuksen perusteella (ks. kuitenkin esim. Niemivirta, 2004) niyt-
tdisi siis siltd, ettd tytot olisivat keskimairin poikia hieman oppimis-
hakuisempia ja pojat tytt6jd suoritus- ja vilttimissuuntautuneempia.
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Tutkimuksen tavoitteet

Timidn tutkimuksen ensimmiinen piddtavoite oli selvittdd, minki-
laisia tavoiteorientaatioryhmii voidaan 16ytdd 9. luokalla ja lukiossa,
kuinka pysyvid ne ovat ja miten ne muuttuvat ennen koulutussiir-
tymid. Toinen piditavoitteemme oli selvittdd, minkilaisia sukupuo-
lieroja voidaan 16ytdd tavoiteorientaatioissa ja miten tytot ja pojat
sijoittuvat eri tavoiteorientaatioryhmiin. Artikkelissa esitetyt tulok-
set koskien tavoiteorientaatioryhmii ja niiden pysyvyyttd perustuvat
aiempaan tutkimukseemme ja ne on raportoitu yksityiskohtaisesti
muualla (Tuominen-Soini ym., painossa).

Tavoiteorientaatioita on tutkittu paljon, mutta tutkimuksessa on
myds puutteita. Halusimme tdydentdd aiempaa tutkimusta tarkaste-
lemalla tavoiteorientaatioiden kehitystd henkilésuuntautuneesta lahto-
kohdasta kisin sekd lukuvuoden sisdlld (mittausvili nelja kuukautta)
ettd lukuvuosien vililld (mittausvili vuosi). Lisiksi tutkimme eri-ikiisii
nuoria kahdessa eri opiskelukontekstissa ennen tirkeitd koulutussiirty-
mid (siirtymi perusopetuksesta toisen asteen koulutukseen ja siirtyma
toisen asteen koulutuksesta jatkokoulutukseen). Koska aiempi tutkimus
ei tarjoa yhdenmukaista kuvaa sukupuolieroista tavoiteorientaatioissa,
tarkastelimme my6s sukupuolieroja eri-ikiisilld nuorilla, kahdessa eri
opiskelukontekstissa ja kahdella eri mittauskerralla.

Menetelmat

Tutkittavat

Timi tutkimus on osa Finnish Educational Transitions (FinEdu)
-tutkimushanketta ja sen aineisto on keritty yhden itdsuomalaisen
kaupungin kaikilta peruskoulujen 9. luokilta sekd lukioista. Pitkit-
tiistutkimukseemme osallistui 530 (269 tytt64 ja 261 poikaa) noin
15-vuotiasta yhdeksisluokkalaista, jotka tdyttivit kyselylomakkeet
kaksi kertaa 9. luokan aikana (tammikuussa ja toukokuussa 2004)
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ja 519 (336 tyttdd ja 183 poikaa) noin 17-vuotiasta lukiolaista, jot-
ka tdyttivit kyselylomakkeet kerran lukion 2. luokalla (tfammikuussa
2004) ja kerran lukion 3. luokalla (tammikuussa 2005). Nuoret tiyt-
tivit kyselylomakkeet koulussa oppituntien aikana.

Mittarit

Tavoiteorientaatiota mitattiin Niemivirran (2002a) mittarilla, joka
erottaa viisi erillistd tavoiteorientaation ulottuvuutta: oppimisorien-
taatio (3 osiota, esim.: "Minulle tirked tavoite koulussa on oppia mah-
dollisimman paljon.”), menestysorientaatio (3 osiota, esim.: “Zavoit-
teeni on menestyi koulussa hyvin”), suoritus-lihestymisorientaatio (3
osiota, esim.: “Tunnen saavuttaneeni tavoitteeni silloin, kun saan pa-
rempia tuloksia tai arvosanoja kuin monet muut oppilaat.”), suoritus-
vilttdmisorientaatio (3 osiota, esim.: "Minulle on tirkeid, etten epi-
onnistu muiden oppilaiden edessi.”), ja vilttimisorientaatio (3 osiota,
esim.: " Yritin selviti koulunkiynnisti mabdollisimman vihilli tyol-
ld.”). Nuoret arvioivat viittdmid 7-portaisella Likert-asteikolla (1: ei
pidi ollenkaan paikkaansa, 7: pitad tdysin paikkansa). Sukupuoli ky-
syttiin pyytimilld nuoria valitsemaan oikea vaihtoehto (1: tytto, 2:
poika). Mitatut muuttujat olivat samoja molemmilla mittauskerroil-
la ja molemmissa otoksissa. Tavoiteorientaatioiden keskiarvort, keski-
hajonnat ja Cronbachin alfakertoimet esitetddn taulukossa 1 ja kor-
relaatiot taulukossa 2.

Aineiston analyysi

Pitkittdistutkimuksessa on tirkeis tarkistaa, ettd mittauksen rakenne
pysyy samanlaisena eri mittausajankohtina (so. faktorirakenteen ajal-
linen pysyvyys eli invarianttius). Rakenteellista ja normatiivista stabi-
liteettia (so. yksiloiden keskindisen jirjestyksen pysyvyys yli ajan) tar-
kasteltiin ennen siirtymistd ryhmittelyanalyyseihin pitkittdisaineis-
ton konfirmatorisella faktorianalyysilla, jonka tulokset on raportoitu
yksityiskohtaisesti muualla (Tuominen-Soini ym., painossa).
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Tutkimuksessa kiytettiin henkildsuuntautunutta nikokulmaa, jos-
sa keskeistd on erilaisten yhtendisten osaryhmien tunnistaminen ja
niiden ominaisuuksien arvioiminen muuttujien vilisten suhteiden
sijaan. Analyysit siis keskittyivit identifioimaan eroja ja yhtildisyyk-
sid ryhmien vililld suhteessa tavoiteorientaatioihin. Ryhmittelyperus-
tana eivit olleet vastaukset yhden ulottuvuuden suhteen, vaan huo-
mioon otettiin kaikkien viiden tavoiteorientaation keskiniiset suhteet
ja niiden painottuminen eri ryhmissi. Luokittelimme nuoret malli-
perustaisen ryhmittelyanalyysin (latent profile analysis, LPA; Muthén

TAULUKKO 1. Tavoiteorientaatioiden keskiarvot, keskihajonnat ja Cron-
bachin alfakertoimet.

9. luokka Lukio
I. mittauskerta 2. mittauskerta |. mittauskerta 2. mittauskerta
(N = 530) (N = 530) (N=519) (N=519)
Muuttuja ka kh o ka kh o ka kh a ka kh a
Oppimisorientaatio 503 .18 88 486 121 .85 522 113 .87 521 112 86
Menestysorientaatio 541 .19 85 506 128 87 538 1.10 8 528 115 .89

Suoritus-lihestymisorientaatio  3.79 .28 .69 3.67 1.33 .73 354 130 .73 362 135 .77
Suoritus-valttimisorientaatio 385 149 B2 365 144 83 376 141 83 361 148 .87

Vilttimisorientaatio 437 129 72 440 128 73 432 134 74 429 136 80

TAULUKKO 2. Tavoiteorientaatioiden korrelaatiot.

I 2 3. 4 5
I. Oppimisorientaatio - AR 54 .05/.10% .00/-.04 34 4%
2. Menestysorientaatio .58 637 - 397K/ 437 2321 - 257 32
3. Suoritus-lihestymisorientaatio 2572k .38/ 43 - A1 467 .07/.04
4. Suoritus-vilttimisorientaatio .05/.04 RILA Vi 35 47 - 297 2%
5. Vilttimisorientaatio .32 28 220 | R Al e 95K 2 3 -

Huom. Diagonaalin alapuolella ovat 9.luckan ja ylipuolella lukion korrelaatiot. Kauttaviivan vasemmalla puolella
ovat ensimmdisen ja oikealla puolella toisen mittauskerran korrelaatiot.
#p<.05 % p<.0l.
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& Muthén, 2000; Vermunt & Magidson, 2002) perusteella. ISOA-
menetelmai (I-States as Objects Analysis; Bergman & Nurmi, 2010;
ks. myos Bergman ym., 2003) kiytettiin, jotta ryhmijisenyys pystyt-
tiin selvittimdin pitkittdisaineistossa mittausten keskindinen riippu-
vuus huomioon ottaen. Tdmi tarkoittaa, ettd ryhmittely tehtiin mit-
tausajankohdasta riippumatta, jolloin voitiin kiyttdd identtisid ryhma-
kategorioita tutkittaessa muutoksia ryhmijasenyyksissd yli ajan (ks.
my&s Janson & Mathiesen, 2008; Nurmi & Aunola, 2005). Analyy-
sit tehtiin Mplus-ohjelmalla (Muthén & Muthén, 1998-2006). Ryh-
mijisenyyksien pysyvyyksid ja muutoksia tutkittiin konfiguraalisella
frekvenssianalyysilla (CFA; von Eye, 1990), jossa verrataan havaittu-
ja frekvenssejd odotettuihin frekvensseihin. Havaittu frekvenssi, joka
on merkitsevisti suurempi kuin odotettu frekvenssi, on tyyppi, kun
taas havaittu frekvenssi, joka on merkitsevisti pienempi kuin odotettu
frekvenssi, on antityyppi. Tulokset koskien ryhmittelyanalyyseja sekd
ryhmijisenyyksien pysyvyyksid ja muutoksia on raportoitu yksityis-
kohtaisesti muualla (Tuominen-Soini ym., painossa) ja tissi artikkelis-
sa esitimme vain pidtulokset.

Sukupuolieroja tutkittiin riippumattomien otosten t-testien avul-
la, joiden lisdksi laskettiin Cohenin & ilmaisemaan efektikokoa. Kos-
ka yksittdisid tavoiteorientaatioita koskevat tulokset eivit kuitenkaan
anna kovin kokonaisvaltaista kuvaa sukupuolten vilisisti eroista, ar-
vioitiin my®s sitd, miten tytdt ja pojat ovat edustettuina eri tavoite-
orientaatioryhmissd. (Tarkastelimme my6s sukupuolieroja ryhmiji-
senyyksien pysyvyydessi, mutta eroja ei loytynyt.) Timi toteutettiin
ristiintaulukoimalla tavoiteorientaatioryhmittely sukupuolen kans-
sa. Erojen tilastollista merkitsevyyttd testattiin x2-testilld ja solukoh-
taisten standardoitujen residuaalien avulla.
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Tulokset

Tavoiteorientaatioryhmdit ja niiden pysyvyys 9. luokalla

Ryhmittelyanalyysien perusteella nelji tavoiteorientaatioryhmii selit-
ti aineistoa parhaiten. Ryhmit nimettiin sen perusteella, miten erilai-
set pyrkimykset painottuivat niissi. Kuvio 1 havainnollistaa ryhmien
tavoiteorientaatioprofiileja ja taulukossa 3 on esitetty tarkemmin ryh-
mien erot tavoiteorientaatioissa. Sitoutumattomien ryhmi (I-States
N = 415, 39 %) oli tavoiteorientaatioryhmisti suurin ja sen voidaan-
kin katsoa kuvastavan ”tyypillistd” opiskelijaa 9. luokalla. Sitoutumat-
tomien profiilissa korostui niin oppiminen, suorittaminen kuin valtti-
minenkin, mutta mikiin orientaatio ei noussut erityisen vahvasti esille.
Menestysorientoituneiden nuorten (I-States NV = 328, 31 %) opiskeluun
liittyvid tavoitteita luonnehti voimakas pyrkimys hyviin tuloksiin ja
suhteelliseen menestymiseen. Heille tirkei tavoite oli oppia ja ymmir-
tdid mahdollisimman paljon. Oppimisorientoituneille nuorille (I-States
N =186, 18 %) oli myos tirkeintd oppia koulussa mahdollisimman
paljon, hankkia uutta tietoa ja ymmirtid opittavat asiat. Kuitenkin hy-
vien arvosanojen saaminen oli heille tirkedd. Tami ryhmai korosti kai-
kista ryhmistd vihiten koulutyon vilttelemistd. Vilstamisorientoituneet
nuoret (I-States V=131, 12 %) halusivat selvitd koulutyosta mahdol-
lisimman vihilld. Heiddn opiskeluun liittyvid tavoitteitaan luonnehti
myos pyrkimys vilttdd epionnistumisia. Tami ryhmi oli kaikista ryh-
mistd vihiten orientoitunut oppimiseen ja menestymiseen.

CFA:n perusteella [6ydettiin nelja tyyppid ja viisi antityyppii.
Tyyppejd olivat ne solut, jotka edustivat molemmilla mittauskerroilla
samaan ryhmain kuuluvia yksiloitd. Sen sijaan epityypillistd oli siir-
tyd sitoutumattomien ryhmistd oppimisorientoituneiden ryhmiin ja
piinvastoin seki vilttdmisorientoituneiden ryhmistd menestysorien-
toituneiden ryhmain ja pdinvastoin. Lisiksi oli epatyypillistd siirty4 si-
toutumattomien ryhmistd menestysorientoituneiden ryhmaiin.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd motivationaalinen profiili oli
pysyva 57 %:lla 9. luokkalaisista, muutokset ryhmijisenyyksissd

suuntautuivat padasiassa toisiin samankaltaisiin ryhmiin ja muutok-
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TAULUKKO 3. Tavoiteorientaatioryhmien erot tavoiteorientaatioissa 9. luokalla.
Kaikki Sitoutumattomat ~ Menestys- Oppimis- Vilttimis-
orientoituneet  orientoituneet orientoituneet
N = 1060 N=4l5 N=328 N=186 N=13I
Muuttuja ka kh ka kh ka kh ka kh ka  kh F(3,1056) p
Oppimisorientaatio  4.94 1.20 441 75 5.78, 73 5.82, 71 331 1.18 438.56 ** 56
Menestysorientaatio  5.24 1.25 4.79 77 6.32 53 5.79 79 ERI 87 691.76 * 66
Suoris-hestymis- 37531 379 94 491 89 249, 74 234 84 42836 = 55
orientaatio : *
Suoritus-valtedmis 39047 40) 121 438 44 259 107 297 149 9580 = 2]
orientaatio 2 2
Vilttdmisorientaatio 4.39 1.29 4]2“ 97 4.30 1.27 3.36 1.17 5.00 1.52 7093 = |7

a

Huom. Samalla rivilli olevat tavoiteorientaatioryhmien keskiarvot, joilla on sama kirjain, eivit eroa toisistaan
riskitasolla p < .05 (Games-Howellin korjaus).
N viittaa tassa I-States -numerukseen.

*p <001,
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Tavoiteorientaatio

= Sitoutumattomat

-—4&—- Menestysorientoituneet
=-@—- Oppimisorientoituneet
—-m--= Vilttdimisorientoituneet

KUVIO 1. Tavoiteorientaatioprofiilit 9. luokalla (ldhde: Tuominen-Soini ym.,

painossa).
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sia ddripdihin oli vain vihian. Tarkemmin sanottuna 40 % nuorista
siirtyi ldhiryhmiin ja vain 3 %:lla nuorista tapahtui selvi kielteinen
muutos motivaatiossa (oppimis- tai menestysorientoituneista vilt-
timisorientoituneisiin) ja vain noin 1 %:lla nuorista tapahtui selvd
myodnteinen muutos motivaatiossa (vilttimisorientoituneista oppi-
mis- tai menestysorientoituneisiin) 9. luokan aikana.

Sukupuolierot tavoiteorientaatioissa 9. luokalla

Sukupuolierot tavoiteorientaatioissa 9. luokalla on esitetty taulu-
kossa 4. Poikien keskiarvo oli tyttdjen vastaavaa korkeampi vilttd-
misorientaation kohdalla, mutta efektikoko jii pieneksi. Muita su-
kupuolieroja ei 16ytynyt. Tutkittaessa tyttdjen ja poikien suhteelli-
sia osuuksia tavoiteorientaatioryhmissd (ks. kuvio 2), huomattiin,
ettd ensimmiiselld mittauskerralla tyttdjen ja poikien tavoiteorien-
taatioryhmien jakaumat eivit poikenneet toisistaan [x2 (3) = 2.49,
p = 478], mutta toisella mittauskerralla tavoiteorientaatioryhmiin
sijoittumisessa 18ytyi eroja [x2 (3) = 14.38, p = .002]; poikia oli si-

toutumattomien ryhmissi odotusarvoa enemmin (std. res. ., = 2.0).

Tavoiteorientaatioryhmadit ja niiden pysyvyys lukiossa

Ryhmittelyanalyysien perusteella neljd tavoiteorientaatioryhmii se-
licti aineistoa parhaiten (ks. kuvio 3 ja taulukko 5). Sicourumattomien
nuorten (I-States NV = 348, 34 %) profiilissa korostui niin oppiminen,
suorittaminen kuin vilttdminenkin ja itse asiassa timi lukiolaisten
ryhmai korosti ryhmisté eniten koulutydn vilttelemistd. Ndami nuoret
korostivat myds suhteellista menestymisti ja epionnistumisten vilt-
timistd. Menestysorientoituneilla (I-States N = 105, 10 %) nuorilla oli
voimakas pyrkimys hyviin tuloksiin sekd oman osaamisen kehittimi-
seen ja oppimiseen. He halusivat saavuttaa niin ”absoluuttista” kuin
suhteellistakin menestystd koulussa. He eivit korostaneet koulu-
tyon vilttelemistd. Oppimisorientoituneiden ryhma (I-States N = 377,
36 %) oli suurin motivationaalinen ryhmi lukiossa. Oppimisorien-
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TAULUKKO 4. Sukupuolierot tavoiteorientaatioissa 9. luokalla.

I. mittauskerta 2. mittauskerta
Tytot Pojat Tytot Pojat
(N =269) (N=26l) (N =269) (N=26l)
Muuttuja ka kh ka kh  1(528) p d' ka kh ka kh t(528) p d'

Oppimisorientaatio 499 1.18 507 1.18 -82 413 07 490 121 482 121 75 452 07

Menestysorientaatio 546 1.16 536 122 1.00 319 08 515 129 497 127 160 .109 .14

Sworitls- 3gy 3y 387 125 -145 148 .12 361 138 374 129 -1L19 234 .10
lihestymisorientaatio
Sworitus-valtwimisori- 3 o7 | 4 38y 152 38 702 03 357 141 373 148 -127 206 1|
entaatio

Valttamisorientaatio  4.24 131 450 127 -235 019 20 421 126 460 127 -363 000 .31

Sitoutumattomat T |
Sitoutumattomat T2

Menestysorientoituneet T|
Menestysorientoituneet T2

Oppimisorientoituneet T|
Oppimisorientoituneet T2

Vilttamisorientoituneet T |
Vilttamisorientoituneet T2

m Tytot m Pojatc

Huom. Tyttdjen tai poikien yliedustus tavoiteorientaatioryhmissi on merkitty lihavoinnilla ja aliedustus kur-
siivilla.

KUVIO 2. Tyttojen ja poikien suhteelliset osuudet tavoiteorientaatioryhmis-
sd 9. luokalla.
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toituneiden nuorten tavoitteena oli oppia mahdollisimman paljon,
mutta myds hyvien arvosanojen saaminen oli heille tirkedd. Hei-
ddn pyrkimyksissiin eivit korostuneet vilttimistaipumukset tai suh-
teellinen menestyminen. Vilttimisorientoituneiden nuorten (I-States
N =208, 20 %) motivationaalisessa profiilissa vilttdimisorientaatio oli
vallitsevin orientaatio ja he saivat alhaisimmat arvot kaikissa muissa
tavoiteorientaatioissa muihin ryhmiin verrattuna.

