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Tiivistelma

Tama vaitostutkimus kisittelee didinkielen/suomen opintoja ammatillisessa koulutuk-
sessa. Tutkimus on metodologialtaan feministinen, monipaikkainen ja koulutuspoliittisesti
kontekstoitu etnografia. Tyon orientaatio on poikkitieteellinen, ja se kiinnittyy kasvatus-
sosiologian, soveltavan kielentutkimuksen ja sukupuolentutkimuksen aloille. Tutkimuk-
sessa litkutaan koulutuksen osaamisperusteisuutta, poikien lukutaitoon kohdistuvaa
huolta sekd sukupuolta ja yhteiskuntaluokkaa koskevissa tutkimuskeskusteluissa. Tutki-
mus koostuu neljasta tieteellisesta artikkelista ja yhteenvedosta.

Etnografisen tutkimusaineiston tuotin osallistumalla tekniikan alan ammatillista perustut-
kintokoulutusta tarjoavien oppilaitosten arkeen, etenkin &idinkielen/suomen oppitun-
neille. Tutkimus kohdistuu didinkielen/suomen opintoihin auto- ja rakennusaloilla. Niille
aloille on matalat sisdédnpéaasykriteerit, ne ovat miesvaltaisia ja eetokseltaan tyovaenluok-
kaisia. Kysyn tutkimuksessa: 1) Millaiset ovat osaamisperusteiset didinkielen/suomen
opinnot? 2) Miten didinkielen/suomen opintoja oikeutetaan? ja 3) Miten sukupuoli ja yh-
teiskuntaluokka merkityksellistyvit ndissd oikeuttamisissa? Analyysit nojaavat etnografi-
aan, kielenkiyton sosiaaliseen indeksisyyteen, tekstikdytanteiden sosiokulttuurisuuteen
seka jalkistrukturalistiseen hahmotukseen sukupuolesta ja yhteiskuntaluokasta.

Tutkimustulosteni keskiossa on didinkielen luokka. Luokka on seki luokkahuone etti yh-
teiskuntaluokka, jota didinkielen/suomen opintojen my6ta tuotetaan. Tulkitsen didinkie-
len luokassa vallitsevia ja osin ristiriitaisia normikeskuksia, joista kisin opintoja maaritel-
ldén ja oikeutetaan. Nama ovat talouselamaén, uusliberaalin koulutuspolitiikan, suorittavan
tyon, antipedagogiikan; sivistyksen, kasvatuksen, opettajan ammattietiikan; individualis-
min, mallilukijuuden ja mallikansalaisuuden normikeskukset. Tulkinnat perustuvat kou-
lutuspoliittisten dokumenttien muodostamaan kontekstiin, luokkahuonevuorovaikutuk-
sen mittaan rakentuvaan realisoituvaan opetussuunnitelmaan, tekstikdytanteiden sosio-
kulttuurisiin merkityksellistidmisiin, opettajien ja opiskelijoiden haastattelupuheen analyy-
siin seka poikien lukutaitoon kohdistuvan huolipuheen jasennysten analyysiin.

Tutkimustulosteni mukaan osaamisperusteiset didinkielen/suomen opinnot ovat niukat:
Opintoja on vihin, tavoitteet ovat vaatimattomat ja tiedonalatietoa on vihinlaisesti. Ai-
dinkielen/suomen sisdllot (seka teemat etté tekstikaytanteet) kohdistuvat suorittavaan tyo-
hon ja sen konteksteihin. Opintoja oikeutetaan niiden tyossa hyodyllisyydelld. Osaamispe-
rusteisuuden my6ti opinnot koostuvat tyossd hyodyllisistd osaamisista. Opiskelemista ja
opettamista on mahdollisimman vidhan.

Opintojen tyokeskeisyyttd oikeutetaan opiskelijoita koskevalla stereotypialla, joka koostaa
tyovaenluokkaista, koulunvastaisuuteen nojaavaa maskuliinisuutta. Amispoikien” tulki-
taan suosivan ammattialansa suorittavaa, maskuliinista tyotd ja vieroksuvan teoreetti-
suutta ja akateemista, feminiinista didinkieltd/suomea. Opintojen niukkuutta oikeutetaan
lisdksi osaamisella, jonka nahddin “amispoikien” tapauksessa suuntautuvan suorittavaan
tyohon, ei esimerkiksi teksteilla toimimiseen.
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Opinnot ja niiden oikeuttaminen nojaa siihen, ettd "amispojat” eivat haluaisi elaa teksti-
keskeistd elamaa. Lisdksi tuon halun palvelemisesta on didinkielen/suomen opinnoissa tul-
lut valttamé&tonta. Niinpa tekniikan alan didinkielen/suomen opinnoissa tyovaenluokkai-
nen, koulunvastaisuuteen nojaava maskuliinisuus seké suorittavaan ty6hon ohjaaminen on
seki keskeinen 1ihtokohta ettd opintojen lopputulos. Aidinkielen/suomen opintojen niuk-
kuus ja tyokeskeisyys kytkevit opiskelijoita tyovdenluokkaan, ja osaamisperusteisuus oi-
keuttaa tdta. Johtopaatoksena esitdn, ettd didinkielen/suomen opintojen valinearvo jatko-
opintoihin péédsyssd ja menestyksessa sekda demokraattisen kansalaisuuden harjoittami-
sessa on vidhdinen. Nayttaa silta, ettd koulutusjarjestelman lupaus sosiaalisesta liikkuvuu-
desta ja toisaalta osallisuudesta tekstualisoituneessa yhteiskunnassa ei tilta osin toteudu.

Asiasanat: ammatillinen koulutus, etnografia, osaamisperusteisuus, sukupuoli, tekstitai-
dot, yhteiskuntaluokka



Abstract

This dissertation is about the school subject of literacy in the context of upper secondary
vocational education and training (VET). The study is a feminist, multi-sited ethnography
contextualised in educational policies. As an interdisciplinary study, it applies sociology of
education, applied linguistics and gender studies. The study draws from and discusses re-
search on competency-based curriculum, discourse on ‘failing boys’, gender, and social
class. The dissertation includes four research articles and a summary.

I produced the ethnographic materials by taking part in the everyday schooling of technical
field VET schools. The analysis focuses on the school subject of literacy in car mechanics
and construction building programs. These programs maintain low entry standards, they
are male dominated, and they maintain a working class ethos. The research questions are:
1) What is the competency-based school subject of literacy like? 2) How is the school subject
of literacy justified? 3) How do gender and social class signify these justifications?
Grounded in ethnography, the analysis draws from social indexicality in language use, lit-
eracy practices as sociocultural, and a post structural view on gender and social class.

The analysis centres in literacy class, and with class, I refer to class as room and class as
social. The students study and the teachers teach literacy in the classroom and as they do,
they also construct social class. The study analyses competing social norms in the class-
room. These polycentric norms centre in the economy, neoliberal policies for education,
manual labour, antipedagogy; education, Bildung, teacher professional ethics; individual-
ism, ideal reader, and ideal citizenship. These interpretations are grounded in the context
of policy documents and the analysis of realised curriculum, sociocultural meaning making
in and through literacy practices, interviews with students and teachers and notions circu-
lated via discourses on *failing boys’.

According to the analysis, competency-based literacy (as a school subject) is scarce. The
scope of the studies is narrow, the goals are simple and the contents lack (disciplinary)
knowledge. The studies realise as ’literacy for labour’ thematically, and the literacy prac-
tices contextualise in labour. The competency-based curriculum consists of ‘targeted com-
petency units’, and the focus on competency means a minimum time spent in teaching and
studying. The instrumental value and ’usefulness’ for labour justifies the literacy school
subject.

Therefore, I argue that literacy (as a school subject) is for labour, and it leads students
towards labour. ‘Literacy for labour’ draws its justification from stereotypical notions of
VET students in the technical fields. The stereotypical description of ‘VET boy’ includes
working-class-ness, anti-school attitudes and masculinity. The ‘VET boy’ longs for mascu-
line labour and detests academic, theoretical and feminine literacy. Also, the ‘VET boy’s’
competency is seen to naturally manifest in labour, not literacy. Therefore, it seems that
the ‘VET boy’ does not want to live a textually intensive life. Moreover, it is apparent that
serving this desire has become mandatory to literacy (as a school subject). This inscription
justifies the narrow scope in literacy.
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Working class, anti-school masculinity is both the starting point and the result of literacy
learning in the competency-based literacy subject. The narrow scope and the labour focus
tie students to working class, and the competency base is an important legitimation in this.
VET literacy (as a school subject) seems not to have instrumental value for access or agency
in tertiary studies or to agency in democratic citizenship. Finnish educational system does
not redeem its promise for social mobility and participation in the textualised society when
it comes to literacy in VET.

Key words: competency-based curriculum, ethnography, gender, literacy, social class, up-
per secondary vocational education and training (VET)
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1 Johdanto

Jos sun lempiruoka on pyttipannu, niin et sa silti halua sy6da sitd koko
ajan. Et si halua syoda pyttipannua aamiaiseksi, lounaaksi, valipalaksi,
iltapalaksi. S& haluat sy6da muutakin.

Niin autoalan opiskelija kertoi haastattelussaan kyllastyneensa siihen, etta kai-
kissa hinen opinnoissaan, niin tyosalissa kuin esimerkiksi didinkielen luokassa,
pyoritdan “koko ajan” autojen ymparilla — onhan elamissa muutakin. Hén ei tien-
nyt autoista tai autoalasta mitdan ennen opintojaan mutta kertoi kuitenkin alka-
neensa jopa pitia alasta ja kiinnostua autoista. Haastattelu tehtiin didinkielen luo-
kassa, aidinkielen/suomen? oppitunnin jilkeen. Kyseinen opiskelija oli toisinaan
muutenkin harmistunut siitd, ettd ammatillisen koulutuksen opinnoissa ei kunni-
oitettu oppiaineiden rajoja. Han olisi mielelldan pitényt autot tyosalissa ja keskit-
tynyt muihin asioihin muualla. (Vrt. Ferm 2021.)

Tama tutkimus kertoo didinkielen luokasta ja sukupuolesta tekniikan alan am-
matillisessa perustutkinnossa. Aidinkielen luokka on moniselitteinen — se viittaa
seki fyysiseen luokkahuoneeseen tapahtumapaikkana etta yhteiskuntaluokkaan,
jota didinkielen/suomen opinnoissa tehddan. Sukupuoli on sekd tapahtumapaikan
ettd yhteiskuntaluokan kannalta olennaista.

Tutkimukseni kohdistuu miesvaltaiselle tekniikan alalle. Sielld ty6 ja osaamiset
kantavat tiettyd maskuliinista eetosta: kovaa ty6ta sinikaulushaalarissa (ks. esim.
Aho 2019, 40—45). Ammatillisen koulutuksen eetos on tyévaenluokkainen, ja opis-
kelijat ovat yliedustetusti tyovaenluokkaisista taustoista (Nylund ym. 2018). Ko-
vinkaan monet eivit jatka opintojaan korkea-asteelle, ja koulunvastainen masku-
liinisuus voi asettua miesvaltaisella alalla sosiaaliseksi normiksi (Haltia ym. 2022;
Niemi 2015, 65—66). Ammatillisen koulutuksen didinkielen luokka onkin monessa
mielessa tyoviden luokka (Koski 2009; Lappalainen & Lahelma 2016; Pehkonen
2013). Vilitunnin jalkeen didinkielen luokasta mennéain hitsaamaan, ja valmistu-
misen jilkeen hitsataan palkkatyossd. Ehka ei vithdyta didinkielen luokassa. Palk-
kat6ihin koulunpenkilta kaipaaviksi nahtyjen tyovaenluokkaisten poikienkin am-
matilliseen perustutkintoon kuuluu didinkielen/suomen opintoja. Ammatillisen

1 [lmaisulla didinkieli/suomi tarkoitan yhteisten tutkinnon osien viestinnén ja vuorovaikutusosaa-
misen tutkinnon osan didinkielen osa-aluetta, joka toteutuu suomen ja suomi toisena kielena -op-
piméarini. Kirjoitan tarkemmin kasitteen valitsemisesta ja muodosta luvussa 2.3.3.



perustutkinnon tarkoitus on muun muassa tuottaa kaytannollisia tyotaitoja, jatko-
opintovalmiuksia sekd kehittdd opiskelijaa ihmisend ja kansalaisena (§ 2,
531/2017).

Emme kuitenkaan tiedd, saavuttaako ammatillinen perustutkintokoulutus ta-
voitteensa. Opiskelijan pyttipannuvertaus kertoo siité, etti tekniikan alan amma-
tilliset opinnot on kokonaisvaltaisesti tyoldhtoistetty ja ammatillistettu (vocatio-
nalised, ks. Wheelahan, Moodie & Doughney 2022). Niinpa myés didinkielen/suo-
men oppitunnilla kirjoitetaan autojen pesemisesta, etsitdan tietoa rengasurien sy-
vyydestd, pidetdan esitelmid vaihteiston toiminnasta (ks. osatutkimus II). Suoma-
laisen ammatillisen koulutuksen osaamisperusteisuutta on tutkittu ylipaataan
varsin vahin (ks. kuitenkin Rosenblad 2023); osaamisperusteisista didinkie-
len/suomen opinnoista tutkimusta ei sen sijaan ole lainkaan (ks. tarkemmin lukua
2.3). Tutkimukseni tavoite onkin muodostaa kokonaiskuva niistd opinnoista tek-
niikan alan kontekstissa.

Suomalainen ammatillinen koulutus on perustunut osaamiseen vaodesta 2018
lahtien (ks. tarkemmin lukua 2.2). Osaamisperusteisuus tarkoittaa, ettd kenen-
kéan ei tarvitse "turhaan” istua koulun penkilld (OKM 2018a). Opiskelemista kut-
sutaan osaamisen hankkimiseksi, ja se on tarkeaa tutkinnon suorittamisen ja tyol-
listymisen kannalta (§ 44, 531/2017). Osaamisperusteisuudessa koulutuksella on
vilinearvo tyossa parjidmiseksi ja talouselamén hyddyn tuottamiseksi (ks. esim.
Wheelahan, Moodie & Doughney 2022; VTV 2021). Tutkinnossa maaritellyt osaa-
miset ovat tietyn tyon analyysiin perustuvia kiyttaytymismalleja. Osaamisperus-
teisuuden erdsnlainen vastakohta on tiedonaloittain jasentyva koulutus, jollainen
on suomalainen lukiokoulutus ja perusopetus (ks. esim. Puustinen ym. 2024). Ero
on opetussuunnitelmateoreettinen ja varsin perustavanlaatuinen; kasittelen osaa-
misperusteisuutta eri nakokulmista luvussa 2 ja tyoni tuloksissa luvussa 6.

Alussa siteerattu opiskelijan pohdinta pyttipannun tarjoilemisesta liittyy li-
sdksi sitkeddn dikotomiseen metaforaan kidentaitajista ja teoreettisista ajatteli-
joista. Sen juuret ovat syvilla kulttuurisessa tajunnassa, mielen ja ruumiin; teorian
jakaytdnnon; jarjen ja tunteen sekd miehen ja naisen dikotomioissa. Perusopetuk-
sen paitteessi valinta ammatillisen koulutuksen ja lukion vililla hahmottuu nuor-
ten ajatuksissa valinnaksi, jota vasten omaa identiteettia juuri kddentaitajana tai
ajattelijana tehdain. Dikotomia tarjoutuu jdsentdmaiin kiinnostusten ja taipu-
musten kohdistumista, elaméantyyleja ja arvostuksia. (Lahelma 2009a; my6s Ferm
2021; Niemi & Rosvall 2013; Nylund, Rosvall & Ledman 2017; osatutkimus II.)

Maailman, ilmididen ja itseymmarryksen kategorisoiminen kiddentaidon ja
teoreettisen ajattelun metaforan avulla ei kuitenkaan paaty koulutusvalintoihin.
Dikotomia jasentdd ammatillisten opiskelijoiden ajattelua my0s opinnoissa; Lisa
Ferm (2021) osoittaa, ettd teollisuusalalla opiskelijat suunnittelevat opintojaan,
arvioivat niiden sisilt6ja ja tekevét strategisia valintoja akateemisen ja ammatilli-



sen2 dikotomiseen jakoon (academic/vocational divide) nojautuen. Kaisilld ole-
vaan tutkimukseen on osallistunut monenlaisia opiskelijoita. Osalla oli kiinnos-
tusta didinkielen/suomen opintoihin, osalla suunnitelmia omalle alalle; osa taas
vastusti aivan kaikkea virallista koulussa ja joillakuilla elam#nhallinnan ja sosiaa-
liset haasteet tekivit koulun kdymisestid fragmentaarista ja poissaolojen leimaa-
maa.

Per-Ake Rosvall (2015) kirjoittaa, ettd miesvaltaisia koulutuksia kisittelevissi
etnografioissa tutkijan huomio kiinnittyy tyypillisesti koulun vastustamiseen liit-
tyvaan kiytokseen ja etenkin ryhmailmioihin. Ndin on myo0s tassa tutkimuksessa.
Tutkimukseni kohde on didinkielen/suomen opinnot, joka on tutkimukseni mu-
kaan varsin leimallisesti koulunvastaisen maskuliinisuuden nayttdmoa. Rosvallin
mukaan koulunvastaista maskuliinisuutta tarjotaan tulkintana tilanteista ja opis-
kelijoista toisinaan heppoisin perustein ja vailla kriittista erittelyd. Pyrin katso-
maan didinkielen luokkaa tarkasti ja tulkitsemaan opintoja koulutuspoliittisisa
olosuhteisissaan ja suhteessa tydvaenluokan tuottamiseen. Siksi en vastaa kysy-
mykseen “miten (koulunvastaiset) amispojat saataisiin lukemaan”. Sen sijaan py-
rin selittimain, miksi kysymys on vaara (ks. Huuki, Kivijarvi & Lunabba 2018).
Pyrin tekemaaan selkoa siitd, miten ja miksi "amispoika” pyritaén itse asiassa saa-
maan lukemaan koko ajan niukemmin.

Toisaalla Anna-Maija Niemi ja Per-Ake Rosvall (2013) huomauttavat, ettd aka-
teemisten oppiaineiden opiskeleminen ei ole miesvaltaisten alojen joskus koulun-
vastaisessa eetoksessa sosiaalisesti helppoa. Niinpa ahkera tyoskentely vaikkapa
didinkielen/suomen opinnoissa asemoituu ja muokkautuu koulun arjen tilan-
teissa, yhteisoissi ja laajemmin koulutuksen konteksteissa. Niemi ja Rosvall eh-
dottavat, ettd yleissivistavia sisiltojd voisi tekniikan alalla kontekstoida tiiviimmin
tyohon ja sen prosesseihin; silloin koulunvastainen teoreettiseen ja akateemiseen
suuntautuva karsastus voisi hellittda. Stig-Borje Asplund ja Ivor Goodson (2022)
puolestaan tulkitsevat tyovaenluokkaisten poikien ja miesten haastattelupuhetta
lukemisen kokemuksista; tutkimuksensa perusteella he kannustavat opettajia laa-
jentamaan nédkoalojaan muun muassa “manuaaliseen” kulttuuriin, jotta lukemi-
sesta tulisi koulussa pojille "hy6dyllistd, hauskaa ja osallistumisen arvoista” (mas.
82).

Osaamisperusteisuus ja tyotaitoihin keskittyminen kuulostaakin jarkeen-
kayvalta 1ahtokohdalta (ks. myos Seitamaa & Rosenblad 2024). Tallaiset jarkeen-
kayvat lahtokohdat ovat kasvatussosiologisen mielenkiinnon kohde. Ty6sséni olen
pohtinut sitd, mitd itsestiddn selva tyokeskeisyyden jarki didinkielen/suomen opin-
noissa tuottaa. On toki selvii, ettd ammattikoulutuksessa opitaan kaytannollisia

2 Tarkoitan ammatillisella alakohtaiseen ammattiin ja tyohon liittyvia sisélt6ja (kuten autonasen-
nus); akateemisella tarkoitan perusopetuksen oppiaineiden sisiltdja jatkavia sisiltoja (kuten &i-
dinkielen/suomen opinnot). Lisa Fermin analyysissa akateemiseen sisdltyy myos ammatillinen
teoreettinen opiskelu (2021).



taitoja, tekeméain tiettyja toitd. Kaytdnnolliset tyotaidot ovat arvostettuja ja voi
ajatella, ettd osaaminen tuo arvostusta esiin; kisilld tekeminen mieltyy ammatil-
lisen koulutuksen ytimeksi. Lisdksi lienee itsestdan selvii, ettd ei ole olemassa
maineeltaan paperin- ja kyndnhajuisempaa, teoreettisempaa, akateemisempaa ja
vieldpi feminiinisempii oppiainetta kuin #idinkieli/suomi (Jackson 2006). Ai-
dinkielen luokkaan kohdistuukin ammatillisen ja akateemisen ristiveto, jota niin
sanottu osaamisperusteisuus tarjoutuu ratkaisemaan. Juuri tihan seikkaan tutki-
mukseni pureutuu. Olen itsekin halunnut kurkistaa kiytannollisen, ammatillisen,
kovan, tyoviaenluokkaisen tyon puolelle ja mieltinyt sen juuri vierailuksi akatee-
misesta ammatilliseens (ks. myos lukua 4).

Itse asiassa my0s autojen ylivaltaan kyllastynyt opiskelija, Kerttu4, oli varsin
vastahankainen oppitunneilla didinkielen luokassa. Tat4 kirjoittaessa mietin, liit-
tyikoé vastahankaisuus autoihin, didinkielen/suomen opintoihin vai kumminkin
niiden yhdistelm&an. Ehka Kerttu odotti padseviansa ammatillisesta akateemiselle
puolelle didinkielen luokassa ja joutui kerta toisensa jialkeen pettymaén. Olisi kui-
tenkin liian yksinkertaista etsid vastausta dikotomian jommaltakummalta puo-
lelta.

Tekniikan alan didinkielen luokassa dikotomia toistuu akateemisen ja amma-
tillisen jaon kautta, ja sithen liittyy teoreettisen ja kdytdnnollisen, naisopettajien ja
poikaopiskelijoiden sekia keskiluokkaisuuden ja tyévaenluokkaisuuden merkityk-
sid. Tekniikan alan didinkielen luokka on tismalleen ja hieman kurittomasti diko-
tomian keskelld: se ei ole ammatillinen muttei akateeminenkaan. Tuo didinkielen
luokka on moninainen, eiki yhden viitostutkimuksen avulla pysty kuin hieman
kurkistamaan ovenraosta. Tama tutkimus kertoo siitd, mihin tekniikan alan am-
matillisen koulutuksen didinkielen luokassa oikeastaan tullaan pyrkineeksi. Seu-
raavaksi positioin itseni didinkielen luokkaan. Johdantoluvun paitteeksi esittelen
tutkimukseni tavoitteet, kysymykset ja tyon rakenteen.

3 Niinp4 olen hitsannut, ollessani kentalld seké opettajana ettd etnografina. Voisi jopa sanoa, ettia
minulle on kertynyt hitsausosaamista. Osaan pukea oikeat varusteet, painaa liipasinta, "tehda sau-
maa”. Kyparan sisilté ei nde mitdan paitsi tulta, kuulokkeiden alla kuulee vain oman hengityksensa
ja syddmensa lyonnit. En kuitenkaan oikeasti tieda hitsaamisesta mitdén, ja siksi hitsaaminen tun-
tuu vahan vaaralliselta. En tiedd, miksi sddtonuppeja kddnnetdan tai millaisten prosessien seurauk-
sena ja mistd olosuhteista metalli hitsauspilliin saapui. (Ks. myos Rosvall & Nylund 2022.)

4 Kaikki henkilonnimet ovat keksittyja peitenimii, jolla suojataan tutkimukseen osallistuneita hen-
kil6ita tutkimussopimusten ja -luvan mukaisesti. Tutkimusetiikasta kirjoitan luvussa 4.6.



1.1 Opettajan opetus ja tutkijan tutkimus

Aidinkielen luokka on moniselitteinen nimi tutkimukselle, ja moniselitteinen on
my0s suhteeni tutkimusaiheeseen. On lopulta aloitettava henkil6kohtaisen kautta,
koska niin se alkoi (Haraway 1988; my6s Aho 2019, 11—16). Suhteeni didinkielen
luokkaan ei ole tekninen tai historiaton. Olen ollut tekniikan alan didinkielen luo-
kassa opettajana ja sitten tata tutkimusta varten etnografina. Ajanjaksot voi kro-
nologisesti erottaa toisistaan. Opettaja ja tutkija ovat ndhneet, lukeneet, kokeneet,
tunteneet, ajatelleet ja kirjoittaneet eri asioita; mutta kumminkin on niin, ettd
opettaja ja tutkija ruumiillistuvat samassa henkilossa.

Olen ajatellut paljon didinkielen luokkaa ja luokan moniselitteisyyttd alkaen
siitd, kun vuodesta 2010 tyoskentelin didinkielen ja viestinnan lehtorina ammatil-
lisella toisella asteella, ensin sijaisena ja sitten virassa. Opetin oppiainettani levy-
seppa-hitsaajille, sihkoasentajille, ICT-asentajille, putkiasentajille, pienkonekor-
jaajille ja yleisemman linjan kone- ja metallialan opiskelijoille. Pidin tyossani kol-
legoista ja opiskelijoista. Pidin ammatillisen perustutkinnon eetoksesta, jossa
opiskelijoiden oli mahdollista neuvotella ja muokata suhdettaan kouluun ja tule-
vaisuuteen. Pidin oppiaineeni sisilt6jen ilmeisesta hyodyllisyydestd (“ei ole vai-
keaa perustella, miksi kirjoitetaan tyoraportti”) ja pedagogisesta vapaudesta, jota
ylioppilaskirjoitusten kaltainen instituutio ei raamittanut (ks. myos Takala & Tar-
koma 2014). Opettajana vetosin usein opiskelijoiden ammatti-identiteettiin ("mi-
ten sd sihkoasentajana ajattelet, mika tdssd on olennaista sun alalla?”). Pidin opet-
tajan tyossidni myos siitd, ettd padsin opettelemaan hitsaamista, pneumatiikkaa ja
virtapiirien juottamista. Vein opetusta tyosaliin; kuuntelin ”asiakkaana” sahkotau-
lujen kayttoonotto-opastuksia pikkuruisissa vanerikopeissa ja fasinoiduin tyo-
salien lattioille hylatysta materiasta.

Ennen tyoskentelyd ammatillisessa koulutuksessa en tiennyt siitd mitdan. En
tiennyt, ettd ammatillisella toisella asteella opetetaan oppiainettani. En luultavasti
edes muistanut koko ammatillista koulutusta. Ammatillinen koulutus oli ollut
mielesséni viimeksi peruskoulun paitteessi. Se oli maineeltaan jonkinlainen tark-
kailuluokan jatke, jonne osa luokkakavereistani 1dhti. Amis oli ensin jahmettynyt
tuohon yhdeksisluokkalaisen mustavalkoisuuteen ja sitten unohtunut. En tied3,
mistd ajattelin parturi-kampaajien, lahihoitajien, siahkoasentajien ja rakentajien
tulevan. En luultavasti ajatellut asiaa.

Muistinmenetyksen avulla yritdn sanoa kaksi asiaa: ensin, etta eriytynyt toinen
aste toistaa luokkajakoa ja lisdksi, etti olen itse keskiluokkaisesta perheesti kotoi-
sin. Keskiluokkaisuuteni on (ollut) sumeaakin. Esimerkiksi yliopisto ei vaikutta-
nut minulle sopivalta paikalta, jotenkin liian hienolta. En kuitenkaan osaa selittia,
mistd tdma johtuu. Ehkd sumeus on tunneasia, ehki se juontuu itini tyélaisko-
dista, ehki sumeuteen liittyy itdhelsinkildisyys, ehka ylikoululaisena aloitetut an-
sioty6t elinpiireineen (kahvilassa, hampurilaisravintolassa, hautausmaalla, laitos-
huoltajana sairaalassa, ruokakaupassa). Kavin lukion jalkeen kerran yliopistolla,



Porthaniassa, tapaamassa ystavdid. Rakennukseen meneminen tuntui jotenkin
kielletyltd. Naarmutin kenk#ni pyoroovissa, mitd pidin fatalistisena merkkina
siitd, ettd yliopisto ei koskaan ottaisi minua vastaan, koska en kerta kaikkiaan kuu-
lunut sinne. (Ks. Kdyhko 2014.) Siit4, ettd kisilla on vaitoskirjani, voi paatells, etta
yliopistoon kuitenkin paidyin — valivuosien kautta ja koska “kaikki muutkin” me-
nivat.

Suomea on sanottu yhdeksi suureksi keskiluokaksi (“kaikki muutkin menivat”).
Lisdksi on sanottu, etta titd keskiluokkaisuuden illuusiota yllapitavat yhteiskun-
taluokittain eriytyneet arjet ja elaménpiirit, joita koulutuksessakin eri tavoin toi-
sinnetaan. (Tolonen 2008a ja 2008b; Silvennoinen, Varjo & Kalalahti 2023.) Kou-
lutuksella on yhteiskuntaluokan (uudelleen) tuottamisessa varsin keskeinen rooli,
silld koulu ei pyrkimyksistdan huolimatta onnistu murtamaan kotitaustan vaiku-
tusta. Toisen asteen taitteessa ikdluokka jakautuu kahtia: keskiluokkaisten perhei-
den lapset jatkavat useammin lukioon ja tyoviaenluokkaisten ammatilliseen kou-
lutukseen. (Haltia ym. 2022; Jarvinen, Tikkanen & af Ursin 2023; Nylund ym.
2018.)

En muista, tarjottiinko aineenopettajan pedagogisissa opinnoissani tietoa &i-
dinkielen/suomen opetuksesta ammatillisessa koulutuksessa. Jos ei tarjottu, se on
ollut koulutuksen tavoitteiden mukaista. Opetus- ja kulttuuriministerion asetta-
man koulutustehtdavian mukaisesti yliopistolla koulutetaan aineenopettajia perus-
Jja lukiokoulutuksen tehtiviin. Kasvatustieteellisen opetuksen ja tutkimuksen ni-
kopiirin ulkopuolelle jadkin usein ammatillisen koulutuksen didinkielen luokka.
Aiheesta ei ole juurikaan aiempaa tutkimusta, ja lisdksi didinkielen/suomen opin-
toja on muokattu vahan viliad. Tiedot esimerkiksi 15 vuoden takaa ovat jo moneen
kertaan vanhentuneet esimerkiksi opetuksen kaytanteiden, maarin ja sisiltojen
suhteen (ks. lukua 2.3.2).

Ammatilliseen koulutukseen tulee uudistuksia hyvin usein. Opettajalle on har-
voin etukiteen selvad, mikd on suuri, mika pieni ja mika muutos ei tarkoita lopulta
kaytanteiden tai arjen kannalta mitdan uutta (ks. esim. Simola 2015). Minulle hy-
vin merkittaviksi (tosin vasta jilkikiateen) osoittautui osaamisperusteisuusuudis-
tus. Se alkoi vuonna 2015. Itse asiassa osaamisperusteisuus kuulosti opettajan kor-
viini todella hyvailtd muutokselta. Saisimme selkidnojaa riittdvien taitojen kehitty-
miseen: koulussa olisi pakko panostaa opetukseen, jatko-opintovalmiuksien ke-
hittaminen olisi johdossakin pakko ottaa vakavasti, ja niin edelleen. Tutkijan ote
on kuitenkin toinen: puran tutkimuksessani osaamisperusteisuutta varsin kriitti-
sin ottein. Siksi perusteellinen taustoitus suhteestani osaamiseen on tarpeellinen.
Niinpa tuon seuraavaksi esiin opettajan muististani osaamisperusteisuuden ran-
tautumiseen liittyvan valikoiman avainhetkia.

Kun aloitin ammatillisen koulutuksen &idinkielen lehtorin virassa syksylla
2013, opetussuunnitelmaan kuului nelja opintoviikkoa &idinkieltd ja viestintaa
sekid ammatillinen opinnaytetyo, jota didinkielen opettaja omalta osaltaan ohjasi.



Tatd tyoskentelya kuvaa siivoustyon opiskelemista kisittelevassa vaitostutkimuk-
sessaan Mari Kayhko (2006, 93—96). Opinndytetyon asema oli vuonna 2013 kui-
tenkin vaakalaudalla: tuntimitoitusta oli hieman kavennettu, koska kurssien muu-
tamien viimeisten tuntien sijoittaminen oli lukujarjestysteknisesti hankalaa ja
muissakin oppilaitoksissa oli leikattu opetustunteja. Niinpa kaikkea entisti ei voisi
enaa tehda. Opinnaytteestd luopuminen tuntui minusta harmilliselta. Se oli didin-
kielessd/suomessakin kiistatta laajin kirjallinen ty6. Tekniikan alalla opinnéyte-
tyot olivat harvoin mittavia teksteja — kansilehti, oman alan esittely, raportti tyo-
tehtavasta ja 1ahdeluettelo kasitti muistini mukaan noin 3—5 sivua. Opinnaytety6
kuitenkin tutustutti akateemiseen prosessikirjoittamiseen, ja tyon avulla opiskeli-
jat vaikuttivat katsovan ammattilaisuuttaan ja tyotaan arkipdivda laajemmassa
kontekstissa.

Samalla tunnistin hyvin Leila Pehkosen artikkelissaan (2013) esittiméin kysy-
myksen, saako tyontekijakansalaista sivistdd. Huomasin aika ajoin pohtivani tuota
kysymysta ja didinkielen luokkaa. Olin varma, ettd oppiaineeni on hieno ja varsin-
kin hyodyllinen, suorastaan vilttimaton. Mietin didinkielen luokkaa my6s sen
kannalta, kenen se oikein lopulta on — minun vai opiskelijoiden, vai yhteinen. En
kuitenkaan osannut liittda pohdintaani ammatillisen kisilla tekemisen ja akatee-
misen teoreettisen dikotomiaan (ks. Lahelma 2009a).

Keviailla 2015 valmisteltiin koulumme uusia opetussuunnitelmia. Prosessiin
liittyi opetushallinnon virkamiehen vierailu opettajainkokouksessa. Han piirsi
flappitaululle esityksensi mittaan kolme aaltoa: jokin muutos tulisi kolmessa aal-
lossa. Esitys oli opettajalle jotenkin kisittdimaton, kuin vierasta kielta.

Seuraavaksi oppilaitosjohdosta tuli tehtavananto: oppiaineemme sisilt6jen, ta-
voitteiden ja arvioinnin kuvaukset tuli laatia uudelleen. Malliksi saimme taulukon,
jossa oli etuhiusten leikkaamisen nayttod varten laaditut kuvaukset ja arviointikri-
teerit. Muistan, miten vaikeaa ja samalla omituista se oli, vaikka en mallitaulukon
sisdltoa tarkasti muistakaan. Miten tekstilajin analyysin saisi muotoon, jossa ku-
vataan kayttaytymistad ja asennetta? Mita jarkea tillaisessa olisi, ja miksi se piti
tehda etuhiusten leikkuun malliin? (OsaamisldhtGisista arviointitavoista, ks. Iso-
pahkala-Bouret 2013.)

Kun lukuvuosi syksylla 2015 alkoi, etuhiusten leikkaamisen malliin tehdyt op-
piaineeni kuvaukset ja arviointikriteerit olivat valmiit. Tuon taulukon alla luki jo-
takuinkin niin: Opiskelija voi hankkia ja osoittaa opintojakson osaamisen myos
muilla kuin ylla kuvatuilla tavoilla. Opettajia ohjeistettiin tiedustelemaan ainakin
joka jakson aluksi, oliko joku opiskelijoista kenties aiemmin opiskellut tai muutoin
tehnyt jotakin jakson sisiltGjen ja tavoitteiden kaltaista. Opiskelijalla oli oikeus
hetimiten saada osaamisensa arvioiduksi. Se tuntui merkilliseltd — sekd merkille
pantavalta ettd kummalliselta — mutta en tiennyt miksi. Opetustunteja oli aiempaa
vahemmain, “keskimiarin” 18 tuntia osaamispistettd kohdin. Opettajakunnassa
kohistiin vuositytajasta. Silloin opettajia alkoi pikku hiljaa uupua.



Syksylld 2016 oli valmisteilla ammatillisen koulutuksen uudistustyo, johon
opettajankokouksessa vierailleen virkamiehen piirtamaét aallot luultavasti liittyi-
vat. Ammatillisen koulutuksen uudistusta, niin kutsuttua amisreformia, on sa-
nottu suurimmaksi koulutuspoliittiseksi uudistukseksi sitten peruskoulu-uudis-
tuksen (Kontio, Pikkarainen & Mathlin 2019; Tervasmiki & Tomperi 2018). Aidin-
kielen opettajain liitto pyrki lausunnoissaan kiinnittiméaan huomiota koulutuksel-
liseen tasa-arvoon, tekstitaitojen valttimattomyyteen eldiméssa ja opetustuntien
mitoitukseen. Olin ty6ssd mukana (kokoavasti ks. Leiding & Pietild 2023). Uuvuin
siithen, ettd tiesin, mité oli ehki tulossa — ei opetustuntimitoitusta ollenkaan ja
opettajalle aiempaa kapeampi rooli. Opetustuntimiirien maarittdimattomyys hir-
vitti. Sen sijaan se, kutsuttiinko tavoitteena olevia tietoja ja taitoja osaamiseksi vai
joksikin muuksi, tuntui sivuseikalta. Ajattelin didinkielen luokkaa, kun hakeuduin
perusopetukseen toihin kevailla 2017. Ammatillinen koulutus ei kuitenkaan 1dh-
tenyt minusta; ajattelin yha didinkielen luokkaa, ja hakeuduin jatko-opiskelijaksi
kevaalla 2017.

Tutkimuksen tekemisté aloittaessani ajattelin, ettd maailmalle tulisi nayttaa,
miten vdhan ja eri miiria opetusta on, miten heikkoja monien opiskelijoiden tai-
dot ovat ja toisaalta miten paljon tekstitaitoja tarvittaisiin. Olin kiinnostunut &i-
dinkielen luokasta: sen moniselitteisyydestd (my6s yhteiskuntaluokasta), suku-
puolesta, "todellisuuden ja sddntelyn” vilisestd epdsuhdasta. Halusin imeytya ai-
dinkielen luokan sisdisiin logiikoihin ja perehtya sukupuolen tekemiseen siella.
Halusin nahda, miten ryhmin ja sen jasenten suhde teksteilld toimimiseen keh-
keytyy opintojen aikana. Ehka toivoin voivani osoittaa, millainen kadnteentekeva
vaikutus didinkielen/suomen opinnoilla opiskelijan maailmasuhteelle toisinaan
on. Osaaminen tai osaamisperusteisuus eivit tuntuneet tutkimusaiheeni kannalta
mitenkdin keskeisilti tai varsinkaan kiinnostavilta.

Syksylla 2017 aloitin tdmén tutkimuksen ja etnografisen kenttityoskentelyn
ammatillisissa oppilaitoksissa. Sen myoti padsin jakamaan tekniikan alan opiske-
lijoiden arkea didinkielen luokassa. Padsin my0s seuraamaan massiivisen koulu-
tusuudistuksen jalkauttamista arkiseen tyohon. Arki olikin syksystd 2018 alkaen
erilaista kuin mihin olin itse opettajana tottunut. Tutusta kentista oli tullut vieras.
Ei ollut valttamatta opetusryhmii, kursseja, jaksoja tai opetustakaan. Arkea oppi-
laitoksissa maritti haahuilu (ks. tarkemmin lukua 4). Aidinkielen luokan sisiiset
logiikat eivét olleet enéa niit4, joita olin ajatellut tutkivani. Suunnitelmani menivit
moneen kertaan uusiksi, mikid on tyypillistd etnografiselle tutkimukselle. Kavi
niin, etti juuri osaamisperusteisuus — se mitd pidin seki vihiten kiinnostavana
ettd vahiten tarkedna didinkielen luokassa — osoittautui tutkimuksen mittaan kui-
tenkin merkittavimmaksi. Osaamisperusteisuus pakotti minut paitsi tutustumaan
uuteen didinkielen luokan logiikkaan, myos ulos didinkielen luokasta, ajattele-



maan didinkielen luokkaa koulutuspolitiikan kohteena. Vasta tata tutkimusta teh-
dessi olen alkanut hieman ymmartaa, mitd osaamisperusteisuus on, misti se tulee
ja miti se didinkielen luokassa tekee.

1.2 Tutkimuksen tavoitteet ja rakenne

Tarkastelen tutkimuksessani didinkielen/suomen opintoja ja niiden osaamispe-
rusteisuutta tekniikan alan ammatillisessa perustutkintokoulutuksessa. Tutki-
muksen tavoite on tuottaa kuvailevaa tietoa osaamisperusteisista didinkielen/suo-
men opinnoista ja lisdksi tarkastella sitd, miten sukupuoli ja yhteiskuntaluokka
liittyvat opintojen tavoitteisiin, sisdlt6ihin seki kdytanteisiin.

Tavoitteet on purettu kolmeksi tutkimuskysymykseksi:

1) Millaiset ovat osaamisperusteiset didinkielen/suomen opinnot?

2) Miten didinkielen/suomen opintoja oikeutetaan?

3) Miten sukupuoli ja yhteiskuntaluokka merkityksellistyvat naissa oikeuttami-
sissa?

Tutkimukseni on poikkitieteinen, koulutuspoliittisesti kontekstoitu feministinen
etnografia. Ammennan kasvatussosiologian, soveltavan kielentutkimuksen ja su-
kupuolentutkimuksen aloilta. Tarkastelen didinkielen/suomen opintoja tekniikan
alan ammatillisen koulutuksen kontekstissa ja etnografiseen tutkimusaineistooni
tukeutuen. Tutkimusaineiston olen tuottanut vuosina 2017—2020.

Kasitteellistin sukupuolen ja yhteiskuntaluokan kaltaisia eroja rakenteina ja
erontekoina, jolla tarkoitan niiden rakentumista yhteiskunnallisesti, kulttuuri-
sesti, sosiaalisesti ja tilanteisesti. Sitoudun feministiseen tutkimusorientaatioon,
jonka mukaisesti kisittelen erontekoja valtasuhteina ja hierarkioina (ks. esim.
Lykke 2010). Tyohon kuuluvien artikkelien analyyseissa olen jasentanyt didinkie-
len/suomen opintoja ja niihin liittyvia erontekoja etenkin oppilaitoksen arkisessa
toiminnassa ja toimintaan osallistuvien ihmisten jarkeilyissd. Yhteenveto-osassa
kontekstoin ja tulkitsen artikkelien analyyseja etenkin sukupuolen ja yhteiskunta-
luokkaan kytkemisen ndkokulmasta (Skeggs 2004a; Lappalainen 2012).

Tutkimus muodostuu neljastid osatutkimuksesta sekd yhteenveto-osasta. Osa-
tutkimukset on julkaistu artikkeleina tieteellisissd aikakauslehdissd vuosina
2021-2023. Artikkeleissa kisitelldan didinkielen ja suomen opintoja tekniikan
alan ammatillisessa perustutkintokoulutuksessa: didinkielen/suomen opintojen
osaamisperusteisuutta (osatutkimukset I, II); luokkahuonevuorovaikutuksen
myota rakentuvia opintojen sisalt6ja (osatutkimus II); tekniikan alan opiskelijoi-
hin ja didinkielen/suomen opintoihin kohdistuvia tulkintoja (osatutkimukset IV,
I, IT) seki tekniikan alan opiskelijoille "sopiviksi” katsottuja tekstikdytanteita (osa-
tutkimukset I-1IV).
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Tassd yhteenveto-osassa kontekstoin ensin didinkielen/suomen opintoja tek-
niikan alan perustutkintokoulutuksen, osaamisperusteisuuden ja poikien lukutai-
tooon kohdistuvan huolipuheen avulla (luku 2). Sitten kirjoitan tutkimukseni me-
todologisista ja teoreettisista lihtokohdista (luku 3). Luvussa 4 avaan etnografista
kenttatyoskentelyé, analyysin prosessia ja tutkimusetiikkaa. Tutkimukseen sisal-
tyvit artikkelit esittelen luvussa 5. Luvussa 6 vastaan tutkimuskysymyksiini. Lu-
vussa 7 esitin huomioita koulutuksen kehittdmiseen liityen.
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2 Ammatillinen koulutus tutkimuksen kon-
tekstina ja kohteena

Tassd luvussa kuvaan kenttityoni kontekstia. Pddpaino luvussa jakautuu kah-
taalle: yhtaalta osaamisperusteisuuteen ja toisaalta didinkielen/suomen opintoi-
hin. Paikannan ensin tekniikan alan ammatillisen perustutkintokoulutuksen lyhy-
esti koulutusjarjestelmain. Sitten kuvaan osaamisperusteisuutta sen kehkeytymi-
sen, sdadntelyn ja arkisten kiytdnteiden ndkokulmasta. Lisdksi paikannan tutki-
mustani osaamisperusteisuutta sivuavaan kasvatussosiologiseen tutkimukseen.
Lopuksi luonnehdin niin sanottuja yhteisid tutkinnon osia, etenkin &didinkie-
len/suomen opintoja, joita ammatillisen koulutuksen osaamisperusteisuus nykyi-
sellddn madrittad. Tyon luvussa 6 palaan osaamisperusteisuuden kysymyksiin &i-
dinkielen/suomen opintoja jaisentdviana seikkana.

2.1 Ammatillinen perustutkinto koulutusjarjestelmassa

Hahmottelen nyt lyhyesti, millainen valinta tekniikan alan perustutkintokoulutus
on; mita tiedetddn sen kytkoksistd yhteiskunnallisiin rakenteisiin ja toisaalta tut-
kinnon tuottamiin toimintahorisontteihin. Nostan esiin seikkoja, jotka ovat tutki-
mukseni ymmartdmisen kannalta valttimattomia. Kasvatussosiologisesta nako-
kulmasta katsottuna ammatillinen koulutus edustaa tyovaenluokkaista eetosta, ja
se on etenkin tyoldistaustaisten opiskelijoiden valinta (kokoavasti ks. esim. Aho
2019; Koski 2009; Lahelma 2013). Palaan ammatillisen koulutuksen rooliin tyo-
laisyyden uusintajana timin tyon mittaan vielA moneen kertaan myéhemmin,
silld tarkastelen didinkielen/suomen opintoja tyévdenluokkaan kytkemisen nako-
kulmasta.

Ammatillista koulutusta on annettu Suomessa 1800-luvulta ldhtien. Valtiojoh-
toiseksi ja institutionaaliseksi toiminnaksi ammatillinen koulutus muuntui 1940—
1970-lukujen aikana. 1980-luvun lopulta ldhtien ammatillisesta koulutuksesta on
saattanut jatkaa korkeakouluun. (Klemeld 2000, Kivirauma 1992.) Ammatillista
koulutusta on uudistettu tiuhaan tahtiin my6s 1990-luvulta ldhtien. Viimeisimmat
laajat uudistukset ovat ammatillisen koulutuksen reformi vuonna 2018 (HE
39/2017) seki oppivelvollisuusiin nosto vuonna 2021 (HE 17/2020). Aidinkielti

12



on sisaltynyt ammatillisen perustutkintokoulutuksen opintoihin ainakin 1970-lu-
vulta saakka.

Nykyisellaan suomalaiseen koulutusjarjestelmaan kuuluu varhaiskasvatus, esi-
opetus seka tavallisesti yhdeksanvuotinen peruskoulu, jota seuraa toinen aste. Toi-
sen asteen opinnot jakautuvat kdaytdnnossa kahtia. Yhtaalta yleissivistavan lukio-
koulutuksen tarkoitus on tuottaa yleissivistysti ja valmiuksia korkea-asteen opin-
toihin (§ 2, 714/2018). Toisaalta ammatillinen perustutkinto suuntaa ty6elamain
ja antaa myo6s valmiuksia korkea-asteen opintoihin ja aktiiviseen kansalaisuuteen
(8 2, 531/2017). Tadssd tutkimuksessa on tarkasteltu ammatilliseen perustutkin-
toon sisiltyvid, pakollisia didinkielen/suomen opintojas.

Samoin kuin ylioppilastutkinto, myds ammatillinen perustutkinto tuottaa kel-
poisuuden hakea jatko-opintoihin seki yliopistoon ettd ammattikorkeakouluun (§
37, 558/2009; § 25, 932/2014). Kuitenkin ammatillista koulutusta suorittaneet
ovat aliedustettuja korkea-asteella. Viime vuosina ammattikorkeakoulujen uusista
opiskelijoista noin 40 %:la on taustallaan ammattiopintoja; uusista yliopisto-
opiskelijoista vain 10 % on opiskellut ammatillisessa koulutuksessa. Tiedetdin,
ettd ammattikorkeakoulussa opiskelupaikan vastaanottaneista ammattikoulu-
taustaisista opiskelijoista kolmasosalla on lisdksi ylioppilastutkinto; yliopiston
puolella luku on 70 %. (Haltia ym. 2022; OKM 2017b.)

Tilastot eivit kuitenkaan kerro sitd, kuinka moni korkeakouluopiskelija on suo-
rittanut “vain” ammatillisen perustutkinnon ja sithen kuuluvat pakolliset didinkie-
len/suomen opinnot. Tarkoitan sellaista perusmuotoista ammatillista perustut-
kintoa, johon sisiltyvit opinnot on suoritettu ammatillisessa — ei osin esimerkiksi
lukiossa. Emme siis oikeastaan tiedd, kuinka moni opiskelija tosiasiassa hakeutuu
ja opiskelee "vain” ammatillisen perustutkinnon turvin korkea-asteella. Voi aina-
kin ounastella, ettd moni on opiskellut esimerkiksi didinkieltd/suomea jonkin ver-
ran myos lukiossa.

Suomalaisessa koulutuksessa vallitsee periaatteessa mahdollisuuksien tasa-
arvo ja meritokratia. Tarkoitan tilla sitd, ettd oppilaan koulupolkua ei sddntelyssa
rajata esimerkiksi vanhempien koulutustaustan perusteella, vaan koulutuksessa
eteneminen ja valinnan mahdollisuudet perustuvat oppilaan suoriutumiseen.
Koulutuksellisen tasa-arvon (piinallinen) ongelma on kuitenkin se, ettd mahdolli-
suuksien tasa-arvo ei ole johtanut tosiasialliseen tasa-arvoon. Yha useammin kou-
lutus periytyy (Jarvinen, Tikkanen & af Ursin 2023). Vanhempien koulutustaustan

5 Ammatillisen koulutuksen jirjestdjit tarjoavat myos muita opintoja kuin perustutkintoja: Tut-
kinto-opiskeluun valmentavat opinnot (TUVA) voivat sisiltdd didinkielen/suomen opintoja. Li-
sdksi ammatillisena koulutuksena jarjestetddn tutkintoon johtamatonta, ty6hon ja itsendiseen ela-
maan valmistavaa TELMA-koulutusta (kokoavasti ks. Kauppila 2022, 61-63). Ammatillisessa kou-
lutuksessa jarjestetdsn lisdksi my6s ammatillista jatkokoulutusta, johon voi hakeutua esimerkiksi
perustutkinnon ja riittdvan tyokokemuksen kerryttya. Jatkokoulutus on nimetty ammattitutkin-
noiksi seki erikoisammattitutkinnoiksi.
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ennustavuus on jopa noussut 2010-luvulla (Salmela-Aro & Chmielewski 2019).
Toisen asteen jakautuminen yleissivistavaan lukiokoulutukseen ja ammatilliseen
koulutukseen nayttdd uusintavan yhteiskuntaluokka-asemia, kuten muissakin
Pohjoismaissa (Nylund ym. 2018): tyévaenluokkaistaustaiset opiskelijat ovat am-
matillisessa koulutuksessa yliedustettuja, ja korkeakoulutettujen vanhempien lap-
set hakeutuvat eniten lukiokoulutukseen.

Koulutusvalintojen lisdksi my0s toisen asteen koulutusten tavoitteissa ja sisil-
16issd uusinnetaan yhteiskuntaluokkaa. Perinteisesti ammatillisen koulutuksen
tavoite on ollut kouluttaa tyévoimaa ja antaa kansalaiskasvatusta. Se pyrkii sosi-
aalistamaan opiskelijoita tyohon ja sopeuttamaan heitd toimimaan yhteiskun-
nassa sellaisena kuin se on. Lukiokoulutuksen tavoitteissa korostuvat puolestaan
esimerkiksi kriittisen ajattelun taidot ja tiedonalojen hallinta. (Koski 2009; Lap-
palainen & Lahelma 2016.) Viime vuosikymmeninia ammatillisen koulutuksen ta-
voitteistoissa ovat yha enemman korostuneet taloudelliseen tehokkuuteen, yritta-
jahenkisyyteen seki joustavuuteen liittyvit tavoitteet; tima on edelleen kiinnitta-
nyt ammatillisen koulutuksen tavoitteistoa tyohon. Kehityskulku liittyy muun mu-
assa Euroopan unionin koulutuspolitiikan linjauksiin. (Kauppila, Kinnari & Niemi
2020; osatutkimus I.)

Taman tutkimuksen konteksti on tekniikan ala, etenkin auto- ja rakennusalat,
jotka ovat miesvaltaisia (Vipunen 2024a). Ammatillinen koulutus on sukupuolit-
tunut ammattialoittain, ja sukupuolen mukainen segregaatio on koulutuksessa
jopa tyomarkkinoitakin vahvempaa (ks. esim. Lahtinen 2019). Tdma4 tarkoittaa
sitd, ettd mikali eri alojen opiskelijat jatkavat alalla my6s tyossd, on tulevaisuuden
tyoelama sukupuolen suhteen nykyistdkin segregoituneempi.

Valikoituminen ammatilliseen koulutukseen tapahtuu pisteytyksin. Koulume-
nestyksen ohella pisteitd kerryttdviat muun muassa hakukohteiden jarjestys ja en-
sikertalaisuus. Tilastotietoa siitd, millaisilla perusopetuksen paittotodistuksilla
kullekin alalle ohjaudutaan, ei toistaiseksi ole ollut saatavilla. Pisteytysta ei siis
pysty purkamaan osiin, mutta joillekin tekniikan aloille vaaditut kokonaispisteet
ovat perinteisesti olleet verrattain matalia (esim. autoala, ks. Vipunen 2024b). Voi
siis yleisesti ottaen luonnehtia, etti tekniikan aloilla opiskelee monenlaisia mutta
myo6s matalia arvosanoja paattotodistukseensa saaneita opiskelijoita.

Perusopetuksen &idinkielen ja kirjallisuuden oppimistulostutkimuksissa hei-
kosti menestyneet opiskelijat raportoivat jatkavansa opintojaan useammin amma-
tillisessa kuin lukiokoulutuksessa (Kauppinen & Marjanen 2020). Liséksi voi olet-
taa, ettd karsaasti teksteilld toimimiseen suhtautuvat opiskelijat hakeutuvat
aloille, joiden tyo6t eivat vaikuta kovin teksti-intensiivisiltd ("amisorientaatiosta”,
ks. Lakka 2024, luku 10). Lukutaitoja mittaavaa arviointitietoa ammatillisen kou-
lutuksen opiskelijoiden didinkielen/suomen taidoista ei ole (ks. kuitenkin Vayry-
nen 2000).
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Kasvatussosiologisesta nakokulmasta edelld kerrottuun limittyy opiskelijoiden
tulkitseminen kaytannollisiksi kisilla tekijoiksi, joka samalla hahmottaa lukemi-
sen teoreettiseksi, ikdan kuin kaytdnnollisyyden vastakohdaksi. Muun muassa
Elina Lahelma (2009a) on analysoinut opiskelijoiden itseymmarrystd kaytannol-
listen kddentaitajien ja teoreettisten lukijatyyppien dikotomian kautta. Dikotomia
on stereotyyppinen ja yksinkertaistava, mutta se nayttaa yha pitdvin pintansa am-
matillisen ja lukiokoulutuksen koulutusvalintojen ja opiskelun jdsentdjina. (Osa-
tutkimus II; Ferm 2021; Niemi & Rosvall 2013; Nylund, Rosvall & Ledman 2017;
Tolonen & Aapola-Kari 2022.)

Mattias Nylund ja kumppanit (2018) kirjoittavat lisdksi siitd, ettd opetushallin-
non dokumenteissa ammatillisten opiskelijoiden kiinnostuksen on kirjattu liitty-
vian ammattiin ja tyohon, ei esimerkiksi teoreettisiin oppiaineisiin ja sisaltéihin.
Tekniikan alalla opiskeleva, kisilla kdaytinnon tyota tekeva amispoika liittyy myos
poikien heikosta lukutaidosta kiytyyn huolekkaaseen keskusteluun. Kisitan tuon
huolipuheen tyoni diskursiiviseksi kontekstiksi, ja raamitan sitd luvussa 2.5. Seu-
raavaksi kirjoitan ammatillisen koulutuksen osaamisperusteisuudesta.

2.2 Osaamisperusteisuus ammatillisessa koulutuksessa

Ammatillista koulutusta, myos didinkielen/suomen opintoja, maarittda osaamis-
perusteisuuden opetussuunnitelmateoreettinen jasennys. Koostan seuraavaksi
osaamisperusteisuutta niin sanotun amisreformin, sitten voimassa olevan siinte-
lyn ja kasitteiston niakokulmista ja kasvatussosiologisen tutkimuksen kohteena.

2.2.1 Ammatillisen koulutuksen reformi

Nykyistd ammatillista koulutusta sdédntelee vuonna 2018 voimaan astunut lakiko-
konaisuus, jossa niin sanottu osaamisperusteisuus laajennettiin koskemaan kaik-
kia tutkintoja, opintoja ja opiskelua (HE 39/2017). Lakihanke juontuu amisrefor-
miksi kutsuttuun uudistukseen, joka oli Juha Sipilan hallituksen (2015—2019) kér-
kihanke. Uudistus motivoitui tydeliman muutoksista sekd rahoituksen vihenti-
misen paineista, ja se liittyi myos keskustajohtoisen hallituksen tavoitteeseen pur-
kaa sdidntelyd. Uudistamiseen vaikutti myos Euroopan unioinin koulutuspoli-
tiikka, jossa tavoitteena on ollut kansallisten koulutusjarjestelmien vertailtavuus
ja tutkintojen vastaavuus.

Ammatillisen koulutuksen reformi oli uusliberaaleihin arvostuksiin nojaava
uudistus. Uusliberaalilla tarkoitan taloudellisen tehokkuuden asettamista ensisi-
jaiseksi. Se on kulttuurinen ja yhteiskunnallinen projekti, jossa kaikkia elaménalu-
eita pyritdan arvottamaan ja mittaamaan vapaan markkinatalouden logiikan mu-
kaisesti (esim. Lopponen 2017). Koulutuksessa uusliberaaliin mentaliteettiin no-
jautuu ja siita kehkeytyy jarkeilya, jossa korostuu taloudellinen hyoty esimerkiksi
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sivistyksen tai koulutuksen itseisarvon sijaan. Ammatillisessa koulutuksessa osaa-
misperusteisuus on koulutuksen uusliberaalista jisennyksestd keskeisin ilmen-
tyma. Ammatillisen koulutuksen reformin muotoilussa talouselimain toimijoilla ja
intressiryhmilla on ollut suurin vaikutusvalta, ja niinpa koulutukseen liittyvit toi-
mijat ovat olleet marginaalissa (Seitamaa & Rosenblad 2024). Ammatillisella kou-
lutuksella on toki aiemminkin ollut voimakkaat kytkokset ty6eldamaén ja talousela-
man toimijoihin.

Ammatillisen koulutuksen reformissa sdéntelya purettiin. Aiemmat nuoriso- ja
aikuiskoulutukset sijoitettiin saman sdantelyn alle. Tutkinnoista tehtiin osaamis-
perusteisia. Osaamisperusteisuus tarkoittaa, etti opiskelija ei opiskele (lisad), jos
hénelld voidaan tulkita jo olevan tutkinnon perusteita vastaava osaaminen.¢ Li-
siksi yhd enemman opiskelua siirrettiin tyopaikoille. Tutkinnot ovat henkilokoh-
taisia ja yksilollisesti suunniteltuja. Siten tutkinnon suorittamiseen kuluu aikaa eri
maara eri opiskelijoilla oman tahdin ja aiemman osaamisen mukaisesti. Toiveena
oli tehostaa opintoja seka ajallisesti ettd resurssien kiayton nakokulmasta. (Kokoa-
vasti ks. Koivumaa 2020, 10—12.)

