.

- J Tampereen yliopisto

Matias Kemppainen

TULEVAISUUDEN KOULU
PERUSOPETUKSEN YLALUOKKALAISTEN
NUORTEN SILMIN

Kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunta
Pro gradu -tutkielma
Huhtikuu 2026



TIVISTELMA

Matias Kemppainen: Tulevaisuuden koulu perusopetuksen ylaluokkalaisten nuorten silmin
Pro gradu -tutkielma

Tampereen yliopisto

Kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunta, luokanopettaja, kasvatustieteen maisteri
Huhtikuu 2026

Ekokriisien olemassaolosta vallitsee tieteellinen konsensus. Ihmisten ja yhteiskuntien haitalliset
kayttaytymismallit ja uskomukset seka yhteisdissa tapahtuvat sosialisaation prosessit yllapitavat ekokriiseja.
Ihmisten kayttaytyminen on ekokriisien juurisyyna.

Kasvatuksen voima ekokriisien ajalla nayttaytyy toiveikkaana. Kasvatuksessa tapahtuvat sosialisaatio,
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lahtdkohtaisesti tavoitteita, joihin sen avulla pyritddn. Tavoitteet vaihtelevat kuitenkin riippuen kasvattajan
nakokulmasta. Ekokriisien ajalla olisi taten hyva tarkastella kriittisesti kasvatusta.

Ekokriisien ajalle on hahmoteltu varteenotettavia kasvatuksen suuntaviivoja. Lisdksi runsasta filosofista
pohdintaa kasvatuksen perimmaisistd oletuksista on Kkiitettavasti. Kuitenkin tarkastelua suomalaisen
koulujarjestelman piirissa toteutettavasta kasvatuksesta on erityisesti nuorten nakékulmasta vahaisenlaisesti.
Etenkin ekokriisien ajalla lapset ja nuoret olisi hyva nahda oman yhteisénsa osaavina jasenina.

Naista lahtdkohdista kasin tarkastelin, millainen tulevaisuuden koulu ja sen piirissa tehtava kasvatus voisi
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ylaluokkalaisten nuorten kasityksia tulevaisuuden koulusta. Nuorten kirjoittamista kertomuksista tarkastelin
lisaksi tulevaisuuden koulun edustamia kasvatusnakymia.

Aineistosta tunnistin tulevaisuuden koulua kuvaavat kolme teemaa: tarkkarajainen opettaja- ja
oppiainevetoinen struktuuri, elintarked ruokailu ja suhteellisen eriytyneet oppilaiden sekd opettajien
valtakunnat. Tulevaisuuden koulun arki rakentuu struktuurin ja oppiaineiden seka oppituntien valissa
tapahtuvan toiminnan varaan. Koulu nayttaytyy opettajavetoiselta. Koulussa olemisen perimmaisena
tarkoituksena nahdaan oppiminen. Ruokailu nayttaytyy olennaisena osana koulun arkea, minkd ymparille
kietoutuu kaikki muu tekeminen. Opettajat vastaavat oppitunneista ja oppimisesta. Ruokailu, syéminen ja
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There is a scientific consensus on the existence of ecological crises. Harmful patterns of behaviour and belief
among individuals and societies, as well as processes of socialization within communities, contribute to the
maintenance of these crises. Human behaviour constitutes the root cause of ecological crises.

The potential of education (“kasvatus” in finnish) in a time of ecological crises appears hopeful. Processes
of socialization, cultivation (“sivistys” in finnish; “Bildsamkeit” in german), and individual growth that take place
within education influence individuals and their behaviour. Education is inherently goal-oriented; however,
these goals vary depending on the educator’s perspective. In times of ecological crises, it is therefore important
to critically examine education, for example by reflecting on the aims toward which schools educate.

Plausible educational guidelines have been proposed for responding to ecological crises, and there has
been extensive philosophical discussion on the fundamental assumptions of education. However, there is
relatively little research which examines education as practiced within the Finnish school system from the
perspective of adolescents. Especially in an era of ecological crises, children and adolescents should be
recognized as competent members of their communities.

Building on these premises, this study examined what a future school and the educational practices within
it might look like. The data consisted of empathic writing texts produced by students in grades 7-9 of Finnish
basic education, that is, lower secondary school students. The research task was to explore these students’
conceptions of the future school. In addition, the educational orientations represented by the future school
were examined through the students’ narratives.

Three themes describing the future school were identified in the data: a clearly delimited, teacher- and
subject-driven structure; vital school meals; and relatively distinct spheres of students and teachers. Everyday
life in the future school is structured around formal organization, subjects, and activities that take place between
lessons. The school appears teacher-centered, and learning is seen as the fundamental purpose of being at
school. School meals are perceived as an essential part of daily school life, around which all other activities
are organized. Teachers are responsible for lessons and learning, while meals, eating, and breaks are
perceived as belonging to students. These boundaries are thought to support learning when they remain
relatively stable. According to the students’ conceptions, student agency, a pleasant atmosphere, and a focus
on learning are key characteristics of a good school.

In the narratives, school predominantly represents the socialization dimension of education. Elements
related to students’ identity development, that is, personal growth, are also evident. Cultivation and
perspectives associated with educational guidelines proposed for times of ecological crises remain marginal.
When compared with broader educational research discourse, the adolescents’ conceptions appear realistic
and trustworthy.

Keywords: ecological crisis, basic education, education, the future school, lower secondary students
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1 JOHDANTO

Nykyiset elintapamme ovat kestamattomia. Kuluvaa aikaa varittaa viheliaiset
ekokriisit, joiden olemassaolosta vallitsee tieteellinen konsensus (NASA, n.d.a.;
Rockstrom ym., 2009, kuvio 6; Steffen ym., 2015, kuvio 3; IPCC, 2018a; Varri,
2018; WWF, n.d.a.1; WWF, 2020; WWF, 2024; Richardson ym., 2023, kuvio 1;
UNEP, 2023; UNEP, 2025; ECMWF, 2024). Nama ekokriisit — joihin esimerkiksi
ilmastonmuutos kuuluu - horjuttavat koko maapallon elinvoimaisuutta (IPCC,
2018b). Ihmisen toiminta kuten ylikulutus (WWF, n.d.a.1; WWF, n.d.a.2; WWF,
2020, 56-59; Global footprint network, n.d.a.), teknologisen edistysuskon
yllapitaminen (Varri, 2018), rajattomaan talouskasvuun uskominen ja kapitalismi
(Moore, 2015, 36—38, 123—-131; Moore, 2017, 600; Varri, 2018) ovat uhkana talle
elinvoimaisuudelle. Elaman edellytysten tarkeysjarjestys vaikuttaa olevan
hukassa (ks. Salonen & Bardy, 2015, Varri, 2018; Huttunen ym., 2022; Keto ym.,
2022).

Yhteiskunnassa tapahtuva sosialisaatio toisintaa itsensa sisalla tapahtuvia
kollektiivisia narratiiveja ja tulevaisuusorientaatioita (Salonen, 1997, 167,
Huttunen ym., 2022, 486; ks. myds Antikainen, 1993, 87; Varri, 2004, 112-118;
Varri, 2018). Esimerkiksi koulut nayttavat yllapitdvan yhteiskunnan
kestamattomia rakenteita kuten kilpailua (Siivonen, 2019; Poutanen, 2023).
Perusopetus voidaankin nahda osallisena nykyiseen riistoa ja ylikulutusta
yllapitavaan yhteiskuntajarjestykseen (Kuurme, 2004; Varri, 2018, Huttunen ym.,
2022; ks. Myo6s Pulkki, 2014b, 76-78; Salmela, 2014, 188-189). Ekokriisit
koskettavat taten kaikkea perusasteen kouluissa tapahtuvaa toimintaa.

Ekokriisien ajan on luonnehdittu vaativan uudenlaista nédkdkulmaa muun
muassa maailmaan, ihmiskasitykseen ja kasvatukseen (Salonen & Bardy, 2015;
Varri, 2018; Keto ym., 2022, Huttunen ym., 2022). Perusopetuksella on kaksi
ydintehtavaa, joista toinen on kasvatus (Perusopetuslaki, 628, 1998; OPH, 2014).
Tassa tutkimuksessa kasvatuksella tarkoitetaan perusopetuksen opettajien



koulun piirissa tekemaa kasvatustyota, joka kohdistuu perusopetuksen
oppilaisiin. Kasvatuksen rooli ekokriisien ajalla nayttaa erityiselta, koska siina
tapahtuvat sosialisaatio, sivistys ja yksildllinen kasvu vaikuttavat olennaisella
tavalla ihmiseen ja lopulta hanen kayttaytymiseensa (ks. Antikainen, 1993;
Salonen, 1997; Siljander, 2000b; 2014; Sutinen, 2003; Varri, 2004; 2018; OPH,
2014). Kasvatus itsessdaan tapahtuu muun muassa eri kasvatuspaamaarien
(Varri, 2004), jaetun ajallis-paikallisen todellisuuden (Wilenius, 1987, 30; Varri,
2004, 34) ja instituutioiden tavoitteiden ristipaineessa (Goodson, 2001; OPH,
2014; Tomperi, 2017). Kyse voidaan nahda olevan (poliittisesta) toiminnasta
(Goodson, 2001), jolla vaikutetaan toisen ihmisen toimintaan (Siljander, 2000b,
31-34; Varri, 2004).

Suomessa asuvilla perusopetusikaisilla on oppivelvollisuus, joten kouluissa
tehtavat valinnat esimerkiksi kasvatuksen painotuksissa koskettavat lahes
jokaista kasvavaa lasta ja nuorta. Perusopetuksen piirissa oppilaita oli vuonna
2024 yli kuusisataatuhatta (Tilastokeskus, 2025, 8. lokakuuta), joten kyseessa on
merkittavan kokoinen joukko Suomen vaestosta.

Nuoret suhtautuvat ekokriisien ajan haasteisiin  keskimaaraisesti
optimistisesti ja ovat lahtdkohtaisesti ymparistomyonteisia (ks. Saari & L6tjonen,
2022; Hirvilammi ym., 2022). Erityisesti perusopetuksessa ja toisella asteella
opiskelevat nuoret luottavat vahvasti yhteison mahdollisuuksiin vaikuttaa
ekokriiseihin (Saari & L&tjonen, 2022). Lisaksi suurin osa nuorista omaa
ekososiaalisia arvoja, joiden mukaan he myoés kertovat toimivansa (Hirvilammi
ym., 2022). Etenkin ekokriisien edessa lapset ja nuoret olisi ndhtava yhteisonsa
osaavina ja taysivaltaisina jasenina (ks. Fridaysforfuture.org, n.d.a.; Uprichard,
2008; Connect4Climate, 2018, 16. joulukuuta).

Nuoret kuuluvat kuitenkin joukkoon, jonka mielipiteet ovat harvoin
edustettuina tutkimuksissa (ks. Kivioja & Puroila, 2017; Koirikivi ym., 2023).
Taman vuoksi tutkimus pyrki tarkastelemaan ylaluokkalaisten, toisin sanoen
perusopetuksen vuosiluokilla 7-9 (ks. OPH, 2014 ) opiskelevien nuorten ajatuksia
siitd, millainen  tulevaisuuden koulu voisi olla. Aineistona ol
elaytymismenetelmalla tuotetut, nuorten kirjoittamat kertomukset tulevaisuuden
koulusta. Tutkimuksen tehtavana oli tarkastella perusopetuksen ylaluokkalaisten

nuorten kasityksia tulevaisuuden koulusta. Kertomuksista tarkasteltiin lisaksi



tulevaisuuden koulun edustamia kasvatusnakymia. Kasvatusnakymia peilattiin
muun muassa ekokriisien ajalle hahmoteltuihin kasvatuksen suuntaviivoihin.

Hypoteesina on, ettd nuorille tulevaisuuden koulu nayttaytyy arkisena,
heidan todellista (koulu)kokemustaan mukailevana paikkana. Todennakoisesti
kertomuksissa esiintyvat seikat (mukaan lukien ne, jotka jatetdan mainitsematta)
mukailevat asioita, jotka koetaan oman itsen koulussa ja maailmassa olemiseen
vaikuttavaksi (ks. Kivioja & Puroila, 2017; Mattila, 2020; Koirikivi ym., 2023).
Esimerkiksi Koirikiven ja kumppaneiden (2023) havaintojen mukaan lukiolaiset
nuoret painottivat omien yhteiskunnallisen ja taloudellisen osaamisen taitojen
kehittamista seka sosiaalisuuden merkitysta koulussa. Mainittavan arvoista on
tiedostaa koulun olevan sen oppilaiden nakokulmasta paljon kaikkea muutakin,
kuin koulun virallisia toimintoja (Laine, 2000; Kuurme, 2004; Alanko, 2010; Paju,
2011). Taten nuoren nakdkulmasta koulussa painottunee eri asiat, kuin vaikka
tutkijan tai opettajan kuvailemana. On myds taysin mahdollista, ettd nuorille
tulevaisuutta on hankala hahmottaa (ks. Mattila, 2020).

Tutkimus koostuu kuudesta paaluvusta. Niista toisessa tarkastelun
keskiossa ovat ekokriisit, kasvatuksen lahtokohdat ja katsaus yleissivistavaan
koulutukseen Suomessa seka tarkastelu koulun arkeen nuorten silmin. Lisaksi
luvussa kaydaan lapi muita relevantteja nakemyksia ja visioita tulevaisuuden
koulusta. Menetelmalliset ratkaisut ja tutkimusprosessin kuvaus eritellaan
luvussa kolme. Neljannessa luvussa pureudutaan aineiston analyysin tuloksiin
tarkastelemalla millaiseksi perusopetuksen vylaluokkalaiset nuoret kuvaavat
tulevaisuuden koulun seka eritelldaan seikkoja, joita perusopetuksen
ylaluokkalaiset nuoret mainitsevat kuuluvan hyvaan seka huonoon tulevaisuuden
kouluun. Viidennessa luvussa esitetaan aineiston analyysin pohjalta syntyneet
teemat ja pohditaan koulun edustamia kasvatusnakymia suhteessa kasvatuksen
lahtokohtiin ja ekokriisien ajalle hahmoteltuihin kasvatuksen suuntaviivoihin.

Viimeiseksi tarkastellaan tutkimuksen etiikkaa.



2 KASVATUS NYKYISTA
VIISAAMPAAN ELAMAAN

2.1 Elédmme ekokriisien ajalla

Elamme ekokriisien varittamaa, ihmisen ajaksikin nimettya aikakautta, jota
leimaa koko maapallon hyvinvointia koskevat suuret muutokset. Ekokriisien
kuten ilmastonmuutoksen, lajikadon ja saastumisen olemassaolosta vallitsee
tieteellinen yhteisymmarrys (NASA, n.d.a.; IPCC, 2018a; WWF, n.d.a.1; WWF,
2020; WWF, 2024; UNEP, 2023; UNEP, 2025; ECMWF, 2024). Ihmisen toiminta
ylittda toistuvasti planetaarisen kantokyvyn rajat ja nama ylitykset pahenevat
vuosi vuodelta (Rockstrom ym., 2009, kuvio 6; Steffen ym., 2015, kuvio 3;
Richardson ym., 2023, kuvio 1). lhmisen ja luonnon suhde vaikuttaa
keikahtaneen paalaelleen ja ihmisesta voidaan nahda tulleen yksi
luonnonvoimista (Steffen ym., 2007; Varri, 2018). Vaikka tiedostamme
toimintamme haitallisuuden, kdanteentekevaa muutosta yhteisojen toimintaan ja
asenteisiin seka ratkaisuja kasilla oleviin globaaleihin haasteisiin ei ole viela
saavutettu (UNEP, 2023; UNEP, 2025).

Ekokriisien syyt paikantuvat samoille alkulahteille ihmisen toiminnan luokse.
Ihmisyhteis6t muun muassa hyoddyntavat maata vastuuttomasti seka kayttavat
luonnonresursseja kestamattomasti (ks. WWEF, 2020). Yksi ekokriisien
paasyyllisista onkin ylikulutus (WWFc). |Ihmiskunta — nykyiselldadn lahinna
globaali pohjoinen - kuluttaa yha kiihtyvalla tahdilla maapallon resursseja (WWF,
2020, 56-59). Maailman kollektiivinen ylikulutuspaiva oli vuonna 2025 heinakuun
kohdilla (WWF, n.d.a.2). Suomalaisten ylikulutuspaivd puolestaan osui jo
huhtikuun alkuun (WWF, n.d.a.2; Global footprint network, n.d.a.). Kulutamme
oman “osamme” luonnonvaroista nopeammin kuin useat eurooppalaiset emmeka
ole kaukana yhdysvaltalaisten kulutuksestakaan (WWF, n.d.a.; Global footprint

network, n.d.a.).



Kun tutkimuksessa puhutaan ekokriiseista, tarkoitetaan silla ihmisen
aiheuttamia, maapallon ja sen elididen hyvinvointia uhkaavia, enemman tai
vahemman pysyvida muutoksia. Ekokriiseiksi lukeutuvat muun muassa
ilmastonmuutos, lajikato ja saastuminen, silla ne ovat saman asian (juurisyiden)
eri ilmentymia.

lImastonmuutos lienee suomalaisille ekokriiseista tunnetuin. Esimerkiksi
Yleisradion uutiskanavissa aihe on aktiivisesti esilla. [Imasto onkin lammennyt
ihmisen toiminnan vaikutuksesta viime vuosikymmenina yha kiihtyvalla tahdilla
(EEA, 2024, 62-64). Ennatyslampimat vuodet vaikuttavat seuraavan toisiaan (ks.
liImatieteenlaitos, 2.1.2025). Viimeisimman arvion mukaan aikaisemmin
kohtuullisena tavoitteena pidetty globaalin [ampdtilan nousu 1.5 celsiusasteella
on jo saavutettu (ECMWF, 2024). Ilimastonmuutoksen vaikutukset
elinymparistdjen tasapainoon ovat vakavat. Esimerkiksi vaikutukset Suomen
jaatilanteeseen (Luomaranta ym., 2010), lumipeitteen esiintyvyyteen ja
pakkaspaivien lukumaaraan ovat mullistavia (Tallinen, 2019; EEA, 2024, 68).
Hallitustenvalisten ilmastonmuutospaneelin raportissa arvioidaankin
iimastonmuutoksen olevan kahdesta kolmeen kertaan voimakkaampaa
pohjoisilla maa-alueilla (IPCC, 2018b; ks. Myés WWF, n.d.a.1; Tallinen, 2019).
Tama koskee siis myds Suomea. On erittain todennakoista, ettd moni pohjoisen
ilmastoon, eldimiin ja kasveihin vaikuttavista muutoksista tulee olemaan
peruuttamattomia (IPCC, 2018b). Naitd muutoksia on jo havaittu (IPCC, 2018b;
Tallinen, 2019; limatieteenlaitos, 2025, 2. tammikuuta).

Ekokriiseilla on vaikutusta ekosysteemien, elidston ja ilmaston lisaksi myos
ihmisiin, sillda olemme riippuvaisia luonnosta ja sen elinvoimaisista
elinymparistoista (Salonen & Bardy, 2015; Rockstrom & Sukhdev, 2016, 14.
kesakuuta). Vuonna 2020 - ensimmaista kertaa koskaan — viideksi ihmisten
hyvinvoinnille vakavimmaksi arvioiduksi riskiksi nousi ilmastoon ja luontokatoon
liittyvat seikat (WWF, 2020, 104-105). Esimerkiksi ilmastonmuutos pahentaa
muun muassa ihmiseen kohdistuvia terveysuhkia seka vaikeuttaa maataloutta.
Kesien pitkittyneet hellejaksot koettelevat etenkin heikoimmassa asemassa
olevan vaeston terveyttd (Hannikainen ym., 2021). Helteet ja niistd johtuva
kuivuus vaikeuttavat ruoantuotantoa (EEA, 2024, 134—-144). Lammennyt iimasto
mahdollistaa vieras- ja eteldisten lajien leviamisen kohti pohjoista, mika

puolestaan vaikuttaa muun muassa sairauksien levidamiseen (EEA, 2024, 256).
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Pohjois-Euroopassa esimerkiksi punkkien levittdmien tautien odotetaan
lisdantyvan (EEA, 2024, 256, 258, 266).

Tietoa toimintamme haitallisuudesta vaikuttaa olevan riittamiin. Huoli
ekokriisien vaikutuksista maapallon ja eliokunnan tulevaisuuteen ilmenee |api
yhteiskunnan yksildiden ilmastoahdistuksesta (Pihkala, 2021) aina kansallisten
(OPH, 2014) ja monikansallisten toimijoiden (Suomen YK-liitto, n.d.a.; IPCC,
2018a; WWEF, 2020; 2024) linjauksiin saakka. Merkitsevaa muutosta ihmisen
toimintaan ei ole kuitenkaan saavutettu; Iahinna ongelmat ovat vain pahentuneet
(UNEP, 2023; UNEP, 2025).

Taman tutkimuksen asemoituminen ekokriiseihin on, ettd suomalaisen
yhteiskunnan toimijat, kuten perusopetus kokonaisuudessaan, yllapitavat ja
toisintavat osaltaan ekokriiseja ja niiden taustalla olevia kestamattomia rakenteita
(Kuurme, 2004; Varri, 2018). Esimerkiksi kapitalismi ja Kkilpailuyhteiskunta
(Moore, 2015, 36-38, 123-131; Moore, 2017, 600; Varri, 2018) seka
teknologiausko (Huttunen ym., 2022) ovat osa naita rakenteita. Yhteiskunnan
pienen koon, koulutusjarjestelman laadun tai minkd&n muunkaan argumentin ei
pitaisi sivuuttaa olemassaoloamme uhkaavia huolia. Kasvatustieteiden kentalla
olisikin valttamatonta tarkastella koulua ja etenkin sen puitteissa tehtavaa
kasvatustyota kriittisella otteella, jotta ekokriisien ajan haasteisiin voitaisiin

vastata. Seuraavaksi tarkastellaan kasvatuksen merkitysta tulevaisuudelle.

2.2 Kasvatus: Mita se on?

Suomalaisen yhteiskunnan toimijana perusopetus vaikuttaa maailman tilaan
erityisesti kasvatuksen kautta. Perusopetusta jarjestavat peruskoulut ovatkin
ensisijaisesti kasvatusinstituutioita (Perusopetuslaki, 628, 1998; OPH, 2014).
Suomessa asuvilla 7-18- vuotiailla on oppivelvollisuus (Oppivelvollisuuslaki,
1214, 2020), joten koulutusjarjestelman piirissa tehtavat valinnat koskettavat
lahes jokaista kasvavaa lasta ja nuorta. Perusopetuksen oppilaita oli vuonna
2024 yli kuusisataatuhatta (Tilastokeskus, 2025, 8. lokakuuta), joten puhutaan
merkittdvasta osasta Suomen vaestéd. Koulun piirissa tehtava kasvatus
nayttaytyy tastd nakokulmasta erityisen merkitykselliseltd tulevaisuuteen
vaikuttamisen pyrkimyksissa. Nayttaa silta, etta koulun kehittamisen kentalla olisi
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oleellista pohtia kasvatuksen perimmaisia oletuksia seka tarkastella kriittisesti
perusopetuksen opettajien tekemaa kasvatustyota.

Tassa tutkimuksessa kasvatus kytkeytyy modernin kasvatusajattelun
perinteeseen, jossa yhteiskuntaa ja vallitsevaa elamanmuotoa kyseenalaistetaan
ja pyritddn muuttamaan (Siljander, 2000a, 7-8; Siljander, 2014). Kun
tutkimuksessa kaytetdan sanaa “kasvatus”, tarkoitetaan silla perusopetuksen
opettajiston — kuten aineen-, erityis- ja luokanopettajien — koulujen arjessa
tekemaa kasvatustyota, joka kohdistuu perusopetuksen oppilaisiin. Rajauksen
tarkoitus on selkeyttaa tutkimuksen paamaaria ja toimia argumenttien tukena.
Tutkimus ei ota kantaa esimerkiksi vanhempien ja lapsen kasvatussuhteeseen.

Kasvatus voidaan ymmartaa prosessin sijasta toimintana (Siljander, 2014).
Kasvatus on nimittain lahtokohtaisesti tavoitteellista, tarkoituksellista ja tietoista
tekemista (Siljander, 2014; Varri, 2018). Kasvatukselle ei kuitenkaan valttamatta
ole mielekasta asettaa erityisia paamaaria, joiden kautta sita kategorisoitaisiin
(ks. Varri, 2004, 21-23; Siljander, 2014, luvussa 2.2). Perehtyessa kasvatusta
koskevaan kirjallisuuteen, voi lukija huomata, etta erilaisia risteavia ja vakuuttavia
nakemyksia ja teoriointeja kasvatuksesta on lukuisia. Esille nousee kuitenkin
kaksi yleisesti kasvatukselle oleelliseksi miellettya tehtavaa tai osa-aluetta:
sosialisaatio ja sivistys (ks. Wilenius, 1987, 14; Antikainen, 1993, 75-87;
Siljander, 1997; Sutinen, 1997; Salonen, 1997, 166-167; Siljander, 2000a,
2000b; Varri, 2004; 2018; Ojansuu, 2014, 139-141, 148). Muitakin nakemyksia
on. Esimerkiksi Siljander (2014) seka Varri (2018) tuovat sosialisaation ja
sivistyksen kasitteiden lomassa esille kasvatukselle identiteettitehtavan. Tama
identiteettitentdva  paikantuukin  sosialisaation ja  sivistyksen rinnalle
taydentamaan suomalaiseen kontekstiin sopivaa nakemysta kasvatuksesta.
Kaikki kolme mainituista osa-alueista nayttaytyvat taman tutkimuksen valossa
merkittavilta.