CFA:n perusteella 16ydettiin neljd tyyppid ja kuusi antityyppii.
Tyyppejd olivat ne solut, jotka edustivat molemmilla mittauskerroilla
samaan ryhmiin kuuluvia yksiloitd. Epityypillistd oli siirtyd sitoutu-
mattomien ryhmistd oppimisorientoituneiden ryhmiin ja painvastoin
sekd viltédmisorientoituneiden ryhmistd oppimisorientoituneiden
ryhmiin ja painvastoin. Lisdksi oli epétyypillistd siirtyd sitoutumatto-
mien ryhmistd menestysorientoituneiden ryhmiain ja menestysorien-
toituneiden ryhmisti vilttdimisorientoituneiden ryhmiin.

Motivationaalinen profiili oli pysyvad 60 %:lla lukiolaisista. Muu-
tokset ryhmijisenyyksissd suuntautuivat toisiin samankaltaisiin ryh-
miin ja muutoksia ddripaihin oli vain vihin. Tarkemmin sanottuna
32 % nuorista siirtyi lahiryhmiin, 6 %:lla nuorista tapahtui selvi kiel-
teinen muutos motivaatiossa (oppimis- tai menestysorientoituneista
vilttdmisorientoituneisiin) ja 3 %:lla nuorista tapahtui selvdi myon-
teinen muutos motivaatiossa (vilttdimisorientoituneista oppimis- tai
menestysorientoituneisiin) siirryttiessd lukion 2. luokalta 3. luokalle.
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TAULUKKO 5. Tavoiteorientaatioryhmien erot tavoiteorientaatioissa lukiossa.

Kaikki Sitoutumattomat  Menestys- Oppimis- Vilttamis-

orientoituneet orientoituneet orientoituneet

N=1038 N =348 N =105 N =377 N =208
Muuttuja m sd m sd m sd m sd m sd  F3,1034) p 1
Oppimisorientaatio 521 112 477 93 642 54 G573 65 439 130 19040 = 3
Menestysorientaatio  5.33 .12 5.33 84 6386 A7 574 49 380 .93 53376 = 6l
Suoritus-lBhestymis- 30 137 429 95 459 148 332 112 235 93 (8073 % 34
orientaatio B -
Suoritus-valtamis- 3 g 45 481 102 397 157 347 LI4 257 12 20152 % 37
orientaatio
Viltamisorientaatio 430 135 509 90 321 130 357 105 471 135 17584 = 34

Huom. Samalla rivilld olevat tavoiteorientaatioryhmien keskiarvot, joilla on sama kirjain, eivit eroa toisis-
taan riskitasolla p < .05 (Games-Howellin korjaus).
N viittaa tissi |-States -numerukseen.

< 001,

Standardoidut summapisteet

Oppimis-
orientaatio

Menestys-
orientaatio

Suoritus-
ldhestymis-
orientaatio

Tavoiteorientaatio

Suoritus-
valttamis-
orientaatio

Vilttimis-
orientaatio

—&— Sitoutumattomat
—&— Menestysorientoituneet
—-8—- Oppimisorientoituneet
—-m= Vilttimisorientoituneet

KUVIO 3. Tavoiteorientaatioprofiilit lukiossa (ldhde: Tuominen-Soini ym.,

painossa).
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Sukupuolierot tavoiteorientaatioissa lukiossa

Tyttojen keskiarvo oppimis- ja menestysorientaatioissa oli korkeam-
pi kuin poikien, kun taas suoritus-lihestymisorientaatiossa ja viltti-
misorientaatiossa poikien keskiarvo oli tyttdjen vastaavaa korkeam-
pi (ks. taulukko 6). Sukupuoliero oli suurin vilttdimisorientaatios-
sa, jonka efekti oli keskikokoinen. Muut efektit olivat pienid. Eroja
16ytyi my6s tyttdjen ja poikien sijoittumisessa tavoiteorientaatioryh-
miin (ks. kuvio 4) sekd ensimmiiselld [x2 (3) = 37.34, p = .000] ettd
toisella mittauskerralla [x2 (3) = 26.53, p = .000]. Lukiossa poikia
sijoittui sitoutumattomiin odotusarvoa enemmin (std. res.., = 3.0,
std. res. ., = 2.7) ja tyttdjd odotusarvoa vihemmin (std. res. = -2.2,
std. res., = -2.0). Sen sijaan poikia sijoittui odotusarvoa vihemmin
sekd menestysorientoituneisiin (std. res.,, = -3.0, std. res., = -2.1)
ettd oppimisorientoituneisiin (std. res. = -2.1, std. res., = -2.1).
Tytot olivat suhteellisesti yliedustettuina menestysorientoituneissa

ensimmiiselld mittauskerralla (std. res... = 2.2). Vilttimisorientoi-

Ti
tuneisiin tytot ja pojat sijoittuivat tasaisesti.

TAULUKKO 6. Sukupuolierot tavoiteorientaatioissa lukiossa.

|. mittauskerta 2. mittauskerta
Tytot Pojat Tytst Pojat
(N =336) (N=183) (N =336) (N=183)
Muuttuja ka kh ka kh  t517) p d ka kh ka kh t517) p d
Oppimisorientaatio 535 LIl 498 112 367 .000 33 535 106 495 [.18 392 .000 .36
Menestysorientaatio 551 107 515 .12 360 .000 .33 541 .13 502 .13 375 .000 .35

Suoritus-lahestymisori- 3 10 31 371 125 -229 022 21 351 135 382 133 255 011 .23
entaatio
Suoritus-vilttimisori-
entaatio

376 146 375 133 1l 910 01 360 152 362 141 -21 83 .0l

Vilttimisorientaatio 407 1.32 477 125 -591 000 54 403 135 476 125 -6.06 .000 .55
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Sitoutumattomat T |
Sitoutumattomat T2

Menestysorientoituneet T
Menestysorientoituneet T2

Oppimisorientoituneet T |
Oppimisorientoituneet T2

Vilttimisorientoituneet T |
Vilttamisorientoituneet T2

m Tyeot m Pojat

Huom. Tyttdjen tai poikien yliedustus tavoiteorientaatioryhmissi on merkitty lihavoinnilla ja aliedustus kur-

siivilla.

KUVIO 4. Tyttdjen ja poikien suhteelliset osuudet tavoiteorientaatioryhmis-
sd lukiossa.

Pohdinta

Timin tutkimuksen ensimmiisend tavoitteena oli tarkastella ta-
voiteorientaatioita ja niiden pysyvyyttd sekd lukuvuoden sisdlld (9.
luokkalaiset) etti lukuvuosien vililli (lukiolaiset) ennen tirkei-
td koulutussiirtymii. Nuoret voitiin jakaa neljadn ryhmiain heidin
motivationaalisen orientaationsa mukaan ja samankaltaiset ryhmit
16ydettiin molemmista opiskelukonteksteista. Samantyyppisid ryh-
mii on loydetty my6s aiemmassa tutkimuksessa (Niemivirta, 1998,
2002a, 2002c¢; Tuominen, Salmela-Aro, Niemivirta & Vuori, 2004;
Tuominen-Soini ym., 2008). Molempien opiskelukontekstien ryh-
mien samankaltaisuudesta huolimatta lukion valikoivuus kuitenkin
nikyi lukiolaisten motivationaalisissa profiileissa. Myds eri tavoite-
orientaatioryhmien suhteelliset mairit vaihtelivat jonkin verran opis-
kelukontekstin mukaan. Seuraavassa pohdimme tarkemmin tavoite-
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orientaatioryhmien ominaisuuksia. Koska on todettu, etti eri tavoin
orientoituneet opiskelijat eroavat toisistaan my6s muiden oppimisen
kannalta merkityksellisten tekijoiden sekd hyvinvoinnin suhteen, ar-
vioimme lisiksi eri profiilien mahdollisia implikaatioita.

Molemmissa opiskelukonteksteissa loydettiin suuri, tietyssd mie-
lessi normatiivinen opiskelijajoukko (ks. myds Niemivirta, 2000;
Tuominen-Soini ym., 2008). Tdmi sitoutumattomien ryhmi oli
suurin motivationaalinen ryhmi 9. luokalla (39 %) ja lukiossakin
toiseksi suurin ryhmi (34 %). Vaikuttaa siltd, ettd tyypillinen opis-
kelija kylld tunnustaa opiskelun merkityksen ja arvosanojen tir-
keyden, mutta on jokseenkin haluton panostamaan tillaisiin ta-
voitteisiin (vastaavasta ryhmistd on kiytetty englanniksi nimitystd
”indifferent”, ks. Tuominen-Soini ym., 2008, painossa). Heidin pyr-
kimyksissddn heijastuu myos pelko epdonnistumisesta. Erityisesti lu-
kiossa timin ryhmin profiilissa korostuivat suorituskeskeiset orien-
taatiot. Sitoutumattomien ja vilttimisorientoituneiden ryhmit oli-
vat motivationaaliselta profiililtaan kielteisempid kuin oppimis- ja
menestysorientoituneiden ryhmit. Aiempi tutkimus onkin osoitta-
nut, ettd nimd ryhmit kokevat koulunkidynnin vihemmin mielek-
kdand kuin oppimis- ja menestysorientoituneet (Tuominen-Soini
ym., painossa).

Kuitenkin sitoutumattomat ja vilttimisorientoituneet poikkea-
vat selvisti toisistaan ja suurin ero liittyy sitoutumattomien voimak-
kaampaan suorituskeskeisyyteen. On todettu, etti sitoutumattomi-
en suorituskeskeisyys eli pyrkimys suhteelliseen menestymiseen ja
epdonnistumisten vilttimiseen nikyy vilttimisorientoituneisiin ver-
rattuna korkeampana epdonnistumisen pelon kokemisena ja luo-
vutusherkkyytend vaativien opiskeluun liittyvien haasteiden edessi,
mutta toisaalta hieman parempana koulumenestykseni (Tuominen-
Soini ym., painossa). Lisiksi, vaikka timin ryhméin motivationaali-
nen profiili viittaa sitoutumattomuuteen, on todettu, etteivit ryh-
min nuoret silti vaikuta erityisen kielteisiltd eikd heilld esimerkiksi
ole suuria ongelmia henkilokohtaisessa hyvinvoinnissaan (Tuomi-
nen-Soini ym., 2008).
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Oppimisorientoituneet nuoret korostivat kouluun liittyvissi pyr-
kimyksissddn uusien asioiden oppimista ja tiedon kartuttamista. Op-
pimisorientoituneita oli 9. luokkalaisista 18 %, mutta lukiolaisista
jopa 36 %; timi oli siis lukiolaisten suurin ryhmi. Tami kertoo sii-
t4, ettd lukiossa tyypillinen opiskelija korostaa oppimista ja koulus-
sa menestymistd. Oppimisorientoituneiden nuorten motivationaali-
nen profiili oli hyvin my6nteinen. Aiemmassa tutkimuksessa onkin
todettu, ettd pyrkimykset ymmairtivian uuden oppimiseen ja oman
osaamisen kehittdmiseen ovat yhteydessd moniin mydnteisiin ja op-
pimisen kannalta merkityksellisiin tekijéihin, kuten koulunkiyn-
nin mielekkiini kokemiseen, koulutustavoitteisiin sitoutumiseen
ja niissd edistymiseen, hyviin koulumenestykseen, hyvinvointiin ja
positiivisiin tunteisiin (Daniels ym., 2008; Kaplan & Macehr, 1999;
Tapola & Niemivirta, 2008; Tuominen-Soini ym., 2008, painossa).

Myés menestysorientoituneiden motivationaalinen profiili oli
myonteinen eli varsin oppimis- ja menestyshakuinen, mutta myos
suorituskeskeisyys korostui heidin pyrkimyksissidan. Menestysorien-
toituneiden ryhmi oli lukiossa pienempi (10 %) kuin 9. luokalla
(31 %), mutta voimakkaasti hyviin tuloksiin ja suhteelliseen me-
nestymiseen pyrkivd. Aiempi tutkimus on osoittanut, etti menes-
tysorientoituneet nuoret kokevat koulunkdynnin mielekkdini, me-
nestyvit koulussa erittdin hyvin (lukiossa jopa paremmin kuin op-
pimisorientoituneet) ja ovat sitoutuneita opiskeluun ja itselleen
asettamiinsa koulutustavoitteisiin (Tuominen-Soini ym., 2008, pai-
nossa). Toisaalta on todettu, ettd voimakas pyrkimys menestymiseen
on yhteydessi myos epdonnistumisen pelkoon ja alttiuteen erilaisil-
le hyvinvoinnin ongelmille, kuten kouluun liittyville visymykselle
ja stressille (Daniels ym., 2008; Smith ym., 2002; Tuominen-Soini
ym., 2008, painossa).

Vilttdmisorientoituneet halusivat selvitd koulunkiynnistd vihal-
14 ja vilttdd opiskelun rasituksia. Téssd ryhmissd oppimis- ja suo-
rituskeskeisyys oli vihiistd ja timi olikin motivaatioltaan kielteisin
ryhmi. Vaikka vilttdimisorientoituneiden ryhmi oli lukiossa hieman
suurempi kuin 9. luokalla, lukiossa timin ryhmin profiili oli kui-
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tenkin suhteellisesti myonteisempi, eli siind painottuivat enemmin
oppimista tavoittelevat pyrkimykset. Vilttdmisorientoituneet eivit
olleet huolissaan menestymisestd tai mahdollisista epdonnistumisis-
ta; heitd luonnehti enemminkin passiivisuus. Aiemman tutkimuk-
sen mukaan vilttdmisorientoituneiden nuorten koulumenestys on
keskimiirin heikkoa, he eivit koe koulunkiyntiid mielekkiini eivit-
ki he ole sitoutuneita koulutustavoitteisiinsa (Tuominen-Soini ym.,
2008, painossa). Niilld nuorilla on todettu olevan my6s muihin ryh-
miin verrattuna eniten ongelmia hyvinvoinnissa; he kokevat muun
muassa kyynisyyden ja riittimattomyyden tunteita koulussa (Tuomi-
nen-Soini ym., 2008; ks. myds Seifert & O’Keefe, 2001). Toisaalta
vilttdmisorientoituneiden ryhmistd on tunnistettu myos alaryhmi,
sitoutumattomat (engl. disengaged), jonka nuoret eivit panosta opis-
keluun eivitka pirjad koulussa, mutta eivit silti koe ongelmia hyvin-
voinnissaan (Tuominen-Soini ym., 2008).

Timin tutkimuksen tulokset kertoivat sekd pysyvyydestd ettd
muutoksista tavoiteorientaatioissa (ks. myds DeShon & Gillespie,
2005; Fryer & Elliot, 2007; Kaplan & Machr, 2007; Muis & Ed-
wards, 2009). Motivationaalinen profiili oli pysyvd noin 60 %:lla
nuorista — sekd 9. luokalla ettd lukiossa, sekd neljan kuukauden ettd
vuoden mittausvalilld ja sekd lukuvuoden sisilld ettd lukuvuosien
vililli. My6s aiempi tutkimus on osoittanut, etti tavoiteorientaa-
tiot ovat melko pysyvid niin lukuvuosien sisilli (Bong, 2005; Elliot
& McGregor, 2001; Fryer & Elliot, 2007; Senko & Harackiewicz,
2005; Wolters, Yu & Pintrich, 1996) kuin niiden vilillikin (Ander-
man & Midgley, 1997; Meece & Miller, 1999, 2001; Middleton,
Kaplan & Midgley, 2004).

Tuloksemme tukevat ajatusta, ettd tavoiteorientaatiot kuvastavat
melko pysyvid yleistyneitd uskomuksia ja suuntautumistapoja, jotka
seuraavat opiskelijoita erilaisiin oppimistilanteisiin ja jotka ohjaavat
heidin tulkintojaan niissd (Niemivirta, 2002a; Tapola & Niemivirta,
2008). On kuitenkin hyvd muistaa, ettd kunkin tutkimuksen taus-
talla oleva oletus tavoiteorientaatioiden luonteesta joko yksilollisind
taipumuksina tai enemmin tilannekohtaisina pyrkimyksini vaikut-
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taa tutkimuksen Kisitteelliseen tarkasteluun ja mittaamiseen. Vaik-
ka on jo todettu, ettd yksilolliset erot tavoiteorientaatioissa ennusta-
vat sitd, minkdlaisia tavoitteita nuoret oppimis- ja suoritustilanteissa
asettavat (ks. Jarveld & Niemivirta, 2001) ja miten he nuo tilanteet
kokevat (Niemivirta, 2002a), olisi jatkossa syytd arvioida tarkemmin
miten yhdenmukaisia opiskelijoiden tilannekohtaiset tulkinnat ja
pyrkimykset ovat ja missd mddrin niissi havaittu toistuvuus heijas-
tuu tavoiteorientaatioiden pysyvyyteen.

Vaikka motivationaalinen profiili muuttui noin 40 %:lla nuoris-
ta, muutokset ryhmissd suuntautuivat enimmikseen samankaltai-
siin ryhmiin ja muutoksia ddripéihin oli vain vihin. On kuitenkin
ymmirrettdvid, ettd nuorten motivaatiossa tapahtuu jonkin verran
muutosta ottaen huomioon, ettd heidin elimissiin saattaa tapahtua
merkittdvid muutoksia tissi eliminvaiheessa, johon liittyy paljon
kehitystehtivid (ks. Nurmi, 2001). Muun muassa perusopetuksen
padttyminen ja sen tuomat koulutusvalinnat ja toisaalta lukion pidit-
tyminen ja jatkokoulutukseen hakeutuminen ovat nuorille merkit-
tivid kehityksellisid haasteita. Lihestyvd koulutussiirtymi aiheuttaa
sen, ettd opiskeluun liittyvit haasteet muuttuvat, jolloin myos omas-
sa motivaatiossa saattaa tapahtua muutoksia. Samaan aikaan nuor-
ten elimdin tuovat haasteita esimerkiksi murrosiki, itsendistyminen,
sosiaalisten suhteiden muodostaminen, ammatinvalinta ja muu tule-
vaisuuden suunnittelu.

Tiamin tutkimuksen toisena piitavoitteena oli tarkastella suku-
puolieroja tavoiteorientaatioissa. Yhdeksisluokkalaisten osalta suku-
puolieroja oli hyvin vihin; vain vilttimisorientaation keskiarvo oli
pojilla tyttdjen vastaavaa korkeampi ja efektikoko jdi pieneksi. Lu-
kiolaisten kohdalla sukupuolieroja ilmeni enemman, silld tytot ko-
rostivat enemmain oppimis- ja menestysorientaatiota, kun taas pojat
korostivat enemmain suoritus-lihestymis- ja vilttdimisorientaatiota.
Niissakin eroissa efektikoot jdivit kuitenkin pieniksi, paitsi viltta-
misorientaatiossa, jonka efekti oli keskikokoinen.

Niemivirran (2004) kansallisesti edustaviin aineistoihin perustu-
van tarkastelun mukaan sukupuolierot tavoiteorientaatioissa olivat
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vihiisid perusopetuksen 6. luokan oppilailla (poikien keskiarvo oli
tyttdjen vastaavaa korkeampi suoritus-lihestymis- ja vilttdmisorien-
taatiossa). Merkittivin ero oli vilttimisorientaatiossa. Perusopetuk-
sen 9. luokalla sukupuolieroja esiintyi kaikissa orientaatioissa (tyt-
tojen keskiarvot olivat poikien keskiarvoja korkeammat oppimis- ja
menestysorientaatiossa ja matalammat suoritus-lihestymis-, suori-
tus-vilttdmis- ja vilttdmisorientaatioissa), mutta selitysosuudet oli-
vat pienid. Myos ammatillisten oppilaitosten opiskelijoilla suku-
puolierot olivat samankaltaiset. Lukiossa tytot korostivat enemmin
oppimis- ja menestysorientaatioita ja pojat enemman vilttimisorien-
taatiota. Merkittdvin ero liittyi kaikissa aineistoissa vilttdmisorien-
taatioon (Niemivirta, 2004). Myos 16-18-vuotiaiden kansanopis-
to-opiskelijoiden sukupuolierot olivat samansuuntaisia (Niemivirta,
2002c¢).