Reformin ydintavoitteita voi katsoa myo0s opetuksen rahoituksen nikokul-
masta. Ammatillisen koulutuksen reformissa rahoitusjirjestelmd uudistettiin
niin, etta rahoituksesta tuli aiempaa tulosvastuullisempaa: Opiskelijavuoteen kiin-
nitetyn perusrahoituksen osuus laski asteittain. Sen sijaan tulokseen (valmistu-
neet tutkinnot ja opinnot) ja vaikuttavuuteen (tydeldman ja opiskelijoiden palaute;
jatko-opintoihin ja ty0eldmé&in sijoittuminen) perustuvan rahoituksen osuus as-
teittain lisdantyi. Samalla ammatillisen koulutuksen rahoitusta laskettiin (SVT
2020).

Uudistuksessa voimaan tulleen sddntelyn my6ta koulutuksen jarjestdjien on
siis taytynyt tuottaa enemmaén tutkintoja aiempaa vahaisemmalld rahoituksella.
Niinpa opetusta on tarjottu aiempaa vihemman.” Ammatillisen koulutuksen uu-
distuksella on ollut lukuisia tavoitteita. Kuitenkin juuri osaamisperusteisuuden
vakiinnuttamisesta tuli merkittdva koulutuksen periaatteellinen ja siten myos kiy-
tanteisiin vaikuttava muutos. Kisittelen seuraavaksi sitd, mitd osaamisella ja osaa-
misperusteisuudella tarkoitetaan.

6 Ammatillisessa koulutuksessa on noudatettu osaamisperusteisuutta kuitenkin jo ennen vuoden
2018 lakiuudistusta. Esimerkiksi aiemmin suoritettuja opintoja on voinut hyvéksilukea edellisen-
kin lain voimassa ollessa (630/1998). Termi osaamisen tunnustaminen puolestaan otettiin kayt-
t66n vuonna 2005 (601/2005). Télloin opiskelijan tuli itse hakea oppilaitoksestaan osaamisen tun-
nustamista hyvissi ajoin ennen opintoja. Tutkintojen perusteet muuttuivat osaamisperusteisiksi
vuoden 2014 tutkinnon perusteiden uudistuksessa (OPH 2015). Amisreformissa tuotettua saante-
lya onkin kutsuttu radikaaliksi osaamisperusteisuudeksi (Rosenblad 2023) siité syystd, etta laki-
hanke haivytti saantelysta muut koulutuksen sisélt6a jasentavat periaatteet.

7 Sittemmin Sanna Marinin hallitus (2019—2023) paalutti perusrahoituksen maaraa suunniteltua
suuremmaksi. OKM antoi asetustasoisen suosituksen opetustuntien suunnittelun vdhimméaismaa-
rasta (VNA 583/2021, ks. my6s luku 2.3.1). Petteri Orpon hallitus (2023-) puolestaan vahentaa
ammatillisen koulutuksen rahoitusta.
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2.2.2 Osaamisperusteisuus ja osaaminen

Keskeisin ajankohdan ammatillista koulutusta maarittdva seikka on osaamispe-
rusteisuus. Kuten jo edelld toin esiin, osaamisperusteisuus tarkoittaa, ettd opiske-
lija ei opiskele (lisd4 tai valttdmaitta ollenkaan), jos hanen osaamisensa tulkitaan
vastaavan tutkinnon perusteiden vihimmaiskriteerien kuvaamaa osaamista (ks.
esim. § 48, 531/2017). Osaamisperusteisuuden pohjalla on analyysi tietyn amma-
tin tyGtehtavista ja kayttaytymisestd kyseisessd ammatissa. Tuon analyysin avulla
abstrahoidaan kokoelma taitoja ja proseduureja, joiden opetteleminen ja menes-
tyksekés toistaminen on opiskelun keskiossa. Tata ulkoisesta kayttdytymisesta ha-
vaittavaa taitoa suorittaa tyGtehtavia kutsutaan osaamiseksi. (Isopahkala-Bouret
2013; Lofgren 2023; Wheelahan 2010; Wheelahan, Moodie & Doughney 2022.)

Osaamisperusteisuuden erdinlaiseksi vastakohdaksi asettuu tiedonalapohjai-
nen koulutus. Siind opiskelun kohteena oleva tieto ja taito on jisennetty vakiintu-
neista tiedonaloista kisin, tieteellisesti tuotettua tietoa kouluopetuksen kayttéon
valikoiden ja muuntaen. Tiedonalaperusteisessa koulutuksessa, kuten perusope-
tuksessa ja lukiokoulutuksessa, tiedolla on seki itseisarvo ettd vilinearvo (ks.
esim. Puustinen ym. 2024). Osaamisperusteisuudessa koulutuksella nihdiin ole-
van vilinearvo, ja tuo vilinearvo kytkeytyy ty6eldman tarpeiden tyydyttdmiseen
(Karusaari 2020).

Kuvailen seuraavaksi sitd, milld tavalla osaaminen ja osaamisperusteisuus
suomalaisen ammatillisen koulutuksen koulutuspolitiikassa on jisennetty. Osaa-
misperusteisuus siis jasentia tutkinnon perusteita. Lisdksi se maarittdd osaamisen
ja taitojen hyviksilukemista tutkintoon, kehystda arkista tyotd ja pedagogiikkaa.
Osaamisperusteisessa koulutuksessa opiskelija ei opiskele asiaa, jonka jo ennalta
hallitsee. Itse asiassa ainoassa opiskelemista koskevassa lain pykéldssa todetaan,
ettd “osaamista hankitaan” (vrt. opiskellaan) vain siina tapauksessa, ettd aiempaa
osaamista ei ole:

“Koulutuksen jarjestdjan tehtdvana on suunnitella tutkinnon tai koulu-
tuksen perusteissa edellytetyn ammattitaidon tai osaamisen hankkimi-
nen, jos opiskelijalla ei ole osaamisen osoittamiseksi tarvittavaa
aiemmin hankittua osaamista.” (§ 48, 531/2017, lihavointi PP.)

Osaamisella ja sen karttumisella koulun ulkopuolella onkin varsin keskeinen rooli
osaamisperusteisessa koulutuksessa (ks. my0os osatutkimus I). Tutkinnon suorit-
tamiseksi opiskeleminen, oppiminen tai aiempi samansisiltéinen muodollinen
koulutus ei ole vilttaméatonta. Muodollinen koulutus on vain yksi mahdollinen
tapa "hankkia osaamista”. Osaamisperusteisuuden mukaan ajatellaan, ettd osaa-
mista voi koitua miltd tahansa eldiminalueelta, kuten tyoelamésti, harrastuksista
ja arjesta. Sdantelypohjan lisdksi esimerkiksi opetus- ja kulttuuriministerion in-
fograafeissa (OKM 2018a, kuva 1) ammatillisen koulutuksen tutkinnon esitetdan
muodostuvan valtaosin ldhinna informaaleista ldhteistd muodostuneesta osaami-
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sesta: tutkinto koostuu neljasta palapelin palasta, joista infograafin hahmolla on-
kin jo kolme. Huomiolle pantavaa on, ettd osaamisperusteinen koulutus assosioi-
tuu etenkin formaalin koulutuksen ja vakiintuneiden tiedonalojen ulkopuolelle
(my6s Wheelahan 2009).

OSAAMISPERUSTEISUUS 2
ON ASIAKASLAHTOISYYTTA ) OPISKELLAAN SELLAISTA,

JOSTAEI VIELA OLE

O OSAAMISTA

* Yksilolliset ja
\\ joustavat opintopolut
* Monipuoliset
oppimisymparistét

SELVITETAAN JA TUNNISTETAAN
AIEMMIN HANKITTU OSAAMINEN
SEKA KARTOITETAAN PUUTTUVA
OSAAMINEN

1.

Esimerkiksi:

« Tyokokemus

- Harrastukset

« Varusmies- tai siviilipalvelu

« Ulkomailla suoritetut opinnot

« Tutkinnoissa vaadittavat erillispatevyydet

« Aiemmat tutkinnot ja tutkintojen osat

« Opinnot lukiossa, kansanopistoissa,
kansalais- ja tydvéenopistoissa,
korkeakouluissa

+ Muu aiempi osaaminen

MR IR i #AMISREFORMI

Kuva1  Ammatillisen koulutuksen uudistuksen infograafi 1 (OKM 2018a)

Ministerion toisessa infograafissa (kuva 2) mainitaan puolestaan "monipuoliset
oppimisymparistot” ja tdmin alla “pulpetista tyopaikalle ja simulaattoreihin”
(OKM 2018b). Niinpa osaamisen hankkimisen konteksti on koulutuksessa(kin)
ty0, ei niinkdin perinteinen koulun penkki. Leesa Wheelahanin (2009) mukaan
osaaminen ja osaamisperusteisuus kiinnittyvét tyohon ja tyoeldmaéan, jotka kaiut-
tavat tiettyd mielikuvaa autenttisuudesta. Autenttisuus arvotetaan paremmaksi
kuin formaalin koulutuksen kontekstit ja teoreettinen tieto, jotka jasentyvit epa-
aidoiksi ja turhiksi. Niinpa tyohon ja ty6elaméaan kietoutuu uutuudenviehatysts,
jollainen asettuu vastakkain puisevan koulun suhteen. (Ma.) Aidinkielen/suomen
opinnot on tdssd mielessd varsin mielenkiintoinen tutkimuskohde. On vaikeaa
keksid maineeltaan paperinhajuisempaa ja perinteisempéaé kouluainetta.
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UUSI AMMATILLINEN KOULUTUS 12018 alkaen

Ty6eldama muuttuu. Ammatteja syntyy ja katoaa. Teknologia kehittyy. Ansaintalogiikat uudistuvat.
Opiskelijoiden tarpeet yksilollistyvat. Osaamista uudistetaan lapi tyduran.
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\é/ Opiskelu
' \, korkeakoulussa
§ ° JOUSTAVA LAAJA-ALAISET
° OPINTOAIKA TUTKINNOT
________ Opettaja ohjaa, Koulutusajat 351 tutkinnosta 164 tutkintoon
tukee j S lyhenevat
JOUSTAVA HAKU ukeejaarviol
Opiskelijat pysyvéit mukana, suorittavat opintoja,
valmistuvat, saavat toité tai jatkavat opintojaan Ei raja-aitoja nuorten ja aikuisten vélilla koulutuksen jarjestajalle

TR R A #AMISREFORMI

Kuva2 Ammatillisen koulutuksen uudistuksen infograafi 2 (OKM 2018b)

Kolmanneksi nostan esiin tutkinnon ja opiskelun henkilokohtaisuuden, josta
my06s molemmat ministerion graafit viestiviat. Sdantelyn mukaan osaaminen muo-
dostuu kullekin omien suunnitelmien, aiemman osaamisen ja osaamisen hankki-
misen yksilollisen etenemisen mukaan. Siten samatkin tutkinnot voivat olla hyvin
erilaisia sisall6iltadn. Lisdksi osaamisessa tavoiteltu taso vaihtelee paljonkin, mita
pidetddn hyviana asiana. Nahdain, ettd mahdollisuus tavoitella hyvai tai vihem-
pad osaamista toteuttaa opinnoissa yksilollisyytta. Periaate on, ettd opinnoissa ke-
hittyvd osaaminen arvioidaan valittomasti sen kartuttua, ei esimerkiksi tietyn
kurssin tai muun kokonaisuuden paatteeksi.

Ammatillisen koulutuksen sdantelyssa ei siis juurikaan ole mainintoja opetuk-
sesta, opiskelemisesta ja oppimisesta vaan sen sijaan osaamisesta, sen hankkimi-
sesta, osoittamisesta ja arvioinnista. Osaamisen karttumisen myotda kertyvia
opintosuorituksia ja tutkintoja mitoitetaan osaamispisteind (ks. myos OPH 2015,
10):

“Tutkinnon osien ja valmentavan koulutuksen osien osaamispisteet
masraytyviat sen mukaan, mika on niihin sisiltyvin osaamisen katta-
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vuus, vaikeusaste ja merkittavyys suhteessa koko tutkinnon tai val-
mentavan koulutuksen ammattitaitovaatimuksiin ja osaamistavoit-
teisiin.” (§ 12, 531/2017, lihavointi PP.)

Osaamispiste siis mitoitetaan suhteellisena koko tutkinnon kattavan osaamisen
tavoitteisiin, joka on varsin mittava luettelo osaamista kuvaavia paélauseita (esim.
OPH 2022). Osaamispisteen mitoituksesta onkin melko vaikeaa muodostaa kési-
tystd. Mitoitus poikkeaa huomattavasti esimerkiksi perusopetuksen ja lukiokoulu-
tuksen mitoituksista, jotka perustuvat yhtdilta tiedonalapohjaisiin sisaltoihin,
vuosiviikkotunteihin ja kurssien opetustuntimiiriin seki toisaalta ylioppilaskir-
joitusten lapiisemiseen. Ammatillisessa koulutuksessa opetuksen, opiskelemisen
ja oppimisen ajallisuus purettiin osaamisperusteisuuden my6té (osin jo vuoden
2014 tutkinnon perusteiden uudistuksessa mutta kokonaan vuonna 2018). Osaa-
mispisteet eivit siis kiinnity esimerkiksi kursseihin, opetustuntimaériin tai opis-
keluun ajallisesti tai sisdllollisesti. Ammatillisessa koulutuksessa ei ole kaytossi
valtakunnallisia tai muutoin standardoituja kokeita.8 Osaamisen arvioimisesta
vastaa ammatillisissa opinnoissa ammatinopettaja ja tydelaman edustaja; yhtei-
sissd tutkinnon osissa opettaja (§ 54, 531/2017).

Kansainvilisen tutkimuskirjallisuuden mukaan osaamisen késite on tyypilli-
sesti madritelty kansallisissa opetusta sddntelevissd dokumenteissa (ks. esim.
Wheelahan, Moodie & Doughney 2022). Suomessa on kuitenkin toimittu toisin.
TA44lla ammatillinen koulutus muutettiin osaamisperusteiseksi, mutta ammatilli-
sen koulutuksen sédédntelyssi ei kuitenkaan mairitelty osaamisen kisitettd. Ope-
tusministerion silloisen opetusneuvoksen Seija Raskun mukaan Suomessa lainlaa-
tija katsoi, ettd osaaminen on siind maarin yleiskielinen sana, ett siti ei ole ollut
tarpeen erikseen madritelld. Lain tulkinnan yksiselitteisyys toteutuu yleiskielen
varassa riittavasti. (Henkilokohtainen tiedonanto, Rasku 2021.) Toisaalta myos-
kddn muualla opetushallinnossa (kuten Opetushallituksessa) ei ndhty tarpeel-
liseksi maaritelld osaamisen kasitetta esimerkiksi koulutusjarjestelmén, koulutuk-
sen jarjestimisen, opetuksen tai tutkintojen laadun sdéntelemisen tai tukemisen
tarpeisiin.

Jo edella esitetysta voi paatella, ettd juuri osaaminen on ammatillisessa koulu-
tuksessa varsin keskeinen kasite. Osaamisen kisitettd myos kiytetdan runsaasti
erilaisissa opetushallinnon teksteissi. Laissa 531/2017 hakusana osaami* tuottaa
291 osumaa. Koulutus- ja kasvatusalan sanastossa (OKSA) osaami* esiintyy 898
kertaa ja erityisessa 9-sivuisessa Reformisanastossa 80 kertaa (OKM 2017b). Sa-
nastoissa osaamisen sisaltavat sanaliitot (kuten osaamisen tunnustaminen) maa-
ritellddn, mutta itse osaamisen kasite jatettiin vaille maarittelya. Joissain opetus-
hallinnon dokumenteissa kiytetdan myos termid yleissivistdvd osaaminen, jolla

8 Poislukien tietyilld aloilla tydskentelemiseen liittyvat kokeet, esimerkiksi sdhkoalan itsesdite-
lyyn, ns. standardiin SFS 6000 perustuva sahkéturvallisuustutkinnoksi kutsuttu patevyyskoe.
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on ilmeisesti viitattu yhteisiin tutkinnon osiin ja mahdollisesti lukio-opintoihin
(ks. Karkki-hanke 2023).

Tutkinnon perusteissa osaamista maaritelladn osaamistavoitteiden luetelmin.
Niami ovat muodoltaan toiminnan kuvausta, esimerkiksi "Opiskelija esittelee
alaansa liittyvid ilmioita tai asioita alan kasitteistod kiyttden.” (OPH 2022.) Osaa-
mistavoitteet ovat osaamisen kasitteeseen ndhden hierarkkisesti alempana, erdan-
laisia kuvauksia tietyn osaamisen ilmentymista. Edelli siteeratun tyoprosessia ku-
vaavan lauseen perusteella ei kuitenkaan pysty paattelemiin, mitd osaamisen ka-
sitteelld osaamisperusteisuudessa lopulta tarkoitettiin. Niin osaamisen kasitetti
kuin osaamistavoitteitakin olisi perusteltua tutkia seki termityon etta koulutuspo-
litilkan ndkokulmasta.

Tat4 kirjoittaessa osaamiseen ja ammatilliseen koulutukseen liittyva termityo
on pantu alulle (myos Rasku 2021, henkil6kohtainen tiedonanto). Opetusministe-
rion ja opetushallituksen erillisrahoituksella on nimittidin tehty sanastotyotd, jossa
my0s osaamisen kisitteelle on tuotettu ehdotus mairitelmastd kadnnoksineen.9
Sanasto on julkaistu marraskuussa 2023 (Karkki-hanke 2023). Tuotettua osaami-
sen madritelmaa ei kuitenkaan vield 16ydy viimeisimmastd OKSA-sanaston pai-
noksesta, joka on julkaistu huhtikuussa 2024; siis Karkki-hankkeessa tehdyn am-
matillisen koulutuksen termityon valmistuttua. Karkki-hankkeen sanastossa osaa-
misen maaritelmaa ei ole tiukasti sidottu (vain) ammatillisen koulutuksen kon-
tekstiin, mika voi selittaa siti, ettd termi on jatetty koulutussanaston ulkopuolelle.
Madritelma tullee joka tapauksessa jatkossa parantamaan edellytyksia osaamisen
kisitteesta kaydyille tutkimus- ja koulutuspoliitiikan keskusteluille. Etenkin kan-
sainvilisessa tutkimuskeskusteluissa suomalaisen osaamisen kasitteen maaritte-
leméttémyys on ollut ongelmallinen (ks. osatutkimus II). Mairitelma paaluttanee
osaamiselle koulutuksen arjessa annettuja merkityksid. Kapea-alaisuutensa
vuoksi maaritelma myos legitimoinee osaamisen ymmartamista teknisena tyosuo-

9 Tat4 kirjoittaessa osaamisen maaritelma on viety TEPA-termipankkiin (hakusana osaaminen):
”[K]Jokonaisuus, joka muodostuu yksil6lla olevista tiedoista ja taidoista seké valmiuksista kayttaa
niita tiettyyn tarkoitukseen; Maaritelméssa mainituilla valmiuksilla viitataan muun muassa hen-
kilon kayttaytymiseen, arvoihin, asenteisiin ja mieltymyksiin. Osaaminen kehittyy muun muassa
koulutuksen, tyokokemuksen ja arkioppimisen kautta. Koulutuksen tavoitteena on tuottaa osaa-
mista opetuksen tai muun oppimiseen tdhtddvdn toiminnan avulla.” Maaritelmassd mainittu
“tietty tarkoitus” voi olla esimerkiksi "tyGtehtéva tai ammatillinen tai henkilokohtainen kehittymi-
nen”. 8.4.2024 paivitystd OKSA-sanaston 3. painoksessa osaamisen kasitettd ei 10ydy, mutta ha-
kusana osaami* tuottaa yhda 898 osumaa. Sen sijaan varhaiskasvatuksessa, perusopetuksessa seka
lukiokoulutuksessa on kiytossé laaja-alaisen osaamisen mééritelmi, joka on OKSA-sanastossakin:
“[O]saaminen, joka rakentuu tiedoista, taidoista, arvoista, asenteista ja tahdosta, jotka tarvitaan
hyvaa yleissivistystd ja hyvéksi ihmiseksi kasvamista, kestavin tulevaisuuden rakentamista seka
jatko-opinto-, tydelama- ja kansainvilisyysvalmiuksia varten” (OKSA-sanasto). T4t ei kuitenkaan
sovelleta ammatillisessa koulutuksessa, mita selittda se, ettd nyt tuotettu osaamisen méaaritelma on
verraten varsin kapea. Aihe on tarked ja ilmeinen jatkotutkimuksen aihe.
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rituksena. On nimittdin niin, ettd mielestdni osaamisen maaritteleminen ei rat-
kaise osaamisperusteisessa koulutuksessa tunnistettuja ongelmia. Tasti kirjoitan
seuraavaksi.

2.2.3 Osaamisperusteisuus kasvatussosiologisena tutkimuskoh-
teena

Edelli olen kisitellyt osaamisperusteisuutta koulutuspoliittisesti muodostettuna,
sddntelyyn kirjattuna ja koulutuksen arkea jasentaviani periaatteena. Tassa alalu-
vussa paikannan tutkimustani kasvatussosiologiseen seki opetussuunnitelmateo-
reettiseen osaaamisperusteisuuden tutkimukseen. Osaamisperusteisuus jasentai
ammatillisessa koulutuksessa opetussuunnitelmaa ja koulun toimintaa, ja siten
my0s osaamisperusteisuus asettuu tdméan tutkimuksen kohteeksi. Osatutkimuk-
sessa I analyysin kohteeksi asettuu osaamisperusteisuus opettajien ty6téd jasenta-
vana sadntelyni, ja osatutkimuksessa II analysoimme oppitunneilla todellistuvaa,
osaamisperusteista opetussuunnitelmaa (realised curriculum, Doyle 1992). Osaa-
misperusteisuutta suomalaisessa ammatillisessa koulutuksessa on tutkittu verrat-
tain vahan. Tama liittyy viime osaamisperusteisuusuudistuksen tuoreuteen ja luu-
lenpa, ettd lisdksi sithen, ettd ammatillista koulutusta tunnetaan kasvatustieteen
piirissda melko huonosti.

Yhtiilta osaamisperusteisuuden tutkimukseen kuuluu ns. osaamisen tutkimus
(kompetenssitutkimus). Se on keskittynyt osaamisen kehittimiseen ja pedagogiik-
kaan osaamisperusteisen opetussuunnitelman ja saantelyn viitekehyksessa. Am-
matillisen koulutuksen asiakasldaht6isyytta vaitoskirjassaan tutkinut Riitta Karu-
saari (2020) tiivistda osaamisperusteisen koulutuksen tarkoittavan siti, ettd kou-
lutuksella on vastaavuus ty6eldiméan osaamisen tarpeisiin nahden. Han hy6dyntaa
teoreettisena viitekehyksendin kansallista osaamisperusteisuuden siantelya.
Sami Lofgren (2023) on puolestaan tutkinut yleiseen tyelamdosaamiseen liittyvid
nakemyksia opiskelijoilta, opettajilta ja tyopaikoilta kerdttyyn kyselyaineistoon
perustuen; hin painottaa laadukasta ja kokonaisvaltaista koulutusta riittdvan
osaamisen kehittymiseksi.

Osaamisperusteisuuden viitekehyksen sisilla osaamisperusteisuus sindnsa pe-
riaatteena ei asetu analyysin kohteeksi. Sen sijaan téllgin jaetaan nykyisen koulu-
tuspolitiikan ndkemys, ettd ammatillisessa koulutuksessa tiedon ja taidon arvo on
vilineellinen ja maarittyy tyoelamaista ja tydmarkkinoilta kasin. Tama tarkoittaa,
ettd osaaminen on tarpeellista siind mairin, ettd tyontekija suoriutuu tyotehtivis-
tddn ja talouseldmain tarpeet on ndin turvattu. Samalla tyontekija pystyy liikku-
maan eri tydpaikkojen vililla seka paivittda osaamistaan, kun tyotehtavat muuttu-
vat. (Ks. Kontio, Pikkarainen & Mathlin 2019; Rosenblad & Wheelahan 2025; vrt.
VTV 2021.)
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Kotimaisesta ammatillisen koulutuksen osaamisperusteisuudesta on tois-
taiseksi saatavilla vain viahan sellaisia kasvatussosiologisia analyyseja, joissa osaa-
misperusteisuuden periaatteet ja logiikka asettuisivat viitekehyksen sijaan analyy-
sin kohteeksi. Ammattikoulutuksessa osaamislahtoisia arvioinnin kiyténteitd on
analysoinut Ulpukka Isopahkala-Bouret (2013), joka on tunnistanut arvioinnin
perustuvan paitsi behaviorismiin (opiskelijan kiyttaytymisen sarja), myos tuon
kayttdytymisen tyyliin ja tapaan (persoonallisuuden piirteet). Anna-Maija Niemi
ja Markku Jahnukainen (2018; 2020) puolestaan analysoivat osaamislahtoisyy-
teen liittyvia itseohjautuvuuden vaatimusta. Niklas Rosenblad tarkastelee vaitos-
tyossddn (2023) osaamisperusteisuuden epistemologiaa opinto-ohjauksen kay-
ténteiden analyysin avulla. Lisdksi osaamisperustaisuutta© on analysoitu kriitti-
sesti korkeakoulutuksessa (esim. Makinen & Annala 2010; Heikkinen & Kukkonen
2019; Rantanen & Marjanen 2019). Kriittisissa analyyseissa keskeinen juonne on
osaamisperusteisuuden kontekstoiminen talouselimin kautta uusliberalismin
kaltaisiin ideologioihin.

Kansainvilisesti osaamisperusteisuutta ammatillisen koulutuksen konteks-
tissa on tutkinut varsinkin australialaislahtoinen Leesa Wheelahan. Han on tutki-
nut osaamisperusteisuutta etenkin opetussuunnitelmateoreettisesti, koulutuksen
epistemologisten sitoumusten ja yhteiskunnallisen tehtdvan kannalta. Wheelaha-
nin teoretisointi on siksi relevanttia myos suomalaisessa ammatillisessa koulutuk-
sessa, vaikka kansalliset koulutusjirjestelmit toteuttavatkin osaamisperusteista
koulutusta kaytdnnossa eri tavoilla. Wheelahan on tutkinut ammatillista koulu-
tusta ja osaamisperusteisuutta kehittien edelleen etenkin Basil Bernsteinin (esim.
2000) ajattelua. Wheelahan (esim. 2007; 2010) tarkastelee vastakkain koulutuk-
sen tiedonalaldhtoisyyttad ja osaamisperusteisuutta. Tiedonalaldht6inen koulutus
pitda tietoa ja tiedonalojen ajattelun tyyleja itseisarvoisena koulutuksena siini
missd osaamisperusteisuus juontuu tiedon ja koulutuksen vilinearvosta. Vilinear-
volla viitataan seka koulutukseen tyohon padsemisen kynnyksena (tutkinto) etta
koulutuksen sisaltoihin tyomarkkinoiden tarpeiden tayttdmiseksi (osaa noudattaa
autonrenkaan vaihtamisen ohjetta). Keskeistd on, ettd tuon vilinearvon vuoksi
koulutuksen sisiltoja voidaan loputtomasti kaventaa, koska tyon ala voi loputto-
masti supistua.

Ammattikoulutuksen tuottamasta kapeasta osaamisesta ja osaamisen tulkin-
nasta on viitteita Suomessakin (VTV 2021), mutta varsinaista tutkimusta asiasta
on verrattain vahian (ks. kuitenkin Rosenblad 2023; Rosenblad & Wheelahan

1o Ammattikorkeakoulutuksessa osaamispohjaiseen opetussuunnitelmaan viitataan osaamisperus-
taisuutena. Ero on yhden kirjaimen verran (peruste vs. perusta) mutta merkittava: Ammattikor-
keakoulutus on perustaltaan tyéelamélahtoinen ja osaamisperustaiseen koulutukseen kiinnittyy
tyossd hyodyllisen vaatimuksia ja tavoitteita kustannustehokkuudesta (Heikkinen & Kukkonen
2019, 263); vrt. ammatillisen perustutkinnon peruste on osaaminen (§ 44, 531/2017). Perustan
padlle voi rakentaa (AMK), peruste sininsa jo riittdd (ammatillinen koulutus).
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2025). Kun koulutus keskittyy pikkutarkasti maariteltyihin osaamisiin (toiminta-
sarjoihin), osaaminen hyodykkeistyy eli muuttuu tavarankaltaiseksi. Samalla kou-
lutetun ihmisen ja tyovoiman sijaan tuo hyodykkeistynyt osaaminen ikdan kuin
irtoaa ihmisestd. (Wheelahan, Moodie & Doughney 2022). Kotimaisessa julkisessa
ja poliittisessa keskustelussa on viime vuosina puhuttu sosiaali- ja terveysalaa vai-
vaavasta osaamispulasta ja sen ratkaisemisesta maahanmuuton avulla. Mieles-
tani keskustelu on hyva esimerkki Wheelahanin ja kumppaneiden analysoimasta
hyodykkeistymisen ilmiosta.

Ammatillinen koulutus on suhteessa tyémarkkinoihin kuitenkin myos muuten
kuin opetussuunnitelmateoreettisen osaamisperusteisuuden kautta. Myos tie-
donalaldhtdisessd ammatillisessa koulutuksessa koulutuksen siséltjen on nahty
madrittyvan ldhinna tyomarkkinatoimijoiden tilausten mukaisesti (esim. Ruot-
sissa, Nylund & Rosvall 2016). Osaamisperusteisuudessa tiedonalatietoa hyodyn-
netddn tyypillisesti viahan, ja timéan esitetty syrjayttavian etenkin tyovaenluokkaa
vhteiskunnallisesti valttimattomastd ja tarkedsti tiedoista ja taidoista (Wheela-
han 2007). Viite tyovidenluokan syrjdyttamisesti pohjaa yhtaalta sithen, etti osaa-
misperusteisuus jasentdd opetussuunnitelmaa usein juuri ammatillisessa koulu-
tuksessa. Toisaalta viite liittyy siihen, ettd ammatillisessa koulutuksessa tyoviaen-
luokkaistaustainen viest6 on yliedustettua. Kolmanneksi viite saa tukea tista em-
piirisestd tutkimuksestani, jossa analysoin tyovdenluokkaisuuden tuottamista
osaamisperusteisissa didinkielen/suomen opinnoissa. Seuraavaksi siirrytdankin
noiden opintojen pariin.

2.3 Aidinkielen/suomen opinnot ammatillisessa koulu-
tuksessa

Tassd luvussa kuvaan didinkielen/suomen opintoja osana niin kutsuttujen yhteis-
ten tutkinnon osien kokonaisuutta. Yhteiset tutkinnon ovat jatkoa perusopetuksen
oppiaineiden sisilloille ammatillisessa koulutuksessa. Luon lyhyen katsauksen ai-
dinkielen/suomen opintojen historiaan, ja lopuksi kuvailen opintoja tutkimuskoh-
teena.

2.3.1 Yhteiset tutkinnon osat ammatillisessa perustutkinnossa

Ammatillinen perustutkinto eroaa monin tavoin perusopetuksesta ja lukiokoulu-
tuksesta, etenkin osaamisperusteisuutensa vuoksi. Osaamisperusteisuus ja osaa-
misen kisitteeseen liittyvait seikat maarittdvat kaikkea ammatillista koulutusta.
Osaamisperusteisuus koskee aivan kaikkia opintoja (ei siis vain ammatillisia opin-
toja). Olen selostanut osaamisperusteisuuden taustaa ja yleisid periaatteita edelld
luvussa 2.2. Tassa luvussa keskityn puolestaan yhteisten tutkinnon osien, etenkin
didinkielen/suomen opintojen, erityiskysymyksiin. Tutkimuksessa analysoin
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osaamisperusteisuudesta juontuvia reunaehtoja todellistuvassa opetussuunnitel-
massa (osatutkimus II) ja didinkielen/suomen opettajien tyossa (osatutkimus I).

Ammatillisen perustutkinnon perusteista sidnnellddn opetushallituksen tuot-
tamissa tutkinnon perusteissa (esim. OPH 2022). Tekstin rooli on samankaltainen
kuin opetussuunnitelmilla tiedonalapohjaisissa koulutuksissa, mutta se on muo-
doltaan varsin erilainen. Ensinna tutkinnon perusteet ei sisilli sellaista koulutuk-
sen tarkoitusta ja ihmiskuvaa selostavaa yleisosaa, jollainen 16ytyy muun muassa
perusopetuksen opetussuunnitelmasta (ks. kuitenkin OPH 2022, liite 1, arvope-
rusta). Sen sijaan tutkinnon perusteet koostuu ryhmitellyisti listauksista niin sa-
nottuja osaamistavoitteita, ja se on siind mielessa hyvin tekninen asiakirja.

Ammatillinen perustutkinto on laajuudeltaan 180 osaamispistettd (osp, ks.
luku 2.2). Se sisiltdd vahintdan 35 osp yhteisten tutkinnon osien opintoja ja 145
osp ammatillisten tutkinnon osien opintoja. Ammatilliset tutkinnon osat sisaltavit
nimensia mukaan ammatilliset opinnot seka tyoharjoittelut tyopaikoilla. Yhteisissa
tutkinnon osissa opiskellaan karkeasti ottaen perusopetuksen oppiaineita jatkavia
sisilt6ja. Taulukossa 1 on perustutkinnon tutkintorakenne, esimerkkini ajoneu-
voalan perustutkinto.

Ajoneuvoalan perustutkinto 180 osp
Ammatilliset tutkinnon osat 145 osp (esim.) Vauriokorjauksen osaamisala 145 osp
Yhteiset tutkinnon osat 35 osp Viestinta- ja vuorovaikutusosaaminen 11 osp

Matemaattis-luonnontieteellinen osaaminen 6
osp

Yhteiskunta- ja tydelamaosaaminen 9 osp

Taulukko 1 Ammatillisen perustutkinnon rakenne.

Ammatillisessa koulutuksessa kaytetty kieli eroaa jonkin verran perusopetuk-
sen ja lukiokoulutuksen kielestd. Tulkitsen, ettd tdma liittyy osaamisperusteisuu-
den tyotehtavilahtoisyyteen ja koulutuksen vilineellisyyteen, jota halutaan koros-
taa (ks. lukua 2.2). On siis ikdan kuin tarve osoittaa eroa tiedonalapohjaiseen kou-
lutukseen, ja tistd kenties ndkyvin ilmentyma on ammatillisessa koulutuksessa
poikkeavat oppiaineiden nimet (ks. liite 1)**. Ammatillisessa koulutuksessa kéyte-
tddn myos muutoin osin omia sanoja, joilla tarkoitetaan koulueldmain eri ilmi6ita.

! Oppiaineiden nimitykset ovat osin melko sumeita. Petteri Orpon hallitusohjelmassa paitetéin palauttaa
liikunta takaisin ammatilliseen koulutukseen (VN 2023). Tavoite on siind mielessd mieleton, etté liikuntaa
sisdltyy nykyisellddn ammatillisen perustutkinnon opintoihin — mutta timén voi tietdd ainoastaan, jos tie-
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Esimerkiksi opiskelua tarkoitetaan, kun puhutaan osaamisen hankkimisesta; ar-
vioitavaa tuotosta, prosessia tai koetta kutsutaan osaamisen osoittamiseksi; op-
piainetta kutsutaan osa-alueeksi ja sen sisilt6ja osaamiseksi. Termit juontavat
osittain juurensa opetushallintoon ja sddntelyyn, mutta ammatillisen koulutuksen
arjessa sanoja myos tuotetaan moniin eri tarpeisiin. (Ks. OKM 2017b; Pietild &
Tainio, tulossa.)

Liitteeseen 1 olen koonnut pakolliset yhteisten tutkinnon osat osa-alueineen,
nykyisen sdintelyn mukaisen suosituksen opetustuntikehyksen suunnitteluun
seka sisdltoja kuvaavaksi vertailukohdaksi vastaavan perusopetuksen oppiaineen.
Pakollisia yhteisia tutkinnon osia on 26 osaamispistettd, minka lisdksi opiskelija
tekee valinnaisia opintoja 9 osaamispistetta.

Yhteisten tutkinnon osien perusteet ovat kaikissa tutkinnoissa samat. Perus-
teessa ei kuvata niiden sisiltGjen yleistavoitteita tai tarkoitusta (vrt. kuitenkin
OPH 1994). Tutkinnon perusteet méirittelevit osaamistavoitteet, ja arviointikri-
teerit kuvaavat osaamisen tason arvosanoille 1 (tyydyttava) — 5 (erinomainen); sen
sijaan opetuksen tavoitteita, menetelmii tai opittavia sisalt6ji ei kuvata. Yhteisissa
tutkinnon osissa opettajat arvioivat osaamista virkavastuun nojalla. Aidinkie-
len/suomen opintojen osalta perusteisiin on kirjattu alakohtaisuutta ja tyorele-
vanssia, joka muovaa opetuksen sisilt6ja ammattialoittain. Muissa yhteisissa tut-
kinnon osissa alakohtaisuutta ei ole kirjattu perusteeseen. Koulutuksen arjessa ja
kaytanteissa alakohtaisuus kuitenkin toteutunee sisalloissa (esim. matematiikan
sovellukset ldhihoitajien ladkelaskuissa, vrt. sihkoasentajien voimalaskuissa) ja
mahdollisesti myds ammattialan opintoihin ja ty6harjoitteluihin eri tavoin integ-
roiden.

Koulutuksen jirjestdjilla on runsaasti autonomiaa resurssiensa kaytossa, ja si-
ten esimerkiksi tarjotun opetuksen maara vaihtelee koulutuksen jirjestijien vi-
lilla, tutkinnoittain ja tutkintojen sisilla ja opiskelijoiden valilla. Téta kirjoittaessa
on voimassa vuonna 2021 annettu asetus, jonka mukaan opetuksen suunnittelua
tulee tehdd 12 tunnin viahimmaismaarilld kutakin osaamispistettd kohdin
(583/2021). Lisdksi laki maaraa tarjoamaan riittavasti opetusta, ettd osaaminen
saavutetaan (§ 61, 531/2017). Toisaalta tutkinto ja opiskelu on jokaiselle opiskeli-
jalle erikseen suunniteltu eli henkilokohtaistettu (ns. HOKS, § 44, 531/2017).
Tamai tarkoittaa muun muassa opintojen toteutustapojen, valintojen ja my0s ta-
voitellun osaamistason yksilollisyyttd, etenemista yksil6lliseen tahtiin ja suuntaa-
mista vahvemmin joko jatko-opintoihin tai tyoeldimaan.

tad, ettd osa-alue “tydkyvyn ja hyvinvoinnin ylldpitiminen” tarkoittaa kdytannossa liikuntaa ja terveystie-
toa. Toisaalta hallitusohjelman kirjausta voikin lukea kannanottona opetushallinnossa kehitettyihin sumei-
siin nimityksiin.
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Kaiken kaikkiaan yhteisten tutkinnon osien opinnot toteutuvat ammatillisessa
koulutuksessa monin tavoin erilaisissa ymparistoissa, tyypillisesti kuitenkin kou-
lussa ja kelpoisen aineenopettajan johdolla, kuten tamén tutkimuksen kenttijak-
solla. Vuodesta 2018 nuoret ja aikuiset ovat opiskelleet samoja tutkintoja, mika on
tuonut koulutuksen kokonaisuuteen myos eldméinvaiheisiin liittyvda moninai-
suutta. Esimerkiksi alaa vaihtavat aikuiset, maahan muuttaneet aikuiset ja perus-
opetuksen paittdneet nuoret opiskelevat usein yhdessa didinkielen/suomen opin-
noissa.

Oppikirjoja tai muuta kaupallisesti kustannettua oppimateriaalia kiytetdan hy-
vin vahan. Tyypillisempaa on hyodyntad opettajan itse tyostimaa materiaalia seka
koulutuksenjarjestdjakohtaisesti tai erilaisissa hankkeissa tuotettuja verkkomate-
riaaleja.’2 Toimitetun oppimateriaalitarjonnan ja kiayton vahyys liittynee yhtaalta
siithen, ettd minkain sisidlt6alueen opinnot eivit ole jarin laajoja: laajimmat ovat
didinkielen/suomen sekd matematiikan opinnot (laskennallinen minimi 48 oppi-
tuntia). Toiseksi opinnot toteutuvat eri tavoin ja monissa ympéristoissd, mika on
opintoja jisentdvan oppimateriaalin kannalta haastavaa. Opiskelun ja opetuksen
tapoja on kiytdssd monia, joiden voi luonnehtia asettuvan akseleille ryhméssia—
yksin opiskeleminen, kurssimuotoisesti—pajamuotoisestis opiskelu, oppilaitok-
sessa—tyoOpaikalla—verkossa opiskeleminen ja opiskeleminen—ei-opiskeleminen
(osaamisen tunnustaminen). Kolmanneksi voimakas alakohtaisuuden ja tychon
kytkemisen vaatimus tarkoittaa kdytannéssd myos vaatimusta oppimateriaalien
alakohtaisuuteen. Niinpd myos didinkielen/suomen opinnot toteutuvat kaytan-
nossi varsin moninaisin tavoin ja vaihtelevin oppimateriaalein. Seuraavaksi kdyn
Iyhyesti lapi, miten opinnot ovat ajassa muuttuneet ja millaisia sisdlt6ja ja laajuuk-
sia opinnoilla on ollut ja on nyt.

2.3.2 Aidinkielen/suomen opinnot 1960-luvulta tihin piivain

Aidinkielen/suomen opinnoissa ammatillisessa koulutuksessa on tapahtunut pal-
jon. Tutkinnon perusteita on muokattu jopa muutaman vuoden vélein, ja yhteiset
tutkinnon osat on my6s nimetty sdannollisesti uudelleen. My6s opintojen maara,
mitoitusperusteet ja sisidllotkin ovat ajassa kokeneet tiuthaan muutoksia. Karkeasti

12 Niiden oppimateriaalien tutkimus onkin ilmeinen jatkotutkimuksen aihe. Oppimateriaaleja olisi kiinnos-
tavaa tutkia valtakunnallisesti, eri alojen ja lukion materiaaleihin vertaillen. Tutkimuksen mielekkyytté li-
sdd oppivelvollisuuden laajentaminen, joka siirtdé tekstitaitoisuuden vahimmaisen tason ammatilliseen pe-
rustutkintokoulutukseen. Niinpa analyysi voisi tuoda uutta tietoa muun muassa koulutuksellisen tasa-arvon
kysymyksiin. (Ks. my6s luvun 7 pohdintaa aloittain epatasaisesta tekstitaitoisuudesta.)

13 Pajamuotoisuudella tarkoitetaan tyypillisesti luokkahuonetta, jossa opettaja (tai useat) paivystivit. Opet-
tajat ohjaavat kulloinkin paikalle tulevia opiskelijoita suorittamaan itsendisesti erilaisia tehtivid ja tehtéva-
paketteja, joista osaa hyddynnetddn osaamisen arvioinnissa. Pajamuotoista opiskelua kuvaa Kaisa Raty ar-
tikkelissaan (2023).
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ottaen oppituntien maari on vihentynyt, sisdllét ovat niukentuneet ja tavoitteet
madaltuneet. Liitteeseen 2 olen koonnut oppiainetta koskeneet uudistukset ja kul-
loinkin voimassa olleet mitoitukset, tuntikehyksen ja kuvannut hyvin lyhyesti op-
piaineen keskeisen sisillon. Tiedot ovat periisin autoalan perustutkinto-opintoja
maaraavista asiakirja-aineistoista sekd Tuija Takalan ja Elise Tarkoman (2014)
tietokirjasta.

1960-luvulla tekniikan alan ammatillisissa oppilaitoksissa opetettiin didin-
kielta, mutta siihen ei ollut varsinaista opetussuunnitelmaa (ks. esim. AKH 1966).
Vuonna 1981 ammattikasvatushallitus antoi oppimadrasuunnitelman, joka koski
kaikkia suomenkielisia ammatillisia oppilaitoksia (AKH 1981). Suunnitelma on
yksityiskohtainen ja sisdltdd myos oppimateriaaleihin, opiskeluvilineisiin ja -tiloi-
hin liittyviad ohjeita. Oppitunteja on 1524, mika on suurin 16ytiméani maara. Oppi-
maardsuunnitelma liittyy keskiasteen uudistukseen, jonka tarkoitus oli muokata
kaikki toisen asteen tutkinnot jatko-opintokelpoisuuden tuottaviksi.

Vuoden 1989 perusteissa pyritdin eri alojen ammateissa toimimisen taitoihin
ja eri alojen jatko-opintojen vaatimusten tayttdmiseen (AKH 1989, 17—20).
Vuonna 1994 peruste asettaa tavoitteeksi ajattelevan ihmisen, sivistyksen, kansa-
laisyhteiskunnassa toimimisen ja vaikuttamisen sekd kansainvilisyyden (OPH
1994, 26—30). Tuon jilkeen vastaavanlaisia yleiskuvauksia opintojen tarkoituk-
sesta ei endd anneta, ja vuoden 2000 uudistuksesta (OPH 2000) ldhtien tavoitteita
kiinnitetdan enenevissi mairin tyon suorittamiseen ja tyGymparistossd toimimi-
seen. Jatko-opintojen edellyttdmista taidoista tai aktiivisesta kansalaisuudesta ei
ole enda mainintoja.

Vuonna 2009 yhteiset opinnot on siirretty perustutkinnon perustetekstissa vii-
meiseksi, kun ne aiemmin ovat olleet ennen ammatillisten sisdltGjen kuvauksia.
Yleiskuvauksia oppiaineiden tarkoituksesta ei ole, mutta oppiainekohtaisesti lue-
tellaan lista tavoitteita. Naistd osa kiinnittyy tyéhon; esimerkiksi tyonhaun asia-
kirjat mainitaan erikseen. (OPH 2009.) Vuonna 2014 peruste (OPH 2014) on
aiempia tiiviimpi ja rajaa sisdlt6ja alakohtaisesti (mm. kirjallisuuden ymmartami-
nen alan kannalta). Yhteiset tutkinnon osat on jaettu kolmeen opintokoriin, joista
didinkieli/suomi kuuluu viestinti- ja vuorovaikutusosaaminen -nimiseen. Suurin
osa oppiaineen sisilloistd on kirjattu arviointikriteeristoon. Samalla ammatilli-
sessa koulutuksessa otetaan kiyttoon aiempaa laajemmin osaamisperusteisuus, ja
opintoviikot muuttuvat osaamispisteiksi (ns. ECVET, ks. OPH 2015).

Ammatillisen koulutuksen reformin myotd perusteet muuttuivat jilleen
vuonna 2018 (OPH 2017). Aidinkielen/suomen opintojen laajuus laski viidesti
neljadn osaamispisteeseen. Opetustuntimairistd ei ollut sdidntelyd, eli tuntike-
hysti ei madritelty lainkaan, ja opetustuntien resursointeja raportoitiin Aidinkie-

14 Opistoasteen koulutuksessa vield enemmaén, 228 tuntia.
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len opettajain liiton kyselyssa eri kouluista sangen erilaisia, 8—24 tuntia osaamis-
pistettd kohden (Leiding & Pietild 2023). Perustetekstit ovat jilleen aiempaa tii-
viimmat, ja alakohtaisuutta on kirjattu etenkin arviointikriteereihin. Osaamispe-
rusteisuuteen liitettiin voimakkaasti myos opintojen yksil6llisyys. (Vuosina 2017—
2020 toteutui timén tutkimuksen etnografinen kenttiatyoskentely.)

Vuonna 2022 asetuksella (VNA 583/2021) sddnneltiin vihimmaisesta oppitun-
timaarasti, joka koulutuksenjarjestdjan tulisi suunnitella osaamispistettda kohdin
(12 tuntia per osp). Samana vuonna perusteteksteja muokattiin siten, etta arvioin-
tikriteereista tuli samat kaikkeen arviointiin. Oppiainekohtaisissa arviointikritee-
reissd aiemmin olleet sisallot on siirretty niin sanottuihin osaamistavoitteisiin.
Muutos esitettiin teknisend muutoksena; analyyseja muutoksesta ei toistaiseksi
ole saatavilla. Teknisestd muutoksesta ei kuitenkaan ollut kysymys, silla teksteja
muokattiin eikd esimerkiksi vain siirretty. Yhteisten tutkinnon osien perusteiden
“paivityksesta tarpeen mukaan” on tullut ensitieto maaliskuussa 2025.

Laajimmillaan didinkielen opetusta on seka oppituntimitoituksen etta sisalt6-
jen osalta ollut vuonna 1981 annetussa oppimaarasuunnitelmassa (152 oppitun-
tia). Jonkinlainen taitekohta paikantuu vuoden 2000 perusteeseen, jossa yhteiset
aineet siirtyvit perustedokumentissa viimeiseksi ja jossa oppiaineiden yleisku-
vauksia ja tarkoituksia ei enda kuvata; jéljelle jaa yksittdisid osaamiskuvauksia.
Toinen taite on osaamisperusteisuusuudistus vuonna 2014, jolloin my6s paatto-
tyostd seka opiskelutaitojen opetuksesta luovutaan. Kaiken kaikkiaan opinnot ovat
koko historiansa ajan kaventuneet. Vihimmillaan oppituntimitoitus on ollut vuo-
sina 2018—2022, jolloin mitoitusta ei ollut lainkaan; tosin toteutuneista oppitun-
timaarista ei ole tietoja (Leiding & Pietild 2023). Vuodesta 2022 mitoitus on ollut
48 tuntia, mika on alle kolmasosa vuoden 1981 tasosta.

Luokkahuonearjessa muutosta konkretisoikoon esimerkki (ks. myos luku 1.1).
Vuonna 2006 julkaistussa siivoustyon opiskelemista koskevassa viitostutkimuk-
sessaan Mari Kayhko kirjoittaa opinndytetoistd, joita opiskelijat tyostivat hanen
kenttdjaksollaan vuosituhannen vaihteessa didinkielen opettajan ohjauksessa.
Tuohon kirjalliseen tyohon liittyi paitsi jonkin alaan liittyvan prosessin esittely,
myos alan kuvaaminen, oman paikan kirjoittaminen suhteessa alan kiytinteisiin,
lahdeluettelo ja muita akateemisen Kkirjoittamisen konventioita (Kiyhko 2006,
90—96). Tyoskentelyn voi tulkita sisidltdneen opinnaytetyon tekstilajin tuotta-
mista, lihteiden lukemista ja lihdekritiikkia sek prosessikirjoittamista. Aidinkie-
len opettajan ohjauksessa tyOstetty opinnaytetyo oli ammatillisia opintoja ja siis
tyypillisesti lisd didinkielen/suomen opintoihin. Etnografisella kenttdjaksollani
vuonna 2019 vaativin osuus didinkielen/suomen opintoja oli parityonai toteutettu,
vakioasetteluun kirjoitettu muutaman kappaleen mittainen seloste manuaalisesta
tyotehtavista (kuten auton pesemisestd) (ks. osatutkimus II; artikkelin taulukossa
on lueteltu my6s muut opintojen tehtivét aiheineen).
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Nykymuotoiset didinkielen/suomen opinnot suuntaavat tekstitaitoja yleisesti
tyoelaman tilanteisiin (esim. sahkopostiviestintd) seki alakohtaisiin tekstitarpei-
siin (esim. tyon raportointi) ja vuorovaikutustaitoihin (esim. asiakaspalvelu). Am-
matillisen perustutkinnon lakiin kirjattu tavoite on tyoelaméian valmistamisen ja
tyoelaméin kehittamisen lisdksi "tukea opiskelijoiden kehitysta hyviksi, tasapainoi-
siksi ja sivistyneiksi ihmisiksi ja yhteiskunnan jaseniksi sekid antaa opiskelijoille
jatko-opintovalmiuksien, ammatillisen kehittymisen, harrastusten sekid persoo-
nallisuuden monipuolisen kehittdmisen kannalta tarpeellisia tietoja ja taitoja” (§
2, 531/2017).

Niama lain mairittelemat tavoitteet koskevat koko perustutkintoa, ja onkin
niin, ettei esimerkiksi jatko-opintovalmiuksia voi paikantaa tiettyihin opintoihin
tai tiedonalaan. Ajattelen, ettd perusopetuksen oppiaineita jatkavat opinnot, kuten
didinkieli/suomi ja yhteiskuntaoppi, ovat ammatillisen koulutuksen tavoitteeksi
asetetun aktiivisen kansalaisuuden ja jatko-opintovalmiuksien kannalta varsin
olennaisia. Minki tahansa aihealueen yhteiskunnallinen keskustelu ja minka ta-
hansa alan jatko-opinto edellyttdda muun muassa suhteellisen pitkien tekstien ja
kirjallisen argumentoinnin hallintaa, ja teksteilld toimiminen on perinteisesti
nihty juuri didinkielen/suomen opintojen sisiltona.

Tekstitaidot ja didinkielen/suomen opinnot liittyvit siis vahvasti toisiinsa,
mutta tekstitaidot voivat toki kehittyd my6s muualla kuin noissa opinnoissa. Lu-
kemisen, kirjoittamisen ja kriittisen ajattelun taitojen kehittymisen seki tie-
donaloittain jisentyvin teoreettisen tiedon ja taitojen hallinnan suhde on mutki-
kas. Aidinkielen/suomen opinnot on tekstitaitaitojen airut ammatillisessa koulu-
tuksessa. Ammatillisessa koulutuksessa osaamisperusteisuus lihtokohtaisesti ky-
seenalaistaa tiedonaloittain jisentyneen tiedon arvoa ja sen sijaan korostaa me-
kaanista tyotehtavista suoriutumista. Niinpa konsensus vaikuttaa olevan, etta mil-
loin opinnoista voi suoriutua kirjoittamista ja lukemista harjoittelematta, se hyvaa
koulutusta juuri ammatillisessa koulutuksessa on (osatutkimus I; vrt. Aaltonen &
Lounema 2023; VIV 2021).

Tata kirjoittaessa Kansallinen koulutuksen arviointikeskus on julkaissut am-
matillisen koulutuksen tuottamien jatko-opintovalmiuksien teema-arvioinnin
(Hakamaki-Stylman ym. 2024). Eniten mainintoja puutteista taidoissa saavat ai-
dinkielen/suomen opintojen sisall6t: luku- ja kirjoitustaito, opiskelutaidot ja vies-
tintdtaidot; eniten puutteista raportoitiin tekniikan alalla. Maahan muuttaneiden
opiskelijoiden taitoja tai kokemuksia ei kisitelld arvioinnissa. Raportin julkistus-
tilaisuudessa tatd ilmeista aukkoa selitettiin silld, ettda maahanmuuttotaustaiset
opiskelijat eivit nousseet arvioinnin aineiston keskusteluissa esille, joten asiaa ei
kisitelld arviointiraportissakaan. Maahanmuuttotaustaisten henkiléiden koulu-
poluissa on toisaalla tunnistettu suuria haasteita (Mustonen 2021; Hievanen ym.
2020).
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Kaiken kaikkiaan ammatillisen koulutuksen didinkielen/suomen opintojen ka-
ventuminen on mielenkiintoista kansakunnan lukutaitoa koskevien huolekkaiden
puheenvuorojen ja niistd sukeutuneiden opetushallinnon toimenpiteiden (esim.
Kansallinen lukutaitostrategia 2030) rinnalla. Tdssi alaluvussa esitettyjen sdinte-
lymuutosten ohella tutkimukseni antaa aihetta kysy4, kenen lukutaitoa nima huo-
let lopulta koskevat (ks. lukua 6.4).

2.3.3 Aidinkielen/suomen opinnot tutkimuskohteena

Edelld kivin ldpi didinkielen/suomen opintojen kohtaamia sdantelymuutoksia.
Niitd on ollut varsin paljon, ja usein myG6s opintojen virallinen nimi on muutettu.
Ammatillisen koulutuksen reformin my6ta uudistuneet tutkinnon osia ja niiden
osa-alueita koskevat nimitykset eivit ole vakiintuneet yleiseen kasvatusta ja kou-
lutusta koskevaan keskusteluun. Talla hetkelld didinkielen/suomen opintojen vi-
rallinen nimitys on viestintd- ja vuorovaikutusosaaminen didinkielelld, suomi -
osa-alue ja viestintd- ja vuorovaikutusosaaminen didinkielelld, suomi toisena
kielend -osa-alue. Etenkddn ammatillisen koulutuksen ulkopuolella tyoskentele-
ville termit eivit avaudu. My6s ammatillisen koulutuksen uudistuksen lainsaadan-
totyota tutkinut Iina Jarvinen (2020) on kiinnittdnyt huomiota kehitettyjen ter-
mien ja tarkoitteiden epamairiisyyteen ja toisaalta timéan sanaston kytkent6ihin
talouseldmaén ilmiGihin (mm. osaamisen hankkiminen, asiakasldhtoisyys).

Olen nimennyt tutkimuskohteeni didinkielen/suomen opinnoiksi, silla pyrin
kirjoittamaan yleiskielisesti ja tdsmallisesti. Kirjoitan opinnoista. Tarkoitan silla
kokoavasti ja toisinaan jotakin painottaen seki opetusta, opiskelemista ettd oppi-
aineen sisalt6ja. Kaytan tutkimuksessani myos niitd sanoja, vaikka sdiantelysta ne
nykyisin puuttuvatkin. Opintoihin liittyy lisdksi taustalla oleva tiedonala, seka
opettaja ettd opiskelija ja timéan tutkimuksen tapauksessa tavallisesti myos kou-
lussa oppitunti, luokkahuone ja opetukseen osallistuva opiskelijaryhma. Ammatil-
lisenkin koulutuksen opinnot todellistuvat oppisisiltéind koulun kontekstissa
(my0s osatutkimus II).

Valinta nimet& opinnot juuri didinkielen/suomen opinnoiksi liittyy puolestaan
kahteen seikkaan. Ensimmainen juontuu tutkinnon perusteesta, jossa oppimaarat
on eroteltu ja nimetty juuri didinkieleksi ja suomeksi toisena kielend. Oppimaa-
rien osaamistavoitteet ovat lihes identtiset: tavoitteet koskevat tyoelaman ja ala-
kohtaisia teksti- ja vuorovaikutustaitoja. Tamin tutkimuksen kenttdjakson oppi-
laitoksissa didinkielen ja suomen oppimaaria opiskeltiin padasiallisesti samoissa
ryhmissd, tarpeen mukaan eriyttden. Oppimairan ero vaikutti kiteytyvdan ennen
kaikkea arvioinnissa. Toisaalta en tiennyt, mitd oppiméaaraa opiskelijat suorittivat,
jolleivat he sitd tuoneet itse esiin. Niinpa tdméan tutkimuksen aineisto on peraisin
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juuri pakollisista didinkielen/suomen opinnoista.’s Kirjoitusasuna &idinkie-
len/suomen opinnot on hankala — se katkoo lukijan (ja kirjoittajankin) hairiétonta
etenemista tekstin virrassa. Ounastelen kuitenkin, ettd monikielisen opiskelijan
kamppailu oppiméirien, kielitaitojen ja kielellisen identiteetin viidakossa on huo-
mattavasti timan tekstin kirjoittajan ja lukijan vaivaa raskaampaa (kokoavasti ks.
Ahlholm, Piippo & Portaankorva-Koivisto 2021). Ehka hankala ilmaisu pakottaa
lukijan (ja kirjoittajankin) pitim&éan tuon seikan mielessaan.

Toinen syy valinnalle on se, etti didinkielen ja suomi toisena kielena -opinnot
ovat koulutuksen arjessa ja myos tutkimuksen kentilla limittyvia mutta osin eri
keskusteluja. Yhtadltd didinkielen ja kirjallisuuden sekd suomi toisena kielena
-didaktiikkoihin liittyvaa keskustelua kdyddian yha useammin yleistavasti suomen
opetuksen nimikkeen alla. Monikieliselld oppijalla voi olla useita ensikielii ja op-
piaineen erottelu suomeen toisena kieleni ja didinkielena on siksi ongelmallinen.
(Ks. Suuriniemi 2023, 26—28; luokkahuoneessa ks. Tiermas 2025.)

Ajattelen kuitenkin niin, ettd yleistdvad suomen opintojen jasennys ei ole viela
riittdvin yksiselitteinen ainedidaktiikan keskustelujen ulkopuolella, kuten kasva-
tussosiologiassa (ks. kuitenkin Juvonen ym. 2023). Tutkin tekniikan alan oppilai-
tosymparistossd toteutuvaa, padosin ryhmidmuotoista ja formaalia koulutusta,
jossa padasiassa on tekstitaito-opetus. Kielen oppimisen ndkokulmaa (tai oppimi-
sen tutkimusta ylipaataan) tutkimuksessani ei ole, vaan olen osatutkimuksissa ja
tdssd yhteenveto-osassa fokusoinut opintojen kokonaisuuden hahmottamiseen
sekd sukupuoleen ja yhteiskuntaluokkaan liittyvaan analyysiin.