Oleellista riippumatta kategorisoinneista (tai kategorisoimatta jattamisesta)
on tiedostaa, ettd kasvatuksen eri osa-alueet tapahtuvat limittaisesti (Siljander,
2014). Taten niitd ei ole mielekasta erottaa toisistaan tai uskoa, ettd voitaisiin
puhtaasti toteuttaa vain jotain niistd (Wilenius, 1987, 14; Varri, 2004). Voidaan
esimerkiksi uskottavasti argumentoida, etta pelkka sosialisaatio ei ole kasvatusta
(ks. Varri, 2004, 154—-155). Kasvatuksen eri osa-alueiden paallekkaisyydesta ja

limittdisyydesta vahvoja viitteitd antaa muun muassa Siljanderin (2000b, 29, 31—
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34) erittely, jossa esille nousee mannereurooppalaisen kasvatustieteen perinteen
perustajana pidetyn J. F. Herbartin ajattelusta lukuisia risteymia sosialisaation,
sivistyksen ja yksilollisen identiteetin muodostumisen valilla. Seuraavaksi
perehdytdan tarkemmin sosialisaatioon, sivistykseen ja identiteetin

muodostumiseen osana kasvatusta seka tuodaan esille naiden limittaisyyksia.

2.2.1 Sosialisaatiotehtava

Lienee niin, ettd sosialisaatiosta ei ole yhtenevaa maaritelmaa (ks. Antikainen,
1993, 75-87; Siljander, 1997; Salonen, 1997, 166-168). Yhdenlaisen
nakemyksen mukaan sosialisaatioksi voidaan kasittda tietojen ja taitojen
siirtyminen tai valittyminen sukupolvelta toiselle (Salonen, 1997, 167; ks. my0s
Antikainen, 1993, 87). Sosialisaatioon voidaan mieltdd myds kuuluvan
“sosiaalista kiinteyttd tuottavat prosessit”; toisin sanoen ihmisen yhteiséssa
laajalle levinneet ja yhteisesti hyvaksytyt seikat, kuten rituaalit, normit ja
uskomukset (Salonen, 1997, 167; ks. Myos Antikainen, 1993, 87; Varri, 2004,
112-118; Varri, 2018). Kiinteyttd tuottavia prosesseja voisi olla vaikka usko
talouskasvuun. Esimerkiksi Suomessa vaikuttavat “narratiivit ja kollektiiviset
tulevaisuusorientaatiot” (Huttunen ym., 2022, 486) ovat syntyneet
sosialisaatiosta.

Sosialisaation keskelld on yhteiso, jossa yksilo elaa. Seka tietojen ja taitojen
siityminen etta sosiaalista kiinteytta tuottavat prosessit toteutuvat nimittain
yhteisdn vaikutuksesta ja sen/niiden luomana (Salonen, 1997, 167—168). Naita
yhteisdja, joissa sosialisaatiota tapahtuu, voisi olla esimerkiksi perhe ja koulu
(Antikainen, 1993, 78).

Vaikka yksimielista kasitysta kasvatuksesta ei ole (ks. luku 2.2), siita
keskusteltaessa nousee kuitenkin esille samanlaisuuksia, jotka Vviittaavat
sosialisaation lasnaoloon ja oleellisuuteen kasvatustoiminnassa. Esimerkiksi
kasitellessaan J. F. Herbartin kasvatusteoriaa, Siljander (2000b, 31-34) nivoo
kasvamisen (ja sivistymisen) oleellisella tavalla kasvatettavan ymparilla olevaan
sosiaaliseen maailmaan. Siljander (2000b, 31-34) painottaakin, ettd kasvu ja
kasvattaminen ei ole mahdollista ilman yksilon ulkopuolista vaikutusta seka
jonkinlaista minan ja maailman suhdetta. Tarkastelussa kasvatettava on yhteisén

vaikutukselle avoin ja muovautuva.
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Kasvun ja kasvatuksen ymmartaminen kuitenkin pelkastaan yhteison
vaikutuksesta maaraytyvaksi prosessiksi olisi ongelmallista (ks. Antikainen,
1993, 75-77). On nimittain vakuuttavasti esitetty, ettei pelkassa sosialisaatiossa
toteudu kasvatukselle ominaiset seikat, kuten vuorovaikutuksellinen ulottuvuus
(ks. Varri, 2004, 154—155). Kasvatussuhteen tuleekin olla luonteeltaan dialogista,
toisten kanssa tapahtuvaa toimintaa (Antikainen, 1993; Varri, 2004). Lisaksi
kasvava — tai sivistyva — ihminen ei ole vain kasvatuksen kohde, vaan osallistuu
aktiivisesti omaan kasvamiseensa osana yhteisda. Kasvatussuhde voidaan nain
nahda yhteisessa maailmassa kehkeytyvana prosessina, jossa kasvattajan ja

kasvatettavan maailmasuhteet kohtaavat (Varri, 2004).

2.2.2 Sivistystehtava

Sosialisaation rinnalle kasvatuksen osa-alueeksi voidaan paikantaa sivistys.
Kuten sosialisaatiotakaan, sivistysta ei voida toteuttaa vain puhtaasti yksinaan.
Sivistyksesta ei mydskaan ole vain yhta ja/tai samaa kasitysta, minka lisaksi
kasitykset nayttavat vaihtelevan muun muassa eri aikakausien mukaan (ks.
Huhtala, 2018). Seuraavaksi tarkastellaan muutamia valikoituja nakdkulmia.

Merkittava sivistyskasitys on muotoutunut J. F. Herbartin ajattelun pohjalta.
Herbartille sivistys — tai tdsmallisemmin sivistyksellisyys (Bildsamkeit) — tarkoittaa
yksilon mahdollisuutta tulla joksikin (Siljiander, 2000b, 26, 28-30).
Sivisyksellisyyteen liittyy olennaisesti ajatus siitd, ettei ihminen ole ennalta
maaratty tai valmiiksi maaritelty, vaan muovautuva ja avoin oppimiselle,
kehittymiselle ja mukautumiselle (Siljander, 2000b, 28-30; Siljander, 2014,
luvussa 2.4).

Sivistyksellisyys ei kuitenkaan tarkoita mitaan taysin vapaata, yksinomaan
tahdon ohjaamaa prosessia, jota kasvava ihminen voisi itse estotta hallita
(Siljander, 2000b, 31). Kasvaminen maarittyy nimittain yksilon kokemusten kautta
yhteis6ssa, vaikka yksilo vaikuttaakin aktiivisesti naihin kokemuksiin. Ihminen ei
nain ollen nayttdydy valmiiksi annettuna olentona sinansa (an sich), vaan han
muotoutuu omassa toiminnassaan joksikin, mita han on tai voi olla (Siljander,
2000b, 28-30).

Herbartin ajattelussa sivistyksellisyys on luonteeltaan suhteellista ja
erottamattomasti sidoksissa siihen yhteisd6n, jossa ihminen elda (Siljander,
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2000b, 30, 33-34). Sivistys nayttaytyy kietoutuvan sosiaaliseen yhteyteen
samalla tavoin kuin sosialisaatio. Ihmisen ei nimittain katsota voivan kasvaa ja
sivistya ilman yhteis6a (Siljander, 2000b, 31).

Olennaista on, ettd yksilon kasvaminen ja hanen tulevaisuutensa
muotoutuminen ovat |ahtdkohtaisesti ennalta maarittamattomia (Siljander,
2000b, 32-33). Pelkka kasvaminen ilman kasvattajan vaikutusta ei Herbartin
ajattelun mukaan tayta sivistyksellisyyden tunnusmerkkeja (Siljander, 2000b, 33),
eika taten nayta olevan siten kasvatustakaan. Siljander (2000b, 33) tiivistaa asian
toteamalla, ettd “Wachsenlassen, eli pelkkd kasvun salliminen, on kylla
mahdollista, mutta sen sivistysseuraamukset jaavat satunnaisiksi’.
Samansuuntaisesti Varri (2018) korostaa, etta sivistyksen puute voi jattaa yksilot
ilman  valmiuksia kyseenalaistaa yhteiskunnassa toistuvia, haitallisia
toimintatapoja.

Voimassa olevissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH,
2014) kasvatuksen sivistystehtava liitetdan konkreettisiin, kokonaisvaltaisesti
koulun toiminnan kautta harjoiteltaviin taitoihin ja hyveisiin. Sivistyksen
merkityksena ilmaistaan olevan ihmisten taito tehda ratkaisua eettisen
pohdinnan, empatian ja tietoperustaisuuden kautta (OPH, 2014, 15-16).
Sivistykseen mainitaan kuuluvan muun muassa kyky kasitella ristiriitoja eettisesti
ja rohkeus puolustaa hyvaa (OPH, 2014, 15). Erityismaininnan perusteissa saa
sivistyminen ekososiaaliseksi aktiiviseksi toimijaksi. Ekososiaalisen sivistymisen
(OPH, 2014, 16; ks. Salonen & Bardy, 2015) ajatuksena on, ettd pyritaan
luomaan elamaa, jossa vaalitaan ihmisarvoa, ekosysteemeja ja luonnonvarojen
kestavaa kayttoa. Opetussuunnitelman perusteissa (OPH, 2014, 16) merkkina

sivistyksesta nayttaytyy

(...) Sivistys ilmenee tavassa suhtautua itseen, muihin ihmisiin, ymparisté6n
ja tietoon sekd tavassa ja tahdossa toimia. Sivistynyt ihminen pyrKkii
toimimaan oikein, itsedan, toisia ihmisia ja ymparist6a arvostaen. Han osaa
kayttaa tietoa kriittisesti. Sivistykseen kuuluu myoés pyrkimys itsesaatelyyn ja
vastuunottoon omasta kehittymisesta ja hyvinvoinnista.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa Herbartin sivistyksellisyys
vaikuttaa sisaltyvan etenkin perusopetuksen oppimiskasitykseen. Taitojen

kehittyminen, oppimaan oppiminen ja ihmisenda kasvu liitetdan jokainen
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oleelliseksi osaksi sivistavaa toimintaa (ks. OPH, 2014, 17). lhminen sivistyy
osana yhteis6a vaikuttaen samalla itse omaan toimintaansa (ks. OPH, 2014, 17).

Kokoavana ajatuksena sivistyksen ja sivistyksellisyyden toteutuminen
nayttda olevan lasna etenkin kasvattajan toiminnassa, jossa vaikutetaan
tarkoituksenmukaisesti  muutoskykyiseen  kasvatettavaan.  Mahdollisesti
yksikertaisin tapa hahmottaa sivistyksen ja kasvatuksen suhdetta voisi olla
tarkastella oppimisen luonnetta. Jos ihminen nimittdin nahtaisiin sellaisena, etta
hanen kykynsa ja olemuksensa on jotain annettua (tai esimerkiksi pelkastaan
ymparoivalta yhteisolta pelkan sosialisaation kautta saatua), niin kaikentyyppinen
vaikuttaminen muun muassa loogiseen paattelyyn, kitaransoittoon, tai kielen
muodostumiseen olisi turhaa.

Kasvattajan toimet jaisivat taten tehottomiksi, jos lapsi olisi muuttumaton,
eika Siljanderin (2014) sanoin “muovautuva” ja “plastinen”. Sivistymisessa ja
sivistyksellisyydessa avainasemassa nayttaa olevan kasvattaja. Kasvattaja
vaikuttaa mahdollistavan kasvatettavan muuttumisen. On kuitenkin mainittava,
ettd kaikista ei tule kitaransoittajia. Kasvava yksild haluineen, tunteineen ja
kokemuksineen nimittain vaikuttaa myods itse omaan sivistymiseensa (ks. OPH,
2014, 17).

2.2.3 ldentiteettitehtava

Viimeiseksi kasvatuksen osa-alueeksi - ikaan kuin sosialisaation ja sivistyksen
sisdlle kudotuksi tapahtumaksi - paikantuu yksildllisen kasvamisen
mahdollistaminen. Yksilollisessa kasvamisessa Kkyse on eraanlaisesta
kasvatettavan itsen (self) tietoisuuden ja identiteetin kehittymisesta. Kasvatuksen
identiteettitehtava vaikuttaa tapahtuvan sosialisaation ja sivistyksen lomassa
sekd niiden ristipaineessa tapahtuvassa  yksilon  persoonallisuuden
maarittymisessa tai muotoutumisessa (Siljander, 2014, luvussa Yhteenvetoa —
kasvatuksen kolme perustehtavaa).

Aivan kuten sosiaalisaatio ja sivistyskin, myos yksilon identiteetti nayttaa
muotoutuvan yhteisdssa sen reunaehtojen mukaan. Sosiaalistuessaan nimittain
yhteisdon, syntyy yksilon ja muiden ihmisten valille vuorovaikutussuhteita, jotka
asettavat heidat johonkin asemaan samalla muovaten heidan identiteettidaan
(Siljiander, 2014; Paju, 2011). Taman voisi konkreettisesti havainnollistaa niin,
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ettd syntymassa saamme joko pojan tai tytdn roolin. Jotkut syntyvat kenties
suurperheen ensimmaisena. Toiset koyhaan perheeseen. Koulussa meidat
jaetaan eri vuosiluokille. Joku voi saada koulussa temperamenttinsa
johdattelemana vilkkaan maineen. Toisesta tulee arkuutensa vuoksi "hiljainen
tyttd” (ks. Paju, 85-87; vrt. Nikanto ym., 2018). Osan urheilutausta voi asettaa
heidat "1atkajatkiksi” (ks. Paukkunen, 2024). Ja niin edelleen.

Kasvatuksen identiteettitehtavassa painottuu yksilon sosiaalistuminen,
mutta myOs yksilon  persoonallisen identiteetin  muodostuminen ja
muodostaminen. Kasvatettava yksild nimittain seka ottaa roolia (role-taking) etta
tekee roolinsa (role-making) (Antikainen, 1993, 81-84; identiteetin
haivyttamisesta vrt. Varri, 2004, 154-155).

Tama roolin ottaminen ja tekeminen on yhteydessa sivistymiseen, mika
mahdollistaa yksildlle olla jokin maarittelematon ja jotain toista tai tulla joksikin
toiseksi. ldentiteetti nimittain ei ole jotain, joka on ihmisessa valmiina tai
annettuna. Siljander (2014, Iluvussa Yhteenvetoa - kasvatuksen kolme

perustehtavaa) kirjoittaa identiteetin muodostumisen ja sivistymisen suhteesta:

Kasvavan persoonallisuus eli subjektiivinen identiteetti ei rakennu vain
opituista tietoista, taidoista, asenteista ja sosiaalisista kompetensseista vaan
my0s itsenaisesta kyvysta ja tahdosta maarittdd omaa suhdetta ympardivan
yhteiskunnan arvoihin ja toimintatapoihin. Kasvatuksen sivistystehtava
painottaa sita, ettd kasvavan itsenaiseksi subjektiksi tulemiselle — eli
yksil6llisen identiteetin muodostumiselle — ei riitd mukautuminen sosiaalisen
ympariston tarjoamiin rooleihin, rooliodotuksiin tai asemiin, vaan se on myos
tahtoa ja kykya ylittaa ne: olla enemman!
Siljander puhuu kasvatuksen identiteettitehtavasta etenkin minan ja roolien
muodostumisen ja muovautuvuuden kautta. Vaikuttaa silta, ettd juuri tassa
muovautuvuudessa - jolla on ikuinen suhde ymparistodnsa - on kyse
kasvatuksen identiteettitehtavasta.

Sutinen (2003) kertoo vaitoskirjassaan G. H Meadin kasvatusajattelusta ja
siitd, miten yksilon “mindn” — toisin sanoen identiteetin - voidaan nahda
muotoutuvan. Han tulee analyysissdan avanneeksi samalla kasvatuksen
identiteettitentdvaa. Sutinen (2003, 200-201, 208-209) kertoo, ettd Meadin
ajattelussa keskeista on yhteinen sosiaalinen ymparistd, jossa kasvatus ja
minuuden (“minan”) muodostuminen kietoutuvat kielen valityksella yhteisten

merkitysten rakentumiseen. Merkitysten jakaminen rakentaa yksilon omaa
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“‘minda” (Sutinen, 2003, 200-201, 208-209). Kyseessa siis ei ole passiivinen
toiminta, jossa yksilo vain vastaanottaisi ymparilta tulevaa tietoa tai vain reagoisi
arsykkeisin. Yksilo nimittain aktiivisesti luo itseaan suhteessa muihin ja tulee
samalla rakentaneeksi omaa identiteettiaan (Sutinen, 2003, 208). Tata aktiivista
minan rakentamista, joka on suhteessa ymparistoonsa, voitaisiin avata leikin
kautta. Leikin avulla lapsi voi ottaa sosiaalisessa yhteisossa olevia positioita ja
sijoittaa itsensa eri rooliin, kuin itse silla hetkella todellisuudessa on (Sutinen,
2003, 209). Leikin kautta lapselle avautuu mahdollisuus luoda kasityksia omasta
itsestdan, omasta identiteetista ja muista ymparillaan. Sutinen kertoo uskottavasti
tasta prosessista: “Viestin, jonka han lahettaa roolihenkiléna muille, han lahettaa
itselleen, jolloin hanen on mahdollista tarkkailla ja kuvitella leikin avulla tietyn
viestin tehoa roolin ymparilla oleviin muihin objekteihin. (...) Talldin lapsessa on

mahdollista tietyn organisoituneen struktuurin syntyminen.”.

2.2.4 Kasvatus: Mihin silla pyritaan?

Kasvatuksen sosiaalisen luonteen myota kasvatukselle muotoutuu vaajaamatta
joitain tavoitteita ja/tai pyrkimyksia, joihin kasvatuksella tahdataan. Veli-Matti
Varri (2004, 144) nakee tavoitteellisuuden, tietyn “odotushorisontin” ja kasvun
arvioinnin olevan valttamattomia (hyvalle) kasvatukselle. Kasvatus ylipaatansa
nayttda suuntautuvan tulevaisuuteen (Varri, 2004, 21-23; Varri, 2018, luvussa
Kasvatuksen perusteet uudelleenmaariteltdva maailman pelastamiseksi).
Kasvatus voidaan siis ymmartaa toimintana, jossa lahtokohdista edetaan kohti
toivottuja lopputiloja (Wilenius, 1987, 12, 23). Koska kasvatus merkitsee toisen
ihmisen toimintaan vaikuttamista, sen kautta pyritaan tietoisesti edistamaan
erilaisten paamaarien toteutumista (Siljander, 2000b, 31-34; ks. Varri, 2004).
Naen tarpeellisena, etta ekokriisien ajalla olisi tarkasteltava yha uudelleen
sitd, mitd kasvatuksella halutaan saavuttaa. Tarpeellista olisi pohtia, millaisiin
paamaariin  koulu kasvattaa. @ Taysin vapaata ja riippumatonta
kasvatusinstituutiota nimittain ei ole olemassa (Varri, 2004). Paamaara(t) joihin
kasvatuksella pyritddan, muotoutuu yhdessa erdanlaisessa jaetussa
todellisuudessa kohti ennakoitua yhteiskunnallista tilannetta (Wilenius, 1987, 30;
ks. Myds Uusiautti ym., 2013). Kasvattajat, kuten perusopetuksessa toimivat

opettajat, navigoivat maailmassa olemisen ja sosiaalistumisen ajallis-
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paikallisessa todellisuudessa (Varri, 2004, 34). Tata todellisuutta - toisin sanoen
koulujen arkea ja kaytantdja - maarittaa lukuisat seikat. Arkea ja kaytantoja
ohjaavat ennen kaikkea opetussuunnitelmat seka niiden maarittamat arvot ja
niihin  kytkeytyvat tavoitteet (OPH, 2014). Perusopetusjarjestelmassa
opetussuunnitelmat toimivatkin seka kasvatuksen valineena (Wilenius, 1987, 34)
ettd opetusta maaraavana asiakirjana (OPH, 2014). Perusopetuksen
opetussuunnitelman  perusteissa (OPH, 2014, 18) perusopetuksen

(kasvatus)tehtavasta maarataan seuraavanlaisesti:

Jokaisella perusopetusta antavalla koululla on opetus- ja kasvatustehtava.
Tama tarkoittaa oppilaiden oppimisen, kehityksen ja hyvinvoinnin tukemista
yhteistydssa kotien kanssa. Perusopetus tarjoaa oppilaille mahdollisuuden
osaamisen monipuoliseen kehittdmiseen. Se rakentaa oppilaiden mydnteista
identiteettid ihmisina, oppijoina ja yhteison jasenind. Opetus edistaa
osallisuutta ja kestdvdad eldamantapaa sekd kasvua demokraattisen
yhteiskunnan jasenyyteen. Perusopetus kasvattaa oppilaita ihmisoikeuksien
tuntemiseen, kunnioittamiseen ja puolustamiseen.

Vallalla olevat perusteet tuovat nakyvaksi sita, mita kasvatustydossa nahdaan

oleelliseksi ja arvokkaaksi. Esimerkiksi koulujen oppiaineisiin kaytettava ajan

maaran voisin nahda osoittavan kasvatuksen arvojen hierarkiaa.

Kuten on jo eritelty, kasvatus tapahtuu yhteison - tutkimukseni tapauksessa
perusopetuksen - odotusten seka kasvattajan ja  kasvatettavan
maailmansuhteiden ristipaineessa. Ekokriisien ajalla seka kasvatuksen
perimmaisia oletuksia etta naita ristipaineita olisi kyettava kyseenalaistamaan
aktiivisesti. Kasvatusta, ihmista ja ekokriiseja kattavasti tutkinut Veli-Matti Varri
(2004; 2018) argumentoi ihmisten sosialisoituvan yhteiskunnan vaikutuksesta
(viimeistaan) sen instituutioissa, kuten perusopetuksessa, kulutuskeskeiseen
elamantapaan ja muihin ekokriisien takana oleviin syihin. Hanen mukaansa
perusopetus yllapitdd uskoa esimerkiksi teknologian voittokulkuun samalla
normalisoiden taloudellispoliittisia paamaaria (Varri, 2004; 2018; ks. Myos Rokka,
2011; Pulkki, 2014b, 76—-78; Salmela, 2014, 188—189). Normalisoivasta savysta
voisi mahdollisesti pitdd esimerkkina opetussuunnitelmaan kirjatut yrittajyyteen
liittyvat kokonaisuudet (ks. OPH, 2014, 23-24) Koulujarjestelman ylipaatansa
voidaan nahda taipuvan Kkilpailuyhteiskunnan tavoitteisiin (Siivonen, 2019;
Poutanen, 2023). Varrin (2018) kasvatusta ekokriisien ajassa tarkastelevan

teoksen paavaitteena on, etta kasvatuksen perusteita on pohdittava uudelleen,
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jotta ekokriisien aiheuttamiin, ihmisen vaaristyneesta suhteesta luontoon ja
itseensa, johtuviin haasteisiin olisi mahdollista vastata. Varrin mukaan
tarvitsemme kasvatusta nykyista viisaampaan luontosuhteeseen etenkin
vastuuseen kasvun kautta. Tama muutos lahtee liikkeelle muun muassa
vaaristyneen maailmankuvan ja tuhoisan elamanmuodon kulttuuristen

uskomusten purkamisesta (Varri, 2018).

2.3 Ekokriisien ajalle luonnehdittu kasvatus

Ekokriisien ajalle on jo kehitetty varteenotettavia kasvatuksen suuntaviivoja,
joista seuraavaksi tarkastellaan joitakin merkittavampia. Huttunen ja kumppanit
(2022) ovat hahmotelleet ekokriisien ajan kasvatukselle filosofista
“syvaekologisen imperatiivin” ohjenuoraa. Syvaekologinen imperatiivi lahtee
likkeelle siita, etta tiedostettaisiin ja tarkasteltaisiin kriittisesti yhteiskunnassa
tapahtuvan sosialisaation uusintavan hegemonisia uskomuksia, kuten
koulujarjestelmaa, joka uusintaa ja tuottaa ekokriisiin ajavia syita (Huttunen ym.,
2022). Oleellista olisi ajatella uskomuksista kuten teknologiaedistyksesta
kriittisesti seka opetella kykya jattaa asiat “silleen” (gelassenheit), mika tarkoittaa
kykya sanoa seka kylla ettd ei “teknologiselle laskevalle ajattelulle” (Huttunen
ym., 2022, 489: Heidegger, 1991). Syvaekologinen imperatiivi (Huttunen ym.,
2022) pyrkii siis vaikuttamaan ihmisten ajatteluun herattamalla heidat
ajattelemaan ja siten tata kautta muuttamaan heidan toimintaansa. Taman lisaksi
syvaekologisen imperatiivin mukaan luonto olisi kohdattava itsearvoisena ja
arvokkaana seka ihmisen tulisi ymmartaa oma kokonaisvaltainen
kietoutuneisuus siihen. Naiden kaikkien tarkoituksena on tarjota eraanlainen
alusta ajattelulle, jolle ja jonka pohjalta tulevaisuudessa voitaisiin rakentaa
konkreettisia vaikuttavia toimia ekokriisien haasteisiin vastaamiseksi.

Salonen ja Bardy (2015) puolestaan ovat luoneet ekososiaalisen
sivistyksen kasitteen, joka on kokonaisvaltainen, kaikkea toimintaa lavistava
arvomaailma, jossa pyritaan toimimaan elaman ehtojen arvojarjestyksen
mukaisesti (OPH, 2014; Salonen & Bardy, 2015). Ekososiaalisen sivistyksen
tavoitteena on ekologisesti ja sosiaalisesti sivistynyt ihminen, joka tunnistaa
(ihmis)elaman edellytysten keskinaisriippuvuuksia. Elaman tulisi tiedostaa

rakentuvan luovuttamattomille seikoille, joita ilman se ei olisi mahdollista. Nama
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luovuttamattomat seikat ovat luonnon hyvinvointi, jokaisen ihmisen itseisarvo
seka vakaan reilun talouden vaaliminen (Salonen & Bardy, 2015, 6). Oleellista on
tiedostaa arvojen hierarkkinen luonne. Talous ei esimerkiksi voi olla arvo
itsessaan vaan se on vain valine ihmisen luovuttamattoman itseisarvon
toteuttamiseen.