Tutkimuksemme tulokset mukailevat aiempia havaintoja; mer-
kittavin ero liittyi valttdmisorientaatioon ja timi ero oli lukiolaisten
otoksessa suurempi (d,, = .54, 4,, = .55) kuin yhdeksisluokkalaisten
otoksessa (d,, = .20, &,, = .31). My6s Vahtera (2007) ja Steinmayr ja
Spinath (2008) ovat loytineet suurimman sukupuolieron juuri vilt-

timisorientaatiossa, jonka keskiarvo oli myds niissd tutkimuksissa lu-
kioikiisilld pojilla korkeampi kuin tytoilld (Steinmayrin ja Spinathin
tutkimuksessa & = .54). Seuraavaksi suurimmat efektikoot oman tutki-
muksemme lukion aineistossa liittyivit eroihin oppimis- ja menestys-
orientaatioissa, joissa tyttdjen keskiarvo oli poikia korkeampi.
Tulostemme mukaan 9. luokalla tytot ja pojat sijoittuivat hyvin
tasaisesti tavoiteorientaatioryhmiin, mutta lukiossa tyttdjen ja poi-
kien edustuksissa oli eroja; poikia sijoittui sitoutumattomiin odo-
tusarvoa enemmin ja tyttdji odotusarvoa vihemmin ja toisaalta
poikia sijoittui odotusarvoa vihemmin sekd menestys- ettd oppimis-
orientoituneisiin ja tyttojd sijoittui odotusarvoa enemmin menes-
tysorientoituneisiin ensimmiiselld mittauskerralla. Vilttimisorien-
toituneisiin tytot ja pojat sijoittuivat tasaisesti. Niemivirran (2004)
mukaan 9. luokan opiskelijoissa tyttojd oli odotusarvoa enemmin
oppimisorientoituneissa ja odotusarvoa vihemmain vilttimisorien-
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toituneissa. Lukion opiskelijoissa tytot olivat suhteellisesti yliedus-
tettuina oppimisorientoituneissa. Vahteran (2007) tutkimuksessa lu-
kiolaiset jakautuivat motivationaalisiin ryhmiin tasaisesti, joskin ai-
neisto oli erittidin valikoitunut.

Sekd oman tutkimuksemme ettd kansallisesti edustaviin aineis-
toihin perustuvan tarkastelun (Niemivirta, 2004) mukaan niyttdd
siis siltd, ettd keskimdirin pojat korostavat hieman enemmin suh-
teellista menestymistd, mutta pyrkivit samalla selvidmiin koulutois-
td mahdollisimman vihilli, kun taas tyt6t ndyttdytyvit hieman op-
pimis- ja menestyshakuisempina. On kuitenkin syytd korostaa, ettd
vaikka sukupuolierot tavoiteorientaatioissa ovat johdonmukaisia, ne
ovat pienia.

On olennaista ymmirtid, ettd koulussa on monella eri tavalla mo-
tivoituneita nuoria — seki tyttoji ettd poikia. Niiden erilaisten mo-
tivationaalisten orientaatioiden tunnistaminen ja huomioon otta-
minen olisi tirkedi, silld erilaisten nuorten auttamiskeinotkin ovat
varmasti erilaisia. Erityishuomio tulisi kiinnittdd sithen, miksi osal-
la nuorista on vaikeuksia opiskelussa ja koulutyohén motivoitumi-
sessa. Esimerkiksi vilttimisorientoituneiden opiskelijoiden koulun-
kiynnin mielekkyytti ja opiskeluun sitoutumista tulisi tukea ja tarjo-
ta heille pystyvyyden ja osaamisen kokemuksia. Opiskeluun vahvasti
sitoutuneet menestysorientoituneet opiskelijat sen sijaan korostavat
voimakkaasti koulussa menestymistd, hyvid arvosanoja, onnistumista
ja kilpailua, joten heidit tulisi saada ymmirtamiin, ettd virheiden-
kin tekeminen kuuluu oppimisprosessiin. Toisaalta olisi my®s syytd
pitad huolta siitd, ettei toiminta koulussa olisi liian suorituskeskeistd
ja opiskelijoiden keskiniisti vertailua korostavaa. Tillaisessa ilmapii-
rissd saattavat pitkilld aikavililld visyd ja ahdistua nekin opiskelijat,
jotka menestyvit koulussa hyvin.

Nuorilla on kehittyessddn muuttuvia emotionaalisia, kognitiivisia
ja sosiaalisia tarpeita. Nuorten kehittyessi koulujen tulisi muuttua
tarkoituksenmukaisella tavalla, jotta ne voisivat tarjota nuorille sel-
laisen sosiaalisen kontekstin, joka jatkuvasti tukisi heidin kouluun
liiteyvad kiinnostustaan ja sitoutumistaan (Eccles & Midgley, 1989).
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Monet koulutussiirtymiin liittyvit muutokset ovat kuitenkin risti-
riidassa nuorten kehityksellisten tarpeiden kanssa (esim. lisddntyvi
arvosanojen ja kilpailun painottaminen). Seuraavissa tutkimuksissa
tarkastelemmekin tavoiteorientaatioiden kehitystd koulutussiirtymi-
en aikana eli yksityiskohtaisemmin kontekstuaalisen muutoksen ja
koulutusvalintojen roolia motivaation kehityksessi. Uskomme, ettd
henkilésuuntautuneen lihtokohdan avulla saamme mielekistd tie-
toa nuorten yksilllisistd koulutuspoluista ja aiempaa kokonaisval-
taisemman kisityksen yksildllisistd eroista nuorten motivationaali-

sessa kehityksessi.
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Erno Lehtinen

Teknologian kehitys ja
oppimisen utopiat

Tieto- ja viestintitekniikan (TV'T) opetuskiyttoi on tarkasteltu lu-
kuisissa kirjoissa ja artikkeleissa. Osa niisti perustuu tieteelliseen tut-
kimukseen, osa taas kiytinnon kokemukseen ja arkipddttelyyn siitd,
mitd etua teknologian ominaisuudet voisivat tuoda opetukselle ja oppi-
miselle. Yleensi niami julkaisut perustuvat johonkin tiettyyn nikikul-
maan siitd, miksi tieto- ja viestintitekniikkaa tulisi kéyttii opetuksen
Jja oppimisen tukena. Varsinkin lukijalle, joka vasta alkaa perehtyi alaa
koskevaan kirjallisuuteen, timd néikokulmien erilaisuus saattaa tun-
tua hammentivilti. Tiamin artikkelin tavoitteena oli auttaa lukijoita
ymmdrtimddn timdi nékokulmien kirjo ja sijoittamaan ne paremmin
osaksi kokonaisuutta.

Artikkelissa kéytetiin utopian kisitettii sen korostamiseksi, ettdi eri-
laiser nikokulmar TV In opetuskdyttoon sisiltivit joukon toiveita ja
mielikuvia. Niamid toiveet ja mielikuvat puolestaan objaavat ajatte-
luamme ilman, etti useinkaan tarkastelemme kriittisesti néiden mie-
likuvien perusteita. Tillaisiin mielikuviin perustuvat nikokulmar ja
ajattelumallit voivat olla hyiodyllisii kiytinnin sovellusten kebittimi-
selle ja tieteellisen tutkimuksen suuntaamiselle. On kuitenkin tirkeid
olla tietoinen siitd, etteivit namid lihtokobtina olevat mielikuvat ole
suoraan tieteelliseen tutkimukseen perustuvia.

Artikkeli on julkaistu aikaisemmin teoksessa S. Jirveli, P Hikkinen &
E. Lehtinen (toim.) 2006. Oppimisen teoria ja teknologian opetuskdyt-
to. Helsinki: WSOY, 264-278.
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Koko ihmisen ilyllisen toiminnan historia on samalla ihmisen
kiyttamien apuvilineiden historiaa. Jo varhaisesta kehityksestdin
lahtien ihmiskunta on laajentanut omaa toimintakykydin ulkoisil-
la vilineilld. Vihitellen vilineistd on tullut niin luonnollisia osia toi-
mintoja, ettd ne ovat kuin osa toimivaa ihmistd. Kirjoitustaidosta ja
sithen liittyvien vilineiden kehittdmisestd lihtien osa ihmisen apu-
vilineistd on suoraan edistinyt ihmisen henkistd kapasiteettia ja liit-
tynyt olennaisesti oppimiseen. Tietotekniset innovaatiot ovat mer-
kinneet merkittdvaa laadullista hyppaysti tissd kehityksessd. Monien
monimutkaisten toimintojen ymmirtiminen ei ole endd mahdol-
lista tarkastelematta samanaikaisesti ihmisen ja hinen kidyttiminsi
teknologian toimintaa. Ilmididen ymmartiminen edellytcdd ihmis-
toimijoiden ja “dlykkdan” teknologian muodostaman kokonaisuu-
den huomioon ottamista. Teknisten innovaatioiden nopean kehityk-
sen seurauksena avautuu periaatteessa laadullisesti aivan uudenlaisia
mahdollisuuksia laajentaa ihmisen toimintakykyi. Niin teknologia
ja oppiminen kietoutuvat toisiinsa hyvin monin tavoin.

Historian kuluessa oppiminen ja opettaminen ovat saaneet kiyt-
t66nsd yhi tehokkaampia apuvilineiti. Kirjojen ja muistiinpanovili-
neiden merkitys on luonnollisesti ollut aivan keskeinen kaikelle sys-
temaattiselle koulutukselle. Myohemmin oppimista on pyritty tuke-
maan erilaisin esitysvilinein (piirtotaulu, diaprojektori, piirtoheitin),
sekd ddntd ja kuvaa tallentavien laitteiden (4dni- ja videonauhurit)
avulla. Radiolla ja televisiolla on ollut oma roolinsa opetuksen ja
opiskelun vilineeni erityisesti kouluinstituution ulkopuolella tapah-
tuvassa itseopiskelussa. Jo ennen tietotekniikan aikakautta on pyrit-
ty rakentamaan myos erityisid “opettavia koneita”. Vaikka ne eivit
koskaan saaneet merkittdvii roolia suomalaisessa opetuskulttuurissa,
niiden mainitseminen on tirkeii, koska nimi 1900-luvun alkupuo-
lella ideoidut tekniset vilineet olivat suoraan silloisen oppimista ku-
vanneen tieteellisen teorian sovelluksia.

Opetusteknologian historian tarkastelu osoittaa, ettd monien var-
haisempien teknologioiden on uskottu mullistavan opetusta ja oppi-
mista. Odotuksissa on kuitenkin usein petytty. Radio, elokuvat tai
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televisio eivit ole lunastaneet niihin aikanaan kohdistettuja odotuk-
sia, ja mitddn “oppimisvallankumousta” ei niiden seurauksena ole
tapahtunut. Onko tietotekniikka suoraa jatkoa tille varhaisempien
teknologioiden viitoittamalle katteettomien odotusten tielle, vai
onko meilld perusteita olettaa, ettd tietotekniikka poikkeaa niin pal-
jon ndistd aiemmista vilineistd, ettd sen herittimit odotukset ovat
realistisempia?

Tietotekniikan opetuskdytdn historian aikana sen erilaisiin omi-
naisuuksiin ja kiyttotapoihin on liittynyt voimakkaita uskomuksia
niiden merkityksestd oppimiselle ja opetukselle. Kiytimme seuraa-
vassa utopian kisitettd kuvaamaan tillaisten voimakkaiden positii-
visten odotusten kokonaisuutta, joka johonkin teknologiaan tai sen
kdyttotapaan on liitetty ilman, ettd ndiden uskomusten tueksi olisi
vield saatu vakuuttavaa empiiristi tukea. Tietotekniikan opetuskiy-
ton historiasta voimme 18ytidd ainakin seuraavat utopiat, joiden on
uskottu mullistavan opetusta:

. visymattomain ja yksikollisen harjaannuttajan utopia
. dlykkdin tutorin utopia

. mikromaailmoiden utopia

. multimedian utopia

. virtualisoinnin utopia

AN N W N

. yhteiséllisen oppimisen utopia.

Visyméttomén ja yksilollisen harjaannuttajan wutopia perustui
1960- ja 70-luvuilla tietotekniikan avaamalle mahdollisuudelle so-
veltaa joustavasti varhaisemman kiyttiytymisen sidntelyn tutkimuk-
sen kehittdmid malleja ideaalisesta opetustilanteesta. Ajatuksena oli,
ettd tulevaisuudessa luokkamuotoisen opetuksen korvaisivat tieto-
konelaboratoriot, joissa jokainen oppilas tydskentelisi omassa kopis-
saan hinen oppimistaan yksil6llisesti ja visymittd ohjaavan tietoko-
neohjelman kanssa (esim. Fuchs 1970). Alkuperidisessi muodossaan
timd utopia ei koskaan toteutunut, mutta piirteiti siitd on edelleen
nahtivissi mm. kieltenopiskeluun tai erityisopetuksen kiytt66n teh-
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dyissd ohjelmissa. Vaikka ohjelmat eivit visy, niin oppijat visyvit.
Tillainen ddrimmilleen yksilollistetty opetusmuoto, jossa oppimi-
nen tapahtuu sosiaalisesti eristettyni, ei niytd vastaavan oppilaiden
tarpeita ja soveltuu muutenkin huonosti yleisopetuksen kiyttd6n.
Toisaalta timin ajattelutavan olennaiset periaatteet kuten opittavan
aineksen jakaminen pieniin erikseen opittaviin palasiin ja kiyttdy-
tymisen sddntely vilittomailld palautteella ovat hyvin tehokkaita tie-
tyissd oppimistilanteissa, mutta soveltuvat melko rajalliseen oppi-
misen alueeseen (yksinkertaisten taitojen oppiminen, erillistietojen
muistiin painaminen).

Vihin samanlaisia piirteitd liittyi dlykkdin tutorin utopiaan. Ti-
min utopian taustalla oli 1960-luvulta lihtien nopeasti kehittynyt
kognitiivisten prosessien tutkimus ja sen rinnalla kehittynyt tekoily-
tekniikka. Ajatuksena oli, ettd tutkimuksen avulla selvitetdan ensiksi
yksityiskohtaisesti, miten jonkin tietyn asian oppiminen tapahtuu, ja
sen jilkeen kehitetddn tietokoneohjelma, joka ohjaa, seuraa ja arvioi
yksilon oppimista mahdollisimman tarkoituksenmukaisella ja jous-
tavasti tilannekohtaiset tekijit huomioon ottavalla tavalla. Utopiaan
sisdltyi my0s ajatus siitd, ettd tekniikan avulla voidaan mallittaa kor-
keatasoisen eksperttiopettajan toimintaa ja monistaa se niin mui-
denkin kiyttoon. Tarkkaan kognitiivisten projektien mallittamiseen
perustuvista tutorohjelmista on saatu hyvid yksittdisia kokemuk-
sia erilaisissa oppimisen tilanteissa, ja erityisesti joidenkin vaativien
asiantuntijasuoritusten harjaannuttamisessa ne ovat vakiintuneet
piivittdiseen kdyttoon. Sen sijaan yleistd opetuksen ja oppimisen
apuvilinetdd dlykkiistd tutorsysteemeistd ei odotuksista huolimatta
ole tullut. Osittain selitykseni ovat téllaisten ohjelmien kehittdmisen
suuret kustannukset. Asiaan liittyy kuitenkin my®s periaatteellisem-
pi ongelma. Luonnolliset oppimisen polut ovat niin monimutkaisia
ja monin sidoksin yhteydessi tilanteeseen, sosiaaliseen vuorovaiku-
tukseen ja yksilollisesti vaihtelevaan motivaatioon, ettd dlykkain tu-
torin utopia on osin epirealistinen.

Kognitiivisen ja konstruktivistisen tutkimuksen pohjalta kehittyi
my0s mikromaailmoiden utopia. Ajatuksena oli, ettd tietotekniikan
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avulla voidaan luoda ympirist6jd, joissa oppiminen tapahtuu spon-
taanin kokeilevan toiminnan seurauksena. Ajatuksena oli jaljitelld
sitd, miten pieni lapsi tutustuu ympardivdin maailmaan. Erityistd
tietokoneympiristdd tarvittiin kuitenkin siihen, ettd samalla spon-
taanin kokeilevan toiminnan menetelmilli voitaisiin perehtyd myos
monimutkaisempiin asioihin, joita lapset eivit kohtaa tavanomaises-
sa toimintaympdristossddn. Tunnetuin timin ajattelutavan sovellus
on Logo-ohjelmointikieli ja sen ympirille rakennettu tekninen ym-
paristd (erilaiset tietokoneohjatut laitteet ja rakennussarjat). Samoja
ajatuksia on myds kiytetty luonnontieteiden perusteiden tai vaik-
kapa maantieteen opetuksen sovelluksissa. Mikromaailmat ovat tar-
jonneet oppilaille motivoivia ja joskus hyviinkin oppimistuloksiin
johtaneita oppimiskokemuksia. Yleisten opetuskiytintdjen mullista-
jaa niistd ei kuitenkaan ole tullut. Téssikin on osaselityksena téllais-
ten ympiristojen kehittdmisen suuret kustannukset. On kuitenkin
ilmeistd, ettd mikromaailmautopian perusajatuskin on pulmallinen.
Vaikka yksittdisten oppimiskokemusten saavuttamiseksi spontaa-
ni kokeileva toiminta ja keksivd oppiminen voi olla hyvinkin teho-
kas viline, niin on epirealistinen ajatus, ettd jokainen yksilo keksi-
si spontaanin kokeilevan toimintansa kautta kaiken sen kulttuuriin
varastoituneen tiedon, jota koulutuksen avulla on tarkoitus vilittdd
nuorille sukupolville.

Multimedian utopia on saanut edellisid enemmin vaikutteita itse
teknologian ominaisuuksista. Tosin sillikin on liittymikohtansa op-
pimisen luonnetta koskeviin ajatuksiin, erityisesti pedagogisen ha-
vainnollistamisen ajatukseen. Tallennuskapasiteetin ja niyttolait-
teiden kehittymisen myotd voitiin kehittdd oppimateriaaleja, jot-
ka yhdistavit tekstid, kuvaa, d4ntd, animaatioita ja videota. Lisiksi
multimediamateriaalit ovat vuorovaikutteisia ja tarjoavat kiyttijille
mahdollisuuden valita vaihtochtoisia lihestymistapoja. Multimedia-
utopian takana on ajatus siitd, ettd vaikeatkin asiat on helppo op-
pia, kunhan ne voidaan havainnollistaa mahdollisimman tarkasti ja
esittdd oppijaa motivoivalla tavalla. Lisiksi usko multimedian tehok-
kuuteen perustuu useampien aistien kautta vilitettdviin informaa-
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tioon. On ilmeistd, ettd multimedian keinoin on mahdollista tehdi
oppimista helpottavia materiaaleja joihinkin tilanteisiin. Esimerkik-
si ladketieteen opetuksessa 3D-mallien avulla voidaan auttaa opis-
kelijoita ymmirtimiin monimutkaisia rakenteita. Ongelmana kui-
tenkin on se, ettd useimpien asioiden oppimisen vaikeus perustuu
kisitteellisiin ongelmiin, joissa esimerkiksi visuaalisella havainnollis-
tamisella on hyvin vihin merkitystd. Lisiksi multimediaesitys voi
myos lisitd oppimisen vaikeutta hajauttamalla havaintotoimintoja ja
aiheuttamalla ylim#driistd kognitiivista kuormitusta.