Etenkin lukutaidon, didinkielen opintojen ja poikaoppijoiden suhteessa on
nahty kulttuurista kuormaa, ja tdhén keskusteluun tutkimukseni osallistuu. (Ks.
esim. Asplund & Goodson 2022; Carrington & McPhee 2008; Jackson 2006; Sul-
kunen & Kauppinen 2018.) Jarmo Kallunki on analysoinut perusopetuksen didin-
kielen ja kirjallisuuden oppiainetta kulttuurieliitin eldmantapojen juurruttami-
sena (ks. Kallunki 2023). Oppiaine kaiuttaa mainetta myos ammatilliseen koulu-
tukseen siitd huolimatta, ettd tosiasiassa sielld opinnot on varsin tiiviisti sidottu
juuri alakohtaisiin tyotehtaviin (ks. osatutkimus IT). Tutkimuksen kohteena didin-
kielen/suomen opinnot onkin erityisen mielenkiintoinen juuri siksi, ettd opinnot
ovat samalla akateemista ja keskiluokkaista “aikkaa” (lukeminen) ja toisaalta ne
kohdistuvat suorittavien toiden suorittamiseen (autonrenkaiden vaihtamisen
ohje).

15 Tyypillisemp#a suomi toisena kielené -opetusta on tarjottu varsinkin oppimisvalmiuksia tuke-
vissa opinnoissa (ns. OPVA). OPVA-opinnot tukevat muita opintoja ja kuuluvat perustutkinnon
ulkopuolelle, eiké opinnoille ole esimerkiksi tutkinnon perusteita tai opetussuunnitelmaa. Tata kir-
joittaessa on vireillda lakihanke (HE 161/2024), jossa OPVA lopetetaan ja siten myos sen erillisra-
hoitus lakkautetaan. Jatkossa suomi toisena kieleni -opetusta on tarjolla 1dhinni tutkintoon val-
mentavissa opinnoissa (TUVA).
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Tahan liittyy keskeisesti dikotominen metafora lukemisen teoreettisuudesta ja
kisilld tekemisen kaytannollisyydestd; kaytdnnollinen kisilla tekeminen mieltyy
ammatillisen koulutuksen ytimeksi. Kaytannollisen ja teoreettisen dikotomia on
sitked ja asettuu selittimaan muun muassa koulutukseen liittyvid valintoja ja toi-
sen asteen opiskelijoiden mielenmaisemia. (Ferm 2021; Lahelma 2009a; Niemi &
Rosvall 2013; Nylund, Rosvall & Ledman 2017; osatutkimus II.) Aidinkielen/suo-
men opinnot asettuu ikddn kuin timéan dikotomian keskelle, jota kenttdmuistiin-
panokatkelma autonasentajien &didinkielen/suomen oppitunnilta konkretisoi-
koon:

Felix, Tomi, Miira ja vieruskaveri jaavat tunnin paatyttya luokkaan. Ke-
railevat tavaroitaan hitaasti luokan etuosassa, hakevat ehkid kohtaa-
mista opettajan kanssa. Tomi istuu eturivin pulpetille. Felix kysyy
Elina-opettajalta, miki osa luokan kateederilla seisovassa moottorissa
on ylimaariinen. Luulen, ettd Felix tietaa, ettei opettaja tiedd ja kysyy
juuri siksi. Elina alkaakin nauraa ja on selvasti huvittunut siité, etta Fe-
lix kysyy asiaa hanelta. Elina sanoo, ettei tiedd lainkaan — ehdottaa ja-
lustaa, jolle moottori on kiinnitetty. Felix osoittaa irtonaista putkien
muodostamaa harmaata osaa. "Tama ei kuulu tih&n”, hdn sanoo. Elina
sanoo: "Jaahas.”

Ylla irtomoottori rakentuu opiskelijoiden kaytdnnollisyyden ja tiedon kohteeksi.
Felix pitdd ilmeisen4, ettd didinkielen opettajalle moottorin yksityiskohdat ovat
vieraita. Tilanteessa samalla eksplikoituvat opiskelijoiden ja opettajan tietimisten
rajat ja kenties myos implikoituu, ettd luokassa juuri tapahtunut tekstitaitoharjoit-
telu ei ole moottorin kaltainen tietimisen ja tekemisen kohde. Ty6lahtéinenkin &i-
dinkielen/suomen opiskelu on aina enemman teoreettista ja vihemman kaytan-
nollista kuin vaikkapa jakohihnan irrottaminen. Opiskelijoiden tietdmisen halu ei
kuitenkaan rajoitu ndiden kaavamaisten jasennysten mukaan (esim. Ferm 2021),
vaikka heille tarjotaan eri syistd niakymia lahinna suorittavan tyon tekstimaise-
maan (etenkin osatutkimus II).

Aidinkielen/suomen opinnoista ammatillisessa koulutuksessa on ylipA#tiin
saatavilla sangen vahan tutkimusta, ja suurin osa tutkimuksesta on tuotettu ennen
osaamisperusteisuutta. Jyviaskyldan yliopistossa Anne Kolehmainen tyostda tata
kirjoittaessa viitoskirjaansa, joka suuntautuu tyossa ja ammattiopinnoissa opitta-
vien tekstitaitojen kartoittamiseen ja analyysiin. Riitta Lavi kumppaneineen tutkii
hyvinvointialan opiskelijoiden kriittistd lukutaitoa (2023). Kaisa Raty (2023) si-
vuaa myos aidinkielen/suomen opintoja analysoidessaan yhteisten tutkinnon
osien pajamuotoista opetusta etenkin maahanmuuttotaustaisten aikuisten oppi-
joiden kokemuksissa.

Suomi toisena kielend -oppimista ammatillisen koulutuksen kontekstissa on
viime vuosina tutkittu ahkerasti ja ennen kaikkea sosiaalistumisena tyGelaméan
ympadristoihin, etenkin Jyvéiskyldn yliopistossa Minna Sunin johtamassa hank-
keessa sekd Tampereen yliopistossa Niina Liljan johtamassa hankkeessa (esim.
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Mustonen, Kronholm & Suni 2023; Lilja ym. 2023). Huomio on kiinnittynyt myos
ammatillisessa peruskoulutuksessa opiskelevien ja suorittavassa tyossa tyoskente-
levien, ldhtomaassaan korkeakoulutettujen maahanmuuttajien kielitaidon keh-
keytymiseen. Talloin ammatillista koulutusta ja suorittavaa ty6td on hahmotettu
tutkittaville vaaranlaiseksi, epatoivotuksi, jamahtdmisen paikaksi. (Ks. esim. Les-
kinen 2023; Strommer 2017.)

Ruotsissa ammatillisissa koulutusohjelmissa rakentuvia tekstikaytianteita ovat
tutkineet Stig-Borje Asplund ja Janne Kontio (esim. 2022), ja my6s Viveca Lind-
bergin laaja ammatilliseen tietimiseen kohdistuva tutkimustyo sivuaa tekstikay-
tanteita (ks. esim. Lindberg, Jounger & Christidis 2021). Lisdksi Basil Bernsteinin
teoreettista tyGti soveltavat Mattias Nylund, Per-Ake Rosvall ja Kristina Ledman
ovat tutkineet ammatillista koulutusta muun muassa kriittisen ajattelun ja tiedon
rakentumisen nakokulmista, joiden nien olevan keskeisid myo6s didinkielen/suo-
men opintojen kannalta (esim. Ledman, Rosvall & Nylund 2018; Nylund, Rosvall
& Ledman 2017; Rosvall & Nylund 2022).

Suomen ja Ruotsin ammatillisten koulutusten perusopetuksen sisiltoja jatka-
vien sisdltGjen vertailevaa analyysia ovat tehneet Mattias Nylund ja Maarit Viro-
lainen (2019). Perusopetuksen sisiltdja jatkavien opintojen sivistavin eetoksen
problematiikkaa kaytdnnollisessd ammatillisessa koulutuksessa analysoi Leila
Pehkonen (2013). Monissa muissa verrokkimaissa tekstitaito-opetus sijoittuu ka-
sitykseni mukaan ammatillisen koulutuksen ulkopuolelle tai ammatillisen koulu-
tuksen jarjestiminen on hyvin erilaista (esim. Saksassa mestari-kisalli-malli).

Aidinkielen/suomen opintoihin liittyvisti oppimisesta ja sen tuloksista ei juu-
rikaan tiedetd. Ammatillisen koulutuksen tuottamia didinkielen/suomen taitoja
on mitattu kerran, vuonna 1999 (Viyrynen 2000). Toisen asteen ammatillisen pe-
rustutkinnon suorittaneiden taidoista ei kuitenkaan ole saatavilla kattavaa arvi-
ointitietoa (ks. kuitenkin Sulkunen & Mathlin 2018; Hakamaki-Stylman ym.
2024). Aikuisten perustaitotutkimus PIAACissa suomalaiset toisen asteen amma-
tillisen tutkinnon suorittaneet saivat kategorisesti matalammat pisteet kuin ver-
rokkinsa lukio- tai korkeakoulutetut. Se siis tiedetdin, ettd ammattikoulutettujen
tekstitaidot eivit tyoelamassd merkittdvasti parannu. (Mannonen ym. 2024.)
Myoskaan tiassa tutkimuksessa ei ole selvitetty opiskelijoiden taitoja tai oppimista.

Tutkimuskentédn ulkopuolella didinkielen/suomen opinnoista on my6s melko
vahin tietoa saatavilla. Tuija Takalan ja Elise Tarkoman tietokirja (2014) on yleis-
kuvaus oppiaineesta 1970-luvulta 2010-luvulle. Liséksi joissain Aidinkielen opet-
tajain liiton vuosikirjojen artikkeleissa kisitellddn ammatillisen didinkielen/suo-
men pedagogiikkaa (esim. Mustonen & Suni 2024). Samoin Kieli, koulutus ja yh-
teiskunta -verkkolehden artikkeleissa sivutaan ammatillista didinkieltd/suomea
(esim. Leiding 2019; Mustonen, Puranen & Suni 2020). Viime vuosina varsinkin
Jyvaskylin yliopistossa on tehty jonkin verran pro gradu -tutkielmia ammatillisen
koulutuksen didinkielen opinnoista. Aiheina ovat opiskelijoiden didinkielisuhteen
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analyysi (esim. Yli-Kiikka 2014) seki oppiaineen niin kutsuttu integrointi ammat-
tialan opintoihin tai tyohon (esim. Partiainen 2018; Parviainen 2016). Vuorio
(2020) analysoi 2000-luvun tutkinnon perusteita sekéd oppikirjoja. Lisdksi saata-
villa on asiakirja-arkistoaineistoja. Olisikin kokonaan toisen tutkimuksen aihe
piirtda oppiaineen ja sen ajassa muuttuvien rationaliteettien historiaa. Olen siksi
kontekstoinut ajankohdan koulutuspoliitiikkaa lyhyesti historiallisesti asiakirja-
aineiston avulla (ks. luku 2.3.2).

2.4 Huoli poikien lukutaidosta

Edella olen kuvannut tekniikan alan didinkielen/suomen opintoja koulutusjarjes-
telmaissa, osaamisperusteisuuden nikokulmasta ja tutkimuksen kohteena. Lisaksi
didinkielen/suomen opinnoilla on laajaan yhteiskunnalliseen keskusteluun liit-
tyva diskursiivinen konteksti, joka on huolipuhe poikien lukutaidosta. Suhtaudun
tassa tutkimuksessa huolipuheeseen kriittisesti mutta kiinnostuksella. Tutkin &i-
dinkielen/suomen opintoja miesvaltaisella tekniikan alalla, ja huolipuhe koskee ja
kehystida etenkin poikien didinkielen/suomen opintoja ja opetusta. Tarkastelen
huolipuheen ulottumista luokkahuoneeseen (osatutkimukset II, IV), tunnistan sen
logiikkaa opettajien jisennyksissa (osatutkimus I) ja keskustelen sukupuolittu-
neen huolen rajaamasta nakokulmasta nuorten tekstikdytanteisiin (osatutkimus
I11).

Huolipuheella tarkoitetaan poikien heikkoa koulumenestysti kisittelevaa kes-
kustelua. Tama on vuosikymmenii vanha ja sdannollisesti esiin nouseva keskus-
telu Euroopassa. Suomessa nima vaeltavat kansainvaliset keskustelut on nimetty
mm. huolipuheeksi pojista. (Arnesen, Lahelma & Ohrn 2008; Lahelma 2009b; La-
helma 2014; myds osatutkimus IV.) Yhteiskunnallinen ja tutkimuskeskusteluissa
kierratetty huolipuhe on koskenut poikia ja heiddan koulussa suoriutumistaan,
kayttdytymistdan ja osallistumistaan, ja yha enenevissd miirin se koskee heikkoa
lukutaitoa, joka huolipuheessa kulminoituu lukemisharrastuksen epasuosioon
(Sulkunen & Kauppinen 2018).

Keskustelujen taustalla on kansainvilisid (kuten PISA, esim. Hiltunen ym.
2023) ja kansallisia (Karvi, esim. Kauppinen & Marjanen 2020) oppimistulostut-
kimuksia, jotka noudattelevat mittaamisen ja kansainvilisten mittausten osalta
myos kilpailun logiikkaa (Lahelma, Lappalainen & Kurki 2020). Testeissd mitattu
lukutaito on valtti kansainvilisessa kilpailussa, jossa Suomen kohdalla verrattain
korkea sukupuoliero on yhteiskunnallisessa keskustelussa aiheuttanut synkkyytta
(esim. Sorri 2018) ja myos politiikkatoimenpiteitd (Kansallinen lukutaitostrategia
2030).

Huolekasta keskustelua kdydaan periaatteessa kouluinstituution ulkopuolella,
ja se kisittelee etenkin lukutaidon heikkenemisti (Kansallinen lukutaitostrategia
2030, vrt. Lahelma, Lappalainen & Kurki 2020). Huolipuheen teemat kuitenkin
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koskevat pitkilti koulua ja didinkielen/suomen opintoja ja ennen kaikkea sita, mi-
ten kouluopetuksen tulisi sukupuolittuneen heikon lukutaidon ongelmaa ratkoa
(ks. esim. Sulkunen & Kauppinen 2018; Asplund & Goodson 2022). Tutkimuk-
sessa (mm. Lahelma 2009b; Carrington & McPhee 2008) on osoitettu, ettd huoli-
puheessa usein opettajat hahmottuvat poikien heikon koulumenestyksen juuri-
syyksi. Tallin syyllisyytta kasautuu koulun viitettyyn feminisoitumiseen ja nais-
opettajiin, josta nakokulmasta siis katsotaan, ettd poikia ei ole kouluopetuksen
keinoin saatu oppimaan — ja koulun tulisi siten muuttua. (Arnesen, Lahelma &
Ohrn 2008; vrt. Kauppinen 2010, 292.) Huolipuheen taustalla oleva ajatus ei ole
se, ettd oppimisen ongelma olisi opettajan sukupuoli sindnsa. Opettajan naissuku-
puolesta ja didinkielen oppiaineen feminiinisyydesta on kuitenkin tulkittu juontu-
van pedagogiikkaa, joka ei tavoita "poikia”. Sukupuolittuneisuuden ndhdéan ikdan
kuin estdvan (nais)opettajaa ymmartamasta poikaopiskelijoita tai heidan elaméan-
piirejdin, ja taima paikantuu koulun feminisoitumiseen.

Diskurssia kierratetddn myos pedagogiikkaan liittyvissa tutkimuskeskuste-
luissa, joissa esitetddn keinoja "poikien” lukemaan houkutteluksi, jolloin pysyttay-
dytdin siis ainakin osin huolipuheen viitekehyksen sisilld. Viime vuosina lukutai-
don pedagogiikan kentilld keskeisid ovat olleet lisdksi erilaiset lukutaitohankkeet,
joissa on toisinaan tehty melko suoraviivaisiakin paatelmia "poikien” ominaisuuk-
sista ja mielenmaisemista. Tassa tutkimuksessa on analysoitu yhta tillaista han-
ketta (osatutkimus IV).

Huolipuheen viitekehykseen kriittisesti suhtautuvassa tutkimuksessa keskei-
nen huolipuheessa tunnistettu ongelma on puhe pojista monoliittisena katego-
riana, joka edelleen tuottaa ikdan kuin kaikkia poikia ja poikien kategoriaa luke-
miseen ja siten didinkielen/suomen opintoihin vastahankaisesti suhtautuvana
ryhméni (Sulkunen & Kauppinen 2018). Till6in toivotaan, ettd tunnistettaisiin
poikien moninaisuus — halutaan ikdan kuin sanoa, ettd lukeminen kuuluu kaikille
ja my0s (monille) pojille. Poikahuolen kriittisen analyysin lisdksi tutkimuksessa
on myo0s ehdotettu ongelman uudelleen maarittelemista (esim. Huuki, Kivijarvi &
Lunabba 2018).

Lukemista koskevaan poikahuoleen tiivistyvit keskustelut juontuvat siita, etta
yhteiskunnassa lukemista pidetdin tarkednd monesta syystd (esim. Kansallinen
lukutaitostrategia 2030). Kansallisesti ja kansainvélisesti mitattujen lukutaitojen
taso on heikentynyt. Lahelma, Lappalainen ja Kurki (2020) analysoivat PISA-
tutkimusten raportteja ja osoittavat, ettd oppilaan luokkataustaan liittyvat muut-
tujat ja maahanmuuttotausta selittavat lukutaidon eroja siind missa sukupuolikin
mutta raporteissa topiikkina yllapidetdan tdstd huolimatta juuri sukupuolieroa.
Lukutaitoon kohdistuvan huolen muotoileminen on poliittista; se esimerkiksi
madrittelee, millaisia ongelmia koulutusjarjestelméassa nahdaan ("poikien” heikko
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palveleminen) tai ei ndhda (yhteiskuntaluokkajakoon ja maahanmuuttoon kiinnit-
tyvi eriarvoisuus) (Lappalainen, Lahelma & Kurki 2020); seka millaisia tavoitteita
asetetaan (toisen asteen eriytymisen tuottamat erot lukutaidossa).

Huoli poikien lukutaidosta on kasvatussosiologisena ja lukutaitoa tarkastele-
vana ainedidaktisena tutkimuskohteena melko erilainen. Sosiologinen kiinnostus
koskee lukemista yhteiskuntaluokkaan kiinnitettyna elaméantapavalintana (Heik-
kila 2024; Kallunki 2023); ainedidaktinen kiinnostus keskittyy ratkaisemaan va-
hiisen lukuharrastuksen ja heikon lukutaidon ongelmaa (esim. La Rosa 2023; Sul-
kunen & Kauppinen 2018). Toisaalta erilaisuus liittyy siihen, mita lukemisella ja
lukutaidolla oikeastaan tarkoitetaan (kuten kaunokirjallisuuden kuluttamista tai
arkista teksteilld toimimista). Perehdyn niihin tarkemmin luvuissa 3.3 ja 6. Jo
tassd kohtaa on hyva kuitenkin panna merkille, ettd “lukemisella” tai “lukutai-
dolla” ei ammatillisen koulutuksen didinkielen/suomen opinnoissa (virallisesti tai
epavirallisesti) viitata kaunokirjallisuuden kuluttamiseen tai harrastuneisuuteen,
myonteisen kulttuuriasenteen muodostamiseen tai laajan tekstuaalisen repertoaa-
rin kerryttimiseen (vrt. perusopetuksessa Kallunki 2023; Lakka & Pietild 2023).
Oikeastaan opinnoissa pyritdan eri syistd tyoskentelemién tekstien kanssa mah-
dollisimman viahén. Palaan luvussa 6.4 kokoavasti siithen, millainen huoli amma-
tillisen koulutuksen kontekstissa on ja mita se tuottaa.

37



3 Tutkimuksen paikantaminen

Téssa luvussa paikannan tutkimustani niihin keskeisimpiin metodologisiin ja teo-
reettisiin tutkimuskeskusteluihin, joista tyoni ammentaa. Tutkimukseni kohdis-
tuu sithen, miten osaamisperusteisuus jasentda didinkielen/suomen opintoja ja
miten tissad jasentdmisessa hyodynnetaan sukupuolta ja yhteiskuntaluokkaa. Tut-
kimuksen mittaan olen seka rajannut ettd laajentanut nikokulmaani, mika on et-
nografiselle tutkimukselle tyypillistd. Rajaaminen on tarkoittanut keskittymista
sukupuolen ja yhteiskuntaluokan kysymyksiin ja laajentaminen katseen nosta-
mista luokkahuoneen ulkopuolelle, didinkielen/suomen opintojen ehtoihin ja
elintilaan ammatillisessa koulutuksessa.

Metodologisesti tyoni on etnografia, jonka analyyseissa olen hyodyntéanyt kie-
lenkayton analyysia. Lisiksi tyo hyodyntéda kisitteellistysta tekstikdytanteiden so-
siokulttuurisuudesta ja jalkistrukturalistista kasitystd koulutuksesta yhteiskun-
nallisten erontekojen nayttimoni ja tuottajana. Edelld olen jasentdnyt lyhyesti
tutkimukohdettani osaamisperusteisuuden tutkimuksen n#kokulmasta (luku
2.2.3) ja dgidinkielen/suomen opintoja tutkimuskohteena (luku 2.3.3). Ty6n etno-
grafista kenttdjaksoa kisittelen luvussa 4.

3.1 Etnografia

Etnografia on metodologia, jonka avulla pyritdan selvittdimaédn, mité ja miksi tut-
kimuksen kohteena olevalla kentélld “on meneilladn”. Tarkoitan etnografialla mm.
Beverly Skeggsin (2001) hahmottelemaa kokonaisvaltaista tutkimusotetta, joka
kattaa tutkimusprosessin sen tieteenteoreettisista kiinnikkeista aineiston tuotan-
toon ja tutkimustulosten raportointiin. (Ks. my6s Blommaert & Jie 2020, 5—7; De-
lamont 2014.) Etnografiassa tutkimuksen vaiheet eivit asetu lineaarisesti vaan en-
nemmin sykleihin, joissa tutkija liikkuu. Pyrkimys on ymmart&4 ja tuottaa tietoa
siitd, miten niin kutsuttu kentta toimii — millaisia merkityksia asioille, ihmisille,
suhteille ja paikoille annetaan, millaisia valtasuhteita toimintaan sisiltyy ja mita
nama tuottavat. Merkityksenanto tulee tdssd ymmartaa kokonaisvaltaiseksi, ei ai-
noastaan kielelliseksi toiminnaksi.

Aidinkielen/suomen opintoja osaamisperusteisessa ammatillisessa koulutuk-
sessa ei ole etnografisesti aiemmin tutkittu Suomessa. Kuitenkin didinkielen ja kir-
jallisuuden oppiaineesta on saatavilla etnografisesti tuotettua tutkimustietoa. Pe-
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rusopetuksen didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen tutkimusta kasvatussosio-
logisesti ja etnografisesti ovat tehneet muun muassa Leea Lakka (2024) ja Tarja
Palmu (2003), jotka ovat sivunneet my6s sukupuolen ja yhteiskuntaluokan tee-
moja. Ammatillisen koulutuksen kontekstissa sukupuolta ja luokkaa etnografisesti
on Suomessa tarkasteltu etenkin Elina Lahelman johtamassa Suomen akatemian
hankkeessa (ks. Lahelma 2013; Lappalainen, Mietola & Lahelma 2013). Mari
Kayhkon viaitostutkimus kasittelee tyoldistyttéja siivoustyota opiskelemassa
(2006).

Metodologisesti paikannan tutkimuksen feministisen kouluetnografian perin-
teeseen, jonka ovat tuoneet Suomeen Tuula Gordon ja Elina Lahelma (ks. esim.
Gordon, Holland & Lahelma 2000). Feministinen etnografinen tutkimus késitte-
lee tutkimuskohdettaan kehyksessi, jossa ristedvit yhteiskunnalliset eronteot ovat
olennaisessa osassa (Lappalainen ym. 2007; Paju ym. 2014; Lappalainen ym.
2023). Tassa tyossa on tarkasteltu sukupuolta ja yhteiskuntaluokkaa, jotka ym-
marran toisiinsa kietoutuneiksi. (Feministiseen ja sukupuolentutkimukselliseen
otteeseen liittyvia seikkoja sivuan luvuissa 3.4, 3.5 ja 3.6.)

Luonnehdin tutkimukseni metodologiaa monipaikkaiseksi etnografiaksi, jolla
viittaan George E. Marcus’n (1995) myoétiisesti etnografian sekd monindkokulmai-
seen tutkimusorientaatioon etté niihin eri kenttiin, joista tutkimusaineisto juon-
tuu. Fokusoin aidinkielen/suomen opintoihin ja seuraan ilmiota niille kentille,
joissa se rakentuu ja jotka kentdt myds limittyvit toisiinsa. Ajattelen monipaikkai-
suutta rakentaviksi kentiksi diskurssit, sddntelyn, didinkielen luokkahuoneet ja
koulut liepeineen; monipaikkaisuutta on toisaalta myos analyysin liikkuminen
vuoroin koulutuspolitiikassa, kielenkayton ilmioissa ja koulutuksen arjessa; myos
omaa tutkijuuteni rakentumista luonnehtii monipaikkaisuus suhteessa ilmi6on
(ks. lukua 1.2). Hahmotan keskeiseksi mikron (osallistujien jasennykset, luokka-
huonetapahtumat) ja makron (koulutuspolitiikka, diskurssit) sekd naiden toisiaan
tuottavan luonteen, jota prosessia pyrin eri kentilld ja eri tieteenalojen kysymyk-
senasetteluin jaljittimaan.

Monipaikkaisuutta on kotimaisessa, ammatilliseen koulutukseen keskittyvissa
etnografisessa tutkimuksessa hyodynnetty aiemmin varsinkin tutkimuksen ilmio-
lahtoisessa orientaatiossa — ja toisaalta harva etnografia tosiasiassa rajautuu sel-
varajaisesti yhteen kenttdin. Esimerkiksi Anna-Maija Niemi (2015) maiérittelee
ammatillisen koulutuksen erityisopetusta kisittelevan vaitostyonsd monipaik-
kaiseksi ja koulutuspoliittisesti kontekstualisoiduksi etnografiaksi; han on koon-
nut tutkimusaineistoaan eri paikoissa ja eri tavoin ja lisdksi hyodyntanyt analyy-
seissaan etnografista ja diskursiivista luentaa (Niemi 2015, 21—24). Metodologista
ja eri kentilld liikkuvaa etnografista tutkimusta voi nihda edustavan myos Aarno
Kauppilan viitéstyon (2022). Tutkimus sijoittuu ammatillisen koulutuksen kon-
tekstiin, kasittelee vammaisuuden ja kansalaisuuden rakentumista ja hyodyntaa
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monipaikkaisuutta liikkuessaan historian, politiikan, saédntelyn ja koulutuksen ar-
jen alueilla ja analysoidessaan niilld kentilld toteutuvaa hallintaa. Ammatillisen
koulutuksen osaamisperusteisuutta tutkii etnografisesti Niklas Rosenblad (2023).

Etnografi tuottaa tutkimusaineistonsa osallistumalla niin kutsutun kentén toi-
mintaan. Tutkijan positiota ei méariti neutraali tarkkailijuus tai aineiston kerda-
jyys vaan osallistujuus (Delamont 2014). Metodologiaan kuuluu, ettid etnografi
lahtee kentille tutkimussuunnitelmansa kanssa mutta kenttéatyossa selviad, mitka
asiat juuri sielld ja siina ajassa ovat tarkeitd. Voi kiayda esimerkiksi niin, ettd yhteen
kenttdsdn alunperin suunniteltua ty6ta taytyy laajentaa. Tassa tyossa yhtaalta am-
matillisen koulutuksen reformin myo6td muokattu sidintely osoittautui kentti-
tyossa seikaksi, joka vaati tulla kisitellyksi (osatutkimukset I ja II). Toisaalta poi-
kien koulunkayntiin ja etenkin lukutaitoon kohdistuva huolipuhe (esim. Lahelma
2014) vaikutti valuvan kouluun niin koulun ulkopuolelta kuin opettajienkin jasen-
nyksissa (osatutkimukset IV ja I).

Analyyseissa olen tukeutunut lingvistisesti orientoituneeseen etnografiaan,
jota toteutan osatutkimuksissa eri tavoin. Lingvistinen etnografia on etnografista
tutkimusta, jossa kielenkaytt6a analysoidaan sosiaalisessa merkityksenannossa ja
keskeiseni sosiaalisena toimintana. Sara Shaw kumppaneineen (2015, 5) esittia,
ettd lingvistista etnografiaa voi pitida kattokasitteena kielentutkimusta ja etnogra-
fiaa yhdisteleville monitieteisille 1ahestymistavoille. Yhteista lihestymistavoille on
ilmiolahtdisyys, eri aineistojen hyodyntdminen seka laajasti ymmarrettyna tavoite
parantaa yhteisojen elamdi. Ndin ymmarrettyni lingvistinen etnografia kattaa
muun muassa viestinndn etnografian (ks. esim. Poutiainen 2007, Winchatz 2018)
ja tutkimusta etnografiaan perustuvasta sosiolingvistiikasta diskurssintutkimuk-
seen (ks. esim. Blommaert 2005; Journal of Sociolinguisticsin erikoisnumero 11/5,
2007). Lihestymistapa on nimetty ensi kertaa vuonna 2004 brittildisten lingvisti-
sesti orientoituneiden etnografien toimesta (Rampton ym. 2004).

Rajanvedot lingvistisen etnografian ja etnografian vililld ovat sumeita ja vai-
kuttavat liittyvin ennen kaikkea tutkimuksen kohteen maarittelyyn (esim. Kkieli,
tekstinkaytto, koulutuspolitiikka) (Blommaert 2007a). On tavallista, etta (ei-ling-
vistiseen) etnografiaan paikantuva tutkimus on itse asiassa kielellisen materiaalin
analyysia, varsinkin tutkimusraporttien tasolla kasitellessdan esimerkiksi haastat-
telupuhetta. Yksinkertaistaen voi sanoa, etta télloin analyysi keskittyy lausumien
sisdltoihin ja aineistolainausten valikoitumisen perusteet ovat temaattiset. Etno-
grafiset analyysit voivat perustua kielellisiin havaintoihin, vaikka tutkija ei havain-
tojaan ja analyysejaan nimedisi erityisen lingvistisiksi (ks. esim. Niemi 2015, 42—
43). Kielelliseen materiaaliin keskittymisessi lienee kyse kielen ilmaisuvoimaisuu-
desta: esimerkiksi haastattelulainauksin on mahdollista esimerkittia kiteytyneesti
tutkijan laajemmin kentédstadn tekemia tulkintoja (ks. myos lukua 4.5).

Lingvistinen etnografia on saanut osakseen myos kritiikkid. Martyn Ham-
mersley (2007, 690) kysyy, onko etenkin tutkimussuuntauksen nimedmisessa
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kyse laajemmasta sosiaalitieteiden vimmasta nimeta uudelleen vanhaa. Esimer-
kiksi Jan Blommaert ja Dong Jie (2020) kirjoittavat metodioppaassaan yleisesti
etnografisesta tutkimuksesta, vaikka kisittelyn keskiossa pitkalti on kielenkaytto.
Toisaalla Jan Blommaert (2007a) kirjoittaa, ettd etnografia on samalla metodolo-
gia, epistemologia ja suuntaa kokonaisvaltaiseen ymmarrykseen; etnografian on-
tologiassa kielenkaytto, kulttuuri ja sosiaalinen ovat erottamattomat riippumatta
siitd, milla vilineilld analyysia lopulta tehddan. Etnografia on subjektiivista ja sut-
tuista, eikd lingvistiikan toisinaan eksaktilta vaikuttava tyokalusto muuta sita
(ma.). Tassd tutkimuksessa kielenkidyton analyysi tdhtaa didinkielen/suomen
opintoja koskevan etnografisen tiedon tuottamiseen (ei niinkdan kielenkayttoa
koskevan tiedon tuottamiseen).

3.2 Kielenkayton indeksisyys

Edelld kuvasin tyoni metodologiaa osin lingvistiseksi etnografiaksi. Ajattelen niin,
ettd lingvistisyys liittyy ennen kaikkea analyysiin ja tapaan nihda kielenkaytto so-
siaalisesti merkityksensi saavana. Nden kielen keskeiseksi resurssiksi, jota kielen-
kayttajat hyodyntavit tilanteisesti samalla normeihin suuntautuen. Kielenkaytot
asettuvat hierarkioihin — seki kielen kayton tavat ettd kasitykset hyvista kielen-
kaytosta (esim. Blommaert 2005; 2007b; ks. myos osatutkimukset IV ja I).

Analyysieni keskeiseni yhteisenid nimittdjana ja kasitteena piddn sosiaalista
indeksisyyttd, jolla tarkoitetaan kielenkaytt6on kiteytyvia sosiaalisia merkityksen-
antoja. Kielenkaytté on sosiaalisesti indeksisti ja indeksisyys on hierarkkista, ja
siksi yksittdiset puhetilanteet osoittavat itsedidn laajempiin sosiaalisiin ja raken-
teellisiin muodostelmiin. Niiden laajempien muodostelmien tulkinta on etnogra-
fista tietoa yhteiskunnallisista eroteoista ja niiden tuottamisesta. (Blommaert
2007a; Blommaert & Jie 2020, 9—10.)

Sosiaalinen ja kielellinen kietoutuvat yhteen muun muassa indeksisten merki-
tyssuhteiden kautta. Indeksisyys on kielenkiyttoa ja etenkin merkitystd koskeva
kisite, joka juontuu Charles Peircen (1955) semiotiikkaan ja jota on kehitelty eten-
kin sosiolingvistiikassa (ks. esim. Lehtonen 2015, 35—46). Peircen mukaan on ole-
massa kolmenlaisia merkkeji, jotka tarkoittavat eri tavoilla: symboli on sopimuk-
senvarainen merkki (sana tarkoitteensa merkkini), ikoni on vastaavuuteen kuten
representaatioon perustuva merkki (valokuva objektinsa merkkini¢) ja indeksi
perustuu konkreettiseen tai syy-seuraussuhteeseen merkin ja objektin vililla (savu
tulen merkkina).

Kielitieteessd indeksisyydella tarkoitetaan etenkin sellaisia kielen ja kielenkay-
ton elementtejd, jotka kantavat puhetilanteeseen kuten osallistujiin, aikaan ja

16 Jan Blommaertin (2007a) mukaan hyvi etnografia on kohteeseensa ikonisessa suhteessa.
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paikkaan liittyvid merkityksid. Tyypillisesti indeksisia elementteji ovat persoona-
pronominit, aikamuodot ja ajan sekd paikan adverbit. Indeksinen tulkinta lausu-
masta mind kirjoitan nyt tdtd on tilloin kontekstisidonnainen, jolloin mind on
Penni Pietila, nyt samaistaa kirjoittamisen ja lukemisen hetken ja tdtd on vaitos-
kirja, jota sind nyt luet. Toisessa yhteydessd sama lausuma saisi toisenlaisen mer-
kityssisdllon, jossa mind, nyt ja tdtd tarkoittaisivat jotakin muuta: toista kirjoitta-
jaa, hetked ja tekstia. Indeksikaalisuus kattaa myos muuta kielenkiyttod, joka
edellyttaa tai sisdltdd tietoa kontekstin piirteistd: indeksikaalisiksi kutsutaan sel-
laisia merkitykseen liittyvid piirteitd, joita on vaikeaa tai mahdotonta tulkita ilman
tietoa (puhe)tilanteesta. (Ks. esim. VISK § 1427.)

Sosiolingvistisessd tutkimuksessa indeksilla tarkoitetaan etenkin sosiaalista in-
deksisyyttd: merkityssuhdetta tietyn kielenkayton piirteen ja sitd taajaan kaytta-
van ihmisryhman vililla. Edella selostetun Peircen merkin kolmijaon mukaan in-
deksikaalisen kielenkayton, kieltd kiyttavien henkiloiden, yhteisGjen seka kon-
tekstien vililld on materiaalinen ja konkreettinen suhde. Tietynlaiset ihmiset kayt-
tavat kielta tietylld tavalla ja nidin kieltd kayttden my0s tuottavat tuota tietynlai-
suutta ja kuulumistaan eri ryhmiin affiliaatioketjujen kautta.

Indeksisyys kattaa kielenkédyton kaikilla sen tasoilla: Esimerkiksi kielen rekis-
terit (kuten ammattikielet) ovat indeksisia siinid mielessa, ettd ne liittdvat puheen
tavat tiettyyn sosiaaliseen jarjestykseen, kuten ammattiryvhmain (esim. Solin
2012). Toisaalta pienikin kielellinen teko, kuten tietyn sanan kayttdminen tietyssa
vhteydessi, voi laukaista indeksisid merkityksid, esimerkiksi kiroileminen oppi-
tunnilla koulunvastaisuuteen liittyvid merkityksia (ks. osatutkimus IV).

Sosiolingvistiikan ja diskurssintutkimuksen kehyksessa indeksisyys ei ole yksi-
suuntainen suhde (ks. esim. Blommaert 2005; Lehtonen 2015, 45—46 ldhteineen;
Solin 2012, 351—354). Ei ole siis ainoastaan niin, etta joitakin vakiintuneita sosi-
aalisia kategorioita voisi houkutella esiin kiyttdmalla jotakin tiettya kielenpiir-
rettd, vaan kielenkaytto myos rakentaa jatkuvasti muutoksessa olevia kategorioita.
Kielenkayton indeksit ja ihmisryhmait ovat historiallisia ja prosessuaalisia. Toisin
sanoen tiettya kielenpiirrettd kayttimalla samalla affilioidutaan mutta myos tuo-
tetaan affiliaation kohdetta.?”

Kielenkayton indeksisyys on samalla yksil6llinen, sosiaalinen ja rakenteellinen
ilmi6. On tutkijan tieteenalasta seka tutkimuksellisesta orientaatiosta kiinni, milla
tasoilla tutkimuksessa operoidaan (ks. kokoavasti Lehtonen 2015, 45—46). Tama
tutkimus kohdistuu tekniikan alan didinkielen/suomen opintoihin ja sithen, miten

17 Hahmotan tdmén linjaan sukupuolen performatiivisuuden teorian kanssa (Butler 1990, ks. lu-
kua 3.5). Paitsi etti tietylla kielenpiirteelld pystyy esimerkiksi viittaamaan tiettyyn asennoitumi-
seen, kategoriaan tai ihmisryhmaén, tuon kielenpiirteen kdyttdminen myos yhta lailla tuottaa viit-
tauksen kohdettaan — samoin kuin sukupuolen olemassaolo perustuu sukupuolen toistotekoihin,
performoimiseen.
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sukupuoli ja yhteiskuntaluokka merkityksellistyvit opinnoissa. Olen keskittynyt
kenttatyossa tehtyjen havaintojen perusteella sellaisen kielenkidyton analyysiin,
jonka olen tulkinnut erityisen indeksiseksi tuon ilmion havainnollistamisen kan-
nalta (Blommaert & Jie 2020, 9; Blommaert 2007a). Hahmotan indeksisyyden
analyysin yhtaéltd keinona saada tietoa sukupuolesta ja yhteiskuntaluokasta &i-
dinkielen/suomen opinnoissa ja toisaalta ndiden analyysien pohjalta tulkitsen,
miten didinkielen/suomen opinnot kytkevit subjektiutta sukupuoleen ja yhteis-
kuntaluokkaan.

Tassd tutkimuksessa operoin siis sellaisen oletuksen pohjalta, ettid indeksisyys
liitt44 yhteen ja prosessoi paikallista ja tilanteista kielenkaytt64 ja tuottaa yhteis-
kunnallisia erontekoja kuten sukupuolta ja yhteiskuntaluokkaa. Kenttdtyon ja tut-
kimusaineiston lahilukemisen perusteella olen valinnut tarkempaan tarkasteluun
mikrotason ilmi6itd. Tuo mikro luo indeksisyyden avulla nikoéaloja makroon ja
ideologioihin. (Blommaert & Jie 2020, 9.) Toisin sanoen kielenkayttttilanteet tar-
joavat suurennuslasinikyméan koulutuksen kaytinteisiin, niiden taustalla oleviin
jarkeilyihin seki edelleen arvostelmiin siitd, mika on hyvaa, arvokasta ja tavoitel-
tavaa. Suurennuslasi on indeksisyys ja kielitieteellinen tieto. Seuraavaksi selitén,
miten suurennuslasi mikrosta makroon toimii:

Puhetilanteiden, yhteiskunnallisten erontekojen ja ideologisuuden suhdetta on
kuvattu indeksisyyden jdrjestyksen kisitteen avulla (Blommaert 2005, 2007b;
Silverstein 2003; Eckert 2008). Jarjestys tarkoittaa, ettd mikrotasolla rakentuvat
indeksit asettuvat hierarkkiseen suhteeseen keskeniin: erot kielenkaytossa hah-
mottuvat potentiaalisti my0s sosiaalisiksi eroiksi ja eriarvoisuuksiksi, ja siten kie-
lenkayton avulla erottaudutaan toisista (Blommaert 2007b, 128). Hierarkkisuus —
toisen indeksin paremmuus toiseen ndhden — rakentuu tilanteisesti mutta ei va-
paasti tai sattumanvaraisesti (ks. esim. Silverstein 2003, 195-197, myos luvun 3.3
esimerkki Veijon yhdyssanakaytanteista).

Indeksisyyden jarjestykset juontuvat normikeskuksiin (suomennoksesta ks.
Solin 2012), joiden vililla puhujat suunnistavat ja joista ammentavat. Jokainen
kielenkayttotilanne on polysentrinen. Se tarkoittaa, ettd osallistujille on tarjolla
useita eri normikeskuksia. Normikeskus voi olla esimerkiksi institutionaalinen
(laki), koostua auktoriteettia kantavista henkilGista (opettajat) tai olla kokoelma
arvostuksia ja intresseja (uusliberalismi). Normikeskukset eivit ole selvirajaisia,
ja ne voivat myos limittyé toisiinsa.

Kielenkayton polysentrisyys ja normikeskukset yhdistavit kielenkayttotilantei-
den indeksisyyttd edelleen diskursiivisuuteen. Ymmarrian diskurssin Jan Blom-
maertin (2005) tapaan totunnaiseksi puheen tavaksi, merkitysten kasaumaksi,
joka on ideologinen. Diskurssi kohottaa toiset asiat ja madaltaa toiset, ja sita pide-
tdan ylla semioottisessa toiminnassa (kuten luokkahuoneen kielenkiyttotilan-
teissa). Diskurssit ovat historiallisia ja kantavat ideologioita ja hierarkioita tilan-
teesta toiseen. (Blommaert 2005.) Diskurssit eivit pysdhdy luokkahuoneen ovelle,
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vaan ne tarjoutuvat ymmarryksina jisentdmain sosiaalista toimintaa ja siita teh-
tavia tulkintoja (ks. my6s Skeggs 2004a, 80—81).

Diskursiivisuuden analyysilla tavoittelen sitd, miten diskurssit elavat tutki-
mukseni kentilla ja siten rakentavat tutkimuksen kohteena olevaa ilmi6ta tietyn-
laiseksi. Indeksinen kielenkaytté hyodyntad diskursseihin kiteytyneitd merkityk-
senantoja sekd niiden normikeskuksia. Indeksisyyden analyysi avaa hienosyisti
konkretiaa: miten puhetilanteen jotkin kielenpiirteet kantavat ja tuottavat ihmis-
ten vilisid suhteita tietynlaisiksi; miten puhetilanteessa yllapidetddn ja tuotetaan
diskursseja, jotka juontuvat normikeskuksista.

Indeksisyyden jarjestyksen analyysi valottaa siis sitd, miten diskurssit elavat
vuorovaikutustilanteissa ja ihmisten vilisissd suhteissa. Indeksisyyden jarjestys
on yksi mekanismi, jolla diskurssi kiertda yhteisissd — se tapa, jolla diskurssi
muovautuu ja uusintuu. Seka kielenkaytto ettd sithen liittyvat muut materiaaliset
asiat ovat jatkuvassa muutoksen tilassa. Tastd muutoksen tilasta olen pyrkinyt tut-
kimuksessani tuottamaan teoreettisesti perusteltuja pysaytyskuvia. Kasittelen tata
muun muassa huoli pojista -diskurssin tarjoutumisella ja muuntumisella, etenkin
osatutkimuksissa I ja IV.

3.3 Sosiokulttuuriset tekstikaytanteet

Paikannan hy6dyntdmiani ldhtokohtia ja analyysin kohdistumista sosiokulttuuri-
seen tekstikdytdnneteoriaan (varsinkin osatutkimukset III ja II). Suuntauksessa
huomio kiinnittyy siihen, milla tavoilla ihmiset toimivat teksteilld ja millaisia mer-
kityksia eri tekstinkaytolle kuten lukemiselle ja kirjoittamiselle annetaan tilantei-
sesti ja laajemmin yhteiskunnallisesti, esimerkiksi erontekoihin liittyen. Teksti-
kaytinteelld tarkoitetaan vakiintunutta tapaa toimia teksteilld, ja nima vakiintu-
neet tavat seka niille ja teksteille annetut merkitykset maarittyvit sosiokulttuuri-
sesti yhteisoissa. (Barton & Hamilton 2000; my6s Ivani¢ 2004.)

Yhteis6jd taas madrittavat sukupuolen ja yhteiskuntaluokan kaltaiset yhteis-
kunnalliset eronteot. Tastd ndkokulmasta kasin olen keskittynyt sithen, miten ja
millaisia tekstikaytinteita opintojen piirissi jisennetdan ammattikoululaisille ”so-
piviksi”: miten koulutuksen sidintely rajaa pedagogisia mahdollisuuksia kartuttaa
monipuolisten tekstitaitojen repertoaaria (osatutkimukset I ja IT), millaisia teksti-
kiytanteitd ammattikoululaisille tullaan tarjonneeksi (osatutkimukset IV ja II),
millaisiksi ammatillisen koulutuksen opiskelijat hahmottavat suhdettaan teks-
teilld toimimiseen (osatutkimus III) ja miten luokkahuoneessa realisoituvassa
opetussuunnitelmassa rakentuvat suorittavan tyon rajaamat tekstikdytidnteet
(osatutkimus IT). Nama tekstikdytdnteiden rakentumiset ja merkityksellistamiset
edelleen mairittavit opiskelijoiden tulevaisuuden horisontteja, jotka kytkeytyvit
sukupuoleen ja yhteiskuntaluokkaan. Seuraavaksi kayn lyhyesti ldpi luku- ja kir-
joitustaitoon, tekstitaitoihin ja tekstikdytanteisiin liittyvaa kisitteistoa.
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Yhtéalta lukutaito on ihmisen kognitiivinen kyky teknisesti tulkita kirjaimista
sanoja. Kun lukutaito kehittyy, teksteja aletaan myos ymmartia, tulkita ja arvi-
oida. Tdlloin ihminen pystyy tekemain teksteja ja tekstien avulla erilaisia asioita
— esimerkiksi suhteuttamaan eri teksteja toisiinsa. (Griinthal 2020.) Tama ajatus
lukutaidosta on laajasti jaettu sekd koulutuksen ettd oppimistuloksia mittaavien
testien piirissa. Toisaalta luku- ja kirjoitustaitoja kisitellaan tyypillisesti yhdessa
(literacy).

Suomeksi tarjolla on yhtaalta tekstitaitojen kisite ja toisaalta monilukutaidon
kisite. Ainedidaktisessa ja pedagogisessa ajattelun tyylissa tekstitaidoilla tarkoite-
taan taituruutta toimia tekstien avulla — siis esimerkiksi tekstilajien hallintaa,
tekstien tuottamista ja tulkitsemista eri tarkoituksiin (ks. esim. Shore & Rapatti
2014). Monilukutaidoilla taas viitataan kykyyn tulkita, hyodyntia ja tuottaa mo-
nenlaista semioottista materiaalia, perinteisemman Kkirjoitetun tekstin lisdksi
my0s esimerkiksi kuvaa ja videota (ks. esim. Satokangas & Tiermas 2024). Luke-
misen ja kirjoittamisen perustaidot seka laajemmin tekstuaalisiin materiaaleihin
liittyvat tekstitaidot ja monilukutaidot ovat suhteellisen kiistatta tarkeitd kansa-
laistaitoja yhteiskunnallisen osallisuuden ndkokulmasta (kokoavasti ks. Lakka
2023). Hieman sumeaa on, etti varsin usein tistd kokonaisuudesta keskustellaan
suomeksi kokoavasti lukutaidon kisitteen avulla.

Ty6ni kannalta keskeinen kisite on tekstikdytdnne, joka juontuu sosiokulttuu-
risesta tekstitaitotutkimuksesta (ns. New Literacy Studies, ks. esim. Gee 2015a).
Se ei ole edelld kerrottuun nahden ristiriitainen vaan tdydentiava nakokulma luke-
miseen ja kirjoittamiseen. Siind missi lukutaito ndhdaan tyypillisesti yksilon kog-
nitiivisena kykyna, tekstikdytinteilld on yhteison ja teksteilld toimimisen niko-
kulma. Sosiokulttuurinen teoria on sosiaalinen teoria teksteilld toimimisesta.
Tekstikdytanteiden ajatellaan rakentuvan sosiokulttuurisesti, siis yhteisoissa ja
suhteessa kulttuurisiin merkityksiin. Kenttdpaivakirjan katkelma oppitunnilta
konkretisoi yhteisoissd muotoutuvia tekstikiytanteita:

Oppitunnilla on kiinnitetty huomiota oikeinkirjoitukseen. Opettaja ke-
hottaa opiskelijoita opettelemaan etenkin yhdyssanat. Héanen mu-
kaansa tytot ja naiset arvostavat hyvaai kieltd. Mainitaan Tinder ja vies-
timet. Luokasta kuuluu muutama tuhahdus. Veijo verbalisoi, ettd ei
missddn nimessa alkaisi hommailla Tinderissd ihmisen kanssa, joka
kirjoittaa yhdyssanat oikein.

Yll4 Veijon ja opettajansa kasitykset siitd, mitd on hyva kirjoittaminen ja mihin se
johtaa, eroavat. Esimerkki valaisee tekstikayténteiden eroja, joita ihmisilla erilai-
sissa yhteis6issa toimivina on. Veijo osoittaa opettajalle, ettei yhdyssanojen oikein
kirjoittaminen hianen tapauksessaan johtaisi toivottuun lopputulokseen. Sen si-
jaan nimenomaan erikseen kirjoitetut yhdyssanat on hénelle indeksi oikeanhenki-
sesta kirjoittajasta. Keskustelu oli hyvahenkinen ja huvittunutkin, eiki tulkintani
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mukaan tilanteeseen liittynyt uhmaa tai vastakkainasettelua. Veijo vain korjasi
opettajansa kisitysta tekstikdytdnteen merkityksesta itselleen.

Keskustelu konkretisoi siti, ettd tekstikdytdnteet ovat koulussa samaan aikaan
oppimisen kohde, sosiaalisen eliman toteutumista, ryhmien vilisten rajojen teke-
mistd — ja juuri néisti syista kaikki ihmiset eivat tosiaan pyri kaikissa tilanteissa
aina kirjoittamaan mahdollisimman “virheettémasti”. Samoin keskustelu osoittaa
sitd, ettd tekstikdytanteet ovat yhteis6kohtaisia, ja saman henkilon kiyténteet eri
vhteistissa voivat vaihdella ja olla keskenédin ristiriitaisia. Veijo pyrki kirjoitta-
maan koulutehtdvissddn yhdyssanat pasasiallisesti oikein, ja hian tydskenteli ja
osallistui keskusteluun kaiken kaikkiaan verrattain innokkaasti didinkielen/suo-
men oppitunneilla. Kuitenkin Veijo halusi rajata vapaa-ajan suhteiden muodosta-
miset tietyntyyppisiin henkil6ihin. Hanen ajatuksensa Tinderin kontekstissa yh-
dyssanojen erikseen kirjoittamisesta oli kaiketi karkottaa liian elitistiset lukijat —
ehkipa liian korkeasti koulutetut, pikkutarkat, jotkut toisenlaiset.

Sosiokulttuurisessa lukutaitokisityksessa korostuu, ettd lukija ei kohtaa teks-
teja tyhjiossd, vaan yhteison jasenend. Siten hyva lukutaito on kunkin yhteison
tekstikdytanteiden hyvai taitamista. Jiasenyydet yhteisoissa ja eldmaénpiireissa
vaihtelevat, ja siksi lukutaidot myos muotoutuvat erilaisiksi, ja tima muotoutumi-
nen jatkuu lapi eldman. Yleisesti voi siis luonnehtia, ettéd tekninen lukutaito — kyky
tunnistaa kirjaimet ja muodostaa niista sanoja — opitaan tyypillisesti alakoulun al-
kuvuosina. Tekstitaidot kuitenkin muokkautuvat sosiokulttuurisesti niissa yhtei-
sbissd ja siind toiminnassa, johon ihminen eliméassddn osallistuu — koulu on yksi
merkittdva eldiméanalue tissa suhteessa (ks. my6s osatutkimus III).

Perusopetus on paiavastuussa ikdluokan lukutaidon tuottamisesta, ja lisdksi
kirjastolla on lukutaidon suhteen lakisditeinen tehtdvi. Perusopetuksen aikana
saavutettu lukutaito ei aina riitd esimerkiksi toisen asteen opintojen suorittami-
seen, josta PISA-tutkimusten yhteydessd on raportoitu (ks. esim. Hiltunen ym.
2023). Lisdksi toisella asteella eriytyvilld lukio- ja ammatillisella koulutuksella on
erilaiset tavoitteet lukutaidon suhteen (didinkielen/suomen opintoja ammatilli-
sessa koulutuksessa kuvaan tarkemmin luvussa 2). Ammatillisen perustutkinnon
tuottaman luku- ja kirjoitustaidon on tulkittu olevan korkea-asteen opintoihin
niahden ainakin osin liian niukka (Hakamaki-Stylman ym. 2024). Olen jo aiemmin
nostanut esiin, ettd koko ikdluokkaa koskevaa tietoa siitd, millaisin luku- ja kirjoi-
tustaidoin ammatillisesta koulutuksesta valmistutaan, ei ole (ks. lukua 2.3.3). Tut-
kimusta siitd, millaisia tekstikdytinteitd ammatillisten perustutkinto-opintojen
myo6ta ja ndissd konteksteissa opitaan, ei ole. Se tiedetdin, ettd ammatillisen toisen
asteen tutkinnon suorittaneiden aikuisten lukutaito on lukio- ja korkeakoulutet-
tuihin verrattuna heikompi (Mannonen ym. 2024). Tyoeldma ei siis ndyta korjaa-
van koulutuksen suhteellista niukkuutta.

Ammatillinen koulutus, tekniikan ala ja tiettyjen ammatillisten aiheiden ja
tyoskentelytapojen kanssa toimiminen leimaavat keskeisesti tdhan tutkimukseen
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osallistuneiden opiskelijoiden yhteis6ja ja elaménpiireja. Eri yhteisoissd — kuten
tyopaikoilla, kotona ja koulussa — muotoutuu, miten teksti-intensiiviseksi tai teks-
tipakoiseksi ihmisen elama muodostuu. (Ks. Lakka 2024, etenkin osa I11.) Yhteisot
ja eldminpiirit taas eivat ole yhteiskunnallisista eronteoista vapaita vaan timéin
tutkimuksen nidkokulmasta katsoen pikemmin niihin kietoutuneita. Esimerkiksi
edelld kuvattu Veijon selostaman yhdyssanakaytinteen voi tulkita piirtdvan rajaa
keski- ja tydvaenluokan vilille: han hy6dyntiaa yhdyssanan erilleen kirjoittamisen
indeksisyytta Tinderissa.

Tekstitaidoilla ja yhteiskunnallisilla eron ulottuvuuksilla on toki my6s mittaa-
miseen perustuvien oppimistulostutkimusten mukaan yhteys: matalasti koulute-
tut vanhemmat, maahanmuuttotausta ja poikasukupuoli ovat yhteydessd muita
heikompiin tuloksiin (ks. Lahelma, Lappalainen & Kurki 2020). Yhteiskuntaluok-
kaan Kkiinnittyvia ilmioitd on operationalisoitu eri tavoin. Esimerkiksi PISA-
tutkimuksissa sosioekonomista taustaa on tilastoitu muun muassa sosioekonomi-
sen aseman, kodin kulttuuriesineiden lukumairan ja vanhempien koulutustaus-
tan mukaan (ks. esim. Hiltunen ym. 2023; Sulkunen 2019). Tilastotiedot mittauk-
siin osallistuneiden oppilaiden taustatiedoista perustuvat yleensi oppilaiden an-
tamiin raportteihin.

Koulu pyrkii tasaamaan oppilaiden kotitaustan vaikutuksia oppimistuloksiin —
tekstikdytanteiden niakokulmasta koulu siis rikastaa oppilaan tekstikdaytinteiden
repertoaaria. Tahén liittyykin kysymys siitd, onko lukemisen ja kirjoittamisen kou-
lutus tarpeellista ja jos, niin missd mairin ja kenelle; mika on oikein ja kohtuul-
lista. Leila Pehkonen (2013) kysyy artikkelissaan, saako tyontekijakansalaista si-
vistdd — monin osin tdssa tyossa on kyse tuosta kysymyksesta. Historiallisesti teks-
titaitojen opetuksessa on tunnistettu ristiriitoja, kirjoittaa Gee (2015b, 43—44):
Lukutaidottomuus on yhtdiltd nahty monissa yhteiskunnissa vaarallisena il-
mion4, ja lukutaitoisuutta on usein haluttu lisdtd. Samaan aikaan lukutaitoisuus
on saattanut tuottaa osallistuvaa kansalaisuutta, joka ei ole vilttimattd ollut val-
taapitaville luokalle mieluista. Tekstitaitojen opetusta onkin raamitettu eri tavoin
ratkaisemaan lukutaidottomuuden ja liian hyviksi katsotun lukutaidon vilista ris-
tiriitaa (ks. lukua 6.3).

Geen (mt.) yhteenvedon pohjalta voi ajatella, ettd koulutuksessa opitaan tar-
keita tietoja ja taitoja ja lisdksi kdytetaan merkittdvaa maarittelyvaltaa siina, mika
on kenellekin riittdvai ja sopivaa taitoa (ks. myos Jokinen 2022; Mustonen 2021).
Tastd seuraa, ettd hahmotan lukutaitoa paitsi sosiokulttuurisesti muotoutuvana
myos yhteiskunnallisena kysymyksena — ja lisdksi ajattelen ndiden olevan (ainakin
osin) eri asioita.

Yhteiskunnalliset eronteot kiteytyviat myos tekstikidyténteisiin ja siten mark-
keeraavat ja tuottavat erontekoja eri yhteisjen vilillda — kuten Veijon ja opetta-
jansa yhteiskuntaluokkaan Kkiinnittyvd suhtautuminen yhdyssanoihin edella.
Tekstikaytanteet ja yhteiskunnalliset eronteot ovat samaan aikaan toinen toisensa
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mekanismeja ja tuotteita: voi esimerkiksi ajatella, ettd on tyoviaenluokkaista arvos-
taa kielenhuollon suhteen norminvastaisuutta ja tuo norminvastaisuus on keino
affilioitua tyovaenluokkaan ja performoida sitd. Kyse on kietoutumisen proses-
seista staattisten muuttujien ja (pois)selittimisen sijaan.

Yhteiskunnallinen kysymys lukutaito on etenkin toimintahorisontin ja osalli-
suuden ndkékulmasta: konkreettisesti se on siis kysymys siitd, riittavatko hallitut
tekstikdytianteet arkielimdin, kansalaisyhteiskunnan demokraattisiin prosessei-
hin osallistumiseen; padseeko ihminen jaseneksi eri yhteis6ihin; miten han paasee
osalliseksi maailmaa koskevasta tiedosta. (Ks. myos Lakka 2023; 2024; Jokinen
2022.) Mielestidni kokonaan toinen kysymys on se, mihin yhteis6ihin ja millaisin
tekstikaytantein ihminen haluaa osallistua. Lukemista ei tarvitse haluta tai har-
rastaa, vaikka lukutaito karttuisi koulussa erinomaiseksi. Olisi hienoa, etta tekstu-
aalista toimintahorisonttia ei 1ihtokohtaisesti koulutuksessa rajattaisi “liian hy-
van” lukutaidon pelossa. Palaan sopivien lukutaidon ja lukuhalun kysymyksiin uu-
delleen vield luvussa 6.4.