Ekososiaalinen ajattelu  ylipaatansa, johon myo6s juuri mainittu
ekososiaalinen sivistys kuuluu, yhdistaa maailmassa olemisen ekologisen ja
sosiaalisen nakokulman (Keto ym., 2022, 52-52). Ekososiaalisessa ajattelussa
korostetaan “tarvetta ihmisen ja muun eldaman valisen suhteen uudelleen
arvioimiseen” (Keto ym., 2022, 53). Kyse on siis lajien yhteiselon tarpeellisuuden
tunnustamisesta: hyotyajattelun sijasta (ks. Moore, 2015; 2017) tarvitsemme
monilajisia yhteistyota.

Keto ja kumppanit (2022, 52, 59-60) ovat maaritelleet kasvatukselle
ekososiaalisia periaatteita ekososiaalisen ajattelun perinteen pohjalta. Heidan
kehittdmansa ekososiaalisen kasvatuksen periaatteet korostavat eli6ita ja niiden
toimintaa ja toiminnan valisia suhteita; toisin sanoen “ekologisen ja sosiaalisen
todellisuuden olemuksellista yhteen kietoutuneisuutta” (Keto ym., 2022, 49, 52—
53). Ekososiaalinen kasvatuksen tavoitteena on tuoda suomalaisen kasvatuksen
kentalle raamit, joiden tarkoituksena on vastata nykyisen elamanmuodon ja niista
aiheutuvien ongelmien asettamiin haasteisiin  (Keto ym., 2022). Myds
ekososiaalisessa kasvatuksessa korostetaan ekologisen ja sosiaalisen
todellisuuden yhteen kietoutuneisuutta, mutta taman lisaksi painotetaan ihmisen
kokonaisvaltaista maailmassa olemista uudistavana prosessina (Keto ym., 2022,
49). Kuten Huttusen ja kumppaneiden (2022) syvaekologinen imperatiivi, myds
ekososiaalinen kasvatus pyrkii kyseenalaistamaan ja tarkastelemaan
kasvatuksen sosialisaation (ks. luku 2.2.1) prosesseja (Keto ym., 2022). Erona
Salosen ja Bardyn ekososiaalisen sivistyksen seka Kedon ja kumppaneiden
(2022) ekososiaalisen kasvatuksen valilla on, ettd ekososiaalisessa
kasvatuksessa painotetaan erityisesti monilajisuutta, jonka lisaksi siina
argumentoidaan taideperustaisten ja kontemplatiivisten menetelmien kayton
puolesta. Ekososiaalisen kasvatuksen viideksi teesiksi eritellaan (Keto ym., 2022,

59-60) seuraavat:

1. lhmisen yhteis6 ymmarretdan ja kohdataan monilajisena yhteis6na.
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2. Autonomiaa kasvatusihanteena jalostetaan moninaisen yksilollisyyden ja
ihmisen monilajiset suhteet huomioivaksi ihmiskasitykseksi.

3. Osallistuminen  ekososiaaliseen  yhteisdén on  ymmarrettava
kokonaisvaltaisesti: ihminen havaitsevana, aistivana, tuntevana,
tahtovana ja tiedostavana olentona.

4. Ekososiaalisesti kestavan osallisuuden ja sita yllapitavien myonteisten
vuorovaikutustaitojen harjoittaminen on oleellinen osa kasvatusta.

5. Taideperustaisilla ja kontemplatiivisilla menetelmilla on kyky tuottaa
ekososiaalista osallisuutta, ja siksi niiden roolia kasvatuksessa
vahvistetaan.

Ekokriisien ajalle luonnehditut filosofiset perustat (Huttunen ym., 2022),
arvojarjestys (Salonen & Bardy, 2015) ja kasvatuksen suuntaviivat (Keto ym.,
2022) liikkuvat enimmakseen teorian ja filosofian tasolla. Kasvatusta on kylla
valttamatonta tarkastella teoreettiselta pohjalta, mutta ei pida unohtaa
kasvatuksen olevan etenkin pedagogista toimintaa ja tekoja, yksilon
kasvamiseen vaikuttamista.

Pedagogisia toimia on esitetty uskottavasti etenkin taidekasvatuksen ja
kontemplatiivisen pedagogiikan piirissa. Taiteen ja taidekasvatuksen on
luonnehdittu saavuttavan jotain sellaista, mika saattaa jadda muuten ekokriisien
aikakauden toimintatapojen ja ajattelumallien alle (ks. Foster, 2016; Foster &
Sutela, 2024). Taidekasvatus voidaan nahda kasvatuksen osana, jonka anti on
tasmallisen tiedon sijasta ruokkia eraanlaista “todellisuuden tajuamista” -
rikkaampaa suhdetta todellisuuteen (Wilenius, 1987; 37-38). Taidekasvatus
nayttaytyy eraanlaisena inhimillisyyden kultivoinnin — ihmiseksi kasvun -—
valineena (Wilenius, 1987, 37-38).

Taidekasvatuksen menetelmia on lukuisia. Ekokriisien ajan haasteisiin
monipuolisesti perehtynyt ja erilaisia taidepohjaisia menetelmia kehittanyt Raisa
Foster argumentoi esimerkiksi tanssi-innostamisen (2012) puolesta. Tanssi-
innostamisessa on kyse liikkumisesta yksilolle luonnollisella tavalla seka
maailman ja minan tutkimisesta tanssin avulla, ei liikkeiden tai tietyn tanssilajin
opettelusta (Foster, 2012, 23-24). Fosterin mukaan tanssin avulla voidaan
saavuttaa eraanlainen yksilon “minan” ja identiteetin kohtaamisen tila
kehotietoisuuden herattelemisen kautta, minka kautta puolestaan voidaan muun

muassa juhlistaa ihmisten monimuotoisuutta ja harjoittaa kanssaluomisen taitoa
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(Foster & Turkki, 2023). Tama nayttaytyy ihmisen maailmassa olemisen
uudistavana prosessina (ks. Keto ym., 2022, 49). Tanssi-innostamisella pyritdan
saavuttamaan tietoisuus ihmisesta kokonaisvaltaisena olentona, toisin sanoen
palaamaan "kokonaiseen ihmisyyteen, mielen ja kehon yhteyteen” (Foster, 2012,
7). Tanssikasvatuksen voimaa ekokriisien ajalla onkin luonnehdittu
transformatiiviseksi (Foster & Turkki, 2023).

Erilaiset luonnossa olemisen, taidekasvatukseen nojaavat kasvatuksen
muodot, pyrkivat tavoittamaan ekokriisien ajalla muun muassa ihmisten
yhteenkuuluvuuden tunnetta, aistien herattamista ja havaintojen tekemista.
Esimerkiksi hiljaisessa kavelyssa (Foster, 2019) pyritddn virittadytymaan
lasnaoloon ja kokemaan kuulumista omaan ymparistoonsa. Toisin kuin tanssi-
innostamisessa, hiljaisessa kavelyssa tavoitteena ei ole tuottaa mitaan, vaan
siina tahdataan ympariston havainnointiin ilman sen arvostelua samalla jakaen
kokemus muiden kavelijdiden kanssa (Foster, 2019). Jokela (1996) puolestaan
argumentoi ymparistotaiteen puolesta. Han kertoo, etta ymparistotaiteen avulla
ihmisia voitaisiin saattaa etenkin tekemaan merkityksellisia havaintoja (toisin
sanoen asioita, jotka jaavat muuten piiloon tai huomaamatta) omasta
ymparistostaan (Jokela, 1996). Aistikavelyssa (Foster & Keto, 2019, 23.
lokakuuta) puolestaan ideana on johdattaa kavellen nakoaistista "vapautettua”
kumppania havainnoimaan ymparistdéa ja maailmaa tunto, kuulo ja hajuaistien

kautta. Tarkoitus on tarjota nain moniaistillinen kokemus ymparoivasta

maailmasta.
Kontemplatiivinen pedagogiikka — meditatiivisten menetelmien kayttd
kasvatuksessa — on kasvatuksen keino, jolla pyritdan rauhoittumaan ja

ajattelemaan (Pihlajaniemi, 2023, 18; Pulkki, 2014a; Pulkki & Saari, 2014:
Langer, 1993; ks. Myos Grace, 2011). Kontemplatiivisen pedagogiikan — jota
kutsutaan myos tietoisuustaidoiksi (ks. Viljanen, 2009, 298; Pulkki, 2014a, 5) —
on uskottavasti esitetty voivan haastaa ekokriisien takana olevia syita, kuten
ihmis- ja teknologiakeskeisyyttda (mm. Pulkki, 2014a). Sen avulla voidaan
harjoittaa muun muassa kohtuullisuuden havainnointia, tunnistamista ja
harjoittamista (Pihlajaniemi, 2023, 30-34), holistisen ihmismielen muutoksen
ajamista (Pihlajaniemi, 2023, 23-29) ja kulutushalujen hillitsemista (Pulkki,
2014a). Tama nayttaa tekevan siita varteenotettavan pedagogisen keinon
ekokriisien ajalla (ks. Pulkki, 2014a).
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Kontemplatiivisuutta on vaikea pukea sanoiksi, silla sen anti on
kokemuksessa (Pulkki, 2014a). Sitd voisin kuitenkin verrata eranlaiseen
tylsyyden tarkoitukselliseen hakemiseen; kun ihmisen mielta ei tayteta
tekemisella, han ennen pitkda tylsistyy ja tama tylsyys johtaa lasnaoloon,
havaintojen tekemiseen ja Iuovuuteen. Pulkki (2014a, 8) kirjoittaakin
artikkelissaan, etta “ihminen ei ole arkisessa tajunnassaan usein tietoisesti lasna
mielensa alituisessa puuhastelussa. Sen sijaan ihmisen toimintaa ohjaa sinne
tanne poukkoileva mieli”. Tiedostamaton mieli torjuu taten toisin ajattelemisen
mahdollisuudet.

Konkreettisia kontemplatiivisia menetelmia on esimerkiksi fenomenologinen
hengitysten laskemisharjoitus (Pulkki, 2014a, 9-10), soveltava tiedustelu
(Contemplative Applied Inquiry) (Grace, 2011) ja hyvatahtoisuuden kultivoinnin -
harjoitus (metta bhavana) (Foster & Keto, 2019, 23. Ilokakuuta).
Fenomenologisessa hengityksen laskemisharjoituksessa rauhoitetaan mieli
olemalla pitkaan paikallaan (Pulkki, 2014a, 9-10). Tarkoituksena on hengittaa ja
samalla tarkastella hengitystdan. Tavoitteena on huomata, kuinka mieli ja
itsehallinta ovat hailyvia, jonka kautta suhde omaan mieleen koitetaan saada
armollisemmaksi ja realistisemmaksi (Pulkki, 2014a, 9-10). Soveltavassa
tiedustelussa (Grace, 2011) puolestaan pyritdan johdattamaan erindisista
haasteista kuten riippuvuudesta karsivia ihmisia, havainnoimaan omia
riippuvuus- tai pakonomaista kayttaytymistaan. Tama tapahtuu pysahtymalla
tunnustelemaan ja tarkkailemaan kehon antamia signaaleja. Soveltavassa
tiedustelussa tarkastellaan siis oman kayttaytymisen syy-seuraussuhteita, kuten
onnellisuuden ja tarkoituksen tyydytysta kuluttamisella (ks. Pulkki, 2014a; Varri,
2018). Hyvatahtoisuuden kultivoinnin  harjoituksessa keskitytdan ensin
rentoutumaan ja tyhjentamaan mieli. Taman jalkeen tietoisuuteen tuodaan
hallitusti ensin hyvia muistoja kanssaihmisista- ja elaimista, siirrytaan sen jalkeen
neutraaliin  muistoon lopulta kuljettaen mieleen vaikeita muistoja muista
ymparilldaan (Foster & Keto, 2019, 23. lokakuuta). Tarkoituksena on tuntea hyvaa
tahtoa kaikissa mielentiloissa, joka opettaa lempeytta kanssaihmisia ja —lajeja
kohtaan (Foster & Keto, 2019, 23. lokakuuta).
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2.4 Yleissivistava koulu Suomessa

Suomessa luterilainen kirkko vastasi koulujen yllapidosta pitkalle 1800-luvulle
asti (Kortekangas ym., 2019, 5). Vuoden 1866 kansakouluasetuksen myota
vastuu opetuksen jarjestamisesta siirtyi kirkolta kunnille ja kaupungeille (Uusiautti
ym., 2013; Kortekangas ym., 2019, 5). Koulunkaynti ei kuitenkaan ollut viela
pakollista, minka vuoksi kirkko sailyi pitkaan keskeisena kasvatuksen
jarjestajana. Suuri osa lasten opetuksesta tapahtui edelleen kirkon yllapitamissa
kiertokouluissa tai oli kotien vastuulla (Numminen, 2001, 102; Kortekangas ym.,
2019, 5-7).

Kansakoulun tehtavana oli kasvattaa lapsista ahkeria ja sitkeita seka
opettaa muun muassa kadentaitoja (Numminen, 2001, 103; Uusiautti ym., 2013).
Taustalla oli oletus, etta lapset palaisivat koulunkaynnin jalkeen maatoihin
(Oittinen, 1966, 274; Uusiautti ym., 2013: Halila, 1949). Vaikka koulujen
hallinnollinen vastuu oli siirtynyt kunnille, opetus ja kasvatus perustuivat edelleen
vahvasti kristillisille arvoille (Tamminen, 1966, 173-174). Kansakoulussa
kasvatettiin lapsia isdnmaallisuuteen ja kuuliaisuuteen seka kunnioittamaan
auktoriteetteja, kuten jumalaa, opettajaa ja lakeja (Tamminen, 1966, 173;
Uusiautti ym., 2013, 173—175; Kortekangas ym., 2019).

Vuonna 1921 voimaan tullut oppivelvollisuus teki kansakoulusta pakollisen.
Taman myota lasten kasvatus- ja koulutusvastuu siirtyi aiempaa selvemmin
kirkon piirista kansakouluille (Uusiautti ym., 2013, 176, 179; Kortekangas ym.,
2019, 6-7). Suomen itsenaistymisen aikoihin koulujarjestelmaa kehitettiin osana
kansallisen identiteetin rakentamista, ja koulutuksen tehtavaksi hahmottui muun
muassa suomalaisuuden ja kansan yhteisten arvojen vahvistaminen (Lahdes,
1966, 158; Numminen, 2001, 108-109; Varri, 2002, 95). Koulujen arjessa
toteutettin  muun muassa liikuntakasvatusta, kasitéitd (mm. puu, metalli,
askartelu, kotitalousty6t) ja lukemisen ja kirjoittamisen opetusta (Valtasaari ym.,
1966, 138, 142, Kauranne, 1966, 43). Koulujen opetus oli enimmakseen
opettajajohtoista, mutta hiljalleen alkoi tapahtumaan siirtymaa yksilolliseen
tydskentelyyn ja ryhmatydhon (Lahdes, 1966, 164—-165).

Kansakoulujarjestelma korvattiin peruskoulujarjestelmalla vuoden 1968 lain
myo6ta (Aho ym., 2006, 25). Samalla koulunkaynnista tuli pakollista kaikille 7—16-

vuotiaille (Aho ym., 2006, 15). Peruskoulut otettiin kayttdon vaiheittain vuosien
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1972 ja 1977 valilla. Uuden jarjestelman keskeisena tavoitteena oli tarjota kaikille
lapsille tasavertainen ja laadukas koulutus riippumatta heidan perhetaustastaan,
asuinpaikastaan tai sosiaalisesta asemastaan (Oittinen, 1966, 285-286;
Kortekangas ym., 2019, 7-9; tavoitteet nykyisin vrt. OPH, 2014, 14-15).

1980-luvun puolivalissa laaditut perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet lisdsivat koulujen vapautta jarjestad opetusta paikallisesti (Aho ym.,
2006, 24-25; Rokka, 2011; Kortekangas ym., 2019, 8). Samalla
opetussuunnitelmat alkoivat vakiintua keskeiseksi koulun arkea ohjaavaksi
valineeksi. Naiden muutosten myota peruskoulujarjestelman arvoiksi
muotoutuivat muun muassa elinikdinen oppiminen, tasa-arvo,
oikeudenmukaisuus seka lasten hyvinvoinnin ja toimijuuden vahvistaminen
(Rokka, 2011; OPH, 2014; Kortekangas ym., 2019, 8-10). Vuosien 1980 ja 2004
valilla opetussuunnitelmien muutokset vaikuttivat vaihtelevasti siihen, miten
koulut pystyivat toteuttamaan omaa autonomiaansa (Rokka, 2011, 306).

2000-luvun alkuun mennessa peruskoulusta — nykyisin perusopetuksesta -
oli tullut niin kansallisesti kuin kansainvalisesti menestynyt koulutusjarjestelma
(Valijarvi ym., 2002; Aho ym., 2006, 14, 120-133), vaikka jarjestelmaa kohtaan
on esitetty myods kriittisia nakokulmia (ks. Thrupp ym., 2023). Nykyisin
perusopetuksen tehtava nahdaan seka opetuksellisena etta kasvatuksellisena, ja
nama tehtavat kietoutuvat toisiinsa koulun arjessa (OPH, 2014). Koulun arkea
ohjaavat ihmisyyden, sivistyksen, tasa-arvon ja demokratian arvot. Tavoitteena
on tukea lapsen kasvua ihmisyyteen, jota kuvaavat kasvatuksen pyrkimys
totuuteen, hyvyyteen, kauneuteen, oikeudenmukaisuuteen ja rauhaan (OPH,
2014, 15-16).

Perusopetuksen arki rakentuu pitkalti oppiaineiden varaan, mutta
opetuksessa pyritaan yhdistamaan tiedot, taidot, arvot, asenteet ja tahto
perinteisia oppiainerajoja ylittaviksi kokonaisuuksiksi (OPH, 2014, 20).
Oppiaineissa (mm. matematiikka, ymparistdoppi, liikunta) tiedolliset ja taidolliset
tavoitteet yhdistyvat kasvatuksellisiin paamaariin, ja oppilaiden osaamista
arvioidaan suhteessa naiden oppiaineiden tai opintokokonaisuuksien tavoitteisiin
(OPH, 2014, 51). Arviointi on nain ollen kiinteasti sidoksissa oppiaineisiin.

Vaikka perusopetuksen rakenne on sailynyt pitkalti muuttumattomana vyli
viiden vuosikymmenen ajan, kouluun on kohdistunut jatkuvaa arviointia ja

kehittamista (Kansallinen koulutuksen arviointikeskus, n.d.a.; Goodson, 2001;
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Rokka, 2011; ks. Kalenius ym., 2024). Koulutukseen liittyvat muutokset eivat ole
suoraviivaisia, vaan niista neuvotellaan eri toimijoiden valilla (ks. Korhonen ym.,
2012; kansakoulun jarjestamisen aatepohjasta Kortekangas ym., 2019, 5-6;
oppivelvollisuudesta Ahonen, 2021). Esimerkiksi vuoden 1994
opetussuunnitelman perusteet lisasivat koulukohtaista liikkumavaraa, mutta
2000-luvulla ohjausta keskitettiin jalleen vahvemmin koulun ulkopuolisille tahoille
(Rokka, 2011). Goodsonin (2001, 197-223) mukaan kouluihin juurtuvat
muutokset tarvitsevat usein tuekseen yliopistoon vakiintuneen tieteenalan, mika
tarkoittaa, ettd wuudistusten suosio voi rakentua lahinna vakiintuneiden
oppiaineperinteiden  varaan. On helpompi  esimerkiksi perustella
matematiikan tarpeellisuutta, kuin muodostaa vaikka yleishyddyllisia oppisisaltoja
(Goodson, 2001, 204-213, 222; vrt. Kallas ym., 2013, 26-30; Tomperi,
2017). Koulua voidaankin pitaa (poliittisena) ilmiéna, jossa neuvotellaan vallasta,
sen kayttjjista ja siita, mihin valtaa kaytetaan (Goodson, 2001; Tomperi, 2017,
46-47).

Perusopetusta arvioidaan myds nykyisin systemaattisesti. Kouluilla on
velvollisuus arvioida antamaansa koulutusta, ja esimerkiksi Kansallisen
koulutuksen arviointikeskuksen (lyh. Karvi) tuottamaa tietoa hyddynnetaan
opetuksen kehittamisessa, resurssien kohdentamisessa ja koulutuspoliittisessa
paatoksenteossa (Laki kansallisesta koulutuksen arviointikeskuksesta, 1295,
2013; Kansallinen koulutuksen arviointikeskus, 2024, 9; 2026, 5). Muun muassa
oppimistulosten arvioinnit ovat osa arviointikeskuksen tuottamaa dataa, milla
kouluun kohdistuvat paatokset voidaan perustella (Rautopuro ym., 2023, 12-17;
Kansallinen koulutuksen arviointikeskus, 2024, 10, 16-17; ylikansallisista
ohjaavista vaikutuksista ks. Valijarvi ym., 2002). Vuoden 2014 perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteiden myota kouluihin sisallytettin  kestavan
elamantavan valttamattdmyyden tunnustamiseen tahtaavia arvoja (OPH, 2014,
16, 18, 20; ks. Salonen & Bardy, 2015; vrt. OPH, 2004, 14) seka laaja-alaisen
osaamisen kokonaisuuksia (OPH, 2014, 20-24; vrt. OPH, 2004). Viimeisimpana
on oltu huolissaan lasten laskevista oppimistuloksista, minka viitoittamana tehtiin
muutoksia oppimisen tukeen (OAJ, 2024, 13. joulukuuta; Laki perusopetuslain
muuttamisesta, 1090, 2024; OPH, 2025, 7. tammikuuta; Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2026b, 9-11; wvrt. OPH, 2014). Kuluvalla hetkella

perusopetukseen saadetaan yhtenaisen arvioinnin periaatteita, jonka laatimisen
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taustalla on muun muassa trendit oppimistulosten heikentymisesta, arvosanojen
inflaatiosta ja osaamisen polarisoitumisesta (Opetus- ja kulttuuriministerio,
2026b, 9-11).

2.5 Koulu nuorten silmin

Koulusta ei voida antaa kaikenkattavaa kuvaa, silla koulu kuten muutkin
kokemusmaailmaan ja yhteiskunnallis-historialliseen tilanteeseen sidotut ilmiot
(Nikanto ym., 2018, 27) nayttaytyvat erilaiselta riippuen niitd tarkastelevasta
tahosta seka esimerkiksi muistikuvista (ks. Alanko, 2010, 59-61).

Paju (2011) esimerkiksi kertoo koulusta sosiaalisena paikkana, jossa sen
oppilaiden nakdkulmasta kyse ei suurimmaksi osaksi ole koulun virallisen
tehtavan toteuttamisesta (vaikka sielld/sen seassa kylla navigoidaankin), vaan
sosiaalisten roolien jatkuvasta maarittelystd. Oppilaan toisin sanoen
perusopetuksen ylaluokkalaisen nuoren ja nuorista muodostuvien vertaisryhmien
nakemys koulusta riippuu siitd, mikd suhde hanella on viralliseen kouluun
(sosiaalisesta positiosta ks. Paju, 2011, 89-98; myo6s Laine, 2000, 130-133).
Paju (2011, 99) kertookin, etta "Opiskelijoilla ja koviksilla tai pahiksilla on sama
lukujarjestys, he opiskelevat ja ovat samoissa tiloissa. Mutta he tulkitsevat
ymparilldadn olevaa sosiaalista maisemaa eri tavoin.”. Nuorten muodostamien
ryhmien sisalla seka niiden valilla vallitsee joskus konsensus ja valilla puolestaan
ei (Kallas ym., 2013, 31-37). Yksil6illd on tarve kuulua johonkin, toisin sanoen
olla osa uskomuksiltaan samankaltaista ryhmaa ja sen kautta pystya kyvykkaana
toimimaan esimerkiksi koulun muodostamassa tilassa (Kallas ym., 2013, 31-37).
Koulu on siis eraanlainen fyysisten tilojen, virallisten toimintojen ja sosiaalisten
suhteiden muodostama verkko, jossa koulun oppilaat navigoivat (Paju, 2011).

Koulu voi olla nuorten silmin myds paikka, jossa huomio keskittyy lahinna
koulun institutionaaliseen luonteeseen, kuten ajan hallitsemiseen ja suorituksiin
seka sosiaalisiin suhteisiin, ihmisiin ja fyysisen ympariston mahdollisuuksiin
(Kuurme, 2004, 125). Kuurme nostaa esille vaitoskirjassaan (2004, 127), etta
lukiolaisten nuorten silmin oppiminen on koulussa kaikkea hallitsevaa toimintaa.
Hanen mukaansa nuoret kokivat koulunkaynnin useimmiten velvollisuutena,
jonka piirissa navigoidaan lahinna tulevaisuuden pelon ja arvosanojen vuoksi.

Nuoret myos keskimaarin kokivat oman vaikutusvaltansa koulussa heikoksi.

28



Tarkeaksi sen sijaan omassa elamassa koettiin ensisijaisesti sosiaaliset suhteet
ja itsensa puolustaminen ja toteuttaminen eika niinkaan koulussa opittu tieto
(Kuurme, 2004).

Alanko (2010) tarkasteli puolestaan yhdeksasluokkalaisten kokemuksia
omien osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuksien toteutumisesta heidan
koulupolullaan. Nuoret  kokivat  perusopetuksen  alaluokilla  olleen
opettajavetoinen kulttuuri, jossa ei lahtokohtaisesti kyseenalaistettu opettajan
vaikutusvaltaa (myos Kallas ym., 2013, 27). Nuoret muistelivat uuden oppimisen
ja kavereiden kohtaamisen olleen heille alaluokkien keskeista toimintaa (Alanko,
2010, 60, 69). Perusopetuksen ylaluokkien kerrottiin edustavan enemman
oppilaita kuuntelevaa osallisuuden ilmapiiria (Alanko, 2010, 60, 69). Koulu nahtiin
ylipaatansa paikkana, jossa halutaan kuulua johonkin yhteis6on, jonka puitteissa
on muun muassa tarpeen saada tunnustusta omalle toiminnalleen (Alanko, 2010,
60, 69; ks. Myods Paju, 2011; vrt. Laine, 2000, 150-151). Koulussa osallisuus
toteutui nuorten mielesta kuuntelun, oman toiminnan ja mielipiteiden
sanottamisen mahdollisuuksien puitteissa (Alanko, 2010, 60), vaikkakin virallisia
nuorten  osallistumisen  vaylia, kuten  oppilashallituksen  toimintaa
kyseenalaistettiin (ks. Alanko, 2010, 62—64).