Virtualisoinnin uropia liittyy kiintedsti tietoverkkojen ja erityisesti
World Wide Web:in kehittymiseen. Toisaalta sen taustalla ovat myds
perinteisen etiopetuksen tarpeisiin kehitetyt mallit. Virtualisoinnin
utopia haastaa institutionaalisen ja tiettyyn fyysiseen ympiristd6n si-
dotun koulutuksen mallin. Tdmin utopian "heikko” versio perustuu
ajatukseen siitd, ettd mikid tahansa jirjestetty opetustapahtuma tai
kurssi voidaan verkkoteknologiaa hyviksikiyttden saattaa opiskeli-
jan kdyttoon ajasta ja paikasta riippumatta. Utopian “vahva” versio
asettaa kyseenalaiseksi koko erikseen jirjestetyn koulutuksen ajatuk-
sen. Tietoverkkojen tarjonta ja verkoissa spontaanisti syntyvit yhtei-
sOt ovat timin utopian vahvan version mukaan vihitellen korvaa-
massa koulutustarjontaan perustuvan opiskelun ajatuksen ihmisten
tarpeista lihtevilli tietojen ja taitojen hankinnan mallilla. TAma uto-
pia on edelld esitettyja uudempi, ja virtualisointi on vasta tapahtu-
massa. Siksi edelld olevien esimerkkien mukaisen kokoavan arvion
esittiminen tistd utopiasta ei ole mahdollista. Jo nyt voidaan kuiten-
kin nihdi, ettd vaikka timikin utopia on osittain toteutumassa, niin
monet sen lihtokohdista ovat osoittautuneet ongelmallisiksi. Ajasta
ja paikasta riippumatta saatavilla oleva opetustarjonta on olennaises-
ti lisddntynyt erityisesti yritysten koulutuksessa ja korkeakoulutuk-
sessa. Toisaalta virtuaalisen tarjonnan kiytté kouluopetuksessa ei ole
laajentunut ennakoidulla tavalla. Verkkojen kautta on mahdollista
ohjata ja tukea oppimisprosessia, mutta se on tydlisti eikd niyti tiy-
dellisesti korvaavan vilitontd kasvokkain tapahtuvaa ohjausta. Vah-
van utopian mukainen spontaani verkkojen avulla tapahtuva tietojen



Teknologian kehitys ja oppimisen utopiat

etsintd ei ainakaan vield ole pystynyt korvaamaan systemaattista tie-
dollisten perusteiden ohjattua oppimista ja muutenkin tillainen riip-
pumatonta tiedonhankintaa koskeva malli kohtaa samoja ongelmia,
joita edelld jo kisiteltiin mikromaailmautopian kohdalla.

Jos katsomme muutaman viime vuoden opetusteknologialehtien
tai alan kongressien sisiltdd, ndytead siled, ettd virtualisoinnin ohella
vallalla on nyt yhreisollisen oppimisen utopia. Siind, missd varhaiset tie-
totekniikan opetuskiyton pioneerit korostivat teknologian mahdolli-
suuksia opetuksen yksil6llistimisessd, nikevit viime vuosien kehitti-
jat teknologian ennen kaikkea yhteisollisen oppimisen vilineeksi. Yh-
teisollisyyden korostukselle on monta syytd. Ensinniakin oppimisen
teoriassa yksilollisen konstruoinnin sijaan tai ohella on painottunut
tiedollisen kehityksen kollektiivinen ja kulttuurinen luonne. Toisaal-
ta tietoverkkojen ja niitd hyviksikiyttivien kommunikaatiovilineiden
kehittyminen ovat korostaneet tietotekniikan yhteisollistd kiyttod niin
ty6ssd kuin oppimisessakin. Kolmanneksi monimutkaisten ongelmien
ratkaisemisessa kiytetddn yhi tietoisemmin yhteisty6td tekevid asian-
tuntijaverkostoja. Niin tillaisten yhteistyotaitojen ja yhteisollisen on-
gelmanratkaisun oppimiselle on selvi sosiaalinen tilaus. Vaikka ns. tie-
tokoneavusteisen yhteiséllisen oppimisen (CSCL) sovellukset ovatkin
antaneet lupaavia tuloksia, kiytinnén tilanteista on paljon niytt6d yh-
teisollisen oppimisen tehottomuudesta tai epdonnistumisesta. Vaikka
on ilmeisti, ettd oppimisen yhteisolliset toimintamallit tulevat lisdin-
tavaksi ideaalisen oppimisympiriston malliksi. Koululaitoksen ja epi-
muodollisen oppimisen tavoitteet ovat niin moninaisia, ettd niihin
kaikkiin vastaaminen tietoverkkoja hyviksikiytcavilld yhteisollisen op-
pimisen sovelluksilla ei tunnu mahdolliselta.

Edelld esitetyt teknologian opetuskiyttoon liittyvit uskomukset,
joita olemme kutsuneet utopioiksi, ovat syntyneet omana aikanaan,
hallinneet keskustelua jonkin aikaa ja jidneet sitten mychemmin
keskusteluun nousseiden uskomusten varjoon. Vaikka mikain niistd
utopioista ei olekaan "mullistanut” opetusta ja oppimista, ne kaikki
ovat jollakin tavalla vaikuttaneet kisityksiimme oppimisesta ja sen
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tukemisesta teknologian avulla. Ne ovat synnyttineet paljon tutki-
musta, jossa on yksityiskohtaisesti selvitetty niiden lihestymistapo-
jen olettamia oppimisen mekanismeja. Niyttdi siltd, ettd oppimista
tukevan teknologian tarkastelussa tarvitaan yksittdisen utopian sijas-
ta rinnakkain eri nikokulmia siitd, mitki tekijit tekevit oppimisym-
piristoistd tehokkaita ja erilaisiin tarkoituksiin sopivia.

Teknologia tehokkaiden
oppimisympadristojen rakentamisessa

Oppimisteorioiden kehittdmisessd on usein kiytetty ajattelua tukevi-
na metaforina senhetkisen teknologian malleja vahataulusta (mieltei-
den piirtyminen) puhelinkeskuksen kytkentipoytdin (verkkomaiset
kytkennit). Viime vuosikymmenien aikana tietokoneilla on ollut ai-
van erityinen merkitys etsittdessi tekniikasta analogioita mielen pro-
sesseille. Nami teknologiasta lainatut mallit ovat osoittautuneet hyo-
dyllisiksi vilineiksi jasentdd mielen ilmiditd koskevia teoreettisia aja-
tuksia (esim. prosessointi, tydmuisti, pitkikestoinen muisti). Samalla
teknologiset analogiat saattavat kuitenkin my®s rajoittaa teoreettista
ajattelua (Lehtinen & Kuusinen 2000). Teknologialla on ollut tirked
merkitys my6s empiirisen oppimistutkimuksen apuvilineend. Tek-
nologisissa ymparistdissd on voitu testata teoreettisia ideoita tasmalli-
semmin kuin tavanomaisissa luokkatilanteissa, ja teknologiaa on voi-
tu kiytedad hyviksi uudenlaisten aineistonkeruun menetelmien ke-
hittdmisessi. Hadwin, Winne ja Nesbit (2005) kivivit ldpi suuren
midrin viime vuosina kasvatuspsykologian tieteellisissd aikakaus-
lehdissa julkaistuja artikkeleita. He havaitsivat, ettd tietotekniikalla
oli erittdin tirked merkitys niissd tutkimuksissa. Sen avulla on voi-
tu kehittdd innovatiivisia tapoja mitata teorian kannalta kiinnostavia
muuttujia, luoda uudenlaisia koe- ja interventioasetelmia seki luoda
kokonaan uusia tutkimuksen alueita ja teoreettisia kisitteita.
Oppimista koskevien kisitystemme monipuolistuminen seki eri-
tyisesti oppijan ja oppimisyhteison merkitystd korostavat oppimis-
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nikemykset ovat synnyttineet tarpeen tarkastella oppimista tukevien
ympdristdjen piirteitd uudella tavalla (De Corte ym. 2003). Samalla
tarkka kognitiivisten prosessien ja havaintomekanismien kokeellinen
tutkimus ja viime vuosina lisddntyvissd madrin my6s aivotutkimus
ovat lisinneet tietimystimme oppimisen kannalta olennaisista pe-
rusmekanismeista, niiden rajoituksista ja elastisesta muovautuvuu-
desta. Kisitys siitd, ettd oppija itse rakentaa mielessddn (konstruoi)
oman tulkintansa opiskelun kohteena olevista ilmidistd, merkitsee
sitd, ettd opetuksen vaikutuksia oppimiseen tarkastellaan monimut-
kaisempana tapahtumana kuin suorana tiedon siirtymiseni opetta-
jan esityksestd, tietokoneohjelmasta tai oppimateriaalista oppijan
mieleen. Viime vuosina on kiynyt ilmeiseksi, ettd pelkkd kognitiivi-
nen nikokulma on riittimiton lihtokohta oppimisen ja oppimista
tukevien ympiristdjen rakentamiselle. Tarkentuneet kisitykset mo-
tivaation ja emootioiden vaikutuksesta ovat omalta osaltaan vaikut-
tamassa teknologisten oppimisympiristojen kehittdmiseen (Volet &
Jarveld 2001). Sosiokulttuurillinen nikékulma on puolestaan koros-
tanut sitd, ettd kulttuurin tarjoamat vilineet (esim. kieli, kisitteet,
tieteelliset teoriat ja erilaiset teknologiat) ovat olennainen osa op-
pimisen prosessia ja luovat osaltaan perustan inhimilliselle tiedolle
(Hakkarainen ym. 2004, Lehtinen 2003).

Oppimisteoreettiseen ajatteluun perustuva opetuksen kehittdmi-
nen on yhi enemmin siirtymissi yksittdisen menetelmin etujen ja
haittojen tarkastelusta arvioimaan ja kehittimiin laajempia jirjestely-
jd, joiden avulla voidaan luoda oppimiselle mahdollisimman optimaa-
linen ympiristd. Opetusteknologiakirjallisuudessa oppimisympiriston
kisitettd kdytetddn kuitenkin usein valitettavan mekaanisesti kuvaa-
maan vain jotain yksittdistd tekijdd, jirjestelyd tai tekniikkaa oppijan
toimintaympiristdssi. Airiesimerkkeji tisti ovat esimerkiksi yksittii-
set tietokoneohjelmat, joita markkinoidaan oppimisympirist6ina.

Oppimisympiristd ei ole pelkistidn objektiivisesti kuvattavissa
oleva kokoelma vilineitd, toimintamalleja ja toimijoita, vaan nidyttdd
ilmeiseltd, ettd jokainen oppilas viime kidessd luo tulkinnan omasta
oppimisympiristostddn (Lowyck ym. 2005, Jirveld ym. 2000). Op-
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pimisympiristoon vaikuttavat suuresti erilaiset koulussa tai muussa
organisaatiossa tehdyt jirjestelyt, joihin opettajalla on vaikutusmah-
dollisuus, mutta my®os yleiset kulttuuriset tekijit sekd osin sattuman-
varaiset opiskeluryhmin ryhmidynaamiset prosessit. Viime kidessi
yksittdisen opiskelijan subjektiivisesti kokeman oppimisympiriston
muotoutumiseen vaikuttaa myds se suhde, joka jirjestetyn ympiris-
ton tekijoilld on opiskelijan oman oppimishistorian aikana muodos-
tuneisiin uskomuksiin oppimisesta, tiedosta ja suoritusten kriteereis-

td (Lowyck ym. 2005).

Teknologisten oppimisympdristdjen vaikuttavuudesta:
yleiset periaatteet ja yksityiskohtaiset prosessit

Opetusteknologian vaikuttavuudesta on tehty tuhansia tutkimuksia.
Ensimmiiset tutkimusyhteenvedotkin ilmestyivit jo 1970-luvulla.
Erilaisten review- ja meta-analyysiartikkelien avulla olemme voineet
vetdd yhteen lihes kahden tuhannen alkuperidistutkimuksen tiedot
(Lehtinen 2006). Niiden antama kuva teknologian vaikuttavuudes-
ta oppimiseen on ristiriitainen. Yleinen positiivinen vaikutus niyt-
tdd suurelta osin selittyvin tutkimuksen julkaisukdytintdihin liitty-
villd vinoutumalla (publication bias). Koko kysymys tietotekniikan
vaikuttavuudesta onkin ongelmallinen. Tietotekniikan opetuskiyt-
t66n kohdistuva tutkimus on osoittanut, ettd teknologialla sininsd
ei ole mitdidn tiettyd vaikutusta oppimiseen, vaan oppimisvaikutuk-
set liittyvit aina tiettyyn tapaan kiyttdd teknologiaa oppimisympi-
riston osana. Eli teknologian sijasta huomio pitiisi kiinnittdi siihen,
millainen vaikutus silli on kognitiivisiin toimintoihin, joita oppija
suorittaa teknologian kanssa (Salomon ym. 1991). Toisaalta oppi-
minen ja sen tavoitteet ovat niin moninaisia, ettd myos oppimisym-
piristojen vaikuttavuus voi tarkoittaa hyvin eri asioita erityyppisissd
ympiristoissd.

Parin viime vuosikymmenen aikana on esitetty monia yleisiin op-
pimisteoreettisiin ideoihin perustuvia teknologiaa hyviksikiyttivia
oppimisympiristomalleja, kuten mielekkiisiin tilanteisiin ankku-
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roitu oppiminen (Cognition and Technology Group at Vanderbilt
1997), tietoverkkoja hyviksikidyttivd tiedon rakentelu (Scardama-
lia & Bereiter 1991) tai oppilaan aktiiviseen valintaan perustava hy-
permediaympiristo (Cunningham ym. 1993). Huolimatta siiti, ettd
nimi oppimisympiristomallit perustuvat lupaaviin teoreettisin aja-
tuksiin ja moniin positiivisia tuloksia tuottaneisiin empiirisiin ko-
keiluihin, niiden kdytinnon sovellettavuus on usein osoittautunut
vaikeaksi, ja monet tutkijat ovat osoittaneet niihin liittyvin myds
periaatteellisia ongelmia (esim. Dillon & Gabbard 1998, Gerjets &
Hesse 2005, Hakkarainen ym. alkuperiisteoksessa).

Gerjets ja Hesse (2005) painottavat sitd, ettd oppimisymparisto-
jen kehittdjien esittimit teoreettiset ideat jadvit usein liian yleiselle
tasolle, eivitki aina ota huomioon niité kriittisid yksityiskohtia, jot-
ka tuottavat onnistunutta oppimista tai johtavat epionnistumisiin.
Seuraavassa tarkastelemme joitakin esimerkkeji tillaisesta oppimi-
sen prosessien yksityiskohtiin pureutuvan tutkimuksen merkitykses-
td oppimisympiristdjen kehittdmiselle.

Multimediaa hyviksikiyttavissa ympiristdissd huomio kiinnittyy
ennen kaikkea siihen, miten teknologian avulla toteutettu opetetta-
van aineksen esittiminen tarkoituksenmukaisimmalla tavalla tukee
oppimista. Naiivi kisitys multimedian vaikutuksista on korostanut
monien esitysmuotojen ja rikkaan havainnollistamisen itsestddn sel-
vii positiivista vaikutusta oppimiselle. Tarkempi yksityiskohtiin pu-
reutunut tutkimus on kuitenkin avannut toisenlaisen kuvan multi-
median vaikuttavuudesta. Yleisesti ottaen ndyttid siltd, etti monia
esitysmuotoja kiyttavilld ilmaisurikkaalla esitykselld on havaittu ole-
van sekd oppimista edistdvii ettd sitd hiiritsevid vaikutusta tilantees-
ta, jirjestelyistd ja opiskelutavoitteista riippuen.

Multimedian eri ominaisuuksien suhdetta oppimiseen on viime
vuosina tutkittu hyvinkin perusteellisesti (Gerjets & Scheiter 2003,
Mayer 2001, Schnotz 2002). Yksistadn Richard Mayer on tutkimus-
ryhmineen toteuttanut lihes sata kokeellista tutkimusta timin vili-
neen vaikutuksista ja rakentanut ndiden varaan teoreettisen kuvauk-
sen multimediaoppimisesta sekd johtanut joukon periaatteita oppi-
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misympiristdjen suunnittelun pohjaksi (Mayer 2001). Tdmi teoria
kuvaa yksityiskohtaisesti multimediaympiriston tarjoaman tekstin,
kuvan ja muiden elementtien roolia oppimisen kannalta.

Ensinnikin Mayerin teoria perustuu varhaisemman kognitiivisen
psykologisen tutkimuksen tuottamalle olettamukselle kahdesta ka-
navasta, jotka ainakin jossain mairin erillisind vastaavat visuaalisen
ja verbaalisen informaation kisittelystd. Toiseksi teorian lihtokoh-
tana on ajatus kognitiivisen perustutkimuksen osoittamista tiedon
kisittelyn rajoituksista. IThmiset kykenevit, tissi tapauksessa kum-
mankin kanavan kautta, vain muutaman tiedollisen elementin sa-
manaikaiseen kisittelyyn. Kolmanneksi teoria olettaa, ettd merki-
tyksellistd oppimista tapahtuu silloin, kun oppijat voivat kiydi lipi
tarkoituksenmukaisia kognitiivisia prosesseja oppimisen aikana. Til-
laisia Mayerin mukaan ovat relevantin informaation valinta, valitun
informaation mentaalinen organisointi koherenteiksi visuaalisiksi ja
verbaalisiksi malleiksi sekd kaiken timin integrointi toisiinsa ja op-
pijan aikaisempaan tietoon.

Multimediaympiristojen kannalta kiinnostava kysymys tissi on
se, ettd visuaalisessa muodossa olevan verbaalisen informaation (teks-
ti) ja kuvallisen informaation samanaikainen esittiminen voi hel-
posti ylikuormittaa informaation prosessoinnin kapasiteetin. Toi-
sin sanoen multimedian keinojen asiantuntematon ja runsas kiyt-
t6 helposti vaikeuttaa oppimista. Tarkkaan kognitiivisten prosessien
yksityiskohtiin ulottuva tutkimus on tehnyt mahdolliseksi tasmallis-
ten suunnitteluprinsiippien kehittimisen teknologisten ympiristo-
jen kehittdmistd varten. Namai periaatteet liittyvit ensinnikin siihen,
miten vihennetddn tehtdvin ymmirtimisen kannalta ulkoista pro-
sessointia (mm. vilttdamilld tehtdviddn liittymittomien elementtien
esittdmistd ja korostamalla keskeistd informaatiota) seki sithen, mi-
ten ympdristdn piirteet tukevat opiskeltavaan ydinsisilto6n liittyvid
prosesseja (mm. ajoittamalla informaation tarjonta oppijan valinnan
mukaan tapahtuvaksi). Tarkoissa kokeellisissa tutkimuksissa nima
Mayerin (2001) esittimit periaatteet ovat osoittautuneet oppimis-
ta tehostaviksi, ja ne ovat hyoddyllisid minki tahansa oppimissovel-



Teknologian kehitys ja oppimisen utopiat

luksen suunnittelussa tiydentimissi yleisempid oppimisteoreettisiin
malleihin perustuvia ratkaisuja.