3.4 Yhteiskunnalliset eronteot ja eriarvoisuus

Téssa tutkimuksessa hahmotan sukupuolen ja luokan ennen kaikkea rakenteina.
Rakenteet koskevat historiallisesti muotoutuneita ehtoja ja mahdollisuuksia, jotka
ilmenevit muun muassa ihmisten ajattelussa, toiminnassa ja olemisessa. Subjek-
tin ja rakenteiden suhde on dynaaminen, miki tarkoittaa toisin sanoen sité, etti
vksil6 elda toki omaa elamédinsa mutta suhteessa rakenteisiin. Rakenteet jasenta-
vat muun muassa yksilolle tarjoutuvia ajattelun tapoja, materiaalisia ehtoja ja toi-
minnan suuntia. (Antikainen, Rinne & Koski 2021; Leeds Craig 2021; Skeggs
2004a; myos Tolonen 2008a.)

Palatkaamme edellisen luvun esimerkkiin Veijon yhdyssanoista (ks. lukua 3.3).
Etenkin yhteen kirjoitetut yhdyssanat olisi opettajan mukaan “tyttGjen ja naisten”
arvostamaa kielti. Veijo oikaisee opettajan kisitystd huolitellun kielen merkityk-
sestd. Kdy ilmi, ettd yhdyssanan norminvastainen Kkirjoitusasu on indeksinen
merkki. Sen avulla Veijo tulkitsee, kenen kanssa kiy Tinderissa keskustelemaan.
Veijo implikoi kirjoittavansa Tinderissa yhdyssanat tahallaan erikseen.

Teoreettisesta nidkoalasta riippuu, miten yksilon ja rakenteen suhteita tillai-
sessa tilanteessa hahmotetaan. Rakenteiden ja niihin liittyvan eriarvoisuuden tar-
kastelun voi rajata kokonaan tutkimuksen ulkopuolelle, jos teoreettis-metodologi-
set valinnat sen sallivat (ks. esim. La Rosa 2023, vrt. Tolonen 2008b). Tall6in kir-
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joittamisen kaytanteet olisi yhtdaltd mahdollista palauttaa yksilollisiksi motivaa-
tion tai taitamisen kysymyksiksi: Veijolla ei ole riittdvisti myonteista asennettas
kielenhuoltoa kohtaan, tai sitten Veijo ei vield hahmota yhdyssanoja?o.

Toisaalta voisi fokusoida yhteiskuntaluokkiin ja tulkita yhdyssanakeskustelua
rajatyona. Niinpa “tyovdenluokkainen” Veijo uhmaa “keskiluokkaista” opetta-
jaansa ja kouluinstituutiota (ks. my6s 6.3.1). Téllaista uhmaa on perustellusti tun-
nistettu eldmantyylid ja lukemisen valintoja koskevista aineistoista, joissa haasta-
teltavien uhmakkuus kohdistuu paitsi puheenalaiseen kulttuuriaiheeseen myos
elitistiseksi tulkittuun haastattelijaan (ks. Heikkild & Katainen 2021; myos luku
4.3). Uhman tulkintaa kuitenkin haastaa, etti didinkielen/suomen opinnot ohjaa-
vat opiskelijoita suorittaviin t6ihin (ks. luku 2.2.2; osatutkimukset I ja II). N&ita
opintoja voisi oikeastaan vastustaa 1ahinna kulttuurieliitin performanssin kautta:
Veijon tulisi siteerata Marcel Proustia, halveksua opintojen yksinkertaisia teksti-
tehtdvid ja auton pesemisen kaltaisten aiheiden banaaliutta.

Lisdksi luokkien vilisen rajatyon tulkinta jattaa auki, miten tuohon paikantu-
miseen paddyttiin, millaista se on ja mitd se merkitsee. On vaikeaa tuottaa tietoa
arjesta, joka on luokitteluihin ndhden aina liikaa. (Luokan ambivalenttiudesta ar-
jessa, ks. Skeggs 2004b.) Teksteilld toimiminen on arkea didinkielen luokassa: pal-
jon enemmain kuin valintoja, itsestd viestimista tai toisista erottautumista (toki
niitdkin). Veijon yhdyssanakaytinteet ovat ensisijaisesti hdnen elamaénsa, hinen
toimintaansa, hinen liittymistaén eri yhteis6ihin. Voi my0s kysy4, mita uutta tie-
toa uhmatulkinta tuottaa: missd maéarin stereotyyppeja on tutkimuksessa miele-
kasta toistaa (ks. Rosvall 2015, myo6s luku 6.3). Ajattelen, ettd etnografian meto-
dologian avulla voi paista kisiksi teksteilld toimimisen arkeen, jossa opinnot lo-
pulta rakentuvat ja jossa rakenteet ovat aina myo6s lasna.

Metodologian ohella teoreettinen taustaymmarrys jasentad tapaa nihda. Kisit-
teellistdn yhteiskunnallisia erontekoja intersektioina ja hierarkioina, jota savyttaa
jalkistrukturalistinen ajattelun tapa (esim. Lykke 2010). Yhteiskunnallisesti suun-
tautuneen kasvatustutkimuksen tapaan nien erojen tuottavan yhteiskunnallisia
asemointeja (esim. Lappalainen ym. 2007). Erojen ulottuvuudet2© ovat intersek-
tionaalisia (Crenshaw 2017; Karkulehto ym. 2012; Leeds Craig 2021). Intersektio-
naalisuudella tarkoitan sit4, ettd kokemuksissa ja ruumiissa eron ulottuvuudet se-
koittuvat toisiinsa, eika ulottuvuuksia voi palauttaa yksittaisiin eroihin tai niiden
summiin. Keskeistd on, etti erot eivit ole "vain eroja”, vaan ne tuottavat eriarvoi-
suutta. (Ken 2008.)

18 Esimerkki on herkullisella tavalla rinnakkainen myds laajemmin lukemisen kiinnostusta koske-
vaan keskusteluun ja tutkimukseen, jossa lukemisen halu esitetdan lukutaidon suhteen kéénteen-
tekevana.

19 On my®os niin, ettd Veijo osasi itse asiassa varsin taitavasti hyodyntia yhdyssanoja eri yhteyksissa
juuri niihin tarkoituksiin mihin hén halusi.

20 Erojen ulottuvuuksia ovat mm. sukupuoli, seksuaalisuus, yhteiskuntaluokka, ika, etnisyys, maa-
hanmuuttajuus ja toimintakyky.
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Niinpa ajattelen, ettd tekniikan alan didinkielen/suomen opinnoissa yhteis-
kunnallisia erontekoja ja hierarkioita tuotetaan kaikessa ihmisten vilisessi toi-
minnassa, institutionaalisista koulutuspoliittisista dokumenteista arkisiin kohtaa-
misiin luokkahuoneessa ja yksildiden tapoihin jdsentdd paikkaansa ja toimin-
taansa. Aidinkielen luokassa vuorovaikutus on samalla temaattista puhetta, ihmis-
suhteiden muodostamista ja ylldpitdmista, lausumia itsesta ja muista, siitd mihin
kuulumme ja emme kuuluy, ja siitd miten asioiden tulisi olla (viestinnén etnogra-
fian perusldhtokohdista, ks. Winchatz 2018).

Koulutus on suuressa roolissa, silld nden subjektin muotoutuvan myos siella.
Hahmotan koulutuksen eldménalueena, joka on yksil6lle ja yhteisolle laajasti ot-
taen sekd konteksti (kuten luokkahuone, koulu, yhteisd, instituutio) etta resurssi
(tiedot, taidot ja meriitit). Koulutuksessa neuvotellaan ja rakennetaan itsei ja suh-
detta muihin ja maailmaan. (Ks. my6s Juvonen ym. 2024.) Jasennys liittyy yh-
tadltd koulun vuorovaikutuksen tutkimukseen, toisaalta jalkistrukturalistiseen
ymmairrykseen subjektista ja eroista sekd kolmanneksi feministiseen nakokul-
maan koulutuksen emansipatorisesta roolista. Tastd nakokulmasta tekstikaytian-
teet ja yhteiskunnalliset eronteot ovat samaan aikaan toinen toisensa mekanis-
meja ja tuotteita. Kyse on tdméan tutkimuksen myé6ta syntyneestd ymmarryksesti
pikemmin kuin empiriaa edeltdneesta kirkkaasta kisityksesta.

Hahmotan didinkielen/suomen opintojen, diskurssien, sddntelyn ja koulun ar-
kisen toiminnan tuottavan tietynlaista subjektiutta, jota yhteiskunnalliset eronteot
lapileikkaavat. Niinpa olen tyossini tulkinnut sitd, miten opiskelijoita paikanne-
taan, ohjataan ja raamitetaan — kytketddan — sukupuoleen ja yhteiskuntaluokkaan.
Talla kytkemisellda tarkoitan monitasoista sukupuoleen ja yhteiskuntaluokkaan
kiinnittyvien merkitysten liittdmista tiettyihin henkil6ihin, tilanteisiin ja tulevai-
suuksiin. Niinpa yhteiskunnalliset eronteot kuten sukupuoli ja yhteiskuntaluokka
ovat dynaamisia. Ne eivit ole jotakin sellaista staattista ja ennalta olemassa ol-
lutta, yksilon ominaisuuksiin paikantuvaa, johon koulutus jollain tavalla "vastaa”
("raju kieli sopii amispojille”, osatutkimus IV) tai ettd sukupuoli ja yhteiskunta-
luokka voisivat yksinomaan ”selittda” koulutuksen arjen ilmioitd (koulunvastai-
nen maskuliinisuus kiyttdytymisen syyni, Rosvall 2015). Tama tarkoittaa lisaksi
sitd, ettd tutkimukseni ei kohdistu opiskelijoihin — siithen, misti ja millaisesta ko-
dista opiskelija on kotoisin, hdnen olemukseensa tai sithen, mihin hén suuntautuu.
Kiinnostuksen kohteeni on leimallisesti didinkielen/suomen opinnot ja se, miten
opintojen avulla sukupuoleen ja tyovaenluokkaan sitominen koulutuksessa tapah-
tuu.

Siksi ajattelen, ettd koulutus sovittaa, tuottaa ja kytkee subjekteja eri tavoin su-
kupuoleen ja luokkaan. Tastd perspektiivistd katsoen ei ole mielekésta kysya, mil-
laisia pojat ovat ja sopiiko koulutus pojille tai tyévdaenluokalle. Sen sijaan miele-
késta on kysy4, millaista poikuutta ja tyévdenluokkaa didinkielen/suomen opinnot
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tuottavat. Hahmotukseni ei suinkaan tarkoita opiskelijoita koulutuksen passiivi-
siksi vastaanottajiksi, tuotannon kohteiksi. Pdinvastoin, olen osatutkimuksissa
analysoinut sitd, miten opiskelijat osallistuvat aktiivisesti tihdn tuottamiseen (var-
sinkin II ja III). Késittelen seuraavaksi erikseen sukupuolta ja sitten yhteiskunta-
luokkaa, silla kyse on (my0s) osin eri asioista.

3.5 Sukupuoli

Edelld kuvasin tutkimukseni kohdistuvan opintoihin; opinnot muodostuvat tie-
tynlaisiksi monenlaisen inhimillisen toiminnan seurauksena (Doyle 1992). Tar-
kasteluni keskittyy pitkalti tyovaenluokkaisuuteen ja koulunvastaiseen maskulii-
nisuuteen. Fokus ei ole ennalta valittu, vaan se on tulos (ks. lukua 6): tekniikan
alan didinkielen/suomen opinnoissa tuotetaan tyovienluokkaista, koulunvas-
taista maskuliinisuutta.

Kenttatyoskentelyn aikana en kuitenkaan ollut kovinkaan tarkasti pohtinut
tyoni tai analyysieni kohdistamista. Olin kiinnostunut sukupuolesta systeemini
(en siis erityisesti maskuliinisuudesta tai siihen liittyvastad koulunvastaisuudesta).
Hahmotin, ja yha hahmotan, sukupuolen ontologisesti performatiiviseksi (Butler
1990), mika lienee vaikuttanut sithen, mihin olen kenttdjaksollani tullut kiinnitta-
neeksi huomioni. (Esittelen teorian tuonnempana.) Kenttiapaivikirjoissani on mo-
nenlaista, padosin toiminnan ja vuorovaikutuksen kuvausta (ks. lukua 4). Perfor-
matiivisuuden teoria tyonsi yhtiilta sensitiiviseen varovaisuuteen ihmisia tulkit-
sevan luokittelemisen suhteen ja samalla havainnoinnin ahneuteen, silld aivan
kaikki eldmaissd on potentiaalisti kiinnostavaa sukupuolen suhteen. Olin kentin
arkeen osallistuessani molemmista piinallisenkin tietoinen. Kaiken kaikkiaan py-
rin siihen, ettd en tutkimusraporteissani kuvaile, millaisia opiskelijat “ovat” vaan
kuvailen, millaisiksi ja mihin koulutus pyrkii opiskelijoita paikantamaan.

Sukupuolentutkimuksen keskeisin kysymys on, mitd ja miten sukupuoli on.
Kysymys koskee tutkimuskohteen méaarittelemisté ja rajaamista — sukupuoli ruu-
miissa, ruumiillinen; ihmisessd, materiassa, diskursseissa ja kulttuurissa, yksi-
16ssd, sosiaalisessa, yhteiskunnassa; onko se staattinen vai dynaaminen ilmio, ja
niin edelleen. Kriittisessd miestutkimuksessa keskeistd ongelmatiikkaa on, tarkas-
tellaanko miehid, mieheyksid vai maskuliinisuuksia ja mikid on “miehen” suhde
esimerkiksi maskuliinisuuteen (Hyvonen 2020; Aho 2019, 38—40). Sukupuolen
ontologiseen performatiivisuuteen keskittymalla tatd ongelmaa pystyy, jos ei kier-
tdmadn, niin siirtiméaian tuonnemmas. Taman tutkimuksen tuloksiin olisi kuiten-
kin voinut tulla ajattelemalla sukupuolta leimallisemmin esimerkiksi R. W. Con-
nellin hegemonisen maskuliinisuuden teorian avulla (esim. Connell & Messer-
schmidt 2005; tekstikiytanteiden analyysiin sovellettuna ks. Lakka 2024). Fokus
miehiin ja/tai maskuliinisuuteen ristedvien erojen nakokulmasta olisi myos ollut
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mielekis (esim. Mac An Ghaill & Haywood 2011), jolloin rodullistamisen kysymyk-
sid ei olisi kenties ollut tarpeen rajata analyysien ulkopuolelle.

Poikien lukutaitoa koskevassa tutkimuskeskustelussa sukupuoli ajatellaan tyy-
pillisesti yksilopsykologiseksi, pysyviksi ominaisuudeksi, jonka tulkitaan raamit-
tavan kiinnostuksen kohteita (ks. Sulkunen & Kauppinen 2018; McDonald 2023).
Kasitteellistys juontunee lukutaitomittausten taustalla oleviin tilastomenetelmiin,
joissa operoidaan staattisten muuttujien varassa (esim. Hiltunen ym. 2023). Tal-
16in sukupuolta on varsin vaikeaa purkaa tai problematisoida. Yksilopsykologinen
jasennys mahdollistaa, ettd sukupuolen ja eriarvoisuuden tarkastelu voidaan viis-
tdd. (Lahelma, Lappalainen & Kurki 2020; Sulkunen 2019.) Ty6ni kiinnittyy te-
maattisesti keskusteluun sukupuolesta ja lukutaidosta, mutta teoreettinen otteeni
lainaa sukupuolentutkimuksesta ja kasvatussosiologiasta (ks. myos seuraava
luku). Olen hyodyntanyt Judith Butlerin (1990) teoriaa sukupuolen performatiivi-
suudesta ennen kaikkea taustaymmarrykseni. Niinpa ajattelen, ettd teorian yti-
men avaaminen on perusteltua tutkimuksen refleksiivisyyden, tiedon tuottamisen
lapindkyvyyden kannalta ja muita teoreettisia valintoja pohjustamaan (esim. Car-
baugh ym. 2011; Haraway 1988).

Judith Butlerin teoria sukupuolen performatiivisuudesta tarjoaa nikyméan su-
kupuoleen diskursiivisena, ruumiillisena ja materiaalisena seki intersektionaali-
sesti rakentuvana. Teoria on alun perin tarkoitettu feminismin sisaiseksi kritii-
kiksi, ja se pyrki ennen kaikkea horjuttamaan ajatusta staattisesta sukupuoli-iden-
titeetista. Taustalla on jilkistrukturalistinen hahmotus subjektin rakentumisesta
seki toisen aallon feminismiin kiinnittyva keskustelu siitd, millaisia ruumiita ja
keitd feminismin alaan tulisi sopia. Butlerin fokus onkin sukupuolen ontologiassa
ja yksilon suhteessa identiteettiinsa.

Butlerin mukaan sukupuoli on ontologisesti performatiivinen — sukupuoli on
olemassa performatiiveissa eli toistoteoissa, jotka viittaavat toisiinsa ja muodosta-
vat ajassa perheyhtildisid sukupuolittuneiden merkitysten verkostoja. Sukupuoli
on siis sama kuin sukupuolen tekeminen. Teoria perustuu fenomenologiaan eli sii-
hen, ettd ihminen ei pysty irtautumaan havainnoistaan. Emme siis paase havain-
toapparaattimme taakse, tulkitsemaan havainnostamme riippumatta olemassa
olevaa sukupuolta. Sukupuoli ei ole pysyva biologinen tai sosiaalinen perusomi-
naisuus, eikd myoskiian biologisen (sex) ja sosiaalisen (gender) erottelu ja vaih-
telu. Sen sijaan performatiivisuus tarkoittaa sit, ettd sukupuoli koostuu jatkuvista
toistoteoista, performatiiveista, joita yksilot yhteistissdéan ja suhteissaan muihin
tekevit.

Judith Butlerin teoretisoinneissa performatiivi on mika tahansa teko tai ele,
joka tulee tulkituksi sukupuoliseksi tai jonka avulla sukupuolesta tehddan tulkin-
toja. Siten esimerkiksi miki tahansa kielenkaytt6 voi kontekstuaalisesti ja poten-
tiaalisti olla performatiivista. Butlerin sukupuolen performatiivista tuleekin erot-
taa kielentutkija J. L. Austinin lanseeraama puheaktiteoria (1975). Sen mukaan
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performatiivisia puheakteja ovat sellaiset, joilla muutetaan asiaintiloja2. Butler ei
viittaa Austinin teoriaan, mutta joitakin yhtaldisyyksis, joskin merkittavia eroja-
kin, niilld on ndhty (Rossi 2015). Keskeinen ero on Butlerin performatiivisuuteen
liittyva ajatus siitd, ettei sukupuolta voi olla tekemaittd; Austinin performatiiviset
puheaktit sen sijaan ovat aina erityistapauksia (ks. alaviite 24). Sukupuolikin ra-
kentuu toki myo0s erityisissd sukupuolen esityksiksi tarkoitetuissa performans-
seissa mutta ennen kaikkea niissd arkisissa eleissi, toimissa ja kohtaamisissa,
joista elama koostuu. (Téstd juontuu, ettd aivan kaikki etnografin kentélld on mah-
dollisesti sukupuolen nikokulmasta olennaista.)

Sukupuolen toistaminen ei kuitenkaan ole vapaata (ks. myos Skeggs 2004a,
156). Minka tahansa laisesta sukupuolesta ei nimittéin ole kulttuuristen kasitysten
kaltaisia merkitysvarantoja, ja siksi mika tahansa ele ei voi tulla tulkituksi suku-
puolen performatiivina. Eleen taytyy olla ylipdatdan ymmarrettava sukupuolen te-
kemisen suhteen. Lisdksi kulttuuriset kasitykset esimerkiksi maskuliinisuudesta
asettelevat kulloinkin arvostettuja sukupuolen tekemisen tapoja arvojarjestykseen
(ks. esim. Connell & Messerschmidt 2005). Butlerin teoria hyddyntdd fou-
cault’laista ajatusta vallasta ja valtaan sisiltyvasta vastarinnasta: voimme jossain
madrin hallita sitd, miten sukupuolta teemme, vaikkemme voi olla tekemétta sita.
Voimme vaikkapa valita pukeutumistyylin. Siten voimme tuoda sukupuolen teke-
misen repertoaariin myds uusia, vastakarvaan asettuvia merkityksia (ks. esim. Pie-
tild ym. 2022). Kaytdnnossid sukupuolen normit ja toistoteot muuttuvat ajassa,
kun yksilot toistavat toisin ja nyrjayttavat sukupuolen tekemisen tapoja. Tahan pe-
rustuu myos sukupuolen historiallisuus, eli se, ettd sukupuoli muuttuu.

Kun sukupuolta katsotaan tarkasti, se on aina monitahoinen ja muutoksenalai-
nen. Anna-Maija Niemi ja Per-Ake Rosvall (2013) ovat katsoneet tekniikan alan
ammatillisen koulutuksen opiskelijoita toisin — yhtaaltd he hahmottavat opiskeli-
joiden monenlaiset tavoitteet suhteessa teoreettisiin oppiaineisiin ja toisaalta tun-
nistavat koulunvastaisuutta kokoavan kovan maskuliinisuuden normin, jota vas-
taan toimiminen ei ole opiskelijoille aivan helppoa.22 Marja Peltola ja Ann Phoenix
kisittelevat tutkimuksessaan helsinkildispoikien maskuliinisuuksia (2022). He

21 Esimerkiksi aviopuolisoiksi julistaminen ja kuoleman toteaminen ovat puheakteja, joita ilman
avioliitto ei astu voimaan tai kuolema virallistu. Lausuman liséksi lausujan tulee olla tietty viran-
haltija ja tilanteen tayttaa tietyt ehdot.

22 Tutkimuksessa voikin keskittyd myos sellaisiin avainhetkiin, joissa sukupuolta ja yhteiskunta-
luokkaa tehdaén jotenkin toisin (ks. Pietild, Lappalainen & Lahelma 2022). Kenttdjaksoni aikana
olin osallisena tilanteissa, joissa opiskelijat toimivat monella tavalla kovaan maskuliinisuuteen lii-
tettyjd toimintatapoja vastaan. Niita tilanteita en ole osatutkimuksissani analysoinut, silla ne eivit
monestikaan liittyneet didinkielen/suomen opintoihin (ks. kuitenkin emp.). Tdmai toisin tekemis-
ten analyysi olisi kuitenkin toisen tutkimuksen aihe.Paljolti toisin tekeminen tapahtui ammatilli-
sissa opinnoissa ja sellaisissa (puoli)informaaleissa tilanteissa, joissa opiskelijat olivat keskenain,
ilman opettajan aktiivista valvontaa. Vaikka en niita tilanteita ole tarkastellut, ne ovat osa tutki-
musaineiston kokonaisuutta, joka on kaikkien analyysien taustalla (ks. myos lukua 4).

53



analysoivat lasten ja nuorten neuvotteluja maskuliinisuuksista intersektionaali-
sella otteella, ja maskuliinisuus osoittautuu monoliitin sijaan monenlaiseksi. Timo
Aho (2019) paikantaa etnografisen viitostutkimuksensa kriittiseen miestutkimuk-
seen. Han tutkii rekka(tyo)miehii ja rekanajotyotd, jossa sukupuolen historialli-
suutta rakentavat muutokset tyossi ja tydelamassa. Aho kasitteellistda yhteiskun-
taluokkaperusteisen maskuliinisuuden luokkamaskuliinisuudeksi, silla kyse on
kiintedsti ja erottamattomasta asiasta (Aho 2019, 41).

Tassd tutkimuksessa sukupuolen performatiivisuuden ontologiaan sitoutumi-
nen tarkoittaa kaytdnnossa sité, etta tarkastelen sukupuolta dynaamisena, histo-
riallisena ja yhteiskuntaluokkaan kiertyneena. (Ks. esim. Ken 2008; Leeds Craig
2021; Skeggs 2004b.) Samalla sitoutuminen sukupuolen ontologiseen performa-
tiivisuuteen tarkoittaa, ettd tyon muut teoreettiset valinnat on sovitettava siihen.23
Performatiivisuuden erittely on vastaus kysymyksiin, kuten miten ja millaista su-
kupuoli tutkittavassa ilmiossd on. (Esimerkiksi osatutkimuksessa IV analysoimme
lukutaitohankkeessa tyoskennelleiden kouluvierailijoiden kiroilemista koulunvas-
taisen maskuliinisuuden performanssina.) Se ei kuitenkaan ole vastaus kysymyk-
seen, minkilaisin mekanismein koulutus tuottaa eroja. Tassa tarkoituksessa olen
hyodyntanyt Beverley Skeggsin (2004a) tapaan tyovaenluokkaan kytkemisen tul-
kitsemista; tarkastelen osatutkimusten tuloksia tdssi yhteenvedossa etenkin tuon
kytkemisen avulla (luvussa 6). (Esimerkiksi osatutkimus IV:n analyysia voi tulkita
niin, ettd “amispoikia” kytketdan tyovaenluokkaan stereotyyppistamisen kautta,
josta kiroileminen on yksi esimerkki.) Kirjoitan yhteiskuntaluokasta seuraavaksi.
Lisdksi tassa luvussa hahmoteltu nikoala sukupuoleen pohjustaa osaltaan yhteis-
kuntaluokan suhteen tekemiéni teoreettisia ja analyyttisia valintoja.

3.6 Yhteiskuntaluokka

Tutkimukseni kiinnittyy koulutusta koskevaan yhteiskuntaluokan tutkimukseen,
jossa yhteiskuntaluokka ymmarretdan historialliseksi, kulttuuriseksi ja dynaa-
miseksi rakenteeksi (kokoavasti ks. Silvennoinen, Kalalahti & Varjo 2023). Tallai-
sen tutkimuksen tarkoitus on tuottaa tietoa yhteiskuntaluokan muotoutumisen ta-
voista ja mekanismeista koulutuksessa — siitd, miten koulutus eri tavoin tuottaa
yhteiskuntaluokka-asemia. Kotimaisessa kasvatussosiologiassa on hyodynnetty
paljon Pierre Bourdieun teoreettista tyota (ks. esim. Huilla 2022; Juvonen ym.
2023; Kosunen ym. 2024; Kalalahti ym. 2023). Varsinkin feministists, yhteiskun-

23 Esimerkiksi Pierre Bourdieulle sukupuoli on staattinen, “esikategorinen” vakio, joka sijaitsee
jossakin taustalla ja yhteiskuntaluokasta riippumatta (ks. Adkins 2004; Skeggs 2004b). Niinp4 su-
kupuolen ja yhteiskuntaluokan yhteisen, dynaamisen rakentumisen tarkastelussa tuo hahmotus ei
ole sellaisenaan kéyttokelpoinen.
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taluokan intersektionaalista rakentumista tarkastelevat kasvatussosiologit hyo-
dyntdvit Beverley Skeggsin teoreettisia jisennyksia (kokoavasti ks. Lappalainen
2012; Tolonen 2008a). Bourdieaun ty6 on osin my0s Skeggsin taustalla, jota hian
on keskusteluttanut feministisen tutkimuksen kiinnikkeiden kanssa (ks. Adkins &
Skeggs 2004; Skeggs 2004a).

Skeggs (2004a) hahmottaa luokka-asemaa rakenteena, joka jasentdi kokonais-
valtaisesti ja intersektionaalisesti subjektin toimijuutta ja kokemusmaailmaa. In-
tersektioiden tarkastelussa keskeistd on yhteiskunnallisten erojen muodostumi-
sen, rakentumisen ja seurausten analyysi — talloin ruumiillisuutta, kokemukselli-
suutta, paikallisuutta ja tiettyd pikkutarkkuutta ei voi hylata (ks. esim. Leeds Craig
2021; Ken 2008). Luokka-asemoituminen on sukupuolittunutta (ja myos muiden
erontekojen lipdisemad) — on erilaista olla tyovienluokkainen valkoinen nainen
kuin ty6vaenluokkainen musta mies. Eri luokka-asemiin sitoutuu eri méirin mah-
dollisuuksia oman arvon madrittelyyn ja toimijuuteen. Luokkaiset-sukupuolittu-
neet” kokemukset ovat ambivalentteja, arki on sotkuista ja itseymmarryksen muo-
dostuminen on kompleksista. Niinpa esimerkiksi jako binaarisiin, vallasta taiste-
leviin, dominoiviin ja dominoitaviin luokkasubjekteihin on liian yksinkertainen ja-
sennys, kun tarkastelussa on teksteilld toimimisen kaltainen arkinen toiminta.
(Skeggs 2004a; Skeggs 2004b; ks. myos luku 3.3.)

Edelld sanotusta seuraa, ettd “tyovdenluokkainen, koulunvastaisuuteen no-
jaava maskuliinisuus” ei ole monoliitti, tietty asema, ulkonon tai kayttdytymisen
piirre tai opiskelijan ominaisuus eika sen alisteisuus suhteessa keskiluokkaan ole
absoluuttista (esimerkkeja ambivalenssista, ks. osatutkimukset I, IT, IV; my0s Ros-
vall 2015). Pikemminkin “tyovaenluokkainen, koulunvastaisuuteen nojaava mas-
kuliinisuus” on eri syistda houkutteleva, monin tavoin oikeutettu, yllipidetty ja uu-
sinnettu, itseymmarrykseen tarjoutuva kehys, joka on didinkielen luokassa tarjolla
ja opinnoissa tavoitekin (ks. lukua 6.3).

Tyovaenluokkaisessa, koulunvastaisessa maskuliinisuudessa on tietenkin tun-
nistettu myos kontekstit ylittivad samankaltaisuutta. Tyovaenluokkaista masku-
liinisuutta on luonnehdittu kovan ruumiillisen ty6n, fyysisyyden ja kasilla tekemi-
sen arvostamisen ja tietyn koulunvastaisuuden kautta. Sille on ominaista didinkie-
len/suomen opintojen kaltaisten, feminiiniseksi ja akateemisiksi mieltyvien pon-
nistelujen vierastaminen ja halveksuminen. (Aho 2019, 41—42; Asplund & Good-
son 2022.) Etenkin kaunokirjallisuuden jopa uhmakas vastustaminen on kulttuu-
risosiologisissa tutkimuksissa osoittautunut nuorille miehille keskeiseksi tyovaen-
luokkaan sitoutumisen ja keskiluokasta erottautumisen keinoksi (Heikkild & Ka-
tainen 2021; Heikkild 2024; Purhonen ym. 2024).

Per-Ake Rosvall (2015) on analysoinut miesvaltaisissa, tyovidenluokkaisissa
koulutuksen konteksteissa tehtyja etnografioita. Han osoittaa tutkimuksen toista-
van 70-luvulta alkaen yha uudelleen stereotyyppisia jasennyksia opiskelijoiden
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maskuliinisuudesta, tyovienluokkaisuudesta ja koulunvastaisuudesta. Samaan ai-
kaan Rosvall kuitenkin toteaa, ettei koulunvastaisen maskuliinisuuden ohi kuiten-
kaan tulisi katsoa; sen sijaan kenttdhavaintoihin tulisi suhtautua kriittisesti pur-
kaen. Tuon purkamisen tulisi koskea seka ilmion toisteisuutta kentilla etta tutki-
jan tuttuun ja toisteiseen kiinnittyvaa katsetta.

Taman tutkimuksen konteksti on matalan sisdanpaasykriteerin tekniikan alan
ammatillinen koulutus, ja sielld on helppo ndhdi kaikki se toisteisuus, mitd Ros-
vall (2015) kuvailee. Tamén yhteenvedon tarkoitus on tuottaa ymmarrysta siitd,
misti aineksista ja miten koulunvastaisuus, maskuliinisuus ja tyévaenluokkaisuus
didinkielen/suomen opinnoissa rakentuvat ja mitd tama koulutuksessa tuottaa.
Analyysini ei ole universaali — se on etnografinen, siis paikallinen, erityinen ja osit-
tainen24. Olen rajannut muun muassa rodullistamiseen liittyvit kysymykset tar-
kastelun ulkopuolelle (rajaamisesta, ks. luku 4.4). Maahanmuuttotaustaa, valkoi-
suuden normia ja kielitaitoa olisi hyvin perusteltua késitella yhteiskuntaluokkaan
liittyen (ks. esim. Juvonen ym. 2023; Masoud, Kurki & Brunila 2020).

Yhteiskuntaluokkaa on analysoitu suhteessa ammatillisen koulutuksen tavoit-
teisiin. Mattias Nylund ja kumppanit (2018) esimerkiksi osoittavat, ettd suomalai-
sissa (ja myo0s muissa pohjoismaisissa) koulutuspoliittisissa dokumenteissa am-
matillisen koulutuksen opiskelijat rakentuvat kiinnostuneiksi nopeasta siirty-
mastd palkkatyohon ja heikosti kiinnostuneiksi teoreettisista opinnoista. Tutkijat
hahmottavat taustalle tyévaenluokkaisuuteen liittyvid ennakkoluuloja, jotka liite-
tdan koskemaan ammatillisen koulutuksen opiskelijoita. (Ks. myos Isopahkala-
Bouret, Lappalainen & Lahelma 2014; Agrén 2024.) Ty6ni liittyy tidhin keskuste-
luun siind mielessd, ettd olen analysoinut eri suunnista tulevia, opiskelijoita yleis-
tavia tulkintoja (osatutkimukset I, II ja IV). Tassa tyossid yhteiskuntaluokan tar-
kastelu tarkentuukin tyévaenluokan tuottamisen tarkasteluun.

Tyoviaenluokkaisuuden voi ndhda kietoutuvan ammatilliseen koulutukseen
tyolaiseksi kasvattamisen tavoitteen kautta. Opintojen virallisissa tavoitteistoissa
ty0 ja tyOelama ovat perinteisesti nayttdytyneet elaiméanalueina, joihin ammatilli-
sen opiskelijan tulee ennen kaikkea mukautua. Analyyseissa korostuvat etenkin
ammatillisen koulutuksen vaatimattomat tavoitteet suhteessa kriittiseen ajatte-

24 Osaamisperusteisuuden logiikka koskee kuitenkin aivan kaikkea ammatillista koulutusta, ja
osaamisperusteisuus on vilillisesti liitetty tyovdenluokan uudelleen tuottamiseen (ks. lukua 2.2.3;
Wheelahan 2007). Osaamisperusteisuutta ja yhteiskunnallisia erontekoja olisi ilman muuta syyta
tutkia my6s muun laisissa konteksteissa. Voi uumoilla, ettd vaikkapa lahihoitajakoulutuksessa
olennaisia olisivat rodullistamisen prosessit, naistapaisuus ja toisaalta kunnollisuuteen pyrkimi-
nen (ks. esim. Kdayhko 2006; Lappalainen, Isopahkala-Bouret & Lahelma 2010). Samalla on sanot-
tava se tosiasia, ettd rodullistamiseen ja lisdksi kielitaitoon liittyvét kysymykset olen pitkalti rajan-
nut tdman tyon tarkastelun ulkopuolelle. Ne olisivat tarkeita 1ahtokohtia myds timan tutkimuksen
aineiston jatkoanalyyseissa.
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luun ja aktiiviseen kansalaisuuteen — ja varsinkin verrattuna lukiokoulutuksen ta-
voitteistoon. (Koski 2009; Lappalainen & Lahelma 2016; Nylund & Virolainen
2019.)

Lisdksi ammatillisessa koulutuksessa hyodynnetty osaamisperusteisuus on va-
lillisesti liitetty seka tyovdenluokan uudelleen tuottamiseen ettd sen heikkoihin
mahdollisuuksiin osallistua yhteiskunnallisesti “suuriin keskusteluihin” (Wheela-
han 2007; my6s osatutkimus II). Tassa vaitostyossani tulkitsenkin osaamisperus-
teisuutta yhtend keskeiseni keinona, jolla didinkielen/suomen opintojen tuotta-
maa tyévaenluokkaisuutta legitimoidaan (osatutkimus II; luku 6).

Tulkitsen tutkimuksessani yhteiskuntaluokkaan kytkemistéd Beverley Skeggsin
tapaan (Skeggs 2004a25). Yhteiskuntaluokkaa ja sukupuolta (tdssa tutkimuksessa
varsinkin maskuliinisuutta ja tyovdenluokkaisuutta) tehdaan tilanteisesti, ne kir-
joittautuvat koulutuksen prosesseihin, ne laitetaan leimaamaan ruumiillisuutta,
yksil6itd ja ryhmii seka itseymmarrystd. Keskeistd Skeggsin teoretisoinnissa on
kytkosten kokonaisvaltaisuus: diskursiivisuus, materiaalisuus ja ruumiillisuus
seki intersektionaalisuus. Kuitenkin kielen ilmi6iden ja diskurssien jiljittimisen
avulla kytkennoistd voi saada tutkimuksellisen otteen, ja niin on toimittu tissi tut-
kimuksessa. Skeggs esimerkittdd luokan analyysiaan ja teoretisointiaan runsaasti
lingvistisin, tulkinnassani osin indeksisin elementeinz¢.

Yhteiskuntaluokan rakentumista jasentivian teorian avulla on mahdollista vas-
tata kysymykseen, miten tyovaenluokkaisuus tietylla kentilla tuotetaan. Beverley
Skeggsin teos Class, self, culture (2004a) on teoreettinen esitys, ja se kisittelee
yhteiskuntaluokan tuottamista historiallisena, diskursiivisena ja materiaalisena
prosessina. Tyovaenluokkaa han tarkastelee varsinkin subjektin paikoilleen kytke-
misen mekanismien kautta. Kytkeminen tapahtuu muun muassa tulkitsemalla
tiettyja ruumiita tietyin tavoin; Sirpa Lappalainen kirjoittaa tastd suomeksi kai-
vertamisena (2012). Kaivertamisen prosessissa kiinnitetddn jokin ominaisuus

25 Beverley Skeggsin teoriaa on kiddnnetty eri tavoin. Class, self, culture -teoksen suomennoksessa
Eldva luokka (2014): "Luokka tarkoittaa kirjaamisen tapaa, joka sekd muotoilee ruumiita ja kayt-
tdytymista ettd sovittaa ne muotoutuviin yhteiskuntakerrostumiin.” (Skeggs 2014, 45.) Sirpa Lap-
palainen (2012) kiyttia verbeja kaivertaa (kiinnittaa tulkintoja) ja niitata (kiinnittaa tyovaenluok-
kaan). Tdssd tyOssa olen paatynyt kdyttaméaan verbia kytked tyovaenluokkaan kiinnittdmisen mer-
kityksessa; yksiloiden tulkitsemisessa eri tavoin sukupuoleen ja luokkaan liittyen kéytédn useita sa-
noja. Valintani on temaattinen ja liittyy koulutuksen institutionaaliseen rooliin subjektin positioi-
misessa suhteessa toiminnan mahdollisuuksiin ja sosiaaliseen liikkuvuuteen. Samalla pyrin pita-
main esilla seikkaa, ettd kytkeminen on loppuun saakka ndenniisesti yksilollinen prosessi. (Niitata
voi ison kasan kerralla yhteen.)

26 Skeggs (2004a) ei itse kirjoita indeksisyydestd. Sen sijaan hin kirjoittaa paljon kielesta tavoilla,
jotka muistuttavat myos indeksisyyttd. Esimerkiksi semiotic condensing (mts. 112—113), semiotic
shorthand (mts.97; 164), couched in language (mts. 93). Indeksisyys on kielen ilmioni erityinen
siind mielessa, ettd se piirtad yhteytt kielen ilmion ja tilanteisen seké ruumiillisen vélille. Kirjoitan
indeksisyydesta tarkemmin luvussa 3.2.
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(kuten koulunvastaisuus, maskuliinisuus, maahanmuuttajuus) ruumiiseen, ja sit-
ten tuo ominaisuus tulkitaan tuon ruumiin luonnolliseksi, olemukselliseksi maa-
ritteeksi. Kaivertaminen voi kuitenkin nayttda hyvaa tekeviltd tunnistamiselta ja
tunnustamiselta (yksilon perustavanlaatuisen arvonannon mielessa, ks. lukua
6.3.2). Ammatillisessa koulutuksessa yksi esimerkki kaivertamisesta on tulkinta
opiskelijoiden kaipuusta suorittavaan, alakohtaiseen palkkatyohon, johon jo
edelld viittasin. Tama kaiverrus legitimoi sité, ettd koulutus uusintaa tyévaenluok-
kaa. (Ks. Skeggs 2004a; Lappalainen 2012.)

Skeggsin teoreettinen ty6 juontuu Britanniaan, joka eroaa yhteiskuntana Suo-
mesta monin tavoin. Esimerkiksi koulutusjarjestelmi on erilainen, ja yhteiskun-
taluokkien historiallisuus ja muotoutuminen on toisen tyyppista kuin Suomessa
(ks. esim. hiilikaivoskaupunkien nykytilanteesta ja tyovdenluokkaisuudesta,
Simpson & Simmons 2024). Lisdksi my0s kielenkaytto erottelee Britanniassa sel-
kedmmin yhteiskuntaluokkia toisistaan muun muassa edelld kuvatun sosiaalisen
indeksisyyden kautta (ks. esim. Bernstein 2000). Samalla Skeggsin teorian on
huomattu olevan ilmaisuvoimainen muuallakin; esimerkiksi tyoldistaustaisten,
luokkanousun tehneiden naisten vierauden kokemukset akateemisessa maail-
massa ovat melko samanlaisia (ks. Kayhko 2014). Niinpd myos monet suomalais-
tutkijat ovat hyodyntidneet Skeggsin ldhestymistapoja yhteiskuntaluokkaan, ja
monissa Skeggsin tutkimusesimerkeissi (kuten poliittisissa liikkeissa ja ideologi-
oissa) on ylirajaisuutta. (Ks. Anttila 2014.)

Jo edelld siteerattu Sirpa Lappalainen (2012) tuo esiin Skeggsin tyon moniai-
neksisuutta ja soveltamista suomalaisessa kasvatussosiologiassa. Ajattelen, etta
yhteiskuntaluokan historiallisuus ja dynaamisuus on seikka, jonka vuoksi yhteis-
kuntaluokkateoriat ovat kayttokelpoisia monissa kansallisissa konteksteissa: dy-
namiikan tuottamisessa hyodynnetyt resurssit elavit ajassa ja paikassa, eiviatka ne
ole universaaleja. Kuten edelld olen tuonut esiin, kasittelen tassi tutkimuksessa
lahinna tyovaenluokan tuottamista didinkielen/suomen opinnoissa; siksi yhteis-
kuntaluokkien vilisen dynamiikan tarkastelu on pitkalti rajautunut tyoni ulkopuo-
lelle. Tyovaenluokkaa ei kuitenkaan ole ilman muita. Yhteiskuntaluokat (eliitti,
keskiluokka, tyovdenluokka) hahmottuvat rakenteiksi, samalla historiallisiksi
mutta dynamiikaltaan suhteellisen pysyviksi. Niinpa tyéviaenluokkaan liittyy li-
siksi sen dynamiikka varsinkin suhteessa keskiluokkaan, joka pyrkii erottautu-
maan ty6vaenluokasta.

Kulttuurisosiologisista tutkimuksista tiedimme, etta kasitys suomalaisten kes-
kiluokkaisuudesta on myytti (esim. Katainen & Heikkild 2020, Purhonen ym.
2014). Niinpa suhtautuminen vaikkapa kirjallisuuteen tai yleensi lukemiseen on
yksi resurssi yhteiskuntaluokan dynamiikassa, ja sen varassa voi rakentaa ymmar-
rystaan tyoviaenluokkaisesta maskuliinisuudesta (Heikkild & Katainen 2021; Heik-
kilda 2024). Luokkien vilinen dynamiikka tuottuu siis uudelleen hy6dyntaen kus-
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sakin ajassa tarjolla olevia resursseja kuten kulttuurisesti jaettuja merkityksia (jol-
laisia voivat olla vaikkapa tekstikdytdanteet — kuten Veijon ja opettajansa yhdyssa-
nakiytinteet). Kytkeminen kiinnittda (varsinkin tyovdenluokkaisia) subjekteja
tiettyihin positioihin, joista kisin subjektin on vaikeaa paastd maarittimaan omaa
arvoaan ja mahdollisuus sosiaaliseen liikkuvuuteen on heikko. Niinpa Skeggsin
tarkoittamat luokan kytkennét eivat ole ontologisesti (vain) diskursiivisia vaan en-
nen muuta materiaalisia ja koskevat tyovdenluokan toiminnan mahdollisuuksia
(ks. myos Gordon 2008). Tastd nikokulmasta tarkastelen didinkielen/suomen
opintojakin.
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4 Kentalla

Hermanni: Kirjotatsi jotain biisii ku sa kirjotat koko ajan? Miti si oi-
keen Kkirjotat?

Penni: Kirjotan mité te teette.
Hermanni: Miks?

Penni: Ettd muistaisin miti taalld tapahtuu ja osaisin kirjottaa sen pi-
temmin myohemmin.

Hermanni: Teppo! Toi jaba kirjottaa meist biisii! Sa rappait meijat
vittu.

Teppo: (katsoo minuun): Than sama. Antaa kirjottaa.

Tassd luvussa selostan etnografisen kenttatyoskentelyni jasentymista: kayn 1api
aineistoa ja sen tuottamista, paikkoja, muodostuneita suhteita, tutkimuksen ai-
heen tarkentumista ja rajaamista seki analyysien prosessia. Omaa positiotani ai-
dinkielen luokassa ja kentilla (jota ylla siteerattu Hermanni nimitti rouva erityis-
tutkija-opettajattareksi) olen kisitellyt luvussa 1.1. Palaan Hermannin minulle
antamaan nimitykseen luvussa 4.5, jossa pohdin tutkimukseni eettisyytta ja ref-
leksiivisyyttd — muun muassa sitd, mihin opiskelijat lopulta kasittivat osallistu-
vansa, kun he osallistuivat tutkimukseeni.

4.1 Tutkimuksen aineistot ja niiden tuottaminen

Tutkimukseni aineisto juontuu etnografisesta kenttatyoskentelystd, joka sijoittui
kahdeksan27 tekniikan alan ammattioppilaitoksen arkeen (9/2017—2/2020). Osal-
listuin autoalan, rakennusalan, sihkodalan ja metallialan &idinkielen/suomen
opintoihin ja autoalan ammatillisiin opintoihin. Lisdksi osallistuin kolmannen
sektorin toimijan tuottaman lukutaitohankkeen jirjestimiin tyopajoihin. Tiivein

27 Lasken oppilaitokseksi jokaisen erillisen toimipisteen. T4ll4 pyrin vahvistamaan anonymiteettia.
Oppilaitokset ovat valtavia — esimerkiksi padkaupunkiseudulla on kolme kunnallista ammatillista
oppilaitosta, joissa opiskelee yhteensda kymmenia tuhansia opiskelijoita.
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kenttdjakso oli noin puolitoista lukuvuotta (8/2018—12/2019). Yhteensi kentta-
paivid kertyi 63 ja lisdksi pddosin haastatteluista koostuvia kenttdpaivia 25. Osal-
listuin yhteensa 134 didinkielen/suomen oppitunnille ja 18 autonasennuksen op-
pitunnille. Kentilla ollessani kirjoitin muistiinpanoja lyijykynalla paperisiin muis-
tikirjoihin ja vihkoihin (autohallissa puhelimen muistiinpanoihin). Kirjoitin muis-
tiinpanojen perusteella kenttdpdiviakirjan tuona samana pidivdna tietokoneella
tekstikokonaisuudeksi muistinvaraisesti tdydentiden (yhteensa 124 267 sanaa, 485
liuskaa). Osatutkimus II tarkastelee etenkin rakennus- ja autoalan didinkie-
len/suomen opinnoissa tuotettuja muistiinpanoja, silld heidian opintoihinsa paa-
sin kattavimmin osallistumaan (8/2018—2/2020).

Etnografiseen kenttiatyoskentelyyni kuului erikseen nauhoitettuja haastatte-
luja, joita luonnehdin etnografisiksi (ks. Huttunen & Homanen 2017). Etnografi-
sella tarkoitan sité, ettd haastatteluissa oli kdytossa teemoiteltu runko, mutta haas-
tattelut toteutuivat hyvinkin erilaisina sen mukaan, mitd haastateltavat halusivat
tuoda esiin ja mistad keskustella. Toisinaan haastatteluissa keskusteltiin jostakin
oppitunnin tai koulueldiméan tapahtumasta. Haastattelin opiskelijoita (39), opetta-
jia (6) ja muita henkilokuntaan kuuluvia henkil6ita (3). Ajallisesti tein haastatte-
luja pitkin kenttdjaksoa siten, ettd haastattelut eivit osuneet paéllekkiin didinkie-
len/suomen oppituntien kanssa, silld halusin osallistua noihin opintoihin. Suurin
osa haastatteluista on toteutettu ammatillisten opintojen yhteydessa tai koulupéi-
vin jalkeen.

Opettajien haastattelut koskivat heidan tyotdaan; lisdksi haastattelin opinto-oh-
jaajaa, tunnustuskeskuksen tyontekijaa ja yhteisistd tutkinnon osista vastaavaa
paallikkoa. Naitd haastatteluita olen analysoinut etenkin osatutkimuksessa I.
Opiskelijoiden haastatteluista raportoin osatutkimuksissa vain osaa (osatutkimus
III; ks. my0s Satokangas, Pietild & Lakka 2023). Opiskelijoiden haastattelut kos-
kivat pasasiallisesti opiskelijoiden koulupolkua ja lukemisen ja kirjoittamisen kay-
tanteitd. Osa haastatteluista toteutui parihaastatteluina, mutta suurin osa halusi
osallistua haastatteluun yksin. Mitaltaan haastattelut ovat puolesta tunnista lahes
kahteen tuntiin.

Haastattelut toteutettiin koulun tiloissa kuten luokkahuoneessa, ammatilli-
sesta tyosalista erotetuissa tyotiloissa tai neuvotteluhuoneissa. Autoalan haastat-
teluista osa on tehty autohallista erotetussa taukotilassa, jossa opettajat tavallisesti
tyoskentelivat. Rakennusalan haastatteluja tehtiin myds tyosalin tydomaakoppia
muistuttavassa tilassa. Yksi opiskelijahaastatteluista tehtiin koulun saunaosas-
tolla, silla tuolloin kaikki muut tilat olivat kaytossa. Opettajien haastatteluista
kolme tehtiin koulun ulkopuolella — ravintolassa, tydhuoneellani yliopistolla ja ko-
tonani.

Sain kayttooni myos lukutaitohankkeen kouluvierailijoiden pyynnostiani nau-
hoittamat reflektiiviset arkikeskustelut, joka aineisto on yhteensi 5,5 tunnin mit-
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tainen. Lisdksi haastattelin kahta kouluvierailijaa. Osatutkimus IV perustuu luku-
taitohankkeessa tehtyyn etnografiseen kenttatyohon ja reflektoivien arkikeskuste-
lujen analyysiin.

Aineisto kisittdd myos GoPro-kameroilla toteutettuja videointeja noin kymme-
nelti didinkielen/suomen oppitunnilta. Kaytossani oli kaksi kameraa, jotka asen-
sin luokkahuoneen kattorakenteisiin siten, ettd kuvassa nikyivit ainoastaan vide-
ointiin erikseen luvan antaneet opiskelijat. Videointi oli melko ty6lds tekniikka; se
vei aikaa osallistumiseltani oppituntiin, ja lisdksi lupakédytanteet tuntuivat ras-
kailta. Niinpa videoaineiston tuottaminen ja hyodyntdminen analyysissa jai lo-
pulta vahaiseksi. (Palaan syihin tarkemmin luvuissa 4.3. ja 4.6.) Hyodynndmme
yhta videokatkelmaa artikkelissa, jota ei sisillytetty tihan tutkimukseen (Pietila,
Lappalainen & Lahelma 2022).

Hy6dynsin tutkimusaineiston kokonaisuudessa myos koulutuspoliittisia doku-
menttejaz8. Tarkastelen niitd kriittisesti: kuvailen materiaalien avulla ammatilli-
sen koulutuksen kontekstia ja kontekstoin analyysejani koulutuspolitiikkaan (ks.
lukua 2). Hyodynnetyistd dokumenteista suurin osa on avoimesti saatavilla; kui-
tenkin osa varsinkin ammatillisen koulutuksen uudistuksen kaytto6noton materi-
aaleista on tita kirjoittaessa jo arkistoitu, ja osa varsinkin vanhoista tutkinnon pe-
rusteista ei ole sahkoisessd muodossa.

Ajattelen niin, ettd aineistoa on lisdksi se kokemuksellinen ja ruumiillinen elet-
tyys, johon osittain padsee palaamaan muistiinpanojen avulla ja joka kytkeytyy
kirjoitettujen muistiinpanojen ja haastattelujen lisdksi tiettyihin kenttdmatkoilla
kuunneltuihin kappaleisiin, saatiloihin, tuoksuihin ja esineisiin. (Ks. myos Salo
2022.) Olemistani, osallistumistani, ennen kaikkea havainnointiani kentilla ja
koulupiivan jialkeen aukikirjoittamiani kenttdpaivékirjoja leimaa fokus toimin-
nassa ja vuorovaikutuksessa. Tama liittyy luultavasti siihen, ettd etnografinen
kenttdtyo oli minulle ensimmaiinen. Pedagogin katseen sijaan tulin hyodynti-
neeksi toista tuttua katsetta ja suhteista olemisen tapaa, jonka paikannan jonnekin
fyysisen teatterin ja tanssi-improvisaation vilimaastoon. Niinpd kenttdpaivakir-

28 Ammatillista koulutusta koskevat lait, asetukset ja perustelumuistiot (esim. HE 39/2017), ope-
tushallituksen ja -ministerion tuottamat maardykset ja oppaat (esim. OPH 2015), autoalaan tai
asennukseen liittyvit perustutkinnon perusteet (v. 1970—2022), ammatillisen koulutuksen uudis-
tuksen toimeenpanoon liittyvat materiaalit (esim. OKM 2017b; OKM 2018a ja b). Koulutuspoliit-
tiset (tausta-)aineistot on listattu erikseen lahdeluettelon jalkeen. Tutkimuksen teoreettinen ja me-
todologinen viitekehys koostuu eri alojen tutkimuskirjallisuudesta, jonka avulla my6s opetushal-
linnollista materiaalia asettuu tarkastelun alle (ks. esim. Jarvinen 2020; Nylund ym. 2018; Lappa-
lainen & Lahelma 2016; Koski 2009). Osatutkimuksessa I osaamisperusteisuuden sdéntely on va-
lillisesti analyysin kohteena, silld artikkeli késittelee osaamisen tunnustamisen sééntelya ja kiy-
tianteitd opettajan tyon niakokulmasta. Osatutkimuksessa IT osaamisperusteisuuden sdantelya ka-
sitellddn lyhyesti kontekstin kuvauksessa, silld analysoimme oppitunneilla rakentuvaa opetus-
suunnitelmaa.
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joissani on niin sanottua tiheda kuvausta (Geertz 1973) toiminnasta, eleista, liik-
keistd, asennoista, asettumisista, paikallaan olosta ja pysdhtyneisyydesti, esi-
neista ja asioista. Kaikki analyysit hyodyntavit kenttdatyon kokonaisuutta ja myos
sitd, mist4 en ole valinnut osatutkimuksissa kirjoittaa.

4.2 Tutkimuksen paikat

Tutkimukseni kohdistuu didinkielen luokkaan, mutta analyysin taustalla on kent-
tatyoskentelyd muissakin paikoissa. Eri paikat avaavat kukin hieman erilaisen na-
kymain tekniikan alan ammatillisen koulutuksen arkeen ja #didinkielen/suomen
opintoihin. Osallistuin my6s autohallin ammatinopintoihin, matematiikan tun-
nille, avoimeen yhteisten tutkinnon osien pajaan (ks. pajamaisesta opiskelusta
Rity 2024) seka vierailin osaamisen tunnustamiseen keskittyneessa "tunnustus-
keskuksessa”. Luokkahuoneiden ja oppituntien lisdksi vietin aikaa ruokalassa,
kaytavilla ja auloissa. Opettajanhuoneissa vietin myos jonkin verran aikaa. Opis-
kelijoiden kanssa juttelimme tupakkapaikalla, joka asettui koulualueen ja julkisen
kaupunkiympiriston vilimaastoon; portin pieleen, bussipysikin ja kouluraken-
nuksen viliin. Tapasin ja ndin tuttuja opiskelijoita bussissa, pysakilld ja kavely-
matkoilla pysédkkien ja koulujen vileissi. Autoalan opiskelijoiden kanssa kdvimme
vilitunneilla kaupassa tai ruokalassa ostamassa vilipalaa ja kerran autolla ham-
purilaisravintolassa.

Varsinkin autoalan ammatinopetuksen ja didinkielen/suomen opetuksen ero
oli minulle tirke#i kokea itse. Aidinkielen/suomen luokassa kaikille oli tavallisesti
tarjolla samat tehtivit joko paperinivaskassa tai sihkéisesti, ja niiden pariin olisi
ollut syyta siirtyd heti tunnin alettua. Opettaja kavi vihian vilid ohjaamassa eteen-
péin ja kyseleméssi opiskelijoilta avun tarpeita. Niinpa didinkielen luokassa tyos-
kentely (tai tyoskentelyn vilttaminen, osatutkimus II) oli sisdll6ltdan, tyoskente-
Iyn menetelmiltian ja myo6s rytmiltaan paljolti erilaista kuin autohallin rytmi. Au-
tohallissa vietimme kokonaisia paivii ja joskus tekemaitta juurikaan mitdan autoi-
hin liittyvaa.

Autohallissa sain kaytt6oni tyohaalarin, turvakengét ja hanskat. Joskus minut
osoitettiin opiskelijalle tyopariksi ("sd saat tindan daamin pariksi”), toisinaan ha-
keuduin itse joidenkuiden luo. Yhtena hallipiivana vietin aikaa Jadurin, Ronin ja
Kallen kanssa. Olisi pitdnyt olla itse aktiivinen saadakseen ohjausta ja “toita teh-
taviksi”. Kolmikko ei vaikuttanut jarin kiinnostuneilta opinnoistaan; Roni ja
Jadur eivit olleet ylipdatidan (viela?) kiinnostuneita autoalasta. Kun emme olleet
erityisen aktiivisia pyytdmaan tehtdvid, emme niitdi myoskddn saaneet. Nelik-
komme seilasi hallissa tydtamineissaan, seisoskelimme, katselimme kaukaa tois-
ten tyoskentelyd, toisinaan niapyttelimme puhelimiamme (minéa kirjoitin pari sa-
naa muistiinpanoihini), sitten taas juttelimme, olimme hiljaa, seilasimme toiseen
paikkaan hallissa (toiminta muistutti monin tavoin tanssi-improvisaatiota).
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Kuitenkin haalarin sisdlld minusta tuli nopeasti kirsimaton. En sittenk&in pys-
tynyt antautumaan tilanteelle, sen tylsistyttavyydelle ja sille, ettd minun nakokul-
mastani mitddn ei tapahtunut — vaikka tietysti koko ajan tapahtui, samoin kuin
didinkielen/suomen oppitunneilla, kun opiskelijat nayttavit tekevidn ei-mitdan
(vrt. Jauhola 2015). Lopulta ehdotin kolmikolle hitsaamista, ja saimme opettajalta
luvan. Naytin, miten MIG-hitsilld voi kirjoittaa2o — opiskelijat kirjoittivat nimidan
metallilevyille. Vietin autohallissa merkittdvasti vihemman aikaa kuin adidinkie-
len/suomen opinnoissa. Ehka halusin, etti sielld sitten todella tapahtuisi. Ndin
kirjoitan kenttdpaivakirjassani:

Olinko ehka itse orientoitunut tilanteeseen terhakkaasti, positiivisesti
ja koska tilanne sindnsa oli minulle vieras, en osannutkaan antautua
sille, mitd tapahtui tai: ei tapahtunut. Olin ehk& niin tottunut tutun na-
kemiseen vieraana ja uusin silmin, etti sitten vieraassa yritinkin yhtak-
ki olla kuin se olisi tuttua, minulle jotenkin helppoa ja yksinkertaista.

Tata kirjoittaessa ajattelen, ettd halusin kovasti nahda opiskelijat tyon touhussa
autojen kimpussa — juuri siini, mitd he ovat ammatilliseen koulutukseen tulleet
tekemain. Olin myo0s utelias, millaista ammatillinen pedagogiikka on; miten pai-
vaa jasennetddn, kun aikaa on niin paljon; miten didinkielen/suomen tunnilla vas-
tahankaiset opiskelijat sielld tyoskentelevit. Kiinnostavaa tima on etenkin omien
ennakko-oletusteni vuoksi: oletin, ettd seka opiskelijoiden tyoskenteleminen etti
asennoituminen opiskeluun olisi jotenkin olennaisesti erilaista kuin didinkielen
luokassa. Osin niin olikin. Jotkut jo entuudestaan autoalalla harrastuneisuutta ja
taitoja kerryttineet opiskelijat tyoskentelivat aktiivisen oloisesti ja saivat myos
runsaasti ohjeistusta ja tyotehtavia. Niinpa tarkeai oli sekad kokea autohallin rytmi
ettd omat ennakko-oletukseni siitd, millaista siella olisi.

4.3 Kentalla muotoutuvat suhteet

Piaddyin tekemiin kohtuullisen pitkdn kenttityon, joka ulottui syyskuusta 2017
tammikuun loppuun 2020. Pitkdin kenttdjaksoon johti yhtdiltd ammatillisen
koulutuksen reformin my6ta tuodut koulun arkisen tyon jarjestaimisen muutokset,
jotka vaikuttivat my6s tutkimuksen kohteen hahmottumiseen (ks. lukua 4.4). Toi-
saalta pyrin tekemain itselleni jollain lailla tutusta ymparistosta ja rationalitee-
teista vieraita (Delamont & Atkinson 1995). Samasta syysta hakeuduin tietoisesti
etenkin opiskelijoiden seuraan myo6s oppituntien ulkopuolella ja pyrin tilanteisiin,
jotka eivit olleet minulle entuudestaan tuttuja (kuten edelld kuvattuun autoalan
ammatinopetukseen). Lihtokohtaisesti vieraimpia minulle olivat opetustyosta irti
olevan muun henkilokunnan ty6 ja arki — haastattelin opinto-ohjaajaa, johtajaa ja

29 TAman kirjan kansikuva “kentilld” on hitsattu tuona paivana.
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osaamisen tunnustamiseen keskittyneen keskuksen tyontekijaa. Yhtd tunnustus-
keskuksessa vietettyd paivdad lukuunottamatta en kuitenkaan jakanut kenttatyon
arkea muiden kuin opiskelijoiden ja opettajien kanssa.

Suhteeni kentin osallistujiin, opettajiin ja opiskelijoihin, kehkeytyi pikku hil-
jaa. (Opettajan ja tutkijan positioista didinkielen luokoassa, ks. 1.2.) Opettajien
kanssa jaoin kaltaisuutta tychistorian, koulutuksen ja habituksen suhteen, ja vi-
limme olivat mielestdni mutkattomat seki luottamukselliset. Olin — ja olen — ta-
vattoman Kkiitollinen siit4, ettd opettajat avasivat luokkahuoneensa oven minulle.
Opettajanhuoneisiin minut otettiin limpimasti vastaan. Avaimet sain kerran ja
vastaanotin ne solidaarisuudesta kahden luokan vililla juoksevaa opettajaa koh-
taan. Yksi opettajista totesi, ettd minut saattoi passtaa luokkaan, silla olin jo koke-
nut itse opettajana, millaista sekoilua luokassa joskus on.

Koulun arjen vastuista vapaan etnografin kokemus koulusta on kuitenkin var-
sin erilainen kuin opettajan. Opettajan harteilla on muun muassa jasentdi luok-
kahuoneen vuorovaikutustilanne, huolehtia opetuksen sisillista sekd niin oppi-
misen kuin opetuksenkin arvioinnista ja reflektiosta. Etnografilla tillaisia velvol-
lisuuksia ei ole, vaan on mahdollista uppoutua milloin mihinkin meneilldin ole-
vaan. Ounastelen, ettd ammatilliselle koulutukselle ja oppiaineeni opetukselle vie-
ras tutkija olisi kenties kiinnittdnyt kenttityossdan huomionsa eri asioihin — ehki
han olisi jo ldhtokohtaisesti kysynyt eri kysymyksid. On tietenkin mahdotonta tie-
taa, mihin asioihin vaikkapa erilaisen peruskoulutuksen saanut tutkija olisi kiin-
nittanyt huomionsa.

Opiskelijoiden joukossa olin jokseenkin outolintu, pienikokoinen naisaikuinen.
(Naispuolisia opiskelijoita kohtasin kentilla joitakuita, mutta valtaosa opiskeli-
joista oli poikia ja miehii.) Etnografin ty6 on ruumiillista, ja siind kaikuvat myos
opettajuuden jiljet — muistumat katseen kohteena olemisesta ja kasvattajuudesta;
tietystd ryhdistd, jota etnografin ei tarvitse yllapitdd mutta jonka hin muistaa.
(Gruys & Hutson 2021; Lappalainen 2006, 15, 19.) Itselleni oli yllattavaa, etta sil-
loin, kun muistutin ulkoisesti eniten opiskelijoita — tyOsalissa asianmukaiseen
haalariin ja varusteisiin pukeutuneena — koin olleeni jotenkin eniten esilld. Auto-
alan tyosalissa ammatinopettajat kommentoivat naispuolisuuttani ja kokoani.
Seuraava ote kenttapaivikirjasta kertoo kuitenkin siitd, miten opiskelijat suhtau-
tuivat minuun.

Liahden katsomaan Reetun ja muiden puuhia pakoputken kanssa. Sita
kiinnitellaan valilla paikoilleen ja suunnitellaan, mihin kohtaan pitéisi
tulla mutka. Tavoite on saada autosta kuulumaan kovempi éni, silla
putkessa on yhden sijaan kaksi danenvaimenninta. Yksi vaimennin ja
yksi katalysaattori pitdd kuulemma olla. On ruokatauon aika. Reetu ha-
luaa Miakkariiin. Kysyn, paasisinké mukaan. Opiskelijat katsovat minua
vahan holmistyneini ja Veijo kohauttaa olkapaitdan: tottakai, tule jos
haluat. Veijolla on tyttGystdvdn vanhempien uudehko Corolla, jolla
Veijo, Reetu, mini sekd Janne 1dhdemme ajamaan kohti uutta Makkia.
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Jannen mielesti se ei ole uusi, koska se avattiin jo edellisena torstaina.
Parkkipaikka on tdynna ja niin on Méakkarikin. Astumme sisdin, ti-
laamme automaateista ja kiymme kassalla maksamassa. Odotamme
ruokia melkein 20 minuuttia. Opiskelijat ovat hiilend odotuksesta,
Janne ja Reetu kiroilevat, Veijo vihin tuntuu nolostelevan sitd. Ehka
siksi, ettd olen siind? Muut ottavat aterian, paitsi Veijo, joka syo tupla-
juustoburgerin. Minun McVegan-ateriani kiljaistaan salista. Olen haa-
larit padlld ja turvakengit jalassa, amisseurueessa ja syon vegaa-
nihampparia. Annan ranskalaiseni Veijolle, koska hian vaikuttaa aika
nalkaiseltd. Veijo ja Janne néapeldivit kinnykoitdan, Reetu ei. (- -) He
nayttavat minulle videoita pakoputkista, joista tulee lieskoja ja kova
aani. Veijo ei halua sellaista pakoputkea; han nauraa kysymykselleni.
Syomme pikavauhtia ja kaahaamme autolla takaisin koululle. Putkisto
pitda saada valmiiksi ennen yhta.

Kenttdmuistiinpanokatkelmassa tulkitsen Veijon vaikuttaneen kiusaantuneelta,
koska Janne ja Reetu kirosivat. Ehki han olisi toivonut toistenkin toimineen jo-
tenkin toisin, koska olin ldsni. Tietty keskiluokkainen olemukseni sekd asema-
paikkani didinkielen luokassa saivat kenties aikaan tulkinnan, ettd pitdisin kiroi-
lemista nimenomaan huonona ja epitoivottavana kielenkédyttona. Kysymys on
kiinnostava, koska saatoin kenttityossa kylla kirota mutta vilttelin vittu-sanan
kayttamista. Vilttelyn syy oli miesveljeily. Ajattelin, ettd vittu olisi saatettu tulkita
kutsuksi miesveljeilyyn, mika olisi minun lausumanani tuntunut tarkoitushakui-
selta mielistelyltd, teenndiseltd ja hyvin kiusalliselta. (Vrt. osatutkimus IV).

Minuun suhtauduttiin jokseenkin kaltaisena ja piddosin lampimén vélinpita-
miattomasti. Opiskelijat vaikuttivat ylipadtasan aika tottuneilta eri ammattilaisten
lasndoloon opetuksessa. Yksi opiskelijoista kutsuikin minua vaihtelevilla nimityk-
silld, muun muassa rouva erityistutkija-opettajattareksi. Kaiken kaikkiaan tuntui
kuitenkin siltd, ettd tutkimukseen osallistuneille opiskelijoille ilmeisetkdan
eromme eivat valttimattd nousseet kovin merkityksellisiksi. Minulle selostettiin
kaikki, mitd keksin kysya ja ihmetell4 ja toki enemman. Jos en kysynyt, oletettiin
minun jakavan yhteinen maailma ja riittavat tiedot siita.

Yksi rakennusalan opiskelijoista koostunut ryhma muodosti tasti poikkeuksen.
Lasnéolooni suhtauduttiin tavallisesti mulkoillen, minka tulkitsin vihamieliseksi.
Niinpa pidin opiskelijoihin hieman enemmain etdisyyttd. Emme juurikaan jaka-
neet oppituntien ulkopuolisia tilanteita, kaytéaville sijoittunutta oppituntien odot-
tamista lukuunottamatta. Taiméan ryhmaén opiskelijoita piti toden teolla houkutella
osallistumaan varsinkin haastatteluun, ja minuun suhtauduttiin jopa hieman ag-
gressiivisesti yhteni haastattelupiivina. Kéavelin rakentajien tyosalin lapi, kdvin
kyseleméssi haastateltavia mukaani. Jotkut opiskelijat tuijottivat minua ja hakka-
sivat samalla vasaroillaan pukkipenkkia. Kuitenkin moni tuli silti haastatteluun.
Joissain haastatteluissa oli Riie Heikkildn ja Elsi Kataisen (2021) tunnistamaa vas-
tustavaa puhetta, jota en ole timén tutkimuksen puitteissa tarkemmin analysoi-
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nut. Toisaalta aiempi kokemukseni ammatillisesta koulutuksesta — joskus hyvin-
kin vastahankaisten opiskelijoiden kanssa — auttoi asettamaan sinénsa hairitsevat
javoimakkaat kokemukset mittasuhteisiin. Joku toinen ei ehka olisi enda palannut
kentille.

4.4 Reformi suuntaa kenttaa ja tutkimusta

Ope (kaikille): Nyt ei oo kyse kauheen pitkasta tekstistd. Mitd, missa,
milloin, kuka tai kenelle.

Hetken hiljaisuus. Sitten joku kysyy ryhmatunnuksesta, joka on refe-
raatin mallissa.

Ope: Se ryhmatunnus. Sen voi jattda pois kun ei teil ole semmosta ryh-

maa.
Alun perin suunnitelmani oli osallistua kahden ryhmaén didinkielen/suomen opin-
toihin yhden lukuvuoden ajan. Olin kiinnostunut yhteiskunnallisista eronteoista —
muun muassa siitd, miten ryhmadynamiikka ja ryhméssd muotoutuvat sukupuo-
len tekemisen tyylit ja muut eronteot muotoilevat sitid, miten oppiainetta opiskel-
laan. Millainen didinkielen luokka on — kun se on tyovdenluokkaistaustaisten,
duunarit6ihin orientoituneiden (poika)opiskelijoiden ja akateemisesti koulutetun
didinkielen (nais)lehtorin yhteinen tila? Millaiseksi se opintojen myota kehkeytyy?
Kun palasin kentille syksylld 2018, huomasin, ettd alkuperiiset kiinnostuksen
kohteeni oli toistaiseksi siirrettava syrjaian: kenttd oli muuttunut siitd, misti olin
itse opettajana ldhtenyt ja missa kontekstissa tutkimussuunnitelmani kirjoittanut.

Ammatillisen koulutuksen uudistuneen saantelyn kayttéonotto oli johtanut
koulutuksen arkea jisentdvien keskeisten rakenteiden purkamiseen. Tadma teki ky-
symyksistini osin mahdottomia esittia. Kiinteita opiskeluryhmii ei ollut ja ryhmii
sekoiteltiin jaksosta toiseen. Ei siis ollut mahdollista seurata kehkeytyvaa ryhmaa
ja sen dynamiikkaa. Opiskelijoita tuli ja meni. Useinkaan ei voinut tietda, ketka
opiskelijat olisivat mahdollisesti paikalla. Tahéan kariutui osin my6s suunnitelmani
videoida oppitunteja. Tiuhaan vaihtuvien kokoonpanojen vuoksi lupakaytanteita
olisi ollut hyvin vaikeaa toteuttaa.

Tutkimukseeni osallistuneet opettajat eivit tienneet lukujarjestyksistaan kovin
paljoa etukdteen; samoin opetustuntien maard ryhmaa, paivai ja opetettavaa ai-
healuetta kohti tuntui elavan. Pelkisin, ettd arjen kiytya opettajalle raskaammaksi
tutkija poistetaan ensimmadisend yliméairaisend rasitteena paikalta. Niin ei on-
neksi kdynyt. Luulen, ettad tutkimukseen osallistuneet opettajat yhtailta tiesivat te-
kevinsa ison tyon passtiessddn minut mukaan. Toisaalta he ehki nikivit vaivan,
koska he luullakseni luottivat minuun. Olen pyrkinyt kayttimaan luottamusta vas-
tuullisesti.

67



Kenttiatyon kannalta arkisen koulutyon sirpaleisuus johti kahteen asiaan: en-
sinnidkin syksylla 2018 oli aluksi vaikeaa 16ytda opetusryhmii, joiden opintoihin
osallistua (oli epaselvad, onko opetusryhmia endd lainkaan); ja toiseksi opiskeli-
joiden aidinkielen/suomen opinnot venyivit koulutuksen jarjestdjan alkuperii-
sistd suunnitelmista huolimatta kahdelle lukuvuodelle. Siten vietin syksyn 2018
kaikkialla didinkielen/suomen opinnoissa, mihin minut vain paistettiin mukaan.

Ammatillisen koulutuksen reformi vaikutti kenttityon organisoinnin lisdksi
myo0s tdman tutkimuksen sisaltoon. Ajankohtaisesti ei ollut tarjolla tutkimusta re-
formissa voimistetusta osaamisperusteisuudesta, silld uudistus oli vasta jalkautus-
vaiheessa. Niinpd uudistunut sdéntely, talouskuri ja koulutuksen muuttuneet kay-
tinteet sotkeutuivat arjessa toisiinsa. Opiskelijatietojarjestelmien uudistukset ja
tempoilut, lukujarjestysten ja opetusryhmien yllattavat muutokset ja sotkeutumi-
set yha uudelleen, opetukseen kiytettivissd olevan ajan vihentyminen; uudet hal-
linnolliset tasot ja opiskelijoiden ohjauksen jarjestelmit muokkasivat sitd kehysta,
jossa didinkielen/suomen opintoja tehtiin. Opettajainhuoneessa tavallista oli kriit-
tinen paivittely ja puuskahtelu, joka syksyn pimentyessi vuonna 2018 muuttui joi-
denkin opettajien kohdalla varsin uupuneisiin tunnelmiin. Esimerkiksi yksi opet-
tajista jai kevaan paittyessi tydvapaalle, tulkintani mukaan tyéuupumuksen ja
ammattieettisten syiden vuoksi. Tulkitsen, ettd hén ei sietidnyt, etti ei voinut endi
oikeastaan opettaa (ks. myG6s osatutkimus I ja II).

Tama kaikki kuulostaa kenties epadmairaiselta, ja sitd se olikin. Olen eri yhteyk-
sissd saanut selostaa ammatillisen koulutuksen ja osaamisperusteisuuden logiik-
kaa. Monet ovat paikantaneet epamairaisyytta esimerkiksi opettajan puutteelli-
seen ammattitaitoon tai -etiikkaan. Epdmaaraisyys tarvitsee kuitenkin jasennysta,
jota seuraava ote kenttdpaivakirjastani toivottavasti tuo. Kevailld 2019 uudistunut
sddntely oli ollut voimassa vuoden pdiivit, ja koulun arkeen siintelya oli jalkau-
tettu puoli vuotta. Silti jakson vaihtuessa kaikille — niin opettajille kuin opiskeli-
joille — oli ylldtys, mitd ja missa tapahtuisi. Seuraava katkelma kenttapaivikirjasta
on varsin pitka. Haluan silti nostaa episodin tdhan kokonaisuudessaan, silli se ku-
vaa mielestiani erinomaisesti sitd, millaista arki tuolloin aika usein oli.

Koulussa huomaan [4didinkielen/suomen opettaja] Elinan ja matikan-
opettaja Tiinan matikanluokassa. He ovat kumartuneena opettajanpoy-
déin ylle ja katsovat jotain paperia. Tervehdin ja Elina sanoo, etti nyt ei
olekaan niitd opiskelijoita ryhmaissi, joita olen seurannut. Ryhmit on
sekoitettu. Opettajat kayvat opiskelija kerrallaan nimia ldpi: monille on
merkitty lukujarjestykseen siis samaan aikaan seka didinkielta ettd ma-
tikkaa. Valkoisilla A4:1la on lista nimii, joista he ruksivat porukkaa.
Opettajan poydan tietokone ei ilmeisesti starttaa matikanluokassa, jo-
ten he vaihtavat didinkielen luokkaan, avaavat koneen ja alkavat kayda
l4pi nimia Elinan nimilistaa ja Tiinan paperiversiota vertaillen. Kello on
jomelkein 9, ja opettajat ovat edelleen selvittaméssi kunkin opiskelijan
olinpaikkoja.
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Opiskelijoita valuu luokkaan. Elina sanoo yhdelle, ettd “istu vaan het-
keks, mutta en tied4, pitddko sun olla tadlla”. Tiina katsoo minuun ja
pyorittelee pditiddn ja silmiddn. Han sanoo, ettd timmoistid tdmi on
koko ajan: kaikki on ihan kaaosta ja sekaisin. Tiina on tyytyvéinen, etta
tutkijana kerain tisté aineistoa. Olen himmentynyt uudesta tilanteesta
ja myotiilen. Elina pahoittelee syddanjuuriaan mydéten, ettd nyt en paa-
sekdidn seuraamaan sitd ryhmaii, jota piti. Sanon suurinpiirtein saman
minka Tiina: tuotan aineistoa arjesta, ja nyt arki on tallaista. Sanon,
etten ymmarri, miten opettajat pystyvit tyoskenteleméan. En voi kuin
pyOrittaa paatani ja yrittaa olla empaattinen. Tiina nostaa kulmakarvo-
jaan ja toteaa, ettd timmoistda tima nyt vain on, kun ei ole ryhmia,
vaikka kuitenkin on. Ja sitten kaikki sekoitetaan koko ajan. Ajattelen,
ettd onneksi en lahtenyt aamuyostd noutamaan Gopro-kameroita tyo-
huoneelta.

Tiina lahtee pian omaan luokkaansa ja me jiamme dikanluokkaan. Se
on sama luokka kuin syksylld. Seisoskelen luokan oven edessi Elinan
kanssa ja mietimme, keiti olisi viela tulossa: onko samoja opiskelijoita
vai ovatko kaikki eri? Sitten katsomme listaa ja osoittelen tutttuja ni-
mii. Muistan vaarin Jadurin nimen, selostan hinen avullaan, kuka on
Roni, ja Elina muistaa heidiat. Kumpikaan ei valitettavasti kuulu tihin
ryhméasn. Luokassa on kolme opiskelijaa. Lisda tulee tipoittain. Vain
kaksi (Tomi ja Petteri) olivat edellisessi seuraamassani porukassa. Ta-
kana istuu Miira. Kaikki odottavat, mihin ovat jo tottuneetkin — nip-
pailevit puhelimiaan. Elina puolestaan niappdiilee tietokonetta ja vaike-
roi puoliddneen. Miira kysyy (irrottamatta katsetta puhelimestaan):
“Voiks ma menna takas t6ihin?” Tdhén Elina vastaa: "Kyl kantsis nyt
tehi taa yto-paiva. Tata aikkaa on vaan nelja kertaa.”

Opettajat myos puhuivat muutoksista ja tempoilusta viahan vilid. Opetushallin-
nossa pieneltd ja yksinkertaiselta ndyttdvat muutokset linjauksissa aiheuttivat
ty06ta muun muassa erilaisten oppilastietojarjestelmien, materiaalien, tuen suun-
nittelun sekd yhteydenpidon parissa. Graafissa yksinkertaiselta nayttiva kuvio
“puuttuvan osaamisen hankkimisesta” ei kdynytkdian kidden kidnteessd; ja toi-
saalta osaamisperusteisuus vaikutti olevan hankalaa opiskelijoiden ymmartaa. He
puhuivat usein “dikastd” ja hahmottivat sekd mitoittivat opiskelunsa lukujarjes-
tykseen merkittyind oppitunteina. Muutamat oikein kehuskelivat, miten vahan
oppitunteja oli; miten vihan ammatillisessa oppilaitoksessa tarvitsi tydskennella.
Ylipaataan opiskelijat tuntuivat kdyvan koulussa muista kuin substanssisyista,
mikid on monessa tutkimuksessa todettua tyypilliseksi nuorten elaméssi (esim.
Niittylahti 2021).

Koulu on vakiintunut instituutio, jossa opiskeleminen ja opettaminen on
yleensi keskeistd toimintaa. Tavallisesti kouluun tuodut uudistukset eivit toteudu
tai toteutuvat vinoon, koska koulun opiskelemiseen ja opettamiseen kiteytyvit pe-
rinteet ja rakenteet hylkivat uudistuksia; tavanomaista on, ettd uudistuksesta huo-
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limatta koulu ikd4n kuin jatkuu kuin aina ennenkin (Simola 2015). Kenttityon ko-
kemukseni perusteella amisreformi muodostaa kenties tistd jonkinlaisen poik-
keuksen (my6s osatutkimus I) — ehka juuri siksi, ettd opettaminen ja opiskelemi-
nen sivuautettiin ja korvattiin osaamisella”. (Ks. myos luku 2.)

Oma lukunsa on, miten opinnoista katosi opiskelijoita. Yhtakkia osa opiskeli-
joista lahti esimerkiksi “rengassesonkiin” eli t6ihin vaihtamaan renkaita huoli-
matta lukujarjestyksisti tai “puuttuvan osaamisen hankkimisesta”. Tietokatkokset
ammatinopettajien ja yhteisten tutkinnon osien opettajien valilld eivit sindnsi vai-
kuttaneet liittyvan uudistuneseen sdantelyyn. Oli kuitenkin niin, ettd rengasseson-
gin kanssa ei olisi hyddyttinyt neuvotella: oli selviii, ettd tyo oli tirkeinti. Aidin-
kielen/suomen opinnot hahmottuivat nivaskaksi tehtavia, jotka voisi tehda siind
sivussa tyossa tai sitten myohemmin. (Ks. my6s Pehkonen 2013.)

Kenttaa jo jonkin verran tuntevan etnografin oli ajoittain vaikeaa niella, etta
kaaos oli arkea eiki jokin ohimenevi kidynnistelyvaihe. Kenttityo kohtasi siis on-
gelmia: monta kertaa ehdin ajatella, ettd nyt paistiin asiaan, ja sitten tuli jalleen
jokin uusi katkos, sekoitettu ryhm4, tai sitten opiskelijat eivit saapuneet kouluun.
Siksi avarsin katsettani didinkielen luokan ulkopuolelle, oppiaineen olemassaolon
ehtoihin.

4.5 Analyysi teoriassa kentalla

Kaisilla oleva tutkimus on syntynyt monipaikkaisena ja monenkeskisend proses-
sina. Olen saanut keskustella ja punnita ajatuksiani osatutkimuksiin osallistunei-
den kanssakirjoittajien kanssa (Liisa Tainio, Sirpa Lappalainen, Elina Lahelma,
Leea Lakka, Anna-Maija Niemi ja Aarno Kauppila). Vaikka viitoskirja on minun
tyoni, se ei olisi tdllainen ilman yhdessi tehtya ty6ta ja keskusteluja (ks. Lahelma
ym. 2013). Taman viitostutkimuksen analyysi on edennyt konkreettisesti kentta-
tyOstd ja aineistojen kokoamisesta tekstuaalisen aineiston kasittelyyn, analyysiin
ja tulkintaan. Teoreettinen sekd metodologinen perehtyminen, aineiston tuotta-
minen ja analyysi ovat rinnakkain ja limittdin kulkevia saman tutkimusprosessin
juonteita.

Ammatillinen koulutus on hankalasti hahmottuva ja verrattain usein muuttuva
kokonaisuus. Taustani ammatillisen koulutuksen ja didinkielen/suomen opetta-
jana tarkoittaa, ettd tunsin jo ennalta ammatillisen koulutuksen kontekstia. On
kuitenkin mahdotonta tismaéllisesti erotella sitd, mika katseeni suunta ja analyysin
tapa juontuu opettajuudesta, mika eri tieteenaloilla omaksutusta ajattelun tyylista,
mika emansipatorisesta tiedonintressista (ks. lukua 3). Kokoavasti voin kuitenkin
todeta, ettd keskiluokkaisuuteni ja opettajuuteni tuottavat tiettyd koulutususkoa:
ajatusta siita, ettd tietdminen ja taitaminen ovat ihmisen toimijuudelle ennemmin
hyvéksi kuin pahaksi (ks. lukutaidon rajaamisesta lukua 3.3).
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Tasmallisemmin pystyn erottelemaan sitd, mitd "opettaja” tiesi ennen kentta-
tyohon lahtoddan (ks. luku 1.2). Ammatillisessa koulutuksessa tyoskennelleeni
opettajana tunsin entuudestaan didinkielen/suomen opintojen sisilt6ja, kaytan-
teitd ja sddntelyd. Tutkinnon perusteet oli minulle tuttu teksti ja tekstilaji samoin
kuin tuntemus muiden kouluasteiden vastaavista maariyksistd, kuten etenkin
oman oppiaineeni perusopetuksen opetussuunnitelmasta. Opetuksen siséltéjen ja
kaytdnteiden suhteen suurin piirtein tiesin, mista opiskelijat tulevat (perusope-
tus), mihin vaihtoehtoon he eivit ohjautuneet (lukio-opinnot) ja mihin ja millais-
ten sisiltéjen pariin he ammatillisen perustutkintokoulutuksen didinkielen/suo-
men opinnoissa tulisivat tyoskentelemiddn (tutkinnon perusteet ja pedagogiset
kaytianteet). Koulutuspoliittisia prosesseja tunsin myos jonkin verran (ks. kokoa-
vasti Leiding & Pietild 2023).

Kuitenkin nidkoéalani siithen, mitd nuo sisillot ovat ja voivat olla, muuttui kent-
tatyoskentelyn ja tutkimusprosessin myo6ta lipindkyméttéman itsestddn selvista
kriittiseksi. Muutoksen voi havaita suhtautumisessani etenkin opintojen tyo- ja
tyoeldmikeskeisyyteen. Opettajana ja kenttatyon alkupuoliskolla suhtauduin tyo-
keskeisyyteen ikdan kuin valttimattomina, ainoana mahdollisena raamina didin-
kielen/suomen opinnoille — ja tutkimuksen edetessi aloin kriittisesti tutkia juuri
tuota raamia. Téllaista vieraantumista ei aina ndahda suopeasti. Opettajainhuo-
neessa (kriittinen) kasvatustieteellinen tutkimus ei valttimatta herata positiivisia
reaktioita (Gordon ym. 2007). Ehki on niin, ettd pedagogiikan pragmaattisuu-
desta irtaantuminen on tutkimukselle jossain mairin valttimatontd. Kenttatyon
kestédessa ja analyysityon edetessa jotkut itsestddn selvyydet alkoivat siis tulla na-
kyviksi, ja siten yhdella tavalla tutusta kentista tuli vieras ja uusilla tavoilla tuttu.

Niinpa hahmotan tutkimuskohdettani koulun, luokkahuoneen ja sen toimijoi-
den, sdintelyn ja diskurssien kohtaamispaikkana (Doyle 1992; Delamont 2014).
Yhteiskunnalliset eronteot kiertyvat luokkahuonetilanteisiin ja niissé ldsni oleviin
ihmisiin erilaisine taustoineen myos didinkielen/suomen opinnoissa (esim. Juvo-
nen ym. 2023; Lakka 2024). Taustani didinkielen/suomen aineenopettajana tuot-
taa fokuksen opintoihin ja sisiltoihin — oppitunnin sisillot eivit silloin tarjoudu
muun sosiaalisen tapahtumisen kontekstiksi tai resursseiksi, vaan sosiaalinen ta-
pahtuminen on se konteksti, jossa opinnot realisoituvat jonkinlaisiksi.

Kenttatyoskentelyn ja aineistojen alustavan analyysin (kokoamisen, lukemi-
sen, luokittelun, teemoittelun) perusteella olen valinnut havaitsemiani kielenkay-
ton ilmioitd ja kielenkdyton esimerkkeja tarkempaan analyysiin. Niissa valin-
noissa olen noudattanut kenttatyon kokonaisuudessa muotoutuneen olennaisuu-
den, keskeisyyden ja tavallisuuden periaatteita kielenkdytossi ilmenevia sdannon-
mukaisuuksia seuraamalla (Blommaert & Jie 2020). Kyse on siis triangulaatiosta:
kenttatyossa tietyt teemat toistuvat (etnografia) ja lisdksi samaa logiikkaa nakyy
kielenkaytossa (lingvistinen etnografia) ja lapi eri aineistolajien.
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Valitut kielenkayton tapaukset muodostavat aineistovalikoiman kullekin osa-
tutkimukselle, joiden tuloksia olen raportoinut artikkeleissa (I-IV). On pantava
kuitenkin merkille, etti siitd huolimatta, etti jokaisessa osatutkimuksessa keski-
tytddn tiettyyn kielelliseen ilmioon ja siten erddnlaiseen sosiaalisen tapahtumisen
yksityiskohtaan, analyysit rakentuvat monipaikkaisuuteen, koko kenttiatyoskente-
lyn ja aineistojen kokonaisuuden varaan. Pitka kenttatyoskentely oli tarpeellinen,
ettd pystyin erottamaan opettajan itsestadn selvan ja tutkijalle tutkimuksen my6ta
kehkeytyneen itsestdadn selvian tiedon kentasta.

Etnografista tutkimusta raportoin osatutkimuksissa, joissa olen kussakin kes-
kittynyt tiettyyn kentéllad olennaiseksi tulkitsemaani kielenilmi6on. Analyysit pur-
kavat valitun kielenkadyton indeksisyytta eli sosiaalista merkityksenantoa. Kielen-
kayttoon luen sosiokulttuurisen kasityksen mukaisesti myos tekstikaytanteisiin ki-
teytyvit merkityksenannot ja metapuheen niisti. Tarkemman analyysin kohteeksi
olen ottanut opetushallinnon termin osaamisen tunnustaminen saamat merkityk-
set opettajien puheessa (osatutkimus I, puhujan suhde toisiin, toimintaan ja iden-
titeettiin), didinkielen oppitunneilla toistuneet, tyoskentelemistd koskevat neuvot-
telutilanteet (osatutkimus II, tilanteinen tekstikdytinteiden arvottaminen tie-
donala kieltimalla) sekd nuorten mallikansalaisuuteen kytkeytyva puhe omasta
lukemisestaan (osatutkimus IV, puhuja vertailee itseddn implisiittiseen, normin-
mukaiseen mallilukijuuteen) seka vittu-sanalla kiroilemisen (osatutkimus IV, so-
siolingvistinen affilioituminen eli assosioituminen koulunvastaiseen maskuliini-
suuteen). Esittelen osatutkimukset luvussa 5.

Tassa vaitostutkimukseni yhteenveto-osassa jisennin osatutkimusten analyy-
seja seka tulkintoja tuloksiksi tutkimuskysymyksiini. Tulkinnoissa olen uudelleen
pohtinut koulutuspoliittisessa kontekstissa ja arjessa rakentuvia yhteiskunnallisia
erontekoja — sukupuolta ja yhteiskuntaluokkaa. Tulkinnoissa olen erityisesti pita-
nyt silmalld monipaikkaisuutta sddntelyssd, diskursseissa sekid koulutuksen ar-
jessa. Talloin olen eri tavoin tulkinnut ammatillisen koulutuksen didinkielen/suo-
men opintojen polysentrisyytta, eli sitd, ettd analysoimani kielenkadyton ilmiot ovat
perdisin eri normikeskuksista. Miten tulkitut indeksisyydet (sosiaaliset merkityk-
senannot) ovat tulleet mahdollisiksi? Mistd ne ovat periisin? Mitd arvoasetelmia
niihin sisdltyy? Mitd normikeskuksia rakentuu? Hahmotan normikeskusten
kautta ristiriitaisia aidinkielen luokan maarittelyja (kasitykset ja oletukset) seka
tavoiteltavan, hyvin ja kunnollisen méaritelmia (mitd ja miten tulisi olla). Tulkit-
sen tuloksia suhteessa sithen, milld tavoin ja mihin didinkielen/suomen opinnot
ammatillisen koulutuksen opiskelijoita sukupuolen ja yhteiskuntaluokan suhteen
kytkevit.
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4.6 Tutkimuksen eettisyys ja refleksiivisyys

Tutkimuksen etiikan lahtokohta on etnografiseen tutkimusotteeseen kuuluva ref-
lektiivisyys ja osallistujien kunnioittaminen (ks. esim. Skeggs 2001). Tutkimuk-
sessa olen noudattanut tutkimusaineiston tuottamisen aikaan voimassa olleita tut-
kimuseettisia periaatteita (TENK 2009). Olen saanut tutkimusaineiston tuottami-
seen luvan oppilaitoksilta sekd suostumuksen tutkimukseen osallistuneilta henki-
16ilta. Osa on osallistunut haastatteluun ja osa lisdksi videoituihin oppitunteihin.
Tutkimusaineiston tuottamisen aikaan voimaan astuivat GDPR-saannokset, joi-
den mukaan tutkimuksen tietosuoja-asioita on pdivitetty. Tutkimuksesta olen
viestinyt mahdollisimman selkokielisesti osallistujille; tiedote on lihetetty myos
opiskelijoiden koteihin. Tutkimus on toteutettu paidosin padkaupunkiseutulaisissa
ammatillista toisen asteen perustutkintokoulutusta tarjoavissa oppilaitoksissa,
joita on vain muutamia. Siksi olen tehnyt ratkaisun, jonka mukaan kutsun jokaista
erillistd toimipistettd oppilaitokseksi. Verrattuna lukiokoulutukseen kokonsa puo-
lesta ndma toimipisteet olisivat todennikéisesti erillisia lukioita. Ratkaisun tarkoi-
tus on ennen kaikkea suojella tutkimukseeni osallistuneita, kouluissa tyoskennel-
leitd ja opiskelleita henkilGita.

Tutkimusty6td on ohjannut ennen kaikkea sensitiivisyys tutkimukseen osallis-
tuneita henkil6ita kohtaan. Analyyseissa olen paitynyt kasittelem#an sukupuolen
ja yhteiskuntaluokan teemoja, mutta ammatilliseen koulutukseen osallistuvien
henkil6iden arkea jasentavit myos muun muassa rodullistamiseen, kielitaitoon ja
seksuaalisuuteen kiinnittyvit erot. Tutkimusaineisto perustuu oppilaitoksissa toi-
mivien yksiloiden toimintaan ja siihen, miten he jasentavit arkeaan. Tutkimuk-
seni kuitenkin kohdistuu #idinkielen/suomen opintoihin. Haluan korostaa sit,
ettd tutkimukseni kriittisyys kohdistuu ennen muuta yhteiskunnallisiin rakentei-
siin ja niiden uusintamiseen, ei yksittdisten henkil6iden toimintaan. Ajattelen, etta
tutkimuksen fokuksen siirto didinkielen luokan ulkopuolelle ja opintojen elineh-
tojen analyysiin oli valttimatonta (ks. lukua 4.4). Lisdksi ajattelen, ettd tdmé oli
eettisesti perusteltu valinta. Olisin voinut kohdistaa katseeni jonnekin vihemman
kompleksiseen. Tadssd mielessd eettisyys rakentuu feministisen tutkimuksen
emansipatoriselle tiedonintressille: tutkimuksen tarkoitus on edistda tasa-arvoa ja
yhdenvertaisuutta.3°

Kaikki tutkimukseen osallistuneiden henkil6iden nimet on raportoinnissa ku-
ten julkaisuissa muutettu. Nimet on muutettu ennen analyysivaihetta, jolloin ai-

30 Esimerkiksi véitostutkimukselle annettu vélinearvo on tihén néhden toissijainen. T4t4 kirjoitta-
essa Helsingin yliopiston rehtori on antanut paitoksen viitoskirjalle asetettujen kriteereistd, jossa
korostuu viitostutkimuksen opinnédyteluonne ja vélinearvo. Jatkossa viitostutkimukseen riittaisi
yksi erinomainen tai pddosin 2—3 artikkelia seki yhteenveto, ja lisdksi kiinnitetdan huomiota mo-
nografian sivumaaraan. Tamén tutkimuksen kaltaista, pitkda etnografista tyoskentelya edellytta-
vaa tutkimusta onkin tulevaisuudessa varsin vaikeaa toteuttaa.

73



neistokatkelmia ja valikoimia on tarkasteltu osatutkimusten kirjoittamiseen osal-
listuneiden kanssa. Tutkimukseen osallistuneet ovat allekirjoittaneet suostumuk-
sen ja saaneet tutkimuksesta tiedotteen. Kévin opiskelijoiden kanssa tiedotetta ja
suostumusta lapi myos suullisesti selostaen. Niin olen pyrkinyt varmistamaan,
ettd myos hankalasti lukevat opiskelijat ovat ymmartaneet, mihin antavat suostu-
muksensa. Tutkimuksesta on lisdksi keskusteltu joitakin kertoja koulun arjessa.
Seuraavassa keskustellaan esitelméin tekemisesti, sopivista aiheista ja muistiinpa-
noistani:

Jerrylla on tuskaa aloittaa ty6. Hén on siis aika paljon myohéassa. Ensin
kone ei meinaa aueta, koska pitié tilata uusi salasana. Han ei meinaa
pystya tekeméan kelpaavaa salasanaa, koska ei ole lukenut ohjeita.
Kiyn jeesaamassa. Sitten on tuskaa ymmartéda tyon pointtia ja keksia
sopivaa aihetta. Opettaja luettelee eri aiheita. Mind ehdotan jarrujen
pesua; etsin puhelimestani videota ja kuvaa tyostd — teimme sitd yh-
dessd autohallissa. Jerrya ei innosta tima aihe. Han on epauskoinen,
ettd aiheesta voisi saada puhuttua kokonaista 6-8 minuuttia. Han jaa
tuskissaan pyorimaéan koneelle ja vaikeroi aiheen kanssa. Sitten open
kanssa mielenkiintoinen dialogi:

Jerry: Voiks ma tehda testosta?

Ope: Mista?

Jerry: Testosteronista.

Moni vdhin nauraa ja joku: Miten se liittyy alaan? Jerry virnistaa.
Jerry: Pliis voinks ma tehda muusta kuin alasta?

Ope: Et voi. Tad on nyt oman alan tyo.

Jerry protestoi — hén ei haluaisi pitdytya alassa. Hin puhuu Kertun, Er-
kin kanssa Fake taxista. He naureskelevat, etti se liittyisi alaan, koska
siind on taksi. Muut yllyttidvit meneméaan koulun koneella Fake taksi —
sivustolle. En tiedd mika se on ja kysyn. Selviaa, ettd se on pornosivusto.
Jerry alkaa huutaa, etti en kai kirjoita tiatd ylos. Sanon, etti tietysti kir-
joitan. Sitten hin on huolissaan, etti kirjoitan nimia. Vitsailemme tasta
yhdessa. Tomi huikkaa, ettd ei nimid vaan sosiaaliturvatunnukset. Ja
osoitteet, lisddn mini.

Muistiinpanoon on tallentunut Jerryn huoli siitd, minkédlaisena henkilona hin tal-
lentuu muistiinpanoihini — ja mihin tiedot esimerkiksi pornosivustoilla vieraile-
misesta mahdollisesti levidavit. Kuitenkin keskustelu osoittaa sité, ettd ainakin To-
milla (joka oli muita hieman vanhempi) oli kisitys tietosuojasta ja siité, ettd muis-
tiinpanoni ovat tissi suhteessa ikdan kuin vaarattomat. Muistiinpanossa huomion
kiinnittda myos raporttini opiskelijan auttamisesta ("kidyn jeesaamassa”). Opiske-
lijoille kerroin taustastani — ettd olen aiemmin ollut opettajana ammatillisessa
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koulutuksessa. Sanoin, ettd minulta voi pyytda apua. Apua pyydettiin usein tieto-
koneelle kirjautumiseen (salasanat hukassa) ja tietokoneella kirjoittamiseen (mi-
ten nappaimistolla tuotetaan iso alkukirjain, enta rivivali). Yritin kuitenkin valttaa
kanssaopettajaksi asettumista, vaan pyrin rajaamaan apuani pyyntoihin (joista
osa oli toki implisiittisid, kuten katkelmassa). Katkelmassa keskustelemme Jerryn
kanssa yhteisesti tyoskentelystimme autohallissa; vietin sielld hanen tyoparinaan
muutaman pdivan. En siis asemoitunut opettamaan hénti vaan pikemmin kolle-
gaksi muistelemaan toisaalla koettua. Tama ei kuitenkaan tee tai tehnyt minusta
Jerryn kaltaista; pyrkimykseni nihda maailmaa Jerryn kanssa ja hanen tavallaan
on eri asia kuin koulunvastaisen maskuliinisuuden teeskentely (vrt. osatutkimus
V).

Tutkimustiedotteen ja suostumusten darelld kaytiin virallisluonteisia keskuste-
luja, ja toisaalta tutkimukseni nousi keskusteluun arkisissa tilanteissa, kun osal-
listujat nostivat muun muassa muistiinpanojen kirjoittamisen ylla kuvatun kaltai-
sissa tilanteissa keskustelunaiheeksi. Tastda huolimatta tutkijan paikka ja tyo jii
ainakin osalle osallistujista haméariksi. Autoalalla minut kategorisointiin muun
muassa journalistiksi: Oppituntien videointien yhteydessi sain vakuutella, etti vi-
deot eivit padtyisi TV-uutisiin. Koulussa oli aiemmin vieraillut TV-uutistoimittaja,
ja opiskelijjoille oli tullut ylldtyksen4, ettd sanottu oli paatynyt tuosta vain uutisiin.
He eivit halunneet kokemuksen toistuvan. Toisaalta haastateltava saattoi avata
elaméaansa paljonkin haastattelun teemojen ulkopuolelta. Yhden haastattelun jil-
keen ymmarsin, etti opiskelija piti minua erddnlaisena rikospaikkatutkijana, jolle
saattoi kertoa omiin yhteistihin liittyvista ongelmista. (Ks. tutkija yksityisetsivina,
Lehtonen 2015, 71—72.) Niissd haastatteluissa, joissa opiskelijat toivat esiin akuut-
teja elaméansa kipukohtia, tarjosin apuani saattaa opiskelija esimerkiksi kuraatto-
rin juttusille.

Kentilld tunsin turhautumista siitd, ettd en kyennyt riittdvalla tavalla avaa-
maan tutkimuksen eri vaiheita. Lahtiessdni autoalan kentiltd pidin tutkimuksen
tekemisesti lyhyen esitelmin, ja opiskelijat kysyivat varsin osuvia kysymyksia.
Mieleen jdi etenkin Jerryn kysymys siitd, miten ja milld perusteella valitsen haas-
tattelulainaukset artikkeliin. Selostin tutkimuksen tekemisen prosessia: luke-
mista, kirjoittamista, aineiston analyysia; mutta myos tutkimukseen liittyvia
muita tekijoitd kuten journaalien julkaisuaikatauluja ja vertaisarvioinnin proses-
sia. Kirjoittamisen ja uudelleen kirjoittamisen vaatimus sai aikaan hammennysta.
Tuli olo, ettd minua hieman sailittiin, silla tyoni vaikutti tdltd osin kenties varsin
epamiellyttavalti. Vein naytille muutaman valmiin vaitoskirjan ja esittelin vaitos-
kirjaa tekstilajina. Jilkikédteen ajatellen olisi ollut parempi selostaa tutkimuksen
tekemisesti kenttityon aluksi.

Toisaalta olisi ollut epéeettista vieda kallisarvoista aikaa opetukselta (osatutki-
mukset I ja IT). Rantautuneen reformin vuoksi ryhmien kokoonpano vaihteli, opis-
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kelijoita tuli ja meni, joten olisi ollut mahdotonta samalla tavalla perehdyttai jo-
kaista opiskelijaa tutkimukseen. Jatkoa ajatellen voisi perehtyd paremmin siihen,
miten tutkimuksen prosessia voisi valottaa esimerkiksi tutkimussuostumuksessa
kapulakielisid lain kirjaimen mukaisia teksteja selkeimmin ja rikkaammin. Tottu-
mattomuutta virallisten papereiden kuten lomakkeiden kanssa havainnollisti var-
sin monien opiskelijoiden aika ja paikka -kohtaan kirjoittama “dikanluokka 9:17”.
Autoalan opiskelijat kyselivdt verrattain usein, milloin kirjani valmistuu ja voi-
vatko he lukea sen. Olisi hienoa, jos joku opiskelijoista 16ytiisi tiensd tdman kirjan
tai osatutkimusten pariin. Todenn#koista se ei kuitenkaan ole.

Tutkimusetiikkaan kytkeytyy luotettavuus. Etnografisen tutkimuksen luotetta-
vuutta ei ole ollut tapana erikseen tutkimusraportoinnissa kasitella. Tama johtuu
yhtaalta siita, ettd luotettavuus kietoutuu kaikkeen etnografisen tutkimuksen ra-
portointiin, samalla tavalla kuin tutkimusetiikka rakentuu teknisluonteisten tut-
kimuslupa-asioiden sijaan koko tutkimusprosessiin tutkimuksen tavoitteiden
madrittelystd aineiston tuottamiseen, analyysiin ja kirjoittamiseen. Tamén tyon
luotettavuuden ja eettisyyden mittarina onkin kiytettdava lapi tyon ja tyoskentelyn
jatkuvaa reflektiivisyytti ja tehtyja valintoja.

Luotettavuuden arviointia rakentavat tiedon tuottamisen ldhtokohtien, teo-
reettisten kiinnikkeiden ja menetelmien perusteellinen kisittely, kuten tutkijan
kentille positioituminen ja refleksiivisyys (ks. lukuja 1.2 ja 4). Etnografinen tutki-
mus ei voi positivistisessa tieteentraditiossa olla luotettavaa, silla tutkimus perus-
tuu tutkijan subjektiivisten kokemusten avulla tuotettuun aineistoon ja tuon ai-
neiston analyysiin keskustellen tutkimuskirjallisuuden kanssa (esim. Hakala &
Hynninen 2007). Tutkimukseni tuloksia ei voi yleistdd koskemaan esimerkiksi
kaikkea ammatillista koulutusta tai kaikkea didinkielen/suomen opiskelua amma-
tillisessa. Tutkimukseni on kertomus didinkielen/suomen opinnoista, joka on ra-
kentunut tietyssa koulutuspoliittisessa kontekstissa tiettyjen ihmisten kanssa; toi-
von kertomukseni silti olevan ilmaisuvoimainen myos ylipadtdan osaamisperus-
teisen koulutuksen, ammatillisen koulutuksen, tekstikaytanteiden, sukupuolen ja
yhteiskuntaluokan suhteista.

Hahmotan tutkimuksen luotettavuuden rakentajiksi monipuolisten aineistojen
ja analyysitapojen hyodyntdmisen. Samantyyppisiin tuloksiin olisi kuitenkin voi-
nut paatya rakentaen analyysia ja argumentaatiota esimerkiksi painottaen muuta
kuin kielellistd merkityksenantoa. Toisaalta timén saman aineistokokonaisuuden
nojalla voisi tuottaa paljon muutakin tutkimusta, mikéli aineistolta ja tutkimus-
prosessilta kysyisi eri kysymyksid. Kattavan kisityksen tutkimuksen luotettavuu-
desta ja tiedon tuottamisen arvioinnista saa kuitenkin vain lukemalla koko timéan

tyo.
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5 Osatutkimukset

Tasséd luvussa esittelen viitoskirjaan sisiltyvit nelja artikkelia. Niiden kautta ai-
dinkielen/suomen opintoihin katsotaan opettajien (osatutkimus I), sisdltéjen
(osatutkimus II), opiskelijoiden (osatutkimus III) ja ulkopuolisen lukutaitohank-
keen (osatutkimus IV) nidkokulmista. Artikkelit kisittelevat didinkielen/suomen
opintojen osaamisperusteisuutta (osatutkimukset I ja II); luokkahuonevuorovai-
kutuksen myo6ta rakentuvaa realisoituvaa opetussuunnitelmaa (osatutkimus II);
tekniikan alan opiskelijoihin ja didinkielen/suomen opintoihin kohdistuvia tulkin-
toja (osatutkimukset IV, I, IT) seki tekniikan alan opiskelijoille “sopiviksi” katsot-
tuja tekstikaytinteitd (osatutkimukset III, II, I, IV). Esittelen artikkelit sen kan-
nalta, millaisia normikeskuksia niiden analyysiin pohjaten voi tulkita didinkielen
luokassa olevan (Blommaert 2007a ja 2007b; Solin 2012). Luvussa 6 esittelen tut-
kimukseni tulokset vastaamalla tutkimuskysymyksiini.

5.1 Osaaminen opettamisen vastakohtana

Osatutkimuksessa I3t katsomme (Anna-Maija Niemen ja Aarno Kauppilan kanssa)
didinkielen luokkaan opettajan tyon kannalta. Tutkimus kohdistuu opettajahaas-
tatteluiden osaamispuheeseen, etenkin osaamisen tunnistamiseen ja tunnustami-
seen ja niiden saamiin merkityksiin. Tavoitteemme on selvittds, miten osaamiseen
liittyvat kdaytdnnot muovaavat opettajien tyota ja sitd kautta koulutusta. Vaitostut-
kimuksen kokonaisuudessa osatutkimus avaa nikymai osaamisperusteisuuden
kansalliseen saintelyyn, koulutuksen arjessa toteutuviin osaamisen painopistei-
siin, osaamisen tunnustamisen kaytanteisiin seki opettajien jarkeilyihin koskien
oppiainettaan, osaamista ja opiskelijoita. Osatutkimuksen perusteella tulkitsen &i-
dinkielen luokassa vallitsevan talouseldmain, uusliberaalin koulutuspolitiikan seka
opettajan etiikan normikeskukset. Talouselaméan normikeskusta tuottaa taloudel-
linen tehokkuus, uusliberaalin koulutuspolitiikan normikeskusta osaamisperus-
teisuuden siantely ja opettajan etiikan normikeskusta opettajien ammatillinen
identiteetti, jolle opettaminen ja oppiminen ovat tarkeita.

3t Pietila, P., Niemi, A. M., & Kauppila, A. (2021). Mitdin ei saisi enda opettaa—osaamisen tunnus-
taminen ammatillisessa didinkielen ja suomen opetuksessa. Kasvatus, 52(4), 414-425.
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Taustoitamme tutkimusta osaamisperusteisuuden sdédntelyyn ja uusliberaaliin
jarkeistamiseen, jotka molemmat juontuvat (muun muassa) yhtaaltd Euroopan
unionin koulutuspolitiikasta ja toisaalta kansallisen oikeistovetoisen hallituksen
projektista purkaa sidintelyd (HE 39/2017; Kontio, Pikkarainen & Mathlin 2019).
Tuomme esiin osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen kulkeutumista EU-
politiikoista kansalliseen sadntelyyn (II, 416—417). Lisdksi osoitamme, etta kyse ei
kuitenkaan ole uudesta asiasta — osaamisen tunnustaminen on ollut osa ammatil-
listen perustutkintojen sidintelyd vuodesta 2005 alkaen (601/2005; OPH 2015).
Esitamme, ettd osaamisen tunnustamisen luonne kuitenkin muuttui ammatillisen
koulutuksen reformin myo6tda. Aiemmasta poikkeusmenettelysti tuli kaiken ope-
tuksen ja opiskelun ldhtékohta. Tama liittyy tutkintojen henkil6kohtaistamiseen,
jossa kaikki mahdollinen, milla tahansa elaménalueella karttunut osaaminen tun-
nustetaan tutkintoon. Opiskelun kohteeksi jaa yksilollisten osaamistarpeiden mu-
kaan suunniteltu, tutkinnon perusteiden kriteereihin ndhden “puuttuva osaami-
nen”. (Tarkemmin ks. lukua 2.2.)

Analyysin taustalle tuomme yhteiskunnallisten erontekojen niakékulman suku-
puolen ja yhteiskuntaluokan kautta. Tutkimus keskittyy miesvaltaisen tekniikan
alan opintoihin. Yhtaaltad poikien lukutaitoon kohdistuu yleistavaa huolipuhetta,
jossa naisopettajien syyksi paikannetaan poikien heikkoa koulumenestysta (La-
helma 2014, ks. lukua 2.5). Teema topikalisoituu eri muunnelmina opettajien
haastattelupuheessa. Lisdksi diskurssi feminiinisestd ja akateemisesta koulusta
nayttdd kulkeutuvan ammatilliseen koulutuksen didinkielen/suomen opintoihin.
Kaytannollisen ja teoreettisen vilinen metaforinen dikotomia liittyy sukupuolittu-
neen problematiikan lisdksi ammatilliseen koulutukseen tyovaenluokkaisuuteen
liittyvien ennakkoluulojen kautta, ja lisdksi tyovaenluokkaistaustaiset opiskelijat
ovat ammatillisessa koulutuksessa yliedustettuja. (Nylund ym. 2018.)

Metodologisesti tutkimus pohjaa etnografiaan (Delamont 2014). Aineistomme
koostuu etnografisessa kenttatyoskentelyssa tuotetuista opettajien (6) ja lisdksi
muun henkil6kunnan (3) haastatteluista (Huttunen & Homanen 2017). Analyy-
sissa hyodynndmme viestinnidn etnografiassa kehitettyd avainsanan (key term)
kiasitettd. Avainsanalla tarkoitetaan ilmausta, joka on tietylle puheyhteisolle kes-
keinen. Keskeisyyttd rakentavat avainsanan metapragmaattiset merkitykset:
avainsana kertoo puhujan suhteesta muun muassa paikkoihin, suhteisiin, tuntei-
siin, identiteettiin ja toimintaan. (Carbaugh 2007.) Tassi tutkimuksessamme pu-
heyhteison muodostavat didinkielen/suomen opettajat. Analyysimme mukaan
avainsanoilla osaamisen tunnustaminen on denotatiivisen sisaltonsa (hallinnolli-
nen hyviksilukeminen) lisdksi opettamiseen ja tyoskentelyyn, opettajan ja opiske-
lijoiden valisiin suhteisiin sekd opettajien ammatilliseen identiteettiin liittyvia
merkityksid. Lisdksi hyodynndmme diskurssianalyyttista lukutapaa, kun tulkit-
semme osaamispuhetta koulutusta koskevien diskurssien rakentajana.
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Analyysimme tuo esiin, ettd osaamispuheeseen ja avainsanoihimme liittyy ta-
louselamaésti peridisin olevaa sanastoa. Opiskelijoita on alettu kutsua asiakkaiksi
ja lisdksi opiskelemisesta puhutaan osaamisen hankkimisena. Asiakas-opiskelija
muistuttaa uusliberaalia rationaalista valitsijaa (ks. esim. Bansel 2007), joka kar-
tuttaa osaamistaan kaikilla elaménalueillaan tyydyttadkseen tyomarkkinoiden tar-
peet — oppilaitos on tédssa kehyksessi vain yksi konteksti muiden osaamisen hank-
kimisen kontekstien joukossa. Opettajat kiyttavat talouspuhetta kriittisesti ja iro-
nisoiden; sen sijaan paillikon, opinto-ohjaajan ja tunnustuskeskuksen tyontekijan
sdvy on talouspuheessa neutraalimpi.

Analyysimme mukaan pedagogista suhdetta maarittaa asiakkuussuhde, mika
haastaa opettajan ammatti-identiteettid. Osaamisen tunnustaminen hahmottuu
toiminnaksi nimenomaan asiakkaita varten. Kaytinteend osaamisen tunnustami-
sen tarkoitus on paikantaa osaamista oppilaitoksen ulkopuolelta kuten opiskelijan
elamankokemuksista juontuvaksi tai jo juontuneeksi. Osaamisen tunnustamisella
pyritdan kustannustehokkuuteen, silld koulutus ikdan kuin ulkoistetaan oppilai-
toksen ulkopuolelle. Samalla koulutusta koskevat yhteiskunnalliset reunaehdot al-
kavat vaikuttaa toissijaisilta (Simola 2015, 19). Osaamisperusteisuus merkitsee
jatkuvaa opettamisen ja opiskelemisen ehdollisuutta, silli mind hetkena hyviansa
osaamisen tunnustaminen voi muodostua ajankohtaiseksi. Niinpa tulkitsemme,
ettd toimintana osaamisen tunnustaminen merkitsee opettamisen vastakohtaa.

Analyysimme mukaan osaamisen tunnustaminen saa opettajan toimintaan liit-
tyen ristiriitaisia merkityksia. Yhtailta osaamisen tunnustaminen rakentuu ensi-
sijaiseksi ja opettaminen ja oppiminen toissijaiseksi (“ei tarvis oppii mitdin
uutta”). Opettajan tyo koostuu kuitenkin valtaosin lukujarjestykseen jasennetysta
opettamisesta, mutta opettajat kertovat kokevansa paineita tunnustaa osaamista
("mitdan ei saisi enda opettaa”). Tulkitsemme, ettd osaamisperusteisuuden paino-
piste tuottaa oletusta jo valmiiksi riittavistd osaamisesta. Opettajien tyohon koh-
distuukin osaamisperusteisuudessa ambivalentteja vaatimuksia: tyo koostuu yha
opettamisesta, mutta sitd tulisi tehda mahdollisimman viahan.

Analyysissa tunnistamme, ettd osaamisen tunnustaminen liittyy opintojen no-
peutumisen ja taloudellisen tehokkuuden tavoitteeseen. Osaamisperusteisuu-
dessa opiskelijoiden toivotaan tyoskentelevin mahdollisimman vdhén ja valmis-
tuvan mahdollisimman pian. Aidinkielen/suomen opintojen opiskelua ja opetta-
mista kyseenalaistaa lisdksi oppiaineen sivistyksellinen maine. Opettajien mukaan
opinnot eivit valttimatta sellaisenaan mielly ”ammattiosaamisen kannalta hyo-
dyllisiksi”. Niinpa opettajat kertovat teettdviansa mahdollisimman viahin didinkie-
len/suomen tehtdvid (“ekstraa ekstraa”) ja lisdksi pyrkimailla tyosaliin opetta-
maan. Alakohtainen ty6 ja tyosali hahmottuvat opettajien puheessa opiskelijoiden
osaamisen ammentamisen ldhteeksi ja samalla opiskelijoiden mukavuusalueeksi,
jossa vaikeatkin tehtdvét sujuisivat ("ihan he tekevét siella t6ita”).
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Tulkitsemme, ettd osaamisen painottaminen syventaai sivistyksen ja kaytannon
tyotehtdvien vilista juopaa. Poikiin kohdistuvan huolipuheen viitekehyksessa tois-
tettu ajatus akateemisten (nais)opettajien kyvyttomyydesta ymmartda kasilla te-
kevia poikia aktivoituu osaamispuheessa uudella tavalla. Osaamisen tunnustami-
sen yhteydessd huolen muunnelma liittyy siihen, ettd opettaja ei osaa nihda (siis
tunnistaa ja tunnustaa) poikaopiskelijoiden osaamista. Niinpa huoleksi kiteytyy,
ettd opettajat saattavat tarpeettomasti opettaa, vaikka osaamista jo olisi. Opettajat
kertovat muokkaavansa opetustaan kasilld tekevan opiskelijan stereotyypille ja
osaamiselle sopiviksi. Tulkitsemme, ettd osaamisen tunnustaminen on saanut
opettajia kyseenalaistamaan tyGtapojaan ja opettamista ylipdatdan. Lisdksi osaa-
misen ja henkilokohtaisten opintopolkujen yksilollisyys vdistaa edelleen sivistyk-
sen, osaamisen ja yhteiskuntaluokan tuottamisen problematisoinnin; teema ei ole
noussut koulutuspolitiikan keskusteluissa juurikaan esille.

Lopuksi pohdimme analyysin tuloksia koulutuksen dekontekstualisaation na-
kokulmasta. Dekontekstualisaatiolla on viitattu tapaan késittaa ja kehittda koulu-
tusta siten, ettd koulutuksella ei olisi sen institutionaalisia ja yhteiskunnallisia reu-
naehtoja, vaan koulutus koostuisi esimerkiksi yksilopsykologisesta oppimispro-
sessista (esim. Simola 2020). Esitimme, ettd ammatillisessa koulutuksessa koulu-
tuksen dekontekstualisaatio on viety aiempaa pitemmélle: sielld osaamispuhe on
syrjayttanyt yksilokeskeisen oppimispuheen. Osaamisperusteisuus nikee koulu-
tukselle vilinearvon, jossa tydmarkkinoiden palveleminen ja taloudellisesti teho-
kas toiminta korostuvat uuden oppimisen, kehittymisen ja kasvatuksellisten ta-
voitteiden sijaan. Opettajan ty6ta pyritddn siirtimaan uuden opettamisesta osaa-
misen verifiointiin.

Esitimme, ettd osaamisperusteisuudessa opettaminen, opiskeleminen ja oppi-
minen pyritddn siirtimiian ammatillisen koulutuksen, etenkin oppilaitoksen ja
luokkahuoneen, ulkopuolelle. Niinpa ammatillisessa koulutuksessa oppiminen ei
muodostu tiarkedksi vaan erddnlaiseksi yliméddrdiseksi sivuseikaksi: osaamisen
tunnustaminen kontekstualisoituu koulutukseen ja opiskeleminen (osaamisen
hankkiminen) dekontekstualisoituu koulutuksen ulkopuolelle. Niinpa ammatilli-
sen koulutuksen yhteiskunnalliset ja institutionaaliset reunaehdotkin sumentuvat.
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Osatutkimus | Tutkimuksen koh- Puhetavat ja kou- = Normikeskukset Analyysin merkitys didin-

tutkimuskysymys teena oleva indeksi- lutuspoliittinen kielen/suomen opintojen
ja teoreettinen vii- = nen kielenilmio konteksti kannalta

tekehys

Miten osaamisen "Mitaan ei saisi enda  Koulutuspolitiikka: Opettajan ammat- Koulutuksen itseisarvo ja
tunnistamisen ja opettaa.” Opettajat osaamisperustei- tietiikka koulutuksellisuus rakentu-
tunnustamisen kdy- = (N=6) puhuvat haas- = suuuden saantely. vat osaamisen (tunnustami-
tdnn6t muovaavat tatteluissa osaami- sen) vastakohdiksi.

opettajien tyota ja sesta. Talouselama

koulutusta? Huoli pojista -dis-

kurssi. Uusliberaali koulu- Osaamispuhe sitoo amma-
tillista koulutusta talousela-

Indeksisyys: osaami- "
EpelLE man kieleen ja logiikkaan.

Teoreettinen viite- sen tunnustaminen

kehys: koulutuksen  muotoilee puheyhtei-

dekontekstualisaa- = so6n jasenten amma-

tio (Simola 2015) tillista identiteettia,
toimintaa ja suhteita
opiskelijoihin. (Avain-
sana, Carbaugh
2007.)

Osaamisperusteisuuden
myota tavoitteeksi asettuu
vahimmaisosaaminen, siis
minimi oppiminen koulutuk-
sessa.

5.2 Tyohon rajatut tekstitaidot

Osatutkimuksessa II32 siirrytdadn puoleksitoista lukuvuodeksi didinkielen luokan
takariviin auto- ja rakennusalan opiskelijoiden seuraan. Artikkelissa kdsittelemme
(vhdessa Sirpa Lappalaisen kanssa) didinkielen/suomen opinnoissa toteutuvaa
opetussuunnitelmaa (realised curriculum, Doyle 1992). Tutkimuksen tavoite on
selvittad, millainen kokoelma sisélt6ja rakentuu, miten didinkielen/suomen opin-
toja oppitunneilla kehystetddan ja miten kehystdminen kietoutuu yhteiskunnalli-
siin erontekoihin. Viitostutkimuksen kokonaisuudessa artikkeli ndyttdd, miten
osaamisperusteisuutta toteutetaan opetuksessa ja luokkahuonevuorovaikutuk-
sessa, millaisia sisalt6ja osaamiset ovat ja miten niista puhutaan. Osatutkimuksen
perusteella tulkitsen didinkielen luokassa vallitsevan suorittavan tyon ja sivistyk-
sen normikeskukset, jotka ovat ristiriidassa. Sivistys liittyy didinkielen/suomen
opintojen maineeseen, ja opettajat pyrkivit ammentamaan suorittavan tyon nor-
mikeskuksesta.

Taustoitamme tutkimusta suomalaisen koulutuspolitiikan, etenkin ammatilli-
sen koulutuksen reformissa muotoillun osaamisperusteisuuden avulla. Talta osin

32 Pietild, P., & Lappalainen, S. (2023). ‘Literacy for labour’ in the competency-based VET in Fin-
land. Journal of Curriculum Studies, 55(3), 309-324.
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artikkeli toistaa, tosin lyhyemmin, osatutkimuksessa I esiteltya koulutuspoliittista
kontekstia (ks. lukua 5.1). Lisdksi tuomme esiin suomalaisen ammatillisen koulu-
tuksen julkilausutut tavoitteet suhteessa tyoldisyyden tuottamiseen ja yleisemmin
jatko-opintovalmiuksiin ja ”aktiivisen kansalaisuuden” taitojen tuottamiseen (§ 2,
531/2017). Tutkimus liittyy lisdksi ammatillisen koulutuksen tutkimuksessa taa-
jaan kasiteltyyn kaytdnnollisen ja teoreettisen metaforiseen dikotomiaan (osatut-
kimus II, 310—311 ldhteineen). Tutkimuskeskustelua teemasta on kayty myos lu-
kutaitotutkimuksen puolella, jossa heikon lukutaidon sukupuolittuneisuuteen on
ehdotettu ratkaisuiksi muun muassa poika- ja tyoviaenluokkaerityisia pedagogisia
keinoja (Sulkunen & Kauppinen 2018; Asplund & Goodson 2022).

Metodologisesti artikkeli on feministinen etnografia (Skeggs 2001, ks. lukua 3).
Tarkastelemme etnografisia muistiinpanoja siitd nakokulmasta, millaisia teksti-
taitoja oppitunneilla otetaan opiskelun kohteeksi. Hyédynnamme analyysin 1dh-
tokohtana sosiokulttuurista teoriaa tekstikaytianteistd (Barton & Hamilton 2000).
Tastd ndkokulmasta tekstikidytianteet ovat seki tapoja toimia teksteilld etta tapoja
suhtautua teksteihin (my6s Ivanic 2004). Tekstikaytianteet ja niihin suhtautumi-
nen muodostuvat yhteisoissa. Yhdistimme ndkokulmaan yhteiskunnallisten eron-
tekojen analyysin: ndemme, ettd tekstikdytdnteissd yhteiskunnalliset eronteot
merkityksellistyvit, ja tekstikdytanteisiin suhtautumisen analyysi on tapa selvittaa
tatd merkityksellistymista.

Opintojen mittaan realisoituvaa opetussuunnitelman sisiltoa rakentavat yh-
taalta opintojen arjessa virallinen opetussuunnitelma, siita tehdyt tulkinnat, ope-
tukseen ohjatut resurssit, luokkahuonevuorovaikutus ja valitut sisdllét (Doyle
1992). Kaikkia opintoja maaritti melko pieni médara opetustunteja (48 oppituntia)
seka tihedn arvioinnin vaatimus (12 oppitunnin vilein), alakohtaisuus oppimate-
riaalien teemoissa seka opiskelun kohteeksi otettujen tekstien relevanssi suoritta-
vassa, alakohtaisessa tyossid. Analyysia esitimme taulukossa, johon kokosimme
kaikkien oppituntien teemat, tehtavit seka arvioinnit. Taulukko perustuu autoalan
opinnoissa tuotettuihin etnografisiin muistiinpanoihin. Syy on se, ettd autoalan
didinkielen/suomen opinnoista kenttapiivia ja aineistoa kertyi eniten: autoalalla
opiskelijoita oli enemman, opettajia kaksi ja niinpa pakollisen didinkielen/suomen
opintojen toteutuksia useampia. Lisiksi autoalalla opintojen sisillot olivat hieman
runsaammat kuin rakennusalalla, jossa (luultavasti) opiskelijoiden poissaolot vai-
kuttivat siihen, etta siséllot jaivat niukiksi. Aiheeltaan tehtidvit ja materiaalit py-
syivit tiukasti suorittavan tyon kontekstissa. Kahdesti tima ylitettiin autoalalla —
toisella kerralla oppitunnilla tarkasteltiin pikavippeja kasittelevid internet-teks-
teja ja toisella nuorten puhekulttuureja. Opettaja kertoi kantavansa ylityksesta
syyllisyytta: opetuskerralla “ei tehokkaasti edetty”, silld oppitunnilla ei tehty mi-
tdan tyossa hyodyllista eikd myoskaan edistetty mitaéan arvioitavaa tyota.

Aidinkielen/suomen opintojen ja eri tekstikiyténteiden sopivuudesta ammatil-
lisille opiskelijoille kiytiin jonkin verran keskustelua opetuksen mittaan. Yhtaalta
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opiskelijoiden puheessa oppiaine hahmottui elitistiseksi ja l1dhinna lukioon ja pe-
rusopetukseen kuuluvaksi. Toisaalta opettajat toivat esiin huolitellun kieliasun ar-
voa tyOpaikan saamisessa ja tekstitaitojen tyokalumaisuutta suorittavassa tyossa
ja tyGelamassi yleensa.

Opintojen aikana realisoituva opetussuunnitelma rakentuu lisdksi hyodyntaen
diskursseja ja paikallisia sosiaalisia dynamiikkoja (Doyle 1992). Téassa sukupuoli
ja yhteiskuntaluokka merkityksellistyvit; analysoimme téta puolta realisoituvasta
opetussuunnitelmasta oppituntitilanteiden kielenkaytt6a tarkastelemalla. No-
jaamme tiltd osin ndkemykseen siitd, ettd kielenkdytto sisiltdd denotatiivisen
merkitystensi lisdksi my6s muun muassa sosiaalista indeksisyyttd, merkityksia
sosiaalisiin hierarkioihin ja diskursseihin liittyen (Blommaert & Jie 2020; Blom-
maert 2007a ja b). Keskeistd toimintaa didinkielen/suomen oppitunneilla oli neu-
vottelu tyoskentelemisestd. Tunnista toiseen toistuva tilanne oli neuvottelu, jossa
opettaja ja opiskelijat puntaroivat didinkielen/suomen tehtavii kiinnittyen siihen,
onko tehtivista hyotya tulevassa tyossa. Tilanteita toistui kurssin ja oppituntien
joka vaiheessa ja yha uudelleen.

Opettajat motivoivat opiskelijoita didinkielen/suomen tehtivien pariin kielta-
malld niiden luonteen #idinkielen/suomen tiedonalalta juontuvina; sen sijaan
opettajat korostivat 1ihteend ammattialan kiytinteita tai auktoriteetteja ("tda ei
ole mistaan dikdnopettajien kisikirjasta vaan teidan alan tyopaikoilta”). Opiskeli-
jat kielsivat tekstikdytdnteiden relevanssin ylipadtdin suorittavassa tyossa ja kiin-
nostavasti viralliseen koulutuksen kieleen nojaten ("miten tia liittyy rakennusalan
perustutkintoon”). Opettajat argumentoivat tekstikdytinteiden opiskelemista
tyossa hyodylliselld; opiskelijat argumentoivat tekstikdytdnteiden opiskelemista
vastaan ty6ssa hyodyllisen puuttumisella. Kiinnostavaa on, ettid sekd opettajien
ettd opiskelijoiden nikemyksissd nimenomaan suorittavassa tydssa hyodyllinen
oli tarkeda ja relevanttia ja piirsi rajaa sen suhteen, mita sisélt6ja opinnoissa voi-
tiin ottaa kasittelyyn.

Tutkimus kiinnittyy osaamisperusteisuuteen kohdistuvaan opetussuunnitel-
mateoreettiseen tutkimuskeskusteluun (mm. Wheelahan 2010). Tiedonalatietoon
pohjaavien ja osaamisperusteisuudelle jasentyvien koulutuksen vertailussa on
saatu selville, ettd osaaminen on tarpeellista kdytdnnollisissd, suorittavan tyon
konteksteissa. Téllainen osaaminen ei kuitenkaan ole avuksi tuon suorittavan tyon
ulkopuolella. Kuitenkin yhteiskunnan suurissa keskusteluissa ja erilaisten tulevai-
suuksien kuvittelemisessa ja kriittisessa ajattelussa tiedonaloittain jasentyva tieto
ja tiedonaloille tyypillisten ajattelun tyylien hallinta olisi tarpeellista.

Artikkelin loppupuolella viittaamme lisdksi ruotsalaistutkijoihin, jotka ehdot-
tavat ammatillisen koulutuksen pedagogiikkaan diskursiivisen etdisyyden kasi-
tettd (Nylund & Rosvall 2022). Kasite kuvaa tilannetta, jossa esimerkiksi auton
renkaan vaihtamisen prosessin yhteydessi opetuskeskustelun abstraktiotasoa
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nostetaan mahdollisimman kauas kiytannollisestd tyosuorituksesta. Silloin esi-
merkiksi renkaan tuotannon prosesseihin, luonnonvarojen kiyttoon ja sosiaali-
seen oikeudenmukaisuuteen liittyvat kysymykset topikalisoituisivat; tima voisi
tuottaa kriittistd ajattelua. Tutkimuksemme keskeisin tulos onkin, ettd tutkimis-
samme didinkielen/suomen opinnoissa pyritadn kuitenkin vastakkaiseen suun-
taan — diskursiiviseen ldheisyyteen ja tuottamaan tekstitaitoja suorittavaan tyo-

hon.

Osatutkimus Il

Millainen on aidin-
kielen/suomen
opintojen toteutuva
opetussuunnitelma
ja miten siitd neuvo-
tellaan?

Teoreettinen viite-
kehys: sosiokulttuu-
rinen tekstikaytan-
neteoria (Barton &
Hamilton 2000);
opetussuunnitelma-
tutkimus (Wheela-
han 2010; Doyle
1992).

Tutkimuksen koh-
teena oleva indeksi-
nen kielenilmio
"Taa ei oo mistaan
aikanopettajien kasi-
kirjasta”. Tekstitaito-
jen maarittelyt ja
neuvottelut luokka-
huonevuorovaikutuk-
sessa.

Indeksisyys: Tie-
donalan kieltaminen
on funktioltaan ty0s-
kentelyyn maanitte-
lua. (Metakommuni-
katiivisuus, Winchatz
2018.)

Puhetavat ja kou-
lutuspoliittinen
konteksti

Teoreettisen ja kay-
tanndllisen dikoto-
mia.

Koulutuspolitiikka:
Osaamisperustei-
suus, tutkinnon pe-
rusteissa alakohtai-
suus ja tydelama-
relevanssi.
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Normikeskukset

Suorittava ty6

Sivistys

Analyysin merkitys didin-
kielen/suomen opintojen
kannalta

Opintojen sisall6t rajautuvat
suorittavan tyon kontekstiin.
Opintoja on melko vahan ja
arviointi tiheaa.

Tarkeaksi hahmottuu
tyéssé hyddyllinen. Aidin-
kielen/suomen tiedonala ra-
kentuu vastakkaiseksi tyo-
hén nahden.



5.3 Mallilukiijuus mallikansalaisuutena

Osatutkimuksessa I1I33 haastatellaan opiskelijoita; selviaa, ettd he paikantavat
tekstinkaytt6dan nimenomaan kouluun ja didinkielen luokkaan. Tarkastelemme
(yvhdesséd Leea Lakan kanssa) hankaluuksia koulupolullaan kokeneiden opiskeli-
joiden kertomia kokemuksia lukemisesta ja kirjoittamisesta. Tutkimuksen tavoite
on analysoida, millaista on lukeminen ja kirjoittaminen, kun se ei ole helppoa. Vii-
tostutkimuksen kokonaisuudessa artikkeli avaa opiskelijan nakym&a hankalan lu-
kemisen ja kirjoittamisen kokemuksellisuuteen, sosiokulttuurisuuteen ja yhteyk-
siin yhteiskunnallisiin erontekoihin. Osatutkimuksen perusteella tulkitsen didin-
kielen luokassa vallitsevan individualismin, mallilukijuuden ja mallikansalaisuu-
den normikeskukset. Individualismi rakentuu opiskelijoiden puheesta, jossa luke-
misen taitaminen hahmottuu yksilon valinnaksi. Mallilukijuus on erdanlainen lu-
kijan ideaali, johon haastateltavat kontrastoivat omaa lukemistaan. Mallikansalai-
suus taas haamottaa sujuvan koulupolun palkintona.

Aineistona hyddynndmme vuosina 2017—2018 nauhoitettuja puolistrukturoi-
tuja nuorten haastatteluita. Haastateltuja nuoria on yhteensa 10, joista kolme suo-
rittaa tekniikan alan ammatillista perustutkintoa. Seitsemin nuorta (Lakan haas-
tattelemat nuoret) suorittaa kesken jaanytta perusopetuksen oppimaariaa. Haas-
tattelut olemme tahoillamme litteroineet, anonymisoineet ja alustavasti analysoi-
neet. Teimme poimintoja itseen, tekstin kiytt6on, oppimiseen ja koulupolkuun
liittyvasta haastattelupuheesta. Timén jilkeen aineistovalikoimat yhdistettiin ja
analyysi tehtiin yhdessi. Artikkelissa esitelty analyysi perustuu kokonaisuudes-
saan tuohon yhdistettyyn aineistoon.34

Teoreettisesti tutkimus nojaa sosiokulttuuriseen ymmarrykseen lukemisesta ja
kirjoittamisesta tekstikdytianteinid (Barton 2007). Niakemys painottaa tekstikiy-
tinteiden yhteisollistd maarittymista — teksteilld toimitaan aina jossain, joidenkin
kanssa tai suhteessa joihinkin toisiin, jotakin tarkoitusta varten ja teksteihin ja
teksteilld toimimiseen jollain tavalla suhtautuen. Nama jotkin maarittyvat kulloi-

33 Pietil4, P., & Lakka, L. (2021). Siis mahan oisin kova lukee - Koulupolulla haasteita kohdanneiden
nuorten kasityksia lukemisesta ja kirjoittamisesta. Nuorisotutkimus, 39(3), 21-35.

34 Keskityn téssi esittelemain artikkelin analyysia ammatillisten opiskelijoiden haastatteluja pai-
nottaen. Ajattelen kuitenkin niin, ettd my6s perusopetuksen oppimaaraa viimeisteleméédn palan-
neiden nuorten jarkeilyt kuuluvat tyoni alueelle. Oppivelvollisuusién nosto on (jo aiemmin toteu-
tuneen nuorisotakuun ohella) ohjannut perusopetuksessa heikosti tai vaillinaisesti suoriutuneita
opiskelijoita ammatillisen koulutuksen matalien sisddnpaasykriteerien aloille, kuten auto- ja ra-
kennusalalle. Niinp# Lakan haastattelemien nuorten kaltaisia henkil6itd opiskelee ammatillisia di-
dinkielen/suomen opintoja luultavasti aiempaa jonkin verran enemman. Perusopetuksen paatto-
todistus ei tosin ole aiemminkaan ollut kynnyskysymys ammatillisiin opintoihin paasyyn, silla
opiskelijoiden taustalla on rikkiniisia koulupolkuja muun muassa maahanmuuton, sairauksien ja
sosiaalisten syiden seurauksena.
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sessakin yhteisossid. Lukutaidon tutkimuksessa hankalaa lukemista on hahmo-
tettu tyypillisesti kognitiiviselle alueelle, jolloin fokus on heikoissa taidoissa, neu-
ropsykologisissa hiiridissd tai pedagogisissa kysymyksissd (Aro & Lerkkanen
2019; Griinthal 2020). Lisdksi lukemista koskevissa tutkimuskeskusteluissa yksi-
lopsykologinen kiinnostuneisuus ja etenkin poikien hankala suhde lukemiseen on
ollut keskiossa (esim. Sulkunen & Kauppinen 2018). Nuorisotutkimuksessa luku-
taitoa on puolestaan ymmarretty perusopetuksen tuottamana vakiona (esim. Pek-
karinen & Myllyniemi 2017). Analyysimme moninaistaa tita kisitystd: tuomme
vhteyksia kysymyksiin yhteiskunnallisista eronteoista ja eriarvoisuudesta.

Tutkimus kohdistuu siihen, miten nuoret puhuvat omasta tekstien kaytostaan.
Analyysitapaamme kuvaa lingvistinen ldhilukeminen. Talld viittaamme 16yhasti
diskurssintutkimuksen kehykseen (Fairclough 2001) ja mahdollisuuteen pysahtya
sellaisiin kielenkdyton piirteisiin, joihin kiteytyy sosiaalista merkityksenantoa.
Tulkitsimme haastattelujen monidénisyytta ja niin sanotun vieraan sanan kaytt6a
— tilanteita, joissa nuoren puheessa kaikuu jilkia toisista keskusteluista ja diskurs-
seista (ks. esim. Kalliokoski 2005). Olemme myohemmin toisaalla tarkastelleet
osin samojen haastattelujen moniddnisyytta systemaattisesti ja lingvistisemmin
(Satokangas, Pietila & Lakka 2023).

Keskeisin tutkimuksemme tulos on mallilukijan kisite. Lisdksi mallilukija on
analyysissamme tyokalu, silld nuoret puhuivat haastatteluissa omasta hankalasta
lukemisestaan kontrastoiden sitd implisiittisesti johonkin odotuksenmukaiseen
toiseen tapaan. Mallilukija on sosiokulttuurisesti rakentuva ja rakentunut ideaali,
eradnlainen "normaali” lukijuus, ja mallilukijan lukemista ja kirjoittamista leimaa
virheettémyys, vaivattomuus ja emotionaalinen neutraalius. Artikkelin paatteeksi
tulkitsemme mallilukijaa suhteessa kasvatussosiologisissa analyyseissa kisitteel-
listettyyn uusliberalistisen mentaliteetin lipdisemadn mallikansalaisuuteen, joka
on vapaiden mutta samalla pakollisten valintojen dirella: ensin on kouluttaudut-
tava ja sitten osallistuttava tydmarkkinoille (Bansel 2007; Aaltonen & Lappalainen
2013; Herranen & Harinen 2017). Esitimme, ettd mallilukijuus muodostaa tissa
mallikansalaisuudessa yhden siikeen.

Analyysimme on jaettu kolmeen osaan. Ensimmaéisessa tarkastelemme nuor-
ten kasitysta siitd, mita kirjoittaminen ja lukeminen on. Haastateltujen puheessa
lukemista ja kirjoittamista leimaa tekninen kisitys — kirjoittaminen on ldahinna
kirjainten piirtdmista. Sihkoalaa opiskeleva Olli jasentai kirjoittamiseksi vain ka-
sin kirjoittamisen, tietokoneella tai ”digilld” kirjoittaminen on jotain muuta. Puu-
alan opiskelija Jouni taas kuvailee lukemista koululuokassa takeltelevien ddneen
lukemisen kokemusten kautta ja kirjoittamista nettikeskusteluissa, joissa altistuisi
virheiden takia pilkalle. Tekniseen kasitykseen yhdistyy esteettisyyden tirkeys:
kirjaimet eivit saisi olla "harakanvarpaita” ja ddneen lukemisen tulisi olla sujuvaa,
jotta muita ei hairitsisi.
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Toiseksi tarkastelemme sitd, miten nuoret kehystivit lukemisen ja kirjoittami-
sen hankaluuksiaan (Goffman 1974). Kehystykset liittyvit “normaalilta” koulupo-
lulta poikkeamiseen; lukeminen ja kirjoittaminen sijoittuu nuorten puheessa lihes
poikkeuksetta kouluun. Haastatteluissa ei ole juurikaan puhetta koulupolusta, jo-
hon ei liittyisi selityksia siitd poikkeamisista tai puhetta tekstinkaytosta ilman kou-
lua; teemat kiertyvét toisiinsa tiiviisti. Nuoret selittdviat hankaluutta lukemisessa
ja kirjoittamisessa paiasiallisesti kahdella tavalla. Yhtddltda murrosikd nimetidian
vaiheeksi, jolloin koulupolulla on tapahtunut jokin kdidnne. Esimerkiksi Olli me-
netti vihiksi aikaa motivaationsa; se palasi, kun oli aika hakeutua toiselle asteelle.
Toinen tapa on diagnoosipuhe. Jouni ja Risto selittdvat kilvan lukivaikeudestaan
ja sen aiheuttamista hidasteista ja kamppailusta oppimisen eteen.

Molemmat selitykset ovat ikdan kuin aukottomia ja etenkin diagnoosipuhe
kaiuttaa auktoriteettidanta (ks. myos Satokangas, Pietild & Lakka 2023). Murros-
ikdkin on selitykseni luonteeltaan biologinen tosiasia mutta ohimeneva, jolloin se
tarjoaa erdinlaisen viistimattomin poikkeustilan muuten sujuvaan koulupol-
kuun. Molemmat selityksen tavat toteutuvat luonteeltaan kontrastiivisesti — suh-
teessa mallilukijuuteen johtaneeseen keskeytyksettoméin koulupolkuun.

Valtaosin nuoret puhuivat lukemisesta ja kirjoittamisesta siis kouluun sijoittu-
vana toimintana, siitdkin huolimatta, ettd heitd kannustettiin haastattelussa ku-
vaamaan tyypillistd paivddnsd ja muun muassa viestittelyjian. Tekstitaidoilla ei
naytid olevan tirkedd roolia tulevaisuuden toiden tai muiden toimien suhteen.
Kynnyskysymys hankaluuden ratkaisemisessa on puuttuva motivaatio — nuorten
niakemyksen mukaan 1ihinna lukemisesta kiinnostuminen ja toimeen tarttuminen
ovat esteitd; esimerkiksi heikot taidot tai muut opiskelemista haittaavat tekijit ei-
vat. Ammatilliset opiskelijat ovatkin jo osin tarttuneet toimeen. Sdhkoalalla opis-
keleva Olli on ryhdistdytynyt murrosiin pahimman mainingin jélkeen jo yldkou-
lussa, puualan opiskelijat Jouni ja Risto katsovat, ettd "meijainhenkisten” didinkie-
len taitoja taytyy vield ammattikoulussakin viilata. Jotkut toiset ovat siis heididn
ajattelussaan jo saavuttaneet mallilukijuuden. Samalla opiskelijoiden suhde mal-
lilukijuuteen onkin ambivalentti: se on samalla kaukainen ja saavuttamaton ja sa-
malla mahdollisesti tulevaisuudessa samaistuttava.

Peilaamme téta sosiokulttuurisesti muovautuviin tekstikaytinteisiin ja niithin
suhtautumiseen: voi olla esimerkiksi niin, ettd haastateltujen nuorten elinpiirissa
kovin moni ei vaikuta tekevén teksteilla paljoakaan tai mitdan kovin merkityksel-
listd. Tahan liittyen tuomme esiin havaintoja koulutuksen eriytymisen ja periyty-
misen sekd sukupuolisegregaation voimistumisesta; mielenkiintoisesti koulutus-
valinnat mieltyvat tastd huolimatta yksilon vapaan valinnan alueelle. (Salmela-Aro
& Chmielewskij 2019; Lahtinen 2019; Souto 2017.) Samoin on lukemisen suhteen:
nuoret puhuvat hankalan lukemisen ja kirjoittamisen ratkaisemisesta nimen-
omaan kiinnostumisen ja vapaan valinnan keinoin. Ajatus on armoton ja vastuut-
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taa yksilod; haastateltujen nuorten taustalla on monia eriarvoisuutta kasaavia te-
kijoita ja kokemuksia, jotka jisentdvit ja rajoittavat vapaiden valintojen valikoi-
maa. Niinp4 esitimme havaintona analogian, etta yksil6on keskittyva puhe haivyt-
tda ndkyvisti eriarvoisuutta samantyyppisesti sekd koulutusvalintojen etta luke-
misen teemoissa.

Osatutkimus Il
tutkimuskysymys
ja teoreettinen vii-
tekehys

Millaista lukeminen
on, kun se ei ole
helppoa?

Teoreettinen viite-
kehys: sosiokulttuu-
rinen tekstikaytan-
neteoria (Barton &
Hamilton 2000);
koulutuskansalai-
suuden koulutus-
sosiologia (Bansel
2007).

Tutkimuksen koh-

teena oleva indeksi-

nen kielenilmio

"Kyl ma niinku pys-
tyn. Se on siita et us-
kallatko” Nuoret pu-
huvat tekstinkaytds-
taan.

Indeksisyys:

Todellisen lukijan
(haastateltu nuori)
suhde implisiittiseksi
viittauspisteeksi ra-
kentuvaan "normaa-
liin” (mallilukija).

Puhetavat ja kou-
lutuspoliittinen
konteksti

Koulutusvalintoihin
ja lukutaitoon liit-
tyva yksiléa koros-
tava puhe.
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Normikeskukset

Mallikansalaisuus

Mallilukijuus

Individualismi

Analyysin merkitys didin-
kielen/suomen opintojen
kannalta

Tekstinkayttdéa luonnehtii
kasitys teknisyydesta, ja
puheeksi noussut tekstin-
kaytto sijoittuu kouluun.

Nuori vertaa omaa tekstin-
kayttdaan implisiittiseen
mallilukijuuteen.

Mallilukijuus on osa uusli-
beraalia mallikansalai-
suutta, joka haastatteluissa
hahmottuu keskeytyksetto-
masta koulupolusta kasin.



5.4 Antipedagogiikkaa amispojille

Osatutkimuksessa IV35 dgidinkielen luokkaan saapuu vierailulle kolmannen sekto-
rin tuottama, yritysrahoitteinen lukutaitokampanja. Tutkimus kohdistuu hanke-
muotoiseen lukutaitoty6hon, jota késittelemme esimerkkini poikaerityisesta pe-
dagogiikasta. Tarkastelemme kouluvierailijoiden kiroilemista didinkielen luo-
kassa ja tuon kiroilemisen jarkeilemistd keskusteluaineistossa. Tutkimuksen ta-
voite on analysoida, miten kouluvierailjat jarkeilevat kiroilemistaan; mité he saa-
vuttavat silld ja miten toiminta liittyy huoli pojista -diskurssiin. Vaitostutkimuksen
kokonaisuudessa artikkeli rakentaa analyysia “amispoikiin” kohdistuvasta stereo-
typiasta ja ndyttiad, miten stereotypiaa hyodynnetdan koulutuksen vihentamisen
oikeuttamisessa. Osatutkimuksen perusteella tulkitsen didinkielen luokassa vallit-
sevan antipedagogiikan ja kasvatuksen normikeskukset, jotka ovat ristiriidassa.
Antipedagogiikka juontuu kouluvierailijoiden koulunvastaisuuteen ja oppimisen
vastustamiseen. Kasvatuksen normikeskus tulee virallisesta koulusta, jota didin-
kielen luokan konteksti seké paikalla olleet opettajat edustavat.

Metodologisesti tutkimus on feminististi etnografiaa (Skeggs 2001), ja analyy-
sissa hyodynnamme lingvistista analyysia. Teoreettisesti nojaamme sosiolingvis-
tiseen kiroiluntutkimukseen (esim. Beers Fagersten & Stapleton 2017). Kiroilu on
sosiaalisesti merkityksellisti ja eri kirosanoilla on sosiaaliset, kulttuuriset ja tilan-
teiset kayton profiilit, jotka osaltaan muotoilevat puheyhteis6ja. Analyysissa kes-
kitymme kiroilemiseen seki kiroilemista koskevaan metapuheeseen, etenkin vitun
sosiaaliseen indeksisyyteen. Kirosanana vittu on tutkitussa kontekstissa indeksi-
nen niin, etta vitun puhuja affilioituu eli assosioituu tyovaenluokkaisuuteen, mas-
kuliinisuuteen, kovuuteen ja koulunvastaisuuteen. Teoreettisesti tutkimus nojaa
lisdksi Judith Butlerin (1990) teoriaan sukupuolen performatiivisuudesta (ks. lu-
kua 3.5). Niinp4 tulkitsemme vitun koulunvastaisen maskuliinisuuden performa-
tiiviksi ja avainsanaksi tyopajojen sosiaalisen toiminnan jisentdmisessa.

Aineisto on tuotettu yritysrahoitteisen, kolmannen sektorin toimijan tuotta-
man lukutaitohankkeen yhteydessd. Hankkeessa toteutettiin kouluvierailijoiden
pitdmia rap-tyopajoja tekniikan alan ammatillisissa oppilaitoksissa, didinkie-
len/suomen oppitunneilla. Etnografinen aineisto koostuu tyopajoissa (N = 14) teh-
dyista kenttimuistiinpanoista sekia kahden kouluvierailijan nauhoitetuista ja litte-
roiduista arkikeskusteluista (noin 5,5 h). Kouluvierailijat olivat kouluun nihden
ulkopuolisia (toimittaja ja muusikko), molemmat korkeasti koulutettuja miehia.

35 Pietild, P., Tainio, L., Lappalainen, S., & Lahelma, E. (2021). Swearing as a method of antipeda-
gogy in workshops of rap lyrics for ‘failing boys’ in vocational education. Gender and Educa-
tion, 33(4), 420-434.
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Kouluvierailijat kayttivit runsaasti vittua tyopajoissaan ja puntaroivat sen
kayttod nauhoitetuissa keskusteluissaan tyopajojen ulkopuolella. Artikkelissa esi-
tellddan lyhyesti ty6pajan kulku ja analysoidaan tarkemmin keskustelukatkelmia,
joissa kouluvierailijat jarkeilevat kiroiluaan ja tyopajoja.

Tyopajat toistuivat osin jopa vuorosanatarkasti samanlaisina. Kouluvierailijat
luennoivat rapmusiikista ja -kulttuurista, kuunneltiin kaksi gangstarapkappaletta
ja keskusteltiin niiden sanoituksista. Opiskelijoilla oli mahdollisuus osallistua kes-
kustelijoina joihinkin osuuksiin. He saattoivat esimerkiksi kisailla raptietimykses-
tdan kouluvierailijoiden kanssa ja kertoa omasta lempimusiikistaan. Opettajat
osallistuivat keskusteluihin jonkin verran; kouluvierailijat kysyivit heilta kysy-
myksia, joihin eivit olettaneet saavansa kovin taitavia vastauksia. Tietdmys rap-
musiikista rakentuikin eksklusiivisesti kouluvierailijoiden ja (joidenkin) opiskeli-
joiden jakamaksi, samoin kuin tilanteessa kiroileminen.

Keskusteluissaan kouluvierailijat jarkeilevat vitun kaytt6dan ammattikoulu-
laispoikien arvostuksen ja huomion saamisella ja ylldpitdmiselld luokkatilan-
teessa. Ennen kaikkea tdma perustuu seuraaviin stereotyyppisiin oletuksiin: Am-
mattikoululaispojat muodostavat homogeenisen joukon; heilld on ”oma kieli”;
tuohon kieleen kuuluu kiroilu ja etenkin vittu; ammattikoululaispojat arvostavat,
ettd kouluvierailijat kiroilevat ja etenkin kayttden sanaa vittu. Lisdksi ammattikou-
lulaispojat seka pitdvit gangstarapmusiikista ettd tuntevat sitd; arvostavat sen mi-
sogyynistd ja ldhiokurjuutta korostavaa mielenmaisemaa. Opiskelijat vierastavat
lukemista ja didinkielen/suomen opintoja ylipaataan.

Kohderyhmaisti ja sen tehokkaasta tavoittamisesta luokkatilanteessa juuri ki-
roilemisen avulla on runsaasti kouluvierailijoiden tuottamaa metapuhetta; myos
kohderyhmain ulkopuolelle jadvista opiskelijoista puhutaan. Merkkeind kuulumat-
tomuudesta kohderyhméaan kouluvierailijat pitavit kiroilemisen karsastamista,
yleisesti hyvinvoinnista kertovaa huoliteltua habitusta, toisinaan myos naissuku-
puolta seka viiledd suhtautumista tyopajaan. Ei-kohderyhmaldisyys rakentuu
teenndisyydeksi ja kohderyhmaliisyys aidoksi ammattikoululaisuudeksi. Koulu-
vierailijoiden hahmottamaksi tyopajojen kohderyhmaéksi rakentuukin tyévien-
luokkaisen, koulunvastaisuuteen nojaavan maskuliinisuuden stereotypia, joka
hahmottuu siis kaikkien ammattiopiskelijoiden autenttiseksi, todelliseksi luon-
teeksi.

Luokkahuoneessa miespuolisen kouluvierailijan taajaan kayttdma, naisruu-
miin etualaistava kirosana vittu luo vastakkainasettelua koulunvastaisen masku-
liinisuuden myotiisesti. Pedagogisesta tilanteesta vastuussa olevat opettajat eivit
koulun kehystdmaéassa puhetilassa kiroile. Niinpa kouluvierailijan vitun kaytto luo
ambivalenssia didinkielen luokkaan: yhtailta tyypillinen, oppitunnin puhekult-
tuuriin kuuluva, asiallinen puhetyyli ja toisaalta epavirallinen kiroileminen aset-
tuvat ristivetoon. Kouluvierailijat kutsuvat kiroilun avulla opiskelijoita osallistu-
maan ulossulkevaan veljeilyyn, joka toteuttaa koulun kehyksesta erottautumista.
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Johtopaatoksissa rappipajojen kokonaisuutta ja kiroilemista tulkitaan siita na-
kokulmasta, mitd riappipajojen ja kiroilemisen kokonaisuus kertoo didinkielen
luokasta. Tekniikan alan ammattiin opiskelevat hahmotettiin hankkeessa varsin
stereotyyppisesti (koulunvastaisuus, poikasukupuoli, tyévaenluokkaisuus, karsas-
tava suhde lukemiseen). Stereotyypin toistamista ei kuitenkaan koettu hankkeen
puolelta ongelmaksi. Sen sijaan stereotyypin nimedminen kohderyhmaksi vaikutti
samalla seka ohittavan stereotyyppiin kytkeytyvian painolastin ettad tekevin siiti
salonkikelpoisen viittaamalla tehokkuuden ja tdsmaratkaisun kaltaisiin seikkoi-
hin. Kohderyhmailla on oma kieli (kiroilu), samat kiinnostuksen kohteet (rapmu-
siikki) ja karsastuksen kohteet (koulu, etenkin didinkieli). Siten juuri tata kohde-
ryhmaia palvellaan parhaiten kiroillen, ja siksi hanke hahmottaa stereotyyppeja
voimistavaa toimintaansa tehokkaaksi ja jarkeviksi. Kisitteellistimme tata anti-
pedagogiseksi toiminnaksi, silld se nojaa koulun kehyksen, kasvatuksen ja uuden
oppimisen vastustamiseen. Toisaalta tuomme esiin, ettd juuri hankemuotoisessa
toiminnassa nain voi tehda; koulutuksen virallisessa toiminnassa on huomioitava
opiskelijoiden moninaisuus ja myos koulutuksen tavoitteet.

Osatutkimus IV
tutkimuskysymys
ja teoreettinen vii-
tekehys

Miten kouluvierailjat
jarkeilevat kiroile-
mistaan; mita he
saavuttavat silla ja
miten toiminta liittyy
huoli pojista -dis-
kurssiin?

Teoreettinen viite-
kehys: sukupuolen
performatiivisuus
(Butler 1990), so-
siolingvistinen kiroi-
luntutkimus (Beers
Fagersten 2017)

Tutkimuksen koh-
teena oleva indeksi-
nen kielenilmio

"Pari taktista vittua”
Kouluvierailijat kiroi-
levat ja jarkeilevat ki-
roilemistaan.

Indeksisyys: vitun
avulla affilioituminen,
sosiolingvistinen ki-
roiluntutkimus.

Puhetavat ja kou-
lutuspoliittinen
konteksti

Huoli pojista
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Normikeskukset

Antipedagogiikka

Kasvatus

Analyysin merkitys aidin-
kielen/suomen opintojen
kannalta

Koulunvastaisen maskuliini-
suuden stereotyyppi hah-
mottuu hankkeen kohde-
ryhmaksi. Stereotyyppisyys
ei topikalisoidu.

Oletus opettajien, opiskeli-
joiden ja oppiaineen konflik-
tiasemista.



6 Tutkimuksen tulokset

Asetin tyoni johdannossa kolme tutkimuskysymyst, ja tissa luvussa vastaan nii-
hin.
1) Millaiset ovat osaamisperusteiset didinkielen/suomen opinnot tekniikan
alan perustutkintokoulutuksessa? (6.1—6.4; etenkin 6.2, myos luku 2.)
2) Miten didinkielen/suomen opintoja oikeutetaan? (6.1—6.4.)
3) Miten sukupuoli ja yhteiskuntaluokka merkityksellistyvit noissa oikeutta-
misissa? (Etenkin 6.3 ja 6.4.)

Tutkimustehtdaviani mukaan rakennan kokonaiskuvaa osaamisperusteisen tek-
niikan alan ammatillisen perustutkintokoulutuksen &didinkielen/suomen opin-
noista ja lisdksi tulkitsen sitd, miten sukupuoli ja yhteiskuntaluokka opintoihin
liittyvat. Hyodynnan tulosten muodostamisessa Beverley Skeggsin kisitteellis-
tysta tyoviaenluokkaan kytkemisestd — paikoilleen sitomisesta, rajatuista toimin-
nan mahdollisuuksista seka tyoviaenluokkaisten henkiléiden heikosta mahdolli-
suudesta maarittdd omaa arvoaan (Skeggs 2004a; ks. lukua 3.5). Niinpi tarkaste-
len sitd, miten didinkielen/suomen opinnot osallistuvat sosiaalisen liikkuvuuden
ja toiminnan mahdollisuuksien tuottamiseen. Opintojen oikeuttamista késittelen
tyon mestariselityksen ja hyodyn monopolin oikeuttamisten avulla ja selostan
opintojen jisentymisen periaatteita, kaytidnteita ja sisilt6ja. Niissd pyritdan vahai-
seen oppimiseen: muodostuu osaamisen paradoksi. Yksilollisyyden paradoksiin
liittyvat tulokset koskevat erityisesti tekniikan alojen didinkielen/suomen opinto-
jen tyolahtoisyyden oikeuttamista. Huolen paradoksi rakentuu, kun poikiin koh-
distuvaa huolipuhetta hyédynnetain opintojen niukkuuden oikeuttamisessa.

6.1 Tyon mestariselitys ja hyodyn monopoli

Tutkimukseni mukaan tekniikan alan didinkielen/suomen opinnot toteutuvat ty6-
keskeisesti. Keskeiseksi asetetulla tyolla tarkoitan alakohtaisia, suorittavia ja tek-
nisia tyoprosesseja. Tekniikan alalla ty6 hahmottuu maskuliiniseksi ja eetoksel-
taan tyovaenluokkaiseksi (esim. Aho 2019). Palaan sukupuoleen liittyviin seikkoi-
hin seuraavissa luvuissa; tiassa luvussa kisittelen ty6lla ja hyodylla oikeuttamista
yleisemmin.

Tyon ensisijaisuus, tyontekijakansalaisuus ja tyOsuoritusten oppiminen on
tunnistettu ammatillisen koulutuksen tavoitteistoista ja kiytédnteistd jo aiemmin
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(Isopahkala-Bouret 2013; Isopahkala-Bouret, Lappalainen & Lahelma 2014; Koski
2009; Lappalainen & Lahelma 2016; Pehkonen 2013). Nykyistd ammatillista kou-
lutusta maarittda olennaisesti vuonna 2018 voimaan astunut osaamisperusteisuu-
den saantely, joka tutkimukseni mukaan on entisestdan voimistanut didinkie-
len/suomen opintojen rajaamista tyéhon ja tyon konteksteihin (osatutkimukset I,
II, luku 2). Tutkimustulosteni mukaan juuri osaamisperusteisuus vie tyokeskei-
syyttd aiempaa pitemmalle. Lisdaksi ammatillisen koulutuksen arvoa hahmotetaan
tiiviisti taloudellisen tuotteliaisuuden ndkokulmasta: opinnot ovat niukemmat,
vieviat vihemman resursseja ja lisdksi fokus on talouseldmin hyodyssa (ks. myos
Rosenblad 2023).

Rajaus suorittavaan tyohon tarkoittaa myos, ettd opiskelijat eivit saa haltuunsa
muiden kontekstien ja yhteisojen tekstikaytédnteitd — esimerkiksi korkea-asteen
opinnoissa tarvittavia tekstitaitoja. Tdma kytkee opiskelijoita ty6vaenluokkaan,
silld sosiaalinen liikkuvuus korkeakoulutuksen kautta muodostuu vaikeaksi. Kyt-
keminen tapahtui tyohon paikantuvan osaamisen, suorittavan tyon ja talousela-
man palvelemista koskevien jarkeilyjen kautta. Tyo tarjoutuu perustelemaan kou-
lutuksen fokusta (tyokeskeisyys), sisaltoja (tyorelevantti osaaminen), opintojen
jasentymisti ja pedagogiikkaa (osaamisperusteisuus) ja lisdksi ldpileikkaavaa pe-
riaatetta, jossa koulutusta kehitetdan tyohon tasmaéllisemmin suuntaavaksi (ty6-
markkinoiden palveleminen). Niinpad nimitdn suomen/didinkielen opintojen oi-
keuttamista tyon mestariselitykseksi. Lisdksi opintoja maarittaa (tydssa) hyodyl-
lisyyden vaatimus, jota nimitan hyodyn monopoliksi.

Osaamisperusteisuus on opetussuunnitelmateoreettinen jasennys, jonka mu-
kaan koulutuksella on ainoastaan valinearvo, ei lainkaan itseisarvoa (Wheelahan
2007; Wheelahan, Moodie & Doughney 2022). Vilinearvo voi toki olla miki ta-
hansa muukin kuin ty6ssa tarpeellinen instrumentti — esimerkiksi paasy jatko-
opintoihin tai osallisuus yhteiskunnallisessa keskustelussa. Tutkimukseni (eten-
kin osatutkimukset I ja II) mukaan hyodyn punnitseminen kiinnittyy didinkie-
len/suomen opinnoissa hyvin tarkasti kuitenkin juuri suorittavaan tyohon. Tyon
mestariselitys ja hyodyn monopoli ovatkin sielld erottamattomat. Vain ty6ssa hyo-
dylliselld on riittava vilinearvo, jotta jotakin voidaan ottaa opiskelun kohteeksi.
Osaamisperusteisuudessa ty0 on sarja toimintoja, ja tistd sarjasta voidaan aina
muodostaa pienempi kokonaisuus (Wheelahan 2010; my6s Rosenblad 2023).

Tutkimukseni vahvistaa osaltaan ammatillisen koulutuksen osaamisperustei-
suudesta kiytya kriittista tutkimuskeskustelua. Jo aiemmin on esitetty, ettd osaa-
misperusteisen koulutuksen myo6td ihminen ikdan kuin hajoaa koulutusta koske-
vassa diskurssissa — koulutuksen lopputuloksen muodostavat fragmentaariset
osaamiset, joista puhutaan samaan tapaan kuin hyodykkeistd (Wheelahan, Moo-
die & Doughney 2022). Lingvistisesti orientoituneena tutkijana havaitsen tasta
merkkejd my0Os yhteiskunnalliseen keskusteluun ja kahvipOytiin pesiytyneissa
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osaamisen puhunnoissa: koulutettujen ihmisten ja ammattilaisten sijaan puhu-
taan osagjista, tiedon (ja taidon) sijaan osaamisesta; koulutetun tyévoiman sijaan
osaamispulasta. Nididen yhteinen nimittija on koulutukselle ja ihmiselle annetun
itseisarvon viheneminen (ks. myos Rosenblad & Wheelahan 2025). Osaamispe-
rusteisuus haivyttad koulun erityisti roolia oppimisen paikkana (osatutkimus II,
ks. luku 2; Seitamaa & Rosenblad 2024). Samalla edelld kerrottu osaamisiin kes-
kittyminen tarkoittaa sita, ettd tyon mestariselityksen ja hy6dyn monopolin nojalla
opiskelijan ja didinkielen/suomen opintojen suhde muodostuu tekniseksi (ks.
myo0s lukua 2).

Tutkimukseni ristivalottaa osaamisperusteisuutta koskevaa opetussuunnitel-
mateoreettista tietoa koulutuksen sisdltgjen tutkimukseen ja yhteiskunnallisten
erontekojen kasvatussosiologiseen analyysiin. Tutkimukseni osoittaa, ettd osaa-
miseen keskittyva koulutus nayttda yhteiskunnallisista eronteoista ja konteks-
teista irrallisten, neutraalien osaamishyodykkeiden tekniseltd tuottamiselta. Sa-
malla ammatillisen koulutuksen rooli suorittavaan tyohon ohjaamisessa ja tyova-
enluokan tuottamisessa hiipyy nékopiirista. Tassa tulosluvussa tuonkin esiin niita
tapoja, jolla osaamisperusteisuus samalla sekd vahvistaa ammatillisen koulutuk-
sen roolia suorittavaan tydhon ohjaamisessa ja tyovienluokkaan kytkemisessi ettd
sumentaa tatd nakyvistd. Osaamisperusteisuuteen liittyvit seikat eivit ole ainoas-
taan didinkielen/suomen opinnoille tyypilliset, vaan ne koskevat kaikkea osaamis-
perusteista koulutusta (ks. lukua 2). Ei ole siis niin, ettd vaikkapa matematiikkaa
tai hitsausta opetettaisiin jotenkin edelld kuvatusta olennaisesti poikkeavalla peri-
aatteella.

Ajattelen kuitenkin, ettd tyon mestariselitys ja hyodyn monopoli on kenties
juuri tekniikan alan didinkielen/suomen opinnoissa erityisen paljon esilld. Kysy-
mys tyossa hyodyllisesta topikalisoituu luokkahuonevuorovaikutuksessa (osatut-
kimus II) kenties siksi, ettd didinkielen/suomen opinnot ldhtékohtaisesti (ja en-
nakkoluuloihin perustuen) hahmottuvat vanhainaikaiseksi, tiedonalapohjaiseksi,
teoreettiseksi, (tyo)eldmalle ja kiaytannolliselle vieraaksi, akateemiseksi ja feminii-
niseksi (my0s osatutkimukset III ja IV ldhteineen). Tarkoitan sitd, ettd didinkie-
len/suomen opinnoissa ndhd&in siis verrattain paljon toiseksi todistettavaa — suo-
rittavan tyon kaytdnnoissid hyodylliseksi osoitettavaa. Juuri tekniikan alan kon-
tekstissa etenkin #idinkielen/suomen opinnoissa toiseksi todistettavaa lienee
enemman kuin vaikkapa matematiikassa tai hitsaamisessa (ks. Aho 2019, 40—42).

Osatutkimuksessa II analysoimme muun muassa luokkahuonetilanteita, joissa
aidinkielen/suomen opettajat maanittelivat opiskelijoita tarttumaan opiskeluteh-
taviin. Opettajat vakuuttivat, ettd tyoskentely kohdistuu ammattialalta juontuvaan
tyossa valttimattomaan vilineeseen (esim. ohjeen ymmairtdminen) eika liity
“aikkaan”. Tallainen kiellon kautta kannustus didinkielen/suomen pariin voi kuu-
lostaa omituiselta ("ei dikkdd vaan renkaiden vaihtamisen ohje”). Tyon mestari-
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selityksen ja hyodyn monopolin oikeutusten varassa didinkielen/suomen opinto-
jen taustalla olevan tiedonalan itseisarvo on kuitenkin ldhtékohtaisesti negatiivi-
nen. Siksi opinnot ovat ylimaariistd, kunnes toisin todistetaan (ks. my0s osatutki-
mus I). Tutkimani didinkielen/suomen opinnot toteutuivat osaamisperusteisesti;
ne noudattelivat seki tyon mestariselitysta ettd hyédyn monopolia ja sisalsivat 14-
hinni noiden oikeutusten mukaisia vilineellisii sisalt6ja.

Tyon mestariselitysta ja hyodyn monopolia selittda myos se, ettd osaamisen ta-
voitteiden muotoiluun osallistuu ammatillisen koulutuksen kehittdmisessa pai-
nokkain danenpainoin ty6- ja talouseldimin edustusta (ks. esim. Seitamaa & Ro-
senblad 2024). My0s maineeltaan yleissivistavien yhteisten opintojen (kuten &i-
dinkielen/suomen) mielekkyytté arvioidaan koulutuspolitiikassa tyossd parjaami-
sen kannalta, taloudellisen tehokkuuden ndkokulmasta ja tyoeldmiedustuksen
toiveisiin nojaten (esimerkiksi VIV 2021; my0s Aaltonen & Lounema 2023). On
kiinnostavaa, etta kuitenkin ammatilliset opiskelijat liittavat lukemista ja kirjoit-
tamista etenkin koulun kontekstiin kuuluvaksi toiminnaksi. Tekstitaitojen niuk-
kuus ei opiskelijoiden nikokulmasta vaikuta tyon kannalta jirin tarkeilta. (Osa-
tutkimus II1.) Aidinkielen/suomen opinnoissa pyritiin kuitenkin nimenomaan
suorittavassa tyossa tarpeellisiin tekstikaytanteisiin (osatutkimus II).

Tyon ja talouseldmain logiikat pyrkivat kouluun myos toista, joskin didinkie-
len/suomen opintoja koskevissa analyyseissani edelliseen limittyvaa, reittid (ks.
osatutkimukset I ja II). Iina Jarvinen (2020) on analysoinut ammatillisen koulu-
tuksen uudistuksen lainsdadant6a. Myos hanen mukaansa osaamisperusteisuus ja
sithen kytketty opiskelijoiden seki yrityselaman tahojen “asiakaslahtdisyys” sito-
vat oppilaitosten toimintaa talouselamin kielen kautta sen logiikoihin. (My0s osa-
tutkimus I.) Samoin hanketyosta periisin oleva, stereotyyppeihin nojaava, mark-
kinalogiikkaa noudattava "kohderyhmaajattelu” saa vihelidiset koulutuksen on-
gelmat nayttamain yksinkertaisilta ratkaista (ks. osatutkimus IV). Kohderyhmin
osaamisperusteinen ja asiakaslahtoinen palveleminen tarkoittaa mahdollisimman
vahdiseen suuntaamista.

On toki niin, ettd koulutus voikin toteuttaa vain sille maaritettyja tavoitteita.
Kun opetussuunnitelma perustuu osaamisperusteisuudelle (tyossd hyodylliselle),
se ei oikeastaan voi sisdltdad mitdan muuta (kuin tyossa hyodyllistd) tavoitetta kou-
lutukselle. Tassd mielessd laki ammatillisesta koulutuksesta on sisdisesti ristirii-
tainen. Ammatillisen koulutuksen tarkoitus on “kohottaa ja yllapitda vieston am-
matillista osaamista” ja lisdksi "tukea opiskelijoiden kehitysta hyviksi, tasapainoi-
siksi ja sivistyneiksi ihmisiksi ja yhteiskunnan jaseniksi sekd antaa opiskelijoille
jatko-opintovalmiuksien, ammatillisen kehittymisen, harrastusten sekid persoo-
nallisuuden monipuolisen kehittimisen kannalta tarpeellisia tietoja ja taitoja” (§
2, 531/2017). Tutkimukseni osoittaa, ettd ylevda ja mielestani varsin kannatetta-
vaa) lain toista momenttia ei toteutettu tutkimissani opinnoissa. Liséksi tutkimuk-
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seni antaa vahvoja viitteita siihen, etta lain toteuttaminen ei ole osaamisperustei-
sen opetussuunnitelman, nykysadiantelyn ja sen myo6tiisen tyossa hyodyllisen ee-
toksen puitteissa oikeastaan mahdollista (ks. my6s lukua 6.2.1).

Tyossa hyodyllisen rajaus ja taloudellisen tehokkuuden vaatimus tarkoittavat
my0s mahdollisimman vahéiistad opiskelemista tutkintoa varten. Tekniikan alalla
didinkielen/suomen opinnot kytkevitkin opiskelijoita tyovdenluokkaan opin-
noissa tavoitteeksi rakentuvien minimien kautta. Minimit koskevat opintojen si-
sdltojd ja tavoitteita sekd opetuksen ja opiskelun méaraa. (Ks. etenkin osatutki-
mukset I ja IT; luku 2.) Tutkimukseni mukaan tekniikan alan didinkielen/suomen
opinnoissa pyritdan mahdollisimman vahaan: mahdollisimman vahan tyoskente-
lya, mahdollisimman (oletetusti) mukavien aiheiden parissa (ks. my6s Rosvall,
Hjelmér & Lappalainen 2017), mahdollisimman niukasti, mahdollisimman vahin
uutta opiskellen, mahdollisimman tiukasti tyohon keskittyen ja mahdollisimman
vahaisin taloudellisin panostuksin.

Niukat tekstitaidot rajaavat ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden mahdol-
lisuuksia sosiaaliseen liikkuvuuteen eli toisin sanoen kytkee heita tiiviisti tyévaen-
luokkaan. Suorittaviin tyotehtaviin kiinnitettyjen tekstitaitojen nojalla on hanka-
laa opiskella korkeakoulutuksessa. Niinpa sosiaalisen liikkuvuuden mahdollisuus
esimerkiksi korkeakoulutukseen hakeutumisen avulla on vaikeaa; samoin korkea-
koulutuksessa parjadminen (ks. Haltia ym. 2022; Hakamaki-Stylman ym. 2024).

On kuitenkin omituinen ja perspektiiviharhainen ajatus, etta ainoastaan kor-
keakoulutukseen hakeutuva ammatillisesta koulutuksesta valmistuva opiskelija
tarvitsisi elaméssaan taituruutta teksteilla toimiessaan. Itse ajattelen niin, ettd en-
nen kaikkea toisen asteen ammatillisen tutkinnon varassa toimivat henkil6t tar-
vitsisivat toisen asteen opinnoiltaan sellaiset tekstitaidot, jotka tiysimaaraisesti
mahdollistavat osallisuutta yhteiskunnassa (myos Lakka 2023). Tiedetdin, ettd
toisen asteen ammatillisen tutkinnon suorittaneiden lukutaito on muita heikompi
myos tyOelamassi; suorittavan tyon tekeminen ei siis paranna tekstitaitoja (Man-
nonen ym. 2024). Ajattelen, etti didinkielen/suomen opinnoissa (ja koko amma-
tillisessa koulutuksessa) on kysymys sosiaalista liikkuvuutta paljon laajemmasta
kokonaisuudesta. Kapeat tekstitaidot rajaavat toimintahorisonttia myos demo-
kraattisen kansalaisuuden harjoittamisessa.

Seuraavaksi kayn lapi hieman tarkemmin tyon mestariselitysta ja hyodyn mo-
nopolia kolmen ammatillisen koulutuksen didinkielen/suomen opinnoissa raken-
tuvan paradoksin kautta. Nami ovat osaamisen, yksilollisyyden ja huolen para-
doksit.
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6.2 Osaamisen paradoksi: mahdollisimman vahan oppi-
mista

Tassa luvussa vastaan tutkimuskysymykseen 1) millaiset ovat osaamisperusteiset
didinkielen/suomen opinnot. Opintoja maarittda osaamisen paradoksi eli mahdol-
lisimman védhidinen oppiminen, opettaminen ja opiskeleminen. Kiyn ensin lapi
osaamisperusteisiin opintoihin liittyvid kdytanteitd (6.2.1), jonka jilkeen tarken-
nan tekniikan alan didinkielen/suomen opintojen sisilt6ihin (6.2.2). Tulokset ra-
kentuvat etenkin osatutkimusten I ja II seki luvun 2 avulla.

6.2.1 "Henkilokohtaiset” osaamistarpeet

Luonnehdin osaamisperusteisia didinkielen/suomen opintoja didinkielen luo-
kassa rakentuvien ristiriitaisten normikeskusten kautta: nama ovat opettajan am-
mattietiikka, talouseldma ja uusliberaali koulutuspolitiikka. Normikeskukset olen
tulkinnut I osatutkimuksen opettajahaastattelujen pohjalta (ks. lukua 5.1); lisaksi
hy6dynnan tulkinnassa tietoja osaamisperusteisuuteen liittyvastd sadntelysti ja
kaytinteisti, joita olen kuvannut luvussa 2.

Osaamisperusteisen ammatillisen koulutuksen toteuttamisesta (kuten kéaytan-
teistd) on vaikeaa saada tietoa, ja yleistdvaa tietoa on myos vaikeaa tuottaa. TAma
johtuu yhtaaltd koulutusalojen vilisista eroista, jotka ilmeneviat muun muassa
opiskelijoiden erilaisissa tietopohjissa ja tavoitellun osaamisen alakohtaisuudessa.
Lisdksi koulutus on “asiakaslahtoisti ja henkilokohtaista”, ja siksi saman oppilai-
toksenkin sisilla opintojen toteutuksia on vaikeaa vertailla keskenidin. Pakolliset
didinkielen/suomen tutkinnon perusteet ovat kaikille perustutkinnoille yhteiset,
mutta opintojen toteutus on henkil6kohtainen ja osaamisperusteinen. Tavoite on
“opinnollistaa” elimidnkokemuksia ja hankkia osaamista” monista ldhteisti, ja
niinpa koulun penkki on vain yksi mahdollinen konteksti opinnoille. Osatutki-
muksessa I tuomme esiin osaamisperusteisuuteen liittyvid kiytanteitd, joiden
myo6td koulutusta hajasijoitetaan oppilaitoksen ulkopuolelle. Opettajien puheessa
toistuu paine osaamisen tunnustamiseen ja koulutuksen tavoite “vain puuttuvan
osaamisen hankkimiseen” (ks. OKM 2018a).

Taman tutkimuksen aikana minulta on joitakin kertoja varovasti kysytty, ei-
vatko ammatillisen koulutuksen opettajat osaa opettaa — miksi opiskelijoiden ei
tarvitse tyoskennella tai tehda juuri mitdan; miksi oppitunteja on vain viahin tai ei
ollenkaan; miksi opiskelijalle karttuu opintoja, vaikka hén ei vaikuta tekevan opin-
tojensa eteen juuri mitdan (ks. myos Kilpeldinen & Vettenniemi 2018). Osatutki-
muksiin I ja II perustuen vastaan, ettd kysymys ei ole moraalittomasti autonomi-
aansa kayttavista opettajista eikd edes vastahankaisista opiskelijoista. Kysymys on
siitd, ettd opettajat eivit saa opettaa tai saavat opettaa vain vihian. Tadma liittyy
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edelld kasiteltyyn tydelaméan mestariselitykseen, hyédyn monopoliin ja talousku-
riin. Lisdksi opetusta on perustasolla suunniteltu annettavaksi varsin vihan — tilla
hetkella alle kolmasosa vuoden 1981 tasosta (ks. lukua 2.3.3).

Katson, ettd jopa opetuksen vahiistda mairaa tirkeampi seikka opintojen niuk-
kuudessa on kuitenkin osaamisperusteisuus. Osaamisperusteisuuden vuoksi di-
dinkielen/suomen opinnoissa tulee nimittdin monin tavoin vilttia mahdollista
ylimaaraiseksi mieltyvaa opiskelemista ja opetusta (osatutkimukset I ja II). Yli-
maardiseksi hahmottuu kaikki sellainen sisélto ja tyoskentely, jota ei voida temaat-
tisesti tai vihimmaisten opintojen nakokulmasta oikeuttaa edelld kasitteleméni
tyoelamin mestariselityksen ja hyédyn monopolin avulla (myos osatutkimus II).
Lisdksi ylimaaraisyys pyritdan karsimaan opintojen henkilokohtaistamisessa, yk-
silollisisten opintopolkujen muodostamisen ja asiakasldht6isyyden periaattein.
Henkilokohtaistamisessa jokaisen opiskelijan reitti valmiiseen tutkintoon raken-
netaan vihimmaisen opiskelemisen kautta.

Pysdhdyn seuraavaksi hetkeksi henkil6kohtaistamiseen siksi, etta se on keskei-
nen mekanismi yksilollisen &didinkielen/suomen opintopolun rakentamisessa.
Henkilokohtaistaminen on virallinen ja pakollinen jokaiselle ammatillisen koulu-
tuksen opiskelijalle (§ 44, 531/2017). Se on my6s kohta, jossa vaikkapa 15-vuotiaan
autonasentajaopiskelijan tulisi osata riittavian selvisti ensinnidkin tietdd, mitd
opinnoiltaan ja tulevaisuudeltaan haluaa; ja liséksi osata riittavan selkeisti artiku-
loida tuo halunsa.

Osatutkimuksissa III ja IV esitetyt havainnot ovat kiinnostavia henkil6kohtais-
tamisen kiytannettd vasten. Yhtdiltd hankaluuksia koulupolullaan kohdanneiden
nuorten puheessa lukeminen ja kirjoittaminen sijoittuivat pitkalti kouluun. Teks-
titaidoilla ei nahty merkittdvaa roolia tyoeldmaissa tai tulevaisuudessa. (Osatutki-
mus II1.) Toisaalta tekniikan alan opiskelijoihin kohdistuva koulunvastaisen mas-
kuliinisuuden stereotypia on varsin tunnistettava. Se tarjoaa aineksia ulossulke-
vaan miesveljeilyyn, jossa vaikkapa didinkielen opiskeleminen ei rakennu prestii-
siksi. (Osatutkimus IV; Nylund ym. 2018). Jo aiemmin on tuotu esiin, ettd opiske-
lijoiden mukaan suuntautuminen teoreettisiin opintoihin luokkahuonetilanteessa
on miesvaltaisella tekniikan alalla sosiaalinen riski (Niemi & Rosvall 2013). Hen-
kilokohtaistamisessa opintopolku on tarkoitus raatdloida yksilollisesti kunkin
opiskelijan "tarpeisiin”. Edella kerrotun valossa voi kysya, missd maarin tuo yksi-
I6llinen opintopolku voi tosiasiassa johtaa muualle kuin mahdollisimman pian
palkkaty6hon, kun konteksti on tekniikan alan matalien sisddnpédasykriteerien ala.
Tiedetddn, ettd tekniikan alan opinnoista jatketaan korkea-asteelle verrattain va-
hian (OKM 2017a). Palaan luvussa 6.3 vield uudelleen opiskelijoiden yksilollisyy-
destid tehtyihin tulkintoihin.

Henkilokohtaistaminen liittyy yhtaalta siihen, miten paljon opiskelua ylipaa-
tddn opiskelijalle tutkinnossa koituu. Osatutkimuksessa I analysoimme oppilai-
toksen tunnustuskeskuksen tyontekijan haastattelupuhetta. Han kertoi kiyvansa
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opiskelijoiden kanssa henkil6kohtaistamiseen liittyvid keskusteluja etenkin yh-
teisten tutkinnon osien osaamisen tunnustamiseen liittyen. Keskustelujen tavoite
oli selvittaa, mitd kaikkea opiskelija jo osaa ja mita voitaisiin tunnustaa tutkintoon.
Talloin voitaisiin “sadstda” sekd opiskelijaa ettd oppilaitoksen taloutta ylimaa-
riiseksi mielletyltd opiskelulta. Tulkintani mukaan prosessissa yksilosté tulkitaan
jahaneen kiinnitetdan muun muassa halu tyohon tai jatko-opintoihin. Naiden mu-
kaan asetetaan henkilokohtaisia tavoitteita ja "henkilokohtaiset osaamistarpeet”.

Haastattelussa kay kuitenkin ilmi, ettd henkilokohtaisuus ei voi tarkoittaa va-
himmaistd enempaa. Kaikki aiempi osaaminen on tunnustettava tutkintoon; sil-
loinkin kun tunnustamisen peruste olisi rimaa hipoen suoritettu aiempi opinto.
Kyse ei ole juuri timén oppilaitoksen linjauksesta vaan lakiin kirjatusta vaatimuk-
sesta (§ 48, 531/2017). Osatutkimuksessa I esitetyn valossa henkilokohtaisuus vai-
kuttaakin olevan legitiimi syy tarjota ldhinna vihemmain opetusta ja opiskella va-
hemmain; henkilokohtaisuus ei voi tarkoittaa minimia enempai. Lisdksi henkilo-
kohtaistamisen keskusteluissa muotoutunee, millaisella orientaatiolla opiskelija
vaikkapa didinkielen/suomen opintojaan tekee: puhutaanko ne tarkeiksi vai hyo-
dyttomiksi (vrt. Pehkonen 2013).

Ammatillisen koulutuksen reformissa purettiin opettamisen, oppimisen, opis-
kelun ja osaamisen viliset sidokset (ks. osatutkimukset I ja IT). Osaamisperustei-
suus suuntaa vihimmaiseen opiskeluun tutkinnon myontamiseksi. Sindnsi osaa-
misperusteisuus ei sddntele opetustyon jaisentamista (ks. lukuja 2.2.2 ja 2.3.1), ja
sdantelya opetustuntimaidrin mitoituksesta ei kenttatyoskentelyni ajankohtana ol-
lut. Keskeinen osaamisperusteisuuden puolesta esitetty argumentti onkin osaami-
sen kertymisen ajattomuus ja rajattomuus. Osaamisperusteinen koulutus ei voisi
kaytannossi koskaan toteutua liian kapeasti: vain osaamista mitataan ja osaa-
mista tulee hankkia niin kauan, kunnes se on saavutettu. Laissa edellytettiin, etta
ainoastaan puuttuva osaaminen hankittaisiin koulutuksessa (§ 48, 531/2017).
Saantelyssd opinnot on sidottu tutkinnon perusteessa kuvattuihin osaamistavoit-
teisiin ja arviointikriteereihin, joiden noudattamisesta opettaja virkavastuullaan
vastaa — oli opetusta allokoitu oppilaitoksessa riittavasti tai ei. Laki takaa opiske-
lijalle oikeuden opetukseen, kunnes riittdvd osaaminen on karttunut (§ 61,
531/2017). On kuitenkin toinen kysymys, miten tuo oikeus toteutuu.

Ammatillisen koulutuksen reformin yhteydessa uudistettujen tutkinnon perus-
teiden sekd samaan aikaan toteutettujen leikkausten vuoksi didinkielen/suomen
opetusta vihennettiin — niin osaamispistemaérina kuin opetustunneissakin mitat-
tuna (ks. myos lukua 2.3.3). Sadntelyn niakokulmasta opetustuntien vihenemisen
ei pitanyt liittya lopputulokseen ("osaamiseen”), silld ajalla tai opetuksella ei pita-
nyt olla mitdan merkitystd koulutuksen tuottamalle osaamiselle. Tutkimukseni
mukaan oppilaitoksen arkista tyota jasennettiin kuitenkin nimenomaan jakamalla
opetustunteja ja laatimalla lukujarjestyksia ynnd muita arjen rakenteita, joiden
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puitteissa opetusta ja opiskelemista jossakin ajassa ja tilassa tapahtui. Haastatte-
lemieni opettajien ndkokulmasta opetusta oli leikattu (jalleen kerran) vdahdisem-
maksi, opetusta ei ylipadtaan suosittu, ja opetusta oli liian vihan suhteessa tutkin-
non edellyttamiin sisaltoihin ja opiskelijoiden ldht6tasoon niahden (osatutkimuk-
set I ja II). Samaan osoittaa myos historiallinen tarkastelu tutkinnon perusteista
(ks. lukua 2.3.3): tavoitteet madaltuvat ja siséllot vahenevit samalla, kun opetus-
tuntimdira niukentuu. Kenttdjaksollani myds opiskelijat hahmottivat sisalt6ja ja
tavoitteita sekd niiden laajuuksia varsinkin lukujirjestykseen merkittyjen oppi-
tuntien nakokulmasta. Lisaksi sisilt6ja ja tavoitteita neuvoteltiin pitkin opetus-
tunteja vahdisemmaiksi osin siind onnistuen. (Osatutkimus II; myos Niemi & Jah-
nukainen 2018; 2020; perusopetuksessa ks. Lakka 2024, 100—104.)

Osaaminen ja osaamisperusteisuus on ammatillisessa koulutuksessa nostettu
hyvin keskeiseksi: korvaamaan koulutusta tyypillisesti jisentdvia tuntikehyksia ja
tiedonaloilta juontuvia sisaltdja. Onkin mielenkiintoista, ettda kuitenkin osaamisen
kisite oli vailla minkadanlaista maaritelmaa vuodet 2015—2023, ja se on yhi osin
epaselvd ammatillisen koulutuksen sidntelyssd (ks. lukua 2.2.2; Karkki-hanke
2023). Osaaminen on sidéntelyssi epaselviksi jatetty konstruktio. Koulutuksen ar-
jessa osaaminen kuitenkin ymmarretéan jollakin tavalla (osatutkimus I), ja koulu-
tuksen arjessa osaaminen lopulta muodostuu jonkinlaiseksi (osatutkimus II).

Kisitteen mairittelemattomyys on osaltaan mahdollistanut monenlaiset osaa-
misen tulkinnat mutta aina talouskurin ehdoilla. Koulutuksen arjessa jisennin
keskeiseksi pyrkimyksen opiskelun ja opettamisen minimoimiseen, vihimmai-
seen mahdolliseen, jotta osaamisen kriteeri tayttyy. Tama pyrkimys vaikutti juon-
tuvan sekd ajankohtaisesta talouskurista ettd osaamisperusteisuudesta. Opetta-
jien tai opiskelijoiden toimintaa siis eri tavoin rajattiin eikd niinkdan mahdollis-
tettu. (Ks. myos Rosenblad 2023.) Niinpa my6s didinkielen/suomen opintoja 14-
pileikkaa ammatillisen koulutuksen sisédlld kamppailu siitd, onko ammatillisen
koulutuksen tehtdva kasvatuksellinen (opettajan ammattietiikan normikeskus)
vai talouselamin palveleminen (talouselimin normikeskus). Kaikkea toimintaa
mitataan vasten taloudellista tehokkuutta (uusliberaalin koulutuspolitiikan nor-
mikeskus). (Ks. osatutkimus I; myos Rosenblad 2023; Seitamaa & Rosenblad
2024.)

Olen téssa luvussa luonnehtinut didinkielen/suomen opintoja ensin henkil6-
kohtaistamisen ja sitten osaamisperusteisuuden raamittamina. Niita on tarkeaa
tarkastella myos kokonaisuutena: Koulutuksen kiytidnteet nayttavit palvelevan
asiakaslahtoisesti, osaamisperusteisesti ja henkilokohtaisesti kunkin opiskelijan
henkilokohtaisia tavoitteita. Siten on mahdollista ajatella, etta henkilokohtaisesti
tekniikan alan ammatillisen koulutuksen opiskelijat eivit (ainakaan kovin usein)
tahtaa esimerkiksi korkea-asteen opintoihin (OKM 2017a). Sosiaalisen liikkuvuu-
den toteutuminen korkeakoulutuksen kautta on tietenkin mahdotonta, jos jo am-
matillisessa koulutuksessa ajatellaan, ettd opiskelijat eivat henkilokohtaisesti sita

100



halua.3¢ Koulutuksen rakenteellinen ongelma (korkeakoulutuksen eriytyminen ja
periytyminen) paikannetaankin henkilokohtaisen kautta yksilén ominaisuuksiin
ja ”valintoihin”. Niinpd ammatillisen koulutuksen rooli tuon rakenteellisen ongel-
man tuottamisessa jaa piiloon: tutkinnot ja opinnot muodostetaan nimittdin kul-
lekin “henkilokohtaisesti, asiakasldhtoisesti ja osaamisperusteisesti”. Palaan tar-
kemmin kysymykseen yksilollisyydestd luvussa 6.3. Seuraavaksi jatkan kuvaile-
maan siti, millaisista siséll6ista tekniikan alan didinkielen/suomen opinnot koos-
tuvat.

6.2.2 Diskursiivinen laheisyys

Tutkimuksessani olen tarkastellut didinkielen/suomen opintojen sisilt6ja ja ha-
vainnut niiden tyokeskeisyyden. Kuvailen tassa luvussa osaamisperusteisia didin-
kielen/suomen opintoja didinkielen luokassa rakentuvien ristiriitaisten normikes-
kusten kautta, jotka ovat suorittava tyo ja sivistys (osatutkimus II). Kisitteellistan
diskursiivisen ldheisyyden avulla sitd, miten ja miksi didinkielen/suomen opin-
noissa pyritadn vilineellisyyteen ja mahdollisimman ldhelle suorittavaa ty6ta. Tar-
kastelen tata pyrkimysta kriittisesti osaamisperusteista koulutusta tarkastelevan
teoreettisen (Wheelahan 2007; 2010) ja ammatillisen koulutuksen empiirisen
(Rosvall & Nylund 2022) tutkimuksen avulla.

Leesa Wheelahanin (2007) mukaan se, ettd ammatillisessa koulutuksessa kes-
kitytaan tiedon sijaan osaamiseen, paaluttaa koulutuksen sisiltgja suorittavan
tyon kontekstiin. Téstd seuraa tydvaenluokan sivistyksellisten oikeuksien kaven-
tumista ja lisdksi heikentyvid mahdollisuuksia osallistua yhteiskunnan ”suuriin
keskusteluihin” (ks. myos lukua 2.2.3). Tutkimukseni on empiirinen esimerkki
tasti (etenkin osatutkimukset I ja IT; ks. myos Jarvinen 2020). Wheelahan sovel-
taa Basil Bernsteinin (2000) ajatusta, ettd koulutuksessa muodostuu 1) arkitietoa
— horisontaalisia tietoja ja taitoja, jotka ovat kayttokelpoisia tietyssa kontekstissa
sekd 2) vertikaalisia tietoja ja taitoja eli kontekstista toiseen sovellettavaa, teoreet-
tista tietoa, joka on jdsentynyt tiedonaloittain. (Ks. Bernstein 2000, suomeksi
Puustinen ym. 2024.)

Osaamisperusteisuus ei ole ainoa seikka, joka voi niukentaa koulutusta. Tiede-
taan, ettd merkitystd on myos koulutuksen siséll6illa ja laajuuksilla: Ruotsissa am-
matillisesta koulutuksesta3” on leikattu akateemisten oppiaineiden osuutta ja

36 Samansuuntaista nayttéa on muualtakin: Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen jatko-
opinvalmiuksien teema-arvioinnissa (Hakamé&ki-Stylman ym. 2024) maahanmuuttotaustaisia
opiskelijoita ei nostettu esiin. Néayttaa siltd, ettd maahanmuuttotaustaiset opiskelijat eivit kenties
halua jatkaa opintojaan; heiddn koulutuspolkunsa onkin rakennettu selvemmin ty6hén suuntaa-
vaksi, koska he ovat niin halunneet.

37 Ruotsalainen toinen aste jasentyy hieman toisin kuin Suomessa. Ammatilliset toisen asteen oh-
jelmat ovat tiedonalapohjaisia. (Ks. eroista Nylund & Virolainen 2019.)
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osoitettu niiden siséltéjen oppiminen enenevissi mairin tyon ja ammatin oppi-
misen kontekstiin. Ruotsalaistutkijat Mattias Nylund ja Per-Ake Rosvall (2022)
havaitsivat, etta etenkin tekniikan aloilla ammatillinen opiskelu tarjoaa kuitenkin
harvoin tilaisuuksia esimerkiksi keskusteluun: tyosaleissa on kova melu ja ty6 on
teknistd; eri ammattialat eivit ole opetuksen puitteiltaan samanlaisia (ks. myos
alaviite 3). He paityvit ehdottamaan diskursiivisen eron didaktista periaatetta:
oppituntikeskustelussa abstraktiotason nostaminen suorittavasta tyotehtavasti
(horisontaali) kohti opiskelijaa, timén yhteis6ja ja yhteiskuntaa kasittelevid suuria
kysymyksid voisi edistda kriittisen ajattelun ja tiedonalatiedon (vertikaali) kehit-
tdmista ja hallintaa. (Rosvall & Nylund 2022.)

Osatutkimuksessa II osoitamme, ettd tekniikan alan osaamisperusteisissa ai-
dinkielen/suomen opinnoissa pyritian mahdollisimman ldhelle suorittavaa tyo-
tehtavaa, siis diskursiiviseen ldheisyyteen. Tama tarkoittaa muun muassa sité,
etta didinkielen/suomen oppitunnilla tulkitaan ohjetta autonrenkaan vaihtamista
varten; ei oteta haltuun tekstilajin kasitettd tai sen teoriataustaa. Ohjeen lukemi-
nen on selkedsti vilittomasti tarpeen; tekstilajiajattelu paljon epaméairdisempaid —
joskin Wheelahanin ajattelua seuraten yhteiskunnassa voimallisempi taito. Ty6-
elaman mestariselityksen ja hyodyn monopoli kuitenkin oikeuttavat vain diskur-
siivisen ldheisyyden. Opettajat hahmottavatkin arvokkaaksi ja tavoiteltavaksi si-
sdltojensd muokkaamisen ammattialalle ja -opiskelijoille “sopiviksi” (osatutkimus
D).

Opetuksen sisilloistd sddnnellddn tarkemmin tutkinnon perusteissa, joissa si-
sdltoja kiinnitetddn tyohon ja tyoelamaian (OPH 2022). Tamin yhteenvedon lu-
vussa 2.3.3 tuon esiin, ettd ammatillisen perustutkintokoulutuksen yhteiset tut-
kinnon osat (perusopetuksen oppiaineita jatkavat sisallot) ovat muuttuneet ajassa
yha teknisluonteisemmiksi. Siind missa 80-luvulla didinkielen opinnoissa tavoit-
teeksi asetettiin sivistys ja vilineellisyys seki kattavuus eri ammateissa toimimi-
sessa, on 2000-luvun mittaan tultu tilanteeseen, jossa didinkielen/suomen opin-
noilla arvo on vilineellinen ja 1dhinnd alakohtaisen tyon suorittamisessa (myos
Nylund & Virolainen 2019). Aidinkielen/suomen opinnoissa luokkahuoneeseen
rakentuvat suorittavan tyon ja sivistyksen normikeskukset (osatutkimus II). Sivis-
tys kaiuttaa oppiaineen akateemista mainetta, josta tekniikan alan &didinkie-
len/suomen opettajat pyrkivit eroon kieltamaélla oppiaine, vaheksymalla sita ("taa
ei oo dikkaa”, ei tarvitse paljoa”) ja ammentamalla tyon normikeskuksesta (tei-
dian ammattialan asioista on kysymys”).

Toisaalta diskursiivinen ldheisyys juontuu ammatillisen koulutuksen yleisesti
tavoitteenasettelusta. Tavoitteisto on osin yhteneviinen lukiokoulutuksen kanssa
— laissa on kuvattu identtisesti tavoitteita persoonallisuuden kehittymisesta jatko-
opintovalmiuksiin ja aktiiviseen kansalaisuuteen (531/2017 vrt. 714/2018). Tut-
kinnon perusteiden tasolla eroja on kuitenkin tunnistettu jo pitkdan olevan run-
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saasti: ammatillisessa koulutuksessa pyritdan tyoelaman kaytanteisiin mukautu-
miseen, lukiossa ty6eldman ja maailman muuttamiseen (Koski 2009; Lappalainen
& Lahelma 2016; Nylund & Virolainen 2019; Pehkonen 2013). Tulokseni (osatut-
kimukset I, IT ja IV) toistavat télta osin jo aiemmin tulkittua kuuliaiseen tyolaisyy-
teen kasvattamisen painopistettd sekd teoreettisen ja sivistyksen karsastamista
ammatillisessa koulutuksessa.

Tutkimukseni anti tille keskustelulle on yhtaalta etnografisesti tutkitun toteu-
tuvan opetussuunnitelman (Doyle 1992) rakentamisessa ja toisaalta osaamispe-
rusteisuuden purkamisessa: Aidinkielen/suomen opintojen tavoitteet ja luokka-
huoneessa toteutuvat sisillot rakentavat aktiivista kansalaisuutta suorittavaan
tyohon. Osaamisperusteisuus ratkaisee suorittavan tyon ja sivistyksen kompleksi-
suutta oikeuttamalla tavoitteeksi vain suorittavan tyon. Diskursiivisessa laheisyy-
dessi on lisdksi hieman holhoava sidvy — opiskelijoita ikddn kuin suojellaan sellai-
selta tiedolta ja sisalloltd, joka saattaisi olla heille uutta tai mahdollisesti epamiel-
Iyttavaa (ks. myos Rosvall, Hjelmér & Lappalainen 2017; IV). Tiedolta suojelemi-
nen on suorittavaan tyohon kasvattamista, jonka hahmotan tyévaenluokkaan kyt-
kemiseksi. Samalla tyovaenluokan mahdollisuudet osallistua itsedén, yhteiskun-
taa ja maailmaa koskeviin suuriin keskusteluihin heikkenee, kuten Leesa Wheela-
han on jo aiemmin esittanyt (2007).

6.3 Yksilollisyyden paradoksi: jokainen on samanlainen

Luvussa vastaan tutkimuskysymyksiini 2) miten didinkielen/suomen opintoja oi-
keutetaan ja 3) miten sukupuoli ja yhteiskuntaluokka merkityksellistyvit oikeut-
tamisissa. Aidinkielen/suomen opintoja oikeutetaan yksilollisyydell4, etenkin yk-
sil6lliselld kiinnostuksella ja yksilollisilld tavoitteilla. Yksilollisyys muodostaa kah-
desti paradoksin: yhtailta opiskelijoiden 1dhtokohtia tulkitaan “amispojan” ste-
reotypiaa vasten (6.3.1) ja toisaalta didinkielen/suomen opinnot kytkevit opiske-
lijoita koulunvastaisen maskuliinisuuden savyttimiin tyovdenluokkaisuuteen
(6.3.2). Opinnot rakentuvat tuottamaan koulunvastaiseen maskuliinisuuteen no-
jaavaa tyovaenluokkaisuutta; tdima hyodyntaa tyoelaman mestariselitysta ja hyo-
dyn monopolia. Tulokset rakentuvat osatutkimusten I-IV seka luvun 2 avulla.

6.3.1 Koulunvastaisen maskuliinisuuden hakki |

Tassé luvussa tarkastelen koulunvastaisen maskuliinisuuden tulkitsemista. Tutki-
mukseni kohdistuu poikkeuksellisen stereotyypiteltyyn aiheeseen, kontekstiin ja
joukkoon ("autoja rassaavat amispojat yritetddn saada didinkielen luokassa luke-
maan”). Tdssi luvussa tuon esiin tutkimustuloksia, jotka koskevat tekniikan alan
ammattiopiskelijoihin kohdistuvia tulkintoja. Nama liittyvit didinkielen luokassa
vallitseviin suorittavan tyon (osatutkimus II), antipedagogiikan (osatutkimus IV)
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ja individualismin (osatutkimus III) normikeskuksiin. Tulkinnat toisintavat ste-
reotypiaa "amispojista”; lisdksi seki tulkinnat opiskelijoiden kiinnostuksenkoh-
teista ettd opintojen kiytdnteet nojaavat koulunvastaiseen maskuliinisuuteen.
Koulunvastaista maskuliinisuutta nayttadkin olevan didinkielen luokassa melko
vaikeaa valttaa (ks. myos Niemi & Rosvall 2013). Perehdyn kiytéanteisiin seuraa-
vassa luvussa; tassa luvussa pureudun kisityksiin, jotka noita kiytanteita oikeut-
tavat.

Tieteen termipankin mukaan stereotypia tarkoittaa jaykkaa ja yksinkertaistet-
tua kisitysta henkilostd, ryhmastd tai asiantilasta. ”Amispojan” stereotypia on
juuri tallainen kisitys: "amispoika” asentaa autoja, inhoaa lukemista ja didinkielen
oppiainetta, vastustaa koulua, kaipaa koulunpenkilta dkkia suorittaviin toihin seki
ihailee ja tavoittelee kovaa maskuliinisuutta (ks. Rosvall 2015 ldhteineen). Per-Ake
Rosvall ehdottaa artikkelissaan (ma.), ettd timin stereotypian toistosta olisi syyti
mennid miesvaltaisten koulutuksen kontekstien etnografioissa eteenpiin: tulisi
katsoa toisin tai stereotypiaa tulisi purkaa kriittisesti. Tutkimukseni antaa aihetta
olla samaa ja eri mieltd. ”Amispojan” stereotypialla on voimaa, silla stereotypia ei
valttamatta hahmotu stereotypiaksi tekniikan alan didinkielen luokassa.

Yhtiilta stereotypia on naamioitunut yksilollisyyteen. Tutkimustulosteni mu-
kaan tulkinnat opiskelijoiden yksilollisista kiinnostuksen kohteista vihintdankin
mukailevat ylla kuvattua stereotypiaa (osatutkimukset I, IT). Kiinnostuksen tulki-
taan kohdistuvan suorittavaa, alakohtaista tyota kohtaan, ja samalla vallitsee epa-
kiinnostus didinkielen/suomen tiedonalaa kohtaan (osatutkimukset I, II, IV vrt.
IID). Aidinkielen/suomen opintoja (ja etenkin niiden diskursiivista liheisyytti tyo-
hon) oikeutetaan siis opiskelijoiden yksil6llisella kiinnostuksella38. Sama yksil6lli-
nen kiinnostus tulkitaan kuitenkin yleistdvasti kaikkien opiskelijoiden jakamaksi.
Niinpa yksilollisyys on paradoksi.

Toisaalta stereotypia naamioituu markkinakieleen. Osatutkimuksessa IV tut-
kimme kasvatuksen kehyksen ulkopuolella tuotettua lukutaitohanketta, joka ra-
kentui "amispojan” stereotyyppistimisen varaan. Hankkeen kouluvierailuissa tar-
jottiin (gangsta)rapia ja kiroilemista juuri amispoikia” kiinnostavana ja siten raa-
taloityna tasmaratkaisuna heikon lukutaidon ongelmaan. Stereotypia jasennettiin
“kohderyhmaéksi”, ja niinpa stereotyyppittelyn toiseuttavuus ei piirtynyt esiin.39
”Amispojan” stereotyypin kierrdttdminen ei siis (koulun ulkopuolelta katsoen)

38 Kiinnostusten ehdoilla opiskeleminen ja opintojen rajaaminen on sisdan kirjoitettu kaikkeen
ammatilliseen koulutukseen (ks. henkil6kohtaistamisesta luvussa 6.2.1.). Lisdksi opiskelijan kiin-
nostuksen palveleminen ylipaétdédn on &didinkielen oppiaineessa, etenkin lukemisen harjoittelemi-
sessa, siind méaérin itsestddn selvisti hyva asia, etta sitd tullaan harvoin tarkastelleeksi kriittisesti
(ks. kuitenkin osatutkimukset II, IIT ja IV; Lakka & Pietild 2023; Lakka 2024, 160—-163).

39 Jotkut opettajat pitivdt oppituntivierailujen stereotyypittelevid oletuksia kiusallisina. Kiusalli-
suuden kokemusta lie vahvisti, ettd ndma opettajat kokivat joutuneensa ikdan kuin lisdksi naytte-
lemé&én stereotyyppisen didinkielen opettajan roolia.
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topikalisoidu ongelmaksi vaan esimerkiksi sopivaksi, tehokkaaksi tai tdsmal-
liseksi. (Osatutkimus IV; vrt. Sulkunen & Kauppinen 2018; ks. tdsmentdmisesta
myo6s lukua 6.4.)

Kolmanneksi stereotypia naamioituu omaan mahdottomuuteensa: siihen, etta
stereotypia “ei voi” pitda paikkaansa, mutta kumminkin monissa didinkielen luo-
kan tapahtumissa stereotypia ikdan kuin tehdain todeksi (ks. Asplund & Pérez
Prieto 2013). Tdma on hieman kiusallinen asia varsinkin emansipatorista tiedon-
intressia toteuttavassa tutkimuksessa, jollaista timékin tutkimus on. Olisi muka-
vampaa sanoa, etti stereotyyppi on todellakin vain ennakkoluulo. Emansipaatiota
tavoitteleva tutkimus pyrkiikin poistamaan stereotypian. Leimallista on kiinnittaa
stereotyyppi tutkijan/opettajan vinoutuneeseen tai muutoin rajoittuneeseen kat-
seeseen: Semminkin kun ammatillisten opiskelijoiden kanssa keskustelisi oikein,
nikisi moninaisuutta (Merildinen & Agrén 2023); voisi havaita aitoa koulumyon-
teisyyttd (Rosvall 2015) tai tarkkaan katsoen huomaisi muuten piiloon jaavii ny-
ansseja sukupuolen tekemisen tavoissa (Pietild, Lappalainen & Lahelma 2022). Li-
sdksi on osoitettu, ettd tekniikan alan amispojat eivét ole homogeeninen vaan var-
sin heterogeeninen joukko — ainakaan tutkitut yksil6t eivit solahtaneet kaavamai-
siin kasityksiin (esim. Ferm 2021; Niemi & Rosvall 2013; kokoavasti myos Stahl
ym. 2024).

Niistd stereotypian naamioimisen ja purkamisen yrityksistd voidaan paatella,
ettd stereotypia on epiilyttdavi: se samaistaa massaa koskevan ennakkoluulon ja
kaavamaisen kasityksen yksiloon. Samalla: missé stereotypia nayttaa olevan yksi-
16n kohdalla tosi kuvaus, stereotypia lakkaa olemasta aivan niin epailyttava. Juuri
silloin stereotypia muuttuu kohderyhmaksi (osatutkimus IV), ja se voi kehystaa
opiskelijoiden tavoitteita (osatutkimus I). Niinpa tekniikan alan didinkielen luo-
kassa yksilollisyys paradoksaalisti oikeuttaa stereotyypittelyn, eikd opintojen
tyossd hyodyllisen oikeutuksesta juontuva rajaus haasta sita.

Beverley Skeggs (2004a; ks. myos Lappalainen 2012) ehdottaa, ettd tyovien-
luokkaan kytkeminen tapahtuu liittamalla tiettyjd ominaisuuksia tiettyihin henki-
16ihin, jolloin ominaisuudet luonnollistuvat henkilon olemukseksi — tyévaenluok-
kaisuudesta tulee niin henkilon ruumiillistama totuus; hinen essenssinsa. Teknii-
kan alan opiskelijoiden yksilollisyyden ja yksilollisten kiinnostusten kohteiden
vadrin/tunnistaminen “amispojan” stereotypiaa mukailevaksi on tallainen tul-
kinta. Vaitankin, etta yksilollisyyden ideaa tullaan hyodyntineeksi tyokaluna tyo-
vaenluokkaan kytkemisessa (myos Skeggs 2004a, 56, 139). Naiivin yksilollisyyden
suojassa rakenteet voivat ikdan kuin viattomasti uusiintua ("ei uusinneta raken-
netta vaan palvellaan yksil6a”).40

40 Qlisikin hedelmaillistd analysoida stereotyyppistamiseen (ja niin moneen muuhunkin asiaan)
tarjottua yksilollisyyden hopealuotimaista ratkaisua kriittisesti ja aiempaa tarkemmin. Mit4 yksi-
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Jotakin stereotypialle ja sen monille naamioille pitiisi tehd4, silla sen uusinta-
minen koulutuksessa uskoakseni ennemmin tuottaa kuin vihentéa eriarvoisuutta.
Voi ensinnidkin kysya, miti stereotypiassa itse asiassa purettaisiin (vai naamioitai-
siin?), mitd katsottaisiin toisin ja ketd varten tdma tehtiisiin. Autoalan opiskelija
voi sanoa akateemiselle tutkijalle pitdvansa lukutaitoa tirkedna (esim. Rosvall
2015). Mitd tdma lopulta merkitsee, jos opinnoissa ei kumminkaan lukemista juu-
rikaan harjoitella? (Vrt. Asplund & Pérez Prieto 2013.)

Onkin ehdotettu, ettd koulutuksessa voitaisiin kenties aiempaa tarkemmin sel-
vittda, mitd “amispojat” itse haluavat. On ehdotettu, ettid “amispojille” manualisoi-
taisiin tekstitaitoja konkreettiseksi tekemiseksi (esim. Asplund & Goodson 2022).
Nain onkin ammatillisessa koulutuksessa toimittu, kuten tutkimukseni osoittaa.
Nayttdd kuitenkin silts, etti tillainen asiakaspalvelutyyppinen ratkaisu ei ole ku-
monnut eriarvoisuutta vaan pikemminkin tuottanut paradoksaalin yksil6llisyyden
ongelman (“tdssa ei uusinneta rakennetta vaan palvellaan yksil64a”). Vaikuttaa ni-
mittéin siltd, ettd yksilollisid opintopolkuja ei henkilokohtaisteta taitavaan teks-
tinkayttoon, vaan kaikille legitimoidaan sama polku suorittavaan tyohon (osatut-
kimukset I-1V, ks. lukua 6.2.1).

Tutkimuskeskustelut "amispojista” ovat tieteellisesti itseisarvoisia, ja metodo-
loginen punninta kantaa hedelmaa pitkalla aikavililla (ks. esim. Stahl ym. 2024).
Kasvatussosiologiset merkitysneuvottelut siitd, keitd ja millaisia opiskelijat “to-
della” ovat, ja mitd he “todella” haluavat, lienevit kuitenkin melko hy6dyttomii
didinkielen luokan toiminnan parantamisen kannalta. Yhtaalta opettajien ja tutki-
joiden pyrinnét lopettaa stereotyypittely ovat valttamattomia (ks. esim. Lahelma
& Tainio 2019). T4ll6in eriarvoisuuden haastetta ratkaistaan kuitenkin opettajan
mielen alueella ja tutkijan analyyseissa. Se ei mielestini ole riittavaa, jos koulutus
ja tutkimus pyrkiviat emansipaatioon. Fokusta voisikin jatkossa siirtai sithen, mi-
hin koulutuksessa pyritddn, mité se tosiasiassa tuottaa, millaisiksi se muovaa opis-
kelijoita — sen sijaan, etta kiistelldan siitd, millaisia opiskelijat "ovat” ja mita he
haluavat (vrt. Stahl ym. 2024). Perehdymmekin seuraavaksi opintojen kaytintei-
siin.

16llisyydella itse asiassa kulloinkin tarkoitetaan? Miti yksildllisyys tarkoittaa pedagogiikan, oppi-
materiaalien, sisilt6jen ja tavoitteiden kannalta? Miten yksil6llisyys, siitd tehdyt tulkinnat ja yksi-
16llisesti henkilokohtaistetut opinnot ristivalottuvat yhteiskunnallisten erontekojen ja eriarvoisuu-
den kanssa?
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6.3.2 Koulunvastaisen maskuliinisuuden hakki Il

Tiassa luvussa tarkastelen koulunvastaisen maskuliinisuuden juurruttamista ai-
dinkielen/suomen opinnoissa. Aidinkielen luokassa rakentuu ristiriitaisia normi-
keskuksia antipedagogiikan ja kasvatuksen seki sivistyksen, suorittavan tyon ja
talouseldmaén vilille (osatutkimukset IV, I ja IT). Niiden vililld suunnistaessa ra-
kentuu koulunvastaista maskuliinisuutta, joka hyodyntaa aidinkielen/suomen
opintoja — ja rakentuu didinkielen/suomen opintoja, jotka hyodyntavit koulun-
vastaista maskuliinisuutta. Nakokulma limittyy edella kasitellyn "amispojan” pa-
radoksaalin yksil6llisyyden kanssa; tdssa luvussa huomioni on kisityksen ohella
etenkin opinnoissa: didinkielen luokassa ja sen tapahtumissa.

Beverley Skeggs (2004a, 117—118) huomauttaa, ettid representaatiolla on voi-
maa ja merkittavyyttd etenkin, kun se institutionaalisissa prosesseissa tuotetaan
normiksi. My6s Anna-Maija Niemi kiinnittdd huomionsa siihen, milli tavoin eri
opintoja, sisdlt6ji ja opetusta kehystetdan kontekstissa, jossa “maskuliininen ka-
dentaitajuus” on normatiivisessa asemassa (2015, 65—66). Edelld nahtiin, ettid
didinkielen/suomen opintoja (ja etenkin niiden diskursiivista ldheisyytta tyohon)
oikeutetaan opiskelijoiden yksilollisyydelld, joka paradoksaalisti seki on kaikilla
sama ettd muistuttaa “amispojan” stereotypiaa. ’Amispojan” stereotypia on tutki-
mukseni mukaan (etenkin osatutkimukset I, II ja IV) voimakas sosiokulttuurinen
konstruktio didinkielen luokassa, jossa sita kierratetdin ja uusinnetaan eri tavoin.
Tehddiankin seuraavaksi kiertoajelu tekniikan alan didinkielen luokkaan.

Aidinkielen luokka sijaitsee tekniikan alan opiskeluun tarkoitetussa rakennuk-
sessa. Kenttdjaksollani koulujen pinta-alasta valtaosa tuntui olevan autonasen-
nukseen/rakentamiseen/levyseppa-hitsaamiseen omistettua tydsalia; kaikkialla
liikkui ihmisii tyohaalareissa; melkein kaikki olivat poikia ja miehii. Aidinkielen
luokassa tuoksui tupakka ja nuuska, joku hajuvesi, vasta heranneen ihmisen suu,
valkosipulipatonki, grillisipsi, irtokarkkien makeat esanssit, energiajuoma, kone-
rasva ja bensiini; sielld kahisivat toppatakit ja rapisivat pullapussit; polvet hipoivat
pulpettien alapintaa; oppitunnilla pulpettipuhetta pidettiin “kraagel-dksasta”.4:
Aidinkielen luokassa opitaan suhtautumaan opintoihin: opitaan, miti kaikkea #i-
dinkielen luokka edustaa ja kenelle se kuuluu. Aidinkielen luokassa muotoutuu,
mita lopulta pitiisi osata, miksi ja mitd varten.

Tutkimassani tekniikan alan kontekstissa tyovdenluokkainen, maskuliininen ja
suorittava ty6 on kaiken keskelld myos didinkielen/suomen opinnoissa. Esitelma
valmistetaan auton pesemisesti, ohjeeseen tutustutaan auton renkaan vaihtami-
sen aiheessa. Kaikkeen tehtyyn 10ytyy tyossa hyodyllisen syy — ja jos ei 16ydy, asia

41 Taman olisin kenties voinut kirjoittaa tekniikan alan didinkielen opettajan kokemukseni perus-
teellakin. Hajuaistimusten muistia en pystynyt tekeméin itselleni vieraaksi kenttdjakson aikana,
vaan yhdistelma lueteltuja tuoksuja on minulle erdénlainen madeleine-leivos. Nykyadn ajaudun
muistoissani kahteen erilaiseen aikaan, opettajuuteen ja tutkijuuteen.
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on tarpeeton. (Osatutkimukset I ja I1.) Aidinkielen/suomen opinnot pyrkii mukai-
lemaan suorittavaa ty6td, mutta ristiveto akateemisen, feminiinisen ja tyoldisen
maskuliinisen valilld nayttdda kumminkin rakentuvan aina uudelleen. Katsotaan
kolmea tutkimuksessani esille noussutta ristivedon ratkaisuyritysta.

Ensimméiinen on osaamisperusteisuus: mahdollisimman vahén &aidinkie-
len/suomen opintoja. ("Amispoikien osaaminen kiinnittyy suorittavaan tychon.”)
Sen nojalla tyossa hyodylliseen ja vain puuttuvaan osaamiseen keskittyen opiske-
lija saadaan nopeasti pois koulun penkilta talouselimaa hyodyttamaan (osatutki-
mukset I ja IT). Tassa mielessd koulunvastaisella maskuliinisuudella (dkkiad kou-
lunpenkiltd palkkatychon, ks. Rosvall 2015 ldhteineen) ja osaamisperusteisuu-
della (dkkia koulunpenkilta palkkatyohon, esim. OKM 2018a; VTV 2021) on yhtei-
nen tavoite, kuten osatutkimuksessa II esitimme. Osaamisperusteisuudesta juon-
tuu opintoihin siis tavoite mahdollisimman véhéiisestd opiskelemisesta ja uuden
oppimisesta. Lisdksi vihiiseen pyrkimisen tavoite tuottaa tietynlaista mukavuus-
alueella pysyttelemista. (Osatutkimukset I ja II; ks. myos Rosvall, Hjelmér & Lap-
palainen 2017.) Opiskelijoiden mukavuusalue hahmotetaan tyévaenluokkaisuu-
teen paikantuvaan suorittavaan tyohon (osatutkimukset III, IV). Ty6 rakentuu tar-
kedksi ja mukavaksi, didinkielen/suomen opintojen tieto turhaksi ja hankalaksi.
Yksilollisyyden tavoite nayttda koulutuspolitiikan papereissa samalla sekd opiske-
lijan ambitioiden ettd tyoeliman palvelemiselta (my6s Nylund ym. 2018). Teknii-
kan alan didinkielen/suomen opinnoissa nuo tavoitteet toteutuvat sukupuolittu-
neena tyovaenluokkaan kytkemiseni (etenkin osatutkimus II).

Toinen yritys ratkaista ristiveto on didinkielen/suomen opintojen merkityksen
alasajo. ("Tekstitaitoisuus ei ole amispojille tarkedd.”) Luokkahuoneessa proble-
matiikkaa ratkotaan tydssd hyodyllisen oikeutuksella (osatutkimukset I ja II).
Tadma onkin helppoa: didinkielen/suomen opinnoilla ei ole ammatillisessa koulu-
tuksessa itseisarvoa (kuten ei ole milldan muullakaan opinnolla tai tiedolla osaa-
misperusteisuudessa). Opettajat kieltavat didinkielen/suomen tiedonalan olevan
tehtdvien taustalla ja sen sijaan tehtdvien juontuvan alakohtaisen tyon suoritta-
vista prosesseista (osatutkimus II). Tdssd mielessd opinnot toteuttavat tutkijoiden
perddankuuluttamaa teoreettisten opintojen tyolahtoistimistd (Niemi & Rosvall
2013; Asplund & Goodson 2022). Diskursiivisen ldheisyyden vuoksi tekstitaitoa
on oikeutettua harjoitella osana suorittavaa tyoti. Aidinkielen/suomen opinnoissa
ohjataan siten suorittavaan tychon. Tuo ohjaaminen on pedagoginen kohtaami-
nen, jossa suorittavan tyon arvostaminen mieltyy opiskelijan yksilollisen, henkil6-
kohtaisen oman polun legitimoinniksi (osatutkimukset I ja II; ks. my0s Skeggs
2004, 139).42

42 QOlisikin tarkeaa jatkossa tutkia sitd, miten henkilokohtaistamisprosessit toteutuvat; millaisia tu-
levaisuuden horisontteja topikalisoituu ja missd maarin tdma liittyy opiskelijan taustasta tai ole-
muksesta tehtyihin tulkintoihin (ks. henkil6kohtaistamisesta lukua 6.2.1). Ainakin tieddmme, etta
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Kolmas yritys ratkaista akateemisen ja tyoldisyyden ristiveto on ylittda niiden
vilinen etiisyys. Aidinkielen/suomen opettajien ja amispoikien” vilinen etiisyys
nousee esiin tai implikoituu opettajien jasennyksissa (osatutkimus I), oppituntien
arkisissa neuvotteluissa (osatutkimus II) ja varsinkin lukutaitohankkeen jasen-
nyksissa (osatutkimus IV). Etidisyyden tarkastelu juuri opettajien ja opiskelijoiden
valilld antaa kuitenkin aihetta tarkempaan punnintaan. Opettajat ja opiskelijat ni-
mittdin jakavat arjessaan yhteistd aikaa, didinkielen/suomen opinnot ja didinkie-
len luokan. Perusteita olisikin vaittia, ettd itse asiassa juuri opettajat ja opiskelijat
ovat ldhell3, tuntevat toisensa parhaiten. Opettaja Inka sanoittaa asiaa niin:

Jos si [opiskelija] tuut tinne amikseen - - autolinjalle ni et si tuu tdnne
niinku sen dikdn takia vaan se on vihin niinkun pakollinen paha siina
sivussa. Toisaalta se on ollut myos yllatys, ettd vaikka ne purnaa ja
muuta niin kuitenkin niinku muhun on suhtauduttu lahtokohtasesti
tosi positiivisesti. (opettajahaastattelu, Inka)

Haastattelulainauksessa opettaja kuvailee opiskelijoidensa nikodalaa opintoihinsa
jaitseensid. Opintoja maarittad akateemisuus ja turhuus; ylimaariisyys ja sivuseik-
kuus (ks. myos VIV 2021; vrt. osatutkimus III). Aidinkielen luokassa (usein
nais)aineenopettaja edustaa oppiainettaan juurikin siind sivussa: motivoi, maa-
nittelee, muokkaa mukavammaksi, neuvottelee ja puhuu pakollista pahaa ty6ssa
hyodylliseksi instrumentiksi (osatutkimus II).

Mukavaksi muokkaamisen ilmié on sukupuolittunut. Poikien kohdalla muu-
tostarpeita ndhdaan tyypillisesti koulussa, opetuksessa ja (nais)opettajissa. Se,
ettd poikien asenne ja taidot eivit muutu, paikannetaan opettajien syyksi, jotka
eivit "osaa” opettaa poikia tai puhua heidin kieltdan (esim. osatutkimus IV ldhtei-
neen; myos Asplund & Goodson 2022). Osaamisperusteisuus tuo lisidksi vaatimuk-
sen tunnustaa osaamista ja opettaa mahdollisimman vahin. Naméi tuovat muka-
naan uudenlaisen syytoksen: Jos opettaja ei nde opiskelijalla olevan osaamista
(jota tunnustaa), didinkielen/suomen opettaja ei huomaa opiskelijoiden taitoja,
arvosta niita tai opiskelijoita ylipaatdan. (Osatutkimus I.) Perustelu on kuitenkin
vanha tuttu: opettaja on etiilla, kateederillaan ja irti siitd tosimaailmasta, jonne
“pojat” kuuluvat. Sitd maailmaa tulisi opettajan havitella. ”Amispoikien” sen sijaan
ei kannata liikkua oletetun mukavuusalueensa ulkopuolelle (osatutkimukset I, II
jaIV). Vertailukohtaa voi hakea koulussa ahdistuneista tytoista, joita on kehotettu
muuttumaan rentojen poikien kaltaisiksi; 10ysdaméin ja stressaamaan viahem-
man. Koulun ei tarvitse muuttua tyttGjen vuoksi mutta poikien vuoksi kylla. (Ko-
koavasti ks. Lahelma, Lappalainen & Kurki 2020.)

melko harva ammatillisen perustutkinnon pohjalta jatkaa opintojaan (Haltia ym. 2022), ja maa-
hanmuuttajataustaisia opiskelijoita ei aina hahmoteta kuuluvan tdhan porukkaan (Hakamaki-
Stylman ym. 2024).
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Kolmea ratkaisua yhdistis koulunvastaisen maskuliinisuuden lihtokohta. Ai-
dinkielen/suomen opinnoilta on poistettu itseisarvo, ne on virtaviivaistettu ja te-
hostettu, ne on nimetty yha uudelleen, istutettu autoon ja tyopaikalle, kielletty yh-
teydet oppiaineeseen ja tiedonalaan, muokattu miellyttimaan “yksiloitd” ja mu-
kailemaan "amispojan” stereotypiaa; on tehty selviksi, ettei tarvitse oppia oikeas-
taan uutta tai sietdd mitdan epamiellyttavad. Niinpd opinnot on lukittu koulunvas-
taisen maskuliinisuuden hikkiin. Tastd kaikesta huolimatta osaamisperusteiset ja
minimoidut didinkielen/suomen opinnotkin tuoksahtavat akateemiselta, teoreet-
tiselta, feminiiniseltd, kynaltd ja paperilta. Kyse taytyy siis olla (my6s) muusta kuin
pedagogisista menetelmisti, opintojen sisalloisti, opiskelijoista tai opettajista.

On tietenkin niin, etta didinkielen/suomen opinnot ja opettaja kytkeytyvit tie-
donalaansa ja vaikkapa lukemisen kulttuuriin my6s luokkahuonetilanteiden sar-
jaa syvemmalla kulttuurisella tasolla (ks. esim. Kallunki 2023; Heikkild 2024).
Amispojan stereotypia ja didinkielen opettajan stereotypia ovat didinkielen luo-
kassa kulttuurisena kuormana — tietty rituaalinen vastakkainasettelu on juurtunut
luokkahuoneeseen. Yritykset ratkaista tuo ristiveto ja vastakkainasettelu eivit voi
onnistua, silla ratkontaa tehdédin istumalla koulunvastaisen maskuliinisuuden ha-
kissad. Esimerkitan vertailemalla ainedidaktista ja kasvatussosiologista nikoalaa
didinkielen luokkaan.

Ainedidaktista ja kasvatussosiologista tarkastelua on tavattu tehdi toisistaan
erillaan (jos kohta yhdessdkin ja etenkin etnografisesti, ks. Lakka 2024; Palmu
2003; myos Tiermas 2025). Ainedidaktisessa ajattelussa korostuvat oppiaineen ja
sen sisdltojen merkitys, oppiaineen tavoitteet ja keinot niiden saavuttamiseksi. Se,
milla tavalla jokin toiminta luokkahuoneessa liittyy yhteiskunnallisiin rakenteisiin
tai uusintaa niité, ei tyypillisesti topikalisoidu pedagogisten ratkaisujen punnin-
nassa (ks. kuitenkin Karvonen 2019, luku 7.5). Kasvatussosiologisessa ajattelussa
puolestaan korostuu yksilon ja rakenteiden suhteisuus ja tuottaminen koulun kon-
tekstissa. Talloin opintojen sisédltoihin ja tavoitteisiin liittyvat seikat tyypillisesti
taka-alaistuvat. Uskoakseni joko ainedidaktiikkaan tai kasvatussosiologiaan pai-
nottuva tarkastelu juontuu yhtdiltd tutkimuksen menetelmaillisistd valinnoista,
kysymyksenasetteluja ohjaavista tutkijoiden taustatieteista ja tutkimusjulkaisemi-
sen raameista. Molemmat tarkastelevat samaa koulua ja kasvatusta mutta eri tyy-
lein ja tarkoituksin.

Ainedidaktiselle paattelylle koulunvastaisen maskuliinisuuden hakki on haaste
keksii sopivaa hiakkiin menevai oppimateriaalia ja pedagogiikkaa — hakki sindnsa
ei problematisoidu vaan tekstitaitojen "sopivuus” (Asplund & Goodson 2022; vrt.
MacDonald 2023). Luokkahuonevuorovaikutuksen analyysissa puolestaan keski-
tytdan pedagogisiin valintoihin, joissa korostuvat taitojen hallinta muttei yhteis-
kunnalliset eronteot (vrt. kuitenkin Lakka 2024; Heinonen 2017, luku 6.3). Kas-
vatussosiologisessa tarkastelussa koulunvastaisen maskuliinisuuden hakkia tar-
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kastellaan kriittisesti mutta irrallaan oppiaineesta ja sisilloistd (Rosvall 2015 lah-
teineen; Pietild ym. 2022; vrt. Juvonen ym. 2023; Rosvall, Hjelmér & Lappalainen
2017). Oppisisélt6ja on kuitenkin analysoitu opetussuunnitelmateksteistd, joiden
tavoittenasettelut kiinnittavat oppijoita rakenteisiin eri tavoin (Lappalainen & La-
helma 2016; Nylund & Virolainen 2019). Lisdksi yhteiskunnallisia erontekoja on
hahmotettu koko koulukulttuuria ja opettajan professiota jisentdvina suhtautu-
misen kysymyksind (Lahelma & Tainio 2019; Huilla 2022; Juvonen 2024).

Tassd tutkimuksessa olen yhdistellyt kasvatussosiologiasta, sukupuolentutki-
muksesta ja soveltavasta kielentutkimuksesta juontuvia jisennyksia. Tdma tar-
koittaa viistimatta kompromisseja tieteellisessi syvyydessa ja laajuudessa kaik-
kien hyodyntamieni tieteenalojen nékokulmasta. Kuitenkin juuri poikkitieteisyy-
den avulla koulunvastaista maskuliinisuutta on ollut mahdollista tarkastella opin-
noissa. Ajattelen, ettd poikkitieteinen tarkasteluni tuo yhteen koulunvastaista
maskuliinisuutta, “amispoikia” ja tekstitaitoja kisittelevad tutkimuskeskustelua
(ks. my6s Asplund & Pérez Prieto 2013; Stahl ym. 2024). Sisillollisesti didinkie-
len/suomen opintojen (tavoitteiden, sisiltdjen, kiytdnteiden) purkaminen ja ana-
lyysi ristivalotettuna erontekoihin (sukupuoli, yhteiskuntaluokka; intersektiot)
tuottaa tietoa siitd, miten koulutus tuottaa eriarvoisuutta. Eriarvoisuuden purka-
misen kannalta hienoa on, etti opintoja on mahdollista muuttaa.

Koulunvastaisen maskuliinisuuden hiakki on samalla opiskelijoille osoitettu po-
sitio, didinkielen/suomen opettajien pedagogisen pragmatiikan realiteetti ja didin-
kielen luokan materiaaleissa, henkil6issa ja tilanteissa eri tavoin konkretisoituva
pakko. Tekniikan alan didinkinkielen/suomen opinnoissa tietylta puristavalta yh-
denmukaisuudelta on vain vihan mahdollisuuksia paeta, silld juuri yksilollisyyden
idea on samalla keskeinen ja paradoksaalinen. Kun opinnot ovat osaamisperustei-
set ja pyrkivit tiettyyn minimiin, didinkielen luokassa toimintaa ja tavoitteita ei
ole mahdollista venyttda tyossa hyoddyllisen ja tehokkaan etenemisen raamien yli.
Niinp4 opiskelijoilla ei ole tosiasiallisia mahdollisuuksia kovinkaan erilaisiin suo-
rituksiin ja menestymiseen; eiki opettajilla ole tosiasiassa mahdollisuuksia tarjota
minimia enempai (osatutkimukset I ja IT). Osaamisperusteisuudessa tillaiset kas-
vamiseen ja kasvattamiseen liittyvit seikat eivit kerta kaikkiaan ole tarkeita (ks.
myo6s Rosenblad & Wheelahan 2025). Yksilollisyys voi paradoksaalisti tulla vain
tyOossd hyodyllisen muotoiseksi; suorittavaksi tyoksi maskuliinisella tekniikan
alalla. Opinnot tuottavat opiskelijoille toimintahorisontteja, ja osaamisperusteiset
didinkielen/suomen opinnot tekniikan alalla rajautuvat ja rajaavat koulunvastai-
sen maskuliinisuuden hakkiin.

111



6.4 Huolen paradoksi: huolettomuus tyovaenluokan lu-
kutaidosta

Luvussa vastaan tutkimuskysymyksiin 2) miten didinkielen/suomen opintoja oi-
keutetaan ja 3) miten sukupuoli ja yhteiskuntaluokka merkityksellistyvit oikeut-
tamisissa. Edelld olen rakentanut vastausta tyossa hyodyllisen ja opiskelijoista tul-
kitun ty6hon kohdistuvan kiinnostuksen kautta. Ne oikeuttavat didinkielen/suo-
men opintojen diskursiivista ldheisyytta suorittavaan tyohon. Tassa luvussa jatkan
sithen, miten opintojen vaatimattomia tavoitteita oikeutetaan. Niukkuuden oikeu-
tusta rakentaa huoli poikien lukutaidosta, joka tekniikan alan opiskelijoiden koh-
dalla kuitenkin tarkoittaa paradoksaalisti huolettomuutta. Kiyn ensin lapi huoli-
puheessa rakentuvaa oikeutusta (6.4.1) ja timén jilkeen sitd, mitd huolettomuus
muotoutuvan lukutaidon kannalta tarkoittaa.

6.4.1 Huoli tasmentyy huolettomuuteen

Kokoan yhteen ja tulkitsen tutkimustuloksiani, jotka liittyvat poikiin paikantuvaan
huolipuheeseen, joka koskee koulunkayntii ja etenkin lukutaitoa (osatutkimukset
I-IV; huolipuheesta ks. luku 2.5 ldhteineen). Yleistdvaa huolipuhetta on kritisoitu,
silld se assosioi poikasukupuolen ja lukemisen suhteen sindnsi jo hankalaksi; sem-
minkin kun huolen tulisi tosiasiallisesti koskettaa niita poikia, jotka tosiasiallisesti
lukevat heikosti (esim. Sulkunen & Kauppinen 2018). Aidinkielen luokassa niuk-
kuuden oikeuttamiseen liittyvit talouseldméan (osatutkimus I), suorittavan tyon
(osatutkimus II), antipedagogiikan (osatutkimus IV) ja individualismin (osatutki-
mus III) normikeskukset.

Olen osoittanut tissi tutkimuksessa, ettd didinkielen/suomen opintoja on am-
matillisessa koulutuksessa niukennettu: opetusta on vihennetty, sisilt6ja karsittu
ja niiden fokus kiinnitetty tiukasti tyohon (osatutkimukset I, II; luku 2.3.2). Sa-
maan aikaan toisaalla opetushallinnossa on kuitenkin oltu huolissaan lukutaidosta
ja korostettu lukemisen merkitysta. On tuotettu puhetta, etti lukutaito ja lukemi-
nen on kaikkien yhteinen asia, kaikkien vastuulla ja kaikille tirkeda (esim. Luku-
liike; Kansallinen lukutaitostrategia 2030).

Siksi onkin merkillists, ettd ammatillisessa koulutuksessa on kuljettu toiseen
suuntaan — didinkielen/suomen opintojen karsimisen myo6td on ikdan kuin niu-
kennettu lukemista. Kirjoitan seuraavaksi siitd, miten tima on mahdollista: miksi
huoli lukutaidon heikkenemisesté ei vaikuta ulottuvan ammatilliseen koulutuk-
seen ja sen opiskelijoihin; miten lukutaidon heikkenemiseen kohdistuvan huolen
avulla voi ammatillisessa koulutuksessa oikeuttaa niukkoja opintoja. (Luvussa
6.4.2 kirjoitan siitd, miten huoli perustelee my6s lukutaidon alan kaventamista.)
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Yhtdilta ammatillisessa koulutuksessa muodostuvaa merkillistd poikkeusta se-
litt4a tapa, jolla sukupuoli, kiinnostuneisuus ja taidot on nihty yksilon ominai-
suuksina; "poikia” ei lukeminen kiinnosta. Tama liittyy yhtdaltd maarallisten op-
pimistulostutkimusten tapaan hahmottaa sukupuoli staattisena taustamuuttu-
jana, joka tulkitaan yksilopsykologiaa jasentidviksi ominaisuudeksi (vrt. esim. tyy-
pillisesti lddketieteen tilastotutkimuksissa sukupuoli on staattinen, biologis-ruu-
miillinen muuttuja).

Huolipuheen kehyksessa on puntaroitu, miksi koulu epdonnistuu keskeisessa
lukutaidon opettamisen tehtavissidan. On tulkittu, ettd koulu ei sovi *pojille”. On-
kin ehdotettu kouluopetuksen horisonttien laajentamista ja oppilaiden kiinnos-
tusten kohteiden aiempaa parempaa huomioimista. Keskustelu liittyy leimallisesti
perusopetukseen ja oppimistulostutkimusten raportointien sytyttamain keskus-
teluun. Perusopetuksessa oppilaan tulisi yhtaaltd kiinnostua teksteista ja toisaalta
lukea itsed kiinnostavia tekstejd; lukemisen tavoitteita ja sisdltGja muokataan sen
mukaan, miki oppilasta kiinnostaa. (Lakka & Pietild 2023; Lakka 2024, 160-163.)
Liséksi perusopetuksen didinkielen opetukseen on perdankuulutettu koulun ulko-
puolelta juontuvan oppilaiden osaamisen tunnistamista (ks. esim. Kauppinen &
Marjanen 2020, 543). Yhtaalta koulu siis pyrkii ottamaan haltuun oppilaan vapaa-
aikaa ja toisaalta arvostusta osoittamalla viestii, ettd monenlaiset tekstit ja sisallot
ovat tai voivat olla koulun tavoitteiden kannalta relevantteja (myos Moss 2021);
osaaminen on tissd kuljetin. Osaamispuheen suunta on ammatillisesta perusope-
tukseen pain.

Osaamispuhe tarjoaa legitiimin vaylan sijoittaa sisillot ja oppiminen tuoreelta
kuulostavalla tavalla virallisen koulun ulkopuolelle (ks. Wheelahan 2009; myos
osatutkimus I). Tassad mielessd osaamispuhe tarjoaa keinon ratkaista huolipuheen
kehyksessd tuotetun ongelman siitd, ettd koulu ei sovi “pojille”: "Pojat” eivit saa
koulusta tarvitsemaansa ja heille sopivaa osaamista, joten legitimoikaamme se,
mink& he saavat muualta (ks. esim. Anderson 2014; Kauppinen & Marjanen 2020,
5; Sulkunen & Kauppinen 2018). Tall6in koulutuksen tavoitteisto on kuitenkin
vaarassa hajota, silld jokaisen oppilaan koulun ulkopuolinen maailma on tietenkin
omanlaisensa. Ei ole harmiton tai vain pedagoginen ratkaisu paittaa, ettd oppilaan
koulun ulkopuolinen maailma rakentakoon myos koulua. Se suosii keskiluokkaa,
jonka lapset kasvavat aamun sanomalehden ja iltasadun vilissa keskiluokkaiseen
koulutuksen arvostukseen.

43 “Arvioinnin tulosten pohjalta suositellaan, ettd oppiaine hahmotetaan opetuksessa laajasti. Kie-
lellisten taitojen kehittamiseksi jokaisella oppilaalla pitéisi olla mahdollisuuksia osoittaa kielel-
listéd osaamistaan ja nayttda teksteilld toimimisen vahvuuksiaan eri tilanteissa ja oppiaineissa.
Nykypdivan moninaisissa kieliymparistoissda hankittu osaaminen ei vélttimétta ndy koulun va-
kiintuneissa opiskelukéytanteissd. Oppilaan asenteet olivat yhteydessa osaamiseen monin tavoin,
joten didinkielen ja -kielten tarkeytta seki kielellisten taitojen hyotyja on tarpeen tehda nakyviksi
sekad koulussa ettd vapaa-aikana.” (Kauppinen & Marjanen 2020, 5, lihavointi PP.)
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On kuitenkin niin, ettd perusopetuksessa heikko lukutaito huolestuttaa. Siella
kielteisyys lukemista kohtaan hahmottuu kiinnostuksen puutteeksi — yksilopsyko-
logian alueella ikdan kuin vinoon muodostuneeksi tahdoksi. (Lakka & Pietild
2023.) Niinp4 lukuharrastuksen ja sen myo6ti taitojen kehittymisen estia joko se,
ettei "poika” tieda lukemisen olevan tarkeda tai hin ei ole saanut riittdvan kiinnos-
tavaa luettavaa (esim. Kauppinen 2010, 292—293). Ladkkeeksi on varsinkin viime
vuosina tarjoiltu lukuintoa lisdavid hankkeita ja perusopetukseen kiinnostavuutta
(esim. Lukuliike; Lakka & Pietild 2023). Perusopetuksessa on keskiluokkainen ee-
tos ja tavoite (Huilla 2022), joskin Leea Lakan (2024) tutkima takarivi vastustaa
sita.

Tekniikan alan ammatillisessa koulutuksessa heikko lukutaito ei kuitenkaan
huolestuta. Kiinnostavaa tdma on etenkin siksi, etta kaikki olemassa olevat merkit
ja tiedot viittaavat siihen, ettd juuri tekniikan alan opiskelijat ovat ryhmai, johon
lukutaitoa koskevan huolen tulisi tiukimmin tdsmentyad (Hakamaki-Stylman ym.
2024; Kauppinen & Marjanen 2020; Mannonen ym. 2024; Sulkunen & Mathlin
2018; Viyrynen 2000). Osa ongelmaa saattaa olla, etti aihetta tasmallisesti kos-
kevaa tutkimus- ja arviointitietoa ei oikeastaan ole (ks. myos lukuja 2.3.3; 7).

Joka tapauksessa on niin, etti siind missa perusopetuksessa kiinnostus kirjoit-
tuu avoimeksi, tekniikan alan opinnoissa kiinnostus voi ulottua vain tyon piirti-
miin rajoihin (ks. myds Merildinen & Agrén 2022). Saman havainnon olen tehnyt
tarkastelemalla didinkielen/suomen tutkinnon perusteiden historiallista muu-
tosta yleissivistavista ja laajahkoista tavoitteista kohti vilineellistd ty6ssa suoriu-
tumista (ks. lukua 2) ja toisaalta niin opettajien jarkeilyissa (osatutkimus I) kuin
oppitunneilla tapahtuvassa didinkielen/suomen tiedonalan viheksymisessa (osa-
tutkimus II). Lisdksi opiskelijoiden puheessa kiinnostus kerrotaan avaimeksi (osa-
tutkimus III) ja tutkimassani poikapedagogisessa hankkeessa opiskelijoihin kiin-
nitetddn kiinnostus gangstarappiin (osatutkimus IV).

Tutkimustulosteni nojalla esitdnkin, ettd huoli lukutaidon heikkenemisesti ei
onnistu ulottumaan “amispoikiin”, silld heidén tulkitaan “yksil6llisesti” vastusta-
van lukemista ja ihannoivan seki osaavan (etenkin suorittavaa, ruumiillista ja tek-
nistd) tyotd. Amispoikien lukutaidon kysymys vaikuttaakin eroavan muiden “poi-
kien” (keskiluokkaisten, lukiolaisten?) yksilopsykologisesti tulkitusta lukemisen
vastustamisesta, josta kirjoitin edelld. Tekniikan alojen opiskelijoiden kielteisyys
lukemista kohtaan ei ndyta vinoon kasvaneelta asenteelta vaan juuri oikeanlai-
selta, yksil6lliseltd oman jutun 16ytymiselta (joka on sama kuin reipas tyolaisyys).
Tekniikan alan ammatillisten opiskelijoiden osaaminen nayttaa nimittiin sijoittu-
van muualle kuin lukutaitoon: mikili seké kiinnostus ettd osaaminen suuntautu-
vat vaikkapa auton asentamiseen, lukemisen tavoitteiden on koulutuksessa oikeu-
tettua olla niukemmat. Oikeutus ratkaisee poikien lukutaitoon kohdistuvan huo-
len huolettomuudeksi.
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On kuitenkin niin, ettd tulkinta ulottuu koko tekniikan alan didinkielen/suo-
men opintoihin eika koske joitakuita yksil6itd, kuten olen edelld luvussa 6.3 osoit-
tanut. Niukka lukutaito kuitenkin rakentuu yksilon vastuulle. Niukka lukutaito on
valinta, joka juontuu yksilon ominaisuuksista. Ndin on siitdkin huolimatta, etta
niukkuuden tuottaa ammatillisen koulutuksen kehys osaamisperusteisuuden ja
diskursiivisen ldheisyyden kautta. Niinpa yksilollisten kiinnostusten mukaan
karttuneet osaamiset kytkevit opiskelijoita tyovaenluokkaisuuteen ja havittavat
tuon kytkemisen nikyvistd. Samalla kyse on ylistimalla alistamisesta, kun suorit-
tavan tyon arvostaminen ja koulunvastaisen maskuliinisuuden ehdoilla toimimi-
nen johtavat niukempiin tekstitaitoihin. ”Amispoikien” kiinnostusta, epakiinnos-
tusta ja osaamista hyddynnetddn oikeutuksina huojentaa lukutaitoa koskevaa
huolta. Osaamispuheen kautta logiikka niyttda tarjoutuvan myos perusopetuk-
seen. Poikien lukutaitoa koskeva huoli on sielldkin mahdollista ratkaista, ei taito-
jen parantamisella vaan koulun ulkopuolelta juontuvan osaamisen tuomalla huo-
lettomuudella.

Nayttiadkin siltd, ettd “poikien” lukutaitoon kohdistuva huoli koskee lihinni
keskiluokkaisia poikia. Samalla lukutaitohuoli on tydvaenluokasta erottautumisen
viline ja tapa, jota etenkin keskiluokka hyodyntai itseymmarryksensa rakentami-
sessa. Huoli toimii tassa tehtdviassadn kahtaalla: Ensinnd niin, ettd huoli liittaa
huolissaan olijaa muihin huolta kantaviin henkil6ihin ja huolta hy6dyntaviin or-
ganisaatioihin seka instituutioihin. Toiseksi huolipuheen nojalla sekd nuorille etta
heidian (keskiluokkaisille) vanhemmilleen voi maalata uhkakuvia ja varoituksia
heikosta lukutaidosta kamaline seurauksineen. Juuri keskiluokkaiselle yleisolle
tyovaenluokkaisuus on toiseutettu toinen, jonka kaltaiseksi tulemisella on ylipaa-
tdan mahdollista pelotella (ks. my6s Skeggs 2004a, 98). Stereotypian lapi nahdyt,
koulunvastaisen maskuliinisuuden hikkiin omasta halustaan paikannetut amis-
pojat ovatkin joukko yksil6ita, joka lukutaitokeskusteluissa laitetaan ruumiillista-
maan tata toiseutta.

6.4.2 Lukutaidon laimennus

Tassd luvussa jatkan siihen, millainen on se niukka lukutaito, jota huolettomuu-
den avulla oikeutetaan. Osatutkimuksissa kisittelen opiskelijoille muotoutuvia
tekstuaalisia horisontteja: virallisissa didinkielen/suomen opinnoissa (osatutki-
mukset I ja IT), opiskelijoiden kasityksia tekstikdytanteiden merkityksesta (osatut-
kimus III) seki lukutaitohankkeessa (osatutkimus IV). Osatutkimukset ovat kes-
kenaan melko erilaisia, ja ne edustavat hyvin erilaisia nakokulmia tekniikan alalla
kehkeytyvaan lukutaitoon. Leimaavaa ja samalla yhteista kuitenkin on se, ettd lu-
keva eldméntapa ja teksti-intensiivinen tulevaisuus loistavat poissaolollaan. Luku-
taito hahmottuu riittavaksi, kun se riittda opiskelijoiden omiin elinpiireihin (vrt.
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grassroot literacy, Blommaert 2008). Tama liittyy antipedagogiikan normikeskuk-
seen.

Osatutkimuksessa IV tutkimamme hanke rakentui sen yleistavin oletuksen
pohjalle, ettd lukeminen ei kuulu “amispoikien” elamaan mutta rapmusiikin kuun-
telu sen sijaan kuuluu. Lukutaitoon toiminta liitettiin niin, etti rapin kuuntelu on
semioottista toimintaa, joten se osoittaa lukutaitoa. Lukutaitoa osoittaa lisiksi,
ettd amispoika sdilyy hengissi gangstarapin (mielen)maisemassa; huolehtii paih-
tyneesta kaverista ja selvidd 1ahiosséd joutumatta vakivaltaisiin selkkauksiin. En va-
heksy rapia tai tietoa, jota siihen sitoutuu. Lukutaidon laimeuden nakoékulmasta
kiinnostavaa oli hankkeen antipedagogiikan normikeskuksesta juontuva veljeily,
joka keskittyi kasvatuksen normikeskuksen viheksymiseen. Kantava ajatus oli,
ettd "amispoikien” ei tarvitsekaan tulla taitavammiksi lukijoiksi, koska he hallitse-
vat jo oman elinpiirinsa — ja se riittda. Ajatus on samalla konformistinen ja hol-
hoava. Kisitteellistimme toimintaa antipedagogiikaksi; kuitenkin antipedagogii-
kan normikeskus rakentuu myG6s osaamisperusteisuudesta.

Vihaiista lukemista ja kirjoittamista pidetddn ammatillisessa koulutuksessa ta-
voitteena ja arvostettuna pedagogiikkana myos virallisen koulun puolella. Leea
Lakka (2024) luonnehtii vaitoskirjassaan takarivin tekstikdytanteitd mahdollisim-
man vahiiseen tyoskentelyyn tahtaaviksi; takarivi edustaa perusopetuksessa tie-
tynlaista marginaalia ja epaviralliseen kouluun sijoittuvaa sosiaalista jarjestysta.
Ammatillisessa koulutuksessa melko samantyyppinen orientaatio juontuu kuiten-
kin virallisesta koulutuksesta — tutkinnon perusteista ja koulutuksen tavoitteista,
jotka tdhtdavat vilinearvoon ja minimiin (osatutkimukset I ja IT). Osatutkimuk-
sessa I opettajat selostavat, miten vahilla tiedonalaan ndhden ja paljolla tyolidh-
toisesti he opettavat. Toisaalta opettajat ilmaisivat ammattietiikkaan kytkeytyvaa
surua siitd, miten heikoin taidoin opiskelijat "maailmalle” 1ahtevit. Opettajilla oli
kisitys siitd, ettd koulunvastaisen maskuliinisuuden hékkiin tarjoillut tekstitaidot
ovat arjen ja demokraattisen kansalaisuuden nihden puutteelliset. Varsinkin pi-
tempéain tyoskennelleet pitivit niukkojen opintojen tilannetta murheellisena.

Toisaalla heikon lukutaidon dilemmaa on selitetty alisuorittamisella, jolla vii-
tataan siihen, ettd pojat kylla osaavat hyvin, eivit vain viitsi. Esimerkiksi Sari Sul-
kunen ja Merja Kauppinen (2018) kirjoittavat, ettd pojilla voisi olla kouluun néah-
den “piiloisia tekstitaitoja”, ja ndiden taitojen piiloon jaédminen olisi kouluopetuk-
sen sokeutta opiskelijoiden tekstimaailmalle (my6s Andersson 2014; vrt. tunnus-
tamisen kysymys luvussa 6.3.2). Tulkinta uusintaa huoli pojista -diskurssissa kier-
ratettya ajatusta siité, ettd heikon lukutaidon ongelma on koulussa, jossa ei osata
tunnistaa poikien osaamista ja opettaa heitd. Ammatillisesta koulutuksesta juon-
tuva osaamisen Kkieli tarjoaakin tdhian vanhaan tuttuun ajatukseen uuden sanoi-
tuksen ja kapulakielisyyden epamaaraisyytta.

Ajattelen my6s monilukutaitoon kiinnittyvaa keskustelua, jossa lukutaidon 44-
riviivat piirtyvit eri tavoin (Mertala 2018; Satokangas & Tiermas 2024). Voi kysya,
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laimentaako monilukutaitoon pohjautuva pedagogiikka lukutaitoa silloin, kun
tiettyjen oppilaiden ja opiskelijoiden kohdalla tavoitetaso laskee jatkuvasti jo pe-
rusopetuksessa romaanin lukemisesta novelliin, selkotekstiin ja lopulta lyhyen vi-
deon katsomiseen (perusopetuksessa, ks. Lakka 2024, 147-149). Osatutkimusten
(etenkin I, IT ja IIT) analyysit antavat viitteita siihen, ettd lukeminen ja kirjoittami-
nen on ammatillisessa koulutuksessa hyvin hankalaa. Syyta tihdn on perusteltua
etsid siitd, ettd aikaa ja harjoittelemista on vidhan ja tavoitteenasettelu suuntaa
mahdollisimman vahaan.

Oletus “piiloisista tekstitaidoista” on erdinlaista toiveajattelua, joka lupaa
muun muassa koulutuspoliitikoille ja opettajainkouluttajille huolettomuutta. On
nimittdin niin, ettd yhteiskunnassamme eri tekstikdytinteiden hallinta tuottaa
mahdollisuudet erilaisiin toimijuuksiin (osaatko vaihtaa autonrenkaat ohjeen mu-
kaan, enti laatia kansalaisaloitteen?). Kiinnostuksen kohteet ja osaamiset voivat
olla erilaisia, mutta yhteiskunnallisen toimijuuden kannalta samanarvoisia ne ei-
vit ole.

Osatutkimuksessa III analysoimme hankaluuksia koulupolullaan kohdannei-
den nuorten kisityksia tekstikdytanteistdan. Analyysin myo6ta selvisi, ettd nuoret
kisittivat lukemista ja kirjoittamista pitkalti kirjainten piirtdmisen ja d4neen luke-
misen kaltaisina teknisind suorituksina. Arvelemme, etta kenties nuorten elaméan-
piirissa ei ole ihmisig, jotka nayttiisivit tekevin teksteilld mitdén erityisen mer-
kittavai. Ndin on pitkilti myds ammatillisen koulutuksen didinkielen/suomen
opinnoissa: teksteille ei anneta erityisti roolia suorittavan tyon ulkopuolella (osa-
tutkimus II). Opiskelijan kasitys teksteilld toimimisesta voikin jaada irralliseksi ja
ldhinna koulun piiriin kuuluvaksi. Samalla kuitenkin mallilukijuudeksi kisitteel-
listimadmme erddnlainen normaali, emotionaalisti neutraali ja sujuva tekstinkayt-
tdjyys kaikui viitepisteena nuorten puheessa. Haastatellut nuoret tiesivit, etta jot-
kut toiset tekevit teksteilld asioita suhteellisen vaivattomasti. He hahmottivat, etta
idealisoituun mallikansalaisuuteen johtaisi keskeytyksettd kulkenut koulupolku,
mallilukijuus ja ty6. Tutkijan poydalld tuo ajatus tarjoutui tulkittavaksi uuslibe-
raalin koulutuspolitiikan ja eetoksen sisdistimisena (ks. my0s Aaltonen & Lappa-
lainen 2013).

Keviilla 2024 valmistui Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen ammatti-
korkeakouluissa suoritettu teema-arviointi (Hakamaki-Stylman ym. 2024). Se pe-
rustui haastatteluihin ja fokusryhmakeskusteluihin, joita tulkitsemalla selvitettiin,
millaisia jatko-opintovalmiuksia ammatillinen koulutus tuottaa. Arvioinnissa kay
ilmi, ettd monet didinkielen/suomen opintoihin liittyvit tiedot ja taidot koettiin
puutteellisiksi — esimerkiksi tiedonhaku, kriittinen ajattelu, lukeminen, kirjoitta-
minen ja viestintataidot. Arvioinnissa kiinnostuksen kohteena oli vain niiden opis-
kelijoiden taidot, jotka olivat sekd hakeutuneet ettd pddsseet opiskelemaan am-
mattikorkeakouluun. Lienee niin, etti toisen asteen ammatillisen perustutkinnon
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koulutuksen varassa tyOssi olevien taidot ovat vield tatdkin heikommat. Rapor-
tissa ehdotetaan ammatilliseen koulutukseen vield aiempaakin vahvempaa henki-
l6kohtaistamista44. Kun tarkastelee tdssd tyOssd esitettyja tuloksia, on syyti
epailld, ettd entistakin vahvempi henkil6kohtaistaminen tai yksilollistaminen tus-
kin vahvistaa yleisesti ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden lukutaitoa.

Tassd tyOssa en esitd, ettd ammatillisen koulutuksen opiskelijat haluaisivat
koulutukseltaan teoreettista tiedonalatietoa kaytdnnonldheisten tyotaitojen lisaksi
ja ettd juuri siksi heille tulisi tillaista my0s tarjota. Sen sijaan esitdn: huolimatta
siitd, mitd ammatillisen koulutuksen opiskelijat “haluavat”, mista he ovat kiinnos-
tuneita tai millainen tulkinta heisti tdssd suhteessa tehddin, yhteiskunnassa pres-
tiisiin asemaan on nostettu tiettyja tekstikdytanteitd. Osallisuus yhteiskunnassa ja
demokraattinen kansalaisuus ovat tekstualisoituneita, ja tima koskee aivan kaik-
kia henkil6itd — ei vain halukkaita tai niitd poikkeusyksil6ité, jotka seka haluavat
ettd onnistuvat ammatillisesta ponnistamaan korkea-asteelle. Myos suorittavaan
tyohon suuntaaville tulisikin koulutuksessa tuottaa suorittavan tyén ulkopuolelle
ulottuva tekstuaalinen toimijuus. Osaamisperusteisessa koulutuksessa téllaiselle
on kuitenkin varsin vaikeaa 16ytaa oikeutusta.

44 Lisaa yksilollisyyttd on viime aikoina tarjottu ratkaisuna varsin paljon ammatillisen koulutuksen
rakenteellisiin haasteisiin: esimerkiksi osaamisen hankkimisen suunnittelua yksilollisten osaamis-
tarpeiden mukaan (§ 44, 531/2017) sekd oppimisen tukea kullekin opiskelijalle "riittavasti, oikea-
aikaisesti” (HE 161/2024, 29). Vahvemman henkil6kohtaistamisen mielekkyytta voi pohtia edella
kasitellyn yksilollisyyden paradoksin kautta. Yksilollisten ratkaisujen houkuttelevuutta lienee li-
séannyt niiden kustannusneutraliteetti tai saastopotentiaali. Tahén olisi tarkeaa tutkimuksessa pe-
rehtya.

118



7 Lopuksi

Tassd luvussa esitidn tyohoni perustuvia paitelmia etenkin koulutuksen kehitta-
mista silmélla pitden. Ensin veddn tyoni tulokset lyhyesti yhteen:

1) Aidinkielen/suomen opintoja oikeutetaan tydelimin mestariselityksen ja
hyodyn monopolin avulla. Osaamisperusteisissa didinkielen/suomen opinnoissa
tarkeda sisdlt6a on tyossa tarvitut “osaamiset”, ja tuo osaaminen kantaa vilinear-
voa. Tama jasentyy epidmaardisen osaamispuheen ja osaamisen kisitteen alle.
Opintojen on tuotettava hyodyllistd osaamista; opinnoilla ei ole itseisarvoa. Muu
kuin suorittavaan tyohon vilittomasti tarvittava sisiltd, oppiminen ja opetus hah-
mottuu ylimaaraiseksi, jopa haitalliseksi. Opintojen hyodyllisyys ei voi toteutua
muuhun kuin tyossid hyodylliseen ndhden (esim. jatko-opintovalmiuksiin ja/tai
aktiivisen kansalaisen tarvitsemiin tekstitaitoihin niahden).

2) Osaamisperusteisuus tuottaa osaamisen paradoksin. Tyokeskeisyys kapeut-
taa didinkielen/suomen opintojen sisilt6jd. Tyossa hyodyllisen oikeutus asettaa
rajat sille, miti tekstitaitoja opinnoissa voi kisitella. Suorittavan tyon tekstikay-
tdnteet paaluttavat opiskelijoiden tekstuaalisia horisontteja. Osaamisperusteisuu-
dessa tuotetaan vihin ja kapeaa osaamista. Osaamisperusteisuus on taloudelli-
sesti tehokasta siind mielessa, ettd se suuntaa mahdollisimman vihaiseen opiske-
luun ja opettamiseen.

3) Opinnoissa rakentuu yksilollisyyden paradoksi. Tekniikan alan didinkie-
len/suomen opintojen tyoldhtoisyyttd oikeutetaan yksilollisyydelld. Opiskelijoiden
kiinnostuksen kohteet johdetaan tehdysta alanvalinnasta. Niinpa kiinnostuksen
kohde on sama kuin oman alan suorittava ty6. Kiinnostuksen ja epikiinnostuksen
kohteet tulkitaan kaikilla samoiksi.

4) Opinnoissa hyodynnetddn huolen paradoksia. Tekniikan alan didinkie-
len/suomen opinnoissa rakentuu stereotypia tyovidenluokkaisesta, koulunvastai-
sesti maskuliinisesta "amispojasta”. Han kaipaa koulunpenkiltd mahdollisimman
nopeasti palkkatyohon. Stereotypian mukaan “amispoikien” osaaminen ja kiin-
nostus suuntaavat suorittavaan tyéhon; lukeminen ei ole heidin juttunsa. ”Amis-
poikien” lukutaidosta ei tarvitse siksi kantaa huolta. Samalla taim& oikeuttaa am-
matillisen koulutuksen tekniikan alan didinkielen/suomen opintojen niukkuuden.
Ajatus on, ettd parhaimmillaan koulutus tarjoaa opiskelijoille juuri ja vain siti,
mitad he haluavat.
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5) Kaiken kaikkiaan tekniikan alan didinkielen/suomen opinnoissa on vaikeaa
ohjata opiskelijoita muiden kuin tyéhon tiukasti kiinnittyvien sisalt6jen pariin. Si-
ten opinnoissa ohjataan suorittavaan tyohon, koulunvastaiseen maskuliinisuuteen
ja kytketaan tyovaenluokkaan.

7.1 Perspektiiviharha |

Tyoni aluksi kirjoitin omasta ammatillista koulutusta koskevasta muistinmenetyk-
sestdni (luku 1.2.). Perusopetuksen jilkeen ikdluokan koulutuspolut eriytyvit lu-
kion ja ammatillisen koulutuksen kautta, ja eriytyminen jatkuu edelleen korkea-
koulutukseen. Yleisemmalla tasolla muistinmenetysta voisi kutsua myos perspek-
tiiviharhaksi — nikoalaksi, jossa osa ikdluokasta (lihes puolet!) eliménpiireineen
katoaa nakyvistd. Tarkastelen perspektiivid Beverley Skeggsin (2004a, 6, 13) ta-
paan tiedosta ja tietdmisestd juontuvana positiona, joka on osittainen ja siksi etu-
alaistaa tiettyjen ryhmien etuja. Perspektiiviharhalla alleviivaan siti, ettd amma-
tillisen koulutuksen (tarkemmin didinkielen/suomen opintojen, kaytinnossa op-
pivelvollisuuskoulun puolikkaan tuottamien tekstitaitojen) aihe on pitkalti naky-
maton.

Korkeakoulutetun muistinmenetykseni ei valitettavasti ole ainutlaatuinen vaan
varsin tyypillinen kaltaisteni korkeakoulutettujen kesken. On suuri joukko opetta-
jia, kasvatuksen ja koulutuksen piirissd toimivia tutkijoita, opettajainkouluttajia,
opetushallintoa ja paattijid, joilla ei ole kokemus- tai tietopohjaa (nykymuotoi-
sesta) ammatillisesta koulutuksesta. Ammatillinen koulutus on hyvin erilainen
kuin tiedonalapohjaiset koulutukset (perus- ja lukiokoulutus), joita pitkin useim-
pien korkeakoulutettujen koulupolku rakentuu. Tutkimukseni on kohdistunut ai-
dinkielen/suomen opintoihin, jonka opetukseen pétevéittda didinkielen ja kirjal-
lisuuden aineenopettajan koulutus. Aineenopettajakoulutus valmistaa perus- ja
lukiokoulutuksen tehtiviin; tima on opetus- ja kulttuuriministeritsta yliopistoille
annettu koulutustehtdva. Rajaus tuottaa hyvin perehtyneiti opettajia perus- ja lu-
kiokoulutukseen; oppivelvollisuuskoulutuksen puolikas ammatillisella toisella as-
teella jaa koulutuksessa kuitenkin vdhaiseksi. Koulutustehtavai olisikin mieles-
tidni syyta tarkastella. Milla perusteella (perusopetuksessa paremmin pirjanneet)
lukio-opiskelijat ovat oikeutettuja perehtyneempiin opetukseen kuin ammatilli-
set opiskelijat? Toiselle asteelle nykyisin jatkuva oppivelvollisuus osaltaan proble-
matisoi koulutustehtdvan rajausta (my6s Onikki-Rantajaasko 2024). Taydennys-
koulutuksissa korostuu samoin perus- ja lukiokoulutus; tuskin tahallaan tai tar-
koituksella — ammatillinen koulutus ei vain tule mieleen.

Tutkimusta osaamisperusteisista ammatillisista adidinkielen/suomen opin-
noista ei ole ennen tata vaitoskirjatyotiani. Tyoni ei kuitenkaan tuota tietoa amma-
tillisen koulutuksen opiskelijoiden didinkielen/suomen taidoista. Muista lukutai-
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tomittauksista tiedetdén, ettd matala sosioekonominen asema, pienelld paikka-
kunnalla asuminen ja maahanmuuttajatausta ovat poikasukupuolen ohella yhtey-
dessd muita heikompaan lukutaitoon (Lahelma, Lappalainen & Kurki 2020; Kaup-
pinen & Marjanen 2020; Hiltunen ym. 2023). Heikkoja pisteitd mittauksissa saa-
vat raportoivat jatkavansa opintojaan ammatillisessa koulutuksessa (Kauppinen &
Marjanen 2020). Ainoa ammatillisesta koulutuksesta valmistuvien arviointi on
tehty vuonna 1999 (Vayrynen 2000). Tulokset ovat viela tatakin tyota kriittisem-
mat: lukemisen ja kirjoittamisen taidot todetaan varsin puutteellisiksi ja etenkin
miesvaltaisilla tekniikan aloilla. Vayrynen kiinnittda huomionsa juuri aloittaiseen
epatasaisuuteen didinkielen oppimistuloksissa. Mielenkiintoinen yksityiskohta
on, ettd titd dokumenttia on olemassa kolme kappaletta. Minulla on lainassa yksi,
ja kaksi muuta kappaletta on Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen hal-
lussa. Vdhiinen tieto on siis osin my6s hankalasti saatavilla. Ammatillisen koulu-
tuksen opiskelijoiden tekstitaidoista ei kidyda keskustelua, koska ajantasaista tie-
toa niist ei kdytanndssa ole. Tiedon puute mahdollistaa perspektiiviharhan, jossa
ammatillisen perustutkinnon suorittaneiden tekstitaidot eivat juonnu koulutuspo-
litilkan keskusteluissa mieleen. Samalla perspektiiviharhasta seuraa, ettei il-
meinenkiin tiedon puute hahmotu tiedon puutteeksi.

Toisaalta perspektiiviharha tuottuu valikoituneisuudesta. Tédssd tyossd olen
tarkastellut didinkielen/suomen opintoja tekniikan aloilla ja keskittyen auto- ja
rakennusalan opintoihin. Nama ovat aloja, joille paasemisen kynnys on verrattain
matala (ks. lukua 2). Voikin ounastella, ettd korkean sisddnpaasykynnyksen aloilla
opiskelijat ovat 1dht6jaan taitavampia, kenties motivoituneempiakin tekstitaitojen
harjoitteluun. Osaamisperusteisuudessa on kuitenkin hyvin vaikeaa perinteisessa
mielessd menestya (oppia paljon ja meritoitua). Tama liittyy mahdollisimman vi-
hiisen uuden oppimisen ja nopeasti etenemisen vaatimukseen ja siihen, etti opin-
toja punnitaan jatkuvasti nimenomaan tyossia hyodyllisen nakokulmasta. (Ks.
myo6s Rosenblad 2023; Kolehmainen, tulossa; Lavi ym. 2023; ks. lukua 7.2 pussin-
perdstd.) Ammatin, tyon tai vaikkapa kaksoistutkinnon valinta (ks. Lietzén & Sil-
vennoinen 2020; Lietzén 2023) on mahdollisuus palauttaa eritasoiset tekstitaidot
yksilon valinnaksi. Samalla valinnoista seuraava valikoituneisuus on mahdollisuus
suunnata katsetta tarpeen mukaan sinne, missé sujuu verrattain hyvin.

Esimerkki valaiskoon jalkimmaistd seikkaa. Kansallinen koulutuksen arvioin-
tikeskus julkaisi kevailla 2024 teema-arvioinnin ammatillisen toisen asteen kou-
lutuksen tuottamista jatko-opintovalmiuksista. Arvioinnissa valmiuksia vertailtiin
ammattikorkeakouluopintojen vaatimuksiin. Keskeiset jatko-opintovalmiuksien
tunnistetut puutteet kattoivat aidinkielen/suomen opintojen taustalla olevaa
tieto- ja taitoperustaa (kuten lukeminen, kirjoittaminen; argumentointi, tiedon-
haku, viestintd). Arviointi perustui haastatteluihin ja fokusryhmakeskusteluihin;
kohderyhma oli AMK-opiskelijat ja -opettajat sekd ammatillisten koulutuksen jar-
jestdjien ylin johto. (Hakamaé&ki-Stylman ym. 2024.) On pantava merkille, etti
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AMK-opintoihin hakeutunut ja paissyt opiskelijakunta on ammattikoulutuksessa
hyvin parjanneita (ja lisdksi mahdollisesti osittain lukio-opintoja suorittaneita).
Ty6elamédan suunnanneiden opiskelijoiden taidoista tiedimme melko vahan. Toi-
sen asteen ammatillisen tutkimnon suorittaneiden taidot ovat muita heikommat,
eiki pitkakain tyoelamataival ndyta kohentavan tilannetta (Mannonen ym. 2024;
Sulkunen & Mathlin 2018).

Ammatillisen koulutuksen valikoituneisuus siis tarkoittaa, ettd katseen voi
kohdistaa "hyvdian”. Ammatillista koulutusta on kehitetty varsinkin niin sanottui-
hin hyviin kiytinteisiin fokusoimalla ja niitd levittamalla (ks. esim. Hakaméki-
Stylman ym. 2024 seka lukuisat oppilaitosvetoiset kehittimishankkeet). Sindnsa
ajatus hyvistd kiytinteista, jotka voisi irrottaa kontekstistaan ja siirtaa ongelmitta
toisaalle, sisiltdd perspektiiviharhan. Hyva kdaytanne kosmetologikoulutuksessa ei
valttamatta ole hyva kiaytdnne rakennusalalla. Tulisi tarkastella esimerkiksi sit4,
mitd hyvat kiytanteet ovat, mihin ne johtavat ja mita jatetdan tekemaétta silloin,
kun levitetdan hyvia kaytinteitd. Koulutuksen dekontekstualisaatio (koulutuksen
hahmottaminen irrallaan sen yhteiskunnallisista reunaehdoista, ks. esim. Simola
2020) voisi tarjota tarkastelulle hedelmallisen 1dhtokohdan.

Ammatillisen koulutuksen opiskelijoita ja heidin taitojaan on pakko kuitenkin
siilouttaa. Tdman oikeuttaa ja velvoittaa didinkielen/suomen opintojen tutkinnon
perusteen alakohtaisuus (ks. esim. OPH 2022). Kosmetologin tyon tekstiympa-
risto ja toissa teksteilld toimiminen on taatusti erilainen kuin autokorikorjaajan.
Minusta on kyseenalaista oikeuttaa tillaista “yksilollisyydelld” ja “kiinnostuk-
sella”, silla on kyse rakenteista niin valikoitumisen, kotitaustojen kuin koulutuk-
sen tavoitteidenkin suhteen (ks. my6s Jarvinen ym. 2023).45 Onkin mielestini
mielekistd kysyd, onko tyohon kiinnittiminen ja alakohtaisuus ylipadtaan jarin
mielekis rajaus juuri didinkielen/suomen opinnoissa. Ty6hon rajaus tuottaa pers-
pektiiviharhaa — hahmotusta autonasentajista aina sinisissd kauluksissaan, haala-
rissa. Rajaus ei ole mielekds, jos hahmotamme ammattilaiset ihmisind myos
tyonsa ulkopuolella, toimimassa teksteilld yhteiskunnan eri prosesseissa, kotona,
vapaa-ajalla.

Samalla valikoituneisuuteen liittyy, ettd ammatillisessa koulutuksessa teksti-
taitojen eriytymistd pidetddn merkkina koulutuksen onnistumisesta (alakohtai-
suus, henkilokohtaisuus, raataléiminen; myos “kasilla tekevien” opiskelijoiden
miellyttdminen, ks. lukua 6.2 ja 6.4). Perusopetuksessa ja lukiokoulutuksessa tal-

4 Vaikkapa perusopetuksessa tyypillisesti hyvin pérjanneiden kosmetologiopiskelijoiden 48 tunnin didin-
kielen/suomen opinnot tuottanevat erilaista ja eritasoista osaamista kuin joskus vaatimattomilla lahtotai-
doilla varustettujen rakennusalan opiskelijoiden opinnot. Tété kirjoittaessa sdéntelyn 48 tunnin minimi lie-
nee kdytdnndssd maksimi resurssi, jota erilaiset yksilolliset ratkaisut tuskin haastavat. Ammatillisessa kou-
lutuksessa on kertynyt kokemusta myos siité, ettd oppituntiméaarid ei sdannelld lainkaan (vuosina 2018—
2022). Ks. tarkemmin lukua 2.
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laista eriytymista tarkastellaan koulutuksellisen tasa-arvon kannalta ongelmalli-
sena. Myos ammatillisessa koulutuksessa voisi ajatella, ettéd (osin alakohtaisuuden
tuottama) siiloutuminen haastaa oppivelvollisuuskoulutusta: yhteisten tavoittei-
den pitiminen nakdpiirissa on kussakin siilossa vaikeaa. Ammatillisessa perustut-
kinnossa juuri yhteiset tutkinnon osat ovat kaikille koulutusaloille yhteiset, ja am-
matilliset opinnot puolestaan keskittyvit alan tyokaytinteisiin. Niinpa yhteisten
tutkinnon osien opintojen kriittisessi tieteellisessi tutkimisessa ja oppimistulos-
ten (tai osaamisen) arvioinneissa olisikin potentiaalia tuottaa painavaa tietoa kou-
lutuksellisesta tasa-arvosta ammatillisessa koulutuksessa ja toisella asteella ylei-
semmin. Millaisiksi tekstitaidot eri alojen opinnoissa muodostuvat?

Kysymys tekstitaitojen eriytymisestd koskee myos niitd (esimerkiksi maahan
muuttaneita) opiskelijoita, jotka oppivat suomea ammatillisessa koulutuksessa.
Monet maahan muuttaneet jatkavat kotoutumiskoulutuksesta opintojaan juuri
ammatilliseen koulutukseen. Etenkin suomi toisena kielena -opetuksesta haastat-
teluissani (ja kenttatyossd) puhuneet opettajat vaikuttivat pitdvan hyviana asiana
sitd, ettd opiskelijaa voidaan opettaa tydsalissa, tyopaikalla, kaikista tarkeimpiin
kielenaineksiin ja teksteihin perehtyen; téllainen opetus lieneekin tilanteisesti
kaikkein vaikuttavinta. Ajatukset juontunevat yhtaalta funktionaalisen kielenope-
tuksen paradigmasta4® (esim. Mustonen 2015; my6s Tiermas 2025) mutta myos
pedagogisesta pragmaattisuudesta, jossa kotoutumiskoulutuksesta siirtyva opis-
kelija tallaa ensimmaisia itsendisen kielenkayttdjan polkujaan kohti suomenkie-
listd ty6elamaa (Mustonen & Puranen 2021).

Kielen oppimista onkin tutkittu tyoelimin konteksteissa sosiaalistumisena ja
lisdksi tarkasteltu oppilaitosten kielitietoisia kaytanteita kielen oppijoiden kuulu-
vuuden tunteen kannalta (esim. Mustonen & Puranen 2021). Olen rajannut toisen
kielen oppimiseen (ja oppimiseen ylipaataan) liittyvat kysymykset padosin timéan
tyon ulkopuolelle. Esitidnkin jatkotutkimuksen aiheena huomion, jonka olen osaa-
misperusteisuutta purkaessani tullut tehneeksi.

Ajattelen, ettd tutkimuksessa olisi laajemmin tarkasteltava sitd, miten yksilo-
keskeiset ja tarveldhtoiset pedagogiset paradigmat hahmottavat koulutusta ja mita
ne yhdessi tuottavat (myos Wheelahan 2009). Kerron esimerkin: Erdidssa opetus-
hallinnon jarjestaimiassd seminaarissa kerattiin ja kierratettiin hyvid kaytianteita
ammatillisen koulutuksen kielen opetukseen liittyen. Seminaarissa esiteltiin thai-
kielisten opiskelijoiden tyossd oppimista thairavintoloissa. Hyvan kiytannon ker-
rottiin rakentuvan siité, ettd alkuvaiheen suomen kielen taito ei tissi tapauksessa
estanyt ammatin oppimista ja lisdksi opiskelijat saivat kontakteja heille sopiviin

46 Funktionaalinen kielen opetus on toisen kielen oppimisen paradigma, joka suuntaa kielen oppi-
mista oppijan tarpeisiin ja yhteisGjen jasenyyksiin ndhden. Se on erdsnlainen vastaliike aiemmalle
kielioppikeskeisyyteen perustuneelle kielen opetukselle. Funktionaalisuus on usein 1dhtokohta
opettamiselle ja on ldhelld vygotskilaista lahikehityksen vyohykkeen ideaa. (Ks. esim. Mustonen
2015.)
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tyopaikkoihin, he tyollistyivait heti. Thain osaamisen pystyi sdantelyn puitteissa
tunnustamaan viestinti- ja vuorovaikutusosaamisen tutkinnon osaan. Niinpa suo-
mea tai ruotsia ei tarvinnut opiskella eiki koulutuksen jarjestéjille koitunut siita
kustannuksia.

Ammatillisessa koulutuksessa osaamisperusteisuus typistda kielen oppimisen
funktionaalisuuden suorittavaan tyohon. Koulutuksen on toteutettava myos (vai
kenties etenkin) valtiontaloudellista ja talouselimin funktionaalisuutta (VIV
2021), mita logiikkaa myos thairavintolan esimerkki noudattelee. Ammatillisen
perustutkintokoulutuksen tavoite on kuitenkin jatko-opintovalmiuksien kehitty-
minen, mihin funktionaalisesti kasitetty thairavintolan kieli- ja tekstimaailma ei
todennékoisesti riitd. Opintojen osaamisperusteisuus ei haasta tillaista tyossa
hyodyllisen rajausta. Sen sijaan oli mahdollista levittdd muillekin oppilaitoksille
tdllainen hyvi kiytanne: se oli tehokas — tyoeldmaildhtdinen, asiakasldahtoinen,
raataloity ja sisélsi runsaasti osaamisen tunnistamista ja tunnustamista. Voi kui-
tenkin kysya, millaista toimijuutta ja osallisuutta suomalaisessa yhteiskunnassa
tillainen koulutus tuottaa. Osaamisperusteisuuden nidkokulmasta kysymys on
eparelevantti; sen sijaan funktionaalisella kielenoppimisella voisi olla muitakin
kuin ty6ssa hyodyllisid tavoitteita. Funktionaalisuus ja osaamisperusteisuus voivat
kuitenkin oikeuttaa toisiaan tavoilla, joita olisi tarpeen tarkastella kriittisesti niin
kielen kuin tekstitaitojen oppimisen kannalta.

Jatkossa tutkimusta olisikin tdrkedd suunnata siihen, millaista kielen oppi-
mista ja tekstitaitoisuutta ammatillinen perustutkinto maahanmuuttotaustaisille
opiskelijoille tuottaa ja missd madrin ammatillinen koulutus tdssi suhteessa ra-
kentuu kahteen kerrokseen (ks. myos Hievanen ym. 2020). Kansallisen koulutuk-
sen arviointikeskuksen jatko-opintovalmiuksien teema-arvioinnissa maahan-
muuttotaustaisista opiskelijoista ei ole mainintoja (Hakamaki-Stylman ym. 2024).
Seikka vihjaa, ettd ammatillinen koulutus ei tosiasiallisesti ole kaikille opiskelijoil-
leen mahdollinen viylad jatko-opintoihin. Kun ammatillinen koulutus tulee pu-
heeksi korkeakoulutuksen viyldnd, maahanmuuttotaustaiset opiskelijat katoavat
perspektiivista.

7.2 Perspektiiviharha ll

Lukutaitoa ja lukemista koskevissa keskusteluissa piirtyy esiin perspektiiviharha,
jota yhtéalta tuottavat eri tieteenalojen fokukset ja toisaalta korkeakoulutettuus.
Kulttuuri- ja kasvatussosiologian nikokulmasta lukeminen ja kaunokirjallisuuden
kuluttaminen tarjoutuu eronteon keinoksi, jolla korkeakoulutettu, hyvaa kulttuu-
ritahtoa omaava ihminen jasentda kuulumistaan keskiluokkaan; sama logiikka na-
kyy didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa perusopetuksessa (ks. Heikkila
2024; Kallunki 2023). Tastd ndkokulmasta esimerkiksi “huoli poikien lukutai-
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dosta” nayttaytyy erdinlaisena tyovdenluokan moralisointina ja koulu tyovaen-
luokkaisuudesta parantamisena. Sosiologinen nikékulma onkin, ettd huoli nostaa
toiset elimantyylit jalustalle ja osoittaa puutteita toisissa. Ainedidaktisena tutki-
muskohteena huoli sen sijaan kertoo, ettd opetuksessa ja oppimisessa on jokin on-
gelma, joka tulisi pikimmiten ratkaista esimerkiksi loytdmalla “sopivaa” luettavaa
(ks. esim. Sulkunen & Kauppinen 2018; La Rosa 2023). Niinpd nakyviin piirtyy
tietty jaettu perspektiiviharha lukemisesta ja siihen kiinnittyvistd haasteista ela-
mantapavalintoina (sosiologia) ja kirjavalintoina (ainedidaktiikka). Kenties teks-
tinkaytto on korkeakoulutetuille niin vaivatonta, ettd lukeminen ei kovin usein tar-
joudu tarkasteluun eldiméntavan ja motivaation ulkopuolella (vrt. mallilukija osa-
tutkimuksessa III).

Samalla on tietysti niin, ettd lukemiseen, lukutaitoon ja huolipuheeseen liitty-
vat seikat kiertyvit toisiinsa. Ainedidaktiikan piirissd lukemisen innostus on jo
jonkin aikaa ollut valtavirtainen paradigma. On tuotettu runsaasti lukevaan ela-
mantyyliin kannustavaa materiaalia (esim. Aerila & Kauppinen 2019). Lukemaan
innostetaan kampanjoissa (esim. Lukuliike). Perusopetuksen opetussuunnitel-
maan on kirjattu lukemisesta kiinnostumisen ja innostumisen tavoitteita (Lakka
& Pietila 2023). Lukemisesta innostuminen ja siihen innostuttaminen on koke-
mukseni mukaan melko tyypillinen erilaisten esseiden ja opinniytteiden aihe
opettajainkoulutuksessa. Asiaan olisi hyvi perehtya tarkemmin ja pohtia innos-
tuksen ja elaméintapaohjauksen rajoja ja mielekkyyttd laajasti koko oppiaineen
osalta (ks. Lakka & Pietild 2023; myos luku 6.3 ja 6.4).

Lukemista koskeva perspektiiviharha olikin keskeinen syy kirjoittaa osatutki-
mus III. Tuomme esiin, ettd lukeminen ja kirjoittaminen ei suinkaan ole kaikille
henkiloille helppoa vaan itse asiassa aika monille aika hankalaa. Silloin ei ole ky-
symys siitd, sopiiko kaunokirjallisuuden kuluttaminen omaan eldméntyyliin tai
16ytyyko innostavaa luettavaa. Lukemisessa on silloin ennen kaikkea kyse siit4,
parjaako itsendisesti arjen ja demokratian tekstualisoituneissa tilanteissa. Saako
selvaa bussiaikatauluista? Hahmottaako tekstien vilisia suhteita? Millaista tietoa
maailmasta lukutaito ja intertekstuaalinen varanto mahdollistaa? Onko realistiset
mahdollisuudet osallistua itseddn ja yhteiskuntaa koskeviin “suuriin keskustelui-
hin”? (Ks. my6s Lakka 2023.) En ole huolissani siitéd, 10ytyyko stereotyypitetyille
“pojille” heille raataloityd, innostavaa luettavaa. Olen huolissani siitd, ettd “luke-
minen” hahmottuu korkeakoulutetun perspektiiviharhan lapi.

Varsinkin korkeakoulutetut ja asiantuntijatyota tekevit henkilot toimivat teks-
teilld edistddkseen asioitaan. Pitkien tekstien lukeminen ja kirjoittaminen on yha
keskeinen tekstitaito, jolla yhteiskunnassa paasee osalliseksi ja myos kdyttimaan
valtaa. TAma ei ole perspektiiviharha. Tiktokin kaltaiset videopalvelut ja sosiaali-
nen media kaiken kaikkiaan ovat moninaistaneet kansalaiskeskustelujen alustoja.
Samalla tiedetddn myo0s se, ettd demokratiaa rapauttamaan pyrkivat poliittiset voi-
mat hy6dyntavat juuri sosiaalisen median alustojen kautta kayttajia (ks. esim. Yla-
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Anttila, Eranti & Hardwick 2020). Tiedetddn myos, ettda tyovaenluokkaa halkoo
kulttuurikielteisyys ja -myonteisyys, joka myotiilee poliittisia ndkemyksid ja on
sukupuolittunut (Purhonen ym. 2024). Lahdekriittisyys ja osallisuus tietoon pe-
rustuvaan journalismiin olisi kuitenkin tarkeda aivan kaikille tyohon ja elaménta-
pavalintoihin katsomatta. Lisdksi on niin, etti esimerkiksi kansalaisaloitteen laa-
timiseen, lukemiseen ja allekirjoittamiseen vaadittaneen varsin hyvét tekstitaidot,
ymmarrys eri tekstien suhteista toisiinsa sek tietoa poliittisesta jarjestelmasta.

Tekstimaailmojen eriytymista olisikin syyta tarkastella kriittisesti. Tutkimuk-
seni mukaan tekstimaailmojen eriytymisti tarkastellaan ammatillisessa koulutuk-
sessa talla hetkelld kuitenkin erinomaisena koulutuksena. Eriytyminen puhutaan
“yksilolliseksi” ja "asiakaslahtoiseksi”, josta jo edelld kirjoitin. Yhteisen tekstimaa-
ilman ja tekstitaitojen luomista haastaa my®os, ettd didinkielen/suomen opinnoissa
ei juurikaan hyodynneta toimitettuja oppimateriaaleja. MyG6s tdma lienee seikka,
joka mahdollistaa tavoitteiden madaltumista ja tiedonalatiedon karsiutumista.
Kaytossa olevia oppimateriaaleja olisikin syyta tutkia eriyttdmisen ja eriytymisen
nakokulmasta (ks. lukua 2.3.1). Pedagogisissa tutkimuskeskusteluissa eriyttimi-
nen kuitenkin muodostuu kaytannollisiksi oppilasldhtoisiksi kaytdnnon ratkai-
suiksi (ks. esim. Sulkunen 2019). Niinpa oppimateriaalien valintojen ja oppilaan
tavoitteiden eriytymisen kysymyksid on mahdollista tarkastella paikallisina, pie-
nina ratkaisuina, joissa tavoitellaan oppilaan hyvii. Leea Lakka (2024, 257-261)
on vaitoskirjassaan tuonut esiin ndiden pienten ratkaisujen kasautumisen vaiku-
tuksia. Eriytymista ja eriyttdmista voisi lukutaidon tutkimuksessa tarkastella rin-
nakkain ja kriittiselld otteella laajemminkin.

Kun katsotaan lakia ammatillisesta koulutuksesta (§ 2, 571/2017), edelld kuvat-
tua ongelmaa tekstitaitojen eriytymisesti ei pitiisi lainkaan olla olemassa. Amma-
tilliselle koulutukselle laissa annettu tarkoitus on mahdollistaa sosiaalista liikku-
vuutta jatko-opintokelpoisuuden ja -valmiuksien seki aktiivisen kansalaisuuden
taitojen ja tietojen tuottamisen kautta. Tama yllapitda perspektiiviharhaa; onhan
nimittiin niin, ettd laki on velvoittava ja oletus sen toteutumisesta vahva. Lain ta-
voitteita on kuitenkin vaikeaa tunnistaa didinkielen/suomen opintoja koskevista
tutkinnon perusteista ja vield vaikeampaa luokkahuoneessa toteutuvasta opetus-
suunnitelmasta (Doyle 1992; osatutkimus II). Tutkimukseni herattadkin epailyk-
sen siitd, ettd ammatillinen perustutkinto muodostaa tosiasiassa koulutuksellisen
pussinperan.

Tutkimukseni mukaan didinkielen/suomen opinnoissa jatko-opintovalmiuk-
siin liittyvia taitoja ei harjoiteltu. Opinnoissa kasiteltyjen tekstien repertoaari kiin-
nittyi pitkalti kaytdnnon tyotehtaviin. Osaamisperusteisuus toteutui tyokeskeisyy-
tend. Opettajat mitoittivat opintojen sisdllot ja vaatimukset kdytettavissd olevan
lukujarjestykseen merkityn ajan mukaan (osatutkimus I). Oppitunnit koostuivat
arvioitavien toiden valmistelemisesta (osaamisen osoittamisesta); harjoittele-
mista (osaamisen hankkimista) ei juuri ollut. Autonasentajat kirjoittivat pareittain
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muutaman kappaleen mittaisen tyoraportin, muutaman virkkeen mittaisen tie-
dotteen, harjoittelivat kielenhuoltoa asiakassihkopostia kirjoittaessaan, lukivat
kaksisivuisen moottoreista kertovan artikkelin ja lyhensivit sen omin sanoin; li-
sdksi pidettiin kaksi esitelmaa (ks. osatutkimus II, etenkin taulukko). Rakentajien
opinnot toteutuivat tatd niukempina. Kaikkien tehtivien tuli kasitella alakohtaista
tyota.

Viitetta pussinperasta ei voi nykytiedon valossa todistaa eiki toisaalta haastaa-
kaan. Tdma johtuu muun muassa siitd, ettd tismallisti tilastotietoa siitd, kuinka
moni "perusmuotoisen” ammatillisen perustutkinnon suorittanut jatkaa opinto-
jaan, ei ole. Tarkoitan, etti tietoa siitd, kuinka moni opiskelija aloittaa korkea-as-
teen opintonsa yhteisten tutkinnon osien opintojen varassa (eika lukio-opintojen
varassa), ei ole. Ehkapa jatko-opintovalmiudet ovat tosiasiassa tarjolla niille, jotka
niin sanotun henkilokohtaistamisen kautta paatyvat yhteisten tutkinnon osien si-
jaan lukio-opintoihin. Tilastoista on kylla pystytty purkamaan ne opiskelijat, jotka
ovat suorittaneet ammatillisten opintojen lisdksi ylioppilastutkinnon. AMK:ssa 30
% ja yliopistossa 2 % uusista opiskelijoista ei ole suorittanut ylioppilastutkintoa
(OKM 2017a; Haltia ym. 2022). Tilastoista ei myoskaan pysty purkamaan sitd, mil-
laisilla perusopetuksen paattotodistuksilla ammatillisella toiselle asteelle hakeu-
dutaan ja paastdin. Sen sijaan hakutiedot on koottu pisteytyksin, joissa on yhdis-
tetty muun muassa koulumenestykseen ja valintajarjestykseen liittyvia tietoja (Vi-
punen 2024a). Tama tarkoittaa sitid, ettd ammattialojen vilisia vertailuja on han-
kala tehda.

Olemme palanneet alkuun: tietoa on hyvin vidhin ja sitd on vaikeaa tuottaa.
Niinpa ammatillisen koulutuksen tuottamien tekstitaitojen niukkuus ei paady oi-
kein kenenkidn asialistalle. Ammatillinen koulutus on tutkimuksen, opettajain-
koulutuksen ja koulutuspolitiikan kohteena hankala. Kuvaamani perspektiivi-
harha suo mahdollisuuden katsoa joko toisaalle tai kohti.
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Liite 1

Tutkinnon osa

Viestinta- ja
vuorovaikutusosaaminen
(11 osp)

Yhteiskunta- ja
tyéeldméosaaminen (9

osp)

Matemaattis-
luonnontieteellinen
osaaminen (6 osp)

Osa-alue

Viestinta- ja vuorovaikutusosaaminen
aidinkielelld, suomi

Viestinta- ja vuorovaikutusosaaminen
aidinkielella, suomi toisena kielena

Viestinta- ja vuorovaikutusosaaminen
toisella kotimaisella kielelld, ruotsi/suomi

Viestinta- ja vuorovaikutusosaaminen

vieraalla kielella

Toiminta digitaalisessa ymparistossa

Taide ja luova ilmaisu

Yhteiskunnassa ja kansalaisena
toimiminen

Tybelamassa toimiminen

Opiskelu- ja urasuunnitteluvalmiudet

Yrittajyys ja yrittdjamainen toiminta

Tydkyvyn ja hyvinvoinnin yllapitaminen

Kestavan kehityksen edistaminen

Matematiikka ja matematiikan

soveltaminen

Fysikaaliset ja kemialliset ilmi6t ja niiden
soveltaminen

Laajuus (osp)

Oppituntia
4 osp

2022:48 h

1 osp

2022: 12 h
3 osp

2022: 36 h
2 osp

2022: 24 h
1 osp

2022: 12 h
2 osp

2022: 24 h
2 osp

2022: 24 h
1 osp

2022: 12 h
1 osp

2022: 12 h
2 osp

2022: 24 h
1 osp

2022: 12 h
4 osp

2022:48 h
2 osp

2022: 24 h

Vrt. perusopetuksen
oppiaine

Aidinkieli ja kirjallisuus:
suomen kieli ja kirjallisuus
& suomi toisena kielena
ja kirjallisuus

Toinen kotimainen kieli
Vieras kieli, esim. englanti

Tietotekniikka

Taideaineet (esim.
kuvataide, musiikki,
aidinkieli ja kirjallisuus)

Yhteiskuntaoppi

Yhteiskuntaoppi

Opinto-ohjaus

Yrittajakasvatus

Liikunta ja terveystieto

Ymparistooppi

Matematiikka
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