Koulu nayttaytyy taten paikkana, jossa osallistutaan vaihtelevalla laadulla
yhteiseen toimintaan kuten oppitunteihin (Alanko, 2010, 59-60; ks. myos Paju,
2011) lahinna opettajien paatdsten mukaisesti. Koulussa oleminen ja oppilaan
vaikutusmahdollisuudet vaihtelivat kontekstin ja tilanteen mukaan. Kaikki nuoret
eivat halua olla koulun toiminnoissa samalla tavalla mukana, silla kaikkea
koulussa tapahtuvaa ei koeta omaksi. Samaa havaitsi myos Paju (ks. 2011, 82—
85), ja jo nopea muutaman sekunnin kestava tilanne voi paljastaa yksilon kouluun
ja ryhmaan asemoitumisesta olennaisen.

Laine (2000) puolestaan lahestyi nuorten nakemyksia koulusta nuorten
piirtdmien kuvien kautta (kuvien viestimista merkityksista ks. Laine, 2000, 99—
101, 104). Piirroksissa koulu nayttaytyy luokkahuoneina ja opettajina, mutta myos
tilana, jossa oppilaat neuvottelevat tavoista olla. Toisaalta niissa nakyy oppilaiden
oman tilan neuvottelu, kuten haaveilu, nukkuminen, popkulttuuri ja vertaiset
(Laine, 2000). Toisaalta taas koulun arki kuten aikataulut, arviointi ja opettajan
auktoriteetti ovat myds vahvasti lasna. Nama tavat olla nayttavat olevan

jannitteisessd asemassa toisiinsa. Valilla koulu nayttaa loppumattomalta
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puurtamiselta, mutta valilla siella siedetdan omaa tilaa, jossa voi olla hetken
rauhassa tai upota omiin ajatuksiin. Kuitenkaan esimerkiksi vapauden ei mielleta
kuuluvan kouluun (Laine, 2000, 105-109).

Mielenkiintoista naissa nakokulmissa on, etta nuoret vaikuttavat usein ikaan
kuin etaannyttavan oppimisen itsesta ja omasta ryhmasta, jos se suojelee
ryhman identiteettia (ei toki aina ks. Paju, 2011). Iso osa nuorten energiasta
nayttdda kuluvan muuhun kuin opiskeluun (ks. myos Nikkola, 2013, 60) ja
kiinnostus oppimiseen vaihtelee. Ilmion taustalle voisi kuvitella koulun
toimintakulttuurin  sosialisaation. Oppiminen voidaan esimerkiksi mieltaa
kuuluvan opettajille (Kuurme, 2004). Saattaa olla niin, ettd kouluun ei kuulu
oppimisen herattelemien tunnekokemusten tarkastelu, mikd voi johtaa
maaratiedottomaan opiskelulle antautumiseen (Nikkola, 2013, 60, 65—66; vrt.
elamismaailmaontologia Kallas ym., 2013). Oppiminen toisaalta vaatii oppijalta
paljon, ja hankalia tunteita ei valttamatta haluta kohdata (Nikkola, 2013, 62—65).
Voi myds olla, ettd opettajan ja oppilaan valiset vuorovaikutussuhteet koetaan
merkityksettomina, mika vaikuttaa nuorten asenteisiin ja sita kautta kuvauksiin
(Uimanen, 2017). Toisaalta voi olla niin, ettd ryhmien siséalla vallitseviin
perususkomuksiin ei kuulu oppiminen siina suhteessa, kuin koulussa sita
toteutetaan (ks. Paju, 2011). Voi my0s olla niin, etta koulua ja siella tapahtuvaa
oppimista ei koeta merkitykselliseksi itselle (Vainikainen ym., 2025; koulussa
suorittamisesta ja oppimisesta ks. Paju, 2011, 227-237; myonteisista suhteista

koulussa ja kouluun kiinnittymisesta ks. Ulmanen, 2017).

2.6 Muiden tutkimusten viittomia suuntia

Tutkimus kytkeytyy kasvatustieteen filosofiseen tutkimusperinteeseen (ks. Varri,
2018). Aiemmassa tutkimuksessa koulun ja kasvatuksen suuntaviivoja on
tarkasteltu runsaasti filosofisesta nakdkulmasta, mutta vahemmalle huomiolle on
jaanyt kasvatettavien, kuten perusopetuksen oppilaiden, omien nakemysten
kuuleminen erityisesti ekokriisien ajassa. Laadullista tutkimusta, jossa
perusopetuksen oppilaat tarkastelisivat koulua ja kasvatusta omista
lahtdkohdistaan, on tehty toistaiseksi niukasti (ks. Koirikivi ym., 2023)

Sen sijaan kvantitatiivista tutkimusta nuorten asenteista ja suhtautumisesta

ymparistd- ja ilmastokysymyksiin on saatavilla Kkiitettavasti. Suomalaisessa
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koulujarjestelmassa on viime vuosina havahduttu maailmassa ja koulutuskentalla
tapahtuviin murroksiin. Naiden pohjalta on laadittu useita asiakirjoja, joissa
pyritaan vastaamaan ekokriisien asettamiin haasteisiin. Lisaksi
tulevaisuudentutkimuksen piirissd on hahmoteltu erilaisia nakemyksia
tulevaisuuden perusopetuksesta. Ennen varsinaisen tutkimusprosessin esittelya
tarkastelen naita tutkimuksia ja asiakirjoja.

Nuoret ovat keskimaarin ekososiaalisesti valveutuneita. Saari ja Lotjonen
(2022) tarkastelivat nuorisobarometriaineistoon perustuvassa kvantitatiivisessa
tutkimuksessaan 15-29-vuotiaiden nuorten nakemyksia ymparisto- ja
ilmastoasioihin vaikuttamisen keinoista. Mita nuoremmista vastaajista oli kyse,
sita optimistisemmin he suhtautuivat ekokriisien ajan haasteisiin ja omiin
vaikutusmahdollisuuksiinsa (Saari & Lotjonen, 2022, 118, 126). Yli puolet
nuorista (57 %) luotti vahvasti vaikuttamiskeinojen tehokkuuteen (Saari &
Lotjonen, 2022, 131). Nuoret kertoivat hyddyntadvansa arjessaan erityisesti
yksilotason vaikuttamisen keinoja, kuten kulutusvalintoja, ekokriisien
hillitsemiseksi. Optimistisimmin suhtautuvat (usein nuoremmat vastaajat) nostivat
esiin myds pyrkimyksensa vaikuttaa maailmaan konkreettisilla teoilla (Saari &
Létjonen, 2022, 127-128).

Hirvilammi ja kumppanit (2022) tarkastelivat saman aineiston pohjalta
nuorten suhtautumista kestavan kehityksen tavoitteisiin. Aineistosta 30 prosenttia
koostui 15-19-vuotiaista perusopetuksen ja toisen asteen opiskelijoista
(Hirvilammi ym., 2022, 175). He huomasivat, ettd nuoret jakautuivat kolmeen
ryhmaan arvojensa perusteella. Valtaosa kuului niin sanottuun ekososiaaliseen
ryhmaan, jossa korostuvat ekologinen ja sosiaalinen kestavyys seka kriittinen
suhtautuminen talouskasvuun (Hirvilammi ym., 2022, 177-178). Naissa
vastauksissa nakyi seka huoli ilmastosta etta konkreettinen halu toimia arjessa
ymparistomyonteisesti (Hirvilammiym., 2022, 182—183). Reilu neljannes nuorista
sijoittui talousmyonteisiin, jotka suhtautuivat suopeasti talouskasvuun, ja vain
pieni vahemmistd (5 %) edusti ryhmaa, joka suhtautui kielteisesti kestavan
kehityksen arvoihin, kuten ihmisoikeuksien edistamiseen (Hirvilammi ym., 2022,
177-178, 182-183).

Aiemman tutkimuksen perusteella nuorten asenteet nayttaytyvat
lahtokohtaisesti ymparistomyonteisina (ks. Saari & L6tjonen, 2022; Hirvilammi

ym., 2022). Nuoret kokevat ymparistéasiat itselleen merkityksellisiksi ja luottavat
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mahdollisuuksiinsa vaikuttaa. Erityisesti nuoremmilla vastaajilla korostuvat
ekososiaaliset arvot, joiden mukaisesti he myos kertovat toimivansa. Nuoret
nayttaytyvat keskeisena ryhmana ekokriisien ajalla toivon tuomisen ja arvojen
muutoksen nakdkulmasta.

Koirikivi ja kumppanit (2023) ovat osaltaan paikanneet tutkimusaukkoa
tarkastelemalla lukiolaisten nakemyksia koulukasvatuksen kehittamistarpeista.
Nuorten vastauksissa korostuivat koulun sosiaaliset ulottuvuudet, kuten
sosiaalisten taitojen tukeminen ja koulun merkitys oman identiteetin vahvistajana.
Sen sijaan luonnon hyvinvointiin ja ekologisiin kysymyksiin liittyvia mainintoja
esiintyi vastauksissa vahan. Nuoret toivoivat koulun vahvistavan erityisesti
yhteiskunnallista ja taloudellista osaamistaan (Koirikivi ym., 2023).

Nilivaara (2023) tarkasteli vaitoskirjassaan perusopetuksen mahdollisia
tulevaisuuden suuntia. Hanen tutkimuksensa pohjautuu kasvatusalan
ammattilaisten paneelikeskusteluihin seka kansainvalisiin elinikaisen oppimisen
malleihin. Nilivaara hahmotteli kolme erilaista tulevaisuuskuvaa, joihin sisaltyy
koulun  yksildllisyyttd ja osaamisperustaisuutta korostava skenaario,
yhteisOllisyyteen ja ekososiaaliseen sivistykseen nojaava vaihtoehto seka turvaa
ja perinteisia tiedonalalahtoisia rakenteita painottava tulevaisuuskuva. Nilivaaran
tavoitteena ei ollut esittaa yhta todennakoaista tulevaisuutta, vaan tuoda nakyviin
perusopetukseen liittyvia jannitteita, toiveita ja haasteita (Nilivaara, 2023).

Opetus- ja kulttuuriministerion tulevaisuusvisio vuodelle 2045 hahmotti
perusopetukselle toimintakulttuurin, jonka perustana ovat ekologinen,
sosiaalinen, kulttuurinen ja taloudellinen kestavyys (Opetus- ja kulttuuriministerio,
2026a, 12). Visio pohjautuu kattavaan vuoropuheluun, johon ovat osallistuneet
lapset, nuoret, aikuiset ja kasvatusalan ammattilaiset eri puolilta Suomea.
Tulevaisuuden koulu rakentui raportissa kolmen teeman ymparille:
merkityksellinen elama, elama yhdessa seka elama maapallolla (Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2026a, 9-13). limastonmuutos, luontokato ja luonnonvarojen
ylikulutus nahtiin tulevaisuuden perusopetuksen keskeisina sisaltdalueina.
Tulevaisuuden koulun tehtavaksi asetettin lasten ja nuorten yhteyden
vahvistaminen sekda muiden ihmisten ettd luonnon valilla tarjoamalla tilaa
kysymyksille, jotka liittyvat identiteettiin, elaman tarkoitukseen ja hyvaan

elamaan (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2026a, 12—-13, 16, 29).
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Kaytanndon kasvatuksellisten keinojen osalta raportissa korostettiin
oppilaiden toimijuuden vahvistamista, vastuullisen luontosuhteen rakentumista
seka koulun ja ymparoivan yhteison valista yhteistyota. Toimijuus nahtiin taitona,
joka kehittyy koko koulupolun ajan. Toimijuuden kautta lapselle ja nuorelle
hahmoteltin mahdollisuuksia vaikuttaa esimerkiksi omaan oppimiseensa.
Vastuullisen luontosuhteen rakentuminen puolestaan nahtiin  muodostuvan

esimerkiksi luontokokemusten ja luontoa kohtaan tunnetun empatian kautta.
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3 TUTKIMUSPROSESSI

3.1 Tavoitteet ja tutkimusongelma

Tutkimukseni tavoitteena oli tarkastella ajatuksia siita, millainen tulevaisuuden
koulu ja sen piirissa tehtava kasvatus voisi olla. Ekokriisien ajalla on nimittain
tarkasteltava koulussa tehtdvaa kasvatusta kriittisesti yha moninaisimmista
nakokulmista. Aineistona toimi perusopetuksen ylaluokkalaisten nuorten
kirjoittamat elaytymismenetelmakirjoitukset. Nuoret kuuluvat joukkoon, jonka
mielipiteet ovat harvoin edustettuina tutkimuksissa (ks. Kivioja & Puroila, 2017;
Koirikivi ym., 2023). Siksi etenkin ekokriisien edessa lapset ja nuoret olisi ndhtava
yhteisdnsa osaavina ja taysivaltaisina jasenina (ks. Fridaysforfuture.org, n.d.a.;
Uprichard, 2008; Connect4Climate, 2018, 16. joulukuuta; Saari & L6tjonen, 2022;
Hirvilammi ym., 2022). Tutkimusta perusopetuksen ylaluokkalaisten nuorten
nakokulmasta suuntautuen koulun tulevaisuuteen ekokriisien ajalla on
kasittdakseni niukasti. Tutkimustehtdvanani oli tarkastella perusopetuksen
ylaluokkalaisten nuorten kasityksia tulevaisuuden koulusta. Nuorten kirjoittamista
kertomuksista tarkastelin tulevaisuuden koulun edustamia kasvatusnakymia.

Tutkimuksen tutkimuskysymykset olivat seuraavat:

1. Millaiseksi  perusopetuksen  ylaluokkalaiset nuoret kuvaavat
tulevaisuuden koulun?

2. Millaisia seikkoja perusopetuksen ylaluokkalaiset nuoret mainitsevat
kuuluvan hyvaan seka huonoon tulevaisuuden kouluun?

3. Millaisia kasvatusnakymia tulevaisuuden koulu edustaa perusopetuksen
ylaluokkalaisten nuorten kertomuksissa?

3.2 Elédytymismenetelmékirjoitukset aineistona

Laadullista tutkimusta voisi kuvata elastiseksi, minka puitteissa tutkimista ohjaa

lahinna tutkijan perustelemat valinnat. Sen tarkoitus on tarkastella muun muassa
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ihmisten iimidita, kokemuksia, kasityksia, tilanteita ja tapahtumia (Juhila, 2021).
Laadullinen tutkimus pyrkii enimmakseen kuvailemaan, ymmartamaan ja
selittdmaan, ei esittamaan havaintoja totena (Tuomi & Sarajarvi, 2018).
Avainasemassa on tutkija, joka toimii seka tulkitsijana etta tyokaluna, kayttaen
harkintakykyaan ja perustellen valintansa (Juhila, 2021).

Elaytymismenetelma on laadullisen tutkimuksen aineiston tuottamisen
menetelma, jossa vastaajat kirjoittavat tarinoita  niin  kutsuttujen
kehyskertomusten  pohjalta  (Eskola &  Suoranta, 1998, Iluvussa
Elaytymismenetelma; Wallin, 2021; ks., Nikanto ym., 2018, Mansikka-Aho ym.,
2018; Wargh, 2025). Kehyskertomusten tarkoituksena on orientoida vastaaja
kirjoittamaan teksti ennakkoon asetetusta lahtétilanteesta kasin (Wallin, 2021).
Kehyskertomuksissa ideana on varioida (useimmiten) yhta tekijaa, ja tarkastella
sen kautta varioinnin vaikutusta vastauksiin (Eskola & Suoranta, 1998, luvussa
Elaytymismenetelma; Wallin ym., 2019; Wallin, 2021; Vilkka, 2021).
Kehyskertomuksia voidaan tehtavanannossa pyytaa esimerkiksi jatkamaan,
tarinoimaan tai kertomaan mita tilanteessa on tapahtunut (ks. Mansikka-Aho ym.,
2018).

Elaytymismenetelman avulla aineisto voidaan koota riippumatta siita, onko
vastaajilla henkilokohtaista kokemusta kyseisesta asiasta (ks. Wargh, 2025, 9).
Itse asiassa elaytymismenetelma tarkastelee asioita mahdollisina ei totena
(Eskola & Suoranta, 1998, luvussa elaytymismenetelma; Wallin ym., 2019).
Kenellakaan ei esimerkiksi ole kokemusta tulevaisuuden koulusta. Wallin ja
kumppanit (2019, 531-532; myds Eskola & Suoranta, 1998, Iluvussa
elaytymismenetelma) kuitenkin tarkentavat, ettad vaikka kyse ei ole (valttamatta)
eletyn kokemuksen kuvaamisesta, tekstit kertovat usein todellisista jaetuista
todellisuuksista.

Elaytymismenetelman avulla voidaankin tarkastella muun muassa
nakemyksia, kasityksia ja visioita esimerkiksi siita, millainen tulevaisuus voisi olla
(Eskola ym., 2017; Wallin ym., 2019; Wallin, 2021). Sen avulla voidaan
esimerkiksi elaytya johonkin tilanteeseen, joksikin toiseksi henkilOksi tai toiseen
aikaan kuten tulevaisuuteen. Menetelmalla voidaan laajentaa tarkastelua tutkijan
oman ajattelun ulkopuolelle (Eskola ym., 2017; Wallin ym., 2019). Lisaksi
menetelma auttaa itse kirjoittajaa irtautumaan nykyhetkesta (Vilkka, 2021).

Oleellista on, ettd osallistujat elaytyvat kirjoittamaan. Eldaytymismenetelma luo
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tilan  mielikuvituksen kaytolle (Eskola & Suoranta, 1998, Iuvussa
Elaytymismenetelma), mutta ei aukottomasti, silld elaytymismenetelma voi
tuottaa myos stereotyyppisia vastauksia (Vilkka, 2021, luvussa Kuva- ja
tekstiaineistot). Kehyskertomukset (Mansikka-Aho ym., 2018) voidaan muotoilla

esimerkiksi nain:

Tuisku naki ilmastonmuutosta kasittelevan dokumenttielokuvan.
A) Niinpa han paatti muuttaa kayttaytymistaan ymparistoystavallisemmaksi.

B) Héan ei kuitenkaan paattanyt muuttaa kayttaytymistaan
ymparistoystavallisemmaksi.

Kirjoita pieni tarina siita, miksi Tuisku reagoi nain.

Vaikka elaytymismenetelma saattaa vaikutta yksinkertaiselta aineiston
tuottamisen menetelmalta, on kehyskertomuksien vaikutusta vastausten laatuun
pohdittava kuitenkin huolellisesti (Wallin ym., 2019, Wallin, 2021; ks. Mansikka-
Aho ym., 2018; Wargh, 2025). Kehnosti laaditut kehyskertomukset voivat muun
muassa rajoittaa vastaajien mielikuvitusta tai vaaristéa vastauksia (Wallin ym.,
2019), ja taten vaikuttaa tutkimuksen luotettavuutta heikentavasti.

Niinpa kokeilin ja muovasin tutkimusta varten laatimiani kehyskertomuksia
useaan otteeseen (ks. Liite 4) erikseen tata tarkoitusta varten hankkimieni
ryhmien avustuksella. Kokeilut paljastivat monia haasteita viimeistelyja
kehyskertomuksia edeltavissa tehtavanannoissa. Vastaagjat saattoivat
esimerkiksi kirjoittaa melkein sanasta sanaan samat asiat, joita orientoivassa
kehyskertomuksessa mainittiin vinouttaen nain aineiston.

Lopullisiksi kehyskertomuksiksi muodostin nelja tarinaa, joista kahta
ensimmaista kaytin ensimmaisen ylaluokkalaisista nuorista koostuvan joukon
aineiston tuottamisessa, ja kahta viimeista puolestaan toisen ja kolmannen
joukon kanssa. Kaikkien neljan kehyskertomuksen pohjalta tuotetut,
perusopetuksen ylaluokkalaisten nuorten Kkirjoittamat tekstit ovat mukana
tutkimuksen aineistossa. Ensimmaiselle ylaluokkalaisista nuorista koostuvalle

joukolle teetetyt kehyskertomukset muodostuivat seuraavanlaisiksi

Aalto on 14-vuotias ja eldd vuonna 2050. Aallon koulu on nimetty juuri
vuoden 2050 parhaaksi kouluksi. Kirjoita tarina Aallon tavallisesta
koulupaivasta.
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Miksi koulussa tehdaan asiat kuvailemallasi tavalla?

Aalto on 14-vuotias ja eldd vuonna 2050. Aallon koulu on nimetty juuri

vuoden 2050 yhdeksi huonoimmaksi kouluksi. Kirjoita tarina Aallon

tavallisesta koulupaivasta.
Ensimmaiseltd joukolta tuotetusta aineistosta havaitsin, ettd muodostuneet
kertomukset olivat usein suppeita. Aineisto oli kuvailevan tekstin sijasta
listamaista. Syita tahan voisin kuvitella muutamia: esimerkiksi koulupaivan
aikana tapahtuneet tapahtumat, aineistonkeruun ajankohta tai vaikka joukkojen
toimintakulttuurien valiset erot. Elaytymismenetelma voi myos mahdollisesti olla
vastaajille hammentava, perinteisestd kyselylomakkeesta poikkeava aineiston
kokoamisen tapa, minka vaikutuksesta vastaukset voivat jaada suppeiksi (Eskola
ym., 2017, 279). Motivointi (sen laatu ja/tai puute) voi myds vaikuttaa vastauksien
laajuuteen (Eskola ym., 2017, 279-280). Toisaalta “motivaatiopuheeni” ja
aineistonkeruun alustukseni (ks. Liite 3) pysyi kaikkien joukkojen kanssa
suhteellisen samanlaisena, joten en usko talla olevan ratkaisevaa vaikutusta
vastauksiin. Ensimmaisen aineiston tuottamisen tilaisuuden toteutin
ylaluokkalaisten nuorten omalla koululla heidan omassa kotiluokassaan. Annoin
nuorille vapaan ajan tekstien kirjoittamiseen. Nuorilla oli taten lupa poistua
tilaisuudesta, kun he olivat mielestaan valmiita. Todennakodisena vaihtoehtona
suppeille vastauksille pidan kehyskertomusten muotoilua, vastaamisen
rytmittamisen puutetta seka eri tekijoiden tuntematonta sekoitusta.

Toisen ja kolmannen ylaluokkalaisista nuorista koostuvan joukon kanssa
muutin kehyskertomuksia niin, etta ne ohjaisivat nimenomaan kuvailemaan,
millainen koulu on. “Kirjoita tarina Aallon tavallisesta koulupaivasta” muutin
muotoon: “Kirjoita tarina siita, millainen Aallon tavallinen koulupaiva on”. Poistin
apukysymyksen, silla sen vaikutus tarinoiden laajuuteen ja laatuun vaikutti
mitattomalta. Lisaksi talla kertaa aineiston tuottamisen tilaisuutta tahditti ajastin
(10 minuuttia), jolla pyrin viestittdmaan osallistujille sitd, minka verran aikaa
vastaamiseen olisi hyva kayttaa. Toiselle ja kolmannelle ylaluokkalaisista

nuorista koostuvalle joukolle teetetyt kehyskertomukset olivat seuraavat:

Aalto on 14-vuotias ja elad vuonna 2050. Aallon koulu on nimetty juuri
vuoden 2050 parhaaksi kouluksi. Kirjoita tarina siitd, millainen Aallon
tavallinen koulupaiva on.
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Aalto on 14-vuotias ja elaad vuonna 2050. Aallon koulu on nimetty juuri

vuoden 2050 yhdeksi huonoimmaksi kouluksi. Kirjoita tarina siita, millainen

Aallon tavallinen koulupaiva on.
Mielestani nama jalkimmaiset kehyskertomukset toimivat luotettavammin
ensimmaiseen kahteen verrattuna, koska nuorten vastaukset muuttuivat
tarinoiksi ja ne olivat keskimaarin pidempia seka laadullisesti parempia. Lisaksi
ajastin naytti rauhoittavan vastaustilannetta, mika vaikutti arvioideni mukaan
positiivisesti vastausten laatuun. Toisen ylaluokkalaisista nuorista koostuvan
joukon kanssa pidin tilaisuuden eraassa nuorten oman koulun valituntikayttoon
tarkoitetun huoneen tiloissa. Kolmannen joukon kanssa pidin tilaisuuden nuorten
oman koulun opettajanhuoneen yhteydessa sijaitsevassa kokoustilassa.
Jokainen tila mahdollistui nuorien joukosta vastaavien vapaaehtoiseksi

ilmoittautuneiden opettajien opastamina.