Toinen esimerkki liittyy liheisesti omiin tutkimuksiini. Useissa
oppimisympiristdjen kehittdmisprojekteissamme tavoitteena on ol-
lut asettaa oppija kasvotusten monimutkaisten ja osin epitdydellises-
ti midriteltyjen ongelmien kanssa (Lehtinen & Rui 1996, Lehd &
Lehtinen 2005). Ajatuksena on se, ettd oppija itse saadaan aktiivi-
seksi toimijaksi, joka vuorovaikutuksessa opettajan, muiden opiske-
lijoiden sekd kompleksista oppimista tukevan tietokoneympiriston
kanssa luo uutta tietoa, antaa asioille merkityksid, oppii ratkomaan
ongelmia ja osallistuu ndin monimutkaisiin ja vaativiin toimintoi-
hin (ks. myds tutkivan oppimisen idea Hakkarainen, Lonka & Lip-
ponen 2004, Hakkarainen ym. alkuperidisteoksessa). T4llaista oppi-
mista varten oppilas tarvitsee oppimisympdriston, jossa hinelld on
mahdollisuus testata omia ajatuksia, havaita niissd olevia puutteita
ja rakentaa tutkiskelemalla uusia tiedollisia rakenteita. Keskeiseksi
oppimiseen vaikuttavaksi tekijiksi nousee vuorovaikutus ymparis-
ton kanssa, koska useissa tapauksissa oppiminen ei ole kuvattavissa
yksittdisen oppijan mielen sisdiseksi tapahtumaksi, vaan siihen liit-
tyy olennaisesti ulkoisten (ty6)vilineiden kiyttd, dialogi vertaisryh-
missid sekd osallistuminen erilaisiin yhteisoihin ja sitd kautta tulemi-
nen osalliseksi kulttuurille ominaisista kdytinnoistd tai tavoista ki-
sitelld ongelmia (Lehtinen 2003). Eli kaiken kaikkiaan tavoitteena
on irtautua perinteiselle opetukselle tyypillisestd tiedon osittamisesta
pieniksi kokonaisuuksiksi ja tarjoamisesta opiskelijalle valmiina. Ta-
voitteena on, ettd opiskelija johdatellaan paljon vaativampaan ja mo-
nimutkaisempaan opiskeluprosessiin kuin mitd perinteisessi koulu-
tuksessa on ollut tapana (Achtenhagen 1994).

Myés tillaista oppimisympiristoajatusta voidaan arvioida kriitti-
sesti yksityiskohtiin pureutuvan teoreettisen kisitteiston avulla. Ti-
hin soveltuu hyvin kognitiivisen kuormituksen teoria (cognitive load
theory), joka on viime vuosina tullut tirkeiksi nikékulmaksi tekno-
logiaa hyviksikdyttivien oppimisympiristojen tutkimuksessa. Tdma-
kin teoria tukeutuu kognitiivisten perusprosessien kokeellisen tutki-
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muksen tuottamaan tietoon tiedonkisittelyn rajoituksista, erityisesti
tyomuistin kykyyn kisitelld vain muutamia elementteji samanaikai-
sesti. Teorian mukaan oppimisympiristdssi suoritettava tehtivi ai-
heuttaa kolmenlaista kuormitusta. Sisiinen kognitiivinen kuormitus
aiheutuu suoraan tehtdvin ominaisuuksista, ja se perustuu niiden
tiedollisten elementtien midrddn, joita joudutaan integroimaan toi-
siinsa, jotta uusi asia voidaan ymmirtdid. Tami kuormitus riippuu
olennaisesti oppijan aikaisemman tiedon tasosta ja siitd, miten hy-
vin hinen jo aikaisemmin jisentyneet tiedolliset skeemansa katta-
vat nimi uuden opiskeltavan asian edellyttimit tiedolliset elementit.

Toinen kognitiivisen kuormituksen laji syntyy oppimisympiris-
ton ominaisuuksista, kuten siitd, miten tarvittava informaatio on
saatavilla ja miten kuormittavalla tavalla se esitetddn. Olennaista on
myos se, miten paljon ylimairiisid oppimisympiristo6n liittyvid te-
kijoitd oppija joutuu pitimiin mielessidn. Kolmantena kognitiivisen
kuormituksen aiheuttajana ovat ne tehtivin suorittamiseen liittyvit
toimenpiteet, joita oppija kyseisessd tehtivissi ja oppimisympiris-
tOssd suorittaa. Perusajatuksena on se, etta oppimisympiiristéllii si-
ninsi ei voida vaikuttaa sisdiseen kognitiiviseen kuormitukseen. Sii-
hen voidaan kylld vaikuttaa laajemmin oppimisen etenemistd suun-
nittelemalla, koska paremmat aikaisemmart tiedot vihentivit uuden
oppimistehtivin aiheuttamaa kuormitusta. Ulkoinen kuormitus on
sellaista, joka liittyy oppimisympiriston huonoon suunnitteluun. Se
voi tarkoittaa joko puutteita informaation saannissa tai sellaisia yli-
midriisid rasitteita, joita ympdriston ominaisuudet aiheuttavat. T4-
min ajattelutavan mukaan tavoitteena siis pitiisi olla ulkoisen kog-
nitiivisen kuormittamisen vihentdminen. Sen sijaan tehtdvin suori-
tukseen liittyvien kognitiivisten suoritusten aiheuttama kuormitus
on oppimisen kannalta edullista, ja oppimisympiriston pitiisikin
ohjata oppijaa mahdollisimman suoraan oppimisen kannalta tarkoi-
tuksenmukaisiin toimintoihin eli tissi mielessd kasvattaa suorituk-
seen liittyvid kognitiivista kuormitusta. Rajoituksena on kuitenkin
se, ettd sisdisen, ulkoisen ja ndihin toimintoihin liittyvin kuormituk-
sen kokonaismadiri ei saa ylittdd tyomuistin kapasiteettia.
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My®és kognitiivisen kuormittavuuden teoriaa tukee suuri maird
tarkkoja empiirisid tutkimuksia (van Merriénboer & Sweller 2005).
Toisaalta malli on vihin mekanistinen ja mm. Ericsson tyotoverei-
neen onkin esittdnyt sen laajentamista modernin eksperttitutkimuk-
sen avaamilla kognitiivisten toimintojen mukautuvuutta ja jousta-
vuutta sekd motivaatiota korostavilla nikemyksilli (van Gog ym.
2005). Joka tapauksessa olisi hyodyllistd tarkastella kriittisesti viime
vuosina kehiteltyja kompleksisen oppimisen tai tutkivan oppimisen
periaatteille perustuvia oppimisympiristdji myos kognitiivisen kuor-
mittavuuden teorian nikékulmasta. Tuleviin yhteiskunnan ja tydeli-
min haasteisiin vastaaminen edellyttdd kompleksisten ja epitarkasti
midriteltyjen ongelmien hallintaa, ja oppimisympiristjen tulee val-
mentaa opiskelijoita kompleksisuuden kohtaamiseen (Achtenhagen
1994, Lehtinen & Rui 1996, Spiro 2006). Sen ei kuitenkaan pida
merkitd sitd, ettei samalla olisi tarkoituksenmukaista pyrkid véleei-
miin oppimisympirist6jd suunniteltaessa sellaista tarpeetonta kog-
nitiivista kuormitusta, joka ei ole vilttimitontd kompleksisuuden
hallinnassa edellytettdvien strategioiden oppimisessa.

Artikkelin alussa esitettiin, ettd yksi timidn hetken hallitseva tie-
totekniikan opetuskiyton suuntaus on yhteisollinen oppiminen tie-
toverkkojen avulla. Kolmas esimerkkimme liittyykin tiecokoneavus-
teiseen yhteisolliseen oppimiseen. My®és tille sovellusalueelle on tyy-
pillistd, ettd menetelmin taustalla olevat kisitteet ovat hyvin yleisii ja
menetelmin tarkoituksenmukaisuuteen uskotaan vahvasti (Kosch-
mann 1996, Koschmann ym. 2002, Lehtinen ym. 1999), vaikka
toistaiseksi on olemassa hyvin vihin hyvin kontrolloituja tutkimuk-
sia, jotka osoittaisivat menetelmin edut vaikkapa tavanomaiseen
opettajajohtoiseen luokkaopetukseen verrattuna (Lehtinen 2003).
CSCL-ympiristoihin liittyvit tarkemmat tutkimukset ovat osoitta-
neet kidytinnon toteutukset usein ongelmallisiksi (Lipponen 2001).

Jo perinteinen kasvokkain tapahtuva yhteistoiminnallinen oppimi-
nen edellyttdd monien ehtojen tiyttymisti ollakseen oppimisen kannal-
ta edullista (Slavin 1996). Tilanne mutkistuu edelleen, kun kommu-
nikaation vilineeni on joko synkroninen tai asynkroninen verkkoym-
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paristd. Tarkoituksenmukaisen yhteisollisen prosessin aikaansaaminen
edellyttdd ndiden yleisen tason teoreettisten ideoiden lisksi tai tdyden-
nykseksi huomattavasti yksityiskohtaisempaa tietimysti vastavuoroisen
kommunikaation syntymisen ehdoista, yhteis6llistd prosessia tukevasta
infrastruktuurista sekd verkkoympiristdssd tapahtuvasta oppimisen oh-
jaamisesta ja tukemisesta (Arvaja & Maikitalo alkuperiisteoksessa, Lip-
ponen & Lallimo alkuperiisteoksessa, Pata ym. 2005).

Tulevaisuuden haasteet

On selvad, ettd teknologian mahdollisuudet oppimisen edistimi-
sessd tulevat olemaan tirked teema sekd kidytinnon opetuksessa ettd
oppimisen tutkimuksessa my6s tulevaisuudessa. Teknisten mahdol-
lisuuksien kehittyminen tulee avaamaan jatkuvasti uusia mahdol-
lisuuksia ihmisen ja koneen vuorovaikutukselle. Osa niistd teknii-
kan avaamista uusista mahdollisuuksista voi johtaa kokonaan uu-
denlaisiin tapoihin kiyttdd tekniikkaa yksilon ja yhteison oppimisen
apuna. Juuri tilld hetkelld tietoverkoissa on nopeasti levidmissd uu-
sia vilineitd, jotka ovat jo nyt synnyttineet yllattavidkin kiytints-
ja. Esimerkiksi blogit (helposti ylldpidettdvit www-sivut, joissa on
kommentointimahdollisuus) ja Wikit (sisdltopalvelintekniikka, jossa
kdyttdjat voivat yhdessd tydstdd informaatiota ja kehittdi tietopalve-
luita eri aiheista) ovat jo synnyttineet omia spontaaneja kulttuurisia
kiytintojd, jotka voivat tuoda merkittivinkin lisin oppimista tuke-
viin ympdristoihin.

Toisaalta kehittyvid teknologia avaa entistd parempia mahdolli-
suuksia tutkia yksityiskohtaisesti oppimisen prosesseja erilaisissa teh-
tdvissd ja olosuhteissa niin yksildiden kuin yhteisojenkin tasolla. Ke-
hittyvin tekniikan avulla neuropsykologinen tutkimus voi lihestya
vihitellen kiytinnon oppimisen kannalta merkityksellisid sisiltoji ja
prosesseja.

Tekniikka ei kuitenkaan yksin tule ratkaisemaan oppimisen on-
gelmia. Olennaista on se, miten hyvii teoreettisia vilineitd meilld on
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oppimisen prosessien ymmirtimiseen ja tarkoituksenmukaista op-
pimista tukevien ympiristojen kehittimiseen. Oppimistutkimuksen
perinnettd vaivaa edelleen erilaisten lihestymistapojen ja teoreettis-
ten koulukuntien erillisyys, joka vaikeuttaa vakavasti teoreettisen tie-
don ja vakuuttavan empiirisen evidenssin kumuloitumista kattavam-
maksi ymmirrykseksi oppimisen olemuksesta. Tulevaisuudessa tar-
vitsemme aiempaa enemmin erilaisten nikékulmien yhdistimistd
tai ainakin samanaikaista tarkastelua kompleksisten oppimisen tilan-
teiden ymmirtdmiseksi ja niihin sopivien teknologioiden kehittdmi-
seksi. Tamd edellyttdd eri selitystasoilla kehitettyjd teorioita. Tallai-
sia tasoja ovat esimerkiksi oppimisen neurologiset perusteet, tiedon
kognitiivinen rakentuminen ihmisen mielessi ja kollektiivisiin toi-
mintakdytintoihin liittyvd oppiminen.

Utopiat ovat tirkeitd kaikelle kehitykselle. Ne antavat suuntaa ja
innostavat eteenpiin suuntautuvia ponnisteluja. Ne myos kokoavat
kehittdjien, soveltajien ja tutkijoiden yhteis6jd. Jotta utopiat voisivat
ainakin osittain realisoitua todellisiksi toimiviksi kdytannoiksi, tarvi-
taan avointa kriittistd tieteellistd keskustelua ja pitkijinteistd kehit-
timistyotd kdytinndn osaajien, teknologian eksperttien ja oppimis-
tutkimuksen asiantuntijoiden kesken.
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Jarjen epadilyad ja
suunnittelemattomuuden
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uusliberalistiseen
koulutuspolitiikkaan

Kun 60- ja 70-luvut olivat Suomessa hyvinvointivaltion rakentamisai-
kaa, kyseenalaisti 90-luvun alun syvi lama hyvinvointivaltion kokoava-
na ajattelun mallina. Oliko meilli endi varaa turvallisuuteen, tasa-ar-
voon ja yhteiskunnalliseen oikeudenmukaisuuteen? Rahoituskriisi nosti
etualalle taloudelliset nikokohdat. Silloin hyvinvointivaltiolle vaihtoeh-
tona esittiytyi uusliberalistisen ideologian jisentimid valtio. Sen hallitse-
va piirre on kapea, vain talouteen keskittyvi, ajattelu. Tilloin julkiselle
sektorille haetaan tehokkuuden ja tuottavuuden toivossa mallia yritys-
ten ajattelu- ja toimintatavoista. Koulutuksen kentti tulkitaan palvelu-
Jja tarjoavien yritysten (oppilaitokset) ja palveluja kysyvien asiakkaiden
(oppilaat, opiskelijat) muodostamiksi “markkinoiksi”. Artikkelissa ana-
lysoidaan wusliberalistisen ajattelun lihtokohtia seki markkinamuotoi-
suuden seurauksia koulutuksen osalta.

Artikkeli on julkaistu aikaisemmin Kasvatus-lebdessi 35 (1), 55-65.
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Aatteesta poliittiseksi ohjelmaksi

Olkoon niin ettd on valittava toinen seuraavista: joko oletetaan ih-
miselld jirkensd varassa olevan kyvyn rajattomasti muotoilla maail-
maansa tai sitten kielletddn ko. kyky ihmisen tietimyksen puutteel-
lisuuteen vedoten (Gamble 1996, 138). Timi vastakkain asettelu
saattaa herittdd vastaviitteitd, mutta nihdikseni se muodostaa hy-
vin viitekehyksen uusliberalistisen ajattelun ymmartimiseksi.

Valistuksen aikana herittiin kysymiin, ovatko ihmiskunnan vit-
saukset — koyhyys, raadanta, sodat ja ihmisten eriarvoisuus — sit-
tenkddn Jumalan tahdon mukaisia vilttimictdmyyksid. Entd jos ne
olisivat ihmisjdrjen ratkaistavissa ja suunnitelmallisella toiminnalla
poistettavissa? Vihitellen alkoivatkin ratkaisut hahmottua: raskas tyo
voitiin siirtdd koneille ja maan tuottoa olennaisesti parantaa jalos-
tuksella ja lannoituksella, tuotanto tuli sovittaa ihmisten tarpeiden
mukaan, yhteiskunta tuli uudelleen jirjestdd mittapuuna tasa-arvon
ajatus, sotien estimiseksi perustettaisiin maailmanhallitus. Kaikilla
oli yhtildinen oikeus hyvdin elimiin ja yhteiskunnan rationaalisella
ohjauksella se oli mahdollista tehdd todeksi. Nima ajatukset kytivit
ja kypsyivit 1800-luvun ja sitten oli toteutuksen aika. Sosialistinen
kokeilu Venijilld hylkisi kokonaan vanhat rakenteet ja alkoi kaiken
alusta. Kapitalististen maiden hyvinvointiyhteiskunnan rakentajat
olivat maltillisempia: he saattoivat tukeutua II maailmansodan aika-
na muodostuneeseen vahvaan valtioon, keskitetyt ratkaisut ja suun-
nitelmallisuus olivat jo tuttuja. Nyt piti vain madritelld tavoitteet toi-
sin rauhan ajan oloja vastaaviksi. Pyrkimys kaikkien hyvinvointiin ja
yhteiskunnalliseen oikeudenmukaisuuteen tuntui perustellulta, oli-
vathan kaikki alimmista kerroksista ylimpiin osallistuneet myds so-
taponnistuksiin.

Ajatus hyvinvointivaltiosta ei silti ole kaikkia miellyttinyt. Sen
taustalla on nihty oletus yksittdisten ihmisten tavoitteiden yhden-
suuntaisuudesta, siis ikdidn kuin vallitsisi konsensus siitd, mitd hyva
elimi on. Vastustajat viittdvit, ettd kisitys hyvistd elimistd on yksi-
16llinen ja subjektiivinen. Siindkin tapauksessa, ettd hyvinvointival-
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tion tavoitteet hyviksyttiisiin, olisi niiden toteutuminen arvosteli-
joiden mielestd hyvin kyseenalaista. Kun yhteiskunta niiden arvoste-
lijoiden mukaan on lipinikymiton” ja toimijan tieto katkelmallista
ja puutteellista, on toiminnan tulos jotakin muuta kuin tarkoitettu.
Edellytyksia vahvalle valtiolle ei siis ole.

Eiké hyvilld elimilld tai tavanomaisemmin ilmaistuna onnella
ole objektiivisia ehtoja? Simone de Beauvoir kuvaa kirjassaan Man-
dariinit pariisilaisen psykiatrin ja hinen hyvinvoivien amerikka-
laisystiviensi totaaliseen erimielisyyteen pddttyvid keskustelua. Juuri
Meksikosta palannut psykiatri on jirkyttynyt intiaanien koyhyydes-
td ja elimin kovuudesta, kun taas amerikkalaisten mielestd onni on
subjektiivinen asia eikd intiaanien elimai pidi arvioida linsimaisin
mittapuin. Psykiatri ei kykene salaamaan tuohtumustaan eikd hin
voi olla sanomatta, etti kuoleminen nilkiin merkitsee kaikkialla sa-
maa ja on olemassa vilttimittdmyyksid, joiden puuttuessa ei voi pu-
hua onnesta. (de Beauvoir 1982, 420-421.) Keskustelu tuo kirjiste-
tysti esiin asenteet, jotka ovat ominaisia yhtdiltd hyvinvointivaltion
puolustajalle ja toisaalta sen vastustajalle. "Vilttimittomyyksia”, jot-
ka vasta tekevit mahdolliseksi ihmisen arvon mukaisen elimin, on
dskettdin kartoittanut aristoteeliselta pohjalta Martha Nussbaum
(1998). Mainitun keskustelun eris puheenvuoro on viime vuosina
usein kuultu sanonta "Jokainen on oman onnensa seppa”. Sen lausu-
ja haluaa hiivyttdd nikyvisti tosiasian, ettd vallitsevissa oloissa omai-
suus ja valta-asema midridvit keskeiselld tavalla ihmisen statuksen ja
mahdollisuudet (Hoffmann 2003, 252). Kaikki ei ole itsesti kiinni.

