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Taydellisyyteen pyrkimista ja huolta omista
suorituksista? Lukiolaisten perfektionismi ja
opiskeluhyvinvointi

Johdanto

On viitteita siité, etté perfektionismi olisi yleistynyt nuorten keskuudessa (Curran & Hill 2019). Toisaalta
on havaittu, ettd suomalaisnuorten kokema uupumus ja riittamattomyyden tunne opiskelijana olisivat
lisdadntyneet viime vuosina nimenomaan lukioissa (THL 2019). Koska osalle nuorista lukio on aikaa, jota
leimaavat kovat odotukset ja paineet seka opintojen kokeminen kuormittavana (ks. Otus 2019), on tarkeaa
selvittaa tarkemmin perfektionismin roolia lukiolaisten opiskeluhyvinvoinnissa.

Perfektionismia luonnehtii yhtaalta korkeiden tavoitteiden asettaminen ja pyrkimys erinomaisuuteen seka
toisaalta huoli omista suorituksista ja tyytymattomyys omiin aikaansaannoksiin (Hewitt & Flett 1991; Stoeber
& Otto 2006). Nama perfektionismin ulottuvuudet — pyrkimykset ja huolet — painottuvat yksilgilla eri tavoin, ja
niiden erilaisten painotusten eli perfektionismiprofiilien on havaittu olevan eri tavoin yhteydessa muun muassa
hyvinvointiin (esim. Lee & Anderman 2020; Wang, Slaney & Rice 2007).

Oppilaiden ja opiskelijoiden perfektionismia on toistaiseksi tutkittu Suomessa vahan, etenkin
opiskeluhyvinvointiin liittyen. Koska perfektionismiin liittyy taipumus asettaa erityisen kovia tavoitteita,
voidaan olettaa, etta tallaiset odotukset koskevat myds opiskelua ja ettd ne ovat yhteydessa opiskeluintoon
ja sitoutumiseen (Damian, Stoeber, Negru-Subtirica & Baban 2017; Kljajic, Gaudreau & Franche 2017;
Zhang, Gan & Cham 2007). Toisaalta, koska perfektionismia luonnehtii myds huoli omista saavutuksista
ja tyytymattomyys niihin, voi téllainen ankara itsekriittisyys ja virheiden tekemisen pelko heijastua myds
koettuun kuormitukseen, opiskeluvasymykseen ja riittdméattomyyden tunteisiin (ks. Hill & Curran 2016; Zhang
ym. 2007). Taman tutkimuksen tavoitteena olikin tarkastella, minkélaisia perfektionismiprofiileja lukiolaisilla
voidaan tunnistaa ja miten nama profiilit ovat yhteydessa lukiolaisten opiskeluintoon ja
-uupumukseen.

Perfektionismi: ulottuvuudet ja profiilit

Perfektionismi on moniulotteinen persoonallisuuteen liittyva taipumus, jota luonnehtivat perfektionistiset
pyrkimykset (perfectionistic strivings) eli poikkeuksellisen kovat odotukset ja téydellisyyden tavoittelu
ja perfektionistiset huolet (perfectionistic concerns) eli omia aikaansaannoksia koskeva liiallinen itsekriittisyys,
koettu ero omien standardien ja suoritusten valilla ja huoli virheiden tekemisesta (Damian ym. 2017; Frost
ym. 1990; Hewitt & Flett 1991; Stoeber & Otto 2006). Aiemmin perfektionismia pidettiin padasiassa
negatiivisena piirteend, joka on yhteydessé neuroottisuuteen ja psykopatologiaan (Horney



1950; ks. Stoeber & Otto 2006). Nykyaan tyypillisempaa on tulkita se moniulotteisena taipumuksena, jolla on
seka myonteinen (pyrkimykset) etta kielteinen (huolet) puoli (esim. Hewitt & Flett 1991). N&in ollen myos
perfektionismin eri ilmenemismuodot ja niiden seuraukset ovat moninaisempia (Hanchon 2010; Stoeber &
Otto 2006).

Perfektionismia on tutkittu padaasiassa kahdesta erilaisesta lahestymistavasta kasin: tarkastelemalla joko
sita, miten perfektionismin kaksi ulottuvuutta ovat yhteydessa eri tekijéihin (dimensional approach) tai
sitd, miten ulottuvuuksia eri tavoin painottavat ryhmat eroavat toisistaan (group-based approach) (ks. Stoeber
& Otto 2006). Ensin mainitun mukaiset tutkimukset ovat osoittaneet perfektionististen pyrkimysten olevan
yhteydessa esimerkiksi itsetuntoon, vaivannakdodn, opiskelumotivaatioon ja hyviin suorituksiin, kun taas
perfektionististen huolten korrelaatit ovat padasiassa kielteisia, kuten epé&onnistumisen pelko,
masentuneisuus ja heikko itsetunto (Accordino, Accordino & Slaney 2000; Stoeber & Rambow 2007).

Koska perfektionismin ulottuvuudet eivat kuitenkaan ole toisiaan poissulkevia, on henkildsuuntautuneen
l[ahestymistavan avulla pyritty tarkastelemaan néiden kahden ulottuvuuden yhdistelmia ja sitd, miten ne
yksilgilla ilmenevat. Perfektionismin ulottuvuuksien yhdistelmid on tarkasteltu seka regressioiden
interaktioiden (esim. Gaudreau & Thompson 2010) etta ryhmittelevan lahestymistavan (esim. Sironic
& Reeve 2012) avulla. Jalkkimmainen menetelméllinen ote keskittyy pikemminkin eri ulottuvuuksien
painotuksiin kuin muuttujien valisiin yhteyksiin, jolloin keskeistd on perfektionismiprofiiliitaan eroavien
ryhmien tunnistaminen ja niiden valisten erojen tarkastelu (esim. Lee & Anderman 2020; Sironic &
Reeve 2012; ks. myds Niemivirta, Pulkka, Tapola & Tuominen 2019, 567-569). Vaikka siis esimerkiksi
perfektionistiset pyrkimykset on usein yhdistetty myonteisiin seurauksiin, saattaa niiden merkitys muuttua
riippuen samanaikaisten huolien maarasta.

Ryhmittelevassa lahestymistavassa tarkastellaan siis perfektionistisia pyrkimyksia ja huolia
yhtaikaisesti muodostamalla tutkittavista ryhmié sen perusteella, mitk& ulottuvuudet heillda korostuvat. Kolmen
perfektionistityypin malli (Rice & Ashby 2007; Rice, Ashby & Gilman 2011) eriyttdd adaptiiviset tai terveet
perfektionistit (korkeat pyrkimykset, vahan huolia), epaadaptiiviset tai epaterveet perfektionistit (korkeat
pyrkimykset, paljon huolia) ja ei-perfektionistit (matalat pyrkimykset, mutta my6s vahéan huolia) (Grzegorek,
Slaney, Franze & Rice 2004; Hanchon 2010; Lo & Abbott 2013; Rice & Ashby 2007; Rice ym. 2011; Rice &
Slaney 2002). Regressioiden interaktioita soveltavan 2 x 2 -mallin (Gaudreau & Thompson 2010) ja
ryhmittelevaad [ahestymistapaa hyddynténeiden tutkimusten (Lee & Anderman 2020; Sironic & Reeve
2012; Stahlberg, Tuominen, Pulkka & Niemivirta 2019; Wang ym. 2007) mukaisesti voidaan olettaa loytyvan
my6s niin sanottu huolestuneiden ryhma, jota luonnehtii matalat pyrkimykset ja paljon huolia. Onkin esitetty,
ettd kolmen perfektionistityypin a priori -malli ei kata riittdvan hyvin perfektionististen ulottuvuuksien
yhdistelmig, jolloin moniulotteisempi empiirinen ryhmittely saattaa selittdéd paremmin yksildiden valisia eroja
(Hill & Madigan 2017).

Opiskeluhyvinvointi: opiskeluinto ja -uupumus

Kouluun tai opiskeluun liittyva hyvinvointi on méaritelty aiemmassa kirjallisuudessa vaihtelevasti, mutta usein
on ehdotettu, ettd opiskeluhyvinvointi tulisi néhd& moniulotteisena ilmioéna, johon kuuluu niin myénteinen kuin
kielteinenkin ulottuvuus ja joka sisaltaa paitsi emotionaalisen myos kognitiivisen puolen (ks. Hascher 2008).
Kyse on siis laajemmasta ilmiostd kuin esimerkiksi vain koulussa viihtymisesta. Yksi tapa on méaaritella
opiskeluhyvinvointi kahden keskeisen k&sitteen — opiskeluinnon ja opiskelu- uupumuksen — avulla, joista
toinen kuvastaa hyvinvoinnin l&snéoloa ja toinen sen puutetta (ks. esim. Tuominen, Niemivirta, Lonka &
Salmela-Aro 2020; Zhang ym. 2007). Opiskeluinto tarkoittaa myonteista suhtautumista opiskeluun ja siina
yhdistyvat energisyyden kokeminen opiskelussa, paattavaisyys ja uppoutuminen opiskeluun (Salmela-Aro
& Upadyaya 2012). Opiskelu-uupumus sen sijaan kehittyy jatkuvan opiskeluun liittyvén stressin
seurauksena ja se koostuu kolmesta osa-alueesta: emotionaalisesta



vasymyksestd, kyynisestéd suhtautumisesta opiskeluun ja riittdmattdmyyden tunteesta opiskelijana (Salmela-
Aro, Kiuru, Leskinen & Nurmi 2009). Opiskeluinto ja -uupumus korreloivat keskenaan kielteisesti (Tuominen
ym. 2020). Opiskeluinto on yhteydessa hyvaan opintomenestykseen, kun taas opiskelu- uupumus on
yhteydessé heikompaan suoriutumiseen koulussa (Lee & Anderman 2020; Tuominen ym. 2020). Toisaalta
henkilésuuntautunutta lahestymistapaa hyddyntamalla on voitu osoittaa, ettéd esimerkiksi lukiossa on myos
opiskelijoita, jotka ovat samanaikaisesti innostuneita mutta vasyneité ja jotka parjaavat hyvin opinnoissaan
(Tuominen-Soini & Salmela-Aro 2014).

Suomalaiset lukiolaiset raportoivat hieman vahemman opiskeluintoa kuin ammatillisten oppilaitosten
opiskelijat (THL 2019). Opiskelu-uupumuksessa ero on huomattavampi; lukiolaiset kokevat opiskelu-
uupumusta selvasti enemman kuin ammatillisten oppilaitosten opiskelijat. Lisaéksi opiskelu-uupumus ja
uupumuksen oireista erityisesti riittamattomyyden tunne opiskelijana ovat lisdantyneet viime vuosina
lukiolaisten keskuudessa (THL 2019). Onkin todettu, ettd lukiossa opiskelu kasvattaa riskia opiskelu-
uupumuksen kehittymiselle, kun taas ammatillisessa koulutuksessa opiskelu nayttdd suojaavan
uupumukselta, erityisesti tyttdja (Salmela-Aro & Tynkkynen 2012).

Perfektionismi ja opiskeluun liittyva hyvinvointi

Tutkimusten mukaan perfektionistiset pyrkimykset ovat yhteydessda muun muassa opiskeluintoon ja
-motivaation seka opintoihin liittyviin positiivisiin tunteisiin ja hyviin suorituksiin (Damian ym. 2017; Shih 2012;
Stoeber & Rambow 2007; Zhang ym. 2007). Perfektionistiset huolet ovat vuorostaan yhteydessé opintoihin
liittyviin negatiivisiin tunteisiin, uupumukseen, kyynisyyteen, virheiden tekemisen pelkoon ja koeahdistukseen
(Eum & Rice 2011; Lee & Anderman 2020; Shih 2012; Stoeber & Rambow 2007).

Perfektionismiprofiileista adaptiivista perfektionismia® on nimensa mukaisesti pidetty myonteisimpéana,
koska se on yhteydessd muun muassa oppimistavoitteisiin (Hanchon 2010), opiskeluintoon (Shih 2012),
vahaiseen ahdistukseen ja hyviin arvosanoihin (Rice & Slaney 2002), tyytyvaisyyteen omiin arvosanoihin
(Grzegorek ym. 2004), positiivisiin tunteisiin (Lee & Anderman 2020) ja vahaiseen kyynisyyteen (Shih 2012).
Epaadaptiiviseen perfektionismiin sen sijaan linkittyy seka joitakin positiivisia piirteitd kuten tehokas
itsesaately (Sironic & Reeve 2012), hyvien arvosanojen tavoittelu (Stdhlberg ym. 2019) ja hyva
opintomenestys (Lee & Anderman 2020), mutta myds haitallisempia, kuten itseluottamuksen puute (Rice
& Ashby 2007), opintoihin liittyvat negatiiviset tunteet (Rice & Slaney 2002), tyytymattomyys arvosanoihin
(Grzegorek ym. 2004), kyynisyys (Lee & Andermann 2020) ja stressi — erityisesti tilanteissa, joissa odotetaan
hyvaa suoritusta (Lo & Abbott 2013).

Huolimatta keskimaaraista vahaisemmista huolista, ei-perfektionisteilla on todettu valttamishakuisuutta
(Staéhlberg ym. 2019), ahdistuneisuutta ja heikkoa motivaatiota (Wang ym. 2007), kohonnutta stressia (Lo &
Abbott 2013) seka keskiméaaraista hieman heikompaa opintomenestysta (Grzegorek ym. 2004). Eniten
kyynisyytta (Lee & Anderman 2020), valttamistavoitteita (Stahlberg ym. 2019), ahdistusta (Wang ym. 2007),
tyytymattomyytta (Rice ym. 2011) ja stressia (Sironic & Reeve 2012) ja toisaalta vahiten opiskeluintoa (Shih
2012) esiintyy kuitenkin huolestuneiden ryhméasséd, minka vuoksi profiilia voikin pitdd edelld mainituista
haitallisimpana (Sironic & Reeve 2012; ks. myds Gaudreau & Thompson 2010). Profiilin tunnistaminen
osoittaa my6s kolmen perfektionistityypin mallin rajallisuuden ja samalla moniulotteisemman tarkastelun
lisdarvon (Gaudreau & Thompson 2010; Hill & Madigan 2017).

Tutkimuksen tavoitteet ja oletukset

Lukiolaisten kokemat paineet, hyvinvointi ja erityisesti opiskelu-uupumus ovat heréttdneet viime aikoina
paljon keskustelua ja my6s huolta Suomessa. Taman tutkimuksen taustalla on ajatus, etta perfektionistiset



taipumukset voisivat olla yksi selittdva tekija lukiolaisten kokemalle opiskelu-uupumukselle ja eroille
opiskeluhyvinvoinnissa.

Tutkimuksemme keskeinen oletus on, etta perfektionistiset pyrkimykset ja huolet painottuvat opiskelijoilla
eri tavoin, ja naiden painotusten perusteella voidaan tunnistaa erilaisia opiskelijaryhmia. Ensimmaisena
tavoitteenamme oli henkildsuuntautunutta lahestymistapaa hyddyntamalla tarkastella sitd, minkalaisia
perfektionismiprofiileja voidaan tunnistaa lukiolaisilla. Aiempien opiskelukontekstissa tehtyjen tutkimusten
(esim. Lee & Anderman 2020; Sironic & Reeve 2012; Stahlberg ym. 2019; Wang ym. 2007) ja niin sanotun 2
x 2 -mallin (Gaudreau & Thompson 2010) pohjalta ennakoimme ainakin neljaa profiilia: profiilit, joissa
korostuvat molemmat ulottuvuudet, ei kumpikaan, ja vain toinen. Sukupuolieroja eri perfektionismiryhmiin
sijoittumisessa on tutkittu varsin vahan, eivatka tulokset ole yksiselitteisida. Joissakin tutkimuksissa eroja
ei ole 16ytynyt (Grzegorek ym. 2004; Rice & Slaney 2002), kun taas toisissa tutkimuksissa on jonkinlaista
nayttda naisten yliedustuksesta korkeita pyrkimyksia ja paljon huolia korostaneessa ryhméassa (Rice, Ray,
Davis, DeBlaere & Ashby 2015). Naytdn puutteen vuoksi emme Kkuitenkaan tee erityista oletusta
sukupuolieroista.

Toisena tavoitteenamme oli selvittdd, missa méaarin erilaiset perfektionismiprofiilit ennustavat lukiolaisten
opiskeluun liittyvaa hyvinvointia. Opiskeluhyvinvointi operationalisoitiin opiskeluintona (Salmela-Aro &
Upadyaya 2012) ja -uupumuksena (Salmela-Aro ym. 2009). Opiskeluinto ja -uupumus kuvastavat seka
hyvinvoinnin lasnéoloa ettd sen puutetta, minka vuoksi ne sopivat erityisen hyvin taman tutkimuksen
asetelmaan. Aiemman tutkimuksen perusteella oletamme tavoitetason olevan yhteydessa opiskeluintoon
(Damian ym. 2017; Kljajic ym. 2017; Zhang ym. 2007), ja yhdistettyn& huoliin, myés uupumuksen oireista
ainakin vasymykseen (Lee & Anderman 2020; Shih 2012). Matala tavoitetaso yhdessa vahaisten huolien
kanssa ennustanee vahaistd opiskeluintoa ja mahdollisesti kyynisyytta, joskaan ei vasymysta (Lee &
Anderman 2020). Huolien korostuminen matalan tavoitetason ohella sen sijaan on oletettavasti yhteydessa
seka vahaiseen opiskeluintoon ettd suhteellisesti korkeaan uupumukseen (Lee & Anderman 2020; Hill &
Curran 2016; Shih 2012). N&in toki olettaen, etté kaikki mainitut profiilit aineistosta tunnistetaan.

Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen osallistujat

Tutkimuksessa kaytettiin  kyselyaineistoa, joka kerattiin etelasuomalaisessa lukiossa 2013-2014.
Tutkimukseen osallistui yhteensa 434 lukiolaista, joista 53 % kavi lukiota ensimmaista vuotta, 25 %
toista vuotta, 19 % kolmatta vuotta ja noin 2% neljatta tai viidetta vuotta. Osallistujista 41 % oli tyttoja
(n = 179) ja 59 % poikia (n = 255) eli tyttdja oli suhteellisesti hieman vahemman ja poikia enemman
kuin lukioissa keskimaarin. Opiskelijoiden keskimaarainen ik& oli 16.7 vuotta (kh = 0.94). Sahkoiseen
kyselylomakkeeseen vastattiin oppituntien aikana ja ainoastaan poissaolijat tayttivat kyselyn vapaa-ajalla.

Mittarit ja alustavat analyysit

Perfektionismia mitattiin vaittamilla, joilla selvitettiin opiskelijan kasityksia itsestaan, tavoitteistaan ja
suorittamisestaan, ja jotka perustuivat The Short Almost Perfect Scale (SAPS; Rice, Richardson & Tueller
2014) -mittariin. Vastaavanlaista mittaria on kaytetty aiemminkin lukioikdisten perfektionismin arvioinnissa
(Sironic & Reeve 2015; Stahlberg ym. 2019). Perfektionistisia pyrkimyksia kartoitettiin neljalla vaittamalla,
jotka kuvasivat korkeiden tavoitteiden asettamista ja taydellisyyteen pyrkimista (esim. "Asetan tekemisilleni
yleensa kovat tavoitteet ja standardit”) ja perfektionistisia huolia viidella vaittdmalla, jotka kuvasivat omien
saavutusten kriittistad arviointia ja koettua eroa omien tavoitteiden ja suoritusten valilla (esim. "Olen usein
huolestunut siita, etta en pysty tayttamaan omia odotuksiani”). Vastaajat arvioivat vaittamia 7-portaisella
Likert-asteikolla (1 = taysin eri mieltd, 7 = taysin samaa mieltd). Soveltamamme teoreettisen viitekehyksen



mukaisesti kayttamamme mittari arvioi yksilon omia odotuksia itseddn kohtaan (self-oriented perfectionism),
ei muiden suunnalta koettuja odotuksia (socially prescribed perfectionism).

Perfektionismin ulottuvuuksia koskevaa rakennevaliditeettia testattiin Mplus-ohjelman (Muthén & Muthén
2012-2017) konfirmatorisella faktorianalyysilla, jonka avulla mallin sopivuutta aineistoon voidaan arvioida eri
tunnuslukujen perusteella. Alustavan mallin modifikaatioindeksit osoittivat, ettd yksi perfektionistisia huolia
mittaava osio ("Minusta tuntuu usein, ettd oma parhaanikaan ei riitda minulle — etta aina voisi tehda asiat viela
paremmin”) ristiinlatautui my6s perfektionististen pyrkimysten faktorille. Kun ristiinlatautuva osio poistettiin,
kahden ulottuvuuden malli sopi aineistoon hyvin. Lopulta siis sek& perfektionistisia pyrkimyksia ettd huolia
mittaavia osioita oli nelja.

Opiskeluintoa mitattin  Salmela-Aron ja Upadyayan (2012) kehittamalla Schoolwork Engagement
Inventory -mittarilla (9 osiota, esim. "Olen innoissani opiskelusta”). Tutkittavat arvioivat vaittdamia 7-
portaisella Likert-asteikolla (0 = ei koskaan, 6 = joka paiva). Opiskelu-uupumusta arvioitiin School Burnout
Inventory -mittarilla (Salmela-Aro ym. 2009), joka sisaltda kolme ulottuvuutta: emotionaalinen vasymys (4
osiota, esim. "Tunnen hukkuvani koulutyéhén/opiskeluun”), kyyninen suhtautuminen opiskeluun (3 osiota,
esim. "Minusta tuntuu, etta olen menettamassa kiinnostukseni opiskelua kohtaan”) ja riittamattdmyyden tunne
opiskelijana (3 osiota, esim. "Minulla on usein riittamattdémyyden tunteita opinnoissani”). Vaittamia arvioitiin
6-portaisella Likert-asteikolla (1 = taysin eri mielté, 6 = tdysin samaa mieltd). Myds hyvinvointia mittaaville
osioille tehtiin konfirmatorinen faktorianalyysi.