3.3 Aineiston tuottamisen prosessi

Tuotin aineiston kolmelta perusopetuksen ylaluokkalaisista nuorista koostuvalta
joukolta syyslukukauden 2025 aikana. Kaikki kolme nuorten joukkoa olivat
samasta, vapaaehtoiseksi ilmoittautuneesta  pirkanmaalaisen  kunnan
perusopetusta jarjestavasta koulusta. Ensimmaisena hain luvan tutkimukselle
kunnan perusopetuksesta vastaavalta sivistystoimelta. Mydnteisen luvan
saamisen jalkeen lahetin kunnan perusopetuksen yksikoiden rehtoreille kyselyn,
jossa kerroin tutkimuksesta ja tiedustelin lahinna ylaluokkien opettajien omia
oppilasryhmia mukaan tutkimukseen. Kaksi eri koulun rehtoria vastasi
tiedusteluuni myontavasti. Valitsin kouluista toisen. Valikoimastani koulusta
ilmoittautui kolme vapaaehtoista opettajaa ryhmineen mukaan tutkimukseen.
Taman jalkeen lahetin ilmoittautuneiden opettajien valityksella ylaluokkalaisten
nuorten vanhemmille/huoltajille Wilma-viestin (ks. Liite 1), jossa kerroin
tutkimuksen aiheesta ja tarkoituksesta. Samassa viestissa oli myods linkki nuorten
vanhemmille/huoltajille tarkoitettuun lomakkeeseen (ks. Liite 2), jossa tiedustelin
tapauskohtaisesti vanhempien/huoltajien suostumusta/kieltdytymista
ylaluokkalaisen nuoren tutkimukseen osallistumisesta. Vanhempien/huoltajien

antama suostumus oli erityisen oleellista, silla hain vastaajaksi keskimaarin alle
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15-vuotiaita (ks. Kuula-Luumi, 2021). Lomakkeeseen oli vanhemmilla aikaa
vastata noin viikon verran.

Aineiston tuottamiseksi sovin ajankohdat toteutettavan kunkin opettajan
oman ryhman kanssa erikseen. Tuotin aineistot tutkimukseen ilmoittautuneen
perusopetuksen jarjestajan koulurakennuksen tiloissa normaalin koulupaivan
aikana. Tilaisuuksia oli yhteensa kolme (ks. Luku 3.2). Tilaisuuteen kutsuin vain
ne nuoret, joiden vanhemmilta/huoltajilta olin saanut myonteisen vastauksen.

Ennen aineiston tuottamista aloitin tilaisuuden alustuksella (ks. Liite 3),
jonka aikana kerroin tutkimuksen tarkoituksesta, pyysin nuoria osallistumaan
tutkimukseen ja alustin elaytymismenetelmaa. Samalla kerroin nuorille
vastauksien anonymiteetista. Nuoret olivat minulle entuudestaan tuntemattomia.
Nuorten kirjoittamia kertomuksia on mahdotonta tunnistaa jalkikateen, silla en
kerannyt lainkaan henkildtietoja. Henkilotietojen keraaminen varsinaisen
tutkimuksen aineistoon ei ollut tarpeellista (ks. TENK, 2019). Lisaksi mainitsin
tutkimukseen osallistuvien oikeuksista. Kerroin osallistujien mahdollisuudesta
poistua tilaisuudesta, tai jattaa asia sikseen valittomasti, jos mieli muuttuu (ks.
Liite 3). Osa nuorista poistuikin tilaisuudesta enka edennyt heidan kanssaan
aineiston tuottamisen osuuteen. Tutkimuksessani nimittain on erityisen oleellista
nuoren oma suostumus (ks. TENK, 2019).

Kehyskertomukset olivat seka digitaalisessa etta tulostetussa muodossa.
Annoin ensimmaisen ryhman osallistujien valita itselleen mieluisen vaylan, jonka
kautta elaytymismenetelmaan vastaisi. Toisen ja kolmannen ryhman kanssa
kaytettiin vain tulostettua lomaketta, koska arvioin sen sopivuuden tilanteeseen
paremmaksi kuin digitaalisen (mm. vastaustilanteen rauhoittaminen,
tydskentelytila, yhdenvertaisuus). Jaoin kehyskertomukset vuorottelevalla yksi-
kaksi valinnalla riippumatta lomakkeen muodosta. Olin muodostanut
kehyskertomukset siten, ettd ne pyrkivat antamaan nuorille mahdollisuuteen
vapaaseen tulkintaan (ks. Luku 3.2). Aineiston tuottamisen tilaisuuden
alustuksen (Liite 3) olin suunnitellut niin, etta se vinouttaisi ja/tai varittaisi nuorten
vastauksia mahdollisimman vahan. Ensimmaisessa aineiston tuottamisen
tilaisuudessa annoin nuorille mahdollisuuden poistua tilanteesta heti, kun he itse
kokivat olevansa valmiita. Nain oli myds toisella ja kolmannella kerralla, mutta
olin asettanut vastaamisen tueksi ajastimen (10 minuuttia), jonka tarkoituksena

oli kertoa nuorille, kuinka kauan olisi hyva keskittya kirjoittamaan. Kaikissa
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kolmessa aineiston tuottamisen tilaisuudessa osa nuorista lopetti vastaamisen
ripeasti ja poistui tilanteesta heti niin halutessaan. Osa nuorista jatkoi
vastaamista pitkaan jo ajan paatyttya. Tilaisuuksien keskimaarainen kesto oli
noin 30-minuuttia.

Lopulta yhteensa 27 perusopetuksen ylaluokkalaista nuorta osallistui
tutkimukseen. Vastauksia (kertomuksia) kertyi taten saman verran. Yleensa
elaytymismenetelmassa kerataan yhteensa noin 30—40 vastausta (Vilkka, 2021,
luvussa Kuva- ja tekstiaineistot), mutta aineiston laatu on sitakin tarkeampi.
Vastauksia tuli tahan keskiarvoon verrattuna riittavasti. Laadullisesti aineistosta
tuli mielestani hyva (ks. Luku 3.2, luku 6 alalukuineen).

Tuotettu aineisto koostuu teksteista, joissa nuoret kuvittelevat, kuvailevat,
kertovat ja tarinoivat vuoden 2050 koulusta. Keskimaaraisen vastauksen pituus
oli 71 sanaa. “Suomen parhaasta koulusta” kertovien tarinoiden keskimaarainen
pituus oli 79 sanaa. “Yhdestd Suomen huonoimmasta koulusta” kertovien
tarinoiden keskimaarainen pituus oli 61 sanaa. Litteroin tekstiaineiston yhdelle
Microsoft Word tiedostolle tietosuojan varmistamisen seka aineiston analyysin
sujuvuuden ja selkeyden vuoksi. Vastaukset olivat taysin anonyymeja, ja niihin ei
koskaan paatynyt tietoja, joista nuoren voisi tunnistaa. Tarvetta tarkempaan
anonymisointiin ei taten ilmennyt. Paatin kuitenkin satunnaistaa aineiston
aineistonhallintasovelluksessa. Jokainen vastaus sai lopulta oman yksilollisen
numeronsa omassa kategoriassaan riippumatta aineistonkeruun paivamaarasta,
nuorten joukosta ja vastauksien palauttamisen jarjestyksesta. Jarjestin tarinat
kategorioihin: “Kertomukset vuoden 2050 parhaasta koulusta”, johon yksittaiset
tarinat nimesin valilla 1-14 seka: “Kertomukset yhdesta huonoimmasta koulusta”,
johon tarinat nimesin valillda 1-13. Erittelemieni periaatteiden mukaan
toteutettuna aineiston teksteja on mahdotonta erotella millaan tunnistettavalla
perusteella.

Aineisto on laadultaan hyva. Osa vastauksista oli suppeita, mutta suurin osa
vastauksista - toisin sanoen kertomuksista - oli kuitenkin syvallisia ja harkittuja.
Niissa kerrottiin usein hyvin seikkaperaisesti tulevaisuuden koulusta nuorten
silmin. Syvempaa pohdintaa aineiston laadusta kayn lapi taman tutkimuksen

loppupuolella luvussa kuusi alalukuineen.
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3.4 Teemoittelu analyysimenetelméané

Paadyin analysoimaan tutkimukseen tuottamani aineiston teemoittelun avulla.
Teemoittelu on joustava laadullisen tutkimuksen analyysimenetelma (Jubhila,
2021). Siina jasennetaan tutkimusongelmaan liittyvia, tutkimuksen aineistossa
esiintyvia yhtenevaisyyksia ja merkityskokonaisuuksia, mitka jasentyvat lopulta
aineistoa kuvaaviksi teemoiksi (Eskola & Suoranta, 1998; Tuomi & Sarajarvi,
2018; Juhila, 2021).

Aluksi luin aineiston useaan kertaan. Lukemisen aikana merkitsin ensin
aineistosta maininnat, jotka kuvasivat tulevaisuuden koulua. Analyysin
ulkopuolelle jatin kohdat, jotka eivat kertoneet lainkaan koulusta. Nama kohdat
sisalsivat kuvausta esimerkiksi aamupalan syomisesta kotona. Jaoin sitten
merkityt tekstinpatkat kahteen kategoriaan elaytymismenetelmia mukaillen
riippuen siita, kertoivatko ne parhaasta vai yhdesta huonoimmasta koulusta.
Taman jalkeen aineistosta alkoi |I0ytymaan yhtalaisyyksia, jotka merkitsin aluksi
eri varein ja, joista jasentyi myohemmin erilaisia merkityskokonaisuuksia.
Esimerkiksi koulun struktuurista kerrottiin laajasti ja yndenmukaisesti riippumatta
siitd, kumpaan kehyskertomukseen nuori oli vastannut. Koulun struktuuriin
litettiin  toistuvasti seikkoja, kuten oppitunnit ja niiden ajallinen kesto,
opettajavetoisuus ja koulun tarkat alku- ja loppuajat. Naiden yhtalaisyyksien
pohjalta muodostin teeman “Tarkkarajainen opettaja- ja oppiainevetoinen
struktuuri®’, jossa yhdistyy seka parhaan etta yhden huonoimman koulun
kertomuksissa esiintynyt nakemys tulevaisuuden koulusta.

Teemoittelun avulla syntyneet kategorisoinnit toimivat jo sellaisenaan
vastauksina tutkimuskysymyksiin (Juhila, 2021). Muodostuneiden teemojen
pohjalta olisi voinut siirtyd myds muihin analyysimenetelmiin (Juhila, 2021).
Analyysini pohjalta syntyneet teemat ovat kattavia kuvauksia tulevaisuuden
koulusta, joten tarvetta jatkaa analyysia pidemmalle ei esiintynyt. Kaikista
oleellisinta teemoittelussa on, ettd teemat muodostuvat aineistoa kuunnellen
(Juhila,  2021), sillda muuten tutkijan mahdolliset hypoteesit tai
ennakkojasennykset voivat peittaa alleen aineiston todenmukaiset piirteet. Nain
pyrin tekemaan aineistoa analysoidessani, silla tarkoituksenani oli nahda koulu

nuorten silmin.
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4 KERTOMUKSET TULEVAISUUDEN
KOULUSTA

Tulevaisuuden koulu nayttaytyi nuorten kertomuksissa arkiselta ja strukturoidulta,
erityisesti oppimiseen ja opettamiseen keskittyvalta paikalta. Suurin osa nuorista
(20/27 kertomuksessa) kuvasi tulevaisuuden koulua saanndlliseksi ja tarkalla
kellonajalla alkavaksi. Koulun toiminta oli erittdin strukturoitua. Koulussa oli
saannolliset oppitunnit, valitunnit ja ruokailu. Koulu loppui myds saanndlliseen
aikaan. Koulun oppitunnit olivat tarkkarajaisia ja toistuvia. Tata myoten myds
jotkut oppiaineet ja oppiaineiden aihesisallot, kuten matemaattiset aineet (12
mainintaa) ja lukuaineet (11 mainintaa) esiintyivat toistuvasti. Koulun sisalloista

paattivat lahinna opettajat.

Aallon koulupaiva alkaa kello 9.15 ja heti koulun ovien edessad odottaa
opettaja, joka ohjaa oppilaat luokkiin. Ensimmainen tunti on matematiikkaa.
Luokassa on 3 opettajaa varmistamassa, etta kaikki tekevat tehtavia ja etta
kaikki varmasti osaavat. Matematiikan tunnin jalkeen on valitunti, joka kestaa
30 minuuttia. (paras koulu, kertomus 11)

Riippumatta siita, oliko tehtavanantona kirjoittaa vuoden 2050 parhaasta tai
yhdestd huonoimmasta koulusta, nuoret kuvailivat koulua samantyyppisesti.
Kouluun saavuttiin ja koulussa tehtiin sita, mita sattui olemaan ohjelmassa.
Oppituntien jalkeen kaytiin valitunnilla, jonka jalkeen alkoi uusi oppitunti tai
ruokailu. Ajatus koulusta paikkana, jossa vallitsee saannodt, struktuuri ja

opettajajohtoinen kulttuuri eli vahvana.

(...) ensimmainen tunti on matikkaa. Matikassa he harjoittelevat
paaslaskenta. Seuraavaksi on aidinkieltd jossa opetellaan yhdyssanoja.
Ruokailu on seuraavaksi (...) (yksi huonoimmista kouluista, kertomus 9).

Jokainen opettaja on todella tiukka, ja opiskella pitda koko ajan, muuten saa
jalki-istuntoa. Aallon paiva alkaa siis aamulla kello kohdeksen.
Ensimmaisena on kaksi tuntia liikuntaa. Sielld opetellaan voimistelua. Pitaa
nostaa kymmenen kilon painoja yhdella kadella ja juosta salin ympari viisi
kertaa pysahtymatta. (paras koulu, kertomus 12)
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Keskella kertomuksien koulupdivaa oli ruokailu. Mainintoja ruokailusta,
syOmisesta ja ruoasta oli huomattavasti (19/27 kertomuksessa). Ruokailu,
syOminen ja ruoan saatavuus tai niiden puute oli olennainen osa nuorten
kuvaamien koulupaivien kulkua. Ruokailu toimi ikaan kuin rajana kaiken muun
tekemisen valissa. Ruokailu siis jakoi paivan kahtia toimien samalla seka taukona
oppimisesta ettd perustarpeiden tyydyttdmisen (nalan taltuttamisen) hetkena.
Kertomuksissa ruokailu varittyi oppilaiden “valtakuntana”, jossa tarkeaa oli, etta
oppilaat saisivat itse valita, vaikuttaa ja toivoa koulussa tarjottavat ruoat tai

ainakin syoda sita, mika oli oman maun mukaista.

(...) my0s ruokalassa tarjoillaan ruokia, joita oppilaat ovat saaneet paattaa.
Ruokaa ei ole pakko sytda. (paras koulu, kertomus 5)

Koulussa ruoka on ilmaista, ja sen ravitsevuuteen ja terveellisuuteen on
panostettu. Kaikista ruoista on tarjolla kasvis- ja lihaversiot. Leipaa, kuten
ruisleipa, on tarjolla joka paiva, eli ei vain nakkaria. Myos hedelmia on aina
tarjolla. Jos kuitenkaan kouluruoka Aallolle ei maistu, voi han siina
tapauksessa kayda ostamassa syotavaa koulun kahvilasta. (paras koulu,
kertomus 13)

Yhden huonoimman koulun kertomuksissa ruokailuun ja ruokaan liitettiin

enimmakseen negatiivisia mainintoja. Koulun tarjpamaa ruokaa tai ruokailua ei

ollut ja, jos ne olivat jarjestetty, ruokaa ei valttamatta haluttu syoda.

(...) Ruoka oli ihan hirveeta, Aalto oli onnekas, ettéd edes pystyi nielemaan
ilman oksentavatta. (...) (yksi huonoimmista kouluista, kertomus 4)

Se on yksi huonoimmista kouluista, koska siella ei ole ruokaa. Hanelld on
omat evaat. (...) (yksi huonoimmista kouluista, kertomus 10)
Jos puolestaan ruokailu oli jarjestetty ja ruokailu ja ruoka olivat mieluisia, kuvailtiin
ruokailua positiiviseen savyyn ja mainittiin ruokailun hyvinvointia luovia
vaikutuksia. Muiden kuin oppilaiden ruokailusta ei ollut mainintoja. Tama teki
koulun ruokailusta erityisesti oppilaiden oman hetken, josta ajateltiin, etta siihen

opettajien vaikutuksen pitaisi olla mahdollisimman vahaista.

Aalto saa koulun ruuan mikad monipuolinen. (...) koulussa saa myds valipalaa
ilmaiseksi valitunin aikana. Tama pitda Aallon pirteana ja energisena koko
paivan. (paras koulu, kertomus 8)

(...) ruokaksi on tilattu ravintolasta. (paras koulu, kertomus 1)
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Opettajien vaikutus ruokailuun kuvailtin parhaimman koulun kuvauksissa
vahaiseksi. Koulun rooliksi jai mahdollistaa miellyttava ruokailu. Oletus siis oli,
etta koulussa ruokaillaan ja, etta koulun oli tarjottava (ravitseva ja maukas) ruoka.
Halu paattaa ja/tai vaikuttaa ruokailun toteutumiseen ja itse ruoan valintaan nousi
esille lahes poikkeuksetta.

Oppitunnit toimivat kontrastina ruokailulle ja valitunneille. Kertomuksista
nousi esille se, etta koulu miellettiin eritoten paikkana, jossa kaytiin oppitunneilla
ja, jossa oppilaat opiskelivat seka opettajat opettivat. Naitd mainintoja esiintyi
noin puolissa kertomuksista (13/27). Oppitunnit olivat l1ahes Kkiistatta opettajien
“valtakuntaa”. Valtakunnalla tarkoitan nuorten kertomuksissa esiintyvia yhtenevia
mainintoja tekemisen sisallostda ja suuntautumisesta: opettajat hoitavat
oppitunnit, niissd opettamisen ja he vastaavat oppimisesta ja oppituntien

sisalloista. Oppitunteja kuvailtiin opettajajohtoiseksi.

Aallon seuraava tunti on terveystieto heidan opettaja on tunnettu 1aakari joten
siks han on kaikkien mielestd hyva opettaja aihe on paihteet han kertoo
kuinka paihteet ovat huonoksi sinulle yms (paras koulu, kertomus 9)

Aallosta tuntuu etta han ei pysty oppia ja apuakaan ei saa, koska luokalla on
niin monta oppilasta. Seuraavaksi on biologiaa ja ryhmatoéita Aalto jaa taas
yksin koska opettaja ei jakanut oppilaita ryhmiin (...) (yksi huonoimmista
kouluista, kertomus 3)

Oppitunnit kestda tunnin ja valilla 45 minuuttia. Oppitunneilla opiskellaan

historiaa, aidinkielta, matikkaa, ruotsia ja englantia. (yksi huonoimmista

kouluista, kertomus 2)
Maininnat oppituntien sisalldista olivat enimmakseen suppeita. Kuten ylla nakyy,
kertomuksissa saatettiin esimerkiksi mainita, ettd seuraavaksi oli matematiikkaa.
Kuvaileva teksti liittyi Iahes poikkeuksetta enemmankin oppituntien ulkopuolella
tapahtuvaan toimintaan. Koulupaivan eri struktuurien valille nousi tekemisen
sisallon maaraamina eraanlaisia rajoja, jotka vaikuttivat siihen, miellettiinkd
hetken kuuluvan oppilaille vai opettajille. Oppilaiden ja opettajien hetkien rajat
nakyivat selkeana esimerkiksi seuraavassa kertomuksessa, jossa oppitunnit
olivat opetussuunnitelman (opettajien) maaraamia ja muu aika oli pitkalle
oppilaiden vaikutuksen alaisena (olematta kuitenkaan taysin vapaasti

maariteltavissa).

Oppilaat kavelevat luokkaan ja paiva etenee opetussuunnitelman mukaan.
Sitten alkaa valitunti. Oppilas saa itse paattaa onko sisalla vai ulkona. Ulkona
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I6ytyy tekemistd paljon ja valvojia on tarpeeksi, jotta selvitdan
vastoinkdymisiltd. Tuplatuntien vélissd on 15 min pitka lepotauko, jolloin
oppilas saa tehdd mitd haluaa. Sitten tullaan ruokailuun. Oppilaat ovat
paattaneet ruoat, joita koulussa syddaan. Jos ruoka ei mastu kaupassakin
saa kayda. Koulupaivat ovat max. 5h pitkia mikd mahdollistaa oppilaan
jaksamisen. Vaikka paivat ovat lyhyitd, silti edetdan opetussuunnitelman
mukaisesti. (paras koulu, kertomus 14)
Seka parhaan ettd yhden huonoimman koulun kuvaukset olivat sisalléltaan
samantyyppisia. Nuorten kasityksia yhdistavia teemoja nousi esille tasaisesti
kaikkien tyyppikertomusten pohjalta. Seuraavaksi erittelen ensin nuorten
kertomuksissa esiintyvia parhaan koulun tunnusmerkkeja, jonka jalkeen

tarkastelen yhteen huonoimpaan kouluun liitettyja seikkoja.

4.1 Parhaan koulun tunnusmerkit

Parhaassa koulussa vallitsi saanndllinen struktuuri, jonka muodostivat koulun
aloitusaika, oppitunnit, valitunnit, ruokailu ja koulun paattymisaika. Erityisesti
oppitunnit, valitunnit ja ruokailu loivat koulun arjen selkdarangan (12/14
kertomuksessa). Oppituntien kulku, niiden aiheet ja oppiminen noudatti paaosin

opettajien paatoksia.

Ensimmainen tunti on matematiikkaa. Luokassa on 3 opettajaa
varmistamassa, etta kaikki tekevat tehtavia ja ettd kaikki varmasti osaavat.
(...) Jokainen opettaja on todella tiukka, ja opiskella pitdad koko ajan (...)
Ensimmaisena on kaksi tuntia liikuntaa. Siella opetellaan voimistelua. Pitaa
nostaa kymmenen kilon painoja yhdella kadella ja juosta salin ympari viisi
kertaa pysahtymatta. (paras koulu, kertomus 12).
Oppituntien sisaltdoa kuvailtiin usein niukasti. Kertomuksissa saatettiin esimerkiksi
mainita, ettd “hanella on nyt musiikin tunti” (paras koulu, kertomus 2) ilman
tarkempaa avausta. Oppitunneilla ja koulussa ylipdatansd paaosassa ol
oppiminen, jonka kohteen maaritti lahes aina opettaja. Kertomuksissa esiintyy
kuitenkin yksittaisia mainintoja siita, ettad oppilaat saivat valita itse, mita, milloin ja

miten he oppivat (3/14 kertomuksessa).

Oppilaat saavat itse valita, mita ja minkalaisia oppiaineita he opiskelevat,
jonka vuoksi he ovat iloisempia ja oppivat paremmin. (paras koulu, kertomus
5)

Vaikka kertomuksissa oli joitain mainintoja oppilaiden vaikutusmahdollisuuksien

toteutumisesta koskien oppituntien sisaltdjen muovaamista ja oman oppisen

45



ohjaamista, huomio keskittyi enemman epavirallisen kuin virallisen koulun
kuvailemiseen (epavirallisesta ja virallisesti koulusta ks. Paju, 2011).

Parhaassa koulussa ruokailu oli olennainen osa paivan kulkua (8/14
kertomuksessa). Ruokailu toimi ikdan kuin rajana opettajien valtakunnan toisin
sanoen oppituntien ja muun opettajajohtoiseksi toiminnaksi mielletyn tekemisen
seka oppilaiden oman tilan valilla. Usein kertomuksissa kuvailtiin ruokailussa
olevan useita eri ruokavaihtoehtoja, joihin oppilaat olivat saaneet vaikuttaa tai

jotka oppilaat olivat saaneet valita.

(...) Sitten Aallolla on ruokailu Aalto saa mita vain pyytaa on iso valikoima
ruokavaihto ehtoja (...) (paras koulu, kertomus 9)

(...) Sitten tullaan ruokailuun. Oppilaat ovat paattaneet ruoat, joita koulussa

syddaan. (...) (paras koulu, kertomus 14)
Ruokailu naytti vaikuttavan positiivisella tavalla oppilaiden hyvinvointiin muun
muassa antamalla levahdyshetken oppimisesta ja tyydyttamalla oppilaiden
perustarvetta toisin sanoen nalkaa. Ruoka itsessaan oli ilmaista, monipuolista,
hyvaa, ravitsevaa seka oppilaiden maun ja halujen mukaista. Ruoka ja ruokailu
toivat oppilaiden omaa tilaa myo0s opettajien valtakuntaan oppilaiden omien
valipalojen muodossa. Lisaksi ruokailumahdollisuuksia muualle kuin koulun
ruokalaan ei ollut juurikaan rajoitettu. Parhaassa koulussa oppilaille oli taten
annettu opettajien ja koulun taholta pienimuotoisia mahdollisuuksia vaikuttaa

ruokaan, syomisen ja ruokailun toteutumiseen.

(...) Koulussa on pieni kahvila josta saa kdyda ostamassa jotain sy6tavaa jos
koulu ruoka ei maistu, myds kauppa on ihan koulun vieressa, jossa saa
kdyda hakemassa valipalaa. Tuntien aikana saa myo6s sydda jotain pienta
(paras koulu, kertomus 6)
Useassa kertomuksessa (8/14) esiintyi mainintoja positiivisesta kohtaamisesta
oppilaiden kesken seka nuorten ja opettajien valilla. Koulu oli erityisesti paikka,
jossa nuoret saavat tavata omia kavereitaan. Kiusaamista ei esiintynyt. Koulu oli

oman itsen olemisen, toteuttamisen ja hyvaksymisen paikka.

Koulu on turvallinen ja kiusaus- ja syrjintdvapaa paikka. (paras koulu,
kertomus 5)

(...) missa han tapaa ystavidan seka paasee oppimaan. (...) (paras koulu,
kertomus 8)
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Kertomuksissa oppilaiden valinen kohtaaminen toteutui Iahinnd ennen koulun
alkua, valitunneilla, ruokailussa tai koulun paatyttya. Opettajat (tai koulu
ylipaatansa) mahdollistivat oppilaiden itsen toteuttamisen ja hyvaksymisen tilan
koulussa. Toisaalta tdama vuorovaikutus ja itsen hyvaksyminen olivat virallisen
tuntuista keskittyen ja kiinnittyen lahinna koulunkayntiin ja opettajien valtakunnan
aiheisiin.

(...) Hanella alkaa klo 8 koulu missa han tapaa ystaviaan seka paasee

oppimaan. Tanaan koulussa hanella on koe mutta kokeeseen on parikin eri

suoritus mallia. Eli kaikki eivat tee samanlaista koetta tai samalla tavalla.