Jarkeen ja suunnitteluun nojaava hyvinvointivaltio joutui an-
karaan vastatuuleen 80-luvun alussa. Vastaliikkeen keihddnkirjen
muodosti Margaret Thatcherin asiaansa uskova ja sille omistautu-
nut hallitus. Hyvinvointivaltion ihanteiden — tasa-arvon, oikeuden-
mukaisuuden ja turvallisuuden — viitettiin vieneen yhteiskunnan
sekd taloudelliseen ettd moraaliseen konkurssiin. Uudessa poliitti-
sessa diskurssissa hyvinvointivaltio merkitsi julkisen vallan lonkeroi-
den tunkeutumista kaikille elimin alueille, sietimitontd byrokra-
tiaa, kansalaisten oma-aloitteisuuden ja -vastuisuuden tuhoamista
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sekd veroina kerittyjen varojen tuhlausta. Vaadittiin pidtintivallan
palauttamista poliittisilta elimiltd kansalle. Ruth Jonathanin sanoin
Thatcherin hallitus harjoitti politiikkaa politiikkaa vastaan. Se mer-
kitsi valtion vetdytymisti ja julkisen vallan rakenteiden purkamista.
(Jonathan 1997, 13-14.)

Timin uusliberalismiksi kutsutun liikkeen ehkd merkittdvin
ideologi on itdvaltalaissyntyinen Friedrich August von Hayek (1899—
1992). Ajattelunsa ydinkohdat hin julkaisi jo 40-luvulla teoksessaan
The Road to Serfdom, mutta vasta vuosikymmenten paistd syntyi kyl-
lin vahva poliittinen liike toteuttamaan ajatuksia. Yhteiskuntakehi-
tyksen suunnitelmalliseen ohjaamiseen on ihmisjirki von Hayekin
mukaan tdysin riittimiton. Ei pidd antaa ihmisjirjelle osaa, joka on
sille ylivoimainen. Sellainen Aybris johtaa vain onnettomuuteen, sa-
noo von Hayek kuin mikikin antiikin tragediakirjailija. (von Hay-
ek 1945, 166.) "Sosialistinen unelma”, jonka mukaan ihmisten tar-
peet ja tuotanto voidaan suunnitelmallisesti sovittaa yhteen, on miel-
td vailla. Yhteiskunta on liian kompleksikas ihmisjirjen hallittavaksi.
Ihmisen on tyydyttivd vain sopeutumaan muutoksiin, joiden syitd
hin ei voi ymmairtdd. (Emt., 204.)

Kun kerran tietoinen ohjaaminen on mahdotonta, on pyrittivi
saamaan yhteiskunta automaattiohjaukseen”, miki merkitsee alistu-
mista “markkinoiden” persoonattomaan miirdysvaltaan (emt., 204).
Markkinat edustavat ns. spontaania jirjestysti, jossa valta hajaantuu
eri toimijoille ja jossa tapahtumien kulku on aina jossain mairin en-
nalta arvaamaton. Markkinat tietynlaisena jirjestymisen muotona
eivit von Hayekin mukaan ole jirjen suunnitelmallinen vastaus sel-
visti hahmotettuun haasteeseen, vaan itsejirjestyvd’ sopeutumis-
prosessi tuntemattomaan (von Hayek 1998, 102-103). Kysymykses-
sd siis on "luonnonvoimaisen” kulttuurisen evoluution tulos. Selvisti
huolestuneena von Hayek muistuttaa, ettei timi saavutus ole ilman
muuta pysyvd. Markkinoiden puitteissa yksittdiset toimijat tulevat
osaksi jdrjestysti, jota eivit kokonaisuudessaan kisitd. Von Hayekin
mukaan tdmi jirjestys merkitsee tehokkaampaa resurssien kiyttod
kuin mikdidn vaihtoehto ja johtaa siten vaurauteen ja vieston kas-
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vuun. Siind on sen raison détre. Yritykset esimerkiksi moraalin ni-
missd "korjata” mainittua jirjestystd ovat von Hayekin mielestd vaa-
rallisia: ne johtavat viistimittd koyhyyteen ja suoranaiseen tuhoon.
(Emt., 95, 184-185.) Siksi von Hayek ei kannata varauksettomasti
demokratiaa: ihmisille ei pidd antaa mahdollisuutta d4nestad mark-
kinatalousjirjestelmad vastaan (Gamble 1996, 92).

Oikeudenmukaiseksi ei von Hayek yritikdan sanoa markkinoiden
suorittamaa jakoa. "Tissd jirjestyksessd joidenkin menestys vaatii
joidenkin muiden, yhti rehellisten ja jopa ansioituneiden yrittdjien
epdonnistumista. Palkkio ei seuraa ansiosta” (von Hayek 1998, 99;
ks. my6s von Hayek 1945, 122-124) Kuulostaa siltd kuin kyseessd
olisi ruletinpeluu, jossa joku saa panokselleen jittildisvoiton ja joku
toinen ei mitddn. Tasa-arvo ei kuulu von Hayekin arvoihin: ihmis-
kunta ei voisi ylldpitad nykyistd lukumddrdansid ilman epitasa-arvoa
(von Hayek 1998, 162). Ihmisten arvo vaihtelee heidin markkinoille
tuomansa panoksen mukaisesti. On voitava "laskea” myos ihmisilli,
kuten von Hayek toteaa (emt., 182-183). Annettakoon siis kullekin
“mittalukunsa’. Moraalisena ajattelijana von Hayek ei ujostele: yh-
teison vaurastumisen ja menestymisen kannalta eivit perinteiset hy-
veet, kuten altruismi ja solidaarisuus, ole toivottavia (emt., 94, 108).
Itsekkyys, ahneus, kilpailuhalu ja turhamaisuus ovat mainioita mo-
tiiveja markkinoilla toimittaessa. Lisiksi edellytetddn yrittelidisyytti,
aloitteellisuutta, lannistumattomuutta, uutteruutta, omavastuisuut-
ta ja jonkinlaista rehellisyyttikin. Luetellut piirteet ovat hyveitd yh-
teiskunnassa, jossa tyottomyyttd ei nihdd yhteiskunnallisena, vaan
yksil6llisend ongelmana. Yksilo voi ansaita muiden kunnioituksen
vain l6ytamilld tavan, jolla hin on hyddyksi ja siten tilaisuudessa an-
taa panoksensa markkinoille (Gamble 1996, 43).

Poliittiseksi ohjelmaksi muotoiltuna von Hayekin oppi merkit-
see valtion vetdytymistd ja vastaavasti eri yhteiskunnan osa-alueiden
"markkinaistamista”, ddrimmaistd tehokkuuden tavoittelua ja talou-
den ylivaltaa. Valtion tulee "laihtua” minimivaltioksi, jonka tehtivit
supistuvat maanpuolustukseen, oikeuslaitoksen yllipitoon ja mui-
den markkinoiden tarvitsemien instituutioiden turvaamiseen (esim.
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rahoitus, kommunikaatio). Markkinat edellyttivit siint6jd, jotka
koskevat muun muassa yksityisomistusta, vaihtoa, oikeutta, sopi-
mista. Niiden kokonaisuutta voi kutsua markkinoiden ”moraaliksi”.
(von Hayek 1998, 90-94.) Julkisia palveluja "alibudjetoidaan”, kar-
sitaan, ulkoistetaan ja tehostetaan. Palveluja ajatellaan taloudellisen
periaatteen nikokulmasta: sijoitetulle rahalle haetaan maksimaalis-
ta tuottoa. Silloin kysytddn, ketd kannattaa hoitaa, ketd kouluttaa.
Piamiiri ei kitkattomasti sovi yhteen perinteisten terveydenhoidon,
koulutuksen, sosiaalityon tai litkenteen tavoitteiden kanssa. Jotta pa-
nos-tuotossuhde olisi laskettavissa, on pakko epiilyistd huolimatta
kvantifioida julkisten palvelujen ”tulokset”. Kun taloudellinen dis-
kurssi tulee kaikkialla hallitsevaksi, unohtuvat ennen pitkdd sen ul-
kopuolelle jadvit kisitteet (esim. totuus, kauneus, hyvyys, vilittimi-
nen).

Yksittdinen ihminen havaitsee muutoksen yhteisén rapautumise-
na, hinestd tulee yhteiskunnallinen ”atomi”. Muut hin kohtaa kil-
pailijoina. Thmisen rooli kansalaisena ja poliittisena toimijana me-
nettdd merkitystddn. Sen sijaan hin on yhi useammin kuluttaja ja
asiakas. Hinen eliminsi kapeutuu aikaisempaan nihden: ennen hin
oli esimerkiksi oppilas, opiskelija, potilas, matkustaja, radiokuun-
telija, tydnhakija, neuvolassa kivijd, mutta nyt miltei aina asiakas.
Asiakkaana hin kilpailuttaa ja panee asiantuntijoita ahtaalle — vaik-
kapa lapsensa opettajan — mutta toisaalta hin on padsemittomissi
jatkuvasta mainosrummutuksesta. Hinelle kerrotaan, ettd hin on ai-
nutkertainen yksild ja vapaa, mutta tdtd ihmeellistd yksil6llisyyttdan
hin saa toteuttaa vain kuluttajana.
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Ideologiset seuralaiset

Vahvana yhteiskunnallisena liikkeend uusliberalismi vetdd imuunsa,
suosii tai ainakin tekee tilaa eriille muille aatevirtauksille. Niiden
tulee sopia yhteen uusliberalismin keskeisten ideoiden, arvojen ja
asenteiden kanssa. Arvoista voi puhua uusliberalisminkin kohdalla,
vaikkei kysymys olekaan perimmaisistd ihmiselimille mieltd antavis-
ta ideoista. Lapikotaisin instrumentaalisena ajattelutapana uuslibera-
lismi tyytyy sellaisiin vélineeksi tulkittaviin hyvyyksiin kuin ”tehok-
kuus”, “kilpailukyky”, "taloudellinen kasvu”, “vaurastuminen”. Yk-
sittdiseltd ihmiseltd odotetut hyveet totesin jo edelli.

Radikaali jirjen epiily ei ole vain von Hayekin ajatus: my®os valis-
tuksen perinnon kyseenalaistava postmoderni ajattelu yhtyy siihen.
Niin postmodernin kuin uusliberalisminkin edustajat jakavat epi-
luuloisuuden, jonka perspektiivissa yritykset koota ihmiset yhteisten
jrjen osoittamien tavoitteiden taakse ovat huijausta. Rajattomassa
pluralismissaan ja relativismissaan postmoderni filosofia tekee tietd
uusliberalismin viitoittamalle yhteiskuntakehitykselle. (Sigad 1998,
15.) Kun traditiot ja niihin ankkuroituneet arvottavat kvalitatiivi-
set erottelut (Taylor 2000) ovat ohentuneet merkityksettomiksi, ei
ole mittapuita joihin vastarinta voisi tukeutua. Aikana, jolloin vie-
14 oli yksildstd riippumattomia arvojirjestelmid, ihminen halusi siti,
miki on arvokasta. Viime vuosien muutoksen valossa sen sijaan se,
mitd ihminen sattuu haluamaan, on yhti arvon kanssa. Vapaus, jota
niin von Hayek kuin postmodernisminkin edustajat pitavit suures-
sa arvossa, latistuu minki tahansa halun tyydyttdmiseksi. Perinteisen
filosofisen kisityksen mukaan vapaus on jirjen dinen seuraamista.
Mutta jirkeenhin ei ole luottamista — viitetdadn. Téssd viitekehyk-
sessd tieto ei voi olla muuta kuin instrumentti halujen palveluksessa
(Sigad 1998, 13). Koulutuksen ja tieteenharjoituksen piirissi uus-
liberalismi korvaa arvelematta “totuuden” “hyddyllisyydelld” (Hoff-
mann 2003, 21).

Uusliberalismin vanavedessi on saanut jalansijaa my6s biologisti-
nen ajattelu. Paitsi ettd kilpailun korostaminen tuo mieleen olemas-
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saolon taistelun, on esiin noussut myds vanha staattinen lahjakkuus-
teoria, jonka mukaan ihmisen heikkoudet ja vahvuudet midrdytyvit
perimistd kisin. On puhuttu jopa ratkaisevasta painopisteen siirty-
misestd opitusta synnynniiseen. Huolimatta siitd, ettd “dlykkyyden
geenid” ei ole 16ytynyt, saavat sosiobiologit yhda enemmin vastakai-
kua nikemyksilleen. (Hoffmann 2001a, 29-30.) Se, joka kysyy, ketd
kannattaa kouluttaa, nikee mainitun teorian puitteissa tehtivaksi
lahjakkaiden aikaisen tunnistamisen ja erottamisen muista.

My®és radikaali konstruktivismi nojaa biologiaan. Kasvava yksilo
nihdddn itsejirjestyvind’ organismina, joka siis huolehtii itse sivis-
tymisestddn ja identiteetin muodostuksestaan (emt., 30). Oppimi-
nen organismin vuorovaikutuksena ympiriston kanssa palvelee so-
peutumista ja eloonjidmisti. Kysymyksessd on tilanteeseen sidottu
subjektiivinen oppiminen. Sellaisessa muodostuneet kisitykset ovat
tarkoituksenmukaisia, mikili ne palvelevat sopeutumista, mutta tie-
toa, johon voisi soveltaa totuuden mittapuuta, ne eivit ole. (Hoff-
mann 2001b, 252-253.) Perinteisesti opetuksen ideana on ollut yri-
tys pedagogisin toimenpitein ylittdd tilannesidonnainen ja subjektii-
vinen, tihtdimessd on ollut yliyksilollinen ja yleispatevi. Yksiliden
jattiminen omaan subjektiivisuuteensa on nurinkurista tilanteessa,
jossa heidit pitiisi tehdd kykeneviksi kommunikaatioon, vastuunot-
toon ja kulttuuristen rajojen ylittdimiseen. (emt., 254, 261.)

Olemassaolon taistelua kiydiin my6s kansojen vililli. Kansat
kamppailevat taloudellisen suoritus- ja kilpailukyvyn ulottuvuudel-
la. Uskotaan, ettd hividjad odottaa pelottava koyhyys. Mutta millai-
nen yhteiskunta kilpailun voittaa? Erdin vastauksen mukaan sellainen,
joka vihir vilittdd tcyontekijoiden hyvinvoinnista, terveydestd ja turval-
lisuudesta. Voitto siis saavutettaisiin moraalin kustannuksella. (Davis
1998, 23-24.) Monen maan julkisessa keskustelussa yritysten talou-
dellinen intressi samastetaan suoraan kansalliseen etuun. On syntynyt
uusi isinmaallisuus, joka edellyttdd kansalaisilta uhrautumista yritys-
ten eduille. On elettidvid kokonaan yritysten ehdoin. Mutta onko pai-
omalla isinmaata sen paremmin nyt kuin aikaisemminkaan? Pdinvas-
toin, siirrot globaaleilla markkinoilla ovat entistd kitkattomampia.



Jdrjen epdilyd ja suunnittelemattomuuden ylistysta? —
ekskursio uusliberalistiseen koulutuspolitiikkaan

Koulu yrityksena

Sithen nihden, ettd uusliberalistisen politiikan johtotdhti on valtion
vetdytyminen, tarttuu se koulutukseen yllittivilld energisyydella. Se,
ettd ihmisistd tulisi mitd nyt kustakin on tullakseen, ei siis olekaan
toivottavaa. Ehki on otettava vakavasti Margaret Thatcherin ilmoi-
tus, jonka mukaan "talous on metodi, pidmairi on sielun muutta-
minen” (Jonathan 1997, 20). Uusliberalismikin kuuluu niihin aat-
teisiin, jotka tdhtddvit "uuden ihmisen” luomiseen. Tavoitteena on
kilpaileva ja yrittdjihenkinen yksild. Mark Olssenin mukaan tdmi
kasvatusintressi saa ilmaisunsa valtion harjoittamana jatkuvana ih-
misten valvontana ja manipulointina. Kenellekédin ei pidd suoda ti-
laisuutta laiskuuteen ja saamattomuuteen. (Apple 2000, 236.) My6s
von Hayek tuo esiin kansalaisten moraalisen kasvatuksen tarpeen: si-
sdiset vaistot (mm. solidaarisuus, epiitsekkyys), jotka kerran sitoivat
pienen ryhmin yhteen, ovat ristiriidassa modernin spontaanin jir-
jestyksen vaatimusten kanssa ja sellaisina ne on tukahdutettava (von
Hayek 1998, 20-21).

Koulu on Ruth Jonathanin analyysin mukaan avainasemassa mark-
kinavetoisessakin yhteiskunnassa. Kun ihmisilli on vapaus valita, on
olemassa vaara, ettd he valitsevat “vidrin”, ts. markkinajirjestelmad
vahingoittavalla tavalla. Sen estimiseksi heihin tulee juurruttaa “oi-
keat” asenteet ja arvot jo sielld, missi sellaiset ylipdansi muotoutuvat
eli koulussa. (Jonathan 1997, 21-22.) Ajatus on mitd luonnollisin:
markkinat on sosiaalinen jirjestys, jota "kantavat” tietyt kisitykset ja
arvostukset. Siksi tulee kouluihin saada “yrittdjyyskasvatusta”. Timin
lisiksi yritysmaailmaa kiinnostaa kovasti opetussuunnitelmien sisilto:
kouluopiskelunkin tulee palvella kilpailukykya.

"Minimivaltio”, joka ei puuttuisi koulutukseen milldin tavalla, ei
rahoittaisi eiki valvoisi, jidnee teoreettiseksi mahdollisuudeksi. Jul-
kinen valta ja sen rinnalla yritysmaailma haluavat asettaa ehtoja ai-
nakin opettajien kelpoisuudelle, opetussuunnitelmalle ja fyysiselle
ympiristolle perusopetuksen tasolla. Mutta mainituissa rajoissa pe-
rustason opetuskin voidaan jirjestdd markkinoiden tapaan koulujen
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omistussuhteista riippumatta. Oppilaista ja heidin vanhemmistaan
tehdddn asiakkaita” ja kouluista ndiden suosiosta kilpailevia kou-
lutuspalvelujen tarjoajia. On kysyntdd ja tarjontaa, siis markkinat.
”Kouluyritys” kilpailee muun muassa opetuksen tasolla, opettajilla,
opetussuunnitelmalla, erikoistumismahdollisuuksilla ja tyéymparis-
toll4. Jos maassa jirjestetddn Englannin tapaan valtakunnallinen tes-
ti, ilmaisee koulukohtainen testitulos pelkistetysti koulun tason ja
suhteen muihin kouluihin.

Aivan kitkattomasti ei peruskoulutus “taivu” markkinamuotoon.
Christopher Winch on markkinoiden ideaalimallin valossa tuonut
esiin monia vajavaisuuksia (Winch 1996, 98-101). Esimerkiksi suu-
ri hakijamiird (kysyntd) johonkin kouluun ei nosta palvelun hintaa
siten kuin muualla tapahtuisi, koska koulun on kannettava huolta
my6s oppilaiden tasosta. Kun palvelun kiyttdja (lapsi) on eri hen-
kil kuin maksaja (vanhempi), on maksajan vaikea arvioida saadun
palvelun laatua. Hanna Kiper viittaa tutkimustuloksiin, joiden mu-
kaan koulun valinnassa on melko vihin merkitystd niilld tekijoil-
14, joihin koulu voi akdiivisesti vaikuttaa (Kiper 2001, 179). Kun
Winchin mukaan koulutuksessa ei ole kysymys “oikeista” markki-
noista (Winch 1996, 101), niin pitdisiké sitten puhua kvasimark-
kinoista”?

Markkinamuotoinen koulu ei ilman muuta heritd “asiakkaissa”
ihastusta. Koulu on "markkinoitava” tarvitsijoille. Michael Applen
mukaan “markkinaistamista” tarjotaan epipoliittisena luonnollisena
ratkaisuna, joka tuo tehokkuutta ja yritysmaailmalle ominaista suo-
rituskykyd. Samalla hi4detddn poliittinen puuttuminen ja puretaan
raskas byrokratia. Viitetdin myos, ettd “uusi koulu” tekee oikeut-
ta oppilaan yritykselle ja todelliselle ansiolle. Ja ennen kaikkea yk-
siléiden vapaat valinnat saavat ratkaista kouluasioissa. (Apple 2000,
233-234.)

"Epipoliittisuus” on silkkaa himiystd: koulutushan on instru-
mentti, jolla yhteiskunnallista muutosta pyritiin ohjaamaan halut-
tuun suuntaan (Jonathan 1997, 15; Hindle 2001, 159). Enti “te-
hokkuus™ Yritysmaailman kisitys tehokkuudesta sopii koulutuk-
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seen huonosti. Sijoitetun rahan tuotto ei ole milldin yksinkertaisella
tavalla laskettavissa. Sddstot esimerkiksi opettajia vihentimilld voi-
vat pitkilld aikavililld kostautua onnettomalla tavalla. Uusliberalis-
tinen ajattelu uskoo kilpailun tuovan laatua ja vaihtoehtoja. Mutta
onko TV-kanavien suuri méird tuonut sen paremmin laatua kuin
vaihtoehtojakaan? Miksi koulutuksen kohdalla olisi toisin? Michael
Apple toteaakin tutkimuksiin viitaten, ettd “markkinaistaminen” ei
ole rohkaissut moninaisuutta sen paremmin opetussuunnitelmissa,
pedagogiikassa kuin organisaatiossakaan. Pdinvastoin valtavirta on
vahvistunut ja vaihtoehdot vihentyneet. (Apple 2000, 240.) Timi
ei ole yllattavdd yhteiskunnallisessa tilanteessa, joka tekee koulutuk-
sesta “tavaran’. Tavaralla on merkitystd vain vaihtoarvona. Jos ideaa-
likoulutus takaa varman tySpaikan, sujuvan ammattiin piisyn ja no-
pean urakehityksen (Neuner 2001, 54), eivitko silloin kaikki koulut
esittdydy ponnistuslautana juuri tihin?

On vaikea nihdd koulujen vilisen kilpailun myénteisid vaiku-
tuksia. Englannissa ponnistukset koulukohtaisen testituloksen pa-
rantamiseksi viiristivit koulun tyotd kauttaaltaan (Davis 1998, 24)
tai johtavat suoranaiseen keplotteluun (Apple 2000, 240). Silloin-
kin kun ei kansallista testid ole, muuttaa kilpailu merkittavisti kou-
lun toiminnan painopisteitd. Pedagogisen kehittdmisen sijaan keski-
tytddn yhi enemmin koululle myonteisten mielikuvien luomiseen.
Tarkedksi nihddan markkinointi “sopiville” asiakassegmenteille.
Kun koulu valitsee oppilaansa, on taustatekijoiltddn “ei-sopivien”
oppilaiden vaikea 16ytdd koulua itselleen. Hakijat joutuvat eriarvoi-
seen asemaan.

Saksassa on kouluvikei houkuteltu uusliberalististen uudistus-
ten puolelle "autonomialla”, “desentralisaatiolla” ja “deregulaatiol-
la”. Toisaalta on my®s painostettu viittaamalla opettajien viitettyyn
huonoon tychén. (Hindle 2001, 157, 153.) Autonomialla on opet-
tajiston keskuudessa vanhastaan hyvi kaiku: se on tarkoittanut hal-
linnollisen kontrollin vihentimistd ja vastaavasti koulun eri toimi-
jaryhmien vaikutusmahdollisuuksien laajenemista ja osallistumisen
syvenemistd. (emt., 142) Mutta tillaisesta uudistuksesta ei nyt ole-
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kaan kysymys. Uusliberalismin puitteissa autonomia merkitsee ta-
hallisen alibudjetoinnin ohella tiukkaa kontrollia, jossa vain muoto
vaihtuu ohjeista ja midrdyksistd “tuloksen” tarkkailuun. Opettajat
pannaan “tulosvastuuseen”. Lisdrahoitusta saa, jos ryhtyy toteutta-
maan rahoittajalle mieluisia hankkeita. Toinen mahdollisuus on etsid
yritysmaailmasta sponsoreita, mutta siti ei voi tehdd tuomatta mai-
nostamista koulun sisille. Dietrich Hoffmannin mukaan kysymys
on valtion vetdytymisestd vastuusta ja samalla yrityksestd yksityistdd
koulutuksen kustannuksia (Hoffmann 2001a, 31). Tilanne on mer-
killinen: valtio vetdytyy rahoitusvastuustaan, mutta ei suinkaan luo-
vu oikeudesta vaatia kouluilta entistd parempia tuloksia.

Yrityksen kaltaisella koululla tdytyy tietenkin olla toimitusjohta-
ja. Se tehdéin rehtorista, joka saa heittdd hyvistit opettajaidentiteetil-
leen. Kun valta keskitetddn rehtorille, jdd kollegiaaliselle pddtoksente-
olle yhi vihemmin tilaa. (Kiper 2001, 169.) Henkilokunnan sisilla
ryhdytddn kasvattamaan eroja. Erot saavat ilmaisun arvostuksessa ja
palkkauksessa. Henkilokohtainen tulospalkkaus kuuluu “kouluyri-
tykseen”. ”On vahingoksi koulujen opetukselle, ettd hyvit opettajat
ansaitsevat saman kuin huonot.” Lausunto on periisin Saksan tyon-
antajaliiton puheenjohtajalta. (Béttcher 2001, 120.) Tutkimusten
mukaan julkisen sektorin tyontekijic kuitenkin suhtautuvat tulos-
palkkaukseen epiillen tai kielteisesti (emt., 125126, 134). Lipiko-
taisin instrumentaalisen ajattelun leimaaman uusliberalismin piirissd
nihdiin motiivit ja palkkiot yksioikoisesti vain ulkoisina: tyotd teh-
dddn palkan takia, koulutus on yksityinen investointi, osa henkils-
kohtaista menestysstrategiaa, elimin tarkoitus on rikastuminen jne.
Syvimmin tyydytyksen ihminen kuitenkin saa tehdessdin sellaista,
mitd tehdidin sen itsensd takia. Palkan merkitystd viheksymaittd voi-
nee olettaa, ettd opettajalle eliminilon tirkein lihde on tietoisuus
hyvin tehdystd tyostd. Mutta tarjoaako uusliberalistisesti muotoiltu
koulu edellytykset tille onnistumisen tunteelle?
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Yliopisto tuotantolaitoksena

Kysymys autonomiasta on yliopiston kohdalla vieli polttavampi
kuin koulun yhteydessi: riippumaton totuuden etsinti on yliopiston
idean keskeinen elementti. Opetuksen perusta on vapaa tieteellinen
tutkimus. Silti vapaa tutkimus ja opetus eivit ole olleet itsestddnsel-
vyyksid eikd niitd voi pitdd pysyvind saavutuksina. Hoffmann huo-
mauttaa, ettd saksalaisten yliopistojen piirissi mainitunlainen vapaus
kirjattiin muodollisesti vasta vuonna 1735 Géttingenin yliopiston
perustamisen yhteydessi. Tuolloin todettiin, ettei teologisella tiede-
kunnalla ole valvontaoikeutta suhteessa muiden tiedekuntien tutki-
mukseen ja opetukseen. (Hoffmann 2003, 21.) Sittemmin poliittiset
ideologiat ovat horjuttaneet yliopiston riippumattomuutta eri mais-
sa tavoin, joita nykyisin ajatellaan suurella vastenmielisyydelld. Nyt
uusliberalismi vaatii yliopistoja palvelemaan vilittémisti maan ta-
loudellista suoritus- ja kilpailukykya.

Yliopiston “ekonomisointi” ilmenee kahdella tavalla: yhtdaled yli-
opiston odotetaan tydvoiman ja tutkimuksen tuottajana palvelevan
talouselimai, toisaalta yliopiston laitosten edellytetdin kiyttdytyvin
yritysten tapaan. Palvelutehtivi sitoo yliopiston tuotekehittelyyn ja
yritysten lyhytjdnteiseen elimain. Yrityksen kaltaisena yliopiston lai-
tos sopeutuu joustavasti toimintaympiriston muutoksiin: muuttaa
painopisteitd strategiassaan, vaihtaa midrdaikaisia tyontekijoitdin
muuttuvien tavoitteiden mukaisesti. Laitos hakee oman paikkansa
tutkimuksen ja koulutuksen markkinoilla. Se kilpailee opiskelijoista,
tutkijoista, julkisesta rahoituksesta, maksullisista toimeksiannoista ja
maineesta muiden laitosten kanssa. Se on valtion laitos, jonka on
mittavan alibudjetoinnin vuoksi rahoitettava toimintansa osin omal-
la litketoiminnalla. Tappiota tai konkurssia sille ei kuitenkaan sallita,
joten se jad eradnlaiseksi "kvasiyritykseksi”.

Kun toiminnassa toteutetaan taloudellista periaatetta, haetaan
sijoitukselle maksimaalista tuottoa tai pyritidn selviytymiin tietys-
td tehtdvistd minimaalisella panostuksella. Kumpikin on nihtivissi
uusliberalistisessa korkeakoulupolitiikassa. Jilkimmiinen nikyy sys-
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temaattisena alibudjetointina, edellinen spekulaatioina kiytettivis-
sd olevan rahan uudelleen kohdentamisen vaikutuksista. Parempaan
tuottoon pyritddn kohdentamalla tuki “huippuyksikoéille” ja vastaa-
vasti vihentamilld “tavallisten” laitosten rahoitusta. Vaikka toivottu
tulos saavutettaisiinkin, on sen hintana pitkilld aikavililli korkea-
koulutuksen infrastruktuurin rapautuminen. Mutta ehki rahoitus-
ratkaisuilla pyritdin my6s vauhdittamaan tutkimuksen ja korkea-
koulutuksen rakennemuutosta: vihemmin trendikkait alat saavat
viistyd taloudellisesti merkittdvien tai kansainvilisesti menestynei-
den tielti.

Yliopistolla ja taloudella on legitiimi suhde, mutta se ei saisi olla
yliopistoa tukahduttava. Jiirgen Zabeckin tapaan voidaan ajatella,
ettd yliopisto on osa ihmiskunnan itsestidn huolehtimista ja siten
osa “taloudenpitoa”, mutta sen tehtdvit ovat sen luonteisia, ettd nii-
den hoitaminen vaatii itsendisyyttd ja etdisyyttd suhteessa muihin yh-
teiskunnallisiin instituutioihin (Zabeck 2003, 44, 47, 53). Millaisis-
ta tehtdvistd yliopiston kohdalla on kysymys? Yliopistolta voi odot-
taa hyddyllisyyden perspektiivin ylittdvid nikemyksii, ajattelua, joka
irtautuu timin hetken tehtdvistd. Sen ongelmat ovat kompleksisia,
vieli hahmottumassa olevia pitkin aikavilin kysymyksid. On my6s
tirkedd, ettd yhteiskunnassa on instanssi, joka voi rangaistusta pel-
kddmattd tuoda julki epdmiellyttivii totuuksia (emt., 54). Tarvitaan
institutionaalista muistia sen sidilyttimiseksi, mikd on todella tieti-
misen arvoista. Tarvitaan uteliaisuutta, joka laajentaa tiedon rajoja.
Tiede on antiikista asti ollut kritiikin ja epdilyn tyyssija eikd mikdin
osoita, ettd mainitunlainen toiminta olisi tullut tarpeettomaksi. Yli-
opisto on myds itseymmirryksen ja orientaation instanssi: sen tehti-
vi on luoda siltoja menneisyyden ja nykyisyyden, eri kulttuurien ja
sukupolvien vilille. Ennen kaikkea yliopisto on paikka itsearvoiselle
jarjen kiytolle ja totuuden tavoittelulle. (Hoffmann 2003, 24) Til-
laiset tehtdvit ja niissi onnistuminen ovat panos-tuotos laskelmien
tavoittamattomissa.
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Matkavaikutelmia

Palaan alkuun — mutta tehdyn ekskursion vaikutuksesta katson alun
asetelmaa uusin silmin. Ajatus, ettd ihminen tai ihmiskunta voi-
si jarjellddn hallita elimidnsd ja elinympiristéddn, vadristyy liioitel-
tuna narsistiseksi harhaksi, jossa ihminen esiintyy omnipotenttina.
Tissd valossa von Hayekin huomautusta ihmisjirjen rajallisuudesta
voi pitdd terveeni kritiikkind. IThminen ei suinkaan ole kaikkivoipa,
eikd hidnen toimintansa liheskdan aina tahtdd hyvdin. Thminen on
erchtyvi ja haavoittuva, hankkeissaan usein epionnistuva. Eiki sil-
tikadn pidi sulkea silmid, ettd ihminen on sekd tuhoava ettd itsetu-
hoisa. Mutta kaikista luetelluista puutteistaan huolimatta ihminen
ei voi siirtdd vastuutaan markkinoille. Markkinoilla ei ole arvotajun-
taa eikd oikeudentuntoa. Kansalaisilla on edelleen lupa odottaa, ettd
yhteiskunnan johto tekee voitavansa heidin eliminsi saattamiseksi
elimisen arvoiseksi. Siksi tulee — Herbert Marcusen sanoin — tutkia
kidytettyjd, kiyttimattomid ja véddrin kiytettyja mahdollisuuksia ih-
misten elinolojen parantamiseksi (Marcuse 1968, 10). On kartoitet-
tava vaihtoehtoja ja etsittivd optimaalinen kehityslinja. Se on jotakin
muuta kuin markkinoiden vietdviksi heittdytyminen.
Uusliberalismi nojaa tehokkuuden ja kilpailukyvyn kaltaisiin vi-
linearvoihin. Niiden voi tulkita palvelevan viime kidessi eloon jid-
mistd globaalissa olemassaolon taistelussa. Vilinearvot saavat helpos-
ti hyviksynnin, koska niiden ajatellaan olevan “neutraaleja”, usko-
taan, ettd ne sopivat yhteen monenlaisten arvojen kanssa. Kukapa
meiddn aikanamme ilkeiisi ilmoittautua vaikkapa tehottomuuden
kannattajaksi? Kuitenkin mainittujen vilinearvojen toteuttaminen
estdd sellaisten asiantilojen saavuttamisen, joissa todellistuu niitd
olennaisempia arvoja. Esimerkiksi se, ettd yritys (koulu) voi kiyt-
tdd tyontekijad (opettajaa) silloin ja vain silloin, kun se titi tarvitsee,
on toki tehokasta resurssien kiyttéd, mutta asianomaisen tyontekijin
kannalta se merkitsee patkityotd, joka ratkaisevasti heikentii elimin
laatua. Kansantalouden tasolla varojen uudenlainen kohdentaminen
paremman tuoton toivossa saattaa heikentdi esimerkiksi kaikille tar-
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koitettua peruskoulutusta tai vanhusten hoitoa. Tillainen ihmisten
arvottaminen tuoton nikdkulmasta, ihmisilld “laskeminen”, loukkaa
riikedsti etitkan keskeistd ajatusta kaikille kuuluvasta yhtildisestd ih-
misarvosta.

Kysymys arvoista on olennainen niin politiikan kuin yksittdisen
ihmisenkin elimin kannalta. Mutta arvot muodostavat ongelman.
Vertauskuvallisesti linsimaiden viestd on jo pitkdin elinyt “nuoruu-
den kriisia” kykenemattd astumaan aikuisuuteen. Tamin kriisin ki-
teytti Friedrich Nietzsche sanoihin ”Jumala on kuollut”. Thmiset ei-
vit voineet vilttyd tunteelta, ettd niin moraalilta, arvoilta kuin ih-
miselimidn mieleltdkin oli absoluuttinen perusta pudonnut. Kaikki
on sallittua, ihmiselimi mieltd vailla ja arvot puhtaasti subjektiivisia,
olivat johtopiitokset. Tdmian nihilistisen” vilivaiheen jilkeen olisi
pitinyt rakentaa moraali, arvojen jirjestelmi ja mielekkyys annetuis-
sa puitteissa tukeutumatta absoluuttiseen auktoriteettiin. Tehtivd on
osoittautunut vaikeaksi. Nihilismistid on tullut "normaalitila”. (Le-
vin 1987a, 40-43.) Tdtd nihilismid ilmentdd my6s uusliberalistinen
polititkka — jopa varsin ujostelemattomasti. Kuvaa tosin himarcia
se, ettd erdissd maissa uusliberalismi on liittoutunut konservatiivisen
ajattelun kanssa “yhteiskunnan” vaikutusvaltaa vastaan. Liitto ei ole
siroton. (Gamble 1996, 100-107.)

Vaikkei arvoilla ole absoluuttista perustaa, ei niiden silti tarvit-
se olla vain subjektiivisen halun ilmentymii. Mielestini hyvia eli-
mid konstituoivat arvot ovat riittdvin hyvin perusteltavissa. Niiden
eksplikoijana tunnetaan etenkin Nussbaum (Nussbaum 1998). On-
gelmaa voi lihestyd myos Hans Jonaksen tapaan. Hin viittdd, ettd
pahan — siis sen mitd missdin tapauksessa emme halua — tunnistami-
nen on meille monin verroin helpompaa kuin hyvin osoittaminen
(Jonas 1984, 63). Voimme mdiritelld hyvin elimin varsin pitkille
sanomalla, miki ei siithen kuulu.

Uusliberalistisen yhteiskunnan tylyys tulee nikyviin my6s niin,
ettd se ei tarjoa kansalaisille tulevaisuutta positiivisten ihanteiden
muodossa. Se ei esitd visiota johon kansalaiset haluaisivat sitoutua,
joka rohkaisisi ja antaisi elimille suunnan. Tulevaisuus esiintyy pa-
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remminkin uhkakuvina, jotka herittivit pelkoa ja levottomuutta.
Yksil6 on itsensd varassa, mutta harva on varma menestyksestdin no-
peiden muutosten maailmassa. Thmiset, joilla ei ole tulevaisuutta,
altistuvat masennukselle. (Levin 1987b, 494.) Tulevaisuuteen tih-
tidvien toimintojen, kuten kasvatus ja opiskelu, mielekkyys joutuu
vaakalaudalle. Kun uusliberalistisen yhteiskunnan rakenteet ja dyna-
miikka ovat sellaiset kuin ne ovat, voidaan perustellusti odottaa ih-
misten kokevan masennuksen ohella jatkuvaa uupumusta, epivar-
muutta, ahdistusta, tyhjyyden ja yksindisyyden tunnetta seki kipua
yhteiséllisyyden puuttumisesta. Se on kokemusta, jota ei voi miti-
t6idd sanomalla sitd “vain subjektiiviseksi” (Levin 1987a, 33,50). Se
on kokemusta, joka muodostaa keskeisen perusteen arvioitaessa uus-
liberalistisen yhteiskunnan toivottavuutta. Pelkistidn toimeentulo-
kamppailuksi pelkistetty elimi hukkaa inhimilliselle olemassaolol-
le olennaisia ulottuvuuksia (eettinen, esteettinen, sosiaalinen, kon-
templatiivinen) ja tekee ihmisestd "yksiulotteisen”.

Jarjen epdilystd huolimatta on uusliberalistinen politiikka varsin
miiritietoista ja laskelmoivaa jirjen kiyttod. Markkinat, jotka eivit
ole jirjen luomus, vaativat suunnitelmallista jirjen kiyttod sekd so-
veltamisen, yllipidon ettd jatkuvuuden turvaamisen osalta. Globaalit
markkinat eivit kuitenkaan ole kenenkain ohjattavissa: niin yksittdi-
set maat kuin kansalaisetkin ovat niiden armoilla. Markkinoille "hei-
tettynd oleminen”, arvojen vilineellinen luonne ja kyyninen ihmis-
kisitys murtavat ihmisen arvon mukaisen elimin.
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Sanasto

adekvaatti

tdysin asianmukainen, sopiva, tarkoi-
tusta vastaava

affektiivinen

mielenliikutusta, kiihtymystd, tunnet-

ta heijastava, mielialaa koskeva; tun-
nevaltainen

altruismi

epditsekds kanta, ettd toisten etu on
pantava oman edun edelle; egoismin
vastakohta

analogia

yhdenmukainen, vastaava, samankal-

tainen, verrattavissa oleva

aristoteelinen

Aristoteleen oppien mukainen; Aris-
toteleen etiikan perusajatus on se,
ettd yksilon tulee kayttaytya jatku-
vasti hyveellisesti ja kehittdad hyveita,
sen sijaan ettd han tekisi vain yksit-
tdisid hyvia tekoja.

asosiaalinen

epdsosiaalinen, yhteiskuntaan so-
peutumaton

assosiaatio
mielleyhtyma

asynkroninen

tahdistamaton; eriaikainen; vasta-
kohta synkroninen

Sanasto

attribuutti

kuvataiteessa: tunnus(merkki), tun-
nus-, vertauskuva; filosofiassa: olen-
nainen ominaisuus

auditiivinen
kuuloaistia koskeva, kuuloon perus-
tuva

autonomia

sisdinen itsehallinto; ”sisdinen itse-
ndisyys”

behaviorismi

psykologian tutkimussuunta, joka
tutkii vain ulkoista, objektiivisesti
havaittavissa olevaa kdyttaytymistd,
eikd subjektiivisia, laadullisia men-
taalisia prosesseja, kuten tietoisuut-
ta, tunteita, ajatuksia, motiiveja yms.

Cohenind

efektikoon mittaluku, joka vaihtelee
valillda o—1. Mitd suurempi luku on,

sitd suurempi ero ryhmien tai muut-
tujien valilla on. Ks. myos efektikoko

Cronbachin alfakerroin

mittaluku, jonka avulla mitataan
muuttujajoukon sisdistd konsistens-
sia eli yhtenaisyyttd. Kdytetddn usein

arvioitaessa mittaustulosten reliabili-

teettia eli niiden vapautta satunnais-
virheestd. Cronbachin alfa vaihtelee
valilld o—1. Mitd ldhempand arvo on

yhtd, sitd vdhemman mittaustuloksis-

sa on satunnaista virhetta.
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deregulaatio

sadnnostelyn, sddntelyn, taloudelli-
sen sddntelyn purkaminen

desentralisaatio

hajautus, toiminnan jakaminen eri
laitoksille tai ihmisille tai alueille

destruktiivinen
tuhoava, havittava, hajottava

diskriminoida
syrjid; erottaa, huomata ero

diskurssi

keskustelu, mielipiteiden vaihto; jos-
takin kdytdavan keskustelun kokonai-
suus sdadntdineen

dogmaattisuus

ahdasmielisyys, ankarakatseisuus,
jyrkk@mielisyys; dogmien mukainen

dogmi

arvovaltaisen tahon esittama saanto;
ajatus, josta ihminen pitaa kiinni
dynaaminen

voimakas, muutoksiin valmis, eteen-
painpyrkiva; liikettd, muutosta sisal-
tava

efektikoko

kertoo, kuinka suuri yhteys, selitys
tai ero ryhmien tai muuttujien valil-
ld on

ekskursio

retki, tutustumiskaynti, ryhmén opin-

tomatka

ekspansiivisuus

pyrkimys laajentumaan, laajenemis-
halu, laajenemiskyky, kasvuhakui-
suus

eksplikoida
selittdd, tulkita, analysoida

emootio
tunne(tila)

emotionaalinen

tunneperdinen, -pitoinen, tunteen-
omainen, tunne-

empiirinen

kokeellinen, kokemukseen perustu-
va; jokaiselle vditteelle ja teorialle on
kokemuksellinen (kokeellinen, ha-
vainnoitu) vahvistus

endokriininen

fysiologiassa: rauhasesta; umpi-, si-
sderitteinen

epistemologia

tieto-oppi, tietoteoria; kasitys tie-
tamisen alkuperastd ja luonteesta
sekd tiedon muodostamisesta; tutkii
tietdmisen perusluonnetta, mitd ja
miten voidaan tietdd. Miten tietami-
nen "tapahtuu”? Mitd voimme tietda
ja miten?

epistemologinen

tietoteoreettinen, epistemologian
mukainen, ks. edelld

etiologia

oppi sairauden aiheuttajista tai nditd
seikkoja tutkiva lddketieteen haara;
tietyn sairauden syyt tai alkupera

etiologinen

etiologiaa koskeva, etiologiaan kuu-
luva, ks. edelld

evidenssi
todiste; ilmeisyys



faktori
johonkin vaikuttava seikka, "tekija”

farmakologinen
ladkeaineopillinen

fenomenaalinen
elamyksellinen; ilmioitd koskeva

fenomenologia

oppi ilmidistd; jattad sivuun kaikki
tutkittavaa ilmiota koskevat ennak-
kokésitykset, teoriat ym. ja koettaa
tavoittaa sen ydinsisallon mahdolli-
simman puhtaasti

fenomenologinen

fenomenologian mukainen, fenome-
nologiaan kuuluva, ks. edella

formaalinen
muodollinen; muotoa koskeva

frekvenssi

esiintymistiheys, taajuus, yleisyys;
esim. tutkimukseen osallistui 13 sai-
raanhoitajaa ja 4 ldakarid, frekvenssit
ovat 13 ja 4.

fvlogeneettinen

fylogeneesiin, eli suvun-, lajinkehi-
tykseen perustuva

holismi

asian tarkastelu kokonaisuutena, ko-
konaisuuden kannalta ("enemman
kuin osiensa summa”); kokonaisval-
taisuuden, kokonaisuuden maaraa-
van tai ohjaavan vaikutuksen koros-
taminen psykologian, biologian ja fy-
siikan ilmiciden alueilla

hybris

ylimielisyys, uhmamieli, ylpeys; me-
nestymisen aiheuttama ylpeily

Sanasto

identifioida
tunnistaa, samastaa
implikaatio

vihjaus, viite; seuraus, jalkimmaisen
asian sisdltyminen edelliseen

infrastruktuuri

perusrakenne, esim. taloudellisen
toiminnan perusedellytykset kuten
tiesto ja rahajdrjestelma

instanssi

oikeus-, hallinto-, virka-aste; viran-
omainen tai vastaava

institutionaalinen

laitosmainen, laitostunut, laitokseksi
muodostettu

instituutio

tapajarjestelmd, oikeusjarjestys, (yh-
teiskunnallinen) laitos
instrumentaalinen

valinettd tai keinoa osoittava

integrointi

yhdistdminen, yhdentdminen, liitta-
minen, eheyttdminen, yhtendistami-
nen

intertekstuaalinen

tekstienvalinen; esimerkiksi viittaus
tekstistd toiseen

interventio

puuttuminen, sekaantuminen, valiin-
tulo; vélittaminen, sovittelu

intressi

mielenkiinto, kiinnostus; etu, toimin-
nan tavoite tai pyrkimys
invarianttius

muuttumattomuus, séannén mukai-
suus
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irrationaalinen
jarjeton, jarjenvastainen

kausaalinen

syytd ilmaiseva, syysuhteen mu-
kainen, syysuhteeseen perustuva,
syysuhteinen; kausaaliyhteydet ovat
muuttujien valisia syy-seurausyh-
teyksid, joita pyritddan todentamaan
tilastollisin menetelmin empiirisissa
tutkimuksissa.

Khiin nelio (x?) -testi

mittaa kahden muuttujan valista riip-

pumattomuutta. Testi kertoo, onko
muuttujien tai ryhmien valilld todel-
lista eroa, vai johtuuko se sattumas-
ta.

kognitiivinen

tietoa ja tiedostamista koskeva, tie-
dollinen; psykologiassa havaitsemi-
seen ja tietdmiseen liittyva tai perus-
tuva

kognitio

kaikki tiedon ja tiedostamisen muo-
dot tai lajit: esimerkiksi tietdminen,
ajatteleminen ja havainnointi

koherentti

koossapysyva, tiivis, kiinted, yhteen-
sopiva, yhtendisyys, johdonmukai-
suus

kollegiaalinen
virkaveljellinen, toverillinen

kollektiivinen

yhteisdd ja sen kaikkia jasenid koske-

va; yhteistoimintaan perustuva

kompleksinen

monesta osasta koostunut, mutki-
kas, rakenteeltaan epdselvd

kompositio

kokonaisuuden muodostaminen,
osien suhteuttaminen ja yhdistami-
nen toisiinsa; osista muodostettu ko-
konaisuus

konfiguraalinen frekvenssianalyysi

tilastollinen menetelm4, jolla voidaan
maarittdd, eroavatko odotusten vas-
taiset havainnot merkittavasti odo-
tusten mukaisista havainnoista vai
johtuuko ero vain sattumasta.

konfirmatorinen faktorianalyysi

tilastollinen menetelmd, jossa tutki-
jalla on jo etukdteen teorian pohjalta
muodostettu kasitys aineiston fakto-
rirakenteesta ja tdmédn analyysin teh-
tdvand on joko varmistaa tai kumota
tama kasitys kokeellisen aineiston
pohjalta

konfrontaatio

vastakkaisuus, vastakkainasettelu,
ristikuulustelu, erimielisyyden ai-
heuttama konflikti

konfrontoida
asettaa vastakkain, ristikuulustella

konnektionismi

oppi, ettd kaikki psyykkiset toiminnat
ovat drsykereaktioyhteyksia

konnektionistinen
konnektionismin mukainen, ks. edelld

konsensus
yksimielisyys, sopimus

konstituoida
perustaa, asettaa, muodostaa

konstituutio

rakentaminen, kokoonpano, perusra-
kenne, perusta



konstruktivismi

suuntaus, jonka mukaan ihminen ak-
tiivisesti rakentaa eli konstruoi tie-
tonsa ja kdsityksensa maailmasta

konstruktivistinen
konstruktivismin mukainen, ks. edelld

konstruoida

rakentaa, panna kokoon, muodostaa,
sommitella, suunnitella

konteksti
teksti-, lause-, asiayhteys

kontekstuaalinen
tekstiyhteyttd, asiayhteyttd koskeva

kontemplatiivinen
mietiskelevd, mietiskely-

korrelaatio

riippuvuus, vastaavuus; tilastomate-
matiikassa kahden muuttujan valisen
riippuvuuden astetta voidaan nimit-
tdd yleisessd merkityksessa korrelaa-
tioksi. Jos korrelaatio on voimakasta,
voidaan toisen muuttujan arvoista
pddtelld toisen muuttujan arvot mel-
ko tasmadllisesti. Jos korrelaatio on
heikko, ei muuttujien valilld ole yh-
teisvaihtelua.

korrelaatti

tietyn korrelaation nojalla toista vas-
taava; vastine, vaste

korrelatiivinen

riippuvuussuhteinen; keskendén vas-
taava

kumuloitua
kertyd, kasautua

kvalitatiivinen
laatua koskeva, laadullinen, laatu-

Sanasto

kvantifioida

ilmaista maaréna, esittaa maaralli-
sesti, maadrallistaa

kvasi-

ndenndis-; liki-, lahes

legitiimi

oikea, hyvaksyttava, laillinen, oikeu-
tettu

materialismi

kdsitys, ettd kaikki olevainen on ai-
netta; eldmdnkatsomus, joka pitda
aineellista hyvda henkisia arvoja tar-
kedmpéana

materialistinen

materialismin mukainen; aineellisuu-
teen kiintynyt, ks. edelld

mekanismi

koneisto; filosofinen kasitys, etta
kaikki olevainen on mekaanisten la-
kien alaista

mekanistinen
mekanismin mukainen, ks. edelld

modernismi

eri alojen (varsinkin taiteiden) uu-
demmista, ldhinnd ensimmadisen
maailmansodan jdlkeisistd suunta-
uksista kaytetty yhteisnimitys. Mo-
dernistiset suuntaukset kapinoivat
1800-luvun lopun akateemisia ja kon-
servatiivisia traditioita vastaan.

monismi

filosofinen kasitys, jonka mukaan
olevainen on yhtendinen, muodostaa
ykseyden tai on muodostunut yhden-
laisesta perustekijdstd, esim. ainees-
ta tai hengesta tai sielusta

monistinen
monismin mukainen
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n=, N =
numerus, tutkimusjoukon suuruus

(esim. n = 1744 tarkoittaa, ettd tutki-

mukseen osallistui 1744 henkil6d)

naturalismi

kdsitys, ettd todellista on vain fyysi-
nen luonto

naturalistinen

naturalismin mukainen, ks. edelld;
luonnon-, todellisuuden mukainen

neuraalinen

hermostoa tai hermokudosta koske-

va tai niihin liittyvd, hermostollinen

neutralisointi

tehda puolueettomaksi, tasapuoli-
seksi

nihilismi
kanta, ettei ole olemassa arvoa tai
totuutta

nihilistinen
nihilismin mukainen, ks. edella

normatiivinen

normina oleva, ohjeita antava, oh-
jeellinen

normi
sdantd, ohje, malli; kdyttaytymis-
sdantd

normittava

normin vahvistava tai asettava; stan-

dardoiva

objekti

toiminnan kohde tai tavoite, esine,
olio

objektiivinen

tosiasioiden mukainen, todellinen,
subjektista riippumaton, puolueeton,
ulkokohtainen

omnipotentti
kaikkivoipa

ontinen, onttinen
olevainen, olevaista koskeva

ontologia

filosofian osa, joka tutkii olemisen ja
olemassaolon kdsitteitd ja olevaisen
perimmadistd laatua, nimenomaisesti
pyrkien ylittamdan tieteiden tulokset

ontologinen

ontologiaan kuuluva, ontologiaan
perustuva, ontologian mukainen, ks.
edella

oraalinen

suun kautta tehtdva t. tapahtuva,
suuhun liittyvd, suu-

p-arvo (esim. p < 0.001)

P-arvo ilmoittaa todenndkdisyyden
sille, ettd saataisiin sattumalta yhta
suuri (tai suurempi) ero ryhmien véa-
lille tai yhteys muuttujien valille kuin
mikd analyysissa havaittiin. Siis mitd
pienempi p-arvo, sitd varmemmin
havaittu ero tai yhteys on todellinen
eikd sattuman vaikutusta. Yleisen
sopimuksen mukaisesti tulosta pide-
tdaan "tilastollisesti merkitsevana”,
jos p-arvo on pienempi kuin 0,05.

paradigma

ajatusmalli, [dhestymistapa; tieteen-
alan perustavanlaatuiset periaatteet



pitkittdistutkimus

pitkittdistutkimuksen asetelmaan
kuuluu useiden havaintoyksikdiden
kaytto sekd ainakin kaksi eri mit-
tauskertaa

pluralismi

filosofiassa katsomus, jonka mukaan
todellisuus rakentuu monista erilaa-
tuisista aineksista tai sen selittami-
seksi on olemassa monia tekijoitd;
yhteiskunnan moninaisuus, rakentu-
minen monista olennaisesti erilaisis-
ta aineksista; vaatimus erilaatuisuu-
den tunnustamisesta ja sallimisesta;
suvaitsevaisuus, moninaisuuden pi-
tdminen hyvdna asiana

postmoderni

modernismia myéhdisempi tai sitd
seurannut (1960-luvulta alkaen), ks.
modernismi

preferenssi

etuoikeus, etuus, ensisijaisuus
prinsiippi

alkuperuste, alkusyy; periaate, pe-

rusajatus tai -sddntd; perimmadinen
perusta

produktiivinen
tuottava, tuottelias; hedelmallinen

raison d’etre

olemassaolon oikeutus, olemassa-
olon syy

rationaalinen

jarjellinen, jarjenmukainen, jarkeva,
ymmadrrettadvissd, kdsitettavissa ole-
va; tarkoituksen mukainen

realisoitua
toteutua, todellistua

Sanasto

reduktionismi

oppi tai kdsitys, jonka mukaan ilmiot
ovat selitettavissa yksinkertaisem-
pien ilmididen pohjalta

reduktionistinen
reduktionismin mukainen, ks. edelld

redusoida

palauttaa aikaisempaan, yksikertai-
sempaan tai pienempdan; osoittaa
kasite tai periaate yksinkertaisem-
masta tai perustavammasta johtu-
vaksi; vahentdd, peruuttaa

relativismi

katsomus, jonka mukaan asiat ovat
suhteellisia, tarkastelijasta ja nako-
kulmasta riippuvia, niin ettei kukaan
voi pitdd omaa totuuttaan yleispate-
vang; katsomus, jonka mukaan ar-
vostukset eivat ole eivatka voisikaan
olla yleispdtevia

relativistinen
relativismin mukainen, ks. edelld

relevantti

merkityksellinen, olennainen, asiaan
vaikuttava

standardoitu residuaali

kun tutkimuksessa saaduista havain-
noista tehddan tilastollinen malli,
niin havainnot, jotka eivat asetu ar-
vioituun malliin, ovat residuaaleja.
Standardoituja residuaaleja voidaan
kayttdd poikkeavien havaintojen tun-
nistamiseen, esim. jos arvioitu malli
on riittdvd kuvaamaan kaikkia ha-
vaintoja, standardoitujen residuaa-
lien itseisarvot saavat vain pienelld
todennakdisyydellda suurempia arvoja
kuin 2.5-3.

resonoida
vdrdahdelld mukana
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responsiivisuus
vastaanottavaisuus, vastaanottokyky

riippumattomien otosten t-testi

tilastollinen testi kahden ryhman kes-

kiarvojen erolle. T-testi auttaa paat-
telemdan, onko ryhmien vélinen ero
todellinen, vai vain otantaan liittyvaa
satunnaisvaihtelua.

semanttinen

merkitystd koskeva, merkitys-; merki-

tysopillinen

sensitiivisyys
herkkyys, arkuus, pelokkuus

sensorinen

aistihavaintoihin tai aistimuksiin liit-
tyva tai perustuva; aistimia ja niista
ldhtevid hermoja sekd keskusher-
moston aistinalueita koskeva tai nii-
hin liittyva

skeema

kaava, kaavio, (malli)kuvio; suunni-
telma, periaate

solidaarisuus
yhteisvastuullisuus, yhteenkuulu-

vuus, myodtamielisyys
Spatiaalinen

avaruudellinen, kolmiulotteista tilaa
koskeva

staattinen

vakaa, pysyvd, kiinted; tasapainossa,
levossa oleva; muuttumaton, kestava

stimulaatio
arsytys; kiihotus, virkistys, piristys

struktuuri
rakenne

subjekti

perusta, pohja, alamainen, toimiva
(ja ajatteleva) olento, toimija, yksilo

subjektiivinen

omakohtainen, yksildllinen, epdasial-
linen, puolueellinen

substanssi

aines, asiasisélto; aineellinen, kou-
raantuntuva asia, omaisuus; filoso-
fiassa sindnsd oleva ja pysyvd, havia-
matoén ja muuttumaton perustekija,
tosiolevainen

synkroninen

samanaikainen, samalla hetkelld ta-
pahtuva tai samaan aikaan kuuluva;
samantahtinen; vastakohta asynkro-
ninen

syntetisoiva

yhdistdvd, kokoava; keinotekoinen,
tuotettu

systemaattinen
jarjestelmallinen

teesi
vdite, vaitos, vaittama

tendenssi

pyrkimys tiettyyn suuntaan, tavoite,
tarkoituksellisuus; muutosten suun-
ta, kehityksen yleissuunta

verbaalinen

sanallinen, sanoin esitetty, suullinen;
kielellinen, kieleen liittyva tai sen
avulla ilmaistu

visuaalinen

nakdaistiin liittyva tai siihen perustu-
va; nakyva



Sanasto
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