Konfirmatoristen faktorianalyysien mukaisesti osioista muodostettiin keskiarvoistetut summamuuttujat.
Kaikkien muuttujien kuvailevat tiedot, reliabiliteettikertoimet ja korrelaatiot on esitetty taulukossa 1.
Perfektionistiset pyrkimykset ja huolet korreloivat keskendén myodnteisesti, mutta melko heikosti.
Perfektionistiset pyrkimykset korreloivat myonteisesti opiskeluinnon ja emotionaalisen vasymyksen kanssa,
mutta kielteisesti kyynisyyden ja riittamattomyyden kanssa. Perfektionistiset huolet sen sijaan eivat olleet
yhteydessa opiskeluintoon, mutta korreloivat mydnteisesti kaikkien uupumuksen osa-alueiden kanssa.

Taulukko 1. Muuttujien korrelaatiot, keskiarvot (ka), keskihajonnat (kh) ja Cronbachin alfat (a)

Muuttujat 1. 2. 3. 4, 5. 6.
1. | Perfektionistiset pyrkimykset -
2. | Perfektionistiset huolet 0.25** -
3. | Opiskeluinto 0.50** -0.00 -
4. | Uupumus: emotionaalinen vasymys 0.23** 0.49** 0.02 -
5. | Uupumus: kyyninen suhtautuminen -0.26** 0.31** -0.43** 0.44** -
6. | Uupumus: riittméattémyyden tunne -0.12** 0.52** -0.27** 0.58** 0.69** -
ka 4.29 3.69 3.23 3.17 2.79 3.12
kh 1.29 1.40 1.34 1.08 1.22 1.05
a 0.84 0.85 0.92 0.78 0.83 0.71
**p < 01.

Aineiston analyysi

Perfektionismiprofiilien tunnistamiseen kaytettiin Mplus-ohjelman (Muthén & Muthén 2012-2017) latenttia
profiilianalyysia (LPA). LPA on malliperustainen ryhmittelyanalyysi, jolla pyritdédn Ioytdma&an aineistoa
mahdollisimman hyvin selittava ratkaisu (Vermunt & Magidson 2002). Toisin sanoen, sen avulla analysoidaan
tutkitun populaation heterogeenisyyttd, ja pyritdan etsimaan mahdollisimman pieni maara ryhmia, joilla on
kesken&én samanlainen, mutta toisista ryhmista poikkeava vastausprofiili tarkasteltavana



olevien muuttujien (tdssa perfektionismia mittaavien osioiden) suhteen. Latentin profiilianalyysin yksi
olennainen etu perinteiseen ryhmittelyanalyysiin verrattuna on se, ettéd se mahdollistaa erilaisten tilastollisten
indeksien kayttamisen latenttien profiilien sopivinta lukumaarad madriteltidessa tutkittavasta aineistosta.
Tilastollisten indeksien lisaksi latenttien profiilien lukum&araa péaatettdessd huomioitin myds saadun
ratkaisun yksinkertaisuus (parsimony), tulkittavuus ja sisalléllinen seka teoreettinen mielekkyys. Sukupuoli
lisattiin malliin kovariaattina R3STEP -komennolla (ks. Asparouhov & Muthén 2014), jotta voitiin tarkastella
miten se ennustaa profiilijasenyytta.

Kun profiilien lopullinen lukumaéara oli paatetty, tarkasteltiin tutkimuksen toisen paatavoitteen mukaisesti,
missd madrin erilaiset perfektionismiprofiilit ennustavat opiskeluintoa ja -uupumusta. Tama tehtiin
hyddyntamalla Mplus-ohjelman mixture-mallissa BCH-menetelmaa (Bolck-Croon-Hagenaars-
menettelytapa; Bolck ym. 2004), joka tuottaa profiilikohtaiset keskiarvot tutkittaville kriteerimuuttujille ja niiden
vertailun Waldin testilla (ks. Asparouhov & Muthén 2020).

Tulokset

Perfektionismiprofiilit

Tutkimuksen ensimmaisena tavoitteena oli selvittdaa, minkalaisia perfektionismiprofiileja voidaan tunnistaa
lukiolaisilla. Latenttien profiilianalyysien tilastolliset indeksit osoittivat, etta AlC-, BIC- ja SABIC-arvot laskivat
sitd mukaa, mitd useampia profiileja malli sisalsi, mutta arvojen lasku pieneni ja tasaantui neljan profiilin
jalkeen. Lisdksi VLMR- ja LMR-testien neljan profiilin ratkaisun tilastollinen merkitsevyys osoitti, etta malli
selitti aineistoa kolmen profillin ratkaisua paremmin. Sen sijaan viiden ja kuuden profiilin ratkaisuissa
vastaavat vertailut eivat olleet merkitsevid. Koska myds entropia-arvo oli neljan profiilin ratkaisussa
korkein (.849) ja ryhmat olivat paitsi jarkevan kokoisia myds helposti tulkittavia ja sisallollisesti mielekkaita,
paadyttiin neljaan latenttiin profiiliin.

Perfektionismiprofiilit (osioiden latentit keskiarvot profiileittain) on havainnollistettu kuviossa 1 ja ryhmien
valiset erot perfektionismimuuttujissa on esitetty taulukossa 2. Suurimman ryhman, huolestuneiden
(N = 158, 37 %), profilissa korostuivat keskimaaraistd korkeammat perfektionistiset huolet, kun taas
perfektionistiset pyrkimykset olivat keskimaaraistd hieman matalampia. Seuraavan ryhméan profiilissa
korostuivat painvastoin suhteellisen korkeat perfektionistiset pyrkimykset mutta matalat huolet. Koska ryhmaa
kuvasi erityisesti korkeiden tavoitteiden asettaminen, ryhma nimettiin kunnianhimoisiksi (N
= 120, 28 %). Kolmatta, ei-perfektionistien (N = 103, 24 %), profiilia luonnehtivat suhteellisen matalat
perfektionistiset pyrkimykset ja huolet, kun taas neljatta profiilia (N = 51, 12 %) kuvasivat muihin verrattuna
hyvin korkeat samanaikaiset pyrkimykset ja huolet. Jalkimmainen ryhmé& nimettiin perfektionisteiksi, silla
jo maaritelménsad mukaisesti perfektionismi muodostuu korkean tavoitetason ja huolien yhdistelmasta.
Multinomiaalisen logistisen regression perusteella (ks. taulukko 3) tytdille oli poikia todennakdisempaa kuulua
perfektionisteihin kuin ei-perfektionisteihin (B = 0.748, p = .049, OR = 2.113) tai huolestuneisiin (B
=0.754, p = .039, OR = 2.126).
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Perfektionismiosiot

Kuvio 1. Lukiolaisten perfektionismiprofiilit

Perfektionistisia pyrkimyksia mittaavat osiot: pyrk1 = "Minulla on selkeat ja korkeat tavoitteet (esim. opiskelussani)”,
pyrk4 ="Odotan itseltani paljon”, pyrk7 = "Asetan tekemisilleni yleensé& kovat tavoitteet ja standardit”, pyrk12 = "Minulla
on voimakas tarve pyrkia erinomaisuuteen”. Perfektionistisia huolia mittaavat osiot: huol5 = "Saavutukseni yltavat vain
harvoin korkeisiin tavoitteisiini”, huol8 = "En ole juuri koskaan tyytyvainen aikaansaannoksiini”, huol9 = "Olen usein
huolestunut siita, etta en pysty tayttdmaan omia odotuksiani”, huol11 = "Tuskin koskaan tunnen, ettd se mita olen
tehnyt, on tarpeeksi hyvaa”.

Taulukko 2. Perfektionismiprofiilien erot perfektionismi- ja hyvinvointimuuttujissa (BCH-menetelmalla)

Huolestu- Kunnian- Ei-perfek- Perfektio-
neet himoiset tionistit nistit
ka kv ka kv ka kv ka kv X2 p

Perfektionismi:
Perfektionistiset pyrkimykset 3.81 | 0.06 | 542 | 0.07 | 2.80 | 0.09 | 6.19 | 0.11 |929.891| <.001
Perfektionistiset huolet 4.60 | 0.07 |2.62a| 0.08 |[2.39a| 0.09 | 594 | 0.14 |798.966 | < .001
Opiskeluhyvinvointi:
Opiskeluinto 2.77a| 0.10 |4.06b| 0.11 |2.65a| 0.15 |3.88b| 0.20 |100.497 | < .001
Emotionaalinen vasymys 3.60a| 0.08 | 2.88 | 0.10 | 243 | 0.09 [3.96a| 0.19 |112.955| <.001
Kyyninen suhtautuminen 344 | 0.09 | 1.98 | 0.10 |2.72a| 0.14 |2.82a| 0.20 |117.736| <.001
Riittamattdmyyden tunne 3.78a| 0.07 | 2.34 | 0.08 | 2.77 | 0.10 |3.60a| 0.17 |173.608 | < .001

ka = keskiarvo, kv = keskivirhe. Samalla rivilla olevat keskiarvot, joilla on sama kirjain, eivat eroa toisistaan riskitasolla
p < .05 (Waldin testi).



Taulukko 3. Sukupuoli profiilijasenyyden ennustajana

B kv p OR
Huolestuneet vs. ei-perfektionistit -0.006 0.305 0.984 0.994
Kunnianhimoiset vs. ei-perfektionistit 0.205 0.311 0.509 1.228
Perfektionistit vs. ei-perfektionistit 0.748 0.380 0.049 2.113
Kunnianhimoiset vs. huolestuneet 0.211 0.281 0.452 1.235
Perfektionistit vs. huolestuneet 0.754 0.363 0.038 2.126
Perfektionistit vs. kunnianhimoiset 0.543 0.372 0.144 1.721

Kategorisen latentin muuttujan multinomiaalisen logistisen regressioanalyysin efektit Mplus-sovelluksen R3STEP
-menetelmalla, jossa referenssiluokkana pojat. Kv = keskivirhe, OR = odds ratio.

Profiilien erot opiskeluhyvinvoinnissa

Seuraavaksi tarkastelimme, missd maarin erilaiset perfektionismiprofiilit ennustavat lukiolaisten opiskeluintoa
ja -uupumusta. Waldin testin perusteella havaittiin tilastollisesti merkitsevia eroja ryhmien valilla
suhteessa kaikkiin muuttujiin (ks. taulukko 3). Tulosten mukaan kunnianhimoisilla ja perfektionisteilla oli
enemman opiskeluintoa kuin huolestuneilla ja ei-perfektionisteilla. Perfektionistit ja huolestuneet raportoivat
enemman emotionaalista vasymysta kuin kunnianhimoiset ja ei-perfektionistit, joista jalkimmainen ryhma
raportoi kaikkein vahiten vasymysta. Huolestuneet asennoituivat opintoihinsa kyynisemmin kuin muut, kun
taas kunnianhimoisilla kyynisyys oli vahaisinta muihin verrattuna. Ei- perfektionistit ja perfektionistit eivat
eronneet kyynisyyden suhteen toisistaan. Huolestuneet ja perfektionistit kokivat enemman riittdmattomyyden
tunteita kuin ei-perfektionistit, jotka taas raportoivat riittAmattémyytta enemman kuin kunnianhimoiset.

Pohdinta

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella sita, minkalaisia perfektionismiprofiileja voidaan tunnistaa
lukiolaisten joukossa ja sité, miten erilaiset perfektionismiprofiilit heijastuvat nuorten opiskeluintoon ja
-uupumukseen. Aineiston pohjalta patevin oli neljan ryhman ratkaisu, ja sen tuottamat profiilit vastasivat hyvin
aiempien tutkimusten tuloksia (esim. Lee & Anderman 2020; Sironic & Reeve 2012; Stahlberg ym.
2019; Wang ym. 2007). On kuitenkin tarkedd huomioida, ettd Suomessa nuorten perfektionismia on
tutkittu vasta hyvin vahan (ks. kuitenkin Stahlberg ym. 2019) ja tietadksemme tama on ensimmainen
perfektionismin ja opiskeluhyvinvoinnin yhteyksia suomalaisilla lukiolaisilla tarkasteleva tutkimus.

Ryhmat nimettiin vastausprofiiliensa perusteella huolestuneiksi, kunnianhimoisiksi, ei-perfektionisteiksi ja
perfektionisteiksi. Huolestuneita luonnehtivat keskimaaraista hieman korkeammat perfektionistiset huolet
ja toisaalta matalammat pyrkimykset, ja suurimpana ryhmana se edusti lukiolaisten tyypillisinta
perfektionismiprofiilia. Toiseksi suurinta ryhmad, kunnianhimoisia, kuvasi korkeiden tavoitteiden asettaminen
ilman omiin suorituksiin liittyvdéa voimakasta huolta ja tyytymattomyytta. Nimeamisella halusimme korostaa
korkeaa tavoitetasoa (ks. myds Stahlberg ym. 2019) ja valttaa yleisesti kaytettya (esim. Lee & Anderman
2020; Sironic & Reeve 2012) mutta kasitteellisesti ristiriitaista ’adaptiiviset perfektionistit’ ilmaisua
(ks. viite 1). Aiemman tutkimuksen tuloksia vastaavasti ei-perfektionisteja luonnehtivat sekda matalat
perfektionistiset pyrkimykset etta vahaiset huolet (esim. Hanchon 2010; Rice ym. 2011). Perfektionisteja sen
sijaan kuvasivat maaritelmadn mukaisesti samanaikaisesti korkeat perfektionistiset pyrkimykset ja omiin
suorituksiin liittyvat huolet, kriittisyys ja tyytymattdmyys. Aiemmassa tutkimuksessa vastaavasta ryhmasta on
kaytetty esimerkiksi nimityksia "maladaptive perfectionists” (Rice & Slaney 2002), "mixed perfectionists” (Lee
& Anderman 2020) tai "perfectionists” (Stahlberg ym. 2019).



Sukupuoli selitti ryhmittelyé vain véahan: tytoille oli todennakdisempaa kuulua perfektionisteihin kuin ei-
perfektionisteihin tai huolestuneisiin. Suoraa vertailukohtaa tulokselle ei aiemmasta tutkimuksesta |6ydy,
koska sukupuolieroja profiileissa ei ole juurikaan tarkasteltu, varsinkaan lukioikaisilléa ja Suomessa. Tulos
mukailee kuitenkin stereotyyppisia havaintoja tytdille tyypillisemmasta menestyksentavoittelun ja siita
aiheutuvien huolien ja paineen epasuotuisasta yhdistelmasta (ks. Pomerantz, Altermatt & Saxon 2002; Rice
ym. 2015). Jatkotutkimuksissa asiaan onkin syyté kiinnittdéa huomiota.

Perfektionismiprofiilien erot opiskeluhyvinvoinnissa mukailivat aiempien tutkimusten tuloksia (Damian ym.
2017; Shih 2012; Wang ym. 2007; Zhang ym. 2007) ja oletuksiamme. Sekd kunnianhimoiset etta
perfektionistit olivat tavoitteellisia ja innostuneita opiskelustaan, mutta ndmé& opiskelijat erosivat toisistaan
siind, ettd perfektionistit kokivat opiskeluinnon ohella enemméan emotionaalista vasymysta ja
rittAmattémyyden tunteita opiskelijana, kun taas kunnianhimoisten opiskelu-uupumus oli vahaista huolimatta
heidén itselleen asettamastaan korkeasta tavoitetasosta. Ei-perfektionistien ja huolestuneiden opiskeluinto
oli yhta vahaista, mutta he puolestaan erosivat siind, ettd huolestuneet opiskelijat asennoituivat opintoihinsa
kyynisemmin ja kokivat enemman vasymystda ja riittmattémyyden tunteita opinnoissaan. Ei-
perfektionistien kyynisyys ja riittamattomyyden tuntemukset olivat keskitasoa, ja heilla esiintyi muihin
verrattuna vahiten emotionaalista vasymysta. Tuloksemme siis osoittavat, ettd kunnianhimoisilla opiskelijoilla
opiskeluinto on korkea ja uupumuksen oireilu vahaista, kun taas ne, jotka ovat tyytymattdomampia
suorituksiinsa, kokevat vasymyksen ja riittamattomyyden tunteita — silloinkin, kun huolet yhdistyvat korkeaan
tavoitetasoon. Koska perfektionistit olivat kuitenkin innostuneita opiskelusta ja heilla korostui uupumuksen
oireista vain vasymys ja riittamattomyys, tuloksemme osoittavat 2 x 2 -mallin (Gaudreau & Thompson 2010)
oletuksen mukaisesti, ettd huolestuneilla oli opiskeluun liittyvan hyvinvoinnin suhteen eniten haasteita, silla
heidéan opiskeluintonsa oli melko matala ja kaikki uupumuksen oireet suhteellisen korkeita (ks. myos Lee &
Anderman 2020; Shih 2012). Tam& on siind mielessd huolestuttava havainto, etta kyseinen ryhma ol
suurin. Toisaalta tamé&n havainnon valossa myds tulokset, joiden mukaan noin kolmannes lukiolaisista kokee
opiskelun kuormittavana (Otus 2019) ja raportoi vasymystd opinnoissaan (THL 2019), ovat hyvin
ymmarrettavia.

Tassa esitettyja paatelmia arvioitaessa on huomioitava joitakin rajoituksia. Ensinndkin aineistomme
perustuu poikkileikkausasetelmaan, ja vaikka tutkimuksemme kohderyhmana oli nimenomaan lukiolaiset,
ikaryhmaan nahden aineisto on valikoitunut; suomalaisnuorten perfektionismia ja hyvinvointia olisi tarkeaa
tutkia pitkittaisasetelman avulla ja heterogeenisemmilla otoksilla erilaisista opiskelukonteksteista, kuten
ammatillisista oppilaitoksista ja korkeakouluista. Jatkotutkimuksissa olisi myds hyva hyddyntaa rekisteritietoa
opiskelijoiden suorituksista ja arvosanoista, jolloin pystyttaisiin tarkastelemaan perfektionististen taipumusten
ja opintomenestyksen riippuvuuksia ja kehityksellistd vuorovaikutusta. Yksilon itselleen asettamien
odotusten liséksi olisi tarkeaa huomioida jatkossa myds muiden suunnalta koetut odotukset, silla sosiaalisesti
saadellyn perfektionismin on todettu olevan yhteydessa vahaiseen opiskeluintoon ja korkeaan opiskelu-
uupumukseen (Kljajic ym. 2017).

Tutkimuksemme osoittaa, ettéd perfektionismin tutkiminen tuottaa lisdarvoa tarkasteltaessa lukiolaisten
tavoitteisuutta, omiin suorituksiin suhtautumista ja opiskeluhyvinvointia, mika saattaa olla erityisen olennaista
etenkin nyt, kun menestyksella lukio-opinnoissa ja ylioppilaskirjoituksissa on yha suurempi merkitys nuorten
jatko-opiskelupaikan saamisessa. Olennainen havaintomme oli, ettd huoli omista saavutuksista ja
tyytymattomyys niihin linkittyy opiskelu-uupumukseen — silloinkin, kun huolet yhdistyvét sindnsa suotuisaan
korkeiden tavoitteiden asettamiseen. Perfektionismin roolin tarkastelu lukiolaisten hyvinvoinnissa olisi siis
entistékin tarkeampaéa vallitsevassa tilanteessa, jossa lukiolaisten suorituspaineisiin ja uupumukseen
vaikuttavat niin korkeakoulujen valintakoeuudistus kuin myos esimerkiksi koronapandemiatilanteen vuoksi
lisdantynyt etdopetus. Saadun tiedon avulla voitaisiin pohtia keinoja tukea lukiolaisten hyvinvointia ja pyrkia
kehittamaan myds opiskeluhuollon palveluita. Kaytanndssa niin opettajien, vanhempien kuin nuortenkin olisi
hyva pysahtya valilla arvioimaan nuoren tavoitetasoa ja huolien kuormittavuutta, ja tiedostaa, etté hyvinvointia
tukevat realistiset tavoitteet, omista saavutuksista iloitseminen ja ep&aonnistumisten hyvaksyminen. Virheet
salliva oppimisymparistd ja kannustava ilmapiiri,

10



vahemman suorituskeskeinen opetus ja opiskelu seka riittavat opinto-ohjauksen ja opiskeluhuollon palvelut
voisivat olla keinoja tukea tata.

Viitteet

! Vaikka jakoa adaptiiviseen ja epaadaptiiviseen perfektionismiin on kirjallisuudessa kaytetty laajasti, on
termia ’adaptiivinen perfektionismi’ pidetty my®s harhaanjohtavana ja kritisoitu siitd, ettd se perustuu
varhaisten tutkimusten (esim. Hamachek 1978) vaarintulkintaan, joka sekoittaa perfektionismin ja
erinomaisuuteen pyrkimisen (ks. esim. Greenspon 2000). Tasta syysta valtdmme termin kayttod myos omien
tulostemme yhteydessa.
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EIJA HANHIMAKI, KATJA VAHASANTANEN & JOHANNA RANTANEN

Toimijuuden ja identiteetin yksilolliset ja
sosiaaliset painotukset korkeakoulutettujen
urapoluilla

Korkeakoulutusta arvostetaan Suomessa, koska korkeakoulutuksen n&hdaén parantavan yksilén
mahdollisuuksia menestya urallaan ja sopeutua tydelamén muutoksiin. Yhteiskunnan nékokulmasta korkea
koulutustaso edistada muun muassa yleista hyvinvointia ja parantaa kansallista kilpailukykya. (Rouhelo 2009.)
Vaikka korkeakoulutetut tyollistyvat edelleen hyvin verrattuna matalammin Kkoulutettuihin, heidankin
tyollistymistdaéan haastavat tydelaman voimakas rakennemuutos ja korkeakoulutuksen suorittaneiden suuri
maara verrattuna aiempiin vuosikymmeniin. Korkeakoulutettujen maara on 2000-luvulta [&htien lisdantynyt
Suomessa: vuoden 2019 loppuun mennessa korkea-asteen tutkinnon oli suorittanut kolmannes vaestosta
(Findikaattori 2021). Samaan aikaan ty6ttomyys on kuitenkin kasvanut kaikilla korkeakoulutasoilla ja
-aloilla (Ty6- ja elinkeinoministerié 2016).

Korkeakoulutettujen tyéllistymisongelmat koskevat useammin naisia ja ammattikorkeakoulututkinnon
suorittaneita kuin miehia ja yliopistotutkinnon suorittaneita (Vuorinen-Lampila 2014; Ojala, Isopahkala- Bouret
& Haltia 2018). Erityisesti vastavalmistuneilla ja generalistialan tutkinnon suorittaneilla, kuten humanisteilla,
on havaittu tydllistymisongelmia (Rouhelo 2009). Vastaavaa kehitystd on todettu kansainvélisessa
tutkimuksessa muun muassa Isossa-Britanniassa, missd korkeakoulutettujen maarén lisédntyminen on
vaikeuttanut taméan ryhman tyoéllistymista (Tomlinson 2008).

Pitkaaikaistyottomyys lisaantyi koronaviruspandemian mydéta vuosina 2020 ja 2021 kaikissa
koulutusryhmissa, ja korkeakoulutetuista suhteessa eniten ylemméan korkeakoulututkinnon suorittaneilla.
Korkeakoulutettuja oli huhtikuussa 2021 ty6ttdomana 40 306, joista pitkaaikaistyottomia oli 14 803. (Akava
Works 2021.) Vaatimukset oman tydllistettavyyden yllapitamisesta ja jatkuvasta osaamisen kehittamisesta
koskevat myds tydllistyneitd (Mauno, Minkkinen & Auvinen 2019; Rantanen ym. 2021). Muun muassa
sukupuoli, yhteiskuntaluokka ja ika maarittavat nekin tydnhakijan asemoitumista tyémarkkinoilla (Isopahkala-
Bouret & Siivonen 2016).

Kun korkeakoulutettujen ty6urat ovat aiempaa epavarmempia, koko uraa koskevasta identiteetista el
uraidentiteetista on tullut yksildlle yha tarkeampi: miten oma koulutus- ja tydura hahmottuu ja millaisina uraa
koskevat tavoitteet, odotukset ja mielenkiinnonkohteet nahdéan (Carruthers & Uzzi 2000; Terrén 2002;
Anttila 2011). Tydmarkkinoiden epéavarmuus edellyttédd yksil6iltd vahvaa toimijuutta (Etel&pelto ym. 2013),
koska omat paatokset ja valinnat ovat urapolkujen rakentumisen keskidssa (LaPointe 2014). Toimijuuden
ymmarretddn rakentuvan ja mahdollistuvan vuorovaikutteisissa suhteissa niin tydelaméssa kuin muilla
elamankentilla (Akerblad 2014; LaPointe 2014; de Vos ym. 2020).

Aikuiskasvatuksen nakokulmasta toimijuuteen perehtyneiden tutkijoiden Katja Vahasantasen, Susanna
Paloniemen, Eija Raikkdsen, Paivi Hokan ja Anneli Etelapellon (2017) kehittdmassa teoriassa ammatillisen
toimijuuden rakenteessa on kolme ulottuvuutta: 1) vaikuttaminen tydssa, 2) tyokaytantdjen kehittdminen
ja 3) ammatillisen identiteetin neuvottelu. Etenkin tyon tai tydymparisttn muuttuessa identiteettia
tarkastellaan lisaksi suhteessa toimijuuteen, millaisia identiteetin suuntaiset tavoitteet ja teot olisivat seka
miten ammatillista identiteettiéa rakennetaan ja muokataan suhteessa muutoksiin (Vahasantanen ym.

12



2017, 18). Identiteetin ja toimijuuden erillisyyttd mutta yhteenkietoutuneisuutta voidaan arjen vertauskuvin
maaritella siten, ettd identiteetti uraa koskevine tavoitteineen ja unelmineen on yksilén kompassi, kun
tdma suunnistaa eli toteuttaa toimijuuttaan paatoksineen ja valintoineen koulutuksessa ja tytelamassa.

Muutokset yhteiskunnassa ja alati liséantyvat tydelaméan vaatimukset haastavat tutkimaan
korkeakoulutettujen urapolkuja toimijuuden ja identiteetin nakokulmasta. N&in tunnistetaan seké
korkeakoulutettujen urien rakentumisen tapoja ettd yksilon ja yhteiskunnan asettamien odotusten ja
tavoitteiden merkitysta poluilla.

Tutkimme korkeakoulutettujen toimijuutta ja identiteettia heiddn uratarinoissaan seuraavien
tutkimuskysymysten kautta:

» Millaisia urapolkuja korkeakoulutettujen uratarinoista on tunnistettavissa?

« Millaisia toimijuuden ja identiteetin yksilollisia ja sosiaalisia painotuksia korkeakoulutettujen
uratarinat sisaltavat?

Yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen opiskelijoille suunnatun valtakunnallisen Toissa.fi-verkkopalvelun
kautta saadussa aineistossa oli 462 korkeakoulutetun uratarinaa. Laaja aineisto mahdollisti moni&énisen
kerronnallisen tarkastelun siitd, miten monin eri tavoin korkeakoulutetut rakentavat omia urapolkujaan, kun
tyourien epavarmuus lisdantyy. Tarkastelemme toimijuuden ja identiteetin yksilollisia ja sosiaalisia painotuksia
uratyypeittain. Tuloksissa luomme néin uudenlaisen teoretisoinnin korkeakoulutettujen urapoluista.

Urateorioiden uudet muotoilut ja haasteet

Ura-kasitteen taustaa voidaan hahmottaa latinankielisen carraria-termin avulla. Vaunutietd tarkoittavan
termin pohjalta ura voidaan nédhda selvarajaisena elaméankulkuna ja tydhistorian kuvauksena. (Onnismaa
2011.) Perinteiset urateoriat selittdvatkin yksildiden ammatillista suuntautumista, ammatinvalinnan
prosesseja ja urakehitystd muun muassa ikakausittaisten kehitysvaiheiden ja persoonallisuuden
ominaisuuksien maarittymisen mukaan (esim. Super 1954; Holland 1985).

Talouden, teknologian ja kulttuuristen muutosten myoéta 1980-90-luvuilla kasitykset urasta alkoivat
muuttua (Onnismaa 2003), ja ura-kasitetta ryhdyttiin muotoilemaan uudelleen (Arnold & Jackson 1997). Ura
alettiin nahda fragmentoituneena, ja urasuunnittelun tuen tarve tunnistettiin etenkin koulutus- ja tyéelaman
siirtymavaiheissa. Samalla subjektiivisen uran merkitys alkoi korostua, koska objektiivisia uramittareita ol
vaikea l6ytaa, kun yksilot loivat oman uratarinansa.

Uudemmissa urateorioissa (esim. Lent ym. 1996; Savickas 2005; Niles 2011; de Vos ym. 2020),
jotka alkoivat kehittyd 1980-90-lukujen muutosten myo6tda, korostuvat vahva itsetuntemus, yksilolliset
elaméntarinat, yksilon ja ympariston valinen vuorovaikutus sek& ndiden vaikutus yksilon toimijuuteen ja
uravalintoihin. Ne heijastavat eri tavoin epavarmaa ja alati muuttuvaa koulutus- ja ty6elamaa ja korostavat
muun muassa sattumien merkitysta (Mitchell, Levin & Krumboltz 1999) seka toivokeskeisen uraohjauksen
nakokulmaa (Niles 2011). Yksilon toimijuuden kokemus muotoutuu yhtééltd hanen vaikuttaessaan
proaktiivisesti seka toisaalta sopeutuessaan tilanteen tai tarpeen mukaan oman elamansa eri konteksteihin,
joihin tydelamakin eri vaiheineen kuuluu (mm. de Vos ym. 2020). Uria on myos tyypitelty eri tavoin.
Esimerkiksi proteaaninen urakasitys korostaa yksilon roolia itsensa kehittdjana organisaation sijasta (Hall
1976). Rajattomassa urakasityksessa puolestaan keskeista on yksildiden joustava liikkuminen ty6tehtavasta
toiseen ja verkostot yksilén urakehityksen takaajina (Arthur & Rousseau 2000).

Koulutus- ja tydelaman seka globaalin, nopeasti muuttuvan maailman murrosten myota uudet urateoriat
ovat tulleet haastetuiksi. Ensinnékin ura- ja elamansuunnittelun kysymykset ovat monimutkaistuneet.
Toiseksi uraan liittyvat merkitykset syntyvat suhteissa ja dialogissa, jolloin ura- ja eldamansuunnittelun
tarkastelun tulee pohjautua yha tiiviimmin seka teoriaan etté yksilon ja tyon valisten suhteiden dynamiikkaan.
Kolmanneksi urasuunnittelu jatkuu lapi elaman. (Onnismaa 2003; de Vos ym. 2020)
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Toimijuus jaidentiteetti uratarinoissa

Tyo6elaman ja aikuiskasvatuksen tutkimuksessa toimijuutta on tarkasteltu 2010-luvulla eri nakoékulmista (esim.
Etelapelto ym. 2014; Goller & Paloniemi 2017). Toimijuuden késitteen juuret ovat yhteiskuntatieteiss&, mutta
sittemmin termia on hyddynnetty muillakin tieteenaloilla kuten antropologiassa ja psykologiassa (Etelapelto
ym. 2013, 2014).

"Toimijuus’ voidaan ymmartaa niin kyvykkyytena ja ominaisuutena kuin tekoina. Tassa tutkimuksessa
hyddynndmme toimijuuden maéritelmaa subjektikeskeisen sosiokulttuurisen l[ahestymistavan (Etelapelto ym.
2014) ja elamankulkututkimuksen (Vanhalakka-Ruoho 2014) nakokulmista. Subjektikeskeisessa
sosiokulttuurisessa lahestymistavassa ammatillinen toimijuus néhdaan prosessina, joka ilmenee
tydntekijoiden tai tydyhteisdjen vaikuttaessa, tehdessa valintoja ja paatoksia seka ottaessa kantaa tydhénsa
ja ammatillisiin identiteetteihinsd. L&hestymistapa ammentaa elamankulkutoimijuudesta siind, ettéa
toimijuus nahdaan ajallisesti muuttuvana, yksilokehityksellisenda jatkumona, jonka perusta on
menneisyydessa ja orientaatio tulevaisuudessa. Toimijuus ilmenee tekemisena ja sitoutumisena, jota
maarittavat kuhunkin elamankulun kontekstiin ja aikaan liittyvat tekijat (Biesta & Tedder 2007; de Vos ym.
2020).

Tarkastelemme korkeakoulutetun identiteettia erityisesti urapolkukerronnan avulla. 'Identiteetti’ on ajassa
prosessimaisesti muuttuva kasitys itsesta, ja toimijuuden tavoin se muotoutuu sosiaalisessa todellisuudessa
ja vuorovaikutuksessa (Butler 1990; Burr 2003; LaPointe 2011). Kaytdamme '’identiteettid’ rinnakkain
‘uraidentiteetin’ kanssa, ja molemmat kasitteet asemoituvat urakerronnan kontekstiin.

Uraidentiteetti kuvaa sitd, mita yksilé on tai haluaa olla tytésséan (Meijers 1998). Se pohjautuu yksilon
arvoihin, arvostuksiin ja merkityksen etsintddn omalle elamalleen. Toisin sanoen uraidentiteetti kertoo, miten
yksilolla on tarve arvostaa itsedan ja toimia omien arvojensa pohjalta tydssaan (Hall 1976; Martela & Pessi
2018).

Elaméansuunta toteuttaa laajemminkin sita, mité ja miten yksilé haluaa olla suhteessa toisiin ihmisiin tydnsa
kautta (Meijers 1998; Martela & Riekki 2018). Sosiaaliset toimintakehykset luovat raamit yksilon toimijuudelle
ja identiteetille, jolloin yksild asemoi itsedan sek& suhteessa itseensa ettd naihin raameihin (Etelapelto ym.
2014; Vanhalakka-Ruoho 2014).

Tutkimusaineisto ja narratiivinen lahestymistapa analyysissa

Tutkimus toteutettin Euroopan sosiaalirahaston (ESR) vuosiksi 2015-2018 rahoittaman “Toéissa.fi-
verkkopalvelu opiskelijan ja ohjaajan tukena” -hankkeen aikana. Helsingin ja Jyvaskylan yliopistojen
yhteishankkeessa kehitettiin verkkopohjaisia uraohjauspalveluja. Toissa.fi-palvelun kayttgjat kirjoittivat
kuvauksia tyostaan ja urastaan verkkolomakkeelle. Siina kysyttiin esimerkiksi vastaajan taustatietoja seka
sitd, mita reittid vastaaja oli paatynyt nykyiseen tyohon ja mista opinnoista oli ollut eniten hyétya tydssa.
Vastaajat olivat korkeakoulutettuja, ja osallistuminen oli vapaaehtoista. Kirjoitelman tekemiseen kannustivat
muun muassa hankkeen aikaiset kirjoittamiskampanjat ja uutiskirjeet korkeakouluista valmistuneille.

Kevaalla 2017 Toissa.fi-palvelusta koottiin koulutusaloittain kaikki valmistuneiden kirjoitelmat, joita
kertyi 462. Aineistoa karttui 380 sivua, ja yksittaiset uratarinat olivat pituudeltaan puolikkaasta kahteen A4-
sivuun. Valmistuneiden kirjoitelmia kutsutaan ’uratarinoiksi’, koska kertojat kuvaavat niissa kerronallisesti
urapolkujaan koulutuksesta tydelamééan. Uratarinoiden Kirjoittajat olivat valmistuneet vuosina 1974-2017, ja
heita oli kaikista 14 suomalaisesta yliopistosta ja kaikista 23 suomalaisesta ammattikorkeakoulusta (Opetus-
ja kulttuuriministerio 2017).

Aineiston analyysissa kaytetylla narratiivisella lahestymistavalla on monia yhteisia piirteita toimijuuden ja
identiteetin tarkastelun kanssa. Ensinnakin narratiivisessa analyysissa kiinnitetdan huomiota erityisesti
kerronnan siirtymiin ja k&&énnekohtiin, joissa myds yksilon toimijuutta haastetaan aktiivisesti esimerkiksi
sisdisin tai ulkoisin estein (Elder ym. 2003; Hitlin & Elder 2007). Toiseksi siind korostuu ajatus yksilon
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identiteetin rakentumisesta kerronnallisten kokemusten kautta (Hyvarinen 2006), joita niin ikdan etenkin
subjektikeskeisessa ja elamankulkututkimuksen lahestymistavoissa toimijuuteen korostetaan. Kolmanneksi
konteksti on seka toimijuuden ettd narratiivisen lahestymistavan kannalta keskeista: kerronta sijoittuu aina
tiettyyn aikaan, paikkaan ja sosiaaliseen struktuuriin (Tokkéari & Perttula 2010; Etelapelto ym. 2014).

Taman tutkimuksen kontekstin muodostavat suomalainen korkeakoulutus ja sen jalkeinen tybelaman
urapolku yhteiskunnassa mahdollisuuksineen ja haasteineen. Korkeakoulutettujen uria on aiemmin
tarkasteltu suomalaisessa tutkimuksessa narratiivisella l&hestymistavalla tutkittaessa muun muassa
yhteisbpedagogien pedagogista osaamista ja ammatillisen identiteetin rakentumista (Virkkala 2020),
ammattikorkeakoulun opettajien urakertomuksia (Marttila 2015) sekd naisjohtajien urakehitysta (Ekonen
2007).

Uraidentiteettia muodostaessaan yksilo reflektoi tydhon liittyvid kokemuksia merkityksineen jatkumoksi
(Meijers 1998; Adamson ym. 1998; Meijers & Wesselingh 1999; Anttila 2011). Oman identiteetin
hahmottuminen vahvistaa yksilon itseluottamusta ja rohkaisee katselemaan erilaisia tulevaisuuden
mahdollisuuksia (Murray 2004), jotka rakentavat hanen uraidentiteettidadn (Meijers & Wesselingh 1999; Anttila
2011). Narratiivinen lahestymistapa on aiemmin korostanut yksilon tarvetta yhtendiseen kerrontaan, joka
jasentda hanen identiteettiadn ja paikkaansa maailmassa (Hyvarinen 2006). Sittemmin yhtenaisen ja samalla
lineaarisesti ja kronologisesti etenevan kerronnan ihannetta on alettu tarkastella kriittisesti, koska se muun
muassa jattaa varjoonsa monia kerronnallisia ilmidita ja traumakokemuksia, jotka eivat asetu koherenssin
kehykseen (Hyvérinen ym. 2010, 1-15).

Kertomukset syntyvat tietyssad kontekstissa mutta ne myds muokkaavat ja luovat uusia konteksteja
ja kaytantoja (de Fina & Georgakopoulou 2015, 3). Narratiivisen tutkimuksen metodologinen keskustelu onkin
jakautunut kahtia muun muassa siind, painotetaanko sosiaalista vai yksil6llistda nakokulmaa. Tahan
keskusteluun liittyy toimijuuden ja identiteetin kasitteiden tarkastelu narratiivisessa tutkimuksessa. Talloin
etenkin yksilon kokemuksia tarkastelevassa tutkimuksessa toimijuutta ja identiteettia pidetaéan keskeising,
kun taas tapahtumiin keskittyvassa tutkimuksessa toimijuuden tarkastelu jaa vahemmalle huomiolle. (Squire
ym. 2013, 7.)

Kerronta voidaan nédhda merkityksenannon prosessina. Talléin kokemuksille annetaan merkityksia ja siten
rakennetaan omaa identiteettia, joka muotoutuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Sosiaalipsykologi Vilma
Héannisen (1999) mukaan identiteetit rakentuvat kulttuurisista aineksista. Hanen kehittdmasséaan tarinallisen
kiertokulun teoriassa ihmiset liittdvat aineksia siséiseen tarinaansa sosiaalisesta tarinavarannosta. Siihen
kuuluvat kulttuuriset mallitarinat valittyvat esimerkiksi sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja median kautta.
Sisdinen tarina on prosessimainen, ja ihmisella voi olla lukuisia keskenaan hierarkkisia, rinnakkaisia tai jopa
ristiriitaisia sisdisia tarinoita. (Hanninen 1999.) Kirjallisuudentutkija Shlomith Rimmon-Kenanin (2002)
mukaan henkilékohtaiset kertomukset muodostuvat yleensa kulttuurisia, suuria kertomuksia noudattaviksi tai
vastakkaisiksi naille. Mallitarinat voivat olla rajoittavia maaritellessdan, miten on oikein toimia kulttuurin
saantbjen ja odotusten mukaisesti. Samalla niiden avulla voi saada vapauttavia ideoita valita toisin ja
rakentaa kerrontaansa uudella tavalla. (Hanninen 1999; LaPointe 2011.)

Aineiston analyysin ensimmaisessé vaiheessa hyddynsimme Amia Lieblichin, Rivka Tuval-Mashiachin ja
Tamar Zilberin (1998, 62-63) narratiivisen holistisen sisallon analyysin mallia. Siin& valitaan kunkin
kertomuksen téhtayspiste ja keskeiset teemat, joita seurataan kertomuksen alusta loppuun. Uratarinoita
tarkasteltin my6s narratiivisen holistisen muodon analyysin avulla, joka auttoi tunnistamaan uratarinan
juonen dynamiikkaa esimerkiksi etenevén tai polveilevan tyylin suhteen (Lieblich ym. 1998, 89-91).

Analyysin toisessa vaiheessa hyddynsimme Donald Polkinghornen (1995) mallia siita, miten
kerronnallisesta aineistosta luodaan narratiivisen analyysin tuloksena uusi kertomus. Kertomuksen
rakentamisessa on keskeistda maaritellda loppuratkaisu, joka tutkimuksessamme oli tutkittavan urapolun
rakentumisen ja omien uraratkaisujen tekemisen tapa. Ensimmadisen ja toisen analyysivaiheen
pohjalta hahmottui seitsem&n uratyyppida, jotka nimettiin urapolun rakentumista kuvaavalla tavalla: 1)
suunnitelmalliset, 2) osaamisen tunnistajat, 3) aktiiviset, 4) sattuman kuljettamat, 5) intohimon ohjaamat,
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6) polveilijat ja 7) yrittdjahenkiset. Kunkin kirjoittajan uratarina sijoitettiin yhden uratyypin alle sen mukaan,
mita uratyyppia se parhaiten vastasi.

Analyysin ensimmaisen ja toisen vaiheen tulokset esitetddn uratyyppitarinoina vastauksena
ensimmaiseen tutkimuskysymykseen, millaisia urapolkuja korkeakoulutettujen uratarinoista on
tunnistettavissa. Lukija saa nain mahdollisimman monipuolisen kuvauksen eri uratyypeista, silla
uratyyppitarinat koottiin usean samaan ryhmaan kuuluneen uratarinan pohjalta. Rikas ja laaja kerronnallinen
aineisto mabhdollisti tyyppitarinoiden muodostamisen (ks. myods Virkkala 2020; Ekonen  2007).
Tyyppitarinoiden avulla aineistoa voidaan juonentaa synteesiksi (Polkinghorne 1995) ja pelkistaa tiettyjen
teemojen nakokulmasta (Hanninen 1999).

Eettisestd ndkokulmasta tyyppitarinat suojaavat tutkimukseen osallistuneiden tunnistamattomuutta
(Hanninen 2010). Ne tosin irrottavat uratarinat tarkemmasta kontekstistaan, mutta analyysivaiheessa
maarittelimme kertomuksen loppuratkaisuksi urapolun rakentumisen tavan, joka ei nayttanyt olevan vahvasti
sidoksissa esimerkiksi sukupuoleen, koulutusalaan tai korkeakouluasteeseen.

Analyysin kolmannessa vaiheessa tarkastelimme aiemmin muodostettuja uratyyppitarinoita viela
teoriaohjaavan analyysin avulla. Rakensimme tutkimuksen keskeisista kasitteistd, toimijuudesta ja
identiteetista, aiemman tutkimuksen avulla teoreettiset maaritelmat, analyysi-ikkunat. Niiden avulla
tarkastelimme toisen tutkimuskysymyksen mukaisesti, millaisia toimijuuden ja identiteetin yksildllisia ja
sosiaalisia painotuksia korkeakoulutettujen uratyyppitarinat sisélsivat. Teoriaohjaavan analyysin pohjaksi
‘toimijuus’ maariteltiin  ajallisesti muuttuvaksi prosessiksi, joka ilmenee yksilon vaikuttaessa, tehdessa
valintoja ja paatoksid seka ottaessa kantaa tyohonsa ja ammatillisiin identiteetteihinsa sosiaalisessa
todellisuudessa (Etelapelto ym. 2014). 'Identiteetti’ puolestaan méaariteltiin siksi, mita yksild on tai haluaa olla
tydssaéan suhteessa itseensa ja toisiin ihmisiin (Hall 1976; Meijers 1998).

Koska korkeakoulutettujen toimijuus ja identiteetti painottuivat uratyyppitarinoissa eri tavoin yksil6llisesti
tai sosiaalisesti ja maarittivat tarinoita vahvasti, esitimme ennen uratyyppitarinoiden kuvausta kootusti
eri uratyyppien yleisyyden aineistossa sekd& asemoitumisen yksilollisesti ja sosiaalisesti painottuneen
toimijuuden ja identiteetin nakdkulmasta (taulukko 1). Toimijuuden ja identiteetin painottuminen yksil6llisesti
tai sosiaalisesti kuvasti sitd, miten yksilollisesti ja itsendisesti tai sosiaalisesti ja ymparéivan yhteiskunnan
vaikutuksia heijastellen eri uratyypit tekivat yhtaalta toimijoina omaa uraansa koskevia valintoja ja toisaalta
maarittivat omaa identiteettidan.

Taulukko 1. Korkeakoulutettujen uratyyppien yleisyys aineistossa seka uratyyppien asemoituminen
yksilbllisesti ja sosiaalisesti painottuneen toimijuuden ja identiteetin nakdkulmasta.

Uratyypit Yleisyys aineis- | Yksil6llisesti Sosiaalisesti Yksil6llisesti Sosiaalisesti
tossa (uratari- painottunut painottunut painottunut painottunut
noiden maaré toimijuus toimijuus identiteetti identiteetti

ja %-osuus)

Suunnitelmalliset 148 (32 %) X X X
Osaamisen
- 82 (18 %) X X X

tunnistajat
Aktiiviset 81 (18 %) X X
Sattuman

. 53 (11 %) X X
kuljettamat
Intohimon

. 47 (10 %) X X
ohjaamat
Polveilijat 28 (6 %) X X X
Yrittdjahenkiset 23 (5 %) X X
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Uratyypit (taulukko 1) asemoituivat eri tavoin yksilollisesti tai sosiaalisesti painottunutta identiteettia
tai toimijuutta kuvastaen. Suunnitelmalliset ja polveilijat edustivat sekd yksildllisesti ettd sosiaalisesti
painottuneen identiteetin piirteitd. Osaamisen tunnistajat kuvasivat puolestaan seka yksilollisesti etta
sosiaalisesti painottuneen toimijuuden piirteitéa. Aktiiviset, sattuman kuljettamat, intohimon ohjaamat ja
yrittdjahenkiset asemoituivat selkeammin joko yksiléllisen tai sosiaalisen toimijuuden ja identiteetin
painotuksen mukaan. Uratyypit kuvataan jarjestyksessa yleisimmasta harvinaisempaan.

Suunnitelmalliset: ”Olisi hyva, jos pystyisi heti valmistuttuaan
valitsemaan oman uran”

Suunnitelmalliset olivat kulkeneet koulutus- ja ty0elamésséa suoraviivaista ja tavoitteellista urapolkua
pitkin, mik& kuvasti heidan yksiléllisesti painottunutta toimijuuttaan ja identiteettidéan. He kokivat, ettd uraa
koskevat ratkaisut olivat heidan omissa kasissaan, ja heilla oli selkea halu tehda juuri kyseista tyéta. Samalla
he aistivat pohdinnoissaan vahvasti ymparoivdd yhteiskuntaa ja sen realismia esimerkiksi
tyollistymismahdollisuuksissa, mika maaritti heidan identiteettinsa sosiaalisesti painottunutta puolta:

"Opiskelin yliopistossa pédaineenani Kkirjallisuutta. Kun poikaystédvéni eli nykyinen mieheni
rupesi vapaaksi taiteilijaksi, tarvitsin ammatin, jossa voi ansaita elannon. Ensin soitin kaikki
kustantajat 1&pi ja kysyin, padseeko niihin toihin. Kun ilmeni, ettd vaihtuvuus koko maassa
on yksi tyontekijd per vuosi, aloin opiskella sivuaineena suomen Kkieltd. Taisin jo silloin
tahdata aidinkielen opettajaksi. Kun aineopintoja oli tarpeeksi, menin opetusharjoitteluun.
Valmistuin 1980-luvun lopulla &idinkielen ja kirjallisuuden opettajaksi, tydllistyin yliopiston
harjoittelukouluun, ja tdmén kuukauden lopussa jaén elékkeelle.”

Suunnitelmallisille olivat tarkeit& niin sitoutuminen opiskeluun ja ty6hon kuin koulutus- jatydelaméan
jatkumot:

"Opiskeluun kannattaa sitoutua. Vain siten valmistuu ja padsee taas eteenpain. Olisi hyva,
jos pystyisi heti valmistuttuaan valitsemaan oman uran ja syventamaan osaamistaan siiné.”

Suunnitelmalliset korostivat jatkuvaa reflektointia niin koulutus- kuin tyduran eri vaiheissa. Kaiken
kaikkiaan he edustivat eniten perinteista yhden tyduran tyyppia.

Osaamisen tunnistajat: ”Tarkeampaa kuin se, mitd on opiskellut, on
tietaa, mita osaa”

Osaamisen tunnistajat painottivat kerronnassaan kykya sanoittaa ja markkinoida omaa osaamista seka edeta
siten tyOuralla, mika kuvasti heidan osin yksilollisesti painottunutta toimijuuttaan:

“Opintoni eivét ole tuoneet minulle tiettyd ammattia, mutta yleissivistava kokonaisuus on antanut
paljon tarvittavia tydelamataitoja. Itsestddn kannattaa brandatd osaaja jo opiskeluvaiheessa
Ja ajatella tybn hakeminen markkinointiprojektina, jossa omaa osaamista kaupataan.”

Osaamisen tunnistajille oli liséksi tarke&a aistia yhteiskunnallista tilannetta ja sen osaamistrendeja, milta
osin heidan toimijuutensa painottui sosiaalisesti. He korostivat omien vahvuuksiensa reflektointia toisten
tuella ja maarittivat nain sosiaalisesti painottuneessa identiteetissaan oman osaamisensa riippuvuutta toisista
ja tybelamén vaatimuksista:
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"Kuulin nykyisestd tybpaikastani tybhénvalmentajani kautta, joka myd6s tunsi tydnantajani.
Tybhonvalmentajan asiakkaaksi meneminen oli selkeasti kdannekohta tydnhaussa. Sain
valmentajan kautta tsemppid osaamiseni markkinointiin ja reflektiota omaan tyottilanteeseen.
Lopulta tdrkedmpdaé kuin se, mité on opiskellut, on tietda, mitd osaa.”

Oman osaamisen tunnistaminen oli siis heille tarkeintd omien uraratkaisujen tekemisessa. Osaamisen
tunnistajille ominaista oli ennen kaikkea sitkeys ja omien kykyjen myyminen eteenpain.

Aktiiviset: ”Sinnikkyys ja aktiivinen ote palkitaan aina, ennemmin tai
myohemmin”

Aktiiviset etenivat aktiivisesti omalla urallaan, mika kuvasi heidan yksil6llisesti painottunutta toimijuuttaan: he
etsivat ja hyodynsivat oma-aloitteisesti koulutus- ja tydelaman tarjoamia mahdollisuuksia. Aktiiviset olivat
tyoskennelleet jo opiskeluaikana, ja monet olivat olleet opiskelijavaihdossa:

"Alun perin tulin nykyiseen tydpaikkaani suorittamaan toisen vuoden harjoittelujakson ja
kesatoihin. Kolmantena vuonna tulin taas keséatdihin mutta avautui tilaisuus jaada tdihin talven
yli. Siihen aikaan opinnot joustivat, ja sain tydn ja koulun yhdistettyd. Tein my6s opinnaytetydn
tahan tyopaikkaan toiden ohessa. Kansainvalinen aktiivisuus opintojen aikana auttaa, ja
yleensakin aktiivisuus opiskeluaikana erilaisissa jarjestoissa ja ryhmissa auttaa etenkin tyduran
alussa. Tarkeinté on olla itse aktiivinen ja tehdé ihan jokainen tyétehtdva niin hyvin kuin osaa.”

Aktiivisten tarinoissa esiintyivat usein termit aktiivisuus, sinnikkyys ja rohkeus. Heidan sosiaalisesti
painottuneessa identiteetisséan korostuivat verkostot ja suhteet, joilla oli ollut heille suuri merkitys niin
koulutus- ja ty6elaman kuin uramahdollisuuksien |8ytamisessa:

"Sinnikkyys ja aktiivinen ote palkitaan aina, ennemmin tai mybhemmin. Rohkeutta on se, etta
tekee vaikka pelkaa. Liséksi verkostoista on apua hyvinkin nopeasti.”

Aktiiviset korostivat sita, etta kaikkiin mahdollisuuksiin kannattaa tarttua ja katsoa, minkalaisia uusia
polkuja avautuu. He olivat myos todenneet, etta nykyaan moniin tyétehtaviin 16ytyy toinenkin polku, jollei heti
aluksi ole hoksannut hakeutua oikealle reitille.

Sattuman kuljettamat: ”Ehka lopulta kyse on vain ollut suunnitellusta
sattumasta”

Sattuman kuljettamien kerronnassa esiintyi usein sattuma-termi, esimerkiksi “"sattuma puuttuu peliin”.
Sattuma ilmeni heidan urapolullaan usein siten, ettd joku toinen henkil6, kuten tuttava tai esimies, tunnisti
heidan osaamisensa, ja he paatyivat johonkin koulutukseen tai tydpaikkaan. Tama kuvasti heidan sosiaalisesti
painottunutta toimijuuttaan, jossa heidan uravalintojaan ohjasivat vahvimmin ulkopuoliset tekijat:

"Olen pé&éatynyt nykyiseen tybhéni aika pitkdn mutkan kautta. Tybskentelin monta vuotta
Vendjalla ja Suomessa. Lopulta pienen haeskelun ja muutaman tyotehtavan kokeilun jalkeen
hain nykyiseen tehtdvaani. Tahan tydhon olen paatynyt, vaikka reitti tdhan pisteeseen on
kulkenut ennen muuta sattumien ja hetken mielijohteiden kautta. Ehka lopulta kyse on vain ollut
suunnitellusta sattumasta, eli siitd, ettd ihminen tiedostamattaan hakeutuu kiinnostustaan
vastaavalle uralle.”
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Sattuman kuljettamat kuvasivat paljon verkostojen merkitysta, mik& kertoi heidan sosiaalisesti
painottuneesta identiteetistadn, jossa suhteet toisiin olivat etusijalla oman uraidentiteetin maarittelyssa:

"Monesti paras tie unelmien tyépaikkaan vie monen mutkan kautta. Verkostoja kannattaa luoda
heti alusta alkaen seka tydpaikalla ettd mahdollisten yhteistydkumppaneiden kanssa ja

=000

huolehtia, ettéd ihmiset muistavat jatkossakin 'hyvéna tyyppiné’.

Sattuman kuljettamien kerronnassa nimensé mukaisesti usein sattuma oli vaikuttanut heidan elamaansa
juuri verkostojen ja suhteiden valityksella.

Intohimon ohjaamat: ”Intohimostani on tullut oma tyo”

Intohimon ohjaamat etenivat urallaan jonkin johtoajatuksen ohjaamina. Intohimosta k&sin toimiminen kuvasi
heidan yksil6llisesti painottunutta toimijuuttaan:

"Tutkimusryhméssé tehdyn gradun myété innostuin tutkimuksesta, ja jatkoin tohtorin tutkintoon
samassa tiimissa. Vaitéskirja ja filosofian tohtorin tutkinto valmistuivat pienen
perheenlisaysviivytyksen jalkeen, ja seuraavana vuonna sain maardaikaisen paikan
yliassistenttina. Muutaman vuoden kuluttua lehtorimme elékdityi, ja koska tehtdva painottui
opetukseen ja koulutuksen kehittdmiseen, se kiinnosti minua kovasti. Kokemukseni
opetussuunnitelmatydsta oli antanut minulle tehtavaa ajatellen tarvittavia valmiuksia, ja sina
Syksyné aloitinkin nykyisessé tyésséni yliopistonlehtorina.”

Arvojen ja oman intohimon tiedostaminen kertoi intohimon ohjaamien yksil6llisesti painottuneesta
identiteetistd, joka oli rakentunut omien arvojen ja kiinnostuksen kohteiden syvallisen reflektoinnin avulla:

"Olen paassyt pitkélle, koska olen ollut omille kyvyilleni, toiveilleni ja persoonalleni rehellinen ja
luottanut vaistooni. Intohimostani on tullut oma ty6.”

Intohimon ohjaamat korostivat, etta on tarkeaa hahmotella itselleen, millainen unelmien tyopaikka on.
He kokivat, etta silloin usein ajautuu samalla unelmaansa kohti.

Polveilijat: ”Vain harvat tekevat koko tyduransa yhden alan ja yhden
tyonantajan alaisuudessa”

Polveilijat olivat kulkeneet koulutus- ja tyburansa polveilevaa polkua pitkin. Heidan urapolkunsa varrella oli
muun muassa tyopaikan vaihtoja, irtisanomisia ja tyottomyytta. Polveilijoiden sosiaalisesti painottuneessa
toimijuudessa etenkin koulutus- ja tydelaman todellisuudella, kuten tydmarkkinatilanteella, oli vahva eika aina
toivottu vaikutus heidén uravalintoihinsa:

"Kéaytédnndéssé aloitin tyénhaun kunnolla vasta, kun tyét tutkijana olivat loppuneet ja oli aikaa
keskittyd hakemiseen. Kirjoitin ja hioin hakemuksia ajan kanssa, ja paasin kevaan aikana
kuuteen yritykseen tybhaastatteluun, kun lahetettyja hakemuksia oli reilu 20. En lannistunut
ensimmaisestd tai edes kymmenennestd ei:std, vaan jatkoin tyonhakua. Vajaan neljan
kuukauden tydnhaun jalkeen aloitin nykyisessa tydpaikassani tutkimus- ja tuotekehitysty6t
nimikkeenani software engineer. Asiat siis jarjestyivat hyvin, vaikka jattaydyin niin sanotusti
tyhjén péélle, kun lopetin tutkijfan hommat.”
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Polveilijoiden kulkua urapolulla kuvasivat selviytymisen ja sitkeyden termit. Suhteet toisiin seka koulutus-
ja tybelaman todellisuuteen olivat maarittdneet heidan omaa paikkaansa, mika oli vaikuttanut heidan osin
sosiaalisesti painottuneeseen identiteettiinsd. Samalla polveilijat olivat pohtineet paljon omia arvojaan ja
hyvinvointiaan polveilevan urapolkunsa vuoksi, mik& maaritti heidan osin yksildllisesti painottunutta
identiteettiaan:

"Kannattaa siis olla utelias, ottaa riskeja ja hypaté tuntemattomaan. On hyva muistaa, etta
heti ei tarvitse tietdd, mik&a sinusta tulee koulutuksen jalkeen — askelmerkit kylla selkiytyvat
koulutuksen aikana. Vain harvat tekevat koko tyburansa yhden alan ja yhden ty&nantajan
alaisuudessa. Lyhyet tydsuhteet kuten sijaisuudet ja projektit eivat ole ongelma, jos itse huolehtii
itsestééan.”

Polveilijat korostivat omaa hyvinvointiaan siksikin, ettd monet heistad olivat olleet patkatdissa, jolloin
kenellakdan muulla ei ollut kokonaiskuvaa heidan edellisisté lomistaan.

Yrittdjahenkiset: ”Yrittajyys on seikkailu, jossa on hyviéja huonoja
paivia”

Yrittajahenkisiin kuuluivat eri korkeakoulualoilta yrittdjiksi ryhtyneet. Heidéan valintaansa selittivdt muun
muassa oman alan rakennemuutokset. He elivéat yritystoiminnassa vahvasti tiimin ja tyotilauksien armoilla.

Nama asiat kuvastivat yrittajahenkisten sosiaalisesti painottunutta toimijuutta, jossa yhteiskunnan suhdanteet
ja verkostot ohjasivat merkittavasti toimijuuden raameja ja intensiteettia:

"Olin pitkdan yksityisessé yrityksessa tbissé, kunnes pééatin perustaa oman yrityksen aiemman
tyonantajan fuusioiduttua ja tehtavankuvani muututtua. Toéita tehdaéan silloin, kun niita on — usein
my6s 6isin ja viikonloppuisin. Tydni on hyvin itsenaista, mutta lopullinen tulos on aina kiinni koko
tiimin onnistumisesta. Taloudellisesti on vélilléd haastavia aikoja.”

Yrittajahenkisilla oli monipuolista osaamista, ja heidan kerronnassaan kuvastui mahdollisuus eldd omaa
osaamista todeksi yrittajana. Vahva reflektointi omasta suunnasta, kehittymisesta ja kyvystéa toteuttaa itsea
maarittivat yrittajahenkisten yksildllisesti painottunutta identiteettia:

"Yrittdjyys vaatii kykyd uudistua ja rohkeutta luottaa, ettd huomenna on paremmin, kun tdnéan
teemme yrityksessa oikeita asioita. Yrittdjana paasee toteuttamaan itsedan aivan eri lailla
kuin ‘oikeissa tbissé’. Yrittéjyys on seikkailu, jossa on hyvié ja huonoja péivié.”

Vaikka yrittdjahenkiset kertoivatkin, ettd heidan palkkansa on pienempi kuin tyontekijana, vapaus toteuttaa
itsedan oli heille tarkedmpi arvo kuin raha.

Pohdinta

Tarkastellessamme toimijuuden ja identiteetin yksildllisia ja sosiaalisia painotuksia korkeakoulutettujen
uratarinoissa loimme aineiston analyysin pohjalta seitsemén uratyyppitarinaa. Ne nimettiin urapolun
rakentumista kuvaavalla tavalla. Uratyyppitarinat vastasivat ensimmaiseen tutkimuskysymykseen, millaisia
urapolkuja korkeakoulutettujen uratarinoista oli tunnistettavissa. Uratyypit olivat 1) suunnitelmalliset,
2) osaamisen tunnistajat, 3) aktiiviset, 4) sattuman kuljettamat, 5) intohimon ohjaamat, 6) polveilijat
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ja 7) yrittdjahenkiset. Uratyyppitarinoiden teoriaohjaavan analyysin avulla tarkastelimme toisen
tutkimuskysymyksen mukaisesti, millaisia toimijuuden ja identiteetin yksiléllisia ja sosiaalisia painotuksia
korkeakoulutettujen uratarinat sisalsivat.

Korkeakoulutettujen toimijuus ja identiteetti painottuivat uratarinoissa eri tavoin yksilollisesti tai
sosiaalisesti, mitd kuvattiin uratyyppitarinoissa. Yksiléllinen painotus korostaa selkeitd ja tietoisia itsesté
lahtevia uratavoitteita, jotka suuntaavat yksildiden valintoja ja paatoksia itsenaisesti rakennetuilla urapoluilla.
Vastaavasti sosiaalinen painotus korostaa muiden ihmisten ja sosiaalisen kontekstin merkitysté niin oman
urapolun hahmottamisessa kuin sen rakentumisessa. Esimerkiksi suunnitelmallisilla suoraviivainen ja
tavoitteellinen urapolku kuvasti yksil6llisesti painottunutta toimijuutta ja identiteettid. Sattuman kuljettamien
uravalintoja ohjasivat puolestaan merkittavasti ulkopuoliset tekijat kuten tuttavien ja esimiesten suositukset
seka verkostot, mik& kuvasti niin heidan sosiaalisesti painottunutta toimijuuttaan kuin identiteettidan.

Tuloksemme vahvistavat aiempaa nakemystd toimijuuden ja identiteetin yhteenkietoutumisesta.
Ensinné&kin identiteetti voidaan ymméartaé toimijuutta suuntaavana (esim. Eteldpelto ym. 2013; Etelapelto ym.
2014). Toiseksi tulokset luovat uutta ymmarrysta toimijuuden ja identiteetin vuorovaikutuksellisuudesta
uratutkimuksen viitekehyksessa (esim. LaPointe 2014; de Vos ym. 2020; Rantanen ym. 2021). Samalla ne
valottavat toimijuuden ja identiteetin painotusten yksilollisyytta ja vaihtelevuutta seka yhteytta sosiaaliseen
todellisuuteen, silla eri ihmisilla toimijuus ja identiteetti muodostavat erilaisia yksilollisesti ja sosiaalisesti
painottuneita kombinaatioita uraan ja urasuunnitteluun liittyen.

Tuloksissa havaitsemiemme uratyyppien toimijuuden ja identiteetin yksilolliset ja sosiaaliset painotukset
seuraavat uudempien urateorioiden (esim. Lent ym. 1996; Savickas 2005; Niles 2011) ja urakasitysten (esim.
Hall 1976; Arthur & Rousseau 2000) korostamia piirteitd kuten yksil6llisten elamantarinoiden rakentumista
seka yksilon ja sosiaalisen ympariston valista vuorovaikutusta (esim. de Vos ym. 2020).

Tarkastelemalla uratyyppitarinoiden toimijuutta ja identiteettia voidaan pohtia, miten vastata kaytannossa
uusien urateorioiden soveltamisen haasteisiin (Onnismaa 2003; de Vos ym. 2020). Ensinnékin
uratyyppitarinat tekevat nakyviksi ura- ja elaméansuunnittelun kysymysten monimutkaisuuden, jolloin eri
tavoin yksilollisesti ja sosiaalisesti painottuneen toimijuuden ja identiteetin asemoituminen tuottaa
tarkentavaa tietoa uraa koskevan paatoksenteon ja uraohjauksen tarpeisiin. Toiseksi toimijuuden ja
identiteetin yksilollinen ja sosiaalinen painotus ovat niisséd yhtaaikaisesti lasnd, mika luo pohjaa ura- ja
elaménsuunnittelun moniulotteiselle tarkastelulle. Kolmanneksi narratiivinen [ahestymistapa uratarinoihin
tarjoaa mahdollisuuden tarkastella kokonaisvaltaisesti yksilon elamankenttaa ja -kulkua. Uratarinoiden
pohjalta rakennetut uratyyppitarinat kuvaavat korkeakoulutettujen tyypillisid urapolkurakenteita mutta
tuovat samalla esiin polkujen rikkauden, jossa toimijuutta ja identiteettia nahdéaén eri muodoissaan niin
aktiivisuutena kuin vetaytymisena (vrt. Vanhalakka-Ruoho 2014) ja niin suunnitelmallisena, polveilevana kuin
sattuman kuljettamana (vrt. Mitchell ym. 1999).

Aineistossa oli eniten (32 %) suunnitelmallisten ryhmaan kuuluneiden uratarinoita. Heidan tarinansa
voidaan nahda kulttuurista, perinteista mallikertomusta noudattavana kerrontana (Hanninen 1999; Rimmon-
Kenan 2002), miten henkilét opiskelevat tiettyyn ammattiin ja tekevéat tyéta yhdella tyouralla elakeikéaan asti
(esim. Super 1954; Holland 1985). Suunnitelmallisten ryhméan suuruutta voi selittéd myos rajoittavana
tekijana aineiston aikajanne, silla uratarinansa kirjoittaneet olivat valmistuneet vuosina 1974— 2017, ja monet
edustivat osin jo ammattikorkeakoulujen perustamista edeltavaa ajanjaksoa. lkdjakauma vaikuttaa osaltaan
kerronnan tapaan, jossa jo aiemmin korkeakouluista valmistuneet opastavat nuorempia
korkeakoulutettuja.

Tutkimuksemme erittdin merkittéava tulos on kuitenkin se, etta kuusi muuta uratyyppid, jotka voidaan ndhda
osin vastakkaisina suunnitelmallisten tarinalle, muodostivat yhdessa enemmiston, noin kaksi kolmannesta
(68 %) aineiston uratarinoista. Kun otetaan huomioon aineiston laajuus (N = 462) ja kattavuus, tuo esiin
muuttuvan yhteiskunnan osin mahdollistaman ja osin sdateleméan urapolkujen suuren kirjon. Taméa haastaa
niin koulutus- ja tyoéllisyyspolitikan kuin koulutuksen ja ohjauksen toimijat pohtimaan, miten tunnistaa ja
tukea korkeakoulutettujen urapolkujen rakentumisen moninaisia tapoja (ks. myds

21



Rantanen 2018) ja erilaisia kulttuurisia mallitarinoita kuten korkeakoulutettujen osaamisen tunnistamista
ja yrittdjahenkisyytta, (esim. Laalo & Jauhiainen 2019) korostavaa kerrontaa.

Tutkimustuloksissa oli merkittdvaa sekin, ettd aineistosta tunnistetut korkeakoulutettujen uratyypit eivat
olleet vahvasti sidoksissa koulutusalaan tai sukupuoleen, vaan eri uratyypit olivat tunnistettavissa
uratarinoista eri koulutusaloilla ja sekd naisten ettd miesten urakerronnassa. Tulosten valossa on tarkeda
huomioida toimijuuden ja identiteetin yksildllinen ja sosiaalinen tarkastelu seka korkeakoulutettujen
urapolkuja ja ty6llistyvyytta tutkittaessa etta kaytannon koulutus- ja tydllisyyspoliittisia linjauksia pohdittaessa.
(vrt. Vuorinen-Lampila 2014.)

Yksilét tarvitsevat tukea urasuunnitteluunsa seka eri elaméanvaiheissa ettd nopeasti muuttuvien urien
ristipaineessa (Lampiym. 2019; OECD 2021), jotta eri tyyppiset toimijuuden ja identiteetin rakentumisen polut
voivat rakentua onnistuneesti. Esimerkiksi alaa vaihtava aikuinen tarvitsee tukea henkilokohtaiselle
identiteettity6lleen, mika edellyttad ohjaustyota tekevilta asiantuntijoilta herkkyytta tunnistaa naita prosesseja
seka ihmisten yksiléllisia tarpeita ja arvoja (Heikkila 2019; Lampi ym. 2019).

Ohjattavan toimijuutta tavoitteleva ja osallisuuden kokemuksen kautta identiteetin huomioiva ohjaus voi
tukea niin yksiloa kuin yhteis6a (LaPointe 2014; Vehvildinen 2014). Vahva ja selkea toimijuus ja identiteetti
tukevat merkittavasti paitsi yksilon hyvinvointia (ks. myés Rantanen 2018; Jarvensivu & Pulkki 2019) myo6s
organisaatioiden menestysta ja uusiutumiskykyéa tyéelaman murroksissa (de Vos & van der Heijden 2017).
Urapolkujen moninaisuuden tunnistavalla ja hyvaksyvalla uraohjauksella vahvistetaan koko yhteiskuntaa
ja sen tulevaisuutta.
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VELI-MIKKO KAUPPI & HENRI PETTERSSON

John Deweyn reflektiivinen ajattelu ja
nykyinen kriittisen ajattelun kasvatusideaali

1. Johdanto

Kriittinen ajattelu on ollut jo vuosikymmenia yksi aikamme keskustelluimmista kasvatuspaamaarista niin
teoreettisessa tutkimuksessa, koulutuspolitikassa kuin pedagogisessa kirjallisuudessakin. [Imidn osakseen
saama huomio selittyy silla, ettd kriittinen ajattelu nayttda olevan erottamattomasti sisaankirjoitettuna jo
kasvatusjarjestelmamme kaikkein perustavimmissa arvoissa: Yhtaalta kriittisen ajattelun katsotaan tukevan
yksilon rationaalisen itsemaardamiskykyisyyden kehitysta, ja toisaalta se valmentaa tulevia kansalaisia
demokraattisen yhteiskunnan osallistumiskykyisiksi jaseniksi. Viela laajemmin on jopa ajateltavissa, etta
ilman kriittisen ajattelun lasndoloa kaikkialla kasvatuksessa uhkaa toimintamme taantua sanelevaksi
indoktrinaatioksi, jollei kasvatettavilla ole periaatteellista mahdollisuutta aina pyytaa ja vastaanottaa heita
koskettavien kasvatustoimien perusteluja. Teorian puolella kriittisen ajattelun tunnuspiirteitd analysoineet
tutkijat ovat maaritelleet sen ilmiona kaikkien niiden henkisten taitojen ja asenteiden ryppaaksi, jonka
osatekijat saavat yksilon aktiivisesti ja menestyksekkaasti harjoittamaan perusteisiin  nojaavaa
uskomustenmuodostusta ja paatoksentekoa. Ratkaisevaa on siis kyvykkyytemme ja motivaatiomme pyrkia
tiedollisessa toiminnassamme harkittuihin nakodkantoihin ja valintoihin perustelemattomien mielipiteiden
sijaan. Samalla kyseiset kyvyt ja asenteet auttavat erdanlaisena alyllisenad itsepuolustustaitona kriittista
ajattelijaa tunnistamaan ja tarvittaessa hylkdamaan hanelle esitetyista vaitteista kestamattomia perusteluja,
julkilausumattomia piilo-oletuksia, kelvottomia argumentatiivisia siirtymid, sokeaa auktoriteettiuskoisuutta
sekéa kohtuuttomia yleistyksia. (Bailin & Siegel 2003; Holma 2013; Tomperi 2017; Hitchcock 2018; Ritola
2021.) Tama kriittisen ajattelun ulottuvuus on noussut entistakin korostuneempaan asemaan viime
vuosina, kun demokraattisten yhteiskuntien vakautta ovat koetelleet poliittisten &ériliikkeiden ja vaikkapa
koronarokotteisiin liittyvien salaliittoteorioiden kaltaiset haasteet. Nykykansalaisilta tunnutaan vaadittavan siis
entistakin enemman kriittista lukutaitoa, jolla erottaa kestavasti perusteltu informaatio harhaanjohtavista
viesteista.

Reflektiivinen ajattelu on kasvatustieteen kasitteistdssd puolestaan kriittisen ajattelun lahisukulainen
niin syntyhistorialtaan kuin sisalldltdéankin. Reflektiivisen ajattelun kasvatuspaamaaran esitteli viime
vuosisadan alkupuolen amerikkalainen kasvatusfilosofi John Dewey, ja hanet nostetaan vakiintuneesti myos
kriittisen ajattelun teorian varhaiseksi arkkitehdiksi. Deweyn (1910, 185) maaritelméan mukaan reflektiivinen
ajattelu on “uskomuksen tai ehdotetun tiedonkappaleen perusteiden aktiivista, sinnikasta ja huolellista
puntarointia, seka niiden lisdjohtopaatdsten vetamista, joihin tuo tieto johtaa.” Artikkelimme keskeinen tulkinta
on, etté vaikka pintapuolisen kuvailun tasolla deweyléinen reflektiivinen ajattelu muistuttaa lahes yksi yhteen
nykyaikaista kriittistd ajattelua, lahemmassa vertailussa naiden ilmididen valiset erot kasvavat
merkityksellisiksi: ~ Ihanteellisen  kriittisen  ajattelijan  toimintaa  kuvataan alan  klassisessa
tutkimuskirjallisuudessa tunnusleimallisesti tietoteoreettisten kriteerien ja loogisten saannodstdjen
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noudattamisen kautta, jolloin tdma toiminta abstrahoituu teoreettiseksi ideaaliksi erilleen arkisesta
elamismaailmastamme. Reflektiivinen ajattelija sen sijaan kuvaillaan Deweyn teoksissa normatiivisesti
myonteisessa valossa, mutta paatymatta vastaavanlaisiin teoreettisiin idealisaatioihin ja abstrahointeihin.
Artikkelissamme teemme nékyviksi erot ja yhtélaisyydet nykyisen kriittisen ajattelun ja varhaisemman
reflektiivisen ajattelun valilla. Vaikka Deweyn nimea ei voi milldadn muotoa kuvailla tuntemattomaksi
kasvatustutkimuksen kentalla, on hanen reflektiivinen ajattelunsa jaanyt alan kirjallisuudessa kuitenkin
yllattavan alitutkituksi aiheeksi. Kuten Carol Rodgers (2002, 843) toteaa, Deweyn nimi kyllA muistetaan
mainita kasiteltdessa reflektion asemaa kasvatuksessa, mutta filosofisesti syvéllekayva erittely siita, mita
kaikkea tama ilmi6 todella Deweyn mukaan pitaa sisallaan, loistaa poissaolollaan naissa puheenvuoroissa.
Vastaavasti kriittisen ajattelun historiikeissa Dewey nostetaan suoraviivaisesti kyseisen kasvatustavoitteen
modernin tulkinnan isdhahmoksi, vaikka huomiotta jaa se, kuinka etaéalla alan nyky-ymmarrys onkaan
Deweyn kirjoituksista. Pyrimme panoksellamme paikkaamaan tatd aukkoa. Tuloksinamme |6ydamme viisi
keskeista eroavaisuutta nykyisen kriittisen ajattelun ja Deweyn reflektiivisen ajattelun valilla: 1) kriittinen
ajattelu on normatiivisena teoriana hengeltaan niin kutsuttu ideaaliteoria siind missé Deweyn malli muistuttaa
enemman non-ideaalista teoriaa; 2) kuvaus ajattelijasta subjektina on idealisoitunut kriittisen ajattelun
teoriassa, kun taas Deweylla nain ei ole; 3) reflektiivisen ajattelun malli painottaa ajattelun kehollisuutta ja
kokemuksellisuutta, toisin kuin nykyinen kriittisen ajattelun valtavirtakasitys; 4) Dewey erottaa toisistaan
ajattelun prosessin ja sen lopputuleman tavalla, joka on vieras kriittiselle ajattelulle; 5) eréat kriittisen
ajattelun teoriaan sisaltyvat tietoteoreettiset lahtdolettamat tekevat siitd yhteensopimattoman reflektiivisen
ajattelun mallin kanssa.

Katsomme nailla tarkasteluilla olevan lisdarvoa myds nykyiselle kriittisen ajattelun kasvatustavoitetta
koskevalle keskustelulle, silla Deweyn ajatuksiin tutustuminen auttaa tasmentamaan kriittisen ajattelun
kasvatustavoitteen oikeaa henkeda niin pedagogiikassa kuin koulutuspolitikassakin. Perusongelma on se,
ettd Deweyn jalkeinen filosofinen teorianrakennus on kriittisen ajattelun kohdalla luonut normatiiviseksi
mittatikuksi sellaisen ihannekuvan kriittisesta ajattelijasta, joka on kohtuuton psykologisen nykytietamyksen
valossa. Taméa on seurausta siitd, miten kriittisen ajattelun teoriaa ovat rakentaneet etupadssa loogikot
ja filosofit omien oppialojensa nakokulmista. Kriittisen ajattelun teorian normatiivisen ytimen muodostavat
formaalin logiikan periaatteet seka tietoteoreettiset analyysit tiedon ja oikeutuksen kriteereistd. Taman
abstraktin kuvauksen tilalle tarvitaan ihmiskasvoisempi kuva kriittisestéa ajattelijasta, kuten Deweyn
lAhestymistavassa tehdaan. N&in voidaan valttdéd ne karikot, joihin abstrakti kriittisen ajattelun malli
ajautuu seka teoriassa ettd pedagogiikassa. Ehdotamme vertauskuvallisesti, ettd ottamalla néin ensin yhden
askeleen taaksepain kriittisen ajattelun tutkimus voi ottaa kaksi askelta eteenpain.

Kirjoituksemme alkupuoli kasittelee kriittisen ajattelun valtavirtamallia kolmen luvun verran: luvussa kaksi
esitamme kriittisen ajattelun valtavirtamallin, luvussa kolme tarkastelemme hieman sen lahihistoriaa, ja
luvussa nelja kaymme lapi joitakin malliin liitettyja ongelmia. Sen jalkeen esitdmme luvussa viisi yleiskuvan
Deweyn reflektiivisen ajattelun mallista siten kuin se hahmottuu ennen kaikkea hanen How We Think
-teoksensa kahden eri laitoksen pohjalta. Tatd seuraavassa luvussa kuusi tutkimme mallin viittd keskeista
eroa nykyisen kriittisen ajattelun kasvatusideaaliin peilaten. Kasittelyjarjestyksemme on kronologisessa
mielessa nurinkurinen, silla nykyinen kriittisen ajattelun tutkimus on kasvanut Deweyn esitydsta. Pyrimme
talla ratkaisulla nimenomaan "térmayttamaan” nykynakemyksia sen kanssa, miten Dewey ajatteli samoista
asioista jo viime vuosisadan alkupuolella. Taman pohjalta pohdimme seitseménnessa luvussa, mita
annettavaa talla tarkastelulla on kriittisen ajattelun kasvatuspdamaarélle, jonka tulee nékemyksessadmme olla
kaikista siihen tassa tekstissa kohdistetuista varauksista huolimatta edelleen ohittamaton ylatavoite kaikessa
kasvatuksessa.
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2. Kriittisen ajattelun valtavirtakasitys

Vaikka eri teoreetikot ovatkin sanallistaneet maaritelmaehdotuksissaan kriittisen ajattelun tunnuspiirteita
omilla tavoillaan, on tasta ilmiostd kuitenkin mahdollista kuvailla er&énlainen kuhnilaisen paradigman
asemassa oleva "valtavirtakasitys”, joka esitetéén vakiintuneesti tatd hakusanaa kasittelevissa tietosanakirja-
artikkeleissa seka muissa vastaavissa yleisesityksissa (Bailin & Siegel 2003; Hitchcock 2018). Pedagogiikan
tasolla kyseisen mallin alkeet Idytyvat useimmista kriittisen ajattelun opetukseen korkeakoulutuksessa
tarkoitetuista oppikirjoista (esim. Salmon 2012), ja mallia sovelletaan osaamisen arviointiin suunnitelluissa
testeissd (esim. Watson & Glaser 1980; Ennis, Millman & Tomko 1985). Teoreettisemmalla puolella
valtavirtakdsitys on Kkirjattuna selvasanaisesti Yhdysvaltain filosofisen yhdistyksen (APA) tilaamassa
konsensusjulistuksessa (Facione 1990), jossa 45-jasenisen asiantuntijapaneelin lausuntojen pohjalta pyrittiin
tiivistamaan kriittisen ajattelun yleisesti tunnustettu ydin. Dokumentin p&atavoitteena oli nimenomaisesti
yhdenmukaistaa aihetta koskevaa ymmarrysta kentélla seka loytaa kasvattajien ja koulutussuunnittelijoiden
tyohon yhteinen savel. Julistuksen keskeinen yhteenveto alkaa tdhan tapaan (Facione 1990, 2):

Ymmarramme kriittisen ajattelun olevan tarkoituksellista ja itsesaadeltya arvostelman tekoa,
joka johtaa tulkintaan, analyysiin, arviointiin ja johtopaatdkseen sekd niiden nakdkohtien
evidentiaalista, kasitteellista, menetelmallista, kriteriologista ja kontekstuaalista arviointia, johon
tuo arvostelma perustuu. Kriittinen ajattelu on valttamaton tutkimuksen tyokalu. Nain kuvailtu
kriittinen ajattelu on vapauttava voima kasvatuksessa sek& merkittdva voimavara niin yksilon
henkilokohtaisessa kuin yhteisollisessakin elamassa. Vaikkei kriittinen ajattelu ole
synonyyminen kaiken hyvan ajattelun kanssa, on se laaja-alainen ja itsedan korjaava
inhimillinen ilmio.

Taman jalkeen APA-maaritelméd jatkaa kuvailemalla yksityiskohtaisesti ideaalin kriittisen ajattelijan
luonteenpiirteet (Facione 1990, 2):

Ideaalinen kriittinen ajattelija on luonteeltaan utelias, tiedostava, jarkeen luottava, avomielinen,
joustava, tasapuolinen arvioissaan, rehellinen kéasitellessaan henkilékohtaisia vinoumiaan,
harkitsevainen tehdessaan arvostelmia, halukas uudelleenarvioimaan asioita, selvdsanainen,
jarjestelmallinen monimutkaisten asioiden kanssa, tunnollinen etsiessédan uusia aiheeseen
liittyvia nakokohtia, kohtuullinen valitessaan kriteeristod, keskittymiskykyinen tutkimuksessaan
seka sinnikas etsiessaan tuloksia, jotka ovat niin tarkkoja kuin aihe ja olosuhteet sallivat. Hyvien
kriittisten ajattelijoiden kasvattaminen tarkoittaa siis taméan ideaalin tavoittelua. Se yhdistaa
kriittisen ajattelun taitojen kehittdmisen niiden dispositioiden jalostamisen kanssa, jotka
johdonmukaisesti tuottavat sellaisia arvostelmia, joille rationaalinen ja demokraattinen
yhteiskunta perustuu.

Kuten 45 asiantuntijan nakemyksista koostetulta konsensukselta sopii odottaakin, on tama ’kiteytys”
monisanainen ja polveileva. Villakoiran ydin on kuitenkin kaikessa yksinkertaisuudessaan siina, etta hyva
kriittinen ajattelija harjoittaa perusteisiin pohjautuvaa uskomustenmuodostusta ja paatoksentekoa.
Yksityiskohtaisempi luettelointi erilaisista kriittisen ajattelun osatekijoisté pyrkii sitten vain nimeamaan
kaikki ne ilmiét, jotka omilla tavoillaan kaytdnndssa edesauttavat tatd tavoitetta. Hienojakoisemmassa
analyysissa ndma osatekijat jakautuvat vield kahteen alaryhmé&én niiden funktion perusteella, kuten myos
edellda mainitussa APAnN raportissa tehdaan. Nama alaryhmat ovat kriittisen ajattelun taidot ja asenteet. Juuri
naiden elementtien ymparille rakentuva kaksiosainen rakenne toistuu tyypillisesti eri nykyteoreetikoiden
kirjoituksissa, vaikka he ehk& muuten suosisivatkin teksteissaan omia ilmaisujaan kuvatessaan naita
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taitoja ja asenteita: esimerkiksi ajatus siitd, ettéa ihanteellisen kriittisen ajattelijan taytyy pyrkia pitAmaan
mielens& avoimena uusille nékdkannoille, voidaan sanallistaa monin eri sanavalinnoin.

Ensivaikutelmana kriittinen ajattelu tuntuu selvasti kyvyltd tai kykyjen joukolta — se on jotakin
mitd me teemme enemman tai vahemman hyvin. Kriittisen ajattelun valtavirtakésitykseen johtanut varhainen
teorianrakennus keskittyikin tunnistamaan niitd loogisen jarkeilyn saéntdja, joiden rikkominen johtaa
kehapaatelmien kaltaisiin  muodollisiin  epdjohdonmukaisuuksiin. Keskeisella sijalla ovat my6s
argumentaatioteorian (eli epamuodollisen logiikan) periaatteet, joiden noudattamatta jattdminen tuottaa
keskustelutilanteissa erilaisia argumentaatiovirheitd — yhtend hyvin tunnettuna esimerkkitapauksena
mainittakoon vaikkapa keskustelun vastapuoleen asiaperusteiden sijaan kohdistuva ad hominem
-argumentointi. Tarkedd on kuitenkin huomata, ettéd patevan loogisen jarkeilyn ohella kriittisen ajattelun
taidoissa tarvitaan yhta lailla myos tietoteoreettista silmaa sille, ettd yksilé osaa arvioida uskomuksille
esitettyjen perusteiden vakuuttavuutta ja painoarvoa. Viimeksi kuluneen puolen vuosisadan aikana painotus
kriittisen ajattelun teorianrakennuksessa ja pedagogiikassa tuntuu isossa kuvassa siirtyneen juuri logiikan
hallitsemisesta kohti tietoteoreettisempia teemoja (Bailin & Battersby 2015).

Vaikka loogiset ja tietoteoreettiset taidot ovatkin luontevammin osa kriittisen ajattelun pakettia, ovat
teoreetikot jo pitkdan tunnistaneet sen, ettd kriittisen ajattelun tyhjentavassa kuvauksessa tarvitaan myos
kykyjen soveltamista ohjaava puolisko, jonka alle laitetut osatekijat eivat keskity niink&an siihen mitéa
kriittinen ajattelija osaa vaan millainen han on (Holma 2013, 101). Tama jalkimmainen puolisko pitaa
sisdllaédn ne tekijat, jotka saavat yksilon aloitteellisesti kayttdmaan taitojaan niiden ominaishengen
mukaisessa tarkoituksessa.! Nama tekijat kasitteellistetadn toimintaperiaatteiltaan kirjallisuudessa
vakiintuneesti dispositioina eli luonteenpiirteiden Kkaltaisina yksilon kayttaytymistaipumuksina toimia
normatiivisesti soveliaalla tavalla. Siten kriittinen ajattelija ei voi olla tarkoitushakuisesti kantaansa puolustava
sofisti tai asiakkaansa etua valikoivalla argumentaatiolla edistava puolustusasianajaja, vaan hanen taytyy
olla sitoutunut totuuteen pyrkimiseen silloinkin, kun siité ei ole hanelle itselleen hyotya, tai se saattaa olla
jopa epaedullista. Dispositioiden ohella kriittisen ajattelun jalkimmainen puolisko sisaltdd alan kirjallisuudessa
usein myos erilaisia tietoteoreettisia hyveita: ihanteellinen kriittinen ajattelija ei ole mielikuvissamme Star
Trek -televisiosarjan tiedeupseeri Spockin kaltainen jaakylma logiikkakone, vaan han kayttaa
kommunikaatiotilanteissa  tunneélydédn ja tulkitsee suopeasti keskustelukumppaneitaan, pyrkii
avomielisyyteen ja itsekriittisyyteen, kykenee vastaanottamaan vastakritiikkia, tutustuu aktiivisesti uusiin
vaihtoehtoisiin ndkemyksiin, on tarvittaessa riittavan itsevarma puhuakseen uskomiensa asioiden puolesta ja
niin edelleen (Scheffler 1973).

Yhdessa nama kriittisen ajattelun kasitteellistyksen kaksi puoliskoa vastaavat kuvauksena sita ilmiota,
jota kasvatusfilosofian ulkopuolella esimerkiksi kognitiotieteissd kutsutaan episteemiseksi tai
evidentiaaliseksi rationaalisuudeksi (Stanovich 2011). Kasvatusteoreetikoista esimerkiksi Siegelin (2017)
mukaan sanapari “kriittinen ajattelu” on yksinkertaisesti vain se sattumanvaraisten historiallisten tekijéiden
kautta  kielenkayttoomme  vakiintunut  nimilappu, jolla  kasitteellistamme rationaalisuuden
kasvatustieteellisissd puheyhteyksissa — kriittinen ajattelu” ja "rationaalisuus” ovat termeina viime kadessa
siis filosofisilta merkityssisallgiltdén taysin vaihtokelpoisia.

Koulutuspolitikassa nain kuvailtu kriittinen ajattelu vaikuttaa nauttivan yksimielistd kannatusta niin
kansallisilla kuin kansainvélisilla foorumeilla. Se on Kkirjattu useiden maiden opetussuunnitelmiin,
korkeakoulujen  arvoperusteisin  sekd UNESCOn ja OECD:n kaltaisten ylikansallisten

1 Kriittisen ajattelun valtavirtakasityksen yhteydessa mainittu kahtiajako taitoihin ja asenteisiin on lasna
myds Deweyn (1933, 136) ajattelussa — hetkittédin hyvinkin suorasanaisesti, kuten esimerkiksi hanen
puhuessaan “asenteen ja taitavan metodin liitosta”. Hyva reflektiivinen ajattelija tarvitsee kykya valita
jo lahtokohtaisesti oikeita asioita tukemaan h&nen ajatteluaan sen perusteella, kuinka olennaisia
nama nakokohdat ovat kasilla olevan ongelmallisuuden kannalta. Taman kyvyn oikeahenkisesséa
soveltamisessa tarvitaan kuitenkin erilaisia asenteellisia tekijoitd, kuten itsehillintdd olla tekematta
lopullisia johtopaatoksia ennenaikaisesti, vaikka tdma voisikin olla meisté houkuttelevaa.
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koulutusorganisaatioiden strategioihin.? Tama arvostus tulee ymmarrettavaksi, kun huomataan, miten
kriittinen ajattelu voi tukea valistusajan jalkeisten liberaalien demokratioiden keskeisimpia kasvatuksellisia
ylatavoitteita: Yhtaalta kriittinen ajattelu kehittdd rationaalista autonomiaa eli itsemaaraamiskykyisten
yksiliden kykya tehd& itsendisia omia elamiaén koskevia valintoja. Toisaalta se valmentaa kansalaisia
aktiiviseen yhteiskunnalliseen elamaan demokratioissa. Naiden seikkojen ohella kyky itsenédiseen ja luovaan
ajatteluun on myoOs nostettu keskeiseksi tydelamavalmiudeksi jalkiteollisissa tietoyhteiskunnissa, joissa
tietotydammattien tyonkuvat elavat yhd nopeammassa muutoksessa ja edellyttavat elinikéistd oppimista.
Edeltédvien vuosien ajankohtaiset ilmiot tuntuvat lisdnneen jonkinlaisen kriittisen lukutaidon painoarvoa
entisestaan, kun kansalaisille on ollut tarkeda erottaa perustellut ndkemykset puutteellisesta tai vaarasta
informaatiosta. Isossa kuvassa kriittisen ajattelun jopa kaikkein arvokkaimmaksi tehtévéksi nousee se, etta
se on kaikkien kasvatustavoitteidemme joukossa eraanlainen koko kasvatusjarjestelméé koossapitava liima:
mikali poistamme kriittisen ajattelun pois yhtalosta, ei meilla ole mielekésta tapaa artikuloida ja puolustaa
muita kasvatustavoitteitamme, olivatpa ne sitten luonteeltaan tiedollisia, moraalisia tai yhteiskunnallisia. Ilman
kriittista ajattelua kasvatus taantuu nain indoktrinaatioksi, kun kasvatettavillamme ei ole oikeutta pyytaa ja
saada perusteita heitéd koskettavien kasvatustoimien sisall6ille, menetelmille ja tavoitteille. (Bailin & Siegel
2003; Holma 2013; Tomperi 2017; Hitchcock 2018; Ritola 2021.)

Vaikka kriittinen ajattelu esiintyykin nain kuvailtuna kasvatuspaamaarana kaikilla kouluasteilla
varhaiskasvatuksesta korkeakouluihin, jalkautetaan kyseinen ilmié kasvatuksen kentalle eri tavoin eri
ikaisille kohdeyleisdille, ikdkausiherkat muuttujat huomioiden. Suoraviivaistaen todettuna kriittisen ajattelun
rooli siirtyy sitd enemman tekemisen keskioon, mitd ylemmas koulutuksen portailla noustaan: Toisen asteen
opinnoissa erityisesti filosofian, yhteiskuntaopin ja elaménkatsomustiedon kaltaisten oppiaineiden tunnit ovat
hyvia alustoja luokkahuonekeskusteluille, jotka kannustavat omakohtaisten perusteltujen kantojen
muodostukseen. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa saatetaan puolestaan keskittya medialukutaitoon.
Korkeakouluopetuksessa, etenkin sen tutkimuksen ja opetuksen yhteytta painottavissa humboldtilaisissa
muodoissa, kriittinen ajattelu on jo yleensa kaiken toiminnan ytimessa kulminoituen itsendista tutkimustyota
harjoittavissa opinnaytetdissa. On kuitenkin hyva huomata, etteivat asiat ole kuitenkaan aivan nain
suoraviivaisia, kuin mita tAmé rankka yleistys antaa ymmartaa. Kriittisen ajattelun pedagogiikkaa on nimittain
kehitetty myds nuoremmille kasvatettaville etenkin Matthew Lipmanin (2003) ideociman Filosofiaa lapsille -
hankkeen piirissa. Mik&an ei siis esta tuomasta kriittista ajattelua opetukseen jo koulupolun alkupuolellakin.

3. Kriittisen ajattelun lahihistoriaa

Mikali jaljittaisimme varsinaista ajatusta modernin nimilapun “kriittinen ajattelu” takaa, niin ihanne siit4,
ettd meidan tulee pyrkia tukemaan nakemyksidmme perusteluilla, 16ytyy jo Sokrateelta — tai niin Platon
dialogeissaan hanen keskustelutyyliadn kuvaa. Samassa laajassa oppihistoriallisessa lukutavassa
oikeastaan mik& hyvansa yritys vuosisatojen varrella hahmotella hyvan jarjenkéaytdon periaatteita voidaan
nahda edistysaskeleina kriittisen ajattelun askelmerkkien selventamisessa.

Kunnia kriittisen ajattelun kasvatustavoitteen esittelemisesta sen nykyisessé muodossa annetaan
tavallisesti yhdysvaltalaispragmatisti John Deweylle ja hdnen teokselleen How We Think (1910; Lipman 2003;
Hitchcock 2018). Perusteet Deweyn nimeamiselle kriittisen ajattelun iséksi vaikuttavat varsin

2 On toki hyva kysymys, missd maarin naita teksteja kirjoittaneet poliitikot ja koulutussuunnittelijat ovat
todella tutustuneet alan filosofiseen kirjallisuuteen ja kayttavat tatd termia samassa merkityksessa
kuin alan tutkijat. Etenkin OECD:n (Tremblay, Lalancatte & Roseveare 2012) tapa korostaa kriittista
ajattelua 2000-luvun keskeisena ty6elamavalmiutena rajoittaa kriittisen ajattelun pelkk&an taituruuteen
jattden nain ilmidn totuuden tavoitteluun kuuluvan normatiivisen ulottuvuuden pois (ks. Holma 2015, 17).
UNESCOnNn (2007) teksteissd puolestaan korostuu kriittisen ajattelun mahdollisuus nimenomaan
demokraattisten kansalaistaitojen edistajana.
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kiistattomilta, silla juuri Dewey esitteli tdmén sanaparin kasvatustieteelliseen kielenkayttéon. Viime
kadessa juuri Deweyn esimerkki innoitti kasvatusalan tutkijoita ja koulutuspolitikan toimijoita viemaan
samankaltaisia ajatuksia eteenpdin. Kriittisen ajattelun pohjateorian jatkokehittely sailyi edelleen leimallisesti
amerikkalaisena kasvatustieteellisena hankkeena. Aikakauden ilmapiiri oli télle otollinen, silla
yhdysvaltalaisessa kasvatustieteessa oli 1900-luvun puolivalissa selva halu yhdenmukaistaa kasvatuksen
taustalla vaikuttavia tiedollisia tavoitteita, josta tunnettu Bloomin taksonomia on hyva havainnollistus.
Myos kriittinen ajattelu nousi yhdeksi standardisoiduilla testeilla mitattavaksi kasvatustavoitteeksi (Glaser
1941) seké oppikirjojen aiheeksi (Black 1946).

Vetovastuun kriittisen ajattelun taustateorian kehittelemisesta ottivat tutkijat, jotka olivat tyypillisesti
pohjakoulutuksiltaan filosofian ja logiikan edustajia. Heidan painotuksissaan nakyy tuolloin Yhdysvalloissa
vallalla olleen analyyttisen filosofian vaikutus, ja kriittisen ajattelun piirteitd hahmoteltiin ensisijaisesti juuri
tietoteoreettisten analyysien ja logiikan sdannodstbjen kautta. Siten esimerkiksi Robert H. Ennis esitteli
1960-luvulla ytimekkdadn muotoilun, joka oli pitkdan tunnetuin kriittisen ajattelun maaritelma. Ajan
kasiteanalyysia painottaneen hengen mukaisesti Ennis ilmoitti tekstinsd otsikossa aiheekseen ’kriittisen
ajattelun kasitteen”. Ennisin (1962) klassisen maaritelman mukaan kriittisessa ajattelussa oli kyse
"vaitelauseiden oikeasta arvioinnista”.

Viime vuosisadan viimeisen neljanneksen kuluessa Yhdysvalloissa kehittyi jopa erillinen kriittisen ajattelun
likkeensa, jolla oli oma vuotuinen tutkijakonferenssinsa ja journaalinsa. Huomattavia nimia tassa liikkeessa
ovat olleet julkaisuillaan muun muassa Richard Paul (1981), John McPeck (1981) seka Harvey Siegel (1988;
1997; 2017). Mainituista etenkin Siegel on ollut merkittdvassa roolissa kriittisen ajattelun pohjateorian
teknisten yksityiskohtien kehittdmisessa, ja esityksemme kriittisen ajattelun "valtavirtamallista” perustuukin
pitkélti hanen teksteihinsd. On kuitenkin hyva huomata, etté kriittisen ajattelun liikkeen sisélle ja sen liepeille
on mahtunut myos ajattelijoita, jotka ovat muotoilleet omanlaisiaan tulkintojaan tastéa perusajatuksesta.
Esimerkiksi jo mainitun Lipmanin teoria on monissa suhteissa lahempana Deweyn reflektiivisen ajattelun
visiota kuin esittelemamme analyyttisen filosofian edustajien luoma nykyinen kriittisen ajattelun
valtavirtakasitys. Siten Deweyn ja Lipmanin "térmayttdminen” ei tuottaisi tuloksinaan yhta raikeita
kontrasteja vaan pikemminkin jatkuvuutta (Kennedy 2012).

4. Valtavirtakasityksen haasteet

Vaikka kriittisesta ajattelusta voidaankin ylla esiteltyyn tapaan sanoa olevan olemassa eraanlainen
valtavirtakasitys, ei alan tutkimus ole tietenk&én ollut ilman omia sisaisié kiistojaan. Monet naista kritiikeista
ja vaihtoehtoisista kasittelyista nayttaytyvat kuitenkin nimenomaan reaktioina taté valtavirtakasitysta kohtaan.
Eraéssa suppeamassa nakemyksessa kriittinen ajattelu halutaan rajoittaa vain taitoihin ilman moraalisesti
latautuneita asenteita (Missimer 1990). Toisissa ehdotuksissa kriittista ajattelua laajennetaan sen
kaksiosaisen valtavirtakasityksen ulkopuolelle uusiin suuntiin tuomalla mukaan esimerkiksi yhteiskunnallis-
poliittisesti painottuneita johtop&atoksia (Davies & Barnett 2015). Kaikkein tunnetuin ja repivin kiista alalla on
kohdistunut siihen kysymykseen, ovatko kriittisen ajattelun taidot ja asenteet todella tilanteesta toiseen
soveltuvia yleisia tydkaluja, vai sittenkin riippuvaisia kayttékontekstistaan (McPeck 1981). Joka tapauksessa
kaikissa néissa vaihtoehdoissa joko supistetaan tai laajennetaan edelld esitettyé taidot ja asenteet -mallia,
tai sitten esitetddn siitd uudenlainen, rajoittuneempi tulkinta perusajatuksen pysyessad samana. Tassa
mielessa nama tulkinnat ovat nimenomaisesti valtavirtamallin vaihtoehtoisia kéasitteellistyksia. Keskitymme
omassa esityksessamme kuitenkin tarkemmin kriittiseen huomioon siita, miten kriittinen ajattelu toimii
kasvatusideaalina.

Kasvatusideaali on ilmiénd normatiivinen ihanne, johon meidan tulee kasvatustoiminnassamme aina
pyrkia, vaikkemme siihen koskaan taysimdaardisesti yltaisikdan. Kriittisen ajattelun kasvatustavoitteen
kannattajat kohottavat sen toiminnaltaan tyypillisesti juuri téllaiseksi ylevaksi ylatavoitteeksi — edes
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parhaimmat ajattelijat eivat voi olla kaikessa tiedollisessa toiminnassaan taydellisia kriittisia ajattelijoita, mutta
meidan tulee tasta vajavaisuudestamme huolimatta kuitenkin joka tilanteessa parhaamme mukaan tavoitella
sitd rationaalisen uskomustenmuodostusten tietoteoreettis-loogista ihannetta, joka kriittisen ajattelun
teorioissa kuvataan (ks. etenkin Siegel 1988; 1997; 2017). Téllainen tietoteoreettisen fallibilismin
huomioiminen on toki sinallaén taysin perusteltua, mutta viimeaikaisessa kirjallisuudessa on nostettu esiin se
huoli, etté nain asetettu kasvatusideaali on hengeltaan edelleen liian idealisoiva ihannekuva, jolloin teorioissa
kuvaillun taysin ihanteellisen kriittisen ajattelijan ja homo sapiens -ihmisyksildiden vdlille jaa ylittimatdn
epasuhta (Pettersson 2020).

Taman ajatusmallin juurisyy on siind, miten kriittisen ajattelun teoriaa on rakennettu etupaassa loogikkojen
ja filosofien kasissa: ratkaisevia hyvan kriittisen ajattelun tunnuspiirteiden identifioinnissa ovat olleet
formaalin logiikan periaatteet seka tietoteoreettiset analyysit tiedon ja oikeutuksen kriteereistd. Téallainen
tutkimus on perusvireeltdan abstrahoivaa, ja se etenee kasiteanalyysien ja ajatuskokeiden kautta, kuten jo
mainittujen Ennisin ja Siegelin tuotannoissa. Se, mitad taman teorianrakennuksen ulkopuolelle on jatetty, ovat
empiiriset 16ydokset ihmisten tosiasiallisesta kognitiivisesta toiminnasta ja siihen siséltyvista inhimillisista
ominaisuuksista, jotka voivat nousta haasteiksi ja suoranaisiksi rajoitteiksi pyrkiessdamme loogisesti ja
tietoteoreettisesti kestdvien uskomusten muodostukseen. Useat kokeelliset tutkimukset ovat viimeksi
kuluneen puolen vuosisadan aikana osoittaneet, ettd ihmisten tiedollinen toiminta ei tyypillisesti noudata sita
kasikirjoitusta, jota erilaisissa episteemisen rationaalisuuden periaatteissa kuvataan (Evans & Stanovich
2013).

Tama Kkritiikki kriittisen ajattelun yli-idealisoivaa teorianrakennusta kohtaan voidaan nahda yhtena
sovelluksena yleisemmasta niin kutsuttujen ideaaliteorioiden kritiikistd, jota filosofisissa keskusteluissa on
viime vuosikymmenina esitetty etenkin moraali- ja yhteiskuntafilosofian alueilla (ks. esim. Anderson 2010;
Jaggar, 2015; Stemplowska 2016). Kriitikoiden (ks. esim. Anderson 2010, 3-5) mukaan idealisointien varaan
rakennetut teoriat ovat normatiivisina tavoitteina ongelmallisia, koska ne jattavat huomiotta sen, minkéalaisia
olentoja tosiasialliset ihmisyksilot ovat sekd sen, mihin he pystyvat. Mikéli siis aloitamme
teorianrakennuksemme ideaalista kasin, saatamme ohittaa sellaisia non-ideaaliin maailmaamme liittyvia
tekijoita, jotka voisivat olla oleellisia teoretisointimme kannalta. Ideaalien ja non-ideaalien teorioiden valinen
jannite muodostuu missa tahansa filosofisessa teoretisoinnissa, missa esitetddn ensin normatiivisia
vaatimuksia ja sen jalkeen kysytaan, miten nama vaatimukset parhaiten toteutetaan todellisessa maailmassa.
Siind missa ideaaliteoria asettaa normatiiviset velvoitteet silla oletuksella, etté olosuhteet niiden tavoitteluun
ovat taysin ihanteelliset, ottaa non-ideaali teoria huomioon enemman sen, millainen maailma todellisuudessa
on sekéd mité seurauksia téalla on normatiivisten vaatimusten tavoittelulle.

5. Deweyn reflektiivinen ajattelu

Otamme seuraavaksi tarkasteluumme Deweyn esitteleméan reflektiivisen ajattelun mallin sellaisena kuin héan
sen esittaa vuoden 1910 teoksessaan How We Think sek& saman kirjan vuonna 1933 ilmestyneessé, monin
tavoin uudistetussa toisessa painoksessa. Dewey viittaa aiheeseensa tadman teoksen sivuilla varsin
vapaasti myo6s lukuisilla muilla ilmaisuilla, kuten juuri sittemmin kasvatustieteelliseen kielenkaytt6on
paremmin vakiintuneen kriittisen ajattelun nimilapun kautta. Puhumme oman Kkirjoituksemme puitteissa
Deweyn vision kohdalla kuitenkin yksin reflektiivisesta ajattelusta, mika selkeyden nimissa auttaa paremmin
erottamaan hanen ajatuksensa edella kuvatusta nykyaikaisen kriittisen ajattelun kasvatustavoitteesta.

Carol Rodgersin (2002, 843) arviossa reflektion kasitettd vaivaa nykykasvatustieteen kentalla kirjava
monitulkintaisuus: kyseistéd sanaa kyllakin kaytetaan aktiivisesti ja monenlaisissa asiayhteyksissa, mutta
samalla reflektio tuntuu vesittyneen "vahan kaikeksi kaikille” ja menettdneen nain identiteettinsd. Mikali
toivomme nyt l6ytdvdmme Deweyn teksteistd oppaaksemme tadhan sekavuuteen jonkin helposti kiteytettavan
maaritelman, joudumme valitettavasti pettymé&adn. Han ei nimittdin tarjoa reflektion
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tdsmamaaritelmad, vaan kuvauksillaan pikemminkin hammentda soppaa entisestdén. Deweyn petollisen
selkead ja arkikielinen kirjoitustapa nimittain esittaa laajatkin ajatukset kirkkaina, mutta kuitenkin tavalla,
joka piilottaa ratkaisevat nyanssit pintansa alle. Pyrimme tassa luvussa ensisijaisesti luomaan historiallisen
rekonstruktion Deweyn mallista sellaisena kuin han sen itse ymmarsi.

Reflektiivinen ajattelu on ilmiéna hengeltaan laheinen Deweyn teoksissa lapi hanen uransa toistuvasti
keskiodn nousevan tutkivan ajattelun tai asenteen (inquiry) ajatuksen kanssa. Deweyn reflektiivisesta
ajattelusta kirjoittanut Rodgers (2002, 844) nakeekin reflektiivisen ja tutkivan ajattelun pohjimmiltaan yhtena
ja samana ilmiéna. Laheisesti samassa hengessa Deweyn nykytulkitsijoista esimerkiksi Kauppi (2022, 33)
yhdistdd Deweyn kuvailemat alyn ja tutkimisen kasitteet. Yhtdsuuruusmerkin vetdminen naiden Deweyn
kayttamien kasitteiden valille on sikéli perusteltua, ettéd kaikissa ilmidissd on viime kadessé kyse
oppimisen kokemuksesta (tai "oppivasta ajattelusta”), joka Deweyn analyysin mukaan noudattaa prosessina
samankaltaista kaavaa. Seka reflektiivisessa ettd tutkivassa ajattelussa on pyrkimyksena [6ytaa
perusteltuja oletuksia maailmasta, ajatella hyvin ja oppia — tai Deweyn (1938, 3) omia sanoja lainaten
"muuttaa epamaarainen tilanne maaritetyksi”. Tallainen ajattelun tapa ja kyky ohjata omaa kokemusta
mahdollistaa paitsi yksildiden alykkaan toiminnan, myos alykkaan yhteistoiminnan, mista muodostuu koko
Deweyn demokratiateorian pohja (Dewey 1916, 93; ks. myds Rydenfelt 2020).

Reflektiivisen ajattelun prosessi on Deweyn mukaan askelmerkeiltdan hyvin samankaltainen riippumatta
siitd, onko ajattelun harjoittaja hiekkalaatikolla leikkiva lapsi vai laboratoriossa ahkeroiva tieteentekija.
Pohjimmiltaan téllaista toimintaa nimittéain leimaa Deweyn (1933, 109) mukaan ’innokas uteliaisuus,
hedelmallinen luovuus ja rakkaus kokeilullisuuteen”. Niin reflektiivinen ajattelu kuin tutkiminenkin pitéavéat
sisallaén aina samankaltaisia vaiheita, joiden tuloksena tapahtuu lopulta oppimista, kasvua seka jonkinlaista
kykya pérjata toiste paremmin vastaavanlaisissa tilanteissa. Lopputuloksena se edessdmme ollut
epamaarainen tilanne, joka alun perin laukaisi reflektiivisen ajattelumme, muuttuukin sellaiseksi, ettei se
kaipaa endd maarittelyd tai ratkaisua. Toki vaihtoehtoisena lopputuloksena reflektio ja tutkiminen voivat
edelleen jatkua, mikédli tuo epamaarainen tilanne ei parhaista yrityksistamme huolimatta kadonnutkaan
mihink&an — tai sitten kdy kolmantena vaihtoehtona peréati niin, etta jokin taysin uusi epamaaraisyys kehkeytyy
reflektioprosessimme kuluessa vaatimaan tuoretta ajatuksellista nakékulmaa.

Ennen varsinaisen reflektiivisen ajattelun k&ynnistymista meilla on siis aina alkupisteenéa jokin valiton
kokemuksemme, joka stimuloi ajatteluamme. Valitdn kokemus on tiedollisessa toiminnassamme myds se
sytyke, joka ylipaataan synnyttaa tarpeen ajatella reflektiivisesti, ja vastaavasti valiton kokemuksemme kertoo
meille myo6s reflektion tarpeen paattymisesta. Tiiviisti ilmaistuna reflektion ja tutkimisen polku etenee
Deweyn (1933, 121) mukaan (1) epailyksen tilasta, eparoinnistd, hammennyksestd, henkisesta vaikeudesta,
josta ajattelu alkaa, (2) etsintdan, metsastykseen, tiedusteluun, joilla ajattelija pyrkii Idytamaan materiaalia,
joka havittaa epailyksen, ratkaisee ja poistaa hdmmennyksen. Vaikka reflektio (ja tutkiva ajattelu)
kuvattaisiinkin tdhan tapaan vaiheittain etenevané prosessina, on ensiarvoisen tarkeaa kuitenkin huomata,
ettei prosessin tarvitse olla suoraviivainen tai johdonmukaisen yksisuuntainen. Kuljemme reflektiossa
nimittain erilaisten ajattelun tilojemme valilla tarvittaessa myds edestakaisin. Esimerkiksi kun jotakin
aihetta koskeva ymmarryksemme lisdéntyy, saattavat alustavat hypoteesimme kaatua ennen aikojaan tai
toisaalta voimme huomata, miten ongelmanasettelumme oli jo alkujaankin ep&onnistunut. Tasta syysta
numeroitujen luettelojen tekeminen reflektioprosessin vaiheista voi olla pikemminkin harhaanjohtavaa kuin
havainnollistavaa.

Kokonaisuutta tarkasteltaessa on ratkaisevan tarkedd huomata prosessin polveilevuuden lisaksi myos
se, ettd ratkaisua vaativat epamaaraisyyden kokemukset eivat tarkoita pelkkda yksioikoista
ongelmanratkontaa (vrt. esim. Cavell 1990, 21). Miten lohduttaa |Ahiomaisensa menettanytta ystavaa? Ketéa
aanestaa presidentinvaaleissa? Kuinka reagoin opiskelijan minulle sahkopostitse lahettamaan hankalaan
kysymykseen? Keskindisista eroistaan huolimatta ndma tilanteet ovat kaikki Deweyn termein ilmaistuna
valittémasti koettuja epamaéraisyyksia, jotka vaativat pohtijoiltaan jonkinlaista reagointia. Ne saavat aikaan
alustavia ehdotuksia tilanteen ymmartamiseksi sekéd edellyttavat ongelman muotoilua,
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tiedon hankintaa, vaihtoehtojen punnitsemista, jarkeilya ja erilaisten ideoiden koettelua — seka tietenkin sen
arviointia, mita tuntemuksia tdma meissa herattaa ajattelun kussakin vaiheessa. Vasta kaiken ajatusten
tasolla tapahtuneen jalkeen on ajattelumme lopputulos (mahdollisesti) ndhtavilla toiminnassamme.

Deweyn teosten kasitteellisistd monitulkintaisuuksista huolimatta reflektiivisen ja tutkivan ajattelun yleinen
perusidea on varsin selked. Se voidaan tiivistdd oman esityksemme tarpeisiin kayttaen pohjana esimerkiksi
erasta How We Think -teoksen (1933, 200) lukuisista kuvauksista: Kaiken aluksi valittémassa
kokemuksessamme meille muodostuu yleistd madritteleméattdmyyden tunnetta eli tarvetta maaritella jokin
huomiomme vanginnut asia. Tata seuraavat tilat, joista ensimmaista luokkaa Dewey kutsuu ehdotuksiksi,
haivahdyksiksi tai vihjeiksi. Tassa reflektion alkuvaiheessa mielemme pyrkii kurkottamaan kohti valittémia
mahdollisia vastauksia kohtaamaamme epamaaraisyyteen. Mikali suoraviivainen ratkaisu ei onnistu,
pyrimme alyllistamaén kokemamme vaikeuden tai h&mmennyksen jonkinlaiseksi ratkaistavissa olevaksi
ongelmaksi. Nain siitd muodostuu ikdan kuin tutkimuskysymys, johon voimme etsia vastausta. Naiden
suuntaviivojen my6td mielemme voi edetad erilaisten johtoajatusten tai hypoteesien muotoiluun, mika
ohjaa edelleen oleellisesti sitd, mitd faktoja poimimme tukemaan ajatteluamme. Huomionarvoista on nyt
se, ettd vasta edettydan ndin pitkalle reflektiivinen ajattelu muuttuu jonkinlaiseksi jarkeilyksi (kuten se
kenties tavanmukaisesti mielikuvissamme tulkitaan). Paattely tulee nain n&hdé& vain yhtenda osana
reflektiivista ajattelua eikd sen tyhjentdvana kokonaiskuvauksena. Kun olemme ajattelijoina tydstaneet
ajattelun eri vaiheita (mahdollisesti useaan kertaan ja vaiheiden valilla edestakaisin sahaten), voimme edeta
varsinaisen reflektion ja tutkimisen kautta lopulta viimeiseen vaiheeseen, jossa koettelemme luotua
hypoteesia konkreettisessa toiminnassamme ja ajattelussamme.

Vaikka Dewey kayttaa mittavan kirjallisen tuotantonsa eri teoksissa eri nimia hyvin samankaltaisista
asioista, on kasitellyille ilmidille annetuissa maaritelmissa kuitenkin paljon yhteista. Jos esimerkiksi
tarkastelemme edelld kuvatun prosessin sanallistamista Deweyn (1916, 157—158) Democracy and Education
-klassikossa, kuulostaa se tutulta: Reflektiivisen kokemuksen yleispiirre on hAmmennys (tai epailys), joka on
seurausta siita, etta ihminen on paatynyt epataydelliseen tilanteeseen, jonka taytta luonnetta ei ole viela
maarittanyt. Hdmmennysta seuraa arviointia ja ennakointia seka epataydellisen tilanteen alustavaa tulkintaa
ja sen mahdollisten seurausten punnintaa. Seuraavaksi tutkitaan, tarkastellaan ja analysoidaan niita asioita,
jotka maarittavat ja valaisevat kasilla olevaa ongelmaa. Tastd voidaan edetd alustavan hypoteesin
maaratietoiseen kehittdmiseen, tavoitteena niin tasmallinen ja johdonmukainen olettamus kuin mahdollista —
sellainen, joka huomioisi mahdollisimman laajan joukon asialle keskeisia tosiasioita. Lopulta valitaan sopiva
hypoteesi toimintasuunnitelmaksi toivottuun lopputulokseen padsemiseksi ja sité voidaan eri tavoin testata.
Vaikka yrityksen ja erehdyksen muodossa kantap&aan kautta opituilla oivalluksilla on oma sijansa reflektion
prosessissa, etenkin edeltavan kuvauksen keskivaiheiden analysointi, peilailu ja ideoiden méaéaratietoinen
kehittaminen erottavat reflektiivisen ajattelun oleellisesti pelkasta paamaarattomasta vaihtoehtojen
kokeellisesta testaamisesta.

Miten nain kuvailtua reflektiivistd ajattelua voisi tukea kasvatuksen keinoin? Ymmarrettavasti tarkeda
on vahvistaa niita taitoja ja asenteita, joita kyseinen toiminta harjoittajaltaan vaatii. Sen ohella kasvatuksen
tulisi liséksi tutustuttaa kasvatettavat myos riittdvan laajaan sanastoon, jolla ajattelijat voivat ilmaista ja
ymmartaa erilaisia ajatuksia ja ndkokohtia laajalla kirjolla — tietomme kun on Deweyn mukaan luonteeltaan
sosiaalista, ja edellyttéda siten sujuvaa ajatustenvaihtoa ja yhteispelia muiden ihmisten kanssa. Tama taas
edellyttdd kasvattamista sellaisiin keskustelukaytantoihin, joissa erilaiset nakdkulmat padsevat aidosti
esiin. (Dewey 1933, 309-311.)

Tallaisen tietojen ja taitojen kokonaisuuden opettamisen kannalta Deweyn ndkemyksessa on ratkaisevan
tarkeda, ettd sitd harjoitellaan nimenomaisesti mahdollisimman aidosti koettujen epaméaaraisyyden
tilanteiden kautta — Dewey (1933, 201) kirjoittaa, ettd “ajattelun kannalta on keinotekoista aloittaa
valmiiksi pureskellusta tai tyhjiéstd syntyneestd ongelmasta”. Tallainen kuivaharjoittelu olisi vain omien
kokemustemme ulkopuolelta meille annettu tehtava ilman, etta reflektiivista ajattelua harjoittelevalla ihmisella
olisi siihen motivoivaa omakohtaista suhdetta. Tallainen kasvatettavien kokemusmaailmasta
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vieraannuttava pedagogiikka ohittaa sen seikan, ettd omasta valitttmastd kokemuksestamme nouseva
epamaaraisyyden tunne on valttamaton sytyke onnistuneelle reflektiolle. Jokin ongelmaksi kasitteellistetty
haaste on vasta mydhéaisempi vaihe reflektiivisen ajattelun pitkalla polulla, joten suoraan siihen hyppaaminen
harjoittelussamme ohittaisi monia reflektioon olennaisesti kuuluvia ajattelun valmiuksia.

Dewey (1933, 190) kuitenkin myds tiedostaa, ettd hanen kuvailemansa reflektiivinen ajattelu vaatii
ajattelijalta paljon: "Reflektoivassa toiminnassa ihminen aina joutuu kasvokkain annetun, l&sna olevan
tilanteen kanssa, josta hanen on paastava tai paateltava johonkin, jota vield ei ole.” Henkisten resurssien
kannalta tallainen ei-vaistomainen ajattelu on raskasta ja kuluttavaa. Se vaatii paatdksenteon viivastyttamista,
ja "viivastyttaminen on todennakoisesti jossain maarin tuskallista”, kuten Dewey (1910, 191) asian ilmaisee.
Realistisesti ajateltuna reflektiivinen ajattelu ei siksi voi olla kaiken ajattelumme malli tai ideaali. Asiat,
jotka saavat merkityksen ilman sen suurempaa ponnistelua, ilman ettd tottumuksemme vaativat muutosta,
eivat laukaise meissa tarvetta etsia tuota merkitysta reflektiivisen ajattelun kautta (Dewey 1910, 263).
Jos meilla ei ole nykyhetkessa reflektiota vaativaa epamaaraista tilannetta, kdytamme todennakoisesti
vahemman kuormittavia ajattelun tapoja eli tukeudumme jo valmiisiin tapoihimme ja tottumuksiimme. Naissé
kohdin Deweyn ajattelu vaikuttaa kaukonakdiseltd, silla se muistuttaa kognitiotieteiden alalla nykyaan
vallitsevia duaaliprosessoinnin malleja siita, miten ihmiskognitio soveltaa monesti vaistomaisia ja nopeita
tietoisuutemme alapuolella tapahtuvia ajattelunmuotoja ja hidastaa vain poikkeustapauksissa kuluttamaan
rajallista aikaa ja energiaa hitaampaan jarkeilyyn ja uskomustenmuodostukseen (Evans & Stanovich 2013;
Kahneman 2011).

6. Reflektiivinen ja kriittinen ajattelu eri teilla

Deweyn reflektiivisessa ajattelussa on edeltavan luvun perusteella pintapuolisesti paljon samaa kriittisen
ajattelun valtavirtakasityksen kanssa. On helppo huomata, miten Deweyn huomiot tutkivasta asenteesta
ja puntaroivasta reflektoinnista mahdollistavat sen mythemman kasvatusfilosofisen jatkokehittelyn, jossa
tietoteoreettiset analyysit ja logiikan saantokirja auttavat kirjoittamaan auki hyvan ajattelun askelmerkkeja.
Syvemmalle kayvéassa tarkastelussa nousee kuitenkin esiin joitakin huomionarvoisia eroavaisuuksia Deweyn
reflektiivisen ajattelun ja nykyaikaisemman kriittisen ajattelun valtavirtakasityksen valilla. Tassé luvussa
keskitymme naista viiteen. Tarkoituksenamme ei ole ndilla tarkasteluilla esittéaa, etta Deweyn teoksissaan
kuvaama reflektiivisen ajattelun malli olisi sellaisenaan toimivampi kuin nykyinen kriittisen ajattelun
valtavirtakadsitys — saati etté kriittinen ajattelu pitaisi nykyisessa kasvatuspuheessa jopa suoraan korvata
reflektiivisella ajattelulla. Uskomme kuitenkin, ettd peilaamalla kriittista ajattelua Deweyn mallia vasten on
mahdollista katsoa tuorein silmin kriittisen ajattelun kasvatustavoitteeseen yhdistettyja ongelmakohtia.

Ensimmdainen huomiomme Deweyn ja nykyteoreetikkojen eroista liittyy siihen ajatukseen
kasvatusideaaleista ja niiden ongelmallisuudesta, jonka nostimme esiin jo kriittisen ajattelun yhteydessa
tekstimme luvussa nelja. Dewey kirjoitti teoksensa kauan ennen nykyista filosofisista keskustelua ideaalisista
ja non-ideaalisista teorioista. Han tuntui kuitenkin tiedostavan jo tuolloin tAméan kuilun filosofisten teorioiden
ja todellisuuden vélilla, ja han kieltdytyykin antamasta kasvatukselle (tai ihmisten demokraattiselle
yhteiselamalle) mitdan yksityiskohtaisempaa ihanteellista paamaaraa kuin paattymattéman “kasvun” (engl.
"growth”; ks. esim. Dewey 1916, 107). Kasvu on yksi niistd Deweyn sanaston arkisista ilmauksista, jotka
saavat héanen filosofoinnissaan tavallista kielenkaytt6d syvallisempid merkityksia. Han tarkoittaa silla
sosiaalisesti rakentunutta jatkuvaa prosessia, joka vertauskuvan kautta ilmaistuna avaa ovia enemman kuin
sulkee. Kasvu mahdollistaa meille entistd suuremman maarén toimintamahdollisuuksia tulevaisuudessa,
mik& puolestaan luo edellytykset uudelle kasvulle. Dewey ei nime& mitédén selvaé loppupistetta tai pAdmaaraa
nain kuvaillulle kasvulle, silla sitd ei hdnen teoriassaan voidakaan sanella ennalta: meidan tulee pyrkia
kasvuun, mutta nykyhetkessa parhaaltakin vaikuttavat paamaaramme saattavat paljastua
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tilanteen muututtua tai ymmarryksemme kasvettua taysin vaarin valituiksi (Dewey 1917, 20; 1920, 134— 135;
1927, 366; ks. myds Scheffler 1973, 134). Tasta huolimatta Deweykin on toki sitd mielta, etta joitakin ovia
tulee ehdottomasti sulkea, ja etté jokin realistinen — tai edes hahmoteltavissa oleva — pAamaara meilla taytyy
olla asetettuna itsellemme, jotta ylipdataan kykenemme toimimaan.

Toinen huomiomme tarkasteltaessa kriittisen ja reflektiivisen ajattelun eroja liittyy itse ajattelijaan ja taman
mahdollisuuksiin osana kokonaisuutta. Kuten mainitsemme artikkelin toisessa luvussa, kriittista ajattelua ei
voi lahestyd vain listana asioita, joita ideaalinen kriittinen ajattelija osaa. Keskeistd on yhta lailla myo6s
se, millainen han on persoonana, eli millaisia perustavanlaatuisia tiedollisia asenteita, arvoja ja hyveita
hanella on. Ottaen huomioon sen, ettd seka kriittisen ettd reflektiivisen ajattelun mallissa kyse on
ensisijaisesti juuri kasvatuksellisesta tavoitteesta ja konkretiaan kytkeytyvasta soveltavasta filosofiasta,
tuntuu, ettd yksi keskeinen kysymys jaa kysymatta: mihin ajattelija voi kyeta itsendisesti tai kasvatuksen
kontekstissa, avustettuna muttei yksin. Taman prosessin mahdollisuudet eivat ole rajattomat vaan aina
konkretiaan sidotut.

Deweyn perimmaisend tavoitteena hanen esittdméassaén reflektiivisen ajattelun mallissa nayttaa olevan
kuvata ylevan ideaalin sijaan yhta ihmiselle lajityypillista ja jo olemassa olevaa ajattelun tapaa, joka aktivoituu
epamaaraisessa, reagointia vaativassa tilanteessa. Deweyn lahtoruutuna on siten inhimillinen toiminta, jonka
varaan reflektiivisen ajattelun teoria rakennetaan — han ei ensin luo abstraktisti teoretisoiden normatiivista
ideaalia ja pohdi sen jalkeen, missé& maarin suoriutumisemme jaa siihen ndhden vajaaksi. Nain Dewey valttaa
ainakin joitain ideaaliteorioihin liitettyja ongelmia, vaikka hankin nostaa reflektiivisen ajattelun selvasti
normatiivisesti myonteiseksi. Tassa Deweyn lahestymistavassa on myods hyddyllinen pedagoginen
ulottuvuus. Ajattelumme kehittdmisessa tarkeda ei ole pyrkia kohti jotakin abstraktia kriittisen ajattelun teoriaa
vaan tunnistaa kasvatettavista heille luontaisia reflektiivisen ajattelun muotoja, jotta niitd voidaan harjoittaa ja
muodostaa siten tavaksi asioiden kriittinen tarkastelu ja perinpohjainen tutkiminen.

Mikali siis tarkoituksenamme on pedagogiikan keinoin kehittdd jo meissa olemassa olevaa ajattelun
taipumusta, tulee kasvattajien reflektiivisen ajattelun lahtokohdista katsoen pyrkia ymméartdmaan ensin
ajattelua sindnsa — eika luoda ideaaleja, joihin ajattelun tulisi kurkottaa riippumatta siitd, mitd meissa tapahtuu
todella silloin, kun me ajattelemme. Deweyladisesta vinkkelista katsottuna nayttaa ilmeiseltd, etta kriittisen
ajattelun kasvatustavoite ottaa paamaarakseen jonkinlaisen ihanteellisen ajattelun ideaalimallin ja samalla
hyvissa pyrkimyksissaan idealisoi tietdjan (tai "episteemisen agentin”) joksikin sellaiseksi, millainen tama ei
kuitenkaan voi mielekkaalla tavalla oikeastaan koskaan olla tai millaiseksi tdma ei voi kasvatuksen keinoin
koskaan tulla.

Kolmas huomiomme kriittisen ja reflektiivisen ajattelun malleja rinnastaessamme liittyy niin ikaan
siihen, millaiselle hyvan ajattelijan mielikuvalle kasvatukselliset tavoitteemme lopulta pystytetaan, tai ehka
pikemminkin: mita kaikkea hyvan ajattelun prosessiin katsotaan sisaltyvaksi. Deweyn kuvauksissa
reflektiivisesta ajattelusta silmiinpistavaa on sanavalintojen kokemuksellisuus ja kehollisuus: Asiat tunnetaan
aluksi, eik&a tuota tunnetta voi mitenkaan irrottaa ajattelun kuvauksesta. Kuten huomasimme yll&, Deweyn
mukaan reflektiivinen ajattelu kdynnistyy aina jostakin koetusta epamaaraisyyden tunteesta. Tama sama
tunne on ratkaisevassa osassa silloin, kun toteamme epamaaraisyyden tunteen poistuneen: "Mista kenka
puristaa, sielld analyyttinen tutkimuskohde ilmenee”, kuten Dewey (1910, 350) kirjoittaa. Taman jalkeen,
kunhan ammattitaitoinen suutari on saanut kengan korjattua, emme voi puhtaasti jarkeilemalla todeta, tuliko
lopputuloksesta hyva vai ei — asia taytyy omin jaloin kokea. Sama kokemuksellisuuden henki voidaan
deweyldisessd ajattelutavassa ulottaa muihinkin asioihin, kuten ajankohtaisiin yhteiskunnallisiin
keskusteluihin. Keskeista on se, milta tehdyt ratkaisut tai valittavat vaihtoehdot tuntuvat kaiken naihin aiheisiin
kulutetun rationaalisen puntaroinnin jalkeen. Tama vaatii luonnollisesti tuntemustemme peilaamista sité
vasten, mitd nama ratkaisut tai vaihtoehdot saavat aikaan ympardivissa ihmisissd, yhteiskunnassa, ja
vastavuoroisesti taas meissa itsessamme. Prosessi ei siis ole itseriittoinen, vaan ympardivda maailma
sosiaalisine kontakteineen vaikuttaa kokemukseemme ja voi osaltaan korjata virhearvioitamme — jos kohta
myds johtaa paattelyamme harhaan. Kokemuksemme laukaisee tarpeen reflektiolle, ja se myos ilmoittaa
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meille, kun epamaérainen tilanne on saatu ratkaistua tyydyttavasti (tai epatyydyttavasti), eikd toisinaan
vaikeasti hahmottuvaa kokemusmaailmaamme voida irrottaa reflektion prosessista.

Kun Deweyn reflektiivisen ajattelun ja kriittisen ajattelun mallit asetetaan rinnakkain, niin Deweyn mukaan
todellisuuden reagointia edellyttavat tilanteet eivat nayttaydy niiden ratkojille ensisijaisesti minaan premissien
kokoelmina tai todistuskappaleina, joiden uskottavuutta puntaroisimme tietoteoreettiselta kantilta, millaisista
tilanteista kriittisen ajattelun esimerkkitapaukset puolestaan usein lahtevat liikkeelle. Deweyn mukaan
valtaosa ajatuksistamme on kuitenkin tiedostamattomia ja sanattomia. Jonkinlaisen formaalin jarkeilyn sijaan
meidan tulee nahda ajattelussamme sen “pitka logiikka” (Garrison 2020), kuten Dewey pyrkii omissa
prosessikuvauksissaan tekemd&an, jolloin varsinainen jarkeily on vain yksi osa laajempaa kokonaisuutta.
Deweylaisittdin katsottuna liiallinen formaalin jarkeilyn painottaminen tekee vaikeammaksi nahda, miten
reflektiivisen ajattelun taitojen ja hyveiden ulottaminen arkiseen toimintaamme onnistuu, jos tdma toiminta
tapahtuu usein formaalin jarkeilyn ja kielen ulkopuolella. Hanen mukaansa ajattelu (reflektiivinen ajattelu
mukaan lukien) tulisi hahmottaa my6s kehollisena, laadullisena ja esteettisena prosessina — ainakin paljon
suuremmassa maarin kuin filosofisessa teoretisoinnissa on yleensa ajateltu.

Neljantena nostamme esiin sen edellisiin huomioihin liittyvan seikan, ettd deweylaisessa katsannossa
kriittisen ajattelun valtavirtakasitys nayttaa keskittyvan ensisijaisesti ajattelun lopputulemaan, esimerkiksi
argumenttianalyysiin, ajattelun monimuotoisen prosessin sijaan. Dewey (1933, 173-174) kirjoittaa:

[...] nam& kaavat eivat sovellu johtop&atdsten tekemiseen, eivat uskomuksen tai tiedon
muodostukseen, vaan tehokkaimpaan tapaan esittda se, mihin lopputulemaan on jo tultu, jotta
saa vakuutettua muut sen asianmukaisuudesta (tai itsensa, jos haluaa palauttaa mieleensa
lopputuleman perustelut). Todellisuudessa siind ajattelussa, jonka seurauksena johonkin
lopputulemaan tullaan, tehdédén havaintoja, jotka paljastuvat sivuseikoiksi; vaaria johtolankoja
seurataan; hyodyttomia ehdotuksia pidetdaédn mielessd; tehdaan tarpeettomia liikkeita.
Juuri siksi, ettei ongelmaan tiedeta ratkaisua, joudutaan sitd hapuilemaan ja hapuilemaan
pimedssa tai vahintdankin hamarassa; aloitetaan tutkimuslinjoilla, joista lopulta luovutaan.
Kun vasta etsitaan totuutta, ja pakon sanelemana etsitdan sita jossain maarin sokkona, ollaan
perustavanlaatuisesti erilaisessa asemassa kuin silloin, kun totuus on jo hallussa. [...] Ne
loogiset kaavat, jotka ovat tyypillisia tehdyille ja hyvéksytyille johtopaatoksille eivat siksi voi
kertoa meille ennakkoon sitd4, milla tavoin meidéan tulisi paatya johtopaatodksiin silloin, kun
olemme vield epailyksen ja tutkimuksen vallassa.

Yhtena lapi koko Deweyn filosofian leikkaavana teemana onkin jonkinlainen tasapainoilu niiden kahden
aaripaan valilla, etta ajattelumme ja taitomme olisivat taysin tapauskohtaisia tai kaikkiin tilanteisiin yhta lailla
yleispatevasti sopivia. Liiallinen yleispatevyyteen pyrkiminen voi hyvistd aikeista huolimatta haivyttada ne
ajasta, paikasta ja yksilollisesta kokemuksesta kumpuavat lahtéongelmat, joihin ajattelumme on tarkoitus
tarjota aitoja ratkaisuja (Kauppi 2021, 390). Se, mita kriittisen ajattelun paradigma tuntuu tavoittelevan omilla
yleispateviksi muotoillulla periaatteillaan, ei ole deweyldisessa katsannossa missaan maarin arvotonta —
painvastoin, ndma samat aiheet ovat keskeistd myos reflektiiviselle ajattelulle. Yleispéatevien periaatteiden
paikka ajattelussamme taytyy kuitenkin harkita uudelleen ja asettaa ne oikealle sijalle. Meidén tulee pitda
mielessamme, ettd formaalissa ja informaalissa logiikassa on pohjimmiltaan kyse vain erdanlaisesta testista,
jonka avulla varsinaisen ajattelun tulokset asetetaan tarkasteltaviksi (Dewey 1933, 172-173). Ne eivat
ole siten mitédén itsetarkoituksellisia periaatteita. Verraten ajattelua kartanpiirtimiseen Dewey huomauttaa,
ettei kartassakaan ole kyse niista tutkimusmatkoista, jotka oli tarpeen tehdd, jotta kartta saatiin piirrettya.
Kartta on lopputuote, sen laatimisessa tehdyt matkat ovat prosesseja — ja karttaa voidaan kayttaa ilman etta
palautamme mieliimme alkuperdiset matkat. Oikein kaytettyna karttaa voidaan kayttda suunnistamisen
apuna, mutta se ei kerro liikkujalle, minne tdméan pitdd mennda. Lopullisen maaréanpaan
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maarittdvat hdnen omat halunsa ja suunnitelmansa, aivan kuten hanen yksildllinen menneisyytensa maarittaa
sen, mista han lahtee liikkeelle.

Viides ja viimeinen huomiomme liittyy Deweyn tietoteoreettisiin lahtékohtiin. Tama nakékulma tuntuisi
osaltaan valottavan kaikkia edellisia ja muuttuu paremmin ymmarrettavaksi niiden antamien esimerkkien
kautta. Dewey (1929, 18—20) katsoo, etta riippumatta loputtomista vaannoista tiedon ehdoista, on perinteisten
lansimaisten tietoteorioiden lahtdkohtana jokseenkin poikkeuksetta jonkinasteinen kahtiajako tietavaan
mieleen ja siita irrotettavissa oleviin tiedon esiintymiin. Taman konsensuksen taustalla Dewey nakee
yleisesti hyvaksytyn “tarkastelijan tietoteorian”, joka rakentuu pohjimmiltaan ajatukselle katselun kohteena
olevasta tiedon objektista, johon katselijalla ei ole varsinaisesti vaikutusta (Dewey 1929, 19). Tieto on
jotain varmaa, pysyvaa ja muuttumatonta — ja siksi turvallista, se tarjoaa meille varmuuden tunteen. Itse
tietdmiseen johtava toiminta, kuten huomautamme jo ajattelun lopputulemista puhuessamme, on varsin
toisenlaista: se on hapuilua pimeadssa, epavarmaa ja alati altista muutoksille. Katselijan tietoteorioissa
katselija ei sekaannu tietamisensa kohteeseen ja sotke sitéd epavarmuuksilla ja parhaassakin tapauksessa
todennakdoisyyksilla.

Dewey pyrkii omassa tietoteoriassaan eroon tasta tietjan ja tiedon dualismista vaittéen, etté tietoa ei voi
erottaa toiminnasta. Kuten Noddings (2016, 32 4) toteaa, Dewey suosi termina tietda-verbin muotoja tieto-
substantiivin muotojen sijaan, silla verbi korostaa substantiivia paremmin tiedolle keskeisen tutkimisen roolia
tiedonmuodostuksessa. Dewey ymmartaa tiedon, edelleen Noddingsin (2016, 32) kiteyttdmana

sind informaation ja taitojen joukkona, jota hyddynnamme alykkaasti tutkimuksessa. Kun
kokeilemme hypoteesejamme, voimme luopua tai tarkastella uusiksi sitd, mista lahdimme
likkeelle. Tutkimisen lopputulos on jotain totuuden Kaltaista; toisin sanoen se muistuttaa
ldheisesti sitd mité perinteisesti kdsitdmme totena. [...] Mutta kaikki ne ehdotukset ja taidot, jotka
ohjaavat tutkimustamme, ansaitsevat silti tiedon leiman kunnes tutkimuksen tulos saa meidat
hylkddméaan ne.Deweyn nakokulmasta myo6s kriittisen ajattelun tietoteoreettisen ytimen
muodostavat tarkastelijan tietoteoriasta kumpuavat epistemologiset kannat. Moni kriittisen
ajattelun ongelmakohta tuntuukin kytkeytyvan juuri tietoteorian sovelluksiin, ja voi olla, etta
Deweyn reflektiivinen ajattelu on juuri siksi lopulta jossain maarin yhteensopimaton sen pohjalta
toisista lahtokohdista tehdyn jatkotydn kanssa. Perinteisten tietoteorioiden pohjalla vaikuttava
ja varsin ymmarrettava halu varmuuden tunteeseen, pimeassa hapuilusta vapauttavaan
puhdistettuun tietoon, tuntuisi ainakin Deweyn véitteiden valossa johtavan siihen, ettd luomme
stabiilin nakoisia yleispatevia kuvitelmia sen sijaan, ettd keksimme uusia toimivia ratkaisuja
erilaisiin tilanteisiin.

Deweyldisessa katsannossa ongelmalliset, mutta stabiilin nékoiset yleispatevat kuvitelmat, jotka on
puhdistettu kaikesta todellisuuden hankalasta roskasta, voivat koskea esimerkiksi kasvatuksen ideaaleja
(kuten esitimme tdman luvun ensimmaisessa huomiossa, joka painotti ideaaliteorioiden ongelmallisuutta
ideaalin karatessa todellisuudesta liilan kauas). Yhta lailla voidaan katsoa saman |aht6kohtaisen
eroavaisuuden selittavan sitd, miksi paaddymme helposti luomaan sellaisia ajattelija-ideaaleja, joihin ajattelija
ei voi realistisesti kyeta — téahan viittasimme tadman luvun toisessa huomiossa pedagogisen toiminnan
lahtdkohdista ja osin jo ailemmin huomauttaessamme viimeaikaisista ajattelua koskevista empiirisista
tutkimuksista, jotka tuntuisivat luovan kuilua kriittisen ajattelun ideaalin ja ajattelun biologisten realiteettien
vdlille. Kolmanneksi huomautimme tdssd luvussa, mitd kaikkea ajattelun "pitkdan logiikkaan” sisaltyy.
Deweyn tietoteoreettisen kritiikin valossa nayttaisi, etta tatakin selittdé osaltaan tarve siivota ajattelusta pois
kaikki ei-kielellinen, hdmaré ja epavarma, toisin sanoen suuri osa siitd, mika tuntuisi muodostavan ajattelun
koko kuvan. Neljannessd huomiossamme sama puhdistus ja etaannyttaminen tuntuu vaivaavan kriittisen
ajattelun tiedonhankinnan metodologiaa, kun ajattelun monimutkaiset prosessit jaavat ajattelun vahemman
hamarien lopputulemien jalkoihin ja logiikan sééantokirja nostetaan erityisasemaan.
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7. Mita talla tarkastelulla voisi olla annettavanaan kriittisen ajattelun
kasvatusideaalille?

Kriittisen ajattelun kasvatustavoite vaikuttaa idealisoituneen monin tavoin, mik& johtunee analyyttisen
kasvatusfilosofian metodologisesta tavasta pyrkia abstrahointeihin, jolloin lihaa ja verta olevat ihmisyksil6t
ovat kadonneet (Pettersson 2020). Idealisointi koskee paitsi ajattelijaa toiminnan subjektina myds kaikkia
niita tietoja ja taitoja, joita h&nen ajatellaan tavoittelevan samoin kuin myds lopulta niité tapoja, joilla héanen
ajatellaan toimivan tiedollisissa tavoitteissaan. Deweyn reflektiivinen ajattelu voi muistuttaa meita tassa
tilanteessa pitamaan mielessamme “kokovartalokuvan” reflektiivisesta (tai kriittisesta) ajattelijasta aitona
ihmisyksilona, kun hén toteuttaa tiedonmuodostuksen prosessia psykologisesti rajallisena olentona. Se, etta
tavoite on monimutkaisuudestaan ja hankaluudestaan huolimatta realistinen, on kuitenkin lopulta parempi
vaihtoehto kuin se, etta tavoite yksinkertaistettunakin mahdoton. Non-ideaalisena kuvauksena Deweyn
reflektiivisen ajattelun malli voikin palauttaa mielimme sen keskeisen kysymyksen, mihin me voimme
realistisesti ajattelussamme pyrkia (sekd pedagogiselta kannalta millaiseen ajatteluun me voimme pyrkia
kasvattamaan). Kun idealisoitua, todellisuudesta ja sen keskeisistd konteksteista (mieli, yhteiskunta)
irrotettua mallia sovelletaan kaytantoon, seuraukset ovat jokseenkin arvaamattomia ja usein myés vastoin
alkuperaisia tavoitteitamme.

Deweyn reflektiivisen ajattelun malli alleviivaa sita, ettd juuri ajattelua tulisi [ahestya kasvatuksessa eri
tavoin kuin mita on kriittisen ajattelun traditiossa ollut tapana. Sen sijaan, ettd kohdistaisimme huomiomme
ensisijaisesti joihinkin kaikissa yhteyksissé toimiviin yleistyokaluihin tai joissain tilanteissa alykkaina
nayttaytyneisiin ratkaisuihin, jotka auttavat kaiken ajattelun rationaalisimmassa (tai rationalisoivimmassa)
osuudessa, uskomme, etta kriittiselle ja reflektiiviselle ajattelulle yhteiset normatiiviset pyrkimykset
voitaisiin paremmin saavuttaa lisdéamalla pohdintaa siitd, miten me ajattelemme, miten meidan mielemme ja
ajattelumme oikeasti toimii. Ehk& sama idea ohjasi myos Deweyn ajatuksia hdnen antaessaan kirjalleen
nimeksi juuri Kuinka me ajattelemme.

Reflektiivinen ajattelu on kuitenkin monimutkainen prosessi, ja sen edistdminen suoraviivaisesti voi
toisinaan tarkoittaa oppilaan laittamista kurjaan tilanteeseen tekemisiin aidosti epamiellyttavan tunteen
kanssa. Tama on toki valtettévissa tekemalla asiasta véhemman omakohtaista, harjoittamalla kriittisen
ajattelun hyveitéa ja metodeja riittavalla etaisyydelld ilman, ettd asia tulee suoraan iholle. Mutta talldin
emme taaskaan opi kriittisyyttd sen suhteen, miten tulkita niitd asioita, jotka todella tulevat iholle tai
jopa sen alle. Talldin ei mydskaan olla tottumuksen sanelemien asioiden suhteen itsekriittisia, mika on hyvin
ongelmallista, silla tottumus pitkélti kuitenkin ohjaa meidan elamaamme. Kuten huomautimme aiemmin
artikkelissamme, formaaliin jarkeilyyn keskittyessamme emme edelleenkddn huomioi sitd, miten
todellisuudessa ajattelemme: keskitymme tuolloin yksinomaan ajattelun lopputulemaan ajattelun prosessin
sijaan. Pedagogisessa toiminnassa debatointiharjoitukset eivat siten valttamatta palvele tarkoitustaan sen
enempad kuin virheellisten argumentaatiomuotojen mekaaninen metséastaminen mielipidekirjoituksista.

Tarkoituksemme ei ollut tdssa tekstissa vaittaa, ettd juuri Deweyn teoriassa oli kaikki oikein ennen kuin
my8hemmassa teoretisoinnissa alkoi alamaki ja kaikki l&hti vaaralle uralle. Emme edes vaita, etté juuri Deweya
tarvitaan oikaisemaan ne vikakohdat, jotka olemme tunnistaneet kriittisen ajattelun kasvatustavoitteen
nykyisissé sovellustavoissa. Kuitenkin uskomme, ettd Deweyn l&hiluku tarjoaa terveellisen mahdollisuuden
reflektoida uudelleen myds kriittisen ajattelun kokonaiskuvaa kasvatuspaamadarana. Kriittisen ajattelun
merkitys ajattelun kartografina on kuitenkin korvaamaton, mista syysta kriittinen ajattelu on edelleen
mielestamme yksi keskeisimpid kasvatussisaltdja — ei kuitenkaan ideaali. Reflektiivisen ajattelun malli
pakottaa meidat pohtimaan sitd, minka verran kartografi voi kuitenkaan lopulta kertoa meille siitd, minne
meidan pitaisi tai kannattaisi menna.
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