Koska tutkimukset ovat 2050-luvulla osoittaneet ettei kaikki oppilaat osaa
nayttda osaamista samalla tavalla. (...) (paras koulu, kertomus 8)

(...) Ulkona léytyy tekemista paljon ja valvojia on tarpeeksi, jotta selvitdan
vastoinkaymisilta. (...) (paras koulu, kertomus 14)

Mainintoja vuorovaikutteisuudesta oli olemattomasti oppituntien ja oppimisen
kuvailun yhteydessa. Kertomuksissa saatettin esimerkiksi mainita, etta
oppitunnilla “han (opettaja) kertoo” (paras koulu, kertomus 9) tai “ne opet ok
samanlaisia” (paras koulu, kertomus 10), mutta asian tarkempi avaus jatettiin
usein sikseen.

Ruokailun ohella valitunnit miellettiin oppilaiden valtakunnaksi (7/14
kertomuksessa). Kuten muussakin koulun piirissa tapahtuvassa toiminnassa,
valitunneilla pati koulun ja opettajien mahdollistamat ja asettamat (tai
maarittamat) raamit, jotka olivat kuitenkin muuta koulun arkea valjemmat.
Valitunnit tukivat oppilaiden hyvinvointia tarjoamalla tilan viihtya, levata ja tavata

kavereita.

(...) tauolla voi pelata pleikalla tai nintendo switch kolmosella (...) (paras
koulu, kertomus 1)

(...) Vélitunnilla pelataan kavereiden kanssa. (...) (paras koulu, kertomus 7)

(...) on valitunti, joka kestdd 30 minuuttia. Aallon koulussa saa paattaa
meneekd valitunniksi ulos vai jadkd sisdlle. Suurin osa oppilaista haluaa
kuitenkin ulos, koska ulkona on niin paljon aktiviteetteja. Ulkona koulun
pihassa voi esimerkiksi pelata pallopeleja tai hyppia trampoliinilla. (...) (paras
koulu, kertomus 11)
Oppilailla oli mahdollisuus vaikuttaa valituntien sisaltéon, viettopaikkaan (sisalla
tai ulkona) ja niiden kulkuun. Lisaksi oppilaat voivat vaikuttaa ruokailuun

suhteellisen kattavasti. Naista muodostui kategoria, jossa yhdistyi koulun
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oppilaiden toimijuuden toteutuminen (6/14 kertomuksessa). Oppilaiden
toimijuuden vaikutusmahdollisuudet kohdistuivat kuitenkin lahinna koulun
ydintoiminnaksi (oppiminen) miellettyjen seikkojen ulkopuolelle. Kuvauksia
vaikutusmahdollisuuksista opettajan valtakunnan piirissa oli erittdain niukasti,
keskittyen lahinna nalan taltuttamiseen oppimisen tukemiseksi. Laadullisesti

tyydyttavia poikkeuksia esiintyi kuitenkin neljasosassa (3/14) kertomuksista.

Aallon koulupaivat eivat ole pitkia, koska oppilaat saavat itse paattaa,
minkalainen heidan koulupaivansd on. Mydhastyminen ei myoskaan ole
ongelma, eika tunteja tarvitse korvata. Oppilaat saavat itse valita, mita ja
minkalaisia oppiaineita he opiskelevat, jonka vuoksi he ovat iloisempia ja
oppivat paremmin. Kun Aalto menee ruokailuun, myés ruokalassa tarjoillaan
ruokia, joita oppilaat ovat saaneet paattda. Ruokaa ei ole pakko syéda. (...)
(paras koulu, kertomus 5)

Oppilaiden mielipiteitd koulupaivasta on kuultu. (...) paiva etenee
opetussuunnitelman mukaan. Sitten alkaa valitunti. Oppilas saa itse paattaa
onko sisadlla vai ulkona. (...) Koulupdivat ovat max. 5h pitkid mika
mahdollistaa oppilaan jaksamisen. Vaikka paivat ovat lyhyita, silti edetaan
opetussuunnitelman mukaisesti. (...) siella on otettu oppilaiden mielipiteet
huomioon kaikin mahdollisin keinoin, jotta oppilaan olisi helppo oppia. (paras
koulu, kertomus 14)

Ylla olevissa kertomuksissa mainittin oppilaiden vaikutusmahdollisuuksien
ulottuvan oppilaiden valtakunnan lisdksi myos perinteisesti opettajien
valtakuntaan miellettyihin seikkoihin. Tama poikkesi parhaimman koulun
kuvauksien keskimaaraisesta sisallosta. Kertomusten maininnat
vaikutusmahdollisuuksista ja oppimisesta nivoutuivat yhteen luoden koulusta
paikan, jossa oppilaalla on hyva olla. Kasitysta tulevaisuuden koulusta vietiin
kokonaisvaltaisempaan, perinteisia opettajan ja oppilaan rooleja haastavaan
suuntaan. Parhaimman koulun kertomuksissa vallitsi kuitenkin yleisesti
opettajajohtoinen savy, joka nayttaytyi esimerkiksi ilmauksissa “edetaan

opetussuunnitelman mukaisesti” ja "olisi helppo oppia”.

4.2 Yhden huonoimman koulun tunnusmerkit

Yhden huonoimman koulun tyyppikertomuksen pohjalta kertomuksissa ruokailu
(10/13 kertomuksessa) tai sen puuttuminen nousi erityisen olennaiseksi osaksi
paivan kulkua. Toisin kuin parhaassa koulussa, oli yhden huonoimman koulun

ruoka kertomuksissa usein epamieluisaa, pahaa, raakaa tai sitd on suppeasti
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valittavissa. Joissain tapauksissa koulun jarjestdma ruokailu (tai ruoka

ylipaatansa) puuttui kokonaan.

(...) Ruoka oli ihan hirveeta, Aalto oli onnekas, ettd edes pystyi nielemaan
ilman oksentavatta. (...) (yksi huonoimmista kouluista, kertomus 4)

(...) Se on yksi huonoimmista kouluista, koska siella ei ole ruokaa. Hanella
on omat evaat. (...) (yksi huonoimmista kouluista, kertomus 10)

(...) Koulussa myds ruoka on tosi pahaa. (...) (yksi huonoimmista kouluista,
kertomus 13)

Ruokailu miellettiin kuuluvan oppilaille. Epamieluisa tai puuttuva ruokailu hairitsi
oppilaiden koulupaivaa. Ruokailua ja syomista rajoitettiin ja/tai niihin vaikutettiin
vahvasti koulun ja/tai opettajien taholta. Joissain tapauksissa (2/13
kertomuksessa) ruokailua kuvailtiin neutraaliin savyyn, eika siihen ja/tai ruokaan

liitetty negatiivisia mainintoja.

(...) sitten (on) ruokailu (...) (yksi huonoimmista kouluista, kertomus 5)

(...) koulussa sy6daan iltapala. (...) (yksi huonoimmista kouluista, kertomus
12)
Ruokailut yhdessa oppituntien, koulun aloitusajan, valituntien ja koulun
lopetusajan kanssa loivat koulun arjen selkdrangan ja koulussa olemisen
struktuurin  (9/13 kertomuksessa). Oppitunnit, niiden aiheet ja oppiminen
noudattivat opettajien paatdksia. Oppitunnit ja yleisesti koko koulu olivat

opettajajohtoisia.

(...) Oppitunnit kestaa tunnin ja valilla 45 minuuttia. Oppitunneilla opiskellaan
historiaa, aidinkieltd, matikkaa, ruotsia ja englantia. (...) (yksi huonoimmista
kouluista, kertomus 2)

(...) Ekalla tunnilla on vain vaikeita tehtavia. (...) ja joka tunnilla pidetdan koe
ja tulee laksyja. (...) (yksi huonoimmista kouluista, kertomus 6)

(...) Matikassa he harjoittelevat paas-laskenta. Seuraavaksi on aidinkielta
jossa opetellaan yhdyssanoja. (...) (yksi huonoimmista kouluista, kertomus
9)
Maininnat oppitunneista olivat joko neutraaleja tai negatiivisia. Neutraalit
ilmaukset ilmoittivat oppituntien 1ahinna tapahtuvan osana koulun arkea.
Oppitunneista saatettiin kertoa lyhyesti esimerkiksi nain: "viimeset tunnin Aallolla

on historiaa” (yksi huonoin koulu, kertomus 5). Negatiivisten mainintojen
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yhteydessa koulun oppitunneilla oppilaita haukuttiin ja/tai opettajat olivat
valinpitamattomia.
(...) Ensimmaisella tunnilla on matikkaa ja luokassa ei pysty keskittya ja
opettaja on vihainen. Aallosta tuntuu ettd han ei pysty oppia ja apuakaan ei
saa, koska luokalla on niin monta oppilasta. (...) (yksi huonoimmista
kouluista, kertomus 3)
Valitunteja, ruokailua, ruokalaa ja/tai ruokaa, luokkahuoneita ja yleisesti koulun
fyysisia puitteita/tiloja kuvailtiin puutteelliseksi (7/13 kertomuksessa). Tama
kategoria nousi vasten parhaimman koulun kuvauksia, missa mainintoja fyysisen
ympariston puutteista ei esiintynyt. ltse asiassa parhaimman koulun kuvauksissa
koulun fyysisiin tiloihin ei oikeastaan erikseen keskitytty. Yhden huonoimman
koulun fyysistda ymparistda sen sijaan kuvailtin esimerkiksi epamukavaksi,
vanhaksi, rikkindiseksi, likaiseksi ja homeiseksi. Esimerkiksi koulun pihan
kuvailun yhteydessa kaytettiin esimerkiksi ilmauksia “ankea” (yksi huonoin koulu,
kertomus 3) ja “ulkona ei ole mitdan muuta kuin kentta ja penkki” (yksi huonoin

koulu, kertomus 11). Koulunkaynnille oleelliseksi mielletyt asiat puuttuivat.

Aalto saapuu kouluun koulun rikkindisista ovista. Ensimmainen asia minka
aalto huomaa on se ettd kaikki penkit on likaiset, tapetit ja maalit tippuu
seiniltd. Ensimmainen tunti alkaa. On aika istua epamukavaan ja ei kovin
ryhdylliseen tuoliin, jossa kaikkien selka menee huonoon kuntoon. Koulu on
niin kdyha ja huono etta sielld kaytetaan liitutauluja. Ruokailussa ruoka ei
maistu huonot syomis valineet ja itse ruuassa on raakoja lihanpalasia. Vikat
tunnit on epamukavia. POlyista jokapaikassa ja suurin osa on kipeita koko
ajan. Aalto paasee vihdoin kotiin 7-8h kidutuksesta pienessa ylakoulussa ja
epamukavista tuoleista. (yksi huonoimmista kouluista, kertomus 8)
Yksi huonoimmista tulevaisuuden kouluista nayttaytyikin eraanlaisena oppilaan
toimijuuden kieltajana ja sita rajoittavana tekijana seka oppilaiden pahoinvoinnin
yllapitajana (6/13 kertomuksessa). Pahoinvointia yllapitavaan luonteeseen
liitettiin koulun fyysisen ympariston mahdollisuuksien puutteita. Oppilaan
toimijuuden rajoittuneisuus puolestaan ilmeni koulun psyykkisessa ilmapiirissa.
Koulussa oppilaita kiusattiin, opettajat olivat ilkeitd ja/tai valinpitamattomia,
koulupaivat olivat oppilaiden nakokulmasta liian pitkia ja koulun saannoét

nayttaytyivat epareiluilta.

(...) koulussa tunnilla héanen pitda ostaa itte kirjat ja ruokalaa ei ole hanta
harmittaa se ja etta ei ole omia kirjoja (yksi huonoimmista kouluista, kertomus

1)
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(...) Hanen paivansa alkaa opettajan karjunnalla ja haukkumalla (...) (yksi
huonoimmista kouluista, kertomus 6)

(...) koulupaiva on pitka (...) (yksi huonoimmista kouluista, kertomus 7)
Hanta kiusataan koulussa (...) (yksi huonoimmista kouluista, kertomus 13)

Koulun fyysisen tilan/tilojen puutteiden kuvailun ja oppilaiden toimijuuden
kieltamisen ja rajoittamisen seka pahoinvoinnin yllapitamisen rinnalle nousi
maininnat koulun negatiivisesta ilmapiirista. Yhden huonoimman koulun
kertomuksissa esiintyi tyydyttavasti (4/13 kertomuksessa) mainintoja
epamiellyttavasta, epakunnioittavasta, epakohteliaasta ja valinpitamattomasta
ilmapiirista ja kohtaamisesta oppilaiden, opettajien ja koulun muiden toimijoiden
valilla. Kertomuksissa mainittiin muun muassa, etta opettajat olivat ilkeita ja/tai

valinpitamattomia, oppilaat eivat saaneet oppimiseen apua ja oppilaita kiusattiin.

(...) Seuraavaksi on biologiaa ja ryhmatoita Aalto jaa taas yksin koska
opettaja ei jakanut oppilaita ryhmiin (...) (yksi huonoimmista kouluista,
kertomus 3)

(...) Opettajat ovat ilkeitd ja joka tunnilla pidetdan koe ja tulee laksyja. (...) ja
ilmapiiri on tosi huono (...) (yksi huonoimmista kouluista, kertomus 6)

Mainintoja koulun ilmapiirista oli kahdenlaisia: negatiivisia tai neutraaleja. Taman
vuoksi koulun negatiivisen ilmapiirin (4/13) rinnalle voisi nostaa havainnon koulun
neutraalista ilmapiirista (5/13 kertomuksessa). Negatiivisuus (tai eraanlainen
takakireys) oli kuitenkin yhden huonoimman koulun kertomuksissa teksteja

laajemmin yhdistava tekija.
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5 PERUSOPETUKSEN
YLALUOKKALAISTEN NUORTEN
KASITYKSET TULEVAISUUDEN
KOULUSTA

5.1 Tarkkarajainen opettaja- ja oppiainevetoinen struktuuri

Ylaluokkalaiset nuoret kasittavat tulevaisuuden koulun erityisesti paikkana, jossa
koulun oppilaiden ajankayttoa ja tekemista saadetaan ja hallitaan. Koulu
saantelee ja suuntaa oppilaiden aikaa erilaisten asiasisaltojen maarittamassa
tilassa. Nuoret kuvaavat koulua vaihtelevien suoritusten sarjana. Kouluun tullaan
tiettyyn aikaan. Ensimmaisena on matematiikkaa, jonka jalkeen on valitunnin
paikka. Paiva jatkuu “tuplatunnilla”, joiden valissa kaydaan sydomassa ja niin
edelleen. Paju (2011, 19) kertookin, etta oppilaiden silmin virallinen koulu, kuten
esimerkiksi oppilaan lukujarjestys — mitd milloinkin tehdaan — on Iahinna ’lista
paikkoja, kavereita, opettajia ja valineita”. Koulu on paikka, jossa hallitaan
oppilaiden olemista (Paju, 2011) ja, jossa suoritetaan se mitd koulu vaatii
(Kuurme, 2004, 191; Kallas ym., 2013, 27). Se etta nuoret kirjoittivat struktuurista,
ei taten varsinaisesti yllattanyt. Eri asiasisallot luovat arjen selkarangan, toisin
sanoen koulussa olemisen struktuurin, seka syyn miksi koulussa ollaan -
oppimassa. Tasta oppimisen keskeisyydesta koulujen arjessa on argumentoinut
myds Kuurme (2004, 127).

Ylaluokkalaisten nuorten kasitysten mukaan tulevaisuuden koulun kaikkea
toimintaa ja toiminnan laatua maarittda eniten opettajat (vrt. Rautiainen, 2008).
Opettajat, opettajien edustamat oppiaineet ja oppiminen nahdaan erityisen
olennaisena osana koulua (myods Laine, 2000). Opettajien ja oppiaineiden
ymparille syntyy ikdan kuin “opettajien valtakunta”, johon koulun oppilailla ei
nahda olevan vaikutusvaltaa tai vaikutusvaltaa koetaan olevan vahanlaisesti.

Oppituntien sisallosta onkin usein niukasti mainittavaa. Kertomuksissa mainittiin
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usein vain lyhyesti, ettd on muun muassa liikuntaa, historiaa, matematiikkaa ja
niin edelleen. Naen kuvailun niukkuuden olevan mahdollisesti merkki siita, etta
oppilaiden mahdollisuudet vaikuttaa koulun ydinsisaltoihin koetaan vahaisena
(my6s Kuurme, 2004; Alanko, 2010, 64—68; vrt. Paju, 2011, 20, 123-124).

Mielenkiintoista on, etta tulevaisuuden koulussa korostuu matemaattiseen
osaamiseen ja lukemiseen keskittyvat oppiaineet. Kiinnostavaa myos on, etta
joitakin nykyisen perusopetuksen opetussuunnitelman oppiaineita (ks. OPH,
2014) ei mainittu lainkaan tai niista oli vain yksittaisia mainintoja. Kertomuksissa
oli yhteensa nelja mainintaa liikunnasta/musiikista, mutta ei lainkaan mainintoja
esimerkiksi monialaisista kokonaisuuksista (vrt. OPH, 2014, 31-32). Lahes kaikki
maininnat oppiaineista olivat lisdksi tarkkarajaisia pysytellen aihesisalloiltaan
opettajien asiantuntijuuden rajoissa. Goodson (2001) argumentoikin, etta usein
koulun sisallét mukailevat lahinna tieteenalojen edustajien alueita. Nama
vahvistavat havaintoani oppiainevetoisesta struktuurista.

Tarkkarajainen opettajavetoinen struktuuri tulee puolestaan nakyvaksi, kun
tarkastelee tapahtumia, joita kuvaillaan olevan oppituntien valissa. Ensinnakin
kuvailut ennen koulupaivaa tapahtuvasta toiminnasta, valitunneista ja ruokailusta
olivat runsaampaa ja sisalldllisesti rikkaampaa, kuin maininnat oppitunneista.
Toisin sanoen lahtdkohtaisesti tapahtumat, joissa opettajat eivat ole lasna.
Toiseksi puhuttaessa koulun kaytanteista ja yleisesta ilmapiiristd lankeaa
tulevaisuuden koulun paalle saantdjen ja kulttuurin verkko, jossa oppilaat lahinna
tyytyvat navigoimaan. Samantyyppistda on havainnut Paju (2011). Taman
huomaa esimerkiksi siind, ettd kertomuksissa kanssakaynti oppilaiden valilla on
huoletonta ja kaverillista. Opettajien ja oppilaiden valilla puolestaan kanssakaynti
on virallista kiinnittyen “opettajien valtakuntaan” liittyviin aiheisiin.

Tarkkarajainen struktuuri ylettyy myos ruokailuun ja valintunteihin.
Kertomuksissa ne toteutuvat nimittdin koulun/opettajien asettamien saantdjen ja
mahdollistamien seikkojen mukaisesti, eivatka taten ole vapaita muusta
opettajavetoisesta koulusta. Esimerkiksi parhaan koulun kertomuksissa
valintunteja kuvailtiin usein sellaisena, etta niiden aikana oppilaat saivat paattaa
oman valituntien viettopaikan ja aktiviteetin. Valituntimahdollisuudet oli taten
annettu opettajien/koulun taholta: Ruokaa sai menna ostamaan (koska sille oli
annettu lupa). Koulun piha oli virikkeellinen (liikuntavalineitd). Piha oli virikkeeton

(pihalla ei mitdan). Myds itse mahdollisuudet valita olivat rajattu tiettyihin
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valintoihin ja niin edelleen. Nuorten kasityksissa oppilaiden valtakunta (kayn tata
lapi luvussa 6.3) on tarkkarajaisen struktuurin alaisena, tosin esimerkiksi

oppitunteja lievemmin.

5.2 Elintarkea ruokailu

Ylaluokkalaiset nuoret nakevat ruokailun olevan elintarkea osa tulevaisuuden
koulua. Ruokailu on niin olennainen osa koulun arkea, etta sen ymparille ikaan
kuin kietoutuu kaikki muu tekeminen. Ensimmaisen teeman kohdalla toin esille,
ettd nuorten mukaan tulevaisuuden koulussa ollaan lahinna oppimassa, mutta
ruokailun ajatellaan maarittdvan erityisella tavalla koulun laatua. Kertomuksissa
ruokailuun liitetdan ajatuksia muun muassa oppilaiden hyvinvoinnista, oppimisen
sujuvuudesta, perustarpeiden tyydyttamisesta ja nautinnosta.
Yksinkertaistettuna ylaluokkalaiset nuoret nakevat koulun olevan hyva, kun siella
on (mieluisa) ruokailu. Tama on kasitykseni mukaan uudenlainen havainto
aihetta kasittelevassa tutkimuksessa.

Ruoka itsessaan nahdaan oleellisena ja tarkeana koulun oppilaiden
hyvinvointiin vaikuttavana tekijana. Kertomuksissa ruoka, nalan taltuttaminen ja
ruokaileminen olivat oppilaiden perusoikeuksia. Nuoret ajattelevat, etta
tulevaisuuden koulun oppilailla tulisi olla valittavana laaja ja monipuolinen
valikoima ruokaa, jonka suunnitteluun oppilaat ovat itse osallistuneet. Jos
yhteisesti suunniteltu ruoka ei oppilasta/oppilaita miellytd, on toivottua kayda
ruokakaupassa tai koulun kahviossa ostamassa mieluista syotavaa.
Mielenkiintoista oli, ettd yhdessa kertomuksessa oppilaiden tuli tuoda itse
lounaansa kouluun ja tama koettiin huonon koulun merkiksi.

Koulun jarjestamaa ruokailua kaivataan. Kouluruokailu on kuulunut
perusopetuksen oppilaan koulupaivaan jo pitkaan (Tikkanen & Urho, 2009), joten
maininnat ruokailusta nayttaytyvat hyvin luonnollisena. Ruokailu ylipaatansa
nahdaan arvokkaaksi sailytettavaksi osaksi koulua (Opetus- ja kulttuuriministerio,
2026a). Ruokailu ei kuitenkaan nuorten kasitysten mukaan saa olla ylhaalta
(tdysin) maaratty tapahtuma, vaan ruokailun toivottiin muodostuvan oppilaiden
mielipiteiden perusteella suhteellisen vapaasti. Alanko (2010, 62) nostaakin
esille, ettad nuoret toivovat voivansa vaikuttaa etenkin kouluruokaan ja ruokailuun.

Oman tutkimukseni kontekstissa nuoret olettavat koulun/opettajien pitavan
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nappinsa erossa ruokailusta. Ylaluokkalaiset nuoret ajattelevat, etta ruokailun ja
ruokailemisen tulisi kuulua koulun oppilaille. Oppilaiden toimijuutta taten
toivotaan hartaasti. Ruokailun rajat ja mahdollisuudet kuitenkin maarittaa ja luo
koulu, sen resurssit, ilmapiiri, kaytannot ja opettajat. Tama nakyi selvasti yhden
huonoimman koulun kertomuksissa.

Lisaksi ruokailu ja ruokaileminen nayttaytyvat tilanteina, joissa oppilaat
voivat irtautua ja ottaa etaisyytta tarkkarajaisesta opettaja- ja oppiainevetoisesta
koulupaivasta seka fyysisesti ettd mentaalisella tasolla (vrt. Laine, 2000).
Irtautuminen virallisen koulun tilasta ei ole uusi ilmio, vaan koulussa oppilaat
tekevat sita aktiivisesti (ks. Laine, 2000; Kuurme, 2004; Alanko, 2010; Paju,
2011). Irtautuminen on oleellinen osa oppilaiden koulun arkea (Paju, 2011).

Ruokailu saa taten erityislaatuisen merkityksen tulevaisuuden koulussa.

5.3 Suhteellisen eriytyneet oppilaiden seké opettajien valtakunnat

Kolmanneksi teemaksi muodostin suhteellisen eriytyneet oppilaiden seka
opettajien valtakunnat. “Suhteellisen eriytyneilla valtakunnilla” tarkoitan sita, etta
ylaluokkalaisten nuorten kasitysten mukaan tulevaisuuden koulussa vallitsee
aikoja, tiloja ja/tai paikkoja, joiden ajateltiin kuuluvan lahinna oppilaille tai
opettajille. Naita aikoja, tiloja ja/tai paikkoja maarittaa niissa tapahtuva tekeminen
ja sen laatu.

Opettajien valtakuntaa ovat aiemmin mainitut oppitunnit, koulun saannét ja
toimintatavat ja koulussa tapahtuva oppiminen. Opettajien valtakuntaan
ajatellaan oppilailla olevan vahaisesti sanottavaa. Oppilaiden rooliksi jaa toimia
opettajien ohjeiden mukaan. Saman oppilaiden roolista on argumentoinut Kallas
(2013, 27). Oppilaiden valtakuntaa puolestaan ovat koulun ulkopuolinen aika,
valitunnit ja ruokailu. Nuoret ajattelivat naiden aikojen, tilojen ja/tai paikkojen
palvelevan koulussa olemisen syyta (oppiminen), jos koulun/opettajien vaikutus
niihin on vahaista. Tasta syntyy mainittu eriytyneisyys. Koulun ajateltiin toimivan,
kun valtakuntien rajat ovat olemassa.

Ylaluokkalaiset nuoret kuitenkin ajattelivat, ettd valtakuntien rajoista tulisi
neuvotella. Koulun/opettajien ajateltiin asettavan koulun saanndét, rajat ja
toimintakulttuurin. Saantéjen, rajojen ja toimintakulttuurin ei tulisi olla kuitenkaan

sellaisia, joihin koulun oppilaiden tulisi aina taipua. Koulun on taivuttava ja
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joustettava myds oppilaiden tarpeisiin ja haluihin. Parhaan koulun kertomuksissa
nuoret mainitsivat, etta oppitunneilla tulisi esimerkiksi voida halutessaan syoda,
oppilailla pitaisi olla mahdollisuus valita mitd ja minkalaisia oppiaineita he
opiskelevat (vrt. Opetus- ja kulttuuriministerid, 2026a) ja valitunnit sai viettaa
siella, missa itse haluaa. Yhden huonoimman koulun kertomuksissa Kirjoitettiin
toiveesta vaikuttaa ruokalistaan ja puuttua jarjestyssaantdjen rikkomiseen seka
ilmaistiin  tyytymattomyys muun muassa epakunnioittavaan ilmapiiriin,
koulupaivien kuormittavuuteen ja virikkeettomiin valitunteihin. Myds Kuurme
(2004, 191, 193) on nostanut esille, ettd nuoret haluavat koulun taipuvan heidan
tarpeisiinsa,  kuten  yksilolliseen = huomioimiseen  seka toimijuuden
mahdollistamiseen ja sen tunnustamiseen. Mielenkiintoista on, etta juuri toimijuus
on vyksi ekokriisien ajan koululle oleelliseksi hahmotetuista ydinsisalloista
(Opetus- ja kulttuuriministerid, 2026a) seka kasvatuksen osa-alueista (Keto ym.,
2022). Kyse oppilaiden seka opettajien valtakuntien rajojen maarittelyssa voisi
olla mahdollisesti eraanlaisesta minan ja maailman suhteen tutkailemisesta (ks.
Foster, 2012; Sutinen, 2003) seka itse ja oman sosiaalisen ryhman asettamisesta
muuhun sosiaaliseen ymparistdéon (ks. Siljander, 2000b).

Oppilaiden valtakuntaan liitetdan suuria tunteita. Valtakunnan hetkien
ajatellaankin palvelevan muuta koulunkayntia, jos ne ovat oppilaiden halun
mukaisia. Esimerkiksi valitunneilla ajatellaan olevan palauttava, virkistava ja
koulunkayntia tukeva vaikutus, jos oppilaat voivat vaikuttaa valintuntien kulkuun
ja sisaltoon. Koulu onkin tunnelatautunut tila, jossa hyvia tunteita saadaan muun
muassa kaverien kanssa seurustelusta ja tunnustuksista (Kuurme, 2004, 191).
Tutkimukseni tapauksessa voisin kuvitella erityisesti tunnustuksen —
opettajien/koulun uskon ja luoton oppilaisiin - tapahtuvan juuri oppilaiden
valtakunnan sisalla (vrt. Kuurme, 2004). Tama voisi olla mahdollisesti yksi seikka,
miksi oppilaiden valtakuntaa pidetaan niin tarkeana, mutta valitettavasti taman
tutkimuksen puitteissa asiasta ei pysty enempaa sanomaan.

Mielenkiintoista on, ettd yhden huonoimman koulun kertomuksissa
opettajien valtakunta ulottui enemman oppilaiden valtakunnan puolelle kuin
parhaan koulun kertomuksissa. Oppilaiden muun muassa piti ostaa itse
koulukirjat oppitunneille, ruokailu oli kamalaa ja epamukavaa seka koulun
epasiisti, virikkeetdn, epamukava, likainen ja/tai homeinen ymparisté tunkeutui

oppilaiden valtakuntaan hairitsemalla ja/tai rajoittamalla fyysista olemista.
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Valtakuntien rajojen ylitykset nayttaytyvat lisaksi kohtuuttomilta. Opettajat eivat

taivu, vaan oppilaat myontyvat.

5.4 Koulun edustamat kasvatusnakymét

Edella eriteltyihin teemoihin tukeutuen voin varsin luotettavasti sanoa, etta
tulevaisuuden koulu edustaa nuorten kertomuksissa lahinna kasvatuksen
sosialisaation osa-aluetta. Kertomuksien koulussa oltiin 1ahinnd oppimassa.
Oppimisen sisallon maarittdd opettajat toimien Il&hinna yhteiskuntaan
sosiaalistavana tahona, joka valittaa tietoja ja taitoja sukupolvelta toiselle (ks.
Salonen, 1997, 167). Kertomuksissa kasvatus kietoutui oleellisella tavalla
oppilaiden ymparilla olevan koulun sosiaaliseen ymparistoon
sosialisaatiotehtavan perusajatuksen tavoin (ks. Siljander, 2000b, 31-34).
Nuorten kertomuksissa kasvatus usein kuitenkin pelkistyi tapahtumaksi, jossa
lahinna vastaanotetaan jostain muualta, tai jonkin muun tahon tarkeaksi
maarittelemaa osaamista ja tietoa. Kasvatus vaikuttaa olevan paikoitellen
typistynyt oppilaiden tietojen ja taitojen kartuttamiseksi (mutta ei kuitenkaan
puhtaaksi sellaiseksi vrt. Varri, 2004, 154—-155). Samansuuntaisia havaintoja on
tehnyt Laine (2000, 150-151), joka havaitsi, ettd ylaluokkalaisten nuorten
representaatiot koulussa tapahtuvasta sosialisaatiosta liittyvat annettuihin
olosuhteisiin, joihin on Iahinna sopeuduttava.

Sosialisaatiotehtavan ymparille on ripoteltu murusia kasvatuksen
identiteettitehtavasta. Tasta merkkina pidan eritoten kamppailua oppituntien
ulkopuolisten tilojen/aikojen maarittelysta, kuten valituntien ja syOmisen
neuvottelusta, melkein yksimielista halua vaikuttaa koulun ruokailuun
oppilaslahtdisesti ja mainintoja, joissa kerrottiin oppilaiden mahdollisuudesta
vaikuttaa omaan oppimiseensa. Ylipaatansa kertomuksissa oppilaat halusivat
tulla kuulluksi itsenaisina toimijoina. He haluavat sydda mieluisia ruokia, kayda
kaupassa, valita valituntien viettopaikan sekd vaikuttaa heita koskeviin
oppisisaltoihin. Tata toimijuutta kaivattiin rippumatta siita, oliko kyse parhaasta
vai yhden huonoimman koulun kertomuksista.

Aulangon (2016, 60) havaintojen mukaan nuorten toimijuus toteutuu
kuulumisen, tunnustuksen saamisen ja oman &aanen ja mielipiteiden

sanoittamisen kautta. Sanoisin, ettd kertomuksien koulussa tapahtuu oppilaiden
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itsen kasvua toimijuuden toteutumisen kautta. Oppilaat toimivat heita
ymparoivassa sosiaalisessa maailmassa, mutta he vaikuttavat myos aktiivisesti
itse kasvamiseensa (ks. Antikainen, 1993, 81-84; Sutinen, 2003). Koulun
oppilaat nayttavat rakentavan “minaa” (ks. Sutinen, 2003, 208) ja/tai maarittavan
vertaisrynmansa sosiaalista asemaa (ks. Paju, 2011) heille suotujen
vaikutusmahdollisuuksien maastossa.

Sosialisaation ja itsen kasvun ilmeneminen yhdessa nayttaytyy
luonnolliselta, koska sosialisaation ja individualisaation prosessit voidaan nahda
tapahtuvan samanaikaisesti eivatka suinkaan toisista erillisina (Kallas ym., 2013,
31-37; ks. myds Wilenius, 1987; Siljander, 2000b; 2014; Varri, 2004). Nuoret
ovatkin samalla osa ryhmaa (Paju, 2011), mutta haluavat tulla kohdatuiksi
yksiloina (Alako, 2010, 60, 69) ja vaikuttaa omaan maailmassa olemiseensa
(Antikainen, 1993, 81-84; ks. Fridaysforfuture.org, n.d.a.).

Toimijuuden toteutuminen on havaintona arvokas, silla moninaisen
osallistumisen (Keto ym., 2022) ja toimijuuden tavoitteita (Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2026a) on hahmoteltu oleelliseksi ekokriisien ajan
kasvatukselle. Yleisesti oppilaiden toimijuus kasitetaan laajasti koulukulttuuriin
oleellisesti nivoutuvana seikkana (OPH, 2014; Opetus- ja kulttuuriministerid,
2026a). Nain oli jo peruskoulujarjestelman perustamisen aikaan (Rokka, 2011;
Kortekangas ym., 2019, 8-10). Kertomusten perusteella tulevaisuuden koulua ei
kuitenkaan voisi kutsua kokonaisvaltaisen toimijuuden vahvistajaksi (vrt. OPH,
2014; Opetus- ja kulttuuriministerid, 2026a), koska toimijuus naytti toteutuvan
kertomuksissa lahinna tarkasti rajattujen/annettujen mahdollisuuksien kautta.

Verrattaessa tulevaisuuden koulun kertomuksia ekokriisien ajan haasteisiin,
huomaa, etta tulevaisuuden koulussa ei ndy ekokriisit lainkaan. Taman myota
myos ekokriisien ajalle hahmotetut kasvatuksen suuntaviivat ovat vajanaisia.
Esimerkiksi monilajisuus, ekososiaalinen sivistyminen (OPH, 2014, 16, 18, 20;
Salonen & Bardy, 2015) ja kontemplatiivisuus puuttuvat. Myos Koirikivi ja
kumppanit  (2023) huomasivat, ettd nuoret Kiinnittivdat  luonnon
monimuotoisuuteen ja ekologisiin kysymyksiin vahaisesti huomiota. Toisaalta he
kertovat, etta nuoret sanoittivat tarpeita sosiaalisen kanssakaymisen tukemiselle.
Tarve sosiaalisen kanssakaymisen tukemiseen toteutuu osittain myds

ylaluokkalaisten Kirjoittamissa kertomuksissa. Sosiaalisuus keskittyi kuitenkin
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vain ihmisten valisiin suhteisiin. Koulun sosiaalinen luonne tuli esille l&hinna siina,
etta koulua kuvailtiin enimmakseen oppilaiden keskinaisena kohtaamispaikkana.

Havainto on arvokas, koska mielestani se mita mainitaan seka mita jatetaan
mainitsematta, nayttda kertovan arvokkaaksi pidetyista asioista. Nuoret
ylipaatansa ovat tietoisia ekokriisien olemassaolosta, suhtautuvat keskimaarin
optimistisesti ekokriisien haasteisiin ja omaavat toimijuutta ekokriisien haasteiden
edessa (Fridaysforfuture.org, n.d.a.; Saari & L6tjonen, 2022; Hirvilammi ym.,
2022; ks. Connect4Climate, 2018, 16. joulukuuta). Ehka yksi ekokriisien
mainintojen puuttumisen takana oleva tekija on, etta ratkaisun monimutkaisiin
ongelmiin uskotaan kylla I6ytyvan - tarvitaan vain karsivallisyytta (ks. Korhonen
& Mattila, 2021). Toisaalta voidaan ajatella teknologian voimaan tai jonkin muun
tahon huolehtivan asiasta (ks. Varri, 2018), jonka vuoksi mainintoja ei ollut
(kysymyksenasettelun vaikutuksesta ks. Luku 6 alalukuineen).

Mielenkiintoista oli, etta matemaattiset ja lukemiseen keskittyvat oppiaineet
korostuivat kertomuksissa. Taman voisin tulkita kielivan oppiainerajoja suosivan
systeemin olemassaolosta (ks. Goodson, 2001), teknologiaoptimismin
uusintamasta ajattelumallista (ks. Varri, 2018) ja/tai esimerkiksi siita, etta
todellisuudessa perusopetuksessa opiskellaan keskimaarin  enemman
matemaattisia- ja lukuaineita (ks. OPH, 2014). Vahaisia mainintoja sai liikunta ja
musiikki, mutta mainintoja muista taito- ja taideaineista ei ollut (ks. OPH, 2014).
Varsinkaan kontemplatiivisile menetelmille koulusta ei vaikuta Ioytyvan tilaa.
Koulu nayttaytyy nimittain suoritusten sarjana, ei ajattelemisen paikkana. Samaa
on jo aiemmin argumentoitu (mm. Kuurme, 2004). Toisaalta erityisesti liikunta ja
likkuminen kuuluu oleellisesti ekokriisien ajan kasvatukselle hahmoteltuihin,
taidekasvatuksen pedagogisiin keinoihin (Keto ym., 2022). Esimerkiksi tanssin ja
tanssi-innostamisen kautta voidaan harjoitella kohtaamaan "minaa” ja omaa
identiteettiaan (Foster, 2012; Foster & Turkki, 2023), mita kertomuksissa muuten
harjoitetaan oman ja ryhman olemisen neuvottelun kautta. Vahaisten mainintojen
vuoksi asiasta ei kuitenkaan voi enempaa sanoa.

Tulevaisuuden perusopetuksen on visioitu sisaltdvan laaja-alaisesti ja
tasapainoisesti sosialisaation, sivistyksen ja itsen kasvun elementteja (Opetus-
ja kulttuuriministerio, 2026a). Ylaluokkalaisten nuorten kasitykset tulevaisuuden
koulusta ja koulun edustamat kasvatusnakymat mukailevat osittain tata visiota.

Kasvatuksen sivistykselliset nakymat jaavat kuitenkin taka-alalle. Kertomuksissa
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koulun oppilaat kylla olivat sivistamisen (oppimisen) keskipisteessa, mutta
laadullisia poikkeuksia lukuun ottamatta (ks. Luku 3.1) oppilaiden vaikutus omaan
sivistymiseensa etenkin oppituntien puitteissa naytti jaavan vaisuksi. Muuten
yksiloiden vaikutus omaan sivistymiseensa kylla toteutui jonkin verran etenkin
toimijuuden puitteissa. Oppilaat muotoutuivat oman toiminnan kautta joksikin
mitd he haluavat olla (ks. Siljander, 2000b, 28—-30). Kertomuksissa oppilaiden
halut, tunteet ja kokemukset vaikuttavat heidan omaan kasvatusprosessiinsa (vrt.
OPH, 2014, 17), mutta on vaikeaa sanoa sivistymisen kattavuutta, jos koulun

sivistavan luonteen ydintekeminen ulkoistetaan paaosin opettajille.
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6 POHDINTA

6.1 Kehyskertomusten ja tuotetun aineiston luotettavuus

Tutkimuksen teon aikana pohdin useasti kehyskertomusten luotettavuutta. Koska
toimin tutkijana tutkimukseni valineena (ks. Tuomi & Sarajarvi, 2018; Vilkka,
2021), saivat kehyskertomukset sellaiset muodot, jotka koin itse toimivaksi.
Ennen aineiston tuottamista kokeilin kahtatoista eri kehyskertomusta (ks. Liite 4)
eritaustoisista- ja ikaisista muodostuvien testiryhmien kanssa. Varsinaiset
kehyskertomukset (ks. Luku 3.2) saivat lopulta muodon, jossa pyydettiin
tarinoimaan joko parhaasta tai yhdesta huonoimmasta koulusta. Tavoitteenani oli
valttda aineistoa vinouttavia seikkoja, joita esiintyi kehyskertomuksien
kehittamisessa, ja I0ytaa tutkimusaiheeseen pureutuvat merkityssuhteet (ks. Liite
4).

Ajatus oli, ettd paras koulu ohjaisi kirjoittamaan koulusta niin, etta
kertomuksissa kuvaillaan toimivaan ja tavoiteltavaan tulevaisuuden kouluun
mielletyksi kuuluvia seikkoja. Yhden huonoimmista kouluista tarkoitus puolestaan
oli ohjata kirjoittamaan tulevaisuuden koulun epatoiminnallisista ja ylipaatansa
koulun valtettavista puolista. Kokeiluiden perusteella muotoilu vaikutti sopivalta
verrattuna tutkimuksen tavoitteeseen, tarkoitukseen ja tutkimuskysymyksiin.

Aineiston tuottaminen on tutkimuksen teossa erityisen merkityksellista
(Eskola & Suoranta, 1998; Vilkka, 2021). Viimeistdan ennen aineiston
tuottamisen aloittamista on elintarkeaa kertoa osallistujille seikkaperaisesti muun
muassa tutkimuksen tarkoituksesta ja osallistuvien oikeuksista (ks. Kuula-Luumi,
2021). Nama pyrin tekemaan erityisen selvaksi osallistujille seka kirjallisesti etta
suullisesti (ks. Liite 1; lite 2; liite 3). Tutkimukseen osallistuminen perustuu
ehdottomasti vapaaehtoisuuteen (TENK, 2019), joten painotin kahdesti erikseen
ennen aineiston tuottamisen aloittamista kyseessa olevan vapaaehtoinen,
suostumukseen nojaava tapahtuma. Tata ennen suostumus oli saatu jo kunnalta,

koulun rehtorilta ja nuorten opettajilta (ks. Luku 3.3). Painotin, etta tilaisuudesta
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voisi poistua valittdmasti niin halutessaan. Nain pyrin varmistumaan siita, etta
nuoret osallistuivat omasta tahdostaan. Osa nuorista poistuikin tilasta ilmoittaen,
etta he eivat halunneet ottaa osaa tutkimukseen. Pidin tata yhtena merkkina siita,
etta tutkimuksen periaatteet oli ymmarretty.

Koska paatin tuottaa tutkimukseeni aineiston, koin eraanlaista
velvollisuudentuntoa kayda koulussa/kouluissa paikan paalla kerdéamassa sen.
Vaihtoehtoisesti olisin voinut lahettaa kehyskertomukset sahkopostilla ja
ohjeistaa vastaajia esimerkiksi videotervehdyksen valityksella, mutta aineisto
olisi voinut karsia kasvottomuudesta. Fyysisella lasnaololla pyrin varmistumaan
siita, etta tutkimukseen vastaa vain kohdeyleis6on kuuluvia henkildita. Pyrin
myds hallitsemaan aineistonkeruuhetken sisaltda, tunnelmaa (mm. kiireen
vahentaminen) ja ohjeistusta seka vaikuttamaan mahdollisuuksien mukaan sen
ajankohdan valitsemiseen.

Ensimmaisen aineiston tuottamisen tilaisuuden jalkeen nain parhaaksi
muokata kehyskertomuksia. Ensimmaisen ylaluokkalaisten nuorten joukon
kirjoittamat kertomukset olivat nimittain suppeita. Elaytymismenetelman
vahvuutena on, etta se mahdollistaa mielikuvituksen kayton, mutta ei
aukottomasti (ks. Eskola & Suoranta, 1998, luvussa Elaytymismenetelma; Vilkka,
2021, luvussa Kuva- ja tekstiaineistot). Aineisto oli kuvailevan tekstin sijasta
listamaista, vaikka pyrin siihen, ettd nuoret tarinoisivat (ks. Wallin, 2021).
Suppeus voi johtua luvussa 3.2 erittelemistani syista, mutta myos aivan hyvin
pelkastaan elaytymismenetelman kaytosta tai kehyskertomuksien muodosta.
Esimerkiksi tehtdvananto saattoi olla lian epamaarainen (ks. Wallin, 2021).
Elaytymismenetelmd voi myos luoda stereotyyppisid vastauksia (Eskola &
Suoranta, 1998, luvussa Elaytymismenetelma; Mansikka-Aho ym., 2018, 194;
Vilkka, 2021, luvussa Kuva- ja tekstiaineistot) tai esimerkiksi hammentaa
vastaajia (Eskola ym., 2017, 279).

Lopulta nojauduin laadullisen tutkimuksen prosessinomaisuuden voimaan
(ks. Tuomi & Sarajarvi, 2018) ja otin vapauden muuttaa kertomuksia (ks.
Mansikka-Aho ym., 2018) sailyttden kuitenkin alkuperaiset merkityssuhteet.
Muokatut kehyskertomukset toimivatkin paremmin verrattuna ensimmaiseen
kahteen. Alkuperaiset merkityssuhteet nayttivat sailyvan, silla toinen ja kolmas
nuorista koostuva joukko kirjoittivat samoista nakokulmista, kuin ensimmainen

tutkimusjoukko. Erona oli, ettd talla kertaa kertomukset olivat laajempia ja
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seikkaperaisempia. Kehyskertomusten laatu taten kohentui, ja tdman myota
mya0s aineiston laatu muuttui paremmaksi.

Samojen kehyskertomuksien avulla (ks. Luku 3.2) olisi mahdollista
tarkastella muitakin kouluun liittyvia ilmidita. Aineistosta nimittain voi havainnoida
esimerkiksi kouluarjen rakentumista koulun oppilaan silmin: koulu alkaa, on
oppitunti, sitten valitunti, syédaan ja niin edelleen. Sama aineisto ja samat
kehyskertomukset toimisivat myds todennakdisesti nykyisyyden tarkastelussa,
vaikka  tehtavananto  suuntautuukin  lahtokohtaisesti  tulevaisuuteen.
Elaytymismenetelmalld ei voida tarkastella totuuksia ja/tai todellisuutta, mutta
syntyneet tarinat ovat usein sidoksissa todelliseen maailmaan (Wallin ym., 2019).
Verrattaessa aikaisempaan tutkimukseen (ks. Laine, 2000, Kuurme, 2004; Paju,
2011) aineisto nayttaakin tuovan esille luotettavasti ja seikkaperaisesti koulun

arkea nuorten silmin.

6.2 Ovatko nuorten kertomukset mielikuvituksettomia?

Nuorten kirjoittamien kertomusten keskinen samankaltaisuus saa pohtimaan,
ovatko nuorten kertomukset mielikuvituksettomia. Tutkimus suuntautuu
tulevaisuuden kuvittelemiseen, joten peilauspintaa voisi olla hyodyllistd hakea
muusta tulevaisuuteen suuntautuvasta tutkimuksesta. Esimerkiksi
tulevaisuuksientutkimuksen kentalla kaytetyssa Delfoi-menetelmassa kyse on
tulevaisuuden vaihtoehtoisien nakokulmien hakemisesta tutkimukseen
osallistuvan joukon keskustelun, argumentoimisen ja palautteiden kautta (Linturi
& Kuusi, 2022; ks. Nilivaara, 2023). Perinteisesti menetelmassa on koottu
homogeeninen joukko, joka pohtii vastausta tarkasti rajattuun ongelmaan (Linturi
& Kuusi, 2022, 181), mutta valmiiksi yhdenmukaisen joukon kayttaminen ei
kuitenkaan valttamatta saavuta parasta mahdollista potentiaaliaan luovuuden
nakokulmasta. Luovuuden mahdollistamiseksi olisi olennaista, ettd vastaajat
(Delfoi-menetelmassa kutsutaan “panelisteiksi”’) edustaisivat sopivissa maarin
erilaisia nakemyksia (ja taustoja) suhteessa tutkittavaan ilmiéon (Linturi & Kuusi,
2022, 181, 184-187).

Delfoi-menetelmassa kyse on monivaiheisesta keskustelusta, mika ei ollut
elaytymismenetelmallda mahdollista. Elaytymismenetelman avulla tuotettu

aineisto nayttaakin staattiselta, jota vastaajilla (useimmiten) ei ole mahdollisuutta
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taydentaa (ks. Mansikka-Aho ym., 2018, 194-200, Nikanto ym., 2018, 37—41).
Aiheeseen perehdyttiin kunkin nuoren kohdalla vain kerran. Kertomukset lienevat
muuttuvan, jos  vastaajajoukkoa olisi  monipuolistettu  (esimerkiksi
perusopetuksen  ylaluokkalaiset ja toisen asteen opiskelijat), tai
elaytymismenetelman tueksi olisi otettu mukaan keskustelevat
aineistonkeruutavat (ks. Luvut 6.1 ja 6.3). Muiden tulevaisuuteen suuntautuvien
tutkimusten aineistot vaikuttavat nimittdin monimuotoisilta, vaikka niista
kohdentuisikin yhtenevia nakokulmia (ks. Nilivaara, 2023; Kantonen, 2024).

Mielikuvituksettomuuden argumentti laimenee tarkastellessa aikaisempia
nuorten nakemyksiin pohjaavia tutkimuksia. Ylaluokkalaisten nuorten kasitykset
koulusta ovat nimittain enimmakseen yhdenmukaisia muiden nuorten
nakokulmien kanssa (ks. Alanko, 2000; Kuurme, 2004; Paju, 2011; Koirikivi ym.,
2023). Lisaksi muissa tutkimuksissa, joissa on hyddynnetty
elaytymismenetelmaa, on myos kirjoitettu homogeenisesti (ks. Mansikka-Aho
ym., 2018, 194-200, Nikanto ym., 2018, 37—41). Mielikuvituksettomuus ei taten
kuvaa aineistoa taysin. Enemmankin voisin kuvailla nuorten kertomuksia
totuudenmukaisina ja niiden edustavan yhta jaettua kasitysta tulevaisuudesta.

Voi kuitenkin olla niin, etta nuorille oli vaikea hahmottaa tulevaisuutta. Miten
nimittain voisi hahmottaa aikaa eteenpain enemman kuin itse on edes ollut elossa
(ks. Mattila, 2020; Korhonen & Mattila, 2021)? Lasten ja nuorten
kokemusmaailma onkin vahvasti kiinnittynyt nykyisyyteen ja oman elaman
konkreettisiin seikkoihin (Korhonen & Mattila, 2021). Arkiset asiat nayttaytyvat
merkityksellisena myds tulevaisuudessa (Korhonen & Mattila, 2021). Mielestani
ylaluokkalaisten nuorten kertomuksissa kerrotaan siitd, mika ndhdaan koulussa
oleellisena. Seikat, jotka mainitaan ja/tai jatetddn mainitsematta, voivatkin
mukailla niita seikkoja, jotka koetaan oman itsen koulussa ja maailmassa
olemiseen vaikuttavaksi (ks. Kivioja & Puroila, 2017; Mattila, 2020; Koirikivi ym.,
2023).

6.3 Toisin tekemisen mahdollisuudet ja jélkia jatkotutkimukselle

Tutkijan valinnat vaikuttavat tutkimuksen tuloksiin (Tuomi & Sarajarvi, 1998;
Vilkka, 2021). Voi siis olla niin, etta toinen tutkija tekisi samasta aineistosta

erilaisia havaintoja riippuen lahestymiskulmasta ja omasta positiostaan. Lisaksi
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aineisto olisi voitu tuottaa jollain toisella menetelmalld, mikd puolestaan voisi
muuttaa tutkimuksen muotoa. Esimerkiksi haastattelu mahdollistaa muun
muassa tarkentavien lisakysymysten esittamisen (Hyvarinen ym. 2021), mika ei
ole/ollut elaytymismenetelman pohjalta mahdollista. Joidenkin ylaluokkalaisten
kirjoittamien kertomusten kohdalla mahdollisuus kysya tarkentavia kysymyksia ei
olisi lainkaan pahitteeksi. Nuorilta olisi voinut esimerkiksi kysya, miksi Kirjoitit
asiasta niin kuin kirjoitit, tai miten naet koulun kasvattaneen sinua. Toisaalta
elaytymismenetelma toimi luotettavasti, silla kertomuksien valilla esiintyi
tarkoituksenmukaista variaatiota. Lisaksi monissa kertomuksissa oli selvasti
kaytetty vaivaa tulevaisuuden koulun kuvaamiseen, mita pidan merkkina
elaytymismenetelman saavutettavuudesta.

Voi argumentoida, etta tutkimukseni ei tavoittanut kattavasti koulun
tekemaa kasvatustyota ekokriisien nakokulmasta. Paikoittain ekokriisi jaakin
tutkimuksessani hieman taka-alalle, sen lahinna asettaen tutkimuksen
lahtokohtia, tuovan kasvatukseen ekokriisien ajan nakdkulmia ja palaten nuorten
kertomuksien peilauspinnaksi luvussa 5.4. Elaytymismenetelma on kylla oiva
keino saada esille hahmotelmia tulevaisuudesta (Eskola ym., 2017; Wallin ym.,
2019; Wallin, 2021), mutta kehittdmissani kehyskertomuksissa ei eritelty
tarkempaa tulevaisuudenkuvaa, joka olisi ohjannut kirjoittamaan nimenomaan
ekokriisien ajan nakokulmasta. Jos haluttaisiin siis paneutua syvemmin siihen,
mita kasvatusnakymia tulevaisuuden koulu edustaa nuorten silmin nimenomaan
ekokriiseja painottaen, naen, etta kehyskertomuksien uudelleenmuotoilu lienee
paikallaan. Voidaan myods kysya taysin erilaisia kysymyksia, vaikka Delfoi-
menetelman avulla. Nain voitaisiin hakea suoria ratkaisuja ekokriisien ajan

haasteisiin. Korhonen ja Mattila (2021) ehdottavat kysymyksiksi seuraavia:
Miksi niin ei olisi tulevaisuudessa?
Miksi niin ei ole jo nyt?
Mika on ensimmainen askel, jonka mina voin ottaa, jotta niin olisi?

Ekokriisien ajan nakokulmasta arvokasta olisi, jos voitaisiin tavoittaa jonkun
muuten kasvatustieteellisessa tutkimuksessa heikolle edustukselle jaavan
joukon ajatukset siita, miten koulu voisi irtautua ekokriiseja vahvistavasta

narratiivista (ekokriisien narratiivista ks. Varri, 2018). Ekokriisien ajalla
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toteutettavan kasvatuksen nakokulmasta voitaisiin esimerkiksi tutkia, miten
perusopetuksessa (myds muilla koulutusasteilla) ruoan arvostus ja
ruokakasvatus voisi juurtua oleelliseksi osaksi koulun arkea (ks. Soveltuvin osin
Salovaara, 2019). Nuorten kertomuksista erottui nimittain erityisella tavalla
ruokailu ja ruoan merkitys nuorille ja koulun arjelle. Vaikka ruokailu on oleellinen
osa perusopetuksen arkea (OPH, 2014, 14, 42—43) ja ruokailu nahdaan tarkeaksi
myOs tulevaisuuden koulussa (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2026a), on
ruokakasvatus osittain hajanaista ja rikkonaista (Salovaara, 2019; Laitinen ym.,
2025). Painoarvoa ruokakasvatuksen kehittdmiselle ekokriisien ajalla antaa
lisaksi se, etta ruokatottumusten osuus suomalaisten hiilijalanjaljesta on
merkittava (El Geneidy ym., 2025; Suomen ruokajarjestelman
kasvihuonepaastoista ks. Valtioneuvosto, 2026, 35-36). Kulttuuriset uskomukset
muovaavat kayttaytymistamme (Salonen, 1997, 167; Huttunen, ym., 2022, 486;
ks. Myo6s Antikainen, 1993, 87; Varri, 2004, 112-118; Varri, 2018), joten
muuttamalla ruokaan ja ruokailuun liittyvia narratiiveja (ks. Salovaara, 2019;
George & Dhantal, 2023; Laitinen ym., 2025; Valtioneuvosto, 2026; 39-45)
hahmottuu mahdollisuus hillita ekokriisien ajan haasteita. Ekokriisit johtuvat

nimittain lahtdékohtaisesti ihmisen uskomuksista ja kayttaytymisesta (Varri, 2018).
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LIIMTTEET

LITE 1: YLAKOULULAISTEN NUORTEN VANHEMMILLE OSOITETTU TUTKIMUSKYSELY
Tutkimuslupapyynt6
Hyva ylakoululaisen nuoren vanhempi / huoltaja

Olen Matias Kemppainen ja opiskelen luokanopettajaksi Tampereen
yliopistossa. Teen pro gradu -tutkimusta, jossa tutkin ylakoululaisten (7.-9.-
luokkalaisten) kasityksia eli mielikuvia tulevaisuuden koulun arjesta ja
kaytannoista. Tutkin ylakoululaisten nuorten avulla tulevaisuuden koulua
ilmiona enka varsinaisesti nuoria itseaan.

Pyydan lupaa siihen, ettd lapsenne voi osallistua tutkimukseeni. Tutkimus

toteutetaan normaalin koulupaivan aikana yhdella
oppitunnilla. Tutkimukseen osallistuminen ei vaikuta lapsenne
kouluarviointiin. Aineiston keraan elaytymismenetelmalla.

Elaytymismenetelmassa nuoret vastaavat heille arvottuihin kysymyksiin
kuvitteelliseen tilanteeseen elaytyen.

Varsinaiseen tutkimukseen en keraa
lapseltanne ollenkaan henkil6tietoja. Lapsellanne on oikeus kieltaytya
osallistumasta tai keskeyttda tutkimukseen osallistuminen missa tahansa
kohtaa. Teilla huoltajila on myds oikeus milloin tahansa peruuttaa
osallistumissuostumus. Tutkimukseen keratty aineisto tuhotaan, kun pro
gradu —tutkimus on julkaistu. Suostumuslomakkeet tuhotaan valittémasti,
kun aineisto on keratty. Linkki suostumuslomakkeeseen on taman Wilma-
viestin lopussa. Vastaathan lomakkeeseen  viimeistdan X kello
08:00 mennessa.

Keskeiset tiedot:

Osallistuminen: Vapaaehtoista. Ei vaikuta lapsenne kouluarviointiin tai
arvosanoihin. Oikeus kieltaytya osallistumasta tai peruuttaa osallistuminen
missa tahansa vaiheessa.

Kerattavat tiedot: Tutkimukseen itseensa ei
kerata lainkaan henkildtietoja. Oleellista on, ettd voin tutkijana varmistua
siita, etta kysymyksiin vastaa ylakoululaisia nuoria.

Tutkimuksen tietosuoja: Keratty aineisto sailytetaan tietoturvallisesti.
Ainoastaan tutkija itse kasittelee aineistoa. Keratty aineisto havitetaan, kun
pro gradu -tutkimus on julkaistu.
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Suostumuslomakkeet: Lomakkeiden tarkoitus on, ettd voin tutkijana

varmistua annetusta suostumuksesta /
kieltaytymisesta. Suostumuslomakkeet tuhotaan valittomasti, kun aineisto
on keratty.

Anonymiteetti: Kerattyd aineistoa ei voi yhdistaa lapseenne. Tarvittaessa
tutkija anonymisoi aineiston.

Suostumuslomake:

Pyydan lupaa siihen, etta ylakoululainen nuorenne / lapsenne voi osallistua
tutkimukseen.

Keraan suostumuksen alla olevalla Microsoft Forms -lomakkeella.
Lomakkeen saat auki sekd QR-koodilla ettd upotetulla linkilla. Vastaathan
lomakkeeseen viimeistaan X kello  08:00 mennessa. Wilma-viestilla
toimitettuja vastauksia ei oteta huomioon.

Lomakkeen QR-koodi:
<X>
Upotettu linkki lomakkeeseen: <linkki>

Tutkijan yhteystiedot:
Matias Kemppainen
<sahkoposti>

<puhelinnumero>

LIITE 2: YLAKOULULAISTEN NUORTEN VANHEMMILLE OSOITETTU
TUTKIMUSLUPALOMAKE
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Suostumuslomake tutkimukseen osallistumiseen yldkoululaisen nuoren huoltajille

Pyydan lupaz sithen, eta yldkoululzinen lzpzenne voi ozallistuz tutkimekssen Tamdn lomakkeen tistoja =i k&ytetd varsnaisesn tutkimulk:zen. Tayttakas tiedot ja palauttakaa tama
lomake allekirjoitettuna painamalla “13heta vastaus™ nappia.

When you submit this form, it will not automatically collect your detsils like name and email address unless you provide it youwrself

* Required
1. Vanhemman / huoltajan etu- ja sukunimi *

Emter your answer

2. Lapsen / nuoren etu- ja sukunimi *

Emter your answer
3. Lapsen / nuoren luokka-aste *
() 7. luokka
() & luokka
() 9 luokka
4, Lapseni.., *
() Saa osallistua tutimukszen

() Ei saa osallistua tutkimuksesn

5. Vanhemman / huoltajan allekirjoitus *

Emter your answer

6. Allekifoituksen paivays *

Pleaze input date (M/d/yyyy)

LIITE 3: AINEISTON TUOTTAMISEN TILAISUUDEN ALUSTUS

Tulevaisuuden koulu?
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Miksi juuri te?

Nuorten nakemykset on vahaisesti edustettuina tutkimuksessa.

Mun mielesta nuoria pitaisi kuunnella enemman. Kouluhan on
lapsia ja nuoria varten.

Tanaan:

Pyydan sinua osallistumaan tutkimukseen. Kuvitellaan millainen
tulevaisuuden koulu voisi olla :)

Tama ei ole koulutyo!

Mika elaytymismenetelma?

» Siina:
o Elaydytaan kuvitteelliseen tilanteeseen kirjoittamalla
= Eitarvitse siis tietda etukéteen asiasta
oTilanne ei ole totta, mutta se voisi olla!
= Eli suhtaudu niin, kuin se olisi totta :)
o Kaikki ei saa samanlaista tilannetta
o Tarkeinté on vastata rauhassa
o Sailyy anonymiteetti --> ette tunne minua enka mina tunne teita.
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Mika elaytymismenetelma?

* Jokaiselle arvotaan tilanne. Saat siis itsellesi joko tilanteen 1 tai
tilanteen 2.

+ Molemmissa tilanteissa on ylakoululainen Aalto, joka elda vuonna
2050.

Tutkimukseen osallistuvien oikeudet

* Suostumus on oleellista --> sinun ei ole pakko osallistua

* Oikeus peruuttaa tai keskeyttda osallistuminen missa tahansa
vaiheessa

Muistutuksena:

* Kuvittele itsesi tilanteeseen
* Vastaa rauhassa --> sinulla ei ole mikaan kiire <3

- Ala luovuta heti --> Jos tikkari auttaa kirjoittamaan, voit hakea
sen tdssé vaiheessa Matiakselta :)

Annathan muille rauhaa vastaamiseen :-)

LIITE 4: KEHYSKERTOMUKSIEN LAATIMINEN

Tassa on elaytymismenetelman  muodostamisen  aikana  kehitetyt
tehtdvanannot. Vihrealla on  merkitty testiryhmilla kokeillut tehtavanannot (12
kpl). Kertomuksien alla merkitty violetilla huomiot kehitystyohon. Lopussa
vastaavuusanalyysi keltaisella.

A)

1) Istutte kaverisi kanssa puistossa. Paadytte keskustelemaan siitd, mika
on koulussa hyvaa. Kirjoita lyhyt tarina siitd, mita keskustelitte.

2) Istutte kaverisi kanssa puistossa. Paadytte keskustelemaan siitd, mika
on koulussa huonoa. Kirjoita lyhyt tarina siita, mita keskustelitte.

3) Istutte kaverisi kanssa puistossa. Paadytte keskustelemaan siita,
millainen on parempi tulevaisuuden koulu. Kirjoita lyhyt tarina siita, mita
keskustelitte.

4) Istutte kaverisi kanssa puistossa. Paadytte keskustelemaan siita,
millainen on huonompi tulevaisuuden koulu. Kirjoita lyhyt tarina siita, mita
keskustelitte.
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B)

1) Kuvittele, ettd herdat vuonna 2050. Suomessa ihmiset valittavat
toisistaan ja luonnosta. Menet aamulla kouluun. Millainen koulu on? Kirjoita tarina
paivastasi.

Kerro myds, mita koulussa tapahtuu, mika pitaa tilanteen sellaisena kuin se
on.

2) Kuvittele, ettd heraat vuonna 2050. Suomessa ihmiset eivat juuri valita
toisistaan eika luonnosta. Menet aamulla kouluun. Millainen koulu on? Kirjoita
tarina paivastasi.

Kerro myds, mita koulussa tapahtuu, mika pitaa tilanteen sellaisena kuin se
on.

C)

1) Kuvitellaan, etta eletdan vuotta 2050. Suomessa eletaan silloin uudella
tavalla, jossa ihmiset huolehtivat luonnosta, elaimista ja toisistaan. Kaikki pyrkivat
elamaan niin, ettda maapallon luonnonvaroja ei kuluteta liikaa. Jokainen
ihminen kokee olevansa tarkea, ja jokaisella on mahdollisuus vaikuttaa. Elama
perustuu reiluuteen, kunnioitukseen ja kestavyyteen sekd elaman
edellytyksien eli puhtaan ilman, veden, maaperan ja elinymparistdjen
elinvoimaisuuden vaalimiseen.

Kuvittele, etta olet ylakoululainen vuonna 2050. Millainen koulusi on?

Kuvittele, ettd olet ylakoululainen vuonna 2050. Mita koulussasi tehdaan,
mika on ylla mainitun elamantavan vastaista?

Tai

2) Kuvittele, etta olet ylakoululainen vuonna 2050. Mita koulussasi tehdaan,
mika auttaa elamaan ylla mainitulla tavalla?

- Outo

- Pitaisiko laittaa kirjoittamaan etdammalta, jonkun toisen nakdkulmasta?

- Ihan. Liian. Pitka. Where is kohdennus?

D)

1) Kuvittele, ettd on vuosi 2050. Suomessa eletdadn uudenlaista elamaa.
Tassa uudenlaisessa elamassa jokainen ihminen tuntee olevansa tarkea.
Ihmisten valilla vallitsee kunnioitus. Ihmiset kunnioittavat myos muita elaimia
seka muuta luontoa. Elaman edellytykset ovat kestavalla pohjalla.

Vuoden 2050 koulua kay tavallinen ylakoululainen nimelta Aalto. Kirjoita
tarina siita, millainen Aallon koulu on.

Mita Aallon koulussa tehdaan, mika vaikuttaa myonteisesti ylla kuvaillun
uudenlaisen elaman toteutumiseen?

2) Kuvittele, ettd on vuosi 2050. Suomessa eletdan uudenlaista elamaa.
Tassa uudenlaisessa elamassa jokainen ihminen tuntee olevansa tarkea.
Ihmisten valilla vallitsee kunnioitus. Ihmiset kunnioittavat myos muita elaimia
seka muuta luontoa. Elaman edellytykset ovat kestavalla pohjalla.

Vuoden 2050 koulua kay tavallinen ylakoululainen nimelta Aalto. Kirjoita
tarina siita, millainen Aallon koulu on.

Mita Aallon vuoden 2050 koulussa tehdaan, mika vaikuttaa kielteisesti ylla
kuvaillun uudenlaisen elaman toteutumiseen?

e Liian monipolvinen, ei kohdenna vastausta
o Varittda vastauksia liikaa, mainitaan sanasta sanaan
asioita, mita olen kirjoittanut --> ei hyva
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o Pitdisi saada saada nuorten  aani  kuuluviin, mita
nuoret ajattelee olevan tarpeellista/oleellista tulevaisuudessa

E)

1) Kuvitellaan, etta eletdaan vuotta 2050. Olemme saavuttaneet tilanteen,
jossa Suomessa eletdan uudenlaista ekologisesti kestadvaa elamaa. Tassa
ekologisesti kestavassa elamassa jokainen ihminen kokee olevansa
tarkea, kunnioittaa luontoa ja muita elaimia seka elaa yhden maapallon
rajoissa eli niin, etta luonnonvaroja ei kuluteta tuhlaten.

Elaydy, etta olet ylakoululainen kyseisena vuonna  2050.
Kuvaile, millainen koulusi on?

Elaydy, ettd olet ylakoululainen kyseisena vuonna 2050. Mita vuoden
2050 koulussasi tehdaan, mika vaikuttaa  kielteisesti taman  ekologisesti
kestavan elaman toteutumiseen?

2) Kuvitellaan, etta eletdan vuotta 2050. Olemme saavuttaneet tilanteen,
jossa Suomessa eletdan uudenlaista ekologisesti kestavaa elamaa. Tassa
ekologisesti kestavassa elamassa jokainen ihminen kokee olevansa
tarkea, kunnioittaa luontoa ja muita elaimia seka eldd yhden maapallon
rajoissa eli niin, etta luonnonvaroja ei kuluteta tuhlaten.

Elaydy, ettd olet ylakoululainen kyseisena vuonna  2050.
Kuvaile, millainen koulusi on?

Elaydy, ettd olet ylakoululainen kyseisena vuonna 2050. Mita vuoden
2050 koulussasi tehdaan, mika vaikuttaa myonteisesti taman ekologisesti
kestavan elaman toteutumiseen?

e Aikamoinen haropallo
o Vastaukset haropalloja
e Varttuneemmat vastaa hyvin, mutta nuorille ei sovi

F)

1) Kuvittele, ettd on vuosi 2050. Vuonna 2050 koulua kay ylakoululainen
nimelta Aalto. Aallon koulussa toimitaan kestavasti ja reilusti. Kirjoita tarina siita,
millainen Aallon koulu on.

Kerro, miksi Aallon koulu on sellainen kuin se on.

2) Kuvittele, ettd on vuosi 2050. Vuonna 2050 koulua kay ylakoululainen
nimelta Aalto. Aallon koulussa toimitaan kestamattomasti ja epareilusti. Kirjoita
tarina siita, millainen Aallon koulu on.

Kerro, miksi Aallon koulu on sellainen kuin se on.

« Kohdentaa, mutta varittaa vastauksia liikkaa, mainitaan sanasta
sanaan asioita, mita olen kirjoittanut

G)

1) Kuvittele, ettd on vuosi 2050. Vuonna 2050 koulua kay ylakoululainen
nimelta Aalto. Aallon koulussa otetaan huomioon ihmisten ja luonnon hyvinvointi.
Kirjoita tarina siita, millainen Aallon koulu on.

Kerro, miksi Aallon koulu on sellainen kuin se on.

2) Kuvittele, ettd on vuosi 2050. Vuonna 2050 koulua kay ylakoululainen
nimeltd Aalto. Aallon koulussa ei oteta huomioon ihmisten eikd luonnon
hyvinvointia. Kirjoita tarina siita, millainen Aallon koulu on.

Kerro, miksi Aallon koulu on sellainen kuin se on.

o Kohdentaa, mutta varittda vastauksia liikkaa, mainitaan sanasta
sanaan asioita, mita olen kirjoittanut
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e Mielikuvitus puuttuu nyt ihan taysin!

H)

1) Kuvittele, ettd on vuosi 2050. Suomessa ihmiset valittavat toisistaan ja
luonnosta. Eras nuori lahtee aamulla kouluun. Millainen hanen koulunsa on?
Kirjoita tarina hanen paivastaan.

Kerro myos, mita koulussa tapahtuu, mika pitaa tilanteen sellaisena kuin se
on.

2) Kuvittele, ettd on vuosi 2050. Suomessa ihmiset eivat juuri valita
toisistaan tai luonnosta. Eras nuori lIahtee aamulla kouluun. Millainen hanen
koulunsa on? Kirjoita tarina hanen paivastaan.

Kerro myos, mita koulussa tapahtuu, mika pitaa tilanteen sellaisena kuin se
on.

1)

1) Kuvittele, ettd on vuosi 2050. Suomessa ilmastonmuutos on saatu
pysaytettya. Suomalaiset elavat kunnioittaen toisiaan ja luontoa. Elaydy
tilanteeseen ja kirjoita tarina: Millainen koulu on?

Mita vuonna 2050 koulussa tehdaan, mika yllapitaa kuvailtua tilannetta?

2) Kuvittele, ettd on vuosi 2050. Suomessa ilmastonmuutosta ei ole saatu
pysaytettya. Suomalaiset elavat niin, ettd he eivat kunnioita toisiaan eivatka
luontoa. Elaydy tilanteeseen ja kirjoita tarina: Millainen koulu on?

Mita vuonna 2050 koulussa tehdaan, mika yllapitaa kuvailtua tilannetta?

J)

1) Aalto on ylakoululainen nuori ja eldd vuonna 2050. Han lahtee aamulla
kouluun. Koulussa kerrotaan, etta koulu on saanut palkinnon. Aallon koulu on
Suomen 2050 paras koulu. Kirjoita tarina siita, millainen Aallon koulu on.

Mita koulussa tapahtuu, mika pitaa tilanteen sellaisena kuin se on?

2) Aalto on ylakoululainen nuori ja elaa vuonna 2050. Han lahtee aamulla
kouluun. Koulussa kerrotaan, etta koulu on saanut palkinnon. Aallon koulu on
Suomen 2050 huonoin koulu. Kirjoita tarina siita, millainen Aallon koulu on.

Mita koulussa tapahtuu, mika pitaa tilanteen sellaisena kuin se on?

K)

1) Kuvittele, etta on vuosi 2050. Aalto on 14- vuotias nuori. Aalto kay hyvaa
ylakoulua. Kirjoita tarina: Millainen Aallon koulu on?

Miksi aallon koulu on hyva/huono? Mita koulussa tehdaan tai ei tehda, mika
tekee koulusta hyvan/huonon?

2) Kuvittele, etta on vuosi 2050. Aalto on 14- vuotias nuori. Aalto kdy huonoa
ylakoulua. Kirjoita tarina: Millainen Aallon koulu on?

Miksi aallon koulu on hyva/huono? Mita koulussa tehdaan tai ei tehda, mika
tekee koulusta hyvan/huonon?

L)

1) Aalto on 14-vuotias ja elaa vuonna 2050. Han kay ylakoulua. Aallon koulu
on nimetty juuri vuoden 2050 Suomen parhaaksi kouluksi. Kirjoita tarina siita,
millainen Aallon koulu on.
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2) Aalto on 14-vuotias ja elaa vuonna 2050. Han kay ylakoulua. Aallon koulu
on nimetty juuri vuoden 2050 yhdeksi Suomen huonoimmaksi kouluksi. Kirjoita
tarina siita, millainen Aallon koulu on.

M)

1) Aalto on 14-vuotias ja elda vuonna 2050. Han kay ylakoulua. Aallon koulu
on nimetty juuri vuoden 2050 Suomen parhaaksi kouluksi. Kirjoita tarina siita,
millainen Aallon tavallinen koulupaiva on.

2) Aalto on 14-vuotias ja elaa vuonna 2050. Han kay ylakoulua. Aallon koulu
on nimetty juuri vuoden 2050 yhdeksi Suomen huonoimmaksi kouluksi. Kirjoita
tarina siita, millainen Aallon tavallinen koulupaiva on.

- Kohdentuu kertomaan koulun halutuista/ei halutuista puolista

- Mahdollistaa mielikuvituksen, mutta ei vinouta (ainakaan huomattavissa
maarin ilman aineiston varsinaista teemoittelua tms.)

- Vastaukset on aika yhtenaisia, joten kohdentuu tutkimuskysymyksiin,
mutta vastaukset on hieman liian samanlaisia, ikaan kuin kaksi-kolme ihmista
olisi kirjoittanut kaikki?

- Toisaalta koulun piirissa tehtava kasvatus nakyy hyvin!

- Eniten toimivat siis

- Paras / hyva, toivottu; huonoin / epatoivottu, ei-saastettavan arvoinen

Kehyskertomuksien toimivuuden analyysi: Kolmannessa persoonassa
elaydytaan joksikin toiseksi, mika voi auttaa irtaannuttamaan kirjoittajaa omasta
arjestaan. “Kirjoita tarina” johdattaa lapsia enemman tarinoimaan kuin listaamaan
asioita. Valittu ika “14-vuotias” tarkoituksena samaistuttaa oppilaita “Aaltoon”
(ylakoululaisten tavanomainen ik& on 13-15-vuotta). Nimi “Aalto” on
tarkoituksella neutraali, jotta ei johdatella (tai mahdollisimman vahan)
vastaamaan kuvitellusta poika tai tyttd nakokulmasta. Haluan minimoida
(stereotyyppisten nimien, kuten Pekka Matias Liisa lida...) sukupuolen vaihtelun
vaikuttavuuden vastauksiin, koska en tutki sukupuolta muuttujana. Vuosi 2050 on
valittu  aikaisemman  tutkimuksen viitoitamana (mm. Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2026) seka nykyisyydesta/nuorten todellisesta koulusta
irrottautumisen vuoksi. Titteli “paras/huonoin koulu” on valittu, koska halutaan
nimenomaan oppilaiden kuvittelevan koulun arjessa seikkoja, jotka liitetaan
toimiviksi / ei toimiviksi, sailytettdvan arvoisiksi / muutosta vaativiksi. Varioitava
kohta “paras” tai “Huonoin” on tarkoituksella jatetty avoimiksi, jotta kuvittelua ei
ohjattaisi liikaa. Ainakin viimeisimman testiryhman kanssa saatiin tuloksia, jossa
kuvailtiin koulun kasvatusta. Kysymyksella “millainen” saadaan esille kuvailua.
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