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Tiivistelma

Rantamaki, Olli

Lapset miesten mielissa. Ala-asteen miesopettajien kasvatuksellinen lapsikuva.
Kasvatustiéteen pro gradu-tutkielma

Kasvatustieteen laitos, Jyvaskylan Yliopisto, Chydenius-Instituutti 2001. 97s.

Lapset miesten mielissa -tutkielman tavoitteena oli selvitta4 ja kuvata, mita ala-asteen
muodollisesti patevat miesopettajat ajattelevat lapsista kasvatuksen kohteina.

Tutkimusaineisto koostuu kymmenesta haastattelusta, jotka on tehty seitsemalla eri paikkakun-
nalla. Nayte on harkinnanvarainen. Aineistoa on kasitelty Perttulan teoksessaan Kokemus
psykologisena tutkimuskohteena esittelemasta fenomenologisesta analyysista tehdylia muun-
nelmalla. Metodin keskeinen tekija on ollut tutkijan subjektisuuden tunnustaminen ja tutkittavien
kokemuksen hyvaksyminen tutkimusaineistoksi sellaisenaan. Olen giorgilaisessa hengessa
valttanyt tarkoituksellista tulkintaa, mutta hyvaksynyt aineiston moninkertaisen tulkkiutumisen.
Tutkimusta on ohjannut holistinen ihmiskasitys, jonka mukaan ihminen todellistuu tajunnallisena,
kehollisena ja situationaalisena. Tutkittavien tajunnallisen kokemuksen ymmartamisen perus-
teena on oliut mydéhaiswittgensteinilainen kasitys merkityksen muodostumisesta tietyssé
kontekstissa ja yksiléllisten situaatioiden pohjalta.

Tutkielmassani havaitsin, ettd miesopettajien kasvatuksellisessa lapsikuvassa on selva
behavioristinen leima. Miesopettajien tajunnassa lapsi on kehittymaton, mutta kehityskykyinen
luontokappale, joka kasvatuksen avulla tulee sopeuttaa vallitseviin normeihin ja yleisesti hyvéak-
syttyihin arvoihin.

Lapsen persoonallisuuteen vaikuttavat eniten fapsen omat vanhemmat. Muita vaikut-
tavia tekij6itd ovat ymparistd ja perimd. Oheiskasvattajat ovat miesopettajien mielesta kasvat-
tajina hyvin vahan merkitsevia. Mediaa vastaajat pitivat vaikutusvaltaisena ja vaarallisena
kasvattajana.

Lasten kasvattaminen on tutkimukseen osallistuneiden mielesta ehdottomasti tarpeel-
lista, mutta opettajien kasvatusoikeutta tulisi lisata, jotta heidan kasvatusmahdollisuutensa
turvattaisiin. Kasvatusvelvollisuus kuuluisi ennen kaikkea vanhemmille, mutta yha suurempi osa
heist& on haluttomia tai kyvyttémi& hoitamaan kasvatustehtavaansa, ja vastuu kasvatuksen
toteuttamisesta siirtyy opettajille.

Miesopettajat eivat pohdi yleista ihmiskasitystaan tai jotain spesifid ihmiskuvaa, mika
saattaa olla osasyy miesopettajien lapsikuvan staattisuuteen. Muutokset miesopettajien

lapsikuvassa ovat vahaisid. Niita tapahtuu vain virkauran ensimmaisten vuosien aikana.



Situaation voima

Luokanopettajaopintojeni aikana sain monessa eri yhteydessé kuulla kuinka keskeinen asia
ihmiskasitys on opettajan tyéssd. Kun asia toistui riittdvan usein, aloin vakavasti pohtia sitéa
mahdollisena gradun aiheena. Vanha kouluviisaus, kertaus on kaikkien opintojen &iti,
toteutui siis jalleen. Erityisesti minua alkoi kiinnostaa miesopettajien ihmiskasitys ja isyyden
yhteys siihen. Tein aiheesta harjoitustutkimuksen kesalla 1994. Tuolloin kerésin aineiston
kyselylomakkeilla, pyrkien jonkinasteiseen systemaattisuuteen: kaikille samat kysymykset ja
saman verran vastaustilaa. N&in ajattelin saavani aineistoa, jota voisin kasitella melko
yksinkertaisten vastakkainasettelujen varassa. Lomakkeita laatiessani yritin silti valttaa
pelkkiin dikotomioihin johdattavia kysymyksia.

Vastauksia setviessani havaitsin, etta selkeén tutkimustuloksen saaminen
oli aineiston vahyydesta huolimatta melko helppoa. Jo analyysivaiheessa huomasin
kuitenkin, etta tulos jaa kovin ohueksi; lahes jokaisen lomakkeen jokaiseen vastaukseen teki
mieli pyytaa tarkennuksia. Saamani tiedot olivat suhteellisen "kylmaa dataa”, josta ei
laheskaan aina selvinnyt, mita vastauksessa oli tarkoitettu. Paéatin jo tuolloin, etté graduni
aineiston kerdan jollain muulla tavalla. Haastattelututkimus alkoi kangastella mielessa.
Haastattelutilanteessa voisin heti pyytada haluamani tarkennukset ja kysy& ne asiat, joita en
ymmarra.

Graduni varsinaisena kaynnistajéna oli nuorimman poikani syntyméa maaliskuussa 1995.
Olin itse taas tilanteessa, joka antoi tuoreen insider-nakokulman isyyteen ja sen mahdollisiin
yhteyksiin miehen tajunnallisuuden muihin aspekteihin. Jatkoin entisté innostuneempana



valitsemani aiheen kasittelya pro gradu -seminaarissa, jonka aikana tutkimusasetelma
laajeni ja selkiytyi ja ongelmat alkoivat hahmottua kirkkaammin.

Huolimatta seminaariajan kiinkeé&sta innostuksesta, tutkimusaiheen selke-
asté ratkaisusta ja sen tiiviista kytkeytymisestd omaan elamantilanteeseeni, tutkimukseni
teko viivésfyi luvattoman paljon ja siihen on seka syita etta selityksid. Kun lopuita vakavasti
tartuin tydhon, oli vahvimpana vaikuttimena jalleen muuttunut el&dmantilanne. Vaimoni oli
aloittanut omat opintonsa ja itse asiassa edennyt jo varsin pitkélle, ja luokanopettajan péate-
vyyden saavuttaminen alkoi kahden opiskelijan taloudessa tuntua hyvinkin houkuttelevaita.
Olin ennen taté hokenut, etté graduni on itsendinen tyd, jota ei pida kytked ammattiin
valmistumiseen tai muuhun triviaaliin pdamaaraan. Situationaalisuus iski jalleen.

Suunnittelin graduuni aluksi avointa haastattelua. Se kariutui kuitenkin jo
harjoitushaastatteluvaiheessa siihen, etta kysymys kasvatuksellisesta ihmiskasityksesta
tuotti enimmakseen vaivautunutta ahinda ja mita ihmettd tuohon nyt osaisi sanoa -tuskailua.
Tilannetta ei helpottanut sekaan, ettd koetin muotoilla aiheen vahemman tieteelliselta
kuulostavaksi. Jouduin tunnustamaan, etten onnistu kiteyttdmaan aihetta niin, etta tarjoaisin
haastateltaville riittavasti henkista tarttumapintaa ja toisaalta tilaa heidén omalle ajattelul-
leen. Haastateltavien valmius pohtia ihmiskasitystaan saattoi osaltaan my6s vaikuttaa
avoimen haastattelun epaonnistumiseen. Haastattelumuodoksi valitsin lopulta intuitiivisen
pohdinnan ja koehaastattelujen jalkeen erdanlaisen strukturoidun haastattelun, avoimen
haastattelun ja teemahaastattelun yhdistelman.

Tarkempi tutustuminen kvalitatiiviseen tutkimukseen, fenomenologiaan ja
grounded theoryyn muutti tassa vaiheessa myds kasitykseni tutkimuksen teon perusteista.
Ymmaérsin, ettei tutkimuksen tarvitse koetella vaimista teoriaa eiké sita varten tarvitse
asettaa hypoteeseja. Erityisesti kvalitatiivinen tutkimus voi perustua aineistoon ja luoda
uutta teoriaa. Niinpa purin harjoitustutkimuksen asetelmallisuuden ja aloitin uudelleen
alusta. Jos kdytetdan palapelivertausta, niin ensin paatin millaista kuvaa etsin ja koetin
16ytyyké siihen sopivia paloja. Sitten purin aikaansaannokseni ja aloin kerata uusia paloja
nahdakseni millainen kuva niist4 syntyy. Aloin tavoitella 100% aineistolahtdista
"harakanpesatutkimusta”, jossa mitdan ei olisi ennalta asetettu, mika oli utopistinen ajatus
sekin. Jotain on jo ennalta asetettu kun tutkittavalta kysytaan jotain, paitsi jos hanelta
kysytaén onko han jotain mielta jostain.



2 Ihminen tutkimuksen keskiossa

21 Tutkimuksen lahtékohdat

Taman tutkimuksen paatehtava on kuvailla ala-asteen miesopettajien kasvatuksellista
ihmiskuvaa. Koska kyseessa on erityisesti tutkittavien lapsiin kohdistama ihmiskuva, olen
téssa tutkimusraportissa kayttanyt inmiskuvan sijasta lapsikuvan kasitetta.
Suoraan paatehtavasta johdettavia kysymyksia ovat:
1) ovatko eréat miesopettajien situaation demografiset rakennetekijat
yhteydessa heidan lapsikuvaansa ja
2) mitkd muut miesopettajien situaation rakennetekijat ovat yhteydessa

heidan lapsikuvaansa.

Koska tutkimuskohteena on tassé tutkimuksessa miesopettajien yksiléllinen tajunnallinen
kokemus annetusta aiheesta, ei tutkimuksen tarkoituksena voi olla miesopettajien kasva-
tuksellisen lapsikuvan jadnnéksetdn yleistdminen tai sen arvottaminen.

Nakékulmani tutkimusaiheeseen on kasvatuksellinen ja tarkennettuna
1&hinna kasvatusfilosofinen. Toisin sanoen olen tutkinut miesopettajien kasitysta lapsista
kasvatuksen kohteina. Olen kayttanyt tutkimukseni ankkuroivina jasentajina Hirsjarven
kehittamia kasvatuksellisen ihmiskasityksen komponentteja: kasvatuksen mahdollisuus,
kasvatuksen valttamattdmyys, kasvatusoikeus ja -velvollisuus seka ihanteet ja paamaarat.
Naiden Hirsjarven komponenttien lisaksi olen tutkinut eraiden situaation tekijdiden yhteytta



tutkittavien lapsikuvaan seka heidan lapsikuvansa reflektioastetta ja siina tapahtuneita
muutoksia.

Tutkimusotteeni on fenomenologinen, joskin tutkimusprosessissani lienee
havaittavissa myés grounded theoryyn viittaavia piirteitd. Haastattelukonseptin rakensin
lahestulkoon iiman teoresttista tukea, vain harjoitustutkimukseni ja harjoitushaastattelujen
antamien kokemusten ja tietojen varaan. Teoriataustaa aloin koota varsinaisesti vasta
haastattelujen purkamisen jélkeen ajatellen, etté siina vaiheessa teoria ei enda voi minun
kauttani toimia tutkittavien ajatteiua kahlitsevana tekijana, mutta auttaa minua analysoimaan
ja ymmartadmaan aineistoa.  Analyysivaiheessa olen pitaytynyt tiukasti evidenssissé. Olen
pyrkinyt kuvaamaan asiat juuri sellaisina, kuin haastateltavat ovat ne minulle kertoneet,
vélitéen tarkoituksellista tulkintaa, mutta hyvaksyen moninkertaisen tulkkiutumisen

vaistamattdmyyden.

2.2 Ihmiskasityksen keskeisyys

Filosofia, joka on jo itsess&an moniulotteinen tieteenala, sitoo yhteen monia muita tieteen
aloja. Itse asiassa voitaneen sanoa filosofisen tieteenyhteyden vallitsevan koko tieteellisen
ajattelun, tutkimuksen ja toiminnan kenttda. Yksi tata yhteytta selvimmin rakentavista
elementeista on ihmiskasitys. Ihmiskasityksella tarkoitetaan tieteessa kasitysta siita, mita
ja millainen ihminen on ja mita han voi itsestaan tehda (Hirsjarvi 1985, 91). lhmiskasityk-
seen liittyvan eettisen nakékulman vuoksi on tahan mielestani lisattava se, mitad muut yksilot
ja yhteisét voivat ja tahtovat ihmisesta tehda. Taten ihmiskasitys liittyy olennaisesti
esimerkiksi opettajan tybhdn ja ammattietiikkaan.

Ihmiskasitykset eroavat toisistaan mm. tieteenalan, ontologisten 1ahté-
kohtien ja tietoisuustoimintojen painotuksen perusteella. Fysiikka, biologia, sosiologia ja
psykologia korostavat ihmisessa eri asioita. Oletettujen olemassaolon perusmuotojen luku-
maaran mukaan ihmiskasitykset jaetaan monistisiin, dualistisiin ja pluralistisiin teorioihin.
Monistisen teorian mukaan ihminen on esimerkiksi vain aineellinen olento. Dualismia taas
edustaa nakemys ihmisesta henkisena ja aineellisena olentona. Pluralismin mukaan ih-
minen koostuu useista osista, mm. elollisesta ja psyykkisesta jarjesteimastd. Sen mukaan,
painotetaanko tietoisuustoiminnoista ajattelua, tuntemista, vai tahtomista, puhutaan
inteliektualistisesta, emotionaalisesta ja voluntaristisesta ihmiskasityksesta (Wilenius &
Oksala & Mehtonen & Juntunen 1987, 21-24 )

lhminen on itsetajuinen olento, han kykenee tiedostamaan minuutensa ja
my6s muiden mindolentojen sisaisten maailmojen olemassaolon. Siten ihminen voi pyséhtya
ihmettelemaan itsedén ja olemassaoloaan. Ihmettely ja sen herattdma ajattelu tekevat



ihmisesta tutkijan, jolle mikaan ongelma ei ole keskeisempi kuin inminen itse. Tama vaite ei
perustu ainoastaan siihen, etta ihmisen intressi ensin vaistomaisesti ja sitten tietoisesti on
kohdistunut héaneen itseensa. thminen on kaiken tutkimuksen objekti myés silla perusteella,
etta kaikki tutkimus on eraalls tavalla tarkasteltuna ihmisen itsetutkimusta ja vasta tdman
itsetutkimuksen valityksella hanesta riippumattoman todellisuuden tutkimusta. lhminen on
kaiken tutkimuksen lahtokohta ja se, mihin kaikki tutkimus palaa. (Krohn 1981, 15-16)

Uskoakseni Krohn tarkoittaa suurin piirtein seuraavaa: mitdan maailmas-
samme kohdattavaa ilmitta - kulttuuria, tekniikkaa, luontoa - ei voida ajatella ottamatta
huomioon ihmisen toiminnan vaikutuksia. Avaruuskaan ei ole enéé aikoihin ollut ihmisen
kosketuksesta “puhdas”. Nain ollen, koska ihminen on osallisena kaikessa, koskee kaikki
tutkimus vaistamattd myos ihmista itsedan.

Kasvatustapahtumassa inmisen osallisuus on erityisen ilmeinen, onhan
kasvatus perustaltaan ihmisten valista toimintaa. Kasvatuksen terminologia jo viittaa
ihmisten valiseen dialogiin: kasvattaja - kasvatettava, opettaja - oppija. Vaikka sdhkéinen
tiedonvalitys ja koneavusteinen etdopetus lisdantyy, ei niitdkaan voida ajatella ilman ihmisen
osallisuutta; kaikki apuvalineet ja niiden valittdma tieto on ihmisesté lahtdisin ja valineita
kayttamaan tarvitaan ihmisid. Se, miten kasvatusta ja opetusta toteutetaan, mitd metodeja
kaytetdan ja miten tuloksia arvioidaan, kytkeytyy vaistamatta siihen, mita ajattelemme
ihmisesta. Jos lasta esimerkiksi pidetaan taydellisesti “geneettisena tapauksena’, johon ei
kasvatuksella juurikaan voida vaikuttaa, niin miksi ylipaanséa tehda mitéén? Eiko siind
tapauksessa peukaloiden pyérittely ja asioihin puuttumattomuus voida arvioida yhta
onnistuneeksi kasvattamiseksi kuin tietoinen ponnistelu lapsen parhaaksi? Jos lapsi sen
sijaan halutaan Watsonin tapaan nahda rajattoman kehityskelpoisena olentona, niin silloin
on tehtéva kaikkensa, jotta iapsi saavuttaisi oman potentiaalinsa mukaisen tayden
ihmisyyden. Vahempi olisi moraalitonta. Jotta kasvatuksessa voidaan tehda tietoisia ja
perusteltuja ratkaisuja, on tarkasteltava ihmista itsedan oman toimintansa l&htdkohtana ja
lopullisena paamaarana. Kasityksemme ihmisesta on kasvatuksen perusta, josta kaikki muu
seuraa. Vanhaa sananlaskua mukaillen: mentékéén puuhun sitten miké paa edella tahansa,

mutta tyvesta sinne on noustava.

Ihmiskasityksen maaritelmaa etsittaessa huomiota herattaa kasitteellinen sekavuus. Ihmis-
kasityksen kanssa rinnakkain kaytetaan esimerkiksi ihmiskuvaa, ihmisluontoa ja ihmisen
olemusta. Hirsjarvi ei pida tata kasitteellista jasentymattémyyttd ongelmana, koska kaytto-
yhteys tuo esille kulloisetkin ihmisen tarkastelun l1ahtékohdat. Rauhala sen sijaan pitaa
ihmiskuvaan ja ihmiskésitykseen liittyvén terminologian sekavuutta haitallisena. Kasitteel-
lisesti selkedn keskustelun edellytyksena on ihmiskasityksen ja ihmiskuvan selkea erotteiu.
(Nikkanen & Ukkola 1995, 2-3) Olen samaa mieltd Rauhalan kanssa. Etenkin itseni kaltai-
sille, opiskelijoille ja tutkijanraakileilie, olisi erittain helpottavaa, jos koko tieteen kentéssa
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niin keskeinen ihmiskasityksen terminologia olisi yksiymmarteista. Kasitteellisen selkeyden
vuoksi on ihmiskasitys ja ihmiskuva pidettava erilldan. Ihmiskasitys on ontologisen analyyy-
sin tulos ja sen tehtavana on paljastaa millaisissa olemisen perusmuodoissa ihminen todel-
listuu. lhmiskuva taas on empiirisen tutkimuksen tulos ja paljastaa vain tietyn sektorin siité
kokonaisuddesta, joka ihminen on. Empiirinen tieto on kapea-alaista ja sen péatevyys on
ajallisesti rajattua. (Rauhala 1983, 14-15) Ihmiskasitys on perusasennoitumista ihmiseen.
Se koostuu niisté perusolettamuksista ja edellytyksisté, jotka ovat mukana kohdatessamme
ihmisen. Tiedostettuna ihmiskasitys on luonteeltaan rationaalinen ja muokattavissa uusien
havaintojen my6ta. Yleensa kyseessa on kuitenkin yksiléllinen, kulttuuriperinnén tiedosta-
mattomaksi muokkaama nakemys ihmisesta. Jokaisella tieteen tekijalléd on oma ennakko-
kasityksensa ihmisestd. Wileniuksen mukaan tallainen uskomusten vérittdmé asenne
harvoin ymmaértaa ihmisen kokonaisuutena. Useimmiten huomio kiinnitetdan johonkin tai
joihinkin tutkimuksellisesti tarkoituksenmukaisiin piirteisiin. (Nikkanen & Ukkola 1995, 18)
Krohnin mukaan ihmiskésityksen tutkimus on ihmisen metafyysisen perusolemuksen etsi-
mist3, ja tdhan etsintaan liittyvat ihanneihmisen kuva ja elaménkatsomuksellinen nékékulma.
Niistd seuraavat moraaliset toimintaongelmat ovat ihmiselle niin lajityyppisia, ettd Krohn
nimittaa tapahtumaa ihmisyyden toteuttamiseksi. (Nikkanen & Ukkola 1995, 19)

Tutkimuskohteen ontologinen erittely on ihmistutkimuksen ensimmainen
tehtava. lhmisen ongelmaan kohdistettuna ontologia paljastaa, miten ihminen on olemassa,
eli millaisissa ulottuvuuksissa ihminen toteutuu. Verrattuna lhmistieteiden empiiriseen
tutkimukseen, jossa ihmisesté tutkitaan jotain osa-aluetta, ihmiskéasityksen tutkimuksessa
selvitetédan niitd ehtoja, joiden vallitessa ihminen tulee empiirisen tutkimuksen kohteeksi.
(Nikkanen & Ukkola 1995, 21) Eri tieteenalat antavat erikoistuneet kuvauksensa ihmisesta.
Naita osittaiskuvia on perusteltua nimittaa ihmiskuviksi erotukseksi ihmiskésityksesta, joka
on ihmistutkimuksen tieteellista kysymyksenasettelua heuristisesti chjaava lahtékohta.
(Nikkanen & Ukkola 1995, 20)

Savan maaritelman mukaan ihmiskasitys jasentaa tietoa yksilésta, hanen
suhteestaan luontoon ja yhteiskuntaan. Se sisaltda kasityksen periman merkityksesta
yksilén ominaisuuksien kehittymisessa ja yksilon suhteesta ymparistédénsa. Ihmiskasityk-
seen kuuluu myds nékemys yksildn kasvatettavuudesta, hanen itseydestaan ja yksiléllisyy-
dest&an ja suhteestaan ulkoiseen todellisuuteen. Rauhala puolestaan erottelee tieteellisen
tutkimuksen perustana olevan ja yleisen, kansanomaisen ihmiskasityksen. Tutkimuksen
perustana oleva on tiedostetumpi, rationaalisempi, selkedmpi ja joustavampi kuin kansan-
omainen ihmiskasitys, jolle ominaista on subjektiivisuus ja staattisuus. (Laitinen & Riikonen
1993, 10-11)

Lindqvist pyrkii selventamaan ihmiskasityksen ja ihmiskuvan kasitteiden
siséltéa. Ihmiskuva on rationaalinen ja empiirinen kuva ihmisesta. Se on altis historian ja
tutkimuksen aikaansaamille muutoksille. lhmiskasitys puolestaan on persoonallinen ja
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ideologisesti virittynyt. Ero on kuitenkin liukuva, sillé ihnmiskuva siséltéa myos ihmiskasityk-
sen. Paivansalo taas maarittelee ihmiskasityksen uskonnolliseksi tai filosofiseksi kasityk-
seksi ja ihmiskuvan empiiristen tieteiden antamiksi tosiasioiksi ihmisesta.(Nevala 1989, 5)

Harva pitaa ihmiskasityksen keskeisina piirteina eldmisen tarkoitusta ja
péémééréé, jotka liittyvat laheisesti kasitykseen ihanneihmisesta. Peltonen, Ruokanen ja
Nurmi liittavat inmiskasitykseen myds kasitykset yksilon ja yhteiskunnan suhteesta. Tata
suhdetta heijastavat kysymykset ihmisen vapauksista, oikeuksista ja mahdollisuuksista
yhteiskunnassa. Peltola on katsonut myds kasvatuksen arvojen ja ihanteiden siséltyvan
ihmiskasitykseen. Nurmi puolestaan puhuu ihmisen koulutettavuudesta ja kehitykseen
vaikuttavista tekijoista. (Nevala 1989, 6-8)

Laitila ja Vesala ovat tutkimuksessaan tarkastelieet ihmiskuvan deskriptii-
visid ja preskriptiivisia piirteitd. Deskriptiivinen ihmiskuva tavoittelee yleistettdvaa kuvausta
ihmisesta; preskriptiivinen ohjaa havaitsemaan, ymmartdmaan ja arvottamaan ihmista tietyl-
Ja tavalla. Keskeista ei ole ihmiskuvan objektiivisuus, vaan se, mihin se ihmista ohjaa.
Tasséa mielessé inmiskuvaa voidaan tarkastella myds osana maailmankatsomusta.
Markalan mukaan ihmiskasitys riippuu maailmankatsomuksesta. lhmiskasityksessa on
maailmankuvaan liittyvia tiedollisia uskomuksia. Siihen kuuluu myds ideologisia aineksia,
jotka maérittelevat arvot ja normit, eli ihmisihanteen ja myds keinot ihanteen saavutta-
miseksi.(Laitinen & Riikonen 1993, 20)

Subjektiivisina kokemuksina tavoitettavien tajunnallisten merkityssuhteiden
tutkimuksessa on ihmiskasityksella keskeinen osa. Rauhalan mukaan tutkija paljastaa
tutkimuksessaan ihmiskasityksensa joka tapauksessa, koska tutkimus aina suuntautuu
tietynlaisen todellisuuden ja ilmién ominaispiirteisiin, joiden tutkija olettaa olevan sellaisia,
etta valittu metodi kykenee ne tavoittamaan.

Nikkasen ja Ukkolan tapaan pidén Rauhalan monopluralistista ihmiskési-
tysté hyvin perusteltuna. Minusta se on myés kaikessa filosofisuudessaan ihastuttavan
maanlaheinen ja arkijérjelle ymmarrettava ihmiskasitys. Monopluralistisissa ihmiskasityk-
sissd edellytetdan, ettd ihmisen kaikki olemassaolon muodot otetaan tdysimaaraisesti
huomioon kuvaamalla niitd kunkin olemismuodon perusstruktuuria vastaavasti. Samalla
kuitenkin edellytetaan, etta ihminen on kokonaisuus, ykseys erilaisuudessa. Téllaisia,
ihmisen kokonaisuutta tdhdentavia ihmiskasityksia kutustaan holistisiksi. (Rauhala 1983, 21)
Ontologiseen analyysiin perustuva monopluralistinen kasitys on riittavan laaja ihmisen
ymmartamiseksi kokonaisuutena. Siina tunnustetaan, etta vain erityistieteet voivat selvittaa
ihmisyyden yksityiskohtia syvallisesti, mutta niiden tuloksia sovellettaessa on ihmisen koko-
naisuus otettava huomioon. Nain saatu kasitys ihmisesta ei ole sidottu johonkin "ismiin" tai
erityistieteeseen, vaan sen ehdot maarittyvat ihmisesta itsestédan kasin. Tallaisen haolistisen

ihmiskasityksen juuret ovat vahvasti fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimusperinteessa.



(Nikkanen & Ukkola 1995, 23) Selvitdn seuraavassa tarkemmin Rauhalan holistista

ihmiskasitysta ja pyrin myGs esittamaan, miten se ilmenee t&ssé tutkimuksessa.

2.21 ' Holistinen ihminen

Koska fenomenologinen inmistieteellinen tutkimus tutkii tajunnallisia iimiéita, on siind
kaytetyn metodin tavoitettava ilmididen mielellisyys. Tutkittavan ilmion perusrakenteen ja
metodin vélilla on siis oltava vastaavuus, eli tutkimuksen on oltava ontologisesti relevanttia.
Taman saavuttamiseksi on analysoitava tutkimuksen taustalla vallitseva ihmiskéasitys,
muutoin ei kvalitatiivinen tutkimus voi saavuttaa vaadittavaa ankaruutta ja tieteellisyytta.
(Perttula 1995, 68-69)

Taman tutkimuksen perustana olevan Rauhalan holistisen ihmiskasityksen
mukaan ihminen todellistuu kolmella tavalla: tajunnallisena, kehollisena ja situationaalisena.
Holistisuus tassa yhteydessé merkitsee, ettd kaikki todellistumisen muodot ovat toisiinsa
sidoksissa, mik&an niista ole kokonaisuuden kannalta toistaan tarkeampi eika voida ajatella
ihmista, joka ei todellistuisi vahintaan naissa kolmessa muodossa. (Perttula 1995, 14-16) On
vaikea ajatella ihmist&, joka olisi aineeton, ei olisi koskaan kokenut ja ajatellut mitdén eika
hanella olisi sen enempéé fyysista kuin sosiaalistakaan ympéristoa.

Kehollisuudella Rauhala viittaa siihen, etta inmisella on aivot, verenkierto,
hermosto, ruoansulatusjériesteima, tukiranka, liikuntaelimet, ts. ihmisen todellistumiseen
orgaanisena jarjesteimana ja tapahtumisena. Mita tahansa orgaaninen tapahtuminen
muuten lieneekaan, aina siind on kyseessa aineellis-orgaaninen koskettava lahivaikutus.
Sydan ei pumppaa verta symbolisesti, vaan konkreettisesti, tytlaasti. (Rauhala 1983, 30)
Mikaan kehollisuudessa ei toimi symbolisesti tai kasitteellisesti, vaan kyse on konkreetti-
sesta aineellisuudesta. Tassa mielessa aivojen sijoittaminen kehollisuuteen on yllattavaa ja
vaatii perustelua. Rauhala myéntad, etta ilman aivoja ei olisi ajattelua, joka toimintana kuu-
fuu selkeasti tajunnalliseen todellistumiseen. Aivot eivat kuitenkaan Rauhalan kasityksen
mukaan "agjattele” itsenaisesti, ne ovat vain ajattelun valttamatén orgaaninen edellytys.
liman aivoja ei siis voi ajatella, mutta tutkimalla aivoja ei saada selville mité niiden omistaja
ajattelee. (Perttula 1995,17-18) Vertaus on ehka hieman naivi, mutta aivoja voisi Rauhalan
kasitysta soveltaen verrata auton moottoriin. liman moottoria auto ei lilkku mihinkaan, mutta
moottorin toimintaperiaatteen ja rakenteen selvittdminen ei kerro mitéén siita, kuka autoa on
kayttanyt ja miten, missa autolla on kayty ja mihin silla tullaan vield ajamaan.

Situationaalisuuden kasite on Heideggerin luomus, joka viittaa kaikkeen
siihen, mihin ihminen kehollisena ja tajunnallisena on suhteessa. (Perttula 1995, 18)

Situationaalisuus on ihmisen kietoutumista oman eldmantilanteensa, kohtalonomaisiin ja
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itse valittuihin tekijéinin. Edellisiin kuuluvat esim. ik&, rotu, sukupuoli (yleensa), sukulaiset,
ymparéiva luonto ja rakennettu ymparisto, jalkimmaisiin taas arvot, asenteet, inmissuhteet,
ammatti, harrastukset. (Varto 1992, 47). Vaikka situaatioissa on yhteisiakin tekijoita, ei ole
kahta ihmistéa - ei edes identtisid kaksosia - joiden situaatiot olisivat taysin yhtenevét.
Situationaalisuus on kasitettava siten, etta kietoutuessaan situaationsa komponenetteihin
ihminen samalla tulee sellaiseksi kuin niiden luonne edellyttd3d. (Rauhala 1983, 33)

Rauhala liittaa situaatioon faktisuuden kasitteen. Talla han tarkoittaa, etta
situaation jokaisen tekijan reaalisisaliolla on vaistamatta yhteys ihmisen olemassaolon
laatuun. Ymmarran taman siten, ettd ihminen ei voi syntyd Suomessa tai jossain muualla,
valita mitd ammattia tahansa, avioitua tai jattaa avioitumatta, harrastaa jotain tiettya tai olla
sitd harrastamatta, ilman ettéd nama kohtalonomaiset tai valitut situaation rakennetekijat
mitenkaan muuttaisivat hanen todellistumistaan inmisena. Sita, etta situaation komponen-
tin faktisuus aina vaistamatta rajaa ja suuntaa sita, mita ihminen tajunnassaan kokee ja
miten orgaaninen tapahtuminen hanen kehossaan etenee, kutsutaan esiymmarrykseksi.
Tama tarkoittaa, ettd jokin situationaalinen faktisuus on mita on, tajunnasta riippumatta.
Tajunta ei voi kuitenkaan kokea mita tahansa faktisuutta, vaan situaatioon taytyy olla vali-
koituneena jotain, joka merkitsee kulloistenkin tajunnallisten kokemusten esiymmartamista.
(Rauhala 1983, 34-35) Esiymmartaminen on ensiksikin sitd, eita situaatioon rajautuu se
asiaperusta, jota tajunnan on vaittdmatta koettava. Toinen esiymmartamisen aspekti on
siing, etta situaation komponenttien keskindiset suhteet asettavat ilmiét ja objektit tajunnan
kannalta tiettyyn valoon; situaatio on ihmiselle aina asiantilojen kokonaisvaltainen suhdejér-
jestelma. (Rauhala 1983, 108)

Situaation faktisuus toisaalta perustelee ihmisen todellistumisen ja tutkimi-
sen yksilona, toisaalta antaa jarjellisen perustan kokemuksellisten siséltéjen samankaltai-
suuden etsinnalle. Esimerkiksi rotu, ik, ammatti ja kieli ovat samankaltaisia situaation
rakennetekijoita tietyille ihmisryhmille. Tama reaalisiséltéjen samankaltaisuus ei kuitenkaan
automaattisesti merkitse niitd vastavien kokemusten samankaltaisuutta. (Perttula, 1995, 31)
Jos situaation tietty samankaltaisuus merkitsisi kokemusten samankaltaisuutta, ei minun
olisi t&han tutkimukseen tarvinnut haastatella kuin yhta miesopettajaa ja voisin silti yleistaa
tulokseni koskemaan kaikkia maailman miesopettajia.

Naista kolmesta todellistumisen tasosta tajunnallisuus on kaikki muut
yhteen sitova. Tajunnallisuudessa myds kehollisuuteen ja situationaalisuuteen liittyvat
elamykset ja mielet saavat paikkansa ja jasentyvat kokonaisuudeksi siina tosiasiallisuu-
dessa, jota ihmisen elama on. (Varto 1992, ) Minulta on poistettu molemmista polvista
nivelkierukat. Tunsin viitisen vuotta sitten polvissani kipua, miké sai minut hakeutumaan
sairaalaan, missa todettiin nivelkierukoiden vaurioituneen. Tunsin kipua polvissani, siis
minulla oli tajunnallinen kokemus kehollisen minani vammasta. Ihmettelin asiaa, koska en

ollut mielestani tehnyt mitédan sellaista, missa ne olisivat voineet vaurioitua. Laakari totesi,
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etté vauriot olivat ilmeisesti peraisin nuoruudenaikaisesta jaakiekkoharrastuksestani.
Minulla oli siis tajunnallinen kokemus tietyn situaationi osatekijén keholliselle minélleni
aiheuttamasta vammasta.

Tajunnallisuuden perusiuonteena pidetaan fenomenologiassa intentio-
naalisuutta. Tajunnan elamyksista tavoittama mieli on aina mieli jostakin kohteesta tai
tarkoittaa jotakin kohdetta. Rauhala korvaa mydhaistuotannossaan intentionaalisuuden
mielellisyydella, joka selkeisiin objekteihin viittaavien mielien liséksi kattaa myds
selkiytymattomiin kohteisiin viittaavat mielet. (Perttula 1995, 20) Aérimaterialistit ovat
vaittaneet, ettei tajuntaa olekaan. Vaite on absurdi, koska vaite ‘tajuntaa ei ole’ voidaan
esittda vain silla ehdolla, etta on tajunta, jossa vaite todellistuu. Ei ole jarjellista ajatella,
ettei ajattelua ole. (Rauhala 1983, 41) Muistan miten pikkupoikina kilpailimme Saunapuiston
uimalaiturilla siita, kuka voi kauimmin olla ajattelematta mitédan. En muista kuka kilpailun
voitti ja miten voittaja todisti muille sen, etta oli ollut niin ja niin kauan ajattelematta mitdan.
Sen kuitenkin muistan - ja tiedan intuitiivisen varmasti, ettd monilla muilla on sama kokemus
- ettd jos en mitdan muuta ajatellut, niin ainakin sitd, etté ajattelenko mitaan.

Rauhalan mukaan tajunta on inhimillisen kokemuksen kokonaisuus ja sen
perusstruktuuri on mielellisyys. Tajunta tulee olemassa olevaksi mielien ilmenemisessa ja
niiden keskinaisessa organisoitumisessa. Mieli eli noema on sitd, minka avulla tunnistamme
iimiét ja asiat joksikin. Mieli ilmenee tai koetaan jossakin tajunnan tilassa eli elamyksessé;
havainnossa, tunne-eldmyksessé, uskon, tiedon tai harhan eldmyksessd. (Rauhala 1983,
27) Havaitessamme esimerkiksi auton, emme havaitse vain jotain, vaan liitamme havain-
toomme erilaisia méareita: vari, koko, nopeus, muoto. Aseella uhattaessa emme tunne vain
jotain, vaan tunnemme pelkoa, vihaa, hammennysta. Voitaneen sanoa, ettad elamyksista
saatavat mielet paljastavat kohteen juuri siksi, mikd se on, "nimeavat" sen.

Jako tajunnalliseen, keholliseen ja situationaaliseen todellistumistapaan
tuottaa erilaiset problematiikkatyypit ja tekee mahdolliseksi osoittaa miksi erilaisilla
empiirisilla tutkimuskohteilla on erilainen tutkimuksen tapa. Jotta voisi tutkia ja kuvata
tutkittavaa sen oman problematiikkatyypin sisélla on oltava kdytéssa oikea kuvauskategoria
ja kasitejarjestelma, jotka ratkeavat aina sen mukaan mika tutkittava ilmié on ja mina se
tutkimuksessa otetaan. Kun tutkittavana on ihminen tajunnallisena tai situationaalisena,
kohdallinen késitejarjestelma rakentuu laaduista. Problematiikkatyyppien sisalla tutkittava
voi viela tulla tutkittavaksi monelia tavalla, esimerkiksi jonkin situaation tekijan kannalta.
Siksi tutkijan on tematisoitava tutkimuksensa, eli tutkittavasta on selvasti nostettava
teemaksi se, mita siita tutkitaan, jotta tutkittava tulisi jo tutkijan esiymmarryksessa otetuksi
jonain. Taten tematisointi on olennainen osa laadullista tutkimusta. (Varto 1992, 50-53)

Olen siis omaksunut tai hyvaksynyt Rauhalan monopiuralistisen ihmiskasityksen. Myénnan,
ettd paatdkseni on hyvin intuitiivinen, mutta mitd muuta se oikeastaan voisi ollakaan; ihmis-
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kasityksia ei voi asettaa objektiiviseen paremmuusijarjestykseen. Samalla olen hyvaksynyt
ja otan tassa tutkimuksessa kayttéoni sellaisen ihmiskasityksen kéasitteen, joka viittaa ihmi-
seen kokonaisuutena. Erityistieteiden ihmisesta tuottamaa tietoa kutsun kunkin tieteenalan
ihmiskuvaksi. Taten suhtautumistani vastaajina oleviin miesopettajiin ohjaa ihmiskasitykse-
ni: he ovat iajunnallisesti, situationaalisesti ja kehollisesti todellistuvia yksil6ita. Se, etta
tutkimusaihe perustavalla tavalla kytkeytyy vastaajien tyéhén, nostaa situationaalisuuden
painoarvon tassa tutkimuksessa ehka poikkeuksellisen suureksi. Toisaalta en usko, etté
vksikdan haastatelluista on opettajana sattuman oikusta ja ilman mitéan kasitysta siita, mité
he tekevat ja miksi. Taten tajunnallisuuttakaan, mielien I6ytamistd maailmasta ja niiden
kytkeytymista tiettyihin kohteisiin, kuten opetustychén, ei voida sulkea pois. Kehollisesti
miesopettajat tassa(kin) tutkimuksessa todellistuvat esimerkiksi olemalla vasyneita
tyépaivan tai koko lukukauden jélkeen, tai olemalla juuri niin hyva- tai huonokuntoisia,
sairaita tai terveitd, kuin ovat. Se, mita tutkimuksessani tavoittelen, miesopettajien kasitys
lapsista kasvatuksen kohteina, ei ole sama kuin lapsi ihmisena. Se paljastaa vain osan
lapsesta, ja siksi katson oikeaksi kutsua kasitysta lapsesta kasvatuksen kohteena

kasvatukselliseksi lapsikuvaksi.

2.3 Merkityksen arvoitus

Ontologinen erittely paljastaa tutkimuskohteen olemassaolon tavan ja maarittaa nain ollen
myds kaytettavat kuvauskategoriat. Esimerkiksi ihmisté voidaan tutkia tajunnallisena tai
fyysisena jariestelmana ja talldin kuvauskategorioiksi maarittyvat merkitykset tai mekaniikan
lait (Wilenius & Oksala & Mehtonen & Juntunen 1991, 13). Kasittelen ja pohdin seuraavas-
sa merkityksen kasitettéd melko laajasti, ehka turhankin laajasti tutkimuskokonaisuuteen
néhden. Perustelen tata kuitenkin silld, ettd merkityksen kasitteen ymmartaminen oli minulle
tyblastd. Voidakseni edetd gradun teossa ja voidakseni perustellusti vaittaa jotakin tutki-
mukseni tuloksista, minulla taytyi olla jokin kasitys ja kanta merkityksen muodostumiseen.
Kannan ottaminen lienee, muillekin kuin minulie, mahdotonta, jos ei ymmarra mihin pitaisi
kantaa ottaa. Tein t&man siis ennen kaikkea itseani varten, mutta jos se jotakuta muutakin

palvelee, niin olen luonnollisesti siita hyvillani.

Ihmista tutkittaessa on aina kyse kommunikaatiosta, tutkijan ja tutkittavien jossain muodossa
toteutuvasta kanssakaymisesta. Jarjelliselle kasittéamiselle ja maaratietoiselle ajatusten ja
elamysten vaihdolle perustuva kommunikaatio edellyttaa yhteista valinejarjesteimas. Tallai-
sena iimaisemisen ja ymmartamisen vélineena on aina ollut ja tulee aina olemaan kieli.

Kommunikaatio ilman tajunnan sisaltéihin viittaavia merkkeja on mahdotonta, mutta yhta
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mahdotonta se on ilman merkityksia. Tajunnan sisalién voi vélittaa toiselle inmiselle vain
yleistamalla, sijoittamalla se johonkin luokkaan tai ilmidryhméaan. Haluan esimerkiksi
ilmaista, etta voin huonosti, koska en ole pitkaan aikaan saanut ravintoa. Voin tietenkin
osoittaa tdman melko hyvin tunnetulla ilmaisuliikkeella, mutta todellinen ymmartaminen
tapahtuu véin, jos voin yleistaa ja nimeta tunteeni, siirtéda sen toisen tuntemien tilojen
luokkaan. (Vygotski 1982, 18-20)

Sen ymmaéartaminen, mitd merkitykset ovat, ei ole kovin helppoa. Yleisesti
sanoen merkityksen kasite viittaa ihmiselle tyypilliseen maailmasuhteeseen. Hahmotamme
maailmaa aina tietyn kulttuurisesti muotoutuneen merkityksellistédmisprosessin ja merkitys-
yhteyksien kautta. (Eskola & Suoranta 1999, 45) Taten esimerkiksi lapsi voi kulttuurista
riippuen saada merkityksen viaton luontokappale, haipaa ty6voimaa, keskenerainen
ihminen.

Husserlin mukaan ihmisen ajattelulle on ominaista intentionaalisuus.
Ajattelumme ja aistihavaintomme suuntautuvat aina johonkin, ja sen ansiosta emme koe
maailmaa pelkkana kaaoksena, vaan késitteiden ja merkitysten jasentamana. (Wilenius &
Oksala & Mehtonen & Juntunen 1991, 132) Tutkimuksen kannalta Varto toteaa merkityks-
estd, etta se on se, mina tutkimuskohteesta saatava laatu tutkimuksessa esiintyy. Nailla
merkityksilla tutkija operoi, niitd han maarittelee ja pyrkii raportoimaan niin, etta muutkin
ymmartavat mista tutkimuksessa on kyse. (Varto 1992, 55)

Merkityksen paradigma edellyttaa, ettd merkitysten tulkintaan ja ymmarta-
miseen kiinnitetaan erityistd huomiota. Varto esittaa yleisen teorian, josta voi johtaa kullekin
tutkimukselle spesifin menetelman. Olennaista on, etta:

1) tulkinta ja ymmartaminen noudattaa ennalta laadittua menetelmallista

kulkua,

2) tulkitaan ja ymmarretaan tematisoitua kohdetta ja

3) tutkimuskohdetta koskeva erottuu tutkijaa koskevasta

Kaikki tdma on ongelmallista, koska pyrimme ymmaértdmaan ja tulkitsemaan ihmisia ja ela-
mismaailman ilmidita omien kokemustemme ja ajattelumme pohjalta. Tutkimuskohde on
kuitenkin aina toinen ja laadullisen tutkimuksen kohteen, toisen elédmismaailman, on synnyt-
tanyt ja sita pitaa ylla toinen ymmarrys. Tutkittavan ja tutkijan situaatiossa on useimmiten
paljon yhteista, miké harhauttaa tutkijan tarttumaan siihen mika on tuttua ja tulkitsemaan
tutkittavaa kohdetta ik&an kuin se olisi hanen omasta elamastaan lahtéisin.

Alasuutarin mukaan merkityksen késite vaikuttaa paapiirteissaan helpolta
ymmartaa: asian merkitys on se, mité jokin asia tarkoittaa. Tata tarkempaa sisalt6a merki-
tyksen kasitteelle on kuitenkin yllattavan vaikea antaa. Merkityksen kasitteen tietoteoreet-
tisen, kulttuurintutkimukseen keskeisesti kuuluvan ulottuvuuden kannalta korostetaan , etta

todellisuus on ihmiselle olemassa merkitysvalitteisesti. Maailma ei esittaydy sellaisenaan,
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vaan aina oman maailmasuhteemme kautta. Tamakin voidaan ymmartaa monella tavalla.
Yhden tulkinnan mukaan oletetaan, etta todellisuuden objektit esittéytyvat meille kayttdtar-
koituksensa kautta. Tama tarkoittaa, etta esimerkiksi lusikka on valine, jolla ravintoa saate-
taan ruoansulatuselimistéon. Talléin merkityksen kasite muistuttaa funktion késitetta.
(Alasuutari'1999, 59-60) Minusta tama on ongelmallinen tulkinta. Jos merkitys on yhta kuin
kayttétarkoitus, niin miten saavat merkityksensé sellaiset objektit, joilla ei ole kayttétarkoi-
tusta? Onko poutapilvelld tai Saturnuksen kiertoradalla jokin erityinen funktio, joka antaa
niille merkityksen? Onko niilla muuta funktiota kuin se, etta ne ovat? Jos niilla on sama
funktio ja nain ollen sama merkitys, niin miten poutapilvi ja Saturnuksen kiertorata voidaan
erottaa toisistaan?

De Saussuren mukaan kieli koostuu toisiinsa liitetyistd merkeista ja kukin
merkki kahdesta, analyyttisesti toisistaan erotettavasta elementisté, merkitysta ja merkitsi-
jasta. Merkitsija tarkoittaa sanan muodostavaa foneemi- tai grafeemijonoa - esimerkkina
puu - kun taas merkitty viittaa siihen mita mainittu jono tarkoittaa. Saussure korostaa, etta
merkitsijan ja merkityn, eli &annemielteen ja siihen assosioituvan kasitteen valinen suhde on
mielivaltainen: 4anneasusta ei voi mitenkaan paatella, mita sana tarkoittaa. Lisaksi merkin
ia kielen ulkoisen todellisuuden valinen suhde on mielivaltainen. (Alasuutari 1999, 61-62)
Saussuren teoriassa millaan sanalla ei erillisena ole merkitystd, vaan merkitys syntyy saman
kielellisen jarjestelman sanojen eroista ja vastakohtaisuuksista: jos sanan ‘punainen’ merki-
tys muuttuu, muuttuvat myés muiden vérien merkitykset. (Niiniluoto 2000, 15)

Samasta kysymyksesté, danneasun ja tarkoitteen yhtenevyydesta, keskus-
televat Kratylos, Hermogenes ja Sokrates Platonin leikkimielisessa Kratylos-dialogissa.
Kratyloksen mukaan kielen ilmaisut ovat luonnostaan oikeita niin, ettei sanojen aanneasu-
kaan ole mielivaltainen, vaan vastaa jollakin tavoin tarkoitettua asiaa. Hermogeneen
mukaan kieli ja sanat perustuvat vain mielivaltaisiin sopimuksiin. Sokrates ei hyvaksy kum-
paakaan nékemysta, vaan pitaa kielta ylipaatadan harhaanjohtavana, koska silla viitataan
muuttuvan mailman kohteisiin. Platonin mielesta kieli on mielekasta vain viitatessaan

pysyviin ja muuttumattomiin ideamaailman kohteisiin. (Thesleff & Sihvola 1994, 139)

383b HERMOGENES Niin, Sokrates, Kratylos tassé véittad, ettd joka asialla on
luonnostaan oma oikea nimensé. Ei siis, etté jonkin keskinédisen sopimuk-
sen nojalla olisi alettu nimittaé tiettyé asiaa tietylld dannejaksolla, vaan niin
ettd kaikki nimitykset ovat seké kreikkalaisilla ettd barbaareilla samalla tavo-
in luonnostaan oikeita.

384d HERMOGENES Olen usein keskustellut tasté Kratyloksen ja monien
muidenkin kanssa. Minun on vaikea uskoa ettd sanat voisivat olla oikeita
muulla tavoin kuin siten, ettad ne perustuvat keskinédiseen paatékseen ja
sopimukseen. Mielestani oikea nimi on se, joka jollekin asialle annetaan, ja
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jos nimi vaihdetaan toiseksi eikd entistd enéa kaytetd, uusi nimi on yhta
oikea kuin aikaisempi.

e ...Mutta jos néin ei ole laita, olen valmis kuuntelemaan Kratylosta ja keté
tahansa muutakin ja oppimaan heiltd. (Platon)

Antiikin filosofian tarkein merkityksen teoria oli kuitenkin stoalaisten oppi kielellisista mer-
keista, joiden tarkastelussa on erotettava viittattavana olevat oliot tai tapahtumat ja toisaalta
se mita lause tai sana ilmaisee. Esimerkiksi sana ‘kissa’ viittaa kissoihin ja ilmaisee kissan
kasitteen. (Niiniluoto 2000, 16) Khrysippoksesta alkaen stoalaiset jakoivat logiikan dialek-
tilkkaan ja retoriikkaan. Stoalainen dialektiikka on laaja-alaisempaa kuin platonistinen. Se
on yleinen teoria sanoista, asioista ja niiden valisista suhteista. Stoalaisen dialektiikan
paaaiheet ovat ‘se mika tarkoittaa’ ja ‘se mité tarkoitetaan’. Edellinen viittaa sanoihin ja
jalkimmainen merkityksiin. ‘Se mité tarkoitetaan’ ei stoalaisilla rajoitu vain sanojen merkityk-
siin, vaan siihen kuuluvat myos esimerkiksi aistien antamat vaikutelmat. Merkitysten ja
vaikutelmien yhdistamisella haluttiin osoittaa, ettei kielella ja ajattelulia ole annettua sisal-
t6a, vaan ne kehittyvat vahitellen. (Thesleff & Sihvola 1994, 311-312)

Stoalaisen semantiikan keskeinen kasite on lekton, ‘se mité sanotaan’, joka
voidaan kaantaa merkitykseksi tai tarkoitukseksi. Merkitykset jakautuvat kahteen luokkaan:
epataydellisiin ja taydellisiin. Epétaydellisia ovat subjektittomat verbit (kévelee, laulaa) ja
taydellisia predikaatin ja subjektin muodostamat kokonaiset lauseet (Sokrates kavelee).
Vain téydelliset lauseet voivat olla tosia tai epétosia. Stoalaiset olettivat, etta lauseen kieli-
opillinen muoto ja merkitys ovat erittain laheisessd suhteessa toisiinsa. (Thesleff & Sihvola
1994, 315)

Merkityksen referenssiteorioita yhdistaa perusvaittama, etta ilmaisu liittyy
esineeseen tai olioon, kuten nimi nimettyyn esineeseen. Pojallani on pehmohiiri, jonka nimi
on Lassi. Referenssiteorian perusversion mukaan sanan Lassi (hiiren nimi) merkitys on
Lassi, eli hiiri, joka pojallani on. Samoin sanan tuoli merkitys on tuoli, esine jolla istutaan.
Referenssiteoria johtaa kuitenkin ongelmiin yrittdessaan antaa tyhjentavaa vastausta merki-
tyksen ongelmaan. Joskus eri merkityksen omaavat ilmaisut viittaavat samaan kohteeseen.
Poikani puhuu valilla Lassista, valilla hiirusta, tarkoittaen kummassakin tapuksessa samaa
harmaata, moneen kertaan rikki rakastettua pehmoleluaan. Joskus ilmaisun merkitys hamér-
tyy painvastaisesta syysté: jollain ilmauksella on vain yksi merkitys, mutta useita viittaus-
kohteita. Poikani saattaa kutsua muitakin pehmolelujaan hiiruksi, (hanelld on kokonainen
hiiriperhe) mika aiheuttaa epéatietoisuutta siitd, minka hiiristd han haluaa ydkaveriksi. Enta
miten saavat merkityksensé sellaiset sanat, joita vastaava viittauskohde on tuhoutunut tai
kuoliut? Onko mummi-sanan merkityskentta tyhja, jos silla ei voida viitata olemassa olevaan

kohteeseen?
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Naiden ongelmien vuoksi referenssiteoriassa on erotettu merkitys tai mieli ja referenssi.
limaisun merkitysta ei enda samaisteta kohteeseen, vaan viittaussuhde spesifioidaan
valttamattomaksi ehdoksi sille, etta ilmaisu on mielekas. Referenssitecrian perusajatus
pysyy silti ennallaan: ilmaisun merkitys osoitetaan spesifioimalla ilmaisun ja sen viittaaman
kohteen valilla vallitseva suhde. (Aaltola 1992, 9-11)

Varhaiskautensa paateoksessa, Tractatuksessa, Wittgenstein esittaa
teorian, etta kieli on maailman kuva. Lauseet kuvaavat tosiasioita staattisesti ja loogisesti.
Lauseen merkitys on se maailmassa mahdollisesti vallitseva asiantila, jonka lause kuvaa.
Sanan merkitys on se objekti, jonka sana nimeaa. Todellisen loogisen rakenteensa peittavat
arkikielen lauseet voidaan analysoida todelliseen muotoonsa, elementaarilauseiksi, joiden
yleinen muoto on: “Asiat ovat niin ja niin.” Jos lause on tosi, se nayttda merkityksensa
vaittdessaan, etta sen kuvaama asiaintila todella vallitsee. Néin lause on yhteydessa
maailmaan ja sen totuus tai epatotuus voidaan todeta vertaamalla sité kielen ulkopuoleila
olevaan todellisuuteen. (Aaltola 1992, 23-24)

4.021 Lause on todellisuuden kuva. Jos ndet ymmérran lauseen, tunnen sen
esiftdmén asiaintilan. Ja lauseen ymmaérran, vaikkei sen merkityssiséltéa
olekaan minulle selitetty.

4.022 Lause osoittaa merkityssisalténsa.

Lause osoittaa, miten asiat ovat, jos se on tosi. Ja lause sanoo, ettd asiat
ovat juuri niin. (Wittgenstein 1997, 24)

Téllainen ekstensionaalinen nékemys perustuu oletukseen, etta kasitteilla ja vaitteilla on
objektiiviset vastineensa maailmassa. Wittgenstein esittada, etta vain empiiriset lausest
ovat mielekkaitd. Niilla on objektiiviset vastineensa ja niiden totuus voidaan ratkaista yksi-
selitteisesti vertaamalla niita todellisuuteen. Filosofian ja metafysiikan lauseita Wittgenstein
piti mielettémina, pseudolauseina, koska niissé yritetdan sanoa sellaista, mita kielessa ei voi
sanoa. (Aaltola 1992, 25)

Ideaatioteoriat perustuvat siihen itsestaan selvyyteen, ettad sanoja kaytetaan
ajatusten, ideoiden ja kokemuksien ilmaisemiseen. Seka referenssi- etta ideaatioteorioiden
mukaan merkityksellisen ilmaisun tulee vastata jotakin tai viitata johonkin entiteettiin. Tassa
merkityksessd myos ideaatioteoriat esineellistdvat merkityksen. Alstonin teorian mukaan
kielen kaytdn ydin on siind, ettéd me kerromme toisille mita ajattelemme. Kieli on siis véline,
jolla ennen kielta ollut idea tai ajatus esitetaan. Ajattelun ja kielen maailma yhdistyvéat
assosiaatioprosessissa. Koska ajatus teorian mukaan edeltaa kielta, ideat on tulkittava
psykologisiksi tiloiksi. Esimerkiksi yleiskéasite lapsi olisi taman mukaan mielle, ihmispsyy-
kessé oleva mielikuva kaikille lapsiyksiléille yhteisistd ominaisuuksista. (Aaltola 1992, 14)
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Merkityksen kayttaytymisteoriat kiinnittavat huomion kommunikaatiotilanteen ja tilanteessa
ilmenevien reaktioiden piirteisiin. Kayttéytymisteorioita on totuttu pitdmaan behavioristisina,
koska niiden teoreettiset lahtdkohdat perustuvat yleiseen behavioristiseen ihmistutkimuksen
teoriaan. Alston erottaa kayttaytymisteoriasta kaksi paaversiota: 1) Selitys, jossa merkityksen
kasitetta arialysoidaan arsykkeen ja reaktion kasitteiden avulla. Témén mukaan merkitys
koostuu tilanteesta, jossa ilmaus lausutaan ja reaktiosta, jonka se saa aikaan. Teorian
ongelmana on, ettei voida osoittaa sellaisia tilannepiirteita, jotka esiintyisivat kaikissa tai
edes useimmissa maaratyn iimaisun kéayttdtilanteissa tai eivét esiintyisi minkdan muun mer-
kityksen omaavien ilmausten yhteydessa. Teorian toinen keskeinen merkityksen elementti,
reaktioiden oletettu yhdenmukaisuus, on myds osoittautunut pettévéaksi. 2) Selitys, jossa
merkityksen kasitetta analysoidaan disposition késitteen avulla. T&méan version mukaan
meilla on alttius reagoida kuulemiimme ilmauksiin maaratylla tavalla, vaikka reaktiota ei aina
ilmenisikaan. imaisun merkitys méériteliaan spesifioimalla relevantit toiminnot, joiden
suorittamishalun tai -valmiuden iimaisu laukaisee. (Aaltola 1992, 16-18)

Myéhaiskaudeliaan Wittgenstein kritikoi Tractatuksessa esittamaansa
tutkintaa, jonka mukaan sanan merkitys on identtinen sen objektin kanssa, johon sana
viittaa. Myodhaisfilosofiassaan Wittgenstein l&hestyy kieltd pragmaattisesta nakokulmasta,
miké on varmaankin osittain seurausta siita etta han toimi 1920-luvulla useita vuosia
kansakoulunopettajana. Sanan merkityksen opettaminen lapselle merkitsee sita, etta
opetamme hanelle sanan kayton. Sanan kéytt6a ei voi ynmartaa vain sanaa katselemalla
tai ajattelemalla, vaan sana on asetettava seka kielelliseen etta sosiaaliseen kontekstiinsa.
(Aaltola 1992, 28-29) Veneilijiden suosiman Jurmon saaren itdosassa kasvaa iso puu,
ainoa joka jai eloon ruotsalaisten sotilaiden poltettua saaren kostoksi jurmolaisten harras-
tamasta merirosvouksesta. Puun nimi on Tradet, suomeksi Puu. Poltetun puuston tilalie on
1940-luvulla istutettu uutta metséd, mutta kun veneilijat kyselevat toisiltaan: ‘Kavitko
katsomassa puuta?”, niin he tietavat, etté kysymys ei koske mité tahansa puuta, vaan tiettya
tulelta saastynyttd 400-vuotiasta méantya Jurmossa. Veneily ja Jurmo ovat keskeisia kompo-
nentteja siina kontekstissa, jossa puu saa aivan erityisen, muissa yhteyksissa tunnistamat-
tomaksi jadvan merkityksen.

Wittgenstein oli sit& mieltd, ettei kieli ole kiinted rakenneima, vaan uusia
kielityyppeja ja kayttdtapoja syntyy ja vanhoja kuolee koko ajan. Kieli ei ole teravarajainen
kokonaisuus. Tama kasitys johti sihen, ettd Wittgenstein alkoi ajatella kielta eraanlaisena
pelina. Filosofiseen vélikauteensa sijoittuvassa Sinisessa ja ruskeassa kirjassa Wittgenstein
pitaa kielipelina primitiivisia kielen muotoja tai primitiivisia kielia; esimerkiksi niité kielen
muotoja, joita lapsi kayttaa oppiessaan kieltd. Kielipelit ovat tehtédvassaan sinansa taydelli-
sié ja itsenaisia inhimillisen kommunikaatiojarjestelmid. Opetellessamme esimerkiksi
liikennemerkkeja tai kemian symboleja, opimme uusia kielipeleja. (Aaltola 1992, 35-36)
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Filosofisissa tutkimuksissa Wittgenstein laajentaa kielipelin kasitteen merkitysta. Kieli koko-
naisuudessaan, kaikkine siihen liittyvine toimintoineen, on kielipelia, samoin kuin kielen
osajarjestelmat ja yksilolliset kielen kayttdtavat. (Aaltola 1992, 36) Kielipelissa on kyse dia-
logista, joka tapahtuu seka kielen etta toiminnan ja jopa eleiden muodossa. Wittgensteinin
kayttama sana Sprachspiel voidaan suomentaa kielipeliksi tai kielileikiksi. Kielipelin kasite
voi ndin ollen viitata pelien tavoin tiukasti normitettuun tai luovaan, kokeilevaan toimintaan
ja kielenkayttéon. (Aaltola 1992, 39)

Wittgensteinin mukaan kielen puhuminen on osa elamanmuotoa, jota hén
pitaa kielellisen kommunikaation ja merkityksenannon lopullisena perustana. Eldméanmuoto
on ihmisen historian tuote, ihmisen itsensé aikaan saama. Siksi eldamanmuoto voi muuttua,
mutta siitd ei voi irrottautua. Kieli ei ole irrallinen semanttinen valiineistd, vaan se muotoaa
maailmaamme nimenomaan elaméanmuodosta késin. Kuolan saamelaiset eivét opi erottele-
maan kahtakymrmenta jaalajia siksi, etté heidan kielessaan on kaksikymmenta jaata kuvaa-
vaa sanaa. Heilla on jaahan liittyva runsas sanasto siksi, etté heille on kaytannén elamassa
térkeéta erottaa jaatyypit toisistaan. Se on heidan eldmanmuodossaan elintérkes taito.
Maailman jasentamista ei maaraa kieli sinansa, vaan se yhteiskunnallinen kaytantd, johon
kieli kytkeytyy. (Aaltola 1992, 40-42)

Merkityksen kasitteen ymmartadmiseen tahtdavien ponnistelujeni tuloksena
olen omaksunut 1&hinna myohaiswittgensteinilaisen kasityksen merkityksen muodostumises-
ta. Merkitykset muotoutuvat aina tietyssa kontekstissa ja yksil6llisten situaatioiden pohjalta,
ne ovat maailman ja sité kokevan yksilén vélista dialogia asioista ja ilmidista. Jos seison
metsassa ja lausun sanan ‘puu’, viittaan silla johonkin ympariliani kasvavista isoista
kasveista. Jos lausun saman sanan ‘puu’ halkovajassa, viittaankin lamméntuotantoon kay-
tettavaan kappaleeseen, joka tosin on edelia mainitusta isosta kasvista irrotettu. Huoneka-
luliikkeessé lausuttuna ‘puu’ viittaa myytavana olevien esineiden materiaaliin, ei kasveihin
tai lammontuotantoon. Téten ‘puulla’ on jokin perusmerkitys, jonka laajennuksia tai muun-
nelmia muut merkitykset ovat. Nama laajennukset ovat kuitenkin tosia vain silloin kun ne
voidaan palauttaa perusmerkitykseen.

Tamén tutkimuksen kohdalla vastaavanlaisen perusmerkityksen
laajentuman voi nahda esimerkiksi sanan ‘lapsi’ kohdalla. Lapsella on jokin perusmerkitys,
josta miesopettajat johtavat esimerkiksi empiirisen tai ammatillisen merkityksen tulkinnan.
Edella olevan puuesimerkin tapaan nama merkityslaajentumat ovat tosia vain, jos niiden
lahtékohtana on ‘lapsi’ perusmerkityksessaan, mika se sitten onkin. Jos oletetaan, ettd lapsi
perusmerkityksessaan on nuorehko ihminen, niin yksildidympaa ‘lapsen’ merkitysta ei voida

kerid auki viittaamalla vanhuksiin tai koiriin.
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3 Kvalitatiivinen tutkimus

Koska laadullinen ihmistieteellinen tutkimus tapahtuu elamismaailmassa, on tutkija vaista-
matta osa sitd merkitysyhteytta, jota han tutkii. Han eldd samassa maailmassa, osin samoi-
hin merkityskokonaisuuksiin kietoutuneena kuin tutkittavansa (tassé tutkimuksessa mina,
miesopettaja, tutkin miesopettajien kasvatuksellista lapsikuvaa). Niinpa objektiivisen
tarkkailijan rooli on laadullisessa ihmistutkimuksessa mahdoton. Tutkija esiymmartaa
kohteensa aina jollakin tavalla, ja tutkimuksen kohdallisuuden ratkaisee tutkijan kyky tuoda
esiymmarryksensa julki tutkimuksessaan. (Varto 1992, 26-28)

Kvalitatiivista ihmistieteellista tutkimusaineistoa voidaan lahestya ainakin
kahden ilmiéryhmén nakékulmasta: sosiaaliseen todellisuuteen kuuluvien ja tajunnallisina
merkityssuhteina tavoitettavien. Naiden ilmiéryhmien kohdallinen tutkiminen edellyttaa
toisistaan poikkeavia metodologisia ja metodisia ratkaisuja. Laadullisessa tutkimuksessa
ontologisen erittelyn tehtavana on paljastaa, kuinka tutkittava on laadullinen. Tuloksena ei
siis voi olla maarallisia yleistyksia esim. ihmisen pituudesta tai hiusten vérista. lhminen,
kuten muutkin elolliset, on kompleksinen olento, jolla on monta todellistumisen tasoa, jotka
tuovat esiin sen moninaisuuden, jona ihmista voidaan tutkia. Minkaan yksittaisen tason
tutkiminen ei tuota kokonaiskuvaa ihmisestd, mutta tiettyja erityispiirteitd voidaan
koeluontoisesti tarkastella yhden tason rajauksella (Varto 1995, 43-45).

Tesch on jakanut kvalitatiiviset tutkimusotteet tutkimusintressin mukaan
neljaan luokkaan. Naista ensimmainen liittyy kielen kommunikatiivisten ja kulttuuristen
ominaisuuksien tutkimiseen. Tahan luokkaan katsotaan kuuluvaksi mm. diskurssianalyytti-

nen ja sisallénanalyyttinen tutkimusote. Toiseen luokkaan kuuluvat ilmididen saannénmukai-
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suuksia tutkivat tutkimusotteet. Niissa pyritdan tunnistamaan ja kategorioimaan aineiston
osia ja l6ytamaan aineiston osien vélisia yhteyksia (mm. grounded theory), toisaalta
tunnistamaan aineistossa toistuvia sdannénmukaisuuksia.

Teschin jaottelun kolmannen luokan intressing on merkitysten ymmartami-
nen, mihin byritéén etsimalla iimiosta seka yleisia ettd ainutkertaisia sisaltéja. Fenomeno-
logia - jota pidet&an yleisimpana kvalitatiivisena tutkimusotteena - kuuluu tahan luokkaan,
samoin hermeneutiikka ja tapaustutkimus. Kaksi viimeksi mainittua korostavat tulkintaa
merkitysten ymmartadmisessa, kun taas fenomenologiaa pidetédan deskriptiivisempéna,
tiukemmin evidenssiin sitoutuvana ja sita kuvailevana tutkimusotteena. (Perttuia 1995,
52-54)

1980-luvulla keskustelu kvalitatiivisista menetelmista on tuottanut paljon
kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen valimaastoon sijoittuvia metodisia ratkaisuja. Esimerkiksi
Silverman esittelee tutkimuksia, joissa prosenttiosuuksien ja jopa tilastollisten merkitsevyyk-
sien laskemista kéytetaan rinnan laadullisten menetelmien kanssa. Kvalitatiivisen tutkimuk-
sen ei ndin ollen aina tarvitse merkitd joko osallistuvaan havainnointiin perustuvaa kentta-
tutkimusta tai teemahaastatteluja. Haastattelutekniikoita tulisi ajatella tapauskohtaisesti ja
niiden strukturoinnin astetta vaihdella tarpeen mukaan. Mita tahansa tutkimusaineistoksi
valittua tekstikorpusta voi analysoida lukemattomin eri tavoin. Orjallisinkaan metodioppaiden
ohjeiden noudattaminen ei korvaa luovaa, loogista paéattelya ja argumentaatiota.

(Alasuutari 1999, 26-27)

Voidaan kylla erottaa toisistaan kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen analyysi,
mutta niita voidaan mainiosti soveltaa - niin kuin usein tehdaankin - samassa tutkimuksessa
ja saman tutkimusaineiston analysoinnissa. Lisaksi kvalitatiivista ja kvantitatiivista analyysia
voidaan pitaa tietyssa mielessé jatkumona, ei vastakohtina tai toisensa pois sulkevina
analyysimalleina. (Alasuutari 1999, 32)

Laadullinen analyysi koostuu kahdesta vaiheesta: havaintojen pelkistami-
sesta ja arvoituksen ratkaisemisesta. Tama erottelun voi tehdé vain analyyttisesti; kaytan-
ndssé ne nivoutuvat toisiinsa. Havaintojen pelkistdmisessé on kaksi osaa. Ensinnakin
aineistoa tarkastellaan aina tietysté teoreettis-metodologisesta nakokulmasta, eli kiinnite-
taan huomiota vain siihen, miké on teoreettisen viitekehyksen ja kysymyksenasettelun
kannalta olennaista. Toisessa vaiheessa karsitaan havaintoméaraa havaintoja yhdistamal-
l&. Tahan paastaan etsimalla havaintoja yhdistavia tekijéita tai muotoilemalla poikkeuksetta
koko aineistoon patevia saantdja. Kysytdan esimerkiksi kuvitteellisen kohdejoukon lempi-
véreja ja saadaan tulokseksi vérisarja violetti, purppura, vanha roosa, oranssi, vermilion ja
terra siena. Tasta voidaan muodostaa koko aineiston kattava saanté: punaisen osallisuus
luonnehtii kohdejoukon lempivaria. Taman kaltaisessa havaintojen yhdistamisessa lahto-
kohtana on, etta aineistossa ajatellaan olevan esimerkkeja tai néaytteitd samasta ilmiosta.
(Alasuutari 1999, 40) Laadullisen analyysin perusperiaate on havaintojen absoluuttisuus:
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yksittaisten havaintojen pohjalta tulee muotoilla saantoja, jotka patevét poikkeuksetta koko
aineistoon. Argumentaatiota ei voi perustaa havaintoyksikkéa kuvaavien muuttujien valisiin
tilastollisiin yhteyksiin. (Alasuutari 1999, 191)

Kun laadullisessa analyysissa muotoillaan koko aineistoon pétevia saantoja
tai sééntﬁrékenteita, viitataan varsinkin perinteisessa antropologisessa tutkimuksessa
kulttuuriin yksil6ita yhdistavana kokonaisuutena. Erilaisuudet ja poikkeamat suhteutetaan
kokonaisuuteen, joka on varsinaisen tutkimuksen kohteena. Varsinkin samankaltaisia puhu-
jan asemia edustavien informanttien kasityksia tarkasteltaessa katsotaan miten ne erilaisina
variantteina valottavat yksil6ité yhdistédvaa kosmologiaa ja maailmankuvaa.

Havaintoja yhdistelemalla ei laadullisessa analyysissa kuitenkaan etsita
keskivertoyksil6itd. Edella olleesta variesimerkista ei esimerkiksi lasketa, mika on keski-
maarainen lempivarin aallonpituus tai varilampétila. Laadullisessa analyysissa haetaan
yleista saantda ja on huomattava, etta yksikin poikkeus kumoaa s&annén ja osoittaa, etta
asia on ajateltava uudelleen. Usein tama johtaa abstraktiotason nostamiseen, teoreettisen
viitekehyksen tai nakékulman muutokseen. Oletetaan, etta lempivérisarjassa olisi kaikkien
edelia lueteltujen vérien liséksi ollut vaikkapa kellanvihrea. Punaisen osallisuus ei enaa
kelpaisikaan, vaan saant6a pitaisi muuttaa esimerkiksi tallaiseen muotoon: kohdejoukon
lempivéri on sekoitettu kahdesta tai useammasta varista. Kovin pikkutarkkojen erottelujen
tekeminen ja tyypittely saattaa johtaa vaikeuksiin kattavien saantdjen laatimisessa. Siksi on
tarkeaa pyrkia pelkistamaan raakahavainnot mahdollisimman suppeaksi havaintojen
joukoksi. (Alasuutari 1999, 42-43)

Analyysin toinen vaihe on arvoituksen ratkaisu, jota empiirisen sosiaali-
tutkimuksen metodiikassa usein kutsutaan tulosten tulkinnaksi. Laadullisessa analyysissa
arvoituksen ratkaisu tarkoittaa, etta tuotettujen johtolankojen ja kéytettavissa olevien vihjei-
den perusteella tehdaan merkitystulkinta tutkittavasta ilmidsta. Kun arvoituksen ratkaisemis-
vaiheessa pelkistamalla tuotettuja havaintoja tutkitaan johtolankoina, viitataan muuhun
tutkimukseen ja kirjallisuuteen. Raakahavaintojakaan ei unohdeta, vaan niista etsitaén
vihjeitéd merkitystulkintoja ja koko arvoituksen ratkaisemista varten. (Alasuutari 1993, 44-46)
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4 Fenomenologia kdy suoraan asiaan

Fenomenologisen tutkimuksen ja varsinkin fenomenoclogisen ihmistieteellisen tutkimuksen
tavoitteena on paljastaa tutkittava ilmid sellaisena kuin se tutkittavalle ilmenee. Tama
edellyttaa , ettéd ihmisen elamismaailmaan, hanen kokemuksiinsa ja asioille antamiinsa
merkityksiin suhtaudutaan vakavasti ja kunnioituksella.

Fenomenologia oli alunperin Edmund Husserlin vastaus Descartesin

unelmaan puhtaasta tieteests, tieteesta joka olisi vapaa kaikesta epéatieteellisesta.

"Ensimmaéinen sdanté oli se, etten katsoisi koskaan todeksi mitaan, minké en ilmeisesti
tietdisi olevan sellaista, toisin sanoen etté karttaisin huolellisesti hétéilya ja ennakko-
oletuksia enké siséllyttaisi arvostelmiini mitédn muuta kuin sen, miké néyttaytyy hengelleni
niin selvasti ja tarkasti, ettei minulla ole mitdan syyta epaills sitd." (Descartes 1999, 26)

Husserl vaati Descartesin tavoin hylkdamaan teoriat, ennakko-oletukset, uskomukset ja
subjektiiviset arvostukset. Jokaisen tutkimuksen tulisi lahtea nollapisteesta ja pyrkia
I6ytamaan tutkittavassa piileva olennainen, se jota ilman tutkittava on jotain muuta kuin
se on. (Lehtovaara 1995, 72) Husserlin oman oppilaan Martin Heideggerin kritiikki sai
Husserlin muuttamaan kasityksidan. Han otti kayttéén Lebensweltin, eldmismaailman
kasitteen, jolla han tarkoitti esiteoreettisen kokemuksen maailmaa, jonka ihmiset arkipai-
vaisten kokemustensa nojalla omaksuvat intuitiivisena todellisuutena. (Lehtovaara 1995,
74-75) Husserlille ihmisen valittdémasta kokemuksesta tuli totuuden perusta ja han ryhtyi

tutkimaan maailmaa sellaisena kuin se yksityisessé kokemuksessa nayttaytyy.
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Heidegger jatkoi Husserlin ty6ta ja kehitti eksistentiaalisen eli ihmisen maailmaan kietou-
tuneisuuden analyysin. Heideggerin tavoitteena oli osoittaa, ettei ihmisen olemassaoloa voi
ymmartaa erillaan maailmasta, jonka osana ihminen on. Maailma fenomenologisessa mie-
lessa tarkoittaa kaikkia niita ilmi6ita ja asiaintiloja joihin ihmiset voivat joutua suhteeseen; se
on asioille ja esineille merkityksi& antava tausta. (Perttula 1995, 7)

Husserlin iskulause, Zu den Sachen selbst!, on iskostunut fenomenologian
perusteesiksi. Se viittaa pyrkimykseen kuvata asioita iiman teoreettisia ja metafyysisia
kasitteitd. Fenomenologiassa véltetaan kaikkea valittdmasta kokemuksesta etdannyttavaa
teoretisointia. Tassa yhteydessa teoreettista asennetta maailmaan edeltava elamismaail-
man kasite nousee keskeiseksi, silla elamismaailmasta ei voida 16ytada historiatonta ja
yliyksil6llista tajuntaa, vaan tutkimuksen kohteeksi pakosta nousee konkreettinen ihminen
omassa arkipadivaisessé maailmassaan. (Perttula 1995, 8-9).

4.1 Fenomenologinen menetelma

Perttula esittéda kirjassaan Kokemus psykologisena tutkimuskohteena fenomenologisen
psykologian analyysimenetelmén, jonka han toteaa soveltuvan kaikille tieteenaloille, joilla
tutkitaan ihmisten elamantilanteeseensa liittdmia merkityksid. Perttula sanoo kokemuksen
olevan perusrakenteeltaan sama esimerkiksi psykologiassa, hoitotieteessa ja kasvatustie-
teessa. (Perttula 1995,ii) Nain ollen Perttulan kasitellessa fenomenologista psykologiaa,
voitaneen ajatella psykologian tilalla inmistieteita yleensa tai jotain ihmista tutkivaa erityis-
tiedetta, kuten kasvatustiedetta.

Fenomenologisessa menetelmassa pyritdan eroon esitutkimuksellisesta
teoreettisesta tai menetelmallisesta tiedosta. Taman sijaan tutkijan on havainnoitava
kohdettaan ennakkoluulottomasti sellaisena kuin se on, ohentamatta sité teoreettisesti. On
mentava suoraan asiaan, ilman lukkoonly6tyja teorioita tai kasityksia. Iskulause Zu den
Sachen selbst! luonnehtii fenomenologista meneteimas. Menetelmassa lahdetaan yksittéai-
sisté ilmidista, jotka on saatu aineistona joko valillisesti tai valittémasti. Ensimmainen vaihe
on oivaltava havainnointi, joka kuulostaa helpolta, mutta on tosiasiassa menetelman vaikein
vaihe. Oivaltavuus merkitsee selkeaa irtautumista ennakkoasetuksista ja tutkittavan avointa
tarkastelua. Téallainen menetelma on arkitoiminnan ja tavanomaisen tieteellisen toiminnan
vastainen ja paljastaa ilmiosta sellaista, mité tutkija ei ennakkokasitystensa perusteella tule
ajatelleeksi.
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4.2 Reduktio

Zu den Sachen selbst ei ole mahdollista, ellei tutkija kykene irtautumaan luonnollisesta
asenteestaan ulkoiseen maailmaan. Irtautumalla luonnollisesta asenteestaan tutkija pyrkii
havainnoimaan asiat kuten kohtaisi ne ensimmaista kertaa. Tata varten Husserl kehitti
fenomenologisen reduktion, jonka ensimmaista vaihetta kutsutaan sulkeistamiseksi. On
huomattava, etta sulkeistaminen ei merkitse ulkoisen maailman kieltadmista tai sen muutta-
mista, vaan sen syrjaan siirtdmista, jotta keskittyminen olannaiseen tulee mahdolliseksi.
Sulkeistamisen avulla katsotaan voitavan tavoittaa valitén kokemus, joka ei rajaudu minkaan
teoreettisen késitteistén nakékulmasta. (Perttula 1995, 10-11)

Fenomenologisen reduktion toisessa vaiheessa etsitdan reflektoivan mieli-
kuvituksen ja intuition avulla ilmién olemus, eli ne ominaisuudet, jotka ilmenevéat ilmién
kaikissa kuviteltavissa muunnelmissa. Satulehdon mukaan "olemusta voidaan luonnehtia
ajattomaksi ja universaaliksi muodoksi, ideaksi tai puhtaaksi kasitteeksi, jonka suhde
aktuaaliseen ja reaaliseen, empiiriseen maailmaan on a priori: se edeltda ja asettaa koke-
musta." Talla ei kuitenkaan tarkoiteta platonistista ideoiden maailmaa, vaan olemuksetkin
nahdaan ihmisen eldmismaailmaan kuuluvina. Filosofisessa mielessa olemusten tavoitta-
misen ongelmana on, etté on aina etsittava jotain tiettya, teoreettiseen intressiin perustuvaa
olemusta. Teoreettinen, esimerkiksi kasvatustieteellinen, intressi maaraa nakdkulman
maailmasta rajattuun kohteeseen. (Perttula 1995, 11-12)

Se, ettd kokemus on reduktion kohteena merkitsee, etta tutkijan on
pidettava tutkittavan kuvausta tutkimuskohteena sellaisenaan, riippumatta sen sisallésta.
Vaaristynytta tai valheelliseksikin tiedettya kuvausta on pidettava tutkittavan kokemuksen
ilmaisuna, jota tutkittavan sen enempaé kuin tutkijankaan ei tarvitse eiké pida reflektoida tai

analysoida.

4.3. Deskriptio vai tulkinta?

Fenomenologian pddmaarana on tavoittaa tutkittavana oleva ilmi6é fenomenologisen
reduktion avulla juuri sellaisena kuin se on. Tahan paamaaraan liittyy deskriptio, ilmion
kuvaaminen. Deskription avulla merkitykset kuvataan sellaisinaan, yksiymmarteisina tai
ristiriitaisina, selkeina tai jasentymattomina.

Tutkimuksen oletetaan olevan sité deskriptiivisempad, mité paremmin tutkit-

tavan ja tutkijan kokemukset onnistutaan kerimaan auki sulkeistamisen, fenomenologisen
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reduktion ja mielikuvatasolla tapahtuvan muuntelun avulla. Auki keriminen ei koskaan voi
kuitenkaan olla taydellista, koska tutkija ei voi sulkeistaa kaikkia kéasityksiaan tutkittavasta
ilmiésta tai muuntelemaan kaikkia tutkittavan merkitystihentymia. Tutkija ei voi aukottomas-
ti eristdd omaa maailmaansa tutkittavan maailmasta, ja nain ollen deskriptiivinenkin tutkimus
on aina joséain maérin tulkinnallista. (Perttula 1995, 55-56)
Giorgi pitaa deskription ja tulkinnan erona sita, etta deskriptiossa pysytééan tiukasti evidens-
sissa, eli todistettavasti annetussa. Mohanty on kritisoinut deskriptiivistd nakdkulmaa mm.
seuraavasti:

1) Merkitykset eivét ole yksiselitteisia, joten ainoaa

oikeaa merkitysta ei ole.
2) Vain tulkinnalla paéastédan aineiston "taakse".
3) Tiedostamaton ei paljastu ilman tulkintaa.

4) Merkitykset ovat alun alkaen jo tulkintoja

Giorgi vastaa fenomenologian perusmaéaritelman mukaisesti, etta tutkijan tehtéva ei ole
kaivautua evidenssin taakse, vaan kuvata se sellaisena kuin se on. Han toteaa myds, etta
tiedostamattomalla on merkitysta ainoastaan sellaisessa tutkimuksessa, jonka tehtavana on
auttaa tai ohjata tutkittavaa. Giorgin nakemys nayttaa liittyvan kasitykseen tajunnan kah-
desta toimintatavasta, psyykkisesté ja henkisesta. Deskriptio liittyisi psyykkiseen, todelli-
seen ja aitoon tapaan hahmottaa maailmaa ja tulkinta epaaidompaan, itsetietoiseen henki-
seen. Perttula katsoo, ettd molemmat tajunnan toimintatavat ovat ihmiselle ominaisia ja
alkuperdéisia, eika siten yhdy Giorgin késitykseen. (Perttula 1995, 32-34)

Vahvimpana argumenttina Giorgin kédsitysté vastaan Perttula pitaa vaitetta,
etta merkitykset ovat jo alunperin tulkintoja. Giorgi taas on sité mielta, etta tietyssa tilan-
teessa on vain rajallinen maara mielekkaita tulkintoja. Han olettaa myos, etta todellisuuden
ja siita tajunnalle muodostuvan kasityksen vastaavuus on mahdollinen. Tamé on Perttulan
mukaan ristiriidassa fenomenologian omaksuman ihmisen ontologisen perusrakenteen
kanssa, perusrakenteen, jonka mukaan merkitykset syntyvat maailman ja ihmisen valisessa
suhteessa ja saavat sisalténsa kiinnittyesséan jo olemassa oleviin merkitysyhteyksiin.
(Perttula 1995, 34-36) Tutkimuskohteet ovat tutkijalle aina omassa ymparistéssaan tulkkiu-
tuneita, eika tutkija voi jéljittaa tulkkiutumisen taustalla olevia merkitysyhteyksid. Vaarana
on talléin reifiointi, eli esineellistdminen: tutkija kuvittelee merkitykset toisen maailmassa
selkedan jarjestykseen kuin pelilaudan nappulat ja sijoittaa tutkimuskohteensa tadhan
oletettuun jarjestykseen sille sopivalle paikalle. (Varto 1992, 71) Luullakseni tallainen
merkitysten oletettu jarjestys toisen maailmassa perustuu niiden oletettuun jarjestykseen
omassa maailmassa, jolioin reifiointiin liittyisi my6s merkitysten tulkinta niille tyystin vieraan

merkityskokonaisuuden kautta.

24



Perttula katsoo merkitysten olevan aina tulkkiutuneita, mutta toteaa toisaalta, ettd on maéri-
teimakysymys puhutaanko tulkinnasta vai tulkkiutumisesta. Ymmarran Perttulan kannan ja
tulkitun ja tulkkiutuneen eron seuraavasti. Tulkinnassa suodatetaan ilmié tarkoituksellisesti,
tarkastellaan sita suhteessa joihinkin tiettyihin ilmion ulkopuolisiin tekijéihin. Tulkkiutumi-
sessa ilmi6é puolestaan suodattuu vaistamattomien ja usein tunnistamattomiksi jaavien teki-
joiden tapi. Ymmarran tulkkiutumisen tapahtuvan seka tutkittavan etta tutkijan tajunnassa,
eli tutkittavan tajunnasta tutkimusaineistoksi saadut kokemukset ovat jo tutkimuksen
varhaisessa vaiheessa uudelleentulkkiutuneita. Tasta syysta asetun mieluummin Giorgin
kannalle. Jos vaistamétiébman tulkkiutumisen ja uudelleentulkkiutumisen liséksi aineisto
viela alistetaan tulkinnalle, pelk&an, ettei tutkimus enaa tavoita itse asiaa, vaan ajaa sen
ohi. Mutta kuten Perttula toteaa, tulkinnan ja tulkkiutumisen vélinen raja on hailyva.

4.4 Fenomenologisen tutkimusprosessin erityispiirteita

Kvalitatiiviset tutkimusotteet tavoittelevat tutkimuskohdettaan yleensa tutkittavien ihmisten
kautta. Tallaisessa tutkimuksessa puhutaan yleensé saturaation periaatteesta, jonka
mukaan aineistoa laajennetaan, kunnes tutkittavasta ilmi6sté ei enda saada uutta tietoa.
Tallaisen menettelyn Perttula toteaa soveltuvan ainakin sosiaalisen todellisuuden ilmitdiden
tutkimiseen, mutta ei fenomenologiseen psykologiseen tutkimukseen.

Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkitaan merkityssuhteita, jotka ovat
tietyn ihmisen, ei kenenk&an muun kokemuksia eika niita olisi ilman tata tiettyd ihmista.
Nain ollen ei voida ajatella, etta haastattelemalla riittava maéra ihmisia saavutetaan "yleisen
ihmisen" kokemus. (Perttula 1995, 60)

ltse olen pohtinut saturaation mahdollisuutta ja vertaan sité avaruuden
rajallisuuden ongelmaan: jos avaruus tosiasiallisesti paattyy jossakin, on sen paattyminen
ainakin teoreettisesti mahdollista todistaa. Jos se ei paaty, niin sen paattymattdémyytta ei
voida koskaan todistaa. Kuviteliaan, etté lahetdmme vaikkapa kymmenen luotainta etsi-
méaan avaruuden ulkorajaa. Luotaimet palaavat yhden, kahden, kolmen jne. miljoonan
valovuoden paassa kaytydan maahan, jokainen mukanaan tieto, ettd avaruus ei paattynyt.
Tasté voimme paatelld, ettd avaruus ulottuu ainakin kymmenen miljoonan valovuoden
paahan. Avaruuden rajallisuudesta tai rajattomuudesta emme sen sijaan ole saaneet
mitaan tietoa. Sama pétee mielestéani mihin tahansa tutkimusaineistoon. Vaikka kaksikym-
menta, tai viisikymmenta, tai sata ensimmaista tutkittavaa antaisivat kaikki tasmalleen
samanlaista tietoa, ei minulla ole mitdan perustetta uskoa, etté kaikki kyseista ilmiéta
koskeva tieto on saavutettu. Olenkin paatynyt siihen, ettd saturoituminen on oletus, jolla ei
ole muuta oikeutusta kuin se, etta se antaa tutkijalle jonkin perusteen aineiston maaralliselle
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rajaukselle. Tieteen ja tieteellisyyden nakdkuimasta se ei ole kovin kestéva oikeutus, mutta

inhimillisesti katsoen siita lienee syyta olla kiitollinen.

4.5 " Tutkimuskohteet

Fenomenologinen ihmistieteellinen tutkimus tavoittelee tutkittavien valittémassa todellisuus-
suhteessa muodostuvia merkityksid. Perttulan mukaan ei ole mit&an loogista keinoa erottaa
tajunnan psyykkisen ja henkisen toimintatavan kautta muodostuvia kokemuksia. Henkiseen
toimintatapaan liittyva itsetiedostus on kuitenkin eri asia, kuin tutkittavien kehottaminen
omien kokemusten selittdvaan pohdintaan, mité Perttula ei pida hyvéana tapana hankkia
tutkimusaineistoa.
Tutkimustilanteessa tutkittavien tulisi voida kuvata niita arkipaivan kokemuksia, jotka he
tutkittavaan asiaan liittavat. Kysymysten tulisi olla mahdollisimman strukturoimattomia ja
niiden tulisi herattaa tutkittavassa omakohtaisesti elettyja mielikuvia, ei niinkaan yleisia
ajatuksia tai pohdintoja. Haastattelijan paatehtava on saada tutkittava kuvaamaan koke-
muksiaan mahdollisimman yksityiskohtaisesti. (Perttula 1995, 64-66) Kvalen mielesta
kvalitatiiviselle tutkimushaastattelulle on ominaista etta:

1) Se keskittyy haastateltavan eldmismaailmaan,

2) se on luonteeltaan kvalitatiivinen, kuvaileva ja spesifi,

3) siihen ei liity etukéateisoletuksia,

4) se keskittyy tiettyihin teemoihin,

5) se on avoin moniselitteisyydelle ja muutoksille,

6) se on riipuvainen haastattelijan herkkyydesta,

7) se on ihmisten valista vuorovaikutusta ja

8) se voi olla mybnteinen kokemus.

Tutkittavan elé@mismaailmaan keskittyminen tarkoittaa paneutumista tiettyjen ihmisten
konkreettisiin kokemuksiin.

Tutkimushaastattelun kvalitatiivinen luonne viittaa siihen, ettd tutkimuskoh-
teesta pyritadn saamaan tietoa monesta laadullisesti erilaisesta nékékulmasta.

Kuvailevuudella Kvale tarkoittaa sité, etta haastateltava kuvaa kokemuksi-
aan yksityiskohtaisesti, ilman tarkoituksellista tulkintaa. Analyyttinen erittely on tutkijan
tehtava.

Spesifisyys on sita, etta tutkittavan kuvaamat kokemukset ovat konkreetti-

sista eldmantilanteista Iahtdisin, eivéatka ole yleisia mielipiteita tai kasityksia asioista.
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Etukateisoletusten puuttumiselia Kvale viittaa seka haastateltavien eldmismaailman valit-
témaan kuvaamiseen etta tutkijan fenomenologiseen asenteeseeen, tutkijan tutkittavaa
iimi6ta koskevien etukéteisoletusten kriittiseen reflektointiin.

Tiettyihin teemoihin keskittyminen tarkoittaa, etta tutkijan on ohjattava
tutkittavaa kertomaan tietyista sisaltéalueista, mutta varottava vaikuttamasta itse sisaltéihin.
Tutkimushaastattelulla ei siis ole ennaltamaéaréttya struktuuria, mutta se ei etene iiman
haastattelijan ohjausta.

Moniselitteisyydelle avoimessa hastattelussa hyvaksytdan myds tutkittavan
kokemusten ristiriitaisuudet, etenkin jos ristiriitaisuus néyttda olevan kuvattavien kokemus-
ten todellinen ominaisuus, eika tutkimustilanteesta johtuvaa.

Avoimuus muutoksille puolestaan viittaa siihen, ettd haastateltavan omiin
kokemuksiinsa kohdistuva pohdinta saattaa haastattelun aikana muuttaa niihin liitettyja
merkityksid. Nain tapahtui muutamien haastateltavien kohdalla taméankin tutkimuksen
aikana.

Haastattelijan herkkyydella Kvale viitannee lahinna sellaisiin tutkimuksiin,
joissa aineiston keruun suorittaa useampi haastattelija. Ajatukset sopivat mielestani silti
myés "yksin teoin” tehtavaan tutkimukseen. Esimerkiksi haastattelija empatiakyky ja kyky
olla I&sna vuorovaikutustilanteissa vaikuttavat seka aineiston laatuun ettd maaraan. Myds
haastattelijan oma suhde tutkimuksen aihepiiriin vaikuttaa hénen herkkyyteensa. Tutkimus-
haastattelun valttdméatodn ja véistamatén ominaispiirre on vuorovaikutuksellisuus, joka on
analysoitava huolellisesti, jotta siita ei tulisi tutkimuksellinen virheldhde. Tutkimushaastattelu
on tilanne, jossa kaksi ihmista kohtaa toisensa ja jossa haastateltavan kokemuksiin kohdis-
tetaan poikkeuksellisen intensiivinen huomio. Tamé saattaa, jos haastattelija on oikein
virittynyt ja onnistuu virittdmaan haastattelutilanteen oikein, olla molemmille osapuoilille ja

varsinkin haastateltavalle positiivinen kokemus. (Perttula 1995, 66-68)

4.6 Aina uusi metodi

Vaikka Giorgi onkin kehittanyt viisi konkreettista vaihetta sisaltavan fenomenologisen
psykologian metodin, han toteaa metodista selkeasti ja ykskantaan: metodi on muotoiltava
siten, etté se parhaalla mahdollisella tavalla tavoittaa tutkimuksen kohteena olevan ilmién.
Laadullisen aineiston analyysissa aineistoa tiivistetaan siten, etta sen informaatioarvo
kasvaa eli se tuottaa uutta tietoa tutkittavasta asiasta. (Eskola & Suoranta 1999, 138)
Fenomenologisessa, kuten muussakin aidosti kvalitatiivisessa tutkimuksessa on muistetta-
va, etta tutkittava ilmié lopulta maaraa metodin konkreettiset muodot. Positivistisen tieteen-

filosofian metodologinen monismi ei siis sovellu kvalitatiiviseen tutkimukseen.
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5 Puheista tekoihin

5.1 Kysyen kylan 16ytaa

Ennen varsinaisia graduhaastatteluja tein kaksi koehaastattelukierrosta. Ensimmaéiset
koehaastattelut olivat etupaéssa tekniikkaharjoittelua: harjoittelin nauhurin kéyttéa ja
selkeéata kyselytekniikkaa. Haastatteluja analysoidessani totesin, etta suurin ongelma oli
oma jannittamiseni. Aaneni oli karhea ja paikoin kovin epaselvé ja kysymykset epatarkkoja.
Toisissa harjoitushaastatteluissa keskityin haastattelujannityksen - sek& omani etta haasta-
teltavan - laukaisemiseen. Hauska esimerkki sattuman merkityksesté oli toiseksi viimeinen
haastattelu. Haastattelua aloittaessani huomasin unohtaneeni mikrofonin jalustan edelli-
seen haastattelupaikkaan ja jouduin rakentelemaan tilapaisjalustan kasilla olevasta materi-
aalista. Kun vihdoin paasimme aloittamaan haastattelua, oli kummankin jannitys tipoties-
s&an: leipakorista ja teelusikasta koottu mikrofonijalusta ei viittaa mihink&an kovin vakavasti
otettavaan.

Toisissa koehaastatteluissa pyrin myds alustavasti kartoittamaan millaisia
siséltdalueita miesopettajat kytkevéat inmiskasitykseensa. Vaikka laadullisessa tutkimuk-
sessa on syytéd valttaa lukkoonlydtyjd ennakko-oletuksia, on siiti eduksi kehittéda eraanlaisia
tybhypoteeseja, arveluja siitd, mita eteen saattaa tulla (Eskola & Suoranta 1999, 19-20).
Haastattelut paranivat huomattavasti ja kahden harjoituskierroksen jélkeen katsoin olevani

valmis tutkimusaineiston keraamiseen.
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Arkikielessa sana haastattelu on lahelia sellaisia verbeja kuin haastattaa, jututtaa. Jos joku
haluaa jututtaa sinua, tarkoittaa se, etta jututtaja on kiinnostunut kokemuksistasi. Haastat-
telu muistuttaa keskustelua monessa suhteessa. Molempiin siséltyy kielellinen ja ei-kielel-
linen kommunikaatio, jonka avulla valittyvat ajatukset, tunteet, asenteet, mielipiteet ja tiedot.
Haastattelu kuitenkin eroaa keskustelusta olennaisesti siina suhteessa, etta haastattelulla
kerataan informaatiota. Haastattelu on siis ennalta suunniteltua padmaéarahakuista
toimintaa ja se tapahtuu haastattelijan ehdoilla tai ainakin hanen johdollaan. Keskustelun
tarkoitus voi olla pelkka ihmisten yhdesséaolo.

(Hirsjarvi & Hurme 1982, 24-25)

Hirsjarven ja Hurmeen mukaan haastattelu on tilanne, jossa kaksi toisilleen
vierasta ihmisté tapaa haastattelijan aloitteesta ja haastateltavan mahdollisesta vastustuk-
sesta huolimatta satunnaisissa olosuhteissa, kesken talouskiireiden, ehka lasten ymparai-
mana. (Hirsjarvi & Hurme 1982, 27) Minusta ajatus haastatella tuntematonta ihmista vastoin
tdman tahtoa tuntuu omituiselta ja jopa mahdottomalta.

Haastattelu sopii yhta hyvin kvalitatiivisen kuin kvantitatiivisen tutkimuksen
aineiston hankintametodiksi. Sen idea on yksinkertainen: jos haluat tietaa jotain ihmisesta,
esimerkiksi mita han ajattelee, niin kysy sita suoraan hanelta itseitdén. Haastattelu on
normaalin eldméan vuorovaikutustilanne, jolle on tyypillista etta se on:

1) ennalta suunniteltu,

2) haastattelijan alulle panema ja ohjaama. (Eskola & Suoranta 1999, 86)

Haastattelut voidaan jakaa kysymysten muotoilun kiinteyden perusteella ja toisaalta sen
perusteella, kuinka paljon haastattelija jasentda haastattelutilannetta

1) strukturoituihin haastatteluihin,

2) puolistrukturoituihin haastatteluihin,

3) teemahaastatteluihin ja

4) avoimiin haastatteluihin.

Strukturoidussa haastattelussa kysymykset ovat kaikille samat, koska oletetaan, etta niilla
on kaikille sama merkitys. Haastattelija antaa my&s valmiit vastausvaihtoehdot. Taten
strukturoitu haastattelu itse asiassa muistuttaa paljon kyselylomakkeen tayttamista. Puoli-
strukturoitu haastattelu eroaa strukturoidusta siing, etta valmiita vastausvaihtoehtoja ei
anneta, vaan haastateltavat saavat vastata omin sancin. Teemahaastattelussa sisalté-
alueet on ennalta méaaratty, mutta kysymysten tarkka muotoilu ja jéarjestys ja sisaltdalueiden
painotukset riippuvat paljon haastateltavasta. Haastattelija on kuitenkin varmistettava, etta
kaikki teema-alueet kdydaan lapi. Avoimessa haastattelussa keskustellaan tietysta aihees-
ta, mutta haastateltava kéytannossa ratkaisee kasiteltavat teemat.

(Eskola & Suoranta 1999, 87)
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Hirsjarvi ja Hurme erittelevat haastattelulajien sopivuutta eri tarkoituksiin. Avoin haastattelu
sopii ensinnakin silloin kun haastateltavien kokemukset vaihtelevat suuresti. Strukturoima-
tonta haastattelua voi kayttaa myas menneisyyden tapahtumien, heikosti tiedostettujen
seikkojen tai arkaluontoisten asioiden tutkimiseen. Strukiuroimaton haastattelu on paikal-
laan silloinkin kun haastateltavia on vahan.

Puolistrukturoitu haastattelu sopii paasaantdisesti samanlaisiin tutkimus-
aiheisiin ja -tilanteisiin kuin strukturoimaton: kun tutkittavana ovat emotionaalisesti arat, tai
heikosti tiedostetut aiheet, kun haastateltavan muistamattomuus saattaa tuottaa ongelmia,
tai kun kasitellaan arkipaivaisen keskustelun ulkopuolelle normaalisti jaévia asioita, asioita
joista haastateltavat eivat ole tottuneet keskustelemaan. (Hirsjéarvi & Hurme 1982, 31-35)
Viimeksi mainittu kohta osoittautui hieman yliattaen tata tutkimusta varten tehdyissa
haastatteluissa tekijaksi, joka esti aiotun avoimen haastattelun kayton.

Haastattelussa on pohjimmiltaan kysymys osapuolten vélisesta kielipelista.
Kuulemastaan osapuolet tekevét paatelmia toistensa ajatus- ja tunnemaailmasta. Itse haas-
tattelutilannetta samoin kuin aineiston tulkintaa haittaa se, etta osapuolilla ei ole yhteista
sanastoa ja ettd molemmat, tahallisesti tai tahattomasti, pelaavat sanoilla ja ilmauksilla.
Vaikka tutkija parhaansa mukaan yrittaisi paasta selville haastateltavan todellisista ajatuk-
sista, on mahdollista, etta tulkinnoissa sattuu monenlaisia virheitd. Huolestuttavaa ei ole
niinkaan se, etta ihmiset eivat ynmarra toisiaan, vaan se, ettd he eivét tieda sitd. (Hirsjarvi
& Hurme 1982, 48)

Douglas on todennut, etté koska haastattelu kuuluu osana situationaaliseen
elamismaailmaan, on se myds situationaalista. Hyva haastattelija tietda tdman ja osaa
kayttaa sita hyvakseen.(Douglas 1985, 22) Haastattelujen situationaalisuuden ja kielipeliaja-
tuksen ymmartaminen on tarked osa tutkimuksen reliabiliteettia. On selvaa, etta haastat-
telutilanteessa molempien osapuolten fyysinen, henkinen ja sosiaalinen tila, kokemukset,
kasitykset ihmisesta ja maailmasta vaikuttavat siihen, miten tilanteeseen suhtaudutaan ja
mita merkityksia tilanteelle ja siina kasiteltaville asioille annetaan. Merkitykset voivat olla
osapualille jo osittain annettuina, mutta osittain ne muotoutuvat meneilldén olevan
kommunikaatiotilanteen antamien vihjeiden perusteella.

Koehaastattelujen ja niiden herattdaman intuitiivisen pohdinnan perusteella
rakensin kolmiportaisen haastattelukonseptin, jossa 1. porras oli strukturoitu, sisaltden
demografiset taustamuuttujat, 2. porras teemahaastattelun tapaan sisaitéalueittain jaoteltu ja
3. porras avoin, mutta kontekstisidonnainen. Naista kolmas taso toteutui mielestani
heikohkosti, mika aiheutti sen, ettd haastattelut olivat tosiasiassa strukturoidumpia kuin oli
tarkoitus.

Aineiston keruu tapahtui touko- kesakuussa 1999. Haastateltavia oli
yhteensé kahdeksan, kuudelta eri paikkakunnalta. Lisdksi hyvaksyin koehaastatteluista
tutkimusaineistoon kaksi. Kaikkiaan tutkielmani aineisto koostuu siis kymmenesta
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haastattelusta, jotka on tehty seitsemalld eri paikkakunnalla. Nayte on harkinnanvarainen.
Valitsin haastateltavat siten, ettd osa asuu ja tyéskentelee kaupungeissa, osa maaseudulla.
Harkittua on my0s se, ettd osa on opettajina pienissa kylakouluissa, osa suhteellisen isoissa
kouluissa. Valitsemieni paikkakuntien asukasmaara oli 60.000 - 4.000 ja koulujen oppilas-
maara 25 - 500 {paikkakuntien asukasmaéarat ja koulujen oppilasmaérat eivat korreloi
keskenaan). Edelleen varmistin etukateen, etta kaikilla haastateltavilla oli luokanopettajan
patevyys pyytamalla valitsemieni paikkakuntien koulutoimistoista kaikkien péatevien mies-
puolisten luokanopettajien yhteystiedot. Koulukohtaisista luetteloista valitsin haastateltavia
huolehtien siitd, ettd haastateltaviksi tulisi eri-ikéisia miehia, joista osalla olisi lapsia ja
osalla ei. Nain ollen demografiset muuttujat oikeastaan maarittelivat aineiston lopullisen
lagjuuden. Toisaalta aineiston rajautumiseen vaikutti myds saturaatioperiaate, mutta
hieman toisessa mielessa kuin saturaatio yleensa esitetdan. Olen edella (sivu 26) pohtinut
saturaation mahdollisuutta ja paatynyt epailevalle kannalle. Sittemmin olen ajatellut asiaa
tarkemmin ja todennut, ett& ainakin tdman tutkimuksen kohdalla tapahtui eréanlainen
metodin ja tutkijan saturoituminen: huomasin haastattelujen kangistuvan ja lahestyvan
kaavamaista toistoa. Herkkyyteni liukeni liiallisiin olettamisiin, mista seurasi, ettd saamani
vastaukset alkoivat muistuttaa toisiaan. En kuitenkaan edelleenk&an usko saturaatioon
aiheen tyhjenemisen merkityksessa.

Yhteydenotoista kolme ensimmadista johti kieltdytymiseen, vaikka mielestani
esiinnyin rennosti, mutta asiallisesti, korostaen sita, etta minulla on OAJ:n virallinen lupa
tutkimuksen tekemiseen. Asiaa pohdittuani paatin muuttaa strategiaa; lupien ja virallisuu-
den sijaan korostaisin sita, ettd miesopettajien lapsikuvia ei tutkimuksessa arvoteta, vaan
kuvaillaan. On vaikea sanoa oliko tdma se viisasten kivi, mutta strategian muutoksen
jélkeen vain yksi henkilé suhtautui varauksellisesti haastattelupyynté6ni.

Haastattelut olivat yhté poikkeusta lukuun ottamatta seka tapahtumina etta
kokemuksina miellyttavia itselleni ja minulla on syyté uskoa, etta ne olivat sitd my6s haasta-
teltaville. Aluksi tosin tein kahdesti sen virheen, etta sovin kaksi haastattelua samalle
paivélie ja ajallisesti liian lahelle toisiaan. Tasta oli seurauksena, ettd jalkimmainen haastat-
telu oli kummassakin tapauksessa selvéasti huonompi, koska kokemattoman haastattelijan
ajatukset alkoivat harhailla. En jaksanut enaa keskittya olennaiseen, eli haastateltavan

ajatuksiin.
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5.2 Purkua, pohdintaa ja padansarkya

Aineiston kasittelyn kulmakivena on kvalitatiivisuus, koska ihmismielta ei voi mitata ja
laskea, mufta siita voi loytaa laatuja. Kasitteella kvalitatiivinen viitataan yleensé aineiston
tekstimuotoisuuteen. Vaikka aineisto ei tuottamisvaiheessa sita olisikaan, on se ennen
analyysivaihetta muunnettava kielelliseen muotoon. Tutkimusaineiston muodon liséksi
kvalitatiivinen tutkimusote viittaa tutkijan tapaan lahestya ja kasitella aineistoaan.

Laadullisen tutkimuksen kohteena on ihminen ja ihmisen eldmismaailma.
Elamismaailma poikkeaa luonnollisesta maailmasta siten, etta luonnollinen maailma
muodostuu tapahtumisista, eldmismaailma tapahtumille annetuista merkityksista. (Varto
1992, 23-24) Siten esimerkiksi koululuokassa annettu opetus kuuluu lucnnolliseen maail-
maan, siihen vaikuttavat ja katkeytyvat asenteet, arvot ja arvostukset, toiveet, inmissuhteet
ja -kasitykset taas elamismaailmaan.

Aineiston kasittelyn aloitin kuuntelemalla ensin kaikki haastattelut i&hes perajalkeen
saadakseni yleiskuvan haastattelujen tunnelmista ja yleisesta sujuvuudesta. Seuraavaksi
kuuntelin yhden haastattelun pdivassa, tosin useampaan kertaan, tehden samaila muistiin-
pancja. Muistiinpanoni eivat tassa vaiheessa koskeneet haastattelun sisaltéja, vaan omia
tuntemuksiani: miké juuri tdssa haastattelussa tuntui huomion arvoiselta?, pitdisiko joistakin
asioista pyytaa viela tarkennuksia?, missa kohdissa oli vaikeuksia ymmartaa mita haastatel-
tu oli tarkoittanut?, oliko haastattelu teknisesti kelvollinen?, jne.

Kuuntelujen jélkeen seurasi hidas, niska- ja selkasarkyja aiheuttanut litte-
rointi, koko graduprosessin tympein tydvaihe. Litterointivaiheessa merkitsin tekstiin myos
huomattavat tauot ja takeltelut ja poistin haastateltujen vastauksista henkilésuojaa vaaran-
tavat osat.

Aineiston luennan jaoin samalla tavalla kuin kuuntelun: luin ensiksi kaikki
haastattelut perakkain kokonaisvaikutelman saamiseksi ja sen jalkeen luin yhden haastat-
telun paivassa, tehden samanlaiset muistiinpanot kuin kuunteluvaiheessa.. Vertasin luen-
nan tuottamaa vaikutelmaa kuunteluista tekemiini muistiinpanoihin ja tein tarpeellisilta
tuntuvat korjaukset, lisdykset ja poistot. Taman jalkeen aloitin sisallén lukemisen.

Siséllon luennan ensimmaisesséa vaiheessa pidin erityisesti silmalla oman
ajatteluni ja esiymmarrykseni erottamista haastateltavan ajattelusta. Pyrin siis luonnollisen
asenteeni reflektointiin, ymmartamaan, ettd haastateltavan maailma on toista kuin omani,
vaikka niilla epaileméttéd yhtymakohtia onkin ja etta tutkimuskohteena on nimenomaan
haastateltavieni kokemukset eika se, mitd mina niista ajattelen. Siséllén luennan toisessa
vaiheessa hain haastatteluista tutkimustehtavaani ja -ongelmiini kiinteimmin liittyvaa aineis-
toa eli kyseessa oli aineistoa karsiva luenta.
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Sisallon luentaa seurasi toinen kirjoituskierros, jota varten jaottelin aineiston haastattelu-
konseptini mukaisiin sisaltéalueisiin, joiden avulla oli suhteellisen helppoa erottaa
vastauksista tarkeat ja vahemman tarkeét asiat eli 16ytaa merkitysyksikot tekstin seasta.
Sisallén luennan ja toisen kirjoituskierroksen tuloksena oli henkiltasolla tehty merkitysyksi-
kdiden seulonta ja yhdistely sisaltéalueittain, eli kunkin haastateltavan yksityinen merkitys-
verkosto.

Kolmannella kirjoituskierroksella yhdistin kaikkien tutkittavien merkitysver-
kostot sisaltéalueittain merkityskokonaisuuksiksi ja sain tulokseksi valitun joukon kokemuk-
sen tietysta tajunnallisesta ilmidst4, tassa tapauksessa lapsista ihmisiné ja kasvatuksen
kohteina. Tama prosessini noudattelee osin Perttulan kirjassaan Kokemus psykologisena
tutkimuskohteena esitteleméaa menetelmaé, joskin hieman yksinkertaistettuna ja lyhennet-

tyna.

5.3 Teemat ja miten niiden tavoittelu

Haastattelujen sisaltéalueet muotoutuivat kasvatustieteellisen kirjallisuuden, intuitiivisen
pohdinnan, pro gradu -seminaarin, harjoitushaastattelujen ja ja ensimmaisten aineistohaas-
tattelujen pohjalta seuraavanlaisiksi:
1) Demografiset taustamuuttujat; ikd, virkavuodet, isyys vs. ei-isyys ja
opetuskokemus. Opetuskokemus tarkoittaa tdssé yhteydessa sita, mita
luokkia haastateltavat olivat virkauransa aikana opettaneet.
2) Lapsen maérittely; tdman tarkoituksena oli auttaa seka haastateltavia,
etta itsedni orientoitumaan tutkimuskohteeseen.
3) Kasvatuksen paamaara, jonka tutkimiseksi pyysin haastateltavia
kuvailemaan ihanneoppilaansa.
4) Lapsen ihmisyyden perusta.
5) Kasvatuksen mahdollisuus, jota olen tutkinut kasvatuksen
mahdollisuutena yleisesti ja kasvatuksen mahdollisuutena inhimillisen
kasvun eri osa-alueilla.
6) Kasvatusvelvollisuus, jota olen tassa tutkimuksessa tarkasteliut
kysymyksena siitd, kenen lapsia tulisi kasvattaa ja kuinka tuo vastuu on
kannettu. Kasvatusvelvollisuuteen liittyy laheisesti myds kysymys
kasvatuksen valttamattémyydesta.
7) Kasvatusoikeus, jota olen tarkastellut asettamalla vastakkain kodin ja

koulun kasvatusoikeuden.
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8) Miten haastateltavien lapsikuva nakyy heidan tyéssaan?
9) Lapsikuvan tietoisuusaste ja siiné virkauran aikana tapahtuneet

muutokset.

Sisaltdalueiden painotus vaihtelee hyvinkin paljon haastattelusta toiseen eivatka ne esiinny
kaikissa haastatteluissa tassa jarjestyksessé, koska olen mahdollisuuksien mukaan antanut
haastateltavien itse muokata asioiden kasittelyjarjestystd. Kasittelen sisaltdalueet kuitenkin
mainitussa jarjestyksessa. Valotan kutakin sisaltoaluetta, teemaa, ensin yhdistelemélla
omakohtaista pohdintaa, teoriaa ja haastattelunaytteitd. Kunkin teeman lopussa on kokoava
jakso, jossa tarkastelen asiaa my6s demografisten muuttujien kannalta.

Lukijan ty6ta helpottaakseni olen koodannut haastateltavat demografisten
muuttujien suhteen. Koodimerkinnassa ensimmainen merkki osoittaa haastateltavan ian
seuraavasti: 2 = 20-30, 3 = 30-40, 4 = 40-50 ja 5 = yli 50-vuotias. Toinen merkki osoittaa
virkavuosien méaaran seuraavasti: 0 = alle 10, 1 = 10-20, 2 = 20-30, 3 = yli 30 vuotta.
Isyyden ja ei-isyyden olen merkinnyt + ja - -merkeilla. Opetuskokemusta (siind merkitykses-
s& mika sille tassa tutkimuksessa on annettu) en ole pitanyt tarpeellisena koodata, koska se
on kaikilla haastateltavilla hyvin samankaltainen. Taten esimerkiksi 35-vuotias, 15 vuotia
virassa ollut mies, jolla ei ole lapsia, saa koodimerkinnan 31- ja 42-vuotias, yhdekséan vuotta

opettajana toiminut kolmen lapsen isa vastaavasti koodimerkinnén 40+.

5.4 Alkuopetus "tokkii"

Haastateltavat olivat kaikki muodollisesti patevia luokanopettajia ja kaikki olivat saaneet
viran heti vaimistuttuaan. Ikédjakauma oli 26 - 60 vuotta ja virkavuosia haastatelluilla oli 3 -
37. Ika- ja virkavuosien valilla vallitsee suuntaa antava, mutta ei ehdoton korrelaatio. Yksi
haastatelluista oli naimaton, yksi eronnut ja loput kahdeksan naimisissa. Kuudella oli lapsia
ja heista neljalla vahintdan yksi lapsista oli ala-asteella.

Opetuskokemus, jolla tassa tutkimuksessa tarkoitan sitd, mita luokkia
haastateltavat olivat opettaneet, oli kaikilla hyvin saman kaltainen. Kaikki olivat opettaneet
paaasiassa ala-asteen ylimpié luokkia, eli iuokkia 3 - 6. Muutama ilmoitti pitdneensa tai
pitavansa joitakin hajatunteja 1 - 2 luokilla. Syyksi tdhan tutkittavat ilmoittivat oman halunsa

opettaa nimenomaan ylempié luokkia.

30+ - Mité luokkia sé& oot opettanu?
- Kolmekutonen, ja sitte sellasia, niinku tallaki hetkelld on keikkaluontosia
ekatokaluokas, ettd on muutama tunti viikos sielaki.
- Mutta painotus on kuitenki — ?
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- Siela 3 - 6:lla joo.

- Onks t&8 sun oma valinta, etté s& oot sield 3 - 6:lla?

- Kylla ma oon sen aina ajatellu, ett4 ei mun hermo piisaa kumminkaan. Sanotaan
etta tama askarteluosasto tokkii jo sen verran, etta jo senkin takia.

Alkuopetuéta miehet pitivat haasteellisena, mutta epailivat selviytymistaan. Asiaa selitettiin
myds koulun traditioilla, jonka mukaan naisopettajat hakeutuvat alkuopetukseen ja ylaluokat
"jaavat" miehille. Aitiytta pidettiin tekijana, joka tekee naisista miehi& sopivampia alkuope-
tukseen, toisaalta miehisten metodien uskottiin sopivan paremmin yléluokille. Alkuopetuk-
sessa hajatunteja pitaneet pitivat kokemusta kuitenkin positiivisena ja oppilaantuntemusta

parantavana.

53+ - Mité luokkia sé oot opettanu naiden 33 vuoden aikana?
- Mull on ollu, ne on véha vaihdelleet, mull on ollu 5-6:sta hyvin pitkié aikoja. Sitten
vililla ku tas kaupungis siirryttiin peruskouluun, niin vahan toisenlaiseen systeemiin,
mulla oli 3-4 tommosen vajaan 10 vuotta ja sitte mulla oli 3-6 tassa valilla ollu, nyt
mulla on tdméan vuoden taas ollu 5-6...
-Joo, onko se, ettéd sé oot paéatyés tehny taélé ylemmillg luokilla, onko se ollu sun
oma valinta?
- No se oikeestaan tietysti nzilla maaseutupaikkakunnilla, niin emmaé tiedé kuinka
pitkdile se on oma valinta se nékoéjénsé, ehka se on sité vanhaa perinnetta ollu, ettad
ku on ollu kolmiopettajainen koulu siinon ollu yks mies ja kaks naista niin sehéan on
melkeen ollu, et alkuopetuksessa ollu nainen, 3 - 4:lia ollu nainen ja 5 - 6:lla mies.
Mutta nythan se on viime aikoina kai véhan murtunu sekin perinne jo.
- Olisitko s& halunnu jossain vaiheessa siirtyé voimakkaammin sinne alkuopetuksen
puolelle ?
- No enpé oikeestaan oo silla tavalla ajatellu, etta kuitenkin niin ku sanoin viime
vuosina paassy mukaan sinne jo ihan. Tavallaan sita on etua sitte jatkossa kun on
ehtiny tutustua niihin tuleviin oppilaisiin.

Suomessa kuten muissakin teollistuneissa maissa tyémarkkinat ovat selvasti eriytyneet
sukupuolen mukaan. Naiset ja miehet tyGskentelevét eri elinkeinoaloilla, samallakin alalla
eri ammateissa ja samalla tyGpaikalla erilaisissa tehtavissa. Hoivaty6 ja kasvatus on seké
perheessa etta tydelamassa perinteisesti nahty naisille kuuluvana. Esimerkiksi lastentar-
hanopettajan ammatti oli miehille mahdoton aina vuoteen 1968 saakka. Tuolloin Oulun
lastentarhaseminaari hyvaksyi ensimmaisena myos miespuolisia opiskelijoita. Ensimméinen
suomalainen miespuolinen lastentarhanopettaja valmistui vuonna 1970. Sittemmin miesten
osuus lastentarhanopettajista on vakiintunut noin 4%:iin. Opiskeluvaiheessa miesten osuus
on suurempikin, mutta osa heista muuttaa suunnitelmiaan jo ennen valmistumistaan tai
hakeutuu muihin téihin tai jatkokoulutukseen. Suomessa lastentarhanopettajiksi valmistu-
neesta 671 miehesta vain hieman yli puolet oli alalla kevaalla 1986. Lammin mukaan huono
palkka ja tyén vahainen arvostus ajavat lastentarhanopettajina toimivia miehia ammatin
vaihtoon, vaikka he itse arvostaisivat tyétdan. Ammattia vaihdettaessa lastentarhanopetta-
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jamiehilla on usein ensimmaisena vaihtoehtona peruskoulu, jossa on paremmat palkat,
lyhyemmat tyopaivéat ja pidemmat lomat. (STM, Komiteamietintd 1991:1)

Arvostuksen puutteen ja heikkojen ansioiden liséksi miesten "viihntyméatté-
myys" voi Lammin mukaan johtua ns. ainokaisproblematiikasta. Ainokaiseksi kutsutaan
henkiléa, jdka tyoskentelee sukupuolensa ainoana tai I8hes ainoana edustajana tydpaikaila.
Toisaalta uskotaan, ettei miesten asema ainokaisena ole samanlainen kuin naisilla. Nais-
ammateissa toimiville miehille sallitaan naisia helpommin totutuista toimintatavoista poikkea-
minen. Miehet pystyvét ainokaisina toiminaan tyéroolissaan maskuliinisella tavalla ja siten
nostamaan asemaansa tydpaikan hierarkiassa. Kuitenkin miehet jaavat monesti tydpaikan
epavirallisten ystavyysverkostojen ulkopuolelle; he kokevat, ettei heilla ole ketaan juttukave-
ria tydpaikalla ja stressaantuvat ty6hénsé nopeammin. NaistyStoverit saattavat myés odot-
taa miehen hoitavan tySpaikalla kaikki raskaimmat ja ikdvimmat tehtavat.

Naisvaltaisissa ja naisellisiksi leimautuneissa ammateissa tydskentelevat
miehet ovat helposti myés ympéristén ennakkoluulojen kohteena. Varsinkin pienilla paikka-
kunnilla tydpaikan ulkopuoliset miehet ja vanhemmat ihmiset kohdistavat mieslastentarhan-
opettajiin ennakkoluuloja, joita vastaan "naisten t6it4" tekevien miesten on usein puolustau-
duttava ja taisteltava sailyttddkseen miehisen identiteettinsa. (STM, Komiteamietinté 1991:1)

Tata taustaa vasten tuntuu ymmarrettavalta, ettd miesopettajat sijoittuvat
mieluummin yléluokille kuin alkuopetukseen. Alaluokat saatetaan kokea jonkinlaisena
feminiinisen kulttuurin leimaamana lastentarhan ja “oikean” koulun véliportaana, jonne

miehiset arvot ja toimintatavat eivéat sovi.

42 - -Onko sulla joku aivan erityinen syy siihen, et miks sé et oo sinne alkuopetuksen
puolelle--?
-Se voi olla ehka siitd ku ei oo--- emma tid olisko se se perimmainen syy, mutta ku ei
00 omia lapsia, niin tuntenu ehka ittensa epavarmemmaksi niitten nuorempien kans,
etta jotenki tuntuu vaan tuttavallisemmalta ja sitte ehka miehiset metodit sitte, olisko
se niin etté patee niihin viitos-kuutosiin aika hyvin, mutta tuota oon ne toi huomannu
néama ajatukset kovin vaaraksi sitte, ettd se on hyvin hauskaa ja mukavaa niitten
kolmostenki kans alotella. Se on ollu, sanotaan ne on ollu ennakkoluuloja vaan, etta
tuntuu vaan ettd ne on liian pienid ja nuoria ja pitdé ihan perusasioita opettaa ja voi
enemman keskustella tuos viidennella ja kuudennelle ja ma tykkaan sellasesta
opetustyylistd, ettd oppilailla on jo omia mielipiteitd. Ehka tallasia ajatuksia.

Toisaalta asiaa on tarkasteltava myds siita nakokulmasta, mita koulujen naisistuminen
todellisuudessa merkitsee. Opetushallituksen tietojen mukaan perukoulujen opettajista oli
naisia 61,2% vuonna 1982 ja kymmenen vuotta myéhemmin naisten maara oli jo 65,9%.
Nevalan mukaan naisopettajien osuus alkuopetuksessa on 97% ja vield 3-4 luokillakin 68%.
Alkuopetukseen sijoittuneista opettajista alle 30-vuotiaita on 38% ja yli 50-vuotiaita 16%.
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Ala-asteen ylimmilla eli 5-6 luokilla alle 30-vuotiaita opettajia on vain 6% ja yli 50-vuotiaita
26%. Kaiken kaikkiaan yli kolmannes ala-asteen opettajista on yli 50-vuotiaita. (Nevala
1989, 63) En vaita, etta naiset olisivat miehié huonompia tai yli 50-vuotiaat nuorempiaan
huonompia opettajia, mutta olen sita mielta, etta naisistuminen ja ikaantyminen ovat
koululaitokselle ongelma.

Miesopettajien vahyydesta on tullut ongelma, mutta kenen ongelma, kysyy Huttunen.
Naisten lukumaaraisesta hegemoniasta huolimatta koulu on hyvin patriarkaalinen instituutio.
Kun isat ja aidit eivét kotona jaksa, kaivataan kouluun vastuuta ottavia isdhahmoja
johtamaan ja panemaan asiat jarjestykseen. (STM, Komiteamietintd 1991:1) Jos kasvatus-
auktoriteetin ajatellaan liittyvéan viime kédessa miehiin ja maskuliiniseen ylemmyyteen, on
aiheellista pelata, etté koulu miesten katoamisen my6ta menettaa myés kasvatuksellista
valtaansa (STM, Komiteamietinté 1991:1). Tamén nakemyksen perusteella vaikuttaisi silta,
etta miesopettajien oikea paikka koulussa olisi siellé, misséa murenevan kotikasvatuksen
jattamia aukkoja parhaiten voidaan paikkailla - eli alkuopetuksessa. Tosin on todettava, etta
tutkimukset eivat tue kasitysta, etta miehet olisivat naisia parempia kasvattajia, vaikka
oppilaita ja opettajia haastatellessa téllainen kasitys vahvistuukin (STM, Komiteamietintd
1991:1).

Omat kokemukseni alkuopetuksesta rajoittuvat yhteen vuoteen 1-2 luokan
opettajana. Lisaksi olen toiminut tuntiopettajana lasten kuvataidekoulussa. Muistoni noilta
ajoilta ovat pagosin myonteisia, vaikka tunnustan minakin, etté varsinkin juhlapyhiin liittyva
ianikuinen leikkaa-liimaa -napertely oli valilla raivostuttavaa. Toisaalta se oli oma valintani;
ei opetussuunnitelmissa missaan sanota, etta alkuopetuksessa on pakko naperrella.

Tahan tutkimukseen haastatelluista monet kaipasivat oppilailtaan ajattelun
valmiuksia ja omia mielipiteité. Kyllahan niita alaluokkien oppilaillakin on, ne on vain osatta-
va nahda lapsen kulloisenkin kehitysvaiheen ja lapsen omien edellytysten lapi. Pienten
lasten kasitykset todellisuudesta, sen objekteista ja asiantiloista ovat usein hyvin intuitiivisia,
mutta se ei tee niistéd vaheksyttavia; rationaalisuuden kahleista vapaa ajattelu tuottaa usein
niin poikkeavia kasityksia, etta niiden pohjalta on l&hes pakko tarkistaa omaa ajatteluaan ja
etsid uusia vaihtoehtoja. Ja vaikka tallaiseen uusajatteluun ei aihetta olisikaan, ovat lasten
pohdiskelut usein inastuttavia maailmanselitysyrityksi&, kuten tdmé 6-vuotiaan pojan

ajatuksia koskeva pohdinta.

Mull on kylla ajatuksia aika hyvin ajatuksista. Ensin ne on raakoja ne ajatukset, sit ne menee
lammittelemadn semmoseen uuniin, ja sit ne on kypsid ja menee tdnne mun paéhén. Ne
ajatukset kipittaa néin, kuuluu pienta kolinaa. No ne menee semmosta pienta kaytavéa joka
menee t34] mun nahkojen vélissa. Niil on semmosia pienid, tavallaan niinku tdmmaosié

taloja.
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...ja sit ne suuremmat ajatukset niin ne menee sinne tommoseen séiliéon ja sit ne leikkii vielé
hippaa, menee puun tai talon taakse piiloon. No sit ne alkaa kertoo.. sit ne voi puhuu ne
taaltd mun suusta (naurua) Ja sit ne joskus, sit ne ajatukset tavallaan niinkun kuolee kun ne
menee pois mun padsta.

...mut sit niita synlyy samoja ajatuksia uusia. Ne on sit raakoja taas ja ne menee sinne
lammitysuuniin. No oliskohan sulla mitaén ajatuksia? (Waronen & Rantala 2000)

Kuten edella mainitsin, kaikkien haastateltujen opetuskokemus oli hyvin samankaltainen,
joten sen tarkastelu erikseen demografisten muuttujien valossa on melko tarpeetonta.
Kaikki haastatellut ovat koko virkauransa ajan, joitakin hajatunteja lukuun ottamatta,
opettaneet 3-6 luokkia. Kahdella haastatelluista oli vaimius alkuopetukseen, mutta

mielenkiintoa siihen ei yksik&an haastatelluista ilmaissut.

5.5 Vahan hamaéra lapsuus

Lapsen maarittelykysymys esitettiin kaikille haastateltaville heti demografisen kartoituksen
jélkeen. Tarkoituksena oli auttaa seka haastateltavia etta itseani orientoitumaan tarkoitet-
tuun kohteeseen. Nykysuomen sanakirja méadarittelee lapsen biologisesti pojaksi tai tytoksi,
eli henkil6ksi, joka ei ole saavuttanut sukukypsyyttd. Sosiologian nakdkulmasta lapsi on
poika tai tytér, siis joidenkin itsedan vanhempien henkildiden jalkeldinen tai perillinen (oma,
tai adoptoitu lapsi). Juridisesti lapsena pidetaan henkilda, joka ei ole taysi-ikdinen. Nama
ovat suhteellisen selkeité ja mitattavissa olevia méaéaritelmia. Mutta se, mita lapsi on psyko-
logian ja filosofian nakdkulmasta, ei ole lainkaan yksiselitteistd. Ja vield mutkikkaammaksi
asia tulee, jos on - kuten tassa tutkimuksessa - otettava huomioon kasvatukselliset nako-
kohdat.

Lapsen madarittely tuottikin miesopettajille melkoista paanvaivaa. Useat pyysivat
tarkentavia kysymyksia ja jopa ehdotuksia haastattelijalta. Useimmat paatyivat lopulta

maarittelemaan mité lapsi ei ole, tai milloin lapsuus paattyy.

30+ - Sit mennéén téhén varsinaiseen tutkimusaiheeseen ja kerropas mulle ihan
ensimmaéiseksi miten s& médrittelet lapsen?
- Lapsi on joskus pieni aikuinen ja useimmiten ei. Lapsi on lapsi, se ei 0o aikuinen.
Sillon tullaan sitte siihen, ettd mika on aikuine, mutta -—- Voisit ehka pikkusen
tarkentaa, niin saa kiinni vaha...

On hyvin epaselvaa, milloin lapsuutta on alettu ajatella itsenaisena, aikuisuudesta erillisena

elamanvaiheena. Jotkut tutkijat ovat sita mieltd, ettd tama tapahtui jo antiikin aikana, kun
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taas esimerkiksi Bell katsoo, etta eriytyminen tapahtui vasta keskiajalla. Lapsuuden
ymmartadminen aikuisuudesta erilliseksi ikdkaudeksi ei kuitenkaan merkinnyt viela sita, ettd
lapsi olisi ymmarretty ihnmisarvoiseksi yksiloksi, jolla on myos tunne-el&dma. (Hirsjarvi 1991,
15-16) Lapsen pitaminen pienikokoisena aikuisena paéttyi Nurmen mukaan 1700-luvun
romantiikkaan. Silti maailmassa on viela lukematon maara lapsia, joita kaytetaan haikaile-
métta aikuisten téihin, piittaamatta tyon heille aiheuttamista psyykkisista tai fyysisista vauri-
oista. Tama osoittaa, ettei koko ihmiskunta ole vielakaan oivaltanut ihmisen eri ikakausiin
liittyvia rajoituksia ja mahdollisuuksia. (Nurmi 1988, 89) Lapsityévoimaa kaytetaan taila
hetkella eniten Afrikan maissa. YK:n arvioiden mukaan 41% 5-14 -vuotiaista afrikkalais-
lapsista kay tOissa, osa heista kaytanndllisesti katsoen orjina. Afrikassa salakauppiaat
myyvéat tydnantajille vuosittain arviolta 200.000 lasta. (Robinson & Palus, 2001)
Ranskalainen historioitsija Ariés on todennut, etté lapsuuden kasite on varsin nuori
tulokas. Tosin ylemmissa yhteiskuntaluokissa lapsuus alettiin nédhdéa jo uuden ajan alussa
aikuisuudesta laadullisesti poikkeavaksi elamanvaiheeksi. Esimerkiksi maalaustaiteessa
lapsia alettiin kuvata realistisesti, eika vain pienina aikuisina. Uusi késitys lapsuudesta
yleistyi kansan keskuudessa kuitenkin vasta 1800-luvulla. Lapsuuden mydéhaista kehitysta
on tulkittu myds niin, etté esiteollisella ajalia lapsiin suhtauduttiin valinpitamattdmasti.
Imevais- ja lapsikuolleisuus oli korkea, mika esti aikuisia kiintymasta liiaksi pienokaisiinsa.
Ariésin mukaan siita ei kuitenkaan ole ollut kyse. Lapsia rakastettiin ja heidan kuolemaansa
surtiin aivan samoin kuin nykyisin. Kuolema vain kuului lapsuuteen ja varsinkin imevais-
ikéisten eldmanlanka oli chut. Lapsia tuli ja meni ja vanhempia lohdutettiin yleisesti silla,
etts lapsia tulee aina uusia. (Karisto & Takala & Haapola 1998, 157-168) Toisaalta siella
missa lapsuus on ymmarretty ja hyvaksytty erilliseksi eldmanvaiheeksi, on menty yleensa
toiseen dérimmaisyyteen: lapset on erotettu muusta yhteiskunnasta keinotekoiseen
kasvatusmaailmaan, jolla on vain vahainen kosketus aikuisten arkeen. (Nurmi 1988, 89)

Haastatellut pitivat ikaa patevana perusteena maéritelld lapsuuden paéttyminen, mutta
ik&haitari oli kovin laaja, 14 vuodesta aina oman perheen perustamiseen saakka. Yleisimmin
lapsuuden ajallinen paatds sijoitettiin murrosian alkuun. Useat vertasivat lasta luontokappa-
leisiin, taimeen, kukkaan, eldinten pentuihin ja pitivét lasta jollakin tavalla keskeneraisen3,
vasta kehittyméssé olevana olentona.

30+ - Joo, no voiko lapsen mééritella esimerkiks idn perusteella?
- No toki voi, mutta rajanveto on sitte aika hankalaa, ettd missé kohtaa se loppuu
sitte viime kades. Kylld varmasti 20-vuotiaasta voi sanoo ettei se lapsi enaa oo,
mutta voiko samaa sanoa 15-vuotiaasta, se on jo vdha monimutkasempi juttu. Mutta
12-vuotiaasta voidaan varmasti sanoa, etta se on lapsi.

39



42- - No sitte jos mennééan ihan tdhén varsinaiseen tutkimusaiheeseen, niin méérittele
mulle lapsi.
- ... No niin, méarittele lapsi. No kylld ma ymmarran jotenki ihmisen samaila tavalia,
vaikka osaksi poikkeaa luonnosta, mutta kuitenki samalla tavalla ku luonnossa, niin
lapsi on talldnen kehittyva olento, joka kehittyy seké fyysisesti ettd ennen keikkea
henkisesti aika vinhaa vauhtia nainaki ikdvuosina mitd miné oon heidéan kanssa
tekemisissé ja siihen kehitykseen koittaa sitte mahdollisimman myénteisesti vaikuttaa
ja sité on tietysti myoski mielenkiintosta seurata ja siitd oppia. Emma tid osaanko
ma tuon kummempaa maaritelmaa sitte sanoa?

Ajatus ihmisen keskeneraisyydesta kuuluu eksistentiaaliseen inmiskasitykseen. Eksistentia-
lismin oppi-isa Sartre torjuu ajatuksen valmiista ihmisluonnosta ja sanoo, ettei inmisté voi
maaritelld, koska hén ei aluksi ole mitdan. Myshemmin ihminen alkaa tulla joksikin ja
lopulta hanesta tulee se mita han itsestaan tekee. Téata Sartre kutsuu eksistentialismin
ensimmaiseksi periaatteeksi. (Wilenius 1982, 155) Eksistentialistit nakevéat ihmisen olemas-
saolon merkityksettdmana, mielettdmana ja ahdistavana. thminen heitetdan maailmaan,
han on ensin vain olemassa ja hanen on luotava itsensé omien valintojensa kautta maail-
massa, jossa ei ole mitaan valmiita vihjeita valintojen perustaksi. Jokaisen yksilén on aloi-
tettava tyhjasta ja kannettava vastuunsa siita, mita han tekee ja mité hanesta tulee. Juuri
tdman valinnan vapauden ihminen kokee ahdistavana ja tuskaisena ja haluaisi jonkun muun,
esimerkiksi Jumalan tai yhteiskunnan normien, maaraavan mité hanesta pitaisi tulla.
(Hirsjarvi 1985, 152)

Olen usein pohtinut eksistentialistisen vapaan valinnan mahdollisuutta ja paatynyt
toistuvasti epéilevélle kannalle. Tuntuu vaikealta ymmartaa, etta yksild voisi luoda itsenséa
vapaiden valintojen kautta, kun kaikki valinnat on kuitenkin lopulta tehtava olemassa
olevista vaihtoehdoista. Tarkoitan seuraavaa: jos mikdan mahdollisista, olemassa olevista
valinnoista ei ole valitsevan yksilén mielesta oikea ja hén valitsee sen, joka olisi oikea,
mutta jota ei ole olemassa, ts. valinta ei ainakaan valitsemisen hetkella voi aktualisoitua,
niin voidaanko sanoa valinnan tapahtuneen eksistentialismin tarkoittaman vapauden valli-
tessa? Onko ei-mitdan vapaa valinta?

Biologisten ja eksistentialististen painotusten rinnalle merkittavéaksi rajaus-
perusteeksi nousi itsenéisyys. ltsenaisyydella haastateltavat tarkoittivat henkilén kykya ja
halua itse paattaa, toimia ja kantaa vastuuta omaa elamaansa koskevissa asioissa.
Eriksonin elaménkaariteoriassa tdméa merkitsisi viidetta vaihetta, identiteetin etsinnan ja
roolihdmmennyksen aikaa. Aikaa, jolloin lapsi, tai ehké pikemminkin varhaisnuori, luo
identiteettiddn ja rakentaa itselleen siltaa lapsuudesta aikuisuuteen. Onnistuessaan han
tunnistaa itsenséa ja paikkansa siiné sosiaalisessa todellisuudessa, johon hén kuuluu ja
jonka han kokee hallitsevansa ja ymmartavansd. Epéonnistuminen johtaa elédmanhallinnan
menetykseen, kyvyttémyyteen tehda omaa elamaansa koskevia valintoja.

(Kuusinen & Korkiakangas 1992, 108)
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30+

- Mutta jos ei ihan ehdotonta rajaa voi ién perusteella vetéa, niin voiko sen jollain
muulla perusteella vetédd? Voiko esimerkiks &lylfinen kehitys, tai tunne-eldmén
kehitys tai joku téllénen olla mittarina?

- Varmasti ne tulee. Ehka siind joku sellanen eldménhallinta on varmasti yks
sellanen kriteeri, ettd miké seuloo mika on lapsi ja mika taas sitte viela-—-.

- Voisitko sé& tasmentdd mita sa tarkotat eldménhallinnalla?

- No eikéhén se oo sellasta jokapéaivases elamas selviytymista, niinkun mité
enemman omatoimisesti, niin sen vdhemman sita on enaa lapsi siind mieles, etta
tarvittis aikusta siind mieles etteiko tulisi toimeen. Sitte taas ett&d miké on se
tunnepuoli, niin se on sitte taas asia erikseen ja milld lailla sitd tunnetasolla tarvittee
aikusta, ettd onko se tuki ja turva, vai onko se enempi téllanen kaverijuttu. Etta siina
se varmaan jonkillainen lapsimaaritelmaki liikkuu ehkapa niis ympyrois.

Alyllista kehitystasoa miesopettajat eivat pitéaneet lapsuutta rajaavana tai maarittavana teki-

jana. Uusikyla on tasta samaa mieltd. Han toteaa, ettéa poikkeava lahjakkuus tai alykkyys ei

ole aikuisuuden mitta eika alykkyys samaa kuin kypsyys ja viisaus. Kaikkia lapsia pitaisi

kohdella arvostaen, turvaa antaen ja ian ja kehityskauden mukaisia rajoja asettaen. Tama ei

kuitenkaan saa tarkoittaa, ettei lasten erityislahjakkuuksia oteta kasvatuksessa huomioon.
(Uusikyla 1998, 78-79)

42-

- No voisitko sé ajatella esimerkiks, ettd lapsen vois médritelld idn perusteella?

- Kylia tietysti voi ja kyllahan lapsuuttaki pilkotaan ja jaoetellaan néin idn perusteella
aikakausiin ja ndin, etta kylla se suurissa linjoissa tietysti paikkansa pitda, mutta sitte
on aina poikkeuksiakin, etta voi méaaritella ianki mukaan.

- Mutta onko jotain patevampié tapoja maééritelld lapsi?

- Tietysti sen kehitysasteen mukaan, missa kukin lapsi on.

- Mité kehitysté sé nyt téssé tarkotat?

- No silla tavalia nyt etta eihan nama fyysisesti ja ennen kaikkea ei tiedollisesti ja
henkisesti oo mikkaa ikdvuodet mitaa rajapyykkejd, vaan jokainen kehittyy omassa
tahdissaan ja silla tavalla. Mutta tietysti lapsi on sanotaan, etta on vaikka kuinka
lyllisesti kehittyny, niin huomaa etta sosiaalisesti ei valttdmatta oo, ettd monta
kertaa se kuitenki vaatii, etta jos lapsuus maaritelldan sitte niin, ettd missé
vaiheessa siirrytdan aikuisuuteen tai nuoruuteen, sen mukaan etté kuinka
itsendisesti pystyy toimimaan ja pitamaan itsestdan huolta, niin se vois olla kans
tietysti yks méaaritelma ja niin... ehka nain.

Kaiken kaikkiaan haastateltavat esittivat yli 30 erilaista piirrettd kuvaamaan sita, mita lapsi

on tai ei ole. Enin osa maaritelmista koski nimenomaan sita mita lapsi ei ole. Kyetakseni

ymmartamaan, minkalaisia merkityssisaltdja haastateltavat liittéavat lapseen, jouduin siis

ka&antamaan asiat nurin pain. Tama ei tietenkaan kaikissa tapauksissa ole onnistunut

ratkaisu. Jos joku sanoo, etta lapsi ei ole alyllisesti kehittynyt, han ei silti valttamatta

tarkoita, etté lapsi olisi alyllisesti kehittymaton. Néin ehdoton vastakohtaisuus patisi vain,

jos lasta kasiteltaisiin muihin lapsiin verrattavana yksiléna. Tassa tutkimuksessa lapsi
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kuitenkin kehittymattomyytensa perusteella kuuluu tiettyyn ryhmaan, josta han kehittyes-
s&an irtautuu.

Aristoteles pohtii teoksessaan Metafysiikka aktuaalisuuden ja potentiaalisuuden
ongelmaa. Aktuaalisuuudella han tarkoittaa jo olemassa olevaa, esimerkiksi koivun
siementa jé potentiaalisella sita, miké voi tulla olevaksi, eli koivua. Ja miksi koivun
siemenesta voi tulla koivu eika esimerkiksi plataanipuu? Aristoteleen mukaan siksi, ettd
koivun siemenessa on nimenomaan koivun rakennusainekset: koivu on jo potentiaalisesti
siemenessaan. Se on potentiaalisesti siemenessaan, koska se voi aktualisoitua. Mikaan
potentia ei kuitenkaan voi aktualisoitua itsestaan, vaan tarvitaan jokin jo aktuaalinen
muutoksen kdynnistaja, “ensimmainen liikuttaja”. Nain ollen aktuaalinen on potentiaaliseen
nahden ensisijainen. (Saarinen 1999, 64)

Jos lapsen kehittyméattomyytta tarkastellaan aktuaalisuus-potentiaalisuus-
ongelmana, voidaan ajatella seuraavasti: kehittyméattémyys on aktuaalinen tila, johon sisal-
tyy kehittyneisyys potentiana. Kehittyméaton lapsi ei siis ole kehityksensa paateasemalla,
vaan pikemminkin horisonttiin katoavilla raiteilla puksuttavassa junassa. “Ensimmainen
liikuttaja” puolestaan on potentiaa aktualisoiva muutosvoima, polttoaine, joka pitda junan
liikkeessa. Lapsen kehittyneisyys on siis kehittymattémyyteen sisaltyvad mahdollisuus, joka
oikein autettuna voi todellistua. Tuntuu hieman yllattavalta, mutta Aristoteleen ajattelussa
on aimo annos perinnéllisyysuskoa.

Koottuani merkityssisalldltédan osin tai kokonaan paéllekkaiset tai toisiinsa liittyvat
maareet yhteen, paadyin lopulta neljgan piirteeseen, joiden avulla miesopettajat maaritte-
levat lapsen. Esimerkiksi sellaiset maareet kuin spontaani, ei-laskelmoiva, aito, leikkiva, ei
tulevaisuutta suunnitteleva ryhmitin yhteen ja annoin nimen nykyhetkessé eléva. Nelja
piirretta, joilla miesopettajat maarittelevat lapsen ovat:

1) keskenerainen

2) huollettava

3) nykyhetkessa elava (aktuaalinen)

4) kehittyvé (potentiaalinen)

Ika lapsuutta rajaavana tekijana korostui alle 40-vuotiailla miesopettajilla. Aineistoni perus-
teella on kuitenkin mahdoton osoittaa eksaktia ikarajaa, jonka jalkeen inminen ei enaa olisi
lapsi. Skaala oli 14:sta 20:een, ja yksi haastatelluista piti vasta oman perheen perustamista
lapsuuden ajallisena paatepisteena. Virkavuosien maara tai isyys ei sen sijaan tuottanut
merkittavid eroja.

Huollettavuuteen miesopettajat viittasivat sellaisilia merkityksilla kuin epaitsenai-
nen, vastuuton, ulkoista turvaa tarvitseva. Naista epaitsendisyys mainittiin useimmin.
Haastateltujen ika tai virkavuodet eivat lasten huollettavuuden suhteen tuottaneet juuri
minkaénlaisia eroja. Isyys sen sijaan on merkitseva tekija. Kaikki isat korostivat lasten
huollettavuutta ja useimmat heisté epéaitsendisyyden perusteella.
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Aiemmin on aitia pidetty miltei ainoana lapselle térkeana ihmisena. Isien osana on ollut
tuen antaminen rahan ansaitsemisen muodossa. Viime vuosikymmenina miehen rooli
vanhempana on kokenut voimakkaan murroksen. Isat ovat tulleet mukaan perhevalmen-
nukseen ja synnytyksiin. He ovat entista valmiimpia hoivaamaan lapsiaan jo syntyméasta
I&htien ja entista valmiimpia tunnistamaan ja hyvaksymé&an hoivaavan puolen itsestaan.
Nykyisa on aidosti laheinen, hella, lohduttava. (Esko 1984, 41) Taman valossa tutkimukseni
tulosta ei voine pitaa yllattavana.

Miesopettajat pitivat lasta yleisesti kehittymattémana ja kesken olevana, mutta
potentiaalisena. Fyysinen ja emotionaalinen kehittymattdmyys mainittiin erikseen ja
sosiaalisen kehittyméattomyyden katsottiin liittyvan , tai olevan peréti syyna epaitsenaisyy-
teen ja vastuuttomuuteen. Alyilinen kehittyneisyys katsottiin muista inhimillisen kehityksen
alueista irralliseksi, eli alyllisesti lapsi voi kehittya vaikka kuinka pitkalle ja pysya silti
lapsena. (vrt. edella Uusikyla) Mik&an demografisista muuttujista ei selitad potentiaalisuutta
lapsen méaadrittelyn osana, vaan siihen liittyvia piirteita esiintyy tasaisesti vastaajien iasta,
virkavuosista ja isyydesta riippumatta. Muuttujien selitysvoima on yhté heikko tarkasteltaes-
sa lasta luontokappaleena. Viittauksia luontoon yleisesti, tai spesifimmin elain- ja kasvikun-
taan, 16ytyy kaikilta ryhmilta.

Ehka selvin painotusero muuttujaryhmien valilla syntyi aktuaalisuuden kohdalla.
Aktuaalisuuteen liittyvia piirteita esiintyy yli 50-vuotiaiden ja yli 20 vuotta virassa olleiden
haastatteluissa selvasti vahemman kuin muilla. Samoin isyys jakaa kasityksia siten, etta
isat pitavat lapsia voimakkaammin nykyhetkessa elévina kuin ei-isat. Rohkenisiko olettaa,
etta kyse on vahvasti empiirisesta merkityksen muodostumisesta?

Holistisuus esiintyy vain kahdella haastateltavalla, mutta pidan sité silti
mielenkiintoisena komponenttina. Molemmat holistisuuden esiin nostaneet miehet korostivat
lasta luontokappaleena, taimena tai siemenend, josta vahitellen kehittyy taysi ihminen.
laltaédn miehet ovat 44 ja 45, opetuskokemusta kummaliakin on 20 vuotta ja molemmat ovat
isid. Mainittakoon viela holistisuudesta, etta se ei tullut esiin yhdenkaan ei-isan haastatte-
lussa. Silti isyytta ei tdssa voi pitaa selittdvana tekijana, koska isien enemmisté ei asiaa
maininnut. Ratkaiseva tekija lienee se, etta lasta holistisena pitaneet olivat, toisin kuin muut
haastatellut, erityisopettajia. Erityiskasvatuksen ihmiskasitykseen liittyy nelja keskeista
periaatetta: ihmisarvo, integriteetti, itsemaaraamisoikeus ja osallisuus. Integriteetin
periaatteen mukaan ihminen on seké fyysisesti ettd henkisesti ehja, ainutlaatuinen ja
loukkaamaton kokonaisuus. (Hautamaki et al. 1996, 61) Tutkimustulokseni poikkeaa siita,
mitd Ranta on esittdnyt. Ranta on omassa tutkimuksessaan kumonnut oletuksen, etta
erityisopettajien ja ala-asteen luokanopettajien ihmiskasityksissé olisi merkitsevia eroja
(Ranta 1984, 88). Tietenkin voidaan keskustella siita, onko holistisuus vs. ei-holistisuus

ihmiskuvassa merkitseva ero? Ja merkitseeké se, ettd kahdeksan haastatelluista ei
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ilmoittanut pitavansa lasta holistisena, sita etta eivat tosiasiallisesti ole sita mielta vai sita,
ettd he eivat tuoneet asiaa julki, koska sita ei nimenomaisesti kysytty?

Lapsi avoimena kirjana, tai kirjoittamattomana lehtené oli myés vain kahden
haastatellun nakemys. Toinen on 60-vuoctias ja virkavuosia hanella on I&hes 40 ja toinen 34-
vuotias ja 6petuskokemusta alle 10 vuotta. Molemmat ovat ei-isid. Tabula rasa -ajattelun
taustalla haamoéttaa behavioristinen ajattelu, joka seuraavassa naytteessa muotoillaan lahes

puhdasoppisesti.

53- Mita on lapsi? Miten s& méérittelisit ssmmoisen késitteen?
...Kylla siina ensimmaisena tulee tietysti tama, ettd han on ialtdéan varsin nuori, mut
sitte ennen kaikkea, ettd han on niinku jossain sanotaan avoin kirja jota aletaan sitte,
joka alkaa sitte jollaki tavalla imeé& sita ulkopuolista viesti&, jota hdnelle tuodaan ja
sitte hén alkaa ilmeisesti vahitellen poimia niitéd omia ajatuksia sekaan. Mutta ennen
kaikkea hén on tallanen kasvava taimi, niinku ny sanotaan. Parhaimmillaan...

John B. Watson kehitteli 1920-luvulia sittemmin behaviorismin nimellé tunnetuksi tulleen
psykologisen suuntauksen. Watson oli sitad mielta, etta tietoisuus ei kuulu psykologian
tutkimusalaan. Han ei ollut elainten ja lasten kayttaytymista tutkiessaan |16ytanyt jalkeékaan
tietoisuudesta ja paatteli, ettd sama patisi myos aikuisten suhteen. Jotta psykologiaa
voitaisiin pitaa tieteend, Watson sanoi, taytyy psykologisen tutkimuksen olla avointa
julkiselle tarkastelulle, aivan kuten minké tahansa muun tieteenalan. Tieteen tulisi perustua
havaittaville tosiasioille. Kayttaytyminen on julkista ja havaittavaa; tietoisuus on yksityistéa.

Watson vaitti, etta kayttaytyminen perustuu suurimmaksi osaksi arsyke - reaktio -
ketjun tuottamaan ehdollistumiseen, jota venalainen lvan Pavlov tutki kuuluisissa koirako-
keissaan. Ymparistd muokkaa kayttaytymista vahvistamalla tiettyja reaktioita. Watsonin
mukaan ehdollistunut refleksi on kayttaytymisen peruspartikkeli, erdanlainen “kayttaytymis-
atomi”, josta kaikki monimutkaisemmat kayttaytymisen muodot voidaan johtaa.

(Atkinson et al. 1996, 665)

Koulumaailmaan siirrettyné behaviorismiin siséltyy ajatus oppijasta tyhjana astiana,
jota opettaja tayttaa. Opettaja antaa arsykkeen, esittaa esim. kysymyksen, johon oppija
reagoi. Jos reaktio (vastaus) on oikea, se vahvistetaan. Vaara reaktio puolestaan pyritaan
sammuttamaan. Toistamalla &rsyke-reaktio -ketjua ja tarpeen mukaan vahvistamalla tai
sammuttamalla reaktioita pyritdén saamaan aikaan haluttua kayttaytymista. Opetus on
opettajajohtoista ja oppijan osa on tiedon vastaanottaminen ja omaksuminen. Behaviorismi
on ollut kovankin kritiikin kohteena, mutta sillakin on koulumaailmassa oikeutettu sijansa.
Oppijan suorituksia on yleensa hyva kontrolloida sellaisissa tilanteissa, joissa opittavana on
uusi asia tai taito, jolloin virhesuorituksia on yleensa runsaasti. (Heinonen & Kari 1978, 104)
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30+ Parissakin yhteydessé& sé& oot jo viitannu néihin tyétapoihin, nyt juuri niisté puhuit, niin
voisitko s& viela kertoa siita, ettd minkélaisia tyétapoja sé& suosit entyisesti ja mité on
semmosia, mité s& ehdottomasti et suostu kayttdméén, tai-—-?
Ei mitd4 sellasta oo mita en ehdottomasti suostusi kayttdmaan, mutta on sellasia
mitd kdytan saastelidasti. Sasteliddsti kaytettavia on toki téllanen sanotaanko
opettajajohtonen. Se on niinku sadstelidasti, mutta joinaki tapauksis se on se ainut
oikee kuitenki.
Minkélaiset tapaukset on niitd?
Sillon kun sanotaan jos niinkun... sanotaan etta oppilaskeskeinen ty6tapa vaatii aina
vahan enemman aikaa ja sillon jos asia on aivan uus, sité ei oo ikind ennen tullu
vastaan missaa, elikka vois olettaa etté se on tavallaan tyhja taulu oppilaitten silmis,
niin kylla siinad paasee alkuun ja eteenpain kaikista tehokkaimmin silld etta se on
opettajajohtonen systeemi. Tai jos joku tallanen yksittdinen pikku juttu on, sanotaan
ny jossaki matikas, ettd vaha niinku temppu ja kuinka se tehdaén, niin kylla se
opettajajohtosena, niin onhan se tehokkainta niin, ku etté pistaa pohtimaan jotaki
jakokulimaa, jakolaskua, etta tuos on tommonen ongelma pohtikaapa, ma tuun
iltapaivalla kattomaan mité on tullu. Toki se on opettajajohtosena huomattavasti
tehokkaampaa tuollaset, tuon tyyppiset asiat.

Edella esittamani tiivistaen: miesopettajien tajunnassa lapsi on sukupuolisesti kypsymaton ja
epaitsenaisyytensa ja vastuuttomuutensa vuoksi huollettava. Sosiaalisesti, emotionaalisesti
ja fyysisesti han on kehittyméatén, mutta kehittyva henkild, jolle historia ja tulevaisuus ovat
vieraita. Tama merkityssisaltd saa hieman erilaisia painotuksia miesopettajien iasta, virka-
vuosista ja isyydesta johtuen. Alle 20 vuotta virassa olleet, seké isét ik&dan ja virkavuosiin
katsomatta korostivat lapsen aktuaalisuutta ja huollettavuutta. Voitaneen sanoa, etté isien
lapsikasitysta leimaa empiirisyys. Erityisopettajien ajattelun erityispiirre on lapsen pitami-
nen holistisena. Opettaville ei-isille lapsi on arvoituksellinen, mutta riittavalla ja oikealla

ohjauksella kasvatettavissa oleva luontokappale.

5.6 Sopeutuminen on somaa

Kasvatuksen paamaaraa olen tutkinut pyytamailla tutkimukseen osallistuneilta kuvausta
heidén ihanneoppilaastaan. Tama ratkaisu perustuu olettamukseen, etta opettajat pyrkivat
kasvatuksellaan siihen, mita pitavat omana ihanteenaan. Miesopettajat antoivat kaikkiaan
yli 20 erilaista attribuuttia. Nama attribuutit koskivat 1dhes kaikki oppilaiden persoonallisuut-
ta. Persoonallisuus voidaan méaéaritella ajattelun, tunne-elédman ja kayttaytymisen pysyviksi
malleiksi, jotka erottavat yksilon muista ja maarittavat hanen vuorovaikutustaan fyysisen ja
sosiaalisen ymparistdn kanssa (Atkinson et al. 1996, 421). Ympardiva kulttuuri vaikuttaa
seka tietoisella etta tahattomalla tasolla ihmisen persoonallisuuden muotoutumiseen ja

kehittymiseen. Jos kasvatuksella halutaan vaikuttaa tietoisesti persoonallisuuteen, on
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tiedettava millainen on ihannepersoonallisuus kasvatuksen kannalta. Tama ei kuitenkaan
tarkoita sita, etta ihanteen saavuttamiseksi ihnmisen persoonallisuus voitaisiin kokonaan
syséata syrjgan ja sopeuttaa hanet ennalta suunniteltuun muottiin (Turunen 1988, 96).
Tallaista muottiin pakottamista voidaan pitaa yhtena indoktrinaation muotona.

Kasvatuksen luonnehdinta indoktrinoivaksi merkitsee sellaisen arvion esittamista,
etta kasvattaja kayttaa auktoriteettiasemaansa tarkoituksellisesti vaarin edistdakseen omien
tarkoitusperiensd saavuttamista. Indoktrinaatio on harhaanjohtavaa, yksinkertaistavaa,
yksisuuntaista ja piilovaikutteista kasvattamista, jonka seurauksena oppilas ei kykene
kriittisesti arvioimaan esitettyjen vaitteiden ja niiden perustelujen péatevyytta. (Puolimatka
1997, 15) Taman perusteella on hatkahdyttavaa, etta tassa tutkimuksessa seka oppilaiden
kriittisyyden etta terveen itsetunnon puolesta liputti vain yksi haastateltava.

Indoktrinaatio voi toteutua monella tavalla. Jos ajatellaan nimenomaan
kouluymparistdssa tapahtuvaa tapahtuvaa opetusta ja kasvatusta, niin indoktrinaation
perusmallit ovat oppisiséltéjen manipulointi ja oppilaan manipulointi. Oppisiséltéja manipu-
loitaessa opetettavia asioita vaaristellaan, asiat esitetdan yksipuolisesti ja niité koskevista

eridvistad nakemyksista vaietaan. (Puolimatka 1997, 173)

Haastatellut edellyttivat ihanneoppilaalta hyvaa kaytosta kayttaen attribuutteja kuten Kkiltti,
hyvan tapakasvatuksen saanut, kaytokseltaan korrekti. Kaksi miehista ilmoitti, etteivat vaadi
ihanneoppilaalta perinteista kiltteytta, koska héiriékayttaytyminen johtuu joissakin tapauk-

sissa koulunkdynnin antamien haasteiden riittdmattémyydesta.

53+ Voiko ihanneoppilas olla hairnkké, taikka héirikké on véha liian raju sana, mutta voiko
sellainen oppilas joka ei ole niin sanotusti hirveen kiltti oppilas, niin voiko sellanen
olla ihanneoppilas?
Kylid méa olisin valmis hyvaksymaan jonku verran sellastaki kdytdsta silld tavalla, ettad
jos se on semmonen kaveri joka suoriutuu kuitenki tehtévistédan ja tietdd sen rajan,
ettei likaa hairitse niitd muita, joiden valmiudet oppia ei oo niin hyvét ku hanella
itselldnsd on. Se saattaa olla, niinkun meillakin tuola ku on hyvin sekalainen tuo
oppilasaines, niin siihen tdytyy opettajan valita jostaki se taso, milld sita opetusta,
oppimista yritetaan hoitaa, niin se voi olla etta se joillekin naille parhaille oppilaille se
taso j&a liian matalaksi ja hanelld loppuu arsykkeet, hanelle ei riittévasti oo siina
vaatimustasoa ja hén sitte saattaa harhaantua ténne héirittemisen puolelie sita varte,
ettd se ei vastaa hanen kykyjansa se toiminta.

Miesopettajat odottavat ihanneoppilailtaan positiivista suhtautumista ja aktiivista otetta
koulunkayntiin. Muita haluttuja piirteita ovat sosiaalisuus ja siihen luontaisesti liittyva yhteis-
tyékyky. Sen sijaan kriittisyys ja oma-aloitteisuus olivat kukin vain yhden haastateltavan
ihanneoppilaaseensa liittdmia ominaisuuksia. Yksi haastatelluista edellytti ihanneoppilaal-

taan myd&s fyysista terveytta.
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53-

- No minkélainen on sun ihanneoppilas?

- Han on tietysti, ...mista paasta nyt I8hdetaan,niin suhteellisen avoin, méaratylla
tavalla kiltti, ettd han on omaksunut jo maaratyt kdytdstavat, etté han tullessaan ja
toimiessaan tallasta maarattyja tilanteita, niin han hallitsee jo télldsen sosiaalisen
kayttaytymisen piirteita ja sitten on tietysti hienoa, jos hénelle on tété alykkyytta
suotu. Niin hanen kans on helppo niinku toimia. Ja tottakai siihen voidaan sitte
kaikemmoisia naita luonteenpiirteita ja semmosia tuoda esiin, mutta... ja tietysti se,
etta han on terve tottakai se on selvaa, jos lapsi saa olla terve, niin ettéd han
fyysisesti myoski, nii se on ilman muuta selva3, ettei oo mit&é téhén puoleen, aistit
kaikki kunnos ja silla tavalla.

Luokkatasojen ja sukupuolten valisessa vertailussa miesopettajat arvioivat ihanneoppilaita

olevan eniten ala-asteen ylempien luokkien tyttdjen joukossa. Ero on tdman tutkimuksen

perusteella seiva. Yksikaan ei ollut sitd mieltd, ettd pojissa olisi enemmén ihanneoppilaita.

53-

- No onko luokkatasolla mit4d merkitysta, ettd onko alemmilla luokkatasoilla
enemmadn ihanneoppilaita, tai ylemmilld?

- N&in pain se tahtoo olla, eli vaikkei mulla, mutta 3-4:lla, vaikka sielahén tulee paljo
uutta aineistoa juuri, ettd... varsinki jos mennaan pikkusen taaksepain, niin mulla oli
sellanen tuntuma, etta ne todella sield on sita yritystd enemman ja sitte ku tullaan
5-6:lle, niin ma oon jopa miettiny ettd onko vika minussa, mutta kuitenki, etta onko se
ika sitte kuitenki alkaa olla sellasta ja sité on jo tehty tata tyota ja varsinki jos tulokset
jollaki ei niin kamalan hyvia oo, vaikka tekis ty6ta, niin siela sitte alkaa tulla talldsta
tuota--etta kylid ma sanosin, ettd 3-4:lla esimerkiksi on védhan enemman kuin 5-6:lla.
- No entéds onko sukupuolten vélilla sitte mitaé eroa?

- No on ja ei. Aikasemmin oli mun mielesta---tai kylld se on tallaki hetkella, etta
pojat tahtoo jaada tdssa hieman tytdista.

Ihanneoppilaiden méaara prosentteina koko oppilasjoukosta vaihteli nollasta sataan. Useat

haastateltavista kertoivat suurimman osan oppilaista olevan joskus ihanneoppilaita, mutta

selvasti alle puolet on sité koko ajan. Yksi oli sité mielta, ettei yksikdan oppilaista tayta

hanen kriteereitdan eika se ole tarkoituskaan. Mainittakoon, etta kyseessa oli sama henkilo,

joka piti kriittisyytta ihanneoppilaalleen kuuluvana ominaisuutena. Taman perusteella voisi

olettaa, etté talla haastateltavalla indoktrinaatiota ei tapahdu ainakaan oppilaiden manipu-

loinnin muodossa.

30+

- No, kuinka suun osa oppilaista tayttada néa knteerit?

- No sellasia, jotka lahestyy néita kriteerej, niin mulla se on ny se oppilasmaara
hiukka pieni, vaha toistakymmenta 3-6:sia esimerkiksi mutta sanotaan nyt siita
porukasta télldsia ldhestyy sellanen 1-3. Ei toki aivan taytd, mutta ei se liene
tavoitteiden tarkotuskaa, etta niita pitas tayttaa. 1-3 lahestyy néitd hyvin vahvasti.
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Haastatelluista kaksi sanoi ihanneoppilaan maarittelyn olevan vaikeaa, yksi perui pitkén
pohdinnan jalkeen maéaritelmansa ja yksi ei alunperinkdan ryhtynyt maérittelemaan oppilas-

ihannettaan, vaan totesi jokaisen oppilaan olevan omalla tavallaan hyva.

42+ ‘ Minkélainen se sun ihanneoppilas vois sitte olia?
...Musta tuntuu etta ihminen ei oo koskaa riittdvan kypsa kohtaamaan naita kaikkia
asioita. Jos ajattelee, etta pitdis nihda se hyva mika siind lapsessa on ja niitd on 26
- 30. Kyl siind mennaén semmoseen stereotypiaan valilla, et yritetddn saada niita
samaan muottiin, koska ei paasta eteenpain kurssissa. Okei. Eli ma en pysty
madrittelemain sanaa ihanneoppilas enad, mulle se on niinku, ei se ole, emma vois
laittaa semmosia raameja. Ne on yksiléita, mutta niitten pitéis toimia ryhmén
saantéjen mukaan. Emma méarittele tommosta késitettd sen tarkemmin, mé vain
kuvailen jotain piirteitd, mutta mé en pysty méarittelemaan.

Miesopettajien ihanneoppilaassa korostuvat melko perinteiset arvot. Olen koonnut kaikki
esitetyt ihanneoppilaan piirteet neljaksi piirrejoukoksi. Ylivoimainen enemmisté piirteista
liittyy oppilaiden kaytokseen ja luonteeseen. Ajattelua ja tunne-elaméaa koskevien erittelyjen
vahaisyys on silmiinpistavaa. Lisaksi ihanneoppilasta kuvaavat sukupuoli ja iké seka eraat
kuriositeetinomaiset hajapiirteet. Ala-asteen miesopettajien ihanneoppilas on.

1) hyvakaytéksinen

2) koulumyénteinen

3) positiivisesti maailmaan suhtautuva

4) 5-6 -luokkalainen tyttd

Tarkkaan ottaen hyva kéytds ja koulumydnteisyys voisivat yhté hyvin kuulua yhteen positii-
visen maailmasuhteen kanssa, jolloin ihanneoppilas olisi yleisesti persoonallisuudeltaan
positiivinen. Olen kuitenkin pitanyt parempana erottaa ne omiksi, erityisesti kouluymparis-
toon kytkeytyviksi merkityskentiksi. Perustelen taté seuraavasti: kuten jaliempéana kay ilmi,
miesopettajat eivat katso kasvatusvelvollisuutensa ulottuvan juurikaan koulun ulkopuolelie.
Nain ollen ei voida olettaa, etta he ovat erityisen tietoisia, tai edes kiinnostuneita siita, miten
oppilaat kayttaytyvat koulun ulkopuolella. Toisaalta, oppilas voi koulussa pitaa hyvaa kay-
tosta eraanlaisena selviytymisstrategiana, olematta silti koulumyénteinen. Tallaista kayttay-
tymista on havaittu erityisesti tytdilla. Koulua kritisoivan ja jopa héiritsevan kayttaytymisen
yhdistyminen koulumyénteisyyteen on taas tyypillisempaa pojille. Toisaalta oppilas saattaa
sosiaalisista syisté olla hyvinkin koulumyénteinen, mutta pitda koulun ulkopuolista maailmaa
pelottavana ja masentavana.

Hyvaa kaytdsta painottivat erityisesti vanhimmat miesopettajat ja toisaalta ei-isat.
Koulumyénteisyyttd kuvattiin seuraavanlaisilla maareilld: kouluasioista kiinnostunut,

opettajaan luottava, koulussa viihtyva. Koulumydnteisyytta toivottiin tasaisesti iasta ja
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virkavuosista riippumatta. 1sét pitivat kiinnostusta kouluasioihin jonkin verran tarkeampéana
kuin ei-isét, mutta heillahan on omakin lehma ojassa.

Oppilaiden kouluviihtyvyytté on tutkittu seka koti- etté ulkomaisin voimin.
Tutkimukset osoittavat yhtapitavasti, etta tytét viihtyvat ja menestyvat koulussa paremmin
kuin pojat. ‘lkonen on omassa tutkimuksessaan todennut tyttéjen vastaavan paremmin
koulun oppilasihannetta. Han kysyy, perustuuko koulu pikkutytt6jen kulttuuriin, johon pojat
pakotetaan sopeutumaan? Eriarvoisuus voi lkosen mukaan johtaa poikien uhmamielisyy-
teen, koulun merkityksen kieltamiseen. (Kaariainen et al. 1992, 42)

Taman tutkimuksen perusteella voisi vaittaa, ettei mikdan ole muuttunut, ainakaan
mita tulee tyttdjen ja poikien asemaan suhteessa koulun ihanneoppilaskasityksiin.
Miesopettajat ovat suorastaan liikuttavan yksimielisia siita, ettd suurin osa ihanneoppilasta
on tyttGja. lkonen toteaa, ettéd lapsen ensimmainen opettaja on yleensé nainen ja tytét
menestyvat poikia paremmin naisellisessa ymparistdssa. (Kaaridinen et al. 1992, 42)
Opettajan sukupuolen vaihtuminen ei kuitenkaan nayta muuttavan tété tilannetta.

Kaikki tutkijat eivat suinkaan jaa kasitysta tyttéjen maaraavasta asemasta koulun
kulttuurissa. Nenolan mukaan naiset ovat poissuljettuja, heilld on vahemman kulttuurista
valtaa, mika korostuu valtakulttuureissa. Mieheys on arvostetumpaa kuin naiseus.
Tutkiessaan nuorten alakulttuureja McRobbie ja Garver ovat tulleet sihen tulokseen, ettd
tytot ovat siellakin marginaalisia. Tyt6illa on omat alakulttuurinsa, mutta aikuisten on vaikea
paasta niihin sisalle, koska ne ovat eristyneempia kuin poikien kulttuurit. (Lahelma &
Gordon 1993, 132 - 134)

Virallisen koulukeskustelun oppilas on neutraali, vailla ominaisuuksia. Todellisuu-
dessa he kuitenkin ovat tyttéja ja poikia, joilla on toisistaan poikkeavat sosiaaliset taustat ja
asemat ja persoonallisuuden rakenteet. Tietoisuus omasta sukupuolesta on molemmille
sukupuolille tarked osa persoonallisuuden kehitysta. Pojat ovat jo varhaisessa vaiheessa
vakuuttuneita oman sukupuolensa paremmuudesta. Ethelbergin mukaan tyttdjen toiseus,
kasitys kuulumisesta sukupuolen perusteella toisarvoiseen ihmisryhmaan, syntyy jo 5-7
vuoden idssa. Luokkahuoneessa pojat saavat enemman huomiota ja kiinnostavampia ja
hauskempia tehtavia kuin tytét. Poikien sallitaan poiketa koulun normeista paljon enemman
kuin tyttdjen. (Lahelma & Gordon 1993, 136 - 145) Ikosella on selvasti erilainen kasitys nais-
ta viimeksi esitetyista vaittamista. lkosen mukaan pojat uhmaavat normeja ja véheksyvat
koulun merkitysta, koska he eivat tyttékuittuurin hallitsemassa koulussa saa riittavasti
tunnustusta osakseen. Kysyin muutaman lukion ensimmaisell& luokalla opiskelevan tytén
mielipidetta t&sta asiasta. Tyttdjen nimet on henkildsuojan varmistamiseksi muutettu.

Onks siiné teiddn mielestd mitéa eroo, et saako tytot kdyttéytyd koulussa samalla
tavalla ku pojat?
SIRPA: En ma oikeen tia, tai saa ne huutaa ja sillai, aika paljo enemman ku tytét.

49



ANNE: Mun mielesta kylia pojat lentaa paljo heipommin luokasta ulos, et mun
mielestd tytot saa kylla kalattaa omia juttujaan enemman ja opet ei valita mitaa.
RIINA: Niin mut pojat on sillee, et ne hairitsee muita enemman. Niit ei huvita totella,
tai sit ne on vaan niin lapsellisii. Et pitas vissiin kokeilla joskus et mit4 tapahtus jos
olis samanlainen ku ne.

Kaikkein eniten ihanneoppilaaita edellytettiin mydnteistd maailmasuhdetta. Tahan liittyvia
maadreita kertyi yhteensa toistakymmenta, ja niita 16ytyi kaikilta muuttujaryhmilta.
lhanneoppilas on avoin, iloinen, aktiivinen, sosiaalinen, tarkkaavainen. 1alia tai isyydella ei
ollut merkitysta, mutta positiivinen maailmasuhde painottui niillé haastatelluilia, joilla
virkavuosia oli alle 10 tai yli 30. Vaikuttaa oudolta, mutta selitysté on ehka haettava koke-
muksen ja ty0ssa jaksamisen suhteesta. Kinnusen tutkimus osoittaa, etté opettajien tyotyy-
tyvaisyydella ja stressaantumisasteella on yhteys kouluasteeseen, ik&an ja sukupuoieen.
Nuoremmat opettajat kokevat stressid enemman kuin vanhemmat ja naiset enemman kuin
miehet. ‘Nuorten stressi saattaa heijastella ristiriitaa, jonka he kokevat ty6hén kohdistamien-
sa ennakko-odotusten ja arkitodellisuuden valilla. Stjernbergin aineistossa opettajan amma-
tilinen minakasitys heikkenee, mutta tydn arvostus lisdantyy ian my6ta. Tybn arvostuksen
nousu saattaa johtua siita, ettd vanhemmiten opettajat alkavat arvostaa tyén tarjoamaa
taloudellista turvaa. (Kaaridinen et al. 1992, 28).

Suhteutettaessa tama tutkimus Kinnusen ja Stjernbergin aineistoihin, voisi ajatella
seuraavasti: uran alkuvaiheessa opettaja on kokematon ja stressaantunut, jolloin “helpot’
oppilaat ovat mieleisia. Keskivaiheilla kokemusta on jo karttunut, alkuvaiheen stressi
lievittynyt ja opettaja selviaa vaikeammistakin pedagogisista ongelmista. Opettajuuden
ehtoopuolella kokemus on luonnollisesti edelleen lisdantynyt, mutta iké ja aleneva valmius
omaksua uutta, erdanlainen leipaantyminen, palauttavat inanneoppilaskuvaan “alkuperaisia”
piirteita.

Laheiman ja Gordonin mukaan opettajat pitavat tytdista oppilaina, mutta ovat
kilnnostuneempia pojista ihmisind. Eraiden tutkimusten mukaan poikia palkitaan hyvista
suorituksista ja tytt6ja hyvasta kaytdksestd. (Gordon & Lahelma 1993, 145) Useiden
tutkijoiden mukaan tytét ja pojat oppivat piilo-opetussuunniteiman valitykselld hyvaksymaéan
asemansa sukupuolen mukaan jakautuneissa ty6- ja vaitarakenteissa, joissa tytot sosiaalis-
tetaan alistettuun roliin ja naisellisiin stereotypioihin, joita opettajan ja oppilaan vuorovaiku-
tus vahvistaa. (Gordon & Lahelma 1993, 145) Sukupuolinen sosiaalistaminen ei toki ole
pelkastaan koulumaailman ilmid, vaan se on syvélla historiassa ja yhteiskuntamme raken-
teissa. En usko, ettd mieheys ja naiseus ovat koskaan olleet avoimesti, ilman normeja
rakentuvia thmisyyden aspekteja. Meité on l&pi historiamme opetettu ja kasvatettu - milloin
avoimemmin, milloin peitetymmin - siihen, millaisia meidan tulee sukupuolemme perusteella

olla ja miten meité saa kohdella.
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“Kun kéavelin tdnaén yksin tietani, pdivan jo painuessa, tuli vastaani vanha vaimo ja puhui
néain minun sielulleni: “Paljon on Zarathustra puhunut meille naisillekin, mutta koskaan han ei
ole puhunut meille naisesta.” Ja mina vastasin hanelle: “Naisesta pitdé puhua vain miehille.”
“Puhu minullekin naisesta”, hdn virkkoi; “mind olen kyllin vanha sen kohta taas
unohtaakseni.” Ja miné tein vaimon mieliksi ja puhuin hanelle néin: “Naisessa on kaikki
arvoitusta ja kaikkeen, mité naisessa on, kuuluu yksi ratkaisu: sen nimi on raskaus. ...Mies
on kasvatettava sotaa varten ja nainen soturin virvoitukseksi: kaikki muu on sulaa hulluutta.
...Lelu olkoon nainen, puhdas ja hieno, jalokiven kaltainen, vield olemattoman maailman
hyveiden séteillansa kirkastama. ...Rakkautenne oikoon teidén kunnianne! V&hén nainen
muuten kunniasta ymmértad. ... Mies peldtkéon naista, kun témé vihaa: silld mies on
syvimmélta sielultaan vain paha, mutta nainen huono. ... Miehen onni on: miné tahdon.
Naisen onni on: hén tahtoo. ...Ja totella taytyy naisen ja I6ytaéd syvyys omalle pinnalleen.
Pinta on naisen mieli, likkuva myrskyinen kalvo matalain vetten paélla. Mutta miehen mieli
on syvé, hdnen virtansa kohisee maanalaisissa luolissa: nainen aavistaa hdnen voimansa,
mutta ei sité késitd.” Sifloin virkkoi minulle vanha vaimo: “Paljon somaa on Zarathustra
sanonut ja sanonut liiatenkin niille, jotka ovat siihen kyllin nuoria. ...Ja nyt ota kiitokseksi pieni
totuus! Olenhan miné kyllin vanha siihen!” ...”Anna minulle, vaimo pieni totuutesi!” sanoin
mind. Ja néin puhui vanha vaimo: “Menetké naisten luo? Ald unohda piiskaa!”

Néin puhui Zarathustra. (Nietzsche 1962, 54-56)

Miesopettajien ihanneoppilas on hyvin kayttaytyva, koulumyénteinen, maailmaan
positiivisesti suhtautuva 5-6 luokan tytté. lhanneoppilaskuvan perusteella miesopettajien
kasvatuksen padmaaraana voidaan, hieman karkeistaen, pitdéa oppilaan sosiaalistamista,
sopeuttamista yhteiskunnassa vallitseviin normeihin ja arvojarjesteimaan. Tahan viittaa
mielestani erityisesti se, etta sosiaalistamista torjuvat tekijat, kuten alykkyys, kriittisyys, oma-
aloitteisuus ja koulumaailmassa paljon puhuttu terve itsetunto saivat kukin haastatteluissa
vain yhden “aanen’”.

Sosialisaatio kasvatuksen paamaérana merkitsee epakriittista vallitsevaan arvojarjestel-
maan sitoutumista ja sitouttamista. Yhteiskunta muokkaa yksil6a ja istuttaa arvonsa hanen
tajuntaansa vaihtoehdottomina dogmeina. Yhteiskunta ei ole end4 siina toimivien yksildiden
luomus, vaan pikemminkin yksilét ovat yhteiskunnallisten voimien tuotosta. (Puclimatka
1999, 148) Haluan jaliempana esittelemani Harrisin tutkimuksen tapaan erottaa kasitteet
sosiaalistaminen ja sosiaalistuminen. Sosiaalistaminen on yksilén ulkopuolelta tulevaa
vaikuttamista, sosiaalistuminen taas sisdinen prosessi. Tassa mielessa esimerkiksi
alykkyys ja kriittisyys voidaan nahda sosiaalistamista torjuvina; sosiaalistumiselle ne taas
ovat valttdmattdmia ehtoja. Tallainen sosiaalistamis-sosiaalistumispohdinta voi vaikuttaa
triviaalilta, koska lopputuloshan saattaa kummassakin tapauksessa olla jokseenkin sama.
Minusta ei silti ole yhdentekevaa, onko yksilé itse sosiaalistumisprosessin aktiivinen toimija
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vai passiivinen vastaanottaja. Peruskoulun opetussuunniteiman perusteissakin on
peruskoulun toiminnan tavoitteeksi asetettu sellaisten asenteiden ja valmiuksien kehittami-
nen, jotka luovat oppilaille edellytyksia toimia aktiivisena, kriittisena ja vastuuntuntoisena

kansalaisyhteiskunnan jasenena (POPS 1994, 14).

5.7 Isdt, didit ja muut sylit

Tutkimukseen osallistuneet pitivat kotikasvatusta ehdottomasti tarkeimpana tekijana alle
kouluikaisen lapsen persoonallisuuden kehittymisessd. Kotikasvatuksen lisdksi lasta
voimakkaasti muokkaavina tekijéina miesopettajat pitivat geneettistad perimaa, kasvuympa-
ristdd ja mediaa. Kaveripiirin vaikutusta ja kulttuurisia tekijoita tutkittavat eivét pitaneet
kovinkaan merkittdvind. Kotikasvatuksen merkityksen korostamisesta huolimatta vastaajat
suhtautuivat melko pessimistisesti vanhempiin kasvattajina. Vanhempien katsottiin olevan
kyvyttémia kasvattamaan, tai jopa tietoisesti laiminlydvan kasvatustehtévansa, jattavan

lapsensa kaveripiirin ja median kasvatettaviksi.

31+ No mitké asiat sitte vaikuttaa siihen et minkélaisia lapset on ja mité niisté voi tulla?
- No aina vain on vahvistunu periaattees viime vuosina se, ettd vanhemmat siihen
vaikuttaa, eli se kasvatus mika silie lapselie on sieltd hiekkalaatikkoikdasesta
yléspéin annettu, tai sitte jatetty antamatta. Eli vanhempien osuus on hyvin
ratkaiseva ja yleensa jos lapsen kans on ongelmia, niin hyvin harvoin sen huoltajan
kanssa myodskaa valtttamatta synkkaa sillé opettajalla sitte niin hyvin. Elikka usein
vanhemmat taas sitte puolustaa sitd lastaan ja puolustaa omaa kasvatustaan, jota
he ei valttamatta kuitenkaa oo aktiivisesti tehny ja lapsi on saanu kasvaa itsekseen.

Kasvatususko, usko vanhempien ylitsekaymattomaan kykyyn tietoisesti kasvattamalla ohjata
lastensa kehittymista haluamaansa suuntaan, on peraisin Sigmund Freudilta. Nain vaittaa
Harris maailmaa kohauttaneessa teoksessaan Kasvatuksen myytti. Kasittelen Harrisin
teosta tassa melko laajasti, koska siina esitetyt kasitykset ovat osin taysin painvastaisia kuin
tédman tutkimuksen tulokset.

Harrisin teoksen perusajatus on myyttisen kasvatususkon kumoaminen. Harris pitaa
vanhempia tarkeina lastensa huoltajina, mutta kieltda heidan merkityksensa kasvattajina.
Haén todistelee vaitteitddn muun muassa kaksostutkimuksilla. Sill&, kasvatetaanko identtiset
kaksoset samassa vai eri perheessa, ei ole Harrisin mielesté mitdan vaikutusta siihen, kuin-
ka erilaisiksi heidan persoonallisuutensa kehittyvéat. Kayttaytymisgeneetikkojen tutkimukset
ovat osoittaneet, ettd samassa kodissa, samojen vanhempien kasvattamana varttuneet
sisarukset muistuttavat toisiaan vain siind maarin, kuin heilld on yhteisia geenejad. Ymparis-
to ei selitéd yhdenmukaisuuksista mitdan. Joidenkin psyykkisten ominaisuuksien ja eritoten
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alykkyyden kohdalla on havaittu kotiymparistéon chimenevaé vaikutusta. Tamékin korrelaa-
tio on heikohko ja katoaa teini-ikdan tultaessa (Harris 2000, 54-56)

Maccobyn ja Martinin tutkimuksen perusteella Harris esittas, etta sellaisilla seikoil-
la, jotka ovat perheen kaikille lapsille olennaisesti saman kaltaisia, ei ole lapsiin juuri mitaan
vaikutusta.' Taten olisi lasten sosialisaation kannalta yhdentekevaa, ovatko vanhemmat
toissa vai eivat, viettdvatko he aikaansa kulttuuriharrastuksissa vai juopottelevatko paivét
pitkat, pysyvatké naimisissa vai eivat. Yhta vahan merkitsee se, onko kotina kartano,
kerrostaloasunto, vai peltinékkeli. Taman perusteella, Harris toteaa, sosialisaatiotutkijoiden
oli joko hyvaksyttava, etta kodilla ei ollut mitdan vaikutusta, tai sitten vaikutusta oli vain niilla
seikoilla, jotka ovat kaikille lapsille erilaiset. (Harris 2000, 60-62)

On selvaa, etta kukin lapsi saa hieman erilaisia kokemuksia kotipiirissad. Yhta
rakastetaan, vaikka vanhemmat kuinka yrittaisivat ja muuta vaittaisivat, enemman tai ainakin
eri tavalla kuin toista ja hanesté kasvaa erilainen. Ei voida kuitenkaan osoittaa kiistatonta
kausaalisuhdetta: etta lapsesta tulisi parempi kuin toisesta siksi, etté hanté rakastetaan
enemman. Saattaahan olla, etta lapsi oli jo alunperin, geneettisesti, parempi ja sai siksi
enemman rakkautta osakseen. Lasten erilaiseen kohteluun pitéisi I6ytaa sellainen syy, jota
ei voi selittdad perinndllisyydellda. Tallaisen syyksi on esitetty lasten ikéjarjestysta. Esikoinen
ja hanen jélkeensa syntyvat lapset voivat geenien arvonnassa selvité aivan yhta hyvin,
mutta syntyman jalkeen heidan maailmansa ovat erilaiset. Esikoinen saa aluksi vanhempi-
ensa jakamattoman huomion, mutta joutuu toisen lapsen syntyessa kilpailutilanteeseen, kun
taas uusi tulokas tottuu kilpailuun alusta asti. Taméa ja monet muut esikoisen ja toisen
lapsen kasvuymparistén erot ovat melko tarkasti ennustettavissa. Psykologit ovat tutkineet
asiaa yli 50 vuoden ajan, etsineet naita eroja ja pyrkineet osoittamaan, etta ik3jarjestys
vaikuttaa persoonallisuuteen. Sveitsilaistutkijat Ernst ja Angst ovat kdyneet lapi kaiken, mita
ikajarjestyksesté ja persoonallisuudesta on kirjoitettu vuosien 1946 ja 1980 valilla. Tutkimus-
katsausta aloittaessaan sveitsildiset uskoivat voivansa todentaa hypoteesin, jonka mukaan
persoonallisuudessa on ikajarjestyksen mukaista vaihtelua. Toisin kévi. Karsittuaan
puutteelliset tutkimukset pois, he totesivat, ettei hypoteesia voitu jaljelle jaéneen aineiston
perusteella todentaa. Varmistuakseen asiasta Ernst ja Angst tekivat vield oman tutkimuksen.
He tekivat yliopistoikaisille 7582 persoonallisuustestia. Tulokset olivat kasvatususkoisten
nakokulmasta yhté lohduttomia. (Harris 2000, 62-66) Harris myontaa, etta ikajarjestyksella
on vaikutusta kotona. Sisarussuhteissa muodostuneet kayttaytymismallit eivat kuitenkaan
kantaudu edes paivakoti-ikdan saakka. (Harris 2000, 88)

Sosiaalistuakseen ihmisen on opittava kayttaytymaan yhteiskunnassa hyvaksytta-
vélla tavalla. Hyvaksytty kayttaytyminen kuitenkin vaihtelee sen mukaan, mihin sosiaaliseen
kategoriaan ihminen kuuluu. Niinpa lapsen on tunnistettava oma sosiaalinen kategoriansa
ja opittava sen koodi. Ongelman ydin on se, ettd me kuulumme yleensa useaan sosiaali-
seen kategoriaan; meilla on perhe, kaveripiiri, harrastuspiirejd, uskonnollisia ja polittisia
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sidosryhmia, jne. Harris korostaakin kayttaytymisen kontekstuaalisuutta. Koti on yksityinen
maailma, kodin ulkopuolella julkiset maailmat, joissa vallitsee erilainen koodi. (Harris 2000,
216)

Harris pitaa vertaisryhmia lapsen luonnollisena ymparisténa, joihin he samastuvat
ja joiden normit he omaksuvat. Han kutsuu tata ryhmésosialisaatioteoriaksi. Toisaalta han
itse epailee termin sopivuutta, koska sosialisaatio viittaa ulkopuoliseen vaikuttamiseen ja
Harris pitaa lapsia itseaan sosialisaatioprosessinsa aktiivisina toimijoina. Olisiko siis
ryhmasosiaalistuminen parempi termi kuvaamaan Harrisin tarkoittamaa prosessia? Koska
lapset elavat yleensé kulttuurisesti melko yhtendisessd ympéaristéssa, saattaa vaikuttaa
silta, etta kulttuuri valittyisi lapselle kotoa. Harris kuitenkin vaittaa toisin: jos vertaisryhman
kulttuuri eroaa kodin kulttuurista, vertaisryhma voittaa aina! Vertaisryhma siis méaraa, mika
kotona opittu on hyvaksyttavasa. Tama patee jopa kieleen. Siirtolaisten lapsetkin omaksuvat
poikkeuksetta sen kielen, jota kaverit puhuvat. (Harris, 2000, 453)

Kasvatusoletuksessa on viisi perustavanlaatuista virhetta. Ensimmainen virhe on
ydinperheen olettaminen lapsen luonnolliseksi ympéristoksi. Téssa ei kuitenkaan ole
mit&an erityisen luonnollista. Muusta maailmasta eristynyt ydinperhe on vasta muutama
sata vuotta vanha keksintd, joka kaiken lisaksi on nykyisin yh& harvemman lapsen todelli-
suutta. Toinen virhe on sosiaalistamisoletus. Lapset eivat opi kayttaytymaan yleisesti
hyvaksytylla tavalla, koska sellaista tapaa ei ole, vaan kaikki inmiset kayttaytyvat iastaan,
sukupuolestaan, sosiaalisesta statuksestaan, ym. johtuen eri tavoin. Lapset opettelevat
kayttaytyméan oman sosiaalisen kategoriansa edellyttamalla tavalla. Heité ei voi sosiaalis-

taa, he sosiaalistuvat itse.

“Aina kun opetamme lapselle jotakin, estamme hanta keksiméstéa sitd itse. Ja kuitenkin se,
minké sallimme hénen keksié omin péin, séilyy hdnessé kiistattomasti hénen eléménsé
loppuun asti.” (Jean Piaget)

Kolmas virhe liittyy oppimiseen. On oletettu, etta lapsi kayttaytyy kotona opitulla
tavalla kodin ulkopuoleliakin, vaikka aina on ollut selvaa, ettd ihmisten Kayttaytyminen on
kontekstuaalista, olivatpa he minka ikéisia tahansa. Liséksi on oletettu virheellisesti, etta
jos lapsi kayttaytyy kodin ulkopuolella toisin kuin kotona, on kodilla kuitenkin ratkaisevampi
vaikutus. Neljas virhe on se, ettei geeneille ole vielakaan annettu niille kuuluvaa merkitysta
persoonallisuuden kehittymisessa. Viides virhe on evoluution unohtaminen. Unohdetaan
se tosiseikka, ettd esi-isamme ovat miljoonia vuosia eléneet itseaan vahvempien ja
teravahampaisempien petojen keskella ja selvinneet siita vain toimimalia ryhmina. (Harris
2000, 451)

En tieda, onko Harris kasvatustieteen vallankumouksellinen utopisti vai suorasa-

nainen ja terdvakatseinen nakija. Joka tapauksessa hanen kirjassaan voi nahda yhteyksia
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suomalaistenkin tutkijoiden ajatteluun vanhemmuudesta ja sen muutoksista. En osaa sel-
keasti muotoilla omaa kantaani Harrisin vaitteeseen vanhempien vahaisesta merkityksesta
kasvattajina. Omia lapsiani katsellessani minun on kuitenkin pakko myéntaa, ettei vaite ole
aivan mahdoton.

Vanhemmuuden muuttuessa vanhemmat ovat menettaneet ehdottoman auktori-
teettiasemansa viisauden, tiedon ja eldmantaidon edustajina. Perinteisen kasvatuksen
rinnalle on muodostunut lapsen yksil6llisyytta ja tasa-arvoa korostava kasvatus. Perheen
paatéksenteossa lapsen ja aikuisen valinen suhde on muuttunut lapsen tottelevaisuutta
korostavasta suhteesta tasavertaisemmaksi kaverisuhteeksi. (Hirsjarvi & Laurinen & tutki-
jaryhma 2000, 31) Helsingin yliopistollisen keskussairaalan lastenpsykiatrian vastaava
ylilaakari Haukkamaa selittda huonoa vanhemmuutta pitkalia, sodasta alkavalla ketjulla.
Sodassa kaatui yli 80 000 isaikaista miesta ja aidit jaivat yksinhuoltajiksi. Sodan jalkeen
Suomea rakennettiin uudestaan hartiavoimin, eika lapsia ehditty kuunnella. Seuraavaksi
neljannesmiljoona suomalaista muutti Ruotsiin. Ja lopulta iski lama ja koventuneet arvot.
Haukkamaan mielesta téllainen sairastuttaa yhteiskuntaa. Hairiét kumuloituvat sukupolves-
ta toiseen ja jokainen uusi sukupolvi saa omalla tavallaan huonon vanhemmuuden mallin,
jonka siirtaa omille lapsilieen. (Juurus 2001)

Huttusen mukaan vanhemman rooli kasitetaadn yha kaikkiin auktoriteettisuhteisiin
patevaksi perusmalliksi. Vaikka vanhempia pidetaan yhteiskunnassamme lapsen kehityk-
sen kannalta ratkaisevan tarkeina henkiléind, on vanhemmuus méadriteity kovin epadmaarai-
sesti. Vanhemmuudesta voidaan erottaa biologinen, sosiaalinen ja psykologinen vanhem-
muus. Biologisia vanhempia ovat lapsen siittdja ja synnyttdjd. Sosiaalinen vanhempi on
sellainen, jonka vanhemmuus on laillistettu. Esimerkiksi adoptiotapauksessa biologiset ja
sosiaaliset vanhemmat voivat olla eri henkiléita. Kasvatuksellisesti tarkeinta on psykolo-
ginen vanhemmuus, joka syntyy kun lapsi alkaa itse pitaa jotakin tai joitakin henkiléita
vanhempinaan. (Huttunen 1991, 38)

Voiko olla niin, ettd vanhempien auktoriteetin murtuminen ja aikuisen ja lapsen
keskindisen suhteen muuttuminen enemman kaverisuhdetta muistuttavaksi on itse asiassa
havittdmassa psykologista vanhemmuutta? Huttusen mukaan psykologiseen vanhemmuu-
teen kuuluu muun muassa seuraavia piirteita:

1. Lapsen ja aikuisen jatkuva vuorovaikutus.

2. Lasten paivittaisten tarpeiden tyydyttdminen ja heidan hyvinvoinnistaan

huolehtiminen.

3. Vanhempi on lapsen samastumiskohde.

Tahan tutkimukseen osallistuneiden miesten vastauksissa korostuu huoli kaikkien naiden
piirteiden heikkenemisesta. Vanhemmat ovat syysta tai toisesta yhd enemman poissa kotoa,
jos eivat fyysisesti niin henkisesti. Nain ollen jatkuva vuorovaikutus on kaytdnndssa mahdo-
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tonta, tai sitten se tapahtuu erilaisten viestintavalineiden vélitykselld: sahképostiviesteina,
puhelimitse, kotiin jatettyina viestilappuina.

Jos aikuisen ja lapsen valilla ei ole jatkuvaa vuorovaikutusta, niin ei vanhemmille
liene kovin helppoa huolehtia lasten paivittaisista tarpeista ja hyvinvoinnista. Lapsilla kun
on muitakin kuin aineellisia tarpeita eika hyvinvoinniksi riitd, etta on katto paan paalla,
muotivaatteet, mikrouuni ja pakastimessa ruokaa ja jadkaapin ovessa lappu: “Olen viikon
tydmatkalla. P6ydalla on rahaa, osta mité tarvitset ja pida hauskaa.”

Jos lasten kasvatus on menossa tuchon suuntaan, niin kuin saamieni vastausten
perusteella pahasti nayttaa, niin sopii ihmetella mihin tai kehen lapset voivat ja haluavat
samastua? Astuuko kaveripiiri, vertaisryhmét, vanhempien rooliin samastumiskohteena ja
kasvatuksen paatekijana? Jos yhdistda Harrisin kasityksen vertaisryhméan hallitsevasta
asemasta kasvatuksessa, suomalaisten tutkijoiden kasitykset vanhemmuudesta ja sen
muutoksista seka tassa tutkimuksessa esille tulleen huolen psykologisen vanhemmuuden
katoamisesta, voi ajatella seuraavasti: vanhemmat ovat nykylasten ja -nuorten maailmassa
pikemminkin kaveripiiriin kuuluvia, eivat biologisten tai sosiaalisten syiden nojalla heihin

nahden auktoriteettiasemassa olevia henkilita.

Periméan miesopettajat katsoivat olevan yhteydessa muun muassa taiteelliseen lahjakkuu-
teen ja asettavan rajat henkiselle kasvulle. Yksi haastatelluista totesi parantuneen koulu-
tuksen antavan lapsille kuitenkin mahdollisuuden ylittda vanhempiensa alyllinen

kapasiteetti.

41+ S& oikeestaan mainitsit ton perimén, ettéd minkémoisen osuuden sé sille laskisit?

Onko jotain tiettyja asioita jotka tulee perimén kautta tai--?

Niin, no niitten erittely nyt sitte. Tietenki tama alyllinen kapsiteetti ja muut vastaavat
niin tottahan se sieltdpain tulee sitte niita asioita jotka vaikuttaa, mutta

tietenki sitte miten asioita kasitellaan ja miten kayttdydytdan yksin ja porukas ja
tallaset, niin nehan on pitkalti opittuja kotipiirista ja sisaruksilta ja yleensa kodista.
Miksei sillonki tietysti jo alle kouluikdan, niin kavereitaki on jo paljo ja kavereitten
kans touhutaan, mutta kyila se suuri vaikutus kumminki siind kotona vield mun
mielesta on.

42 - No sit jos s& ajattelet lasta sellasena ku hén on kouluun tullessaan,
niin miké tai mitké tekijat on tehny sen ihmisen joka hén silid hetkelld on?
Perintdtekijat on tietysti sellanen 1ahtokohta, eras lahtdkohta, etta kylla ne varsinki
téhén alylliseen kehityksen tasoon ihan kylmésti geenit antaa sellasen tietyn tason,
jota voi sitte yléspdin rakentaa. Mutta ymparistéolosuhteiden vaikutus on suuri ja
tuntuu ettd se on yha suurempi. Lapset elda kylla niin erilaisis perheissé ja niin
erilaisissa ymparistéissa ja tuntuu, ettd yhteiskunnan paha olo heijastuu
lapsissamme (hieman huvittuneena), etta kylla kai nama kaks asiaa on, jos siihen ny
vdha kaverit sitte lisdtaan, mutta kylla se koti on tarkein tietysti, etta geenien ja,
perintétekijdiden ja ympéristén yhteisvaikutus.
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Historian kuluessa alykkyytta on joskus kaytetty armottomana lyémaaseena ihmisia
luokiteltaessa. Lahjakkuuseroja on, se on tosiasia; alykkyydestékin lienee perittyd noin
70%. Peritty alykkyys on kuitenkin vain lahtékohta. Lahjakkaaksi tullaan &lyllista
perintéainesta jalostamalla, siis kovalla tysila. Galton, modernin lahjakkuustutkimuksen
uranuurtajé, jarkeili, etta evoluutio suosii tarkka-aistisia yksilditd. Nopea reagointikyky ol
Galtonin mielesta alykkyytta. Teoksessaan Hereditary Genius Galton esitti, etta lahjakkuus,
mutta myds rikollisuus, kéyhyys ja yhteiskunnallinen asema ovat periytyvia. lhmiskunnan
tulevaisuus piti Galtonin mukaan turvata rodunjalostuksella: vain lahjakkaita tuli kannustaa
hankkimaan lapsia. (Uusikyla 1998, 151)

Portinin mukaan perinndllisyysajatteluun sisaityy monia virheitd. Yhtend virheené han pitaa
kasitysta, etta tietysta genotyypista vaistamatta seuraa tietty fenotyyppi. Toisin sanoen on
virhe olettaa, ettd perima olisi maaraava tekija persoonallisuuden muovautumisessa. On
ominaisuuksia, jotka ovat taysin geenien maaraamia, mutta ne ovat pikemminkin poikkeus
kuin saantoé. Kognitiiviset ominaisuudet, samoin kuin persoonallisuus ja yhteiskunnalliset
ominaisuudet ovat periman ja ymparistén monimuotoisen yhteisvaikutuksen tulosta. (Portin
1998, 32) ltse olen sita mielta, ettd puhtaasti geenien maaraamia ovat vain ns. kvalitatiiviset
ominaisuudet (kvalitatiivinen on tassa yhteydessa biologisessa merkityksessa), kuten
silmien ja hiusten véri, veriryhma, jne.

Toinen vaarinkasitys on, ettd geenit maaraisivat kapasiteetin. Taman kasityksen
mukaan lapsi olisi perimansa vanki. Portinin mukaan ymparist6ila on kuitenkin tarkeé osa
siind, miten peritty kapasiteetti tulee esiin. Perinnéllisyyden merkitysta ei voi méaaritella
ilman spesifid ymparistoa. liman ymparistdé ei ole perinnéllisyyttd. (Portin 1998, 33)

Eysenck on todennut huomattavia eroja alykkyystesteissa ja koulusaavutustesteis-
sd. Burtin alykkyyden ryhmatestissa periméan osuus oli kolminkertainen koulusaavutustes-
teihin verrattuna. Alykkyystestit eivéat siis mittaa koulumenestysta, vaikka alykkyysosamaara
siihen vaikuttaakin. Koulusaavutusten erot johtuvat enemmén ympéristosta kuin alykkyys-
osamaarasta. (Hautamaki 1978, 28)

Hahnin mukaan dlykkyys on sosiaalinen iimié. Alykkyys on peraisin yhteiskunnal-
lisesta vuorovaikutuksesta, jossa yksilé omaksuu yhteison ajattelukaytannét. Alya myds
kaytetaan kulttuurissa ja tuotannossa kollektiivisesti. Alykkyys on siis kaikkien ihmisten
ajattelutoiminnan synteesi. Suurin osa ihmiskunnan saavutuksista on sellaisia, ettei niille
voida esittda yhta ainoaa keksijaa. Lisaksi idean Idytaminen on vain osa uutta luovaa
prosessia. Yhta tarkeitd kuin keksija, ovat kuuntelija, soveltaja, kriitikko, kayttaja. (Hayrynen
& Hautamaki 1976)

Toisaalta jotkut haastatelluista pitivat perittyja ominaisuuksia lasten vahvuuksina,

joiden Idéytédminen ja tukeminen on koulun tehtava.
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53 - No miké on geneettisen perimén osuus? Kuinka paljo se vaikuttaa?
Lapseen?
Niin siihen ettéd minkélainen lapsesta tulee?
Eik6 se oo aika huomattava, kuitenkin? Sillé tavalla ettd sen, mehan puhumme aina
siité lahjakkuudesta joka tosiaan on ldydettéva sielté lapsesta, mutta kylld mé katson
etté geeniperintd, niin niin, sillon kun puhutaan jostaki taiteellisuudesta, tai
iimaisukyvysta, niin kyllahan ne geeneissé tulee se perus sinne ja se pitaé vain sitte
ibytaa, etta. Ku mun mielesta tiedetdan, ettéd jossaki suvus on méaaréattyja taitoja,
joita taas toises suvus ei ole. ...Mmm, vaikee kysymys.

Mediaa ja erityisesti televisiota miesopettajat pitivat merkittavana ja vaarallisena lasten
kasvattajana. He moittivat nykyisten lastenohjelmien laatua ja kiihkeaa rytmia, jonka he
uskovat aiheuttavan lyhytjannitteisyytta ja keskittymiskyvyttomyyttd. Erityisen huolissaan
tutkittavat olivat alle kouluikaisten lasten kontrolloimattomasta televison katselusta. Vain
yksi tutkittavista uskoi, etta lasten katselutottumuksia ohjataan ja valvotaan, ja hankin sanoi
taman koskevan vain normaaliperheita.

Kytoémaki pitaa yhtena perussyyna lasten ja nuorten televisiomySnteisyyteen sita, etta heilla
on varsin suuret vaikutusmahdollisuudet katseluvalinnoissaan. Suomalaiseen
perhedemokratiaan nayttaa kuuluvan eri perheenjasenten nakokulmien huomioon ottaminen
niin, etta television katselussa vahvimmiila on se, jolle kullakin hetkella l&hetettava ohjelma
on tarkein. Voi sanoa, ettd perheissa noudatetaan ‘merkityksellisimman valinnan periaatet-
ta’. Lasten nakdkulman huomioon ottaminen ja lasten erityislaatuisuuden arvostaminen
tassa mielessa merkitsevat sita, etta lapset voivat kdytanndssa katsoa varsin vapaasti omat
suosikkiohjelmansa. (Kytémaki 1999, 3.4)*

Nurmisen tutkimusten mukaan suomalaisten televisio-ohjelmien valintaa ohjaa
ennen kaikkea tarjonta siten, etta eniten katsotaan sellaisia ohjelmia, jotka lahetetéaan
katsojien vuorkausirytmin kannalta sopivimpaan aikaan. Se, mita ohjeimia arvostetaan, on
eri asia kuin mita katsotaan. TV:n ja radion valisessa kilpailussa, jos sellaista nyt todelli-
suudessa edes on, radio havias. Televisiosta katsotaan huononakin pidettyé ohjelmaa,
vaikka radiosta tulisi samanaikaisesti hyvana pidettya ohjeimaa. (Allardt & Littunen 1975,
365) Kytomaki on tasta toista mieltd. Se, etta varhaisnuoret ovat innostunut televisioyleisé
ei tarkoita sita, ettd he suhtautuisivat kaikkeen television tarjontaan innostuneesti. Nuorilla
on omat ehdottomat suosikkinsa ja vain harvoin aikaa kulutetaan "turhanpéivaisten”
ohjelmien seuraamiseen. Kytdmaen mukaan vaikuttaakin ilmeiselta, ettd varhaisnuorten
innostunut suhde tiettyihin ohjelmiin on osa kokonaisuutta, hyvin polarisoitunutta suhdetta
televisioon. (Kytéméaki 1999, 3.2)

Sven Hirnin kuvauksesta kay ilmi, etta jo 1910-luvulla mediakasvatuksen tarvetta

perusteltiin 1ahinna kahdella tavalla: 1) ihmiset viettavéat paljon aikaa media parissa ja 2)

*Kytémaen tutkimukseen viitatessani olen poikkeuksellisesti kayttanyt viittausperusteena tutkimuksen sisallysluettelon
mukaista kappalejakoa. Tama johtuu siitd, etta tutkimus on ollut kaytettavissani vain htlm-muodossa, jossa

sivunumerot eivat valitettavasti nay.
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(tdmén vuoksi) medioilla taytyy olla suuri vaikutus vastaanottajiinsa. Mediakasvatus on jo
tuolloin liitetty laheisesti sensuuriin ja sen paatehtavana on pidetty sen ajan rajoittamista,
jonka lapset ja nuoret kéyttavat median parissa.

Buckingham on hahmottanut kolme perinteistd mediakasvatuksen suuntausta.
Moraalisen paniikin perinne perustuu vaitteisiin, joiden mukaan televisio-ohjelmat lisaavat
lasten ja nuorten vakivaltaista kayttaytymistd. Ruiskeen perinne korostaa television nega-
tiivista vaikutusta perheisiin ja ennen kaikkea lasten alylliseen kehitykseen. Tajuntateolli-
suuden perinne puolestaan viittaa medioiden haitallisiin vaikutuksiin kayttgjien asenteisiin,
uskomuksiin ja mielipiteisiin. Kaikille suuntauksille on ollut yhteisté késitys yksioikoisista ja
vaikutuksiltaan paasaantoisesti kielteisistd mediasuhteista. Yleisén on oletettu koostuvan

pasosin passiivisista kuluttajista ja etenkin lasten on nahty olevan vaaravyShykkeessa.

31+ Sé& mainitsit tossa television lapsen kehitysmahdollisuuksia muokkaavana tekijéna.
Voisiksé vahéan tasmentdd, mitéd sé silla tarkotat?
- No lapset saa televisiosta mallin, varsinki jos saavat istua sen &éressé omin
painsa, katsella omia videoitaan mita sattuvat, ilman ettd vanhemmat yhtaa valvoo
mita lapset katsoo. Tuntuu ettd se on aika yleista, etté lapset saa kattoo periaattees
kaiken, mita teeveesta tulee, ilman mitaa kontrollia. Ja tottakai lapsi ottaa mallia
siitd, mita han nakee eika valttdmatta ymmarra et se on néyteltya.

Tassa asetelmassa mediakasvatus on saanut terveyssisarmaisia piirteita: sen tehtavané on
pidetty “rokottamista” mediasairauksia vastaan. 1970- ja 1980-luvulla suomalaisessa
koululaitoksessa pyrittiin suojautumaan huonoa taidetta ja ala-arvoista viihdetta ja toisaalta
ideologista manipulointia vastaan. Téllaisia perinteitd ja periaatteita yhdistéva ongelma on
ahtaasti tulkittu mediasuhde. On korostettu vain vaikutuksia ja erityisesti vaikeasti mitatta-
via lyhyen aikavalin vaikutuksia. Toinen keskeinen ongelma on yksioikoiset syy-seuraus-
suhteet, kuten “runsas videovakivallan katselu lisaé vakivaltaista kayttaytymista”.
(Sihvonen1996, 17- 18)

Steinbockin mukaan television katsominen on kompensoiva ja riippuvuuteen
perustuva suhdejérjestelma. Ihmisten vieraantuneisuuden kokemus synnyttaa tarpeen
samastua television tarjoamiin ideaalikuviin. Tasta tarpeesta kumpuavaa kokemushalua
ruokkivat lukemattomat tayttymattomat odotukset ja lupaukset ekstaasiin yltémisesta.
Television lumo syntyy olemisen riittamattomyyden kokemuksesta, jota kuvaruudun
kauppaama lume laakitsee. (Sihvonen 1996, 104)

Kytémaki on omassa tutkimuksessaan todennut, ettéd vanhempien kontrolli lasten
mediakasvatuksessa on vahainen, jota tulosta voisi tulkita aiemman lasten mediakas-
vatusta koskevan tutkimuksen taydennykseksi. Aiemmassa tutkimuksessa vahaista kontrol-
lia pidetadan usein valinpitamattémana tai "epatéydellisend" kasvatuksena. Kytdméen

mukaan vanhemmat eivat kuitenkaan ole tilanteesta huolissaan. He nayttavat luottavan
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kokemukseensa ja antavan lasten katsoa televisiota itsekseen, mikali mikaan ei viittaa
vaikeuksiin katselutilanteissa. (Kytdmaki 1999, 4)

Arvio siitd, etta "varmaankin lapset katsoo eniten” on varsin yleinen haastateltujen
vanhempien keskuudessa. Kuitenkin katsojatutkimuksissa on todettu, etté lapsiperheiden
vanhemmat katsovat noin tunnin enemman televisiota kuin 10-14-vuotiaat. On kuitenkin
huomattava, ettd puhuessaan televisiosta ja sen roolista perheessaan vanhemmat korosta-
vat katselua aktiivisina valintoina ja television omakohtaista merkitysta, jota katsojatutkimus
ei mittaa. On selvaa, etta lapsille delegoidun paatantavallan seurauksena vanhemmat
joutuvatkin merkitykseltaan monenlaisiin katselutilanteisiin. (Kytéméki 1999, 3.3)

Kasvuympéristén yhteyden lapsen kasvuun tutkittavat nakivat ensisijaisesti fyysisen
ympariston vaikutuksena. Useat vertasivat maaseudun ja kaupungin kasvatteja ja osa oli
sitéd mielta, ettda maaseudulla kasvaneet lapset ovat kasvuymparistén rauhallisuuden
ansiosta keskittymiskykyisempiad. Toisaalta kaupunkilaisliapsia pidettiin sosiaalisempina ja
rohkeampina. Jotkut tutkittavista olivat sitéd mielta, etta parantuneet tietoliikenneyhteydet ja
media yleensa seka lisaantynyt matkailu ovat tehneet maaseudusta kasvuymparisténé hyvin

samanlaisen kuin kaupungit ovat.

42 - No sé puhuit téstéd ympénistovaikutuksista, otit esimerkiksi tdmmdsen
kaupunki-maaseutu erottelun. Voijsitko s& sité tdésmentéad millé tavalla se nékyy
lapsessa, ettd minkélaisesta asuinympéristosté hén tulee?

Kylla se nakyy, ettd mulla on lyhyita tydjaksoja ollu tietyilld asuinalueilla, joissa on
tietysti suuria vuokra-asuntoalueita ja kaikenlaisia sosiaalisia ongelmia vanhemmilla
ja nain, etta jos se kaupunkiympéristd on sellanen, niin kylld ne lapset on rauhatto-
mampia, lyhytidnnitteisempia, eika ne oikeen saa mistéa Kiinni, ett kyila tuollasen
ihan perusmaanviljelijaperheen lapsi loppujen fopuksi, se on yha edelleen téna
paivana pitkajannitteisempi noin keskimaarin, mita joku kaupungin
vuokra-asuntoalueelta oleva lapsi, etté kylla siind selva ero on.

Néetké sé siing mitddn semmosta tekijaé, joka vois tdmmdéselld kaupungin vuokra-
asuntoalueella olla sitte lapsen eduksi vemrrattuna johonki maanviljelijidperheen
lapseen?

- Kylia tietty sosiaalisuus voi maaratylla tavalla kasvaa semmoses ymparistdés, jossa
on lapsia enemman ja taytyy parjata erilaisissa tilanteissa ja kylld ne tietysti
valmiimpia on monella tavalla, taas saattaa olla tallasessé, ovat ehké rohkeempia
tuomaan ajatuksensa esille ja esiintymaan ja nain poispéin, ettei se nyt pelkastaan
se jako oo mustavalkonen.

Yksi tutkittavista oli sitéa mielta, ettd vanhempien tuloluokaila on yhteys siihen, millaiseksi
lapsi kasvaa. Han piti seka aineellista puutetta etta korkeata tulotasoa haitallisina. Keski-
tuloista perhetta han piti lapsen ihmisyyden kannalta parhaana. Samoin kirjallisuutta piti
tarkeana yksi haastatelluista. Han korosti sen merkitysté sahkdisen median vastapainona ja
aikuisen aktiivisen lasnaolon muotona. Oheiskasvattajilla, kuten péaivakotien henkilékunnal-
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la, harrastusten ohjaajilla tai isovanhemmilla miesopettajat eivat katsoneet olevan juurikaan

merkitysta alle kouluikéisen kasvussa.

Miesopettajien mielesta lapsen persoonallisuuden paaarkkitehteiné ovat ennen kouluikaa
lapsen omat vanhemmat. Muita vaikuttavia tekijoita ovat ymparistd ja perima. Naista kasva-
tusymparisté jakautui selkeasti kolmeen osaan: sosiaaliseen, fyysiseen ja henkiseen.
Naihin kuhunkin liittyi jokseenkin saman verran piirteitd. Huomattava on, etta useat ympa-
ristopiirteet sijoittuvat kahteen, tai kaikkiin kolmeen ymparistén osaan. Esimerkiksi kirjalli-
suus kuuluu fyysiseen ymparisto6n siind mielessa, etta sité joko on tai ei ole. Persoonal-
lisuuden kehityksen kannalta ei toisaalta ole yhdentekevaa millaista kirjallisuutta lapsen
saatavilla on, joten kirjallisuus on my6s osa henkistd ympérist6d. Huomattakoon, ett& olen
sijoittanut jonkin piirteen useampaan ymparistén osaan vain silloin, jos haastateltava ei ole
spesifioinut milla tavalla kyseinen piirre ymparisté6n kuuluu. Tulokset olisivat epéileméatta
tarkentuneet tai ainakin tulkkiutuneet hieman toisin, jos olisin téllaisia tarkennuksia
huomannut pyytaa.

Sosiaalista ymparistda, johon kuuluvat mm. paivakoti, harrastukset, kaveripiiri ja
perheen sosiaalinen status, pitivat kaikki muuttujaryhmét yhta merkityksellisena.  Mielen-
kiintoinen piirre on se, etta oheiskasvattajat saivat opettaijiita tylyn tuomion: heillé on lapsen
persoonallisuuden kehittymiseen vain vahan, jos ollenkaan yhteyttd. Fyysinen ympéristd
(asuinpaikka, paivakoti, media ja erityisesti TV ja video) puhutti myds kaikkia tutkimukseen
osallistuneita. Enimmakseen pohdittiin maaseudun ja kaupungin eroja kasvuymparistoina.
Henkisen ympéristén paavaikuttajaksi nousi media ja erityisesti televisio ja video, joita jotkut
epéilivat jopa vanhempiakin vaikutusvaltaisemmiksi kasvattajiksi.

Periman voimaan uskottiin niin ikaan kaikissa muuttujaryhmissa tasaisesti.
Sellaiset seikat kuin alykkyys, taiteellisuus ja ilmaisukyky ovat vastaajien mielesta padosin
perinndllisia, mutta nekaan eivat ole ympéristétekijdista irrallaan.

Kasitys lapsen persoonallisuuden kehittymisesté ennen kouluikaa on kaikilla muut-
tujaryhmilla hyvin samankaltainen. Jos jotakin eroja on, ne ovat hyvin pienia: virkavuosien
lisdantyessa usko sosiaalisen ympéristdon merkitykseen hieman véhenee ja periméan paino-
tus puolestaan lisaéntyy. Henkinen ymparistd on isien mielesté hieman merkitsevampi kuin
ei-isien mielesta. Erot ovat kuitenkin suuruudeltaan sité luokkaa, etta niiden matemaattinen

esittdminen edellyttaisi iimeisesti useamman desimaalin tarkkuutta.
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5.8 Tieto tallessa, tunteet hukassa

Kasvatuksen mahdollisuuita tarkastelen opettajan mahdollisuutena vaikuttaa lapsen
kasvuun tilanteessa, jossa siihen ovat ennen hanta vaikuttaneet ja edelleen vaikuttavat
monet muut kasvattajat. Tarkastelen asiaa kasvatuksen mahdollisuutena yleisesti ja
kasvatuksen mahdollisuutena kasvun eri osa-alueilla.

Yleisesti miesopettajat eivat pitaneet kasvatusmahdollisuuksiaan kovin suurina.
Syyksi téahan mainittiin se, etta he ovat ajallisesti kovin vahéan tekemisissé oppilaidensa
kanssa. Haastatellut olivat my6s sité mielta, etté opettajan kasvatusmahdollisuus on hyvin
pieni, jos kodin ja koulun kasvatus ovat ristiriidassa keskenaén. Jos kotien kanssa ei I6ydeta

yhteista linjaa, ei opettajalla kasvattajana ole merkitysta.

30+ Sit fapsi tulee kouluun ja hénesté on kasvanu tietynlainen. Miké on koulun mah-
dollisuudet vaikuttaa hdnen kasvuunsa ja kehitykseensé siité eteenpéin ?
- Siina on mahdollisuuksia ja pakko on ajatella, etté siina on mahdollisuuksia hyvinki
paljo, mutta toisaalta pitaa kylld huomata se, ettd minka verran péivastd se oppilas
on koulus ja minka verran se on kotona ja aiva muualla ku koulus. Kyltd siiné se
vaakakuppi painuu sen kaiken muun puoielle silloonki.

Modernin koulun selked asema ja tehtava on rapautumassa, koska koulu kykenee monen
kilpailijan miehittaméassa kentassa tarjoamaan yha harvemmille riittdvan oppimisympériston.
Yha suurempi osa oppimisesta tapahtuu koulun ulkopuolella. Silti Suomessa vallitsee
edelleen kansainvalisesti arvioituna poikkeuksellinen koulutususko. Kodit ovat edelleen
varsin kiinnostuneista koulusta, vaikka koulun tarjoamat yhteistyén muodot ovat sisalléitaan
usein kovin heppoisia. (Vuorinen 2000, 16-17)

Kouluun kohdistetut toiveet ja odotukset lisdantyvat koko ajan. Koulut itsekin
joutuvat keskinaisen kilpailun pakottaminan antamaan yha suurempia lupauksia. Kahden
viimeisimman vuosikymmenen aikana koulusta on tullut ristiriitaisten toiveiden, lupausten ja
vaatimusten riivaama tyopaikka. Ty6paikka, josta puhutaan enemmankin liiketaloudellisin
kuin pedagogisin termein. Oppilaista on tullut “asiakkaita” ja “kasvatustuotteita”. Téallainen
hallintokulttuuri vaheksyy Vuorisen mielesta kasvatusta, valittémista ja ymmartadmista, koska
niita on vaikea muuttaa suoritteiksi. (Vuorinen 2000, 17-19)

Minusta Vuorinen on valitettavan oikeassa. Koulu alkaa yhd enemmén muistuttaa
markkinapaikkaa, jossa helppoheikkien mainoslauseet sinkoilevat. Asiakkaiden houkuttele-
miseksi on annettava suurempia lupauksia kuin kilpailijat ja on luvattava jotain sellaista, mita
muilla ei ole: yrittajyyskasvatusta, profiloitumista tahan tai tuohon suuntaan, seikkailukas-

vatusta, kuumailmapallojen rakentelua, rynmabodypaintingia ja tuloksia, tuloksia, tuloksia.

62



Ei ole ihme, etta seka koulut ettd vanhemmat ovat ymmallaan eivatka oikein ymmarra
toisiaan.

Puolimatkan mielesta kasvatuksen mahdollisuus riippuu siita, etté objektiivinen
arvoydin on mahdollista maarittad. Tahan valttamattdmaan arvoytimeen kuuluu esimerkiksi
se, etta tieto on tietamattomyytta arvokkaampi, kriittisyys ennakkoluuloisuutta, viisaus
ymmartamattomyytta ja onnellisuus onnettomuutta arvokkaampi. liman téllaisia arvovasta-
kohtia ei kasvatusta voida perustella ja erottaa kehitysta taantumisesta. (Puolimatka 1999,
23) Niin vanhemmat kuin koulukin luullakseni ymmartavat tdma seikan ja ovat siita jokseen-
kin samaa mieltd. Ongelmalliseksi asian tekee se odotusten ja vaatimusten ristiaallokko,
jossa kasvattajat painivat. Tieto on arvokasta, mutta onko geometria arvokkaampaa kuin
itamerensuomalaisten kielten opettelu, tai filosofia arvokkaampaa kuin aerobicjumppa? Ja
kenen nakokulmasta arvokkuus ja kasvatuksessa tavoiteltava hyva méaaritelldan?

Perustarpeiden tyydyttaminen, niin tarkeaa kuin se hyvinvoinnin kannalta onkin, ei
ole koulutuksen nimenomainen tehtava. Kuitenkin koulutuksen tehtévaksi yleisesti katso-
taan oppilaiden hyvinvoinnin lisddminen, eli koulutuksen tulee tuottaa heille jotain hyvaa.
Tasta opettajat ja kasvattajat ovat Whiten mukaan yksimielisié. Siita, mita tdma koulutuksen
tuottama hyva on ja mité sen tulisi olla, sen sijaan on hyvinkin eridvia kasityksia.

Englannissa tehdyssa tutkimuksessa useimmat vastaajista asettivat oppilaiden
onnellisuuden koulun tarkeimméaksi tavoitteeksi. Mutta mita he tarkoittivat onnellisuudella ja
tarkoittivatko he onnellisuutta nyt vai joskus myéhemmin, kenties aikuisidssa? (White 1987,
23) Whiten mielesta koulun tavoitteena ei voi olla onnellisuus nyt tai joskus tulevaisuu-
dessa, vaan oppilaan elamaa on ajateltava kokonaisuutena. (White 1987, 38) Minua t&éma
epailyttda. Ei kai koulu voi antaa mitéan takeita koko loppuién kestavasta onnellisuudesta?
Koulu ei voi ennustaa, millaiseksi oppilaan elama lopuita kehkeytyy. Toisaalta on
muistettava, etté onnellisuus koulussa on jotain muuta kuin onnellisuus koulun ulkopuolelia.
Luultavasti niilla on yhteys toisiinsa, mutta ei ehdotonta riippuvuussuhdetta. Koulun ulko-
puolisesta onnellisuudesta ei vaistamatta seuraa onnellisuus koulussa, eiké painvastoin.
Saattaahan koulu joskus olla jopa koulun ulkopuolisen onnen esteena: rakastunut nuori
haluaisi koko ajan olla rakastettunsa luona, mutta ei voi, koska kouluakin on kéytava. Koulu
ei voi ennustaa tai determinoida oppilaidensa elamaa niin, etteivat mitkdan hallitsemattomat
ja ennalta-arvaamattomat muutokset horjuttaisi onnellisuutta. Ainoa mahdollisuus on toimia
hic et nunc, koulu voi minusta tehda oppilaansa onnelliseksi (tai onnettomaksi) vain tietylla
hetkella. Jos sita tapahtuu tarpeeksi usein, on mahdollista, etta hetkelliset onnentuntemuk-
set muuttuvat mielentilaksi. Silloin oppilaalla on mahdollisuus olla onnellinen - kenties
koko loppueldmansa. Enempaa ei koululta mielestani voida odottaa, enkéa usko silla olevan
enempaén mahdollisuuksiakaan.

Palaan hetkeksi Puolimatkan esittdmaan vaitteeseen, etta tieto on tietdmattémyytta
arvokkaampaa. Valtaosa kasvattajista kaiketi pitda asiaa kiistattomasti totena, mutta onko
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se sita? Onko tieto tietamattomyytta arvokkaampaa? Taté kysymysté pohtii von Wright
teoksessaan Humanismi elaménasenteena. Tieto on valtaa ja valtaa nimenomaan Baconin
antamassa merkityksessa: kykya esittaa luonnolle kysymyksié ja muokata vastauksia niin,
etta todellisuutta voidaan hallita omien suunnitelmien ja toiveiden mukaan. Tietoa voidaan
kayttaa seka hyvéan etta pahaan, ja se on lisénnyt niin ihmiskunnan onnea kuin kérsimysta.
Samalla kun kykymme hallita todellisuutta on lisdantynyt, tarpeemme ovat kasvaneet
uhkaamaan henkista tasapainoamme. Palvelijaksemme luotu tekniikka uhkaa kohota
herraksemme. (von Wright 1987, 27-28) Onko tietdminen siis hyvaa?

Raamatun mukaan Jumala kasvatti paratiisiin puun, joka antoi tietoa siita, miké on
hyvéa ja pahaa. Puun hedelmien nauttiminen merkitsi kuitenkin paratiisin kulta-ajan paatty-
mista, syntiinlankeemusta. Luonnontilassa, tietdmattémana, inminen oli viela onnellinen,
mutta menetti onnellisuutensa oppiessaan erottamaan hyvéan ja pahan. Pitadké siis tuon-
nontilassa olevasta ihmisesta sanoa, etté han on hyva, jolloin tietdminen olisi pahaa. Von
Wrightin mielesta oikeampaa olisi sanoa, etté hyvasta ja pahasta tietdméton olento ei ole
hyva eika paha. (von Wright 1987, 33)

Niin jarjettomalta kuin se opettajaksi opiskelevan sanomana kuulostaakin, en osaa
selvasti muotoilla kantaani tiedon ja tietamisen arvokkuudesta. Luullakseni mikaan tieto an
sich ei ole pahasta. Monet pettymykset, joita ihmiskunta on tiedon jarjettémalla kaytolia
minullekin tuottanut, ovat saaneet minut silti ajattelemaan, etta kenties tietamattomyys
joistakin asioista olisi sittenkin onnellisempaa. Ajattelen tassa esimerkiksi sellaisia asioita
kuin aseteknologia ja geenimanipulaatio. Krohn kertoo, miten haneltéa erdan esitelman
jalkeen oli kysytty, miten nykyihmista voidaan nimittéa lajinimelld homo sapiens, viisas
ihminen, vaikka historiasta ei loydy ajankohtaa, jolloin missaéan ei olisi kayty sotaa. Krohnin
mielesta kysymys edusti juri sita viisautta, jota ihmisena oleminen edellyttaa - siita
huolimatta, ettd monet loistavan alyn omaavat ihmiset, esimerkiksi tuhoaseiden keksijat,
kayttavat sita viisauden kannalta kielteisia tarkoitusperia toteuttaakseen. (Krohn 1996, 110)
Mita tulee kasitykseeni kasvatuksen mahdollisuudesta, voisin sanoa olevani agnostikko:
pidan kasvatusta mahdollisena, mutta epailen ajoittain sen siséltdjen mielekkyytté. Epailyk-
sistani huolimatta pidan von Wrightin pessimistisesti savyttyneen Tiede ja ihmisjarki -
teoksen lohdullista loppulausetta opettajan etiikkani eldméanlankana. “Minulla ei ole vahvaa
uskoa “jarjen voittoon”. Mutta asennettani voitaisiin ehka nimittéda tunnustukseksi, etté jarki
voi olla ihmiskunnan toivo.” (von Wright 1999, 121)

Miesopettajat suhtautuivat varoen lapsen kotona saaman kasvatuksen murtami-
seen. Tama varovaisuus oli ilmeista niissakin tapauksissa, jolloin kotikasvatus aiheuttaa
ongelmia koulussa. Parhaat mahdollisuudet tutkittavat katsoivat opettsjilia olevan
tiedollisessa ja taidollisessa kasvatuksessa, eli selkeasti opetukseen liittyvilla alueilla.
Tutkittavat kokivat onnistuneensa myds sosiaalisessa kasvatuksessa. Tapakasvatusta ja
emotionaalista kasvatusta miesopettajat sen sijaan pitivét erityisen vaikeina. Erityisesti yli
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20 oppilaan luokkia opettavat miehet totesivat, etté aika ei riita siihen. Esimerkiksi
empaattisuuteen kasvattamisesta yksi haastatelluista totesi, etta lapset on helppo saada
ymmartamaan mita sana empaattisuus tarkoittaa, mutta empaattisia heisté ei saa millaan.

42 - - No sé& oot ite tissé jo maininnu kasvun eri osa-alueita, s& oot puhunu sosiaalisesta
kasvusta, tiedollisesta kasvusta, niin milla timmoiselld kasvun osa-alueella sun
vaikutusmahdollisuus opettajana on suurin?

- Niin, tietoa jaetaan tietysti valtava méaara ja kylla siitd osa jaa itdmadnki, mutta
sanotaan, etta kylld ma itte koen suurimpia onnistumisen elamyksia siina, etta jos
jotenki kayttaytymishairidisen lapsen on saanu edes kohtalaisesti kiinnostumaan
koulustaan ja ympéaristostaan yleensa ja niin, niin ehka kuitenki silla alueella sitte.
Ent4 sitte tammébseen Ku tunne-elaméén, pystyyké siihen vaikuttamaan?

- Niilla luokkakoilla, mullaki on yleensa ollu 25-30 oppilasta voi melkein sanoa
keskimaarin, niin sitte tulee tama aikakysymys. Kylld méa uskon, etta jonkin verran
pystyis, jos itsestéan laittais niin paljo likoon, etté kéyttéis aikaa siihen
kahdenkeskiseen keskusteluun, niin kylld ma uskon, etté sield tunne-eldmanki
alueella vois avautumisia tulla ja nain poispédin. Mutta kylld mun omalla kohdalla on
ehka pakko kuitenki myontaa se, ettei tahan toimintaan oo riittény tarpeeksi aikaa, tai
sitte ehka viitselidisyytta. Etta niin sanotut ne todelliset muutokset siela, syvat
muutokset, niin se on kuitenki aika rajallista mité pystyy vaikuttaan.

Miesopettajat pitavat kasvatusta periaatteessa mahdollisena ja ehdottomasti tarpeellisena,
mutta eivéat kuitenkaan suhtaudu erityisen optimistisesti oman kasvatustydnsa tuloksiin.
Tama johtuu osittain siita, ettd miesopettajat tuntevat itsensé voimattomiksi, jos kodin ja
koulun kasvatusnakemykset poikkeavat toisistaan siten, etta opettajat eivét voi hyvaksya
kodin kasvatusperiaatteita. Toisena osasyyna lienee haastateltujen melko vahva
perinndllisyysusko. He ovat sité mielta, ettd geeniperimé asettaa selvasti rajat lapsen
kyvylle ymmartaa ja omaksua kasvatuksellista ohjausta. Taydellisen pessimisteja miehet
eivat ole, mutta optimismin puutetta taytyy mielestani pitaa halyttavana piirteena, etenkin
kun kyseessa ovat sentaan kasvatusalan ammattilaiset. Vuorisen kéasitystd Suomessa
vallitsevasta koulutususkosta td&ma optimismin puute ei kuitenkaan kumoa, koska
miesopettajat uskovat kasvatuksen mahdollisuuteen eniten tiedollisella ja taidollisella
sektorilla.

Ruotsalainen yhteiskuntatieteilija Adler-Karlsson véittda sodan jélkeisen ajan
koulunuudistusten olleen osa perusteetonta yhteiskuntaoptimismia. Ruotsalaisen
yhteiskunnan usko koulun kaikkivoipaisuuteen voi nykyaan tuntua mielikuvitukselliselta.
Kaikkien piti saada hyva koulutus ja hyvan koulutuksen saaneiden hyvapalkkainen tyd.
Koulun piti edistaa tytttdmyyden poistumista, kohottaa aineellista hyvinvointia ja vieldpa
edistdd omaisuudentasauksen syntymista. Edelleen koulun piti auttaa kehittdmaan
yksildiden erityislahjakkuutta, kohottamaan kulttuuritasoa ja siten esim. vahentamaan

rikollisuutta. Koulu ei ole onnistunut saavuttamaan tavoitteitaan ja monet seikat viittaavat
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siihen, etta oppilaiden tiedot ja sivistyksen taso ovat jopa laskeneet. Koulu on osaltaan
vaikuttanut ruotsalaisnuorison tyhmistymiseen. (Adler-Karlsson 1984, 51-54)

Virkavuosien maaralla on demografisista muuttujista selvin yhteys miesopettajien
ajatteluun kasvatuksen mahdollisuuskysymyksessa. 1ka tai isyys eivét sen sijaan juurikaan
muuta heidan kasitystaan asiasta. Tiedollisen ja taidollisen kasvatuksen eli opetuksen
perillemenoon uskovat kaikki muuttujaryhmat. Samoin on sosiaalisen kasvatuksen laita.
Rintama on yhta ehja, mutta suhtautuminen painvastainen emotionaalisen kasvatuksen
kohdalla: tunne-eldaman kehittamisen mahdollisuuteen ei uskota misséan muuttujaryhméssa.
Arvo- ja asennekasvatuksen mahdollisuuteen uskovat vahvimmin miesopettajat, joilla
virkavuosia on 0-10 ja epailevimmin suhtautuvat ne, joilla on virkavuosia 10-20. My6s
yleinen kasvatuspessimismi on selvintd 10-20 vuotta virassa olleilla. Tdmé havaintoni on
hieman ristiriitainen sen Kinnusen tutkimustuloksen kanssa, ettd ennen kaikkea nuoret
opettajat kokevat tydhon kohdistettujen odotusten ja arkitodellisuuden vélisen kuilun
stressaavana. Suurimpana esteena opettajan kasvatustyén onnistumiselle haastatellut

pitivat kodin ja koulun kasvatusperiaatteiden eroja.

5.9 Koti soittelee, koulu tanssii

Kasvatusoikeutta olen tutkinut opettajan oikeutena puuttua kotikasvatukseen ja toimia sen
vastaisesti. Tutkittavat pitavat kodin ja koulun kasvatusristiriitoja erittéin ongelmallisina. He
ovat kuitenkin sita mieltd, ettei opettaja saa kasvattaa oppilastaan toisin kuin vanhemmat,
ellei kotikasvatus aiheuta vakavia ongelmia koululle tai lapselle itselleen. Talléinkin
miesopettajat pitdvat parempana esittda oppilaalle vaihtoehtoja, tyrméaaméatté kuitenkaan
kotikasvatusta.

53 - - Enta sellanen tapaus, etta jos kertakaikkiaan vanhempien kanssa ei paasta
yhteisymmérrykseen ja kodin ja koulun vélinen nistiniita selkeesti aiheuttaa ongelmia
lapselle, niin kurnmalia on sillon se suurempi kasvatusoikeus?

- Kylla se tietysti kodilla on

-Siité huolimatta etts se kodin kasvatusperiaatteen hyvéksyminen aiheuttais
ongelmia koulussa?

- Kylla tietysti jos sen, ja varsinki jos sanotaan mulle tulee ny mieleen etté jos on
sellanen niin sanottu ehj koti, etta siela on vanhemmat molemmat ja on biologiset
vanhemmat siina ja niilla on molemmilla selked nakemys ja ne vahvasti kasvattaa
nain, niin sehan on melkein, kyllahan lapsi on heidan lapsensa. Ne on t3ala 4-5
tuntia, niin kylld ma melkein sillon kallistun siihen, etta valitettavasti heille taytyy silion
sanoa, etta se on sitte néin. Etta kodin pillin mukaan mennéaan.
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Avointa konfliktia kotien kanssa tulee haastateltujen mielesta vélttas. Parhaana strategiana
ristiriitatilanteissa miehet pitivat keskustelua kaikkien asianosaisten kanssa. T&assa mies-
opettajat noudattelevat viime aikoina kéydyn kodin ja koulun yhteisty6ta koskevan keskuste-
lun ja my6s peruskouluasetuksen linjauksia. Peruskouluasetuksen 108§:ssé sanotaan, etta
opettajan on huolehdittava oppilaiden kasvatuksesta ja pyrittava hyvaan yhteistyéhodn kotien
kanssa seka neuvoteltava oppilaiden huoltajien kanssa opetusta, kasvatusta ja avustamista
koskevissa asioissa.

Keskustelu on epdilemétta tehokas, mutta ei valttamétta helppo tapa hoitaa
konfliktitilanteita. Jokainen keskustelutilanne pitéa siséllaén kaksi aspektia, vuorovaikutus-
suhteen ja sisallén, valitettavan sanoman. Jos kommunikaatiotilannetta leimaa vastavuoroi-
suus, turvallisuus, luottamus, voi siséltdé nousta etualaile, toisin sanoen kommunikaatio
muuttuu merkitykselliseksi. Jos kommunikaatiotilanne on tasapainoton, epailyn ja luotta-
muspulan tahraama, jaa keskustelu pinnalliseksi. Oikea asenne on yhteistyéhén on yhta
tarkea kuin hyva keskustelumetodi. Oikean asenteen lisdksi kyky kommunikaatioon sisaltaa

seuraavat tekijat:

1) Keskustelijan on oltava motivoitunut ja kiinnostunut tapahtumasta.

2) Keskustelijalla on oltava adekvaattia tietoa.

3) Keskustelijalia on oltava valmiuksia kayttaa naita tietoja.

4) Keskustelijalla tulee olla pyrkimys paastéa lopputulokseen.

5) Keskustelijan tulee ottaa huomioon konteksti, jossa kommunikaatio tapahtuu.
Vuorisen mukaan onnistuneen keskustelun tarkein edellytys koulussa on opettajan aito
kiinnostus oppilaan kehittymisté kohtaan ja usko ihmisen kehittymiseen. Kehityskeskuste-
lussa opettaja on oppimisen, vanhemmat vanhemmuuden ja lapsi oppilaana olemisen
asiantuntija. Kenenkaan nakékulma ei yksinaan ole oikein tai tarkein ja kaikki osapuolet ovat
seka informaation vastaanottajia etta lahettajia.( Vuorinen 2000, 40-41) Onnistunut keskus-
telu kotien kanssa edellyttaa siis Vuorisen mukaan opettajalta uskoa ihmisen kehittymiseen.
Jos nain on, voidaanko olettaa miesopettajien - joiden kasvatusoptimismi ei ole jarin vahva -
kykenevéan rakentavaan ja kaikki osapuolet tasaveroisesti huomioon ottavaan kommunikaa-
tioon?

Vanhempien kasvatusoikeuden kunnioittaminen on Valtasen mielesta keskeinen
eettinen periaate, jonka yli ei kevyin perustein voi kdvella. Ongelmia syntyy erityisesti
silloin, kun opettaja uskoo tai epéilee vanhempien kasvatustapojen vahingoittavan lasta.
Opettajat ovat tallaisissa tapauksissa usein hyvin epavarmoja siita, kuinka pitkéalle he voivat
menna tunkeutumatta kodin reviirille. Lapsen etu tuntuisi vaativan asian esille ottamista
kehityskeskustelussa, mutta samalla puututaan perheen siséisiin asioihin, mika saattaa
johtaa oppilaan edun vastaiseen tulokseen. (Valtanen 2000, 142) Vastaajien mielesta
kotikasvatukseen voidaan puuttua suoraan vain hyvin réikeissa tapauksissa. Toisaalta he
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pitavat kotikasvatuksen kritisoimista ja opettajan oman kannan esittamista oikeutettuna,

kunhan lasta ei miss&an tilanteessa saateta ristiriitojen vélikappaleeksi.

42-

- Entas sifte semmonen tapaus, ettd sé huomaat ettd semmoset arvot joita siné
haluat vélittaa ja joita siné pidat oikeina, ne onki jyrkésti ristiniidassa niiden arvojen
kanssa joita lapsi on saanu kotoa. Miten sé toimit ssmmosessa tilanteessa?

- Kylla mé joustan, ettd ma kylla joustan sitte, etté kylla niihin joskus t6rméa ja
aikusena ihmisena tietysti huomaa. Etta kylla ma opettajana, ellei ne arvot sitte sield
kotona mun nékékulmasta oo kerta kaikkiaan pielessé, niin sillon ma voin tietysti
tuoda oman nakdkantani esille, mutta kun ei néis arvois voi niiti oikeen
tarkeysjarjestykseen laittaa, niin kylla opettajan on oltava se laajakatseinen ja mun
mielesta joustava tdssa suhteessa. Se ei tarkota sitéd, etta ei sano omaa
mielipidettadn, mutta se etta tietoisesti 1&htis ohjaamaan niisté perheen arvoista pois,
niin sité ei saa mun mielesta tehda.

- Ei vaikka ne arvot olis minkélaiset?

- No kylla sanotaan erittéin jyrkissa tapauksissa, niin ehka siing ...

- Voisitko sé jonku ihan konkreettisen esimerkin esittda?

- No esimerkiksi vakivallan hyvaksyminen kasvatuskeinona, niin kylld se on sellanen,
jos se on esimerkiks toistuvaa, niin kylla siina sitte opettaja saa ja pitadki puuttua
ehka sitte yhteistydssa sosiaaliviranomaisten kanssa, niin sillon on perheen
kasvatusmenetelmat sitte pielessa. Yleensa naista tietysti sosiaaliviranomaiset, tai
en tieda voiko sanoa yleensa, mutta usein ainaki pienemmilld paikkakunnilla on sitte
tietosiaki jo. No kylla tietysti sitte mydski, etté jos ihan jyrkasti sanotaan ny, jotaki
rasistisia, tai sanotaan ny jotaki, jos ny ihannoi vaikka jotaki natseja, oppilaillahan
joskus tulee esille tallasia, ettd maaratylla tavalla merkkeja nékyy ja joskus jopa on
siihen viittaavaa jotaki kaytosta, niin kylla ne, niista pitda kylld mun mielesta aika
lujasti ottaa kiinni ja kertoa, ettd mika merkki se on ja néin poispéin. Saattaahan
joskus néé kotoaki lahtee, jos on hyvin kovat arvot, niin koulun pitéé olla semmonen
humaani paikka mun mielesta.

Opettajan eettisten periaatteiden mukaan opettaja ottaa erityisesti huomioon huolenpitoa ja

suojelua tarvitsevat oppijat, eika hyvaksy missaén muodossa toisen ihmisen hyvéaksikayttoa,

Opettajan vastuu oppijasta on sitd suurempi, mitd nuoremman oppijan kanssa han

tyoskentelee. Opettaja toimii yhteistydssé lapsesta vastuussa olevien aikuisten kanssa.

(Tirri 1999, 20) Mita tasséa oikeastaan sanotaan? Pienimpia ja heikoimpia on erityisesti

suojeltava ja tehtava yhteisty6ta huoltajien kanssa. Entéa jos huoltajat ovat juuri se uhka,

jolta lasta pitaisi suojella. Kumpi eettinen periaate silloin astuu voimaan?

41+

- Enta sitten jos syntyy tdmménen konflikti, et kodin kasvatustyd onki ristiriidas sen
kanssa et minkélaisia tavoitteita koululla on.

- Toi on varmaan nykypdivan aina vaan enemman semmonen asia joka tulee esiin
ja elikka tulee semmonen kasvatusristiriita tavoitteissa. Kylia siind on yritettava olla
silla auktoriteetilla, mikd ammattikasvattajana ittelldan on, niin vaikka sitte pikkusen
vastaan vanhempiaki. Tietysti asiallisella linjalla...

- S§ katsot ett§ opettajalla on oikeus siihen, et opettajalla on niin suuri
kasvatusoikeus?
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- M3 katson et se on enemmanki vield velvollisuus, oikeus ja velvollisuus. Voin olla
vééaras, mut ndin ma néen asian.

Tirrin tutkimuksen mukaan opettajat suosivat yksipuolista paattksentekoa ja ongelman
delegointia esimerkiksi vanhempien pahoinpidellessa lasta. Se, etté delegaatiota pidettiin
parempana kuin keskustelua, saattaa johtua siita, etta opettajat kokevat tdmankaltaiset
tilanteet vaikeina. (Tirri 1999, 162) Delegointi, ulkopuolisen asiantuntijan kiinnittdminen
konfliktia ratkaisemaan, on useissa tapauksissa varmaan lapsen parhaaksi toimimista, mutta
toteutuuko samalla eettinen periaate huoltajien kanssa tehtéavésta yhteistydsta? Kovin
monet vanhemmat tuskin ilahtuvat viranomaisen ilmestyessa kotiovelle kyselemaan heidan
kasvatusperiaatteitaan ja lapsen ruumiinvammojen alkuperda.

Haastatelluista kaksi oli sité mieltd, etta opettajalla on ammattikasvattajana
joissakin tilanteissa suurempi kasvatusoikeus kuin vanhemmilla. Toinen heista kuitenkin
epaili taman oikeuden kayttdmisen jarkevyytta, vaikka toisaalta esittikin selkean esimerkin

tilanteesta, jossa opettaja voisi vastustaa kotikasvatusta.

30+ - Ent4 sitte jos syntyy semmonen tilanne, ettd koulun ja kodin arvot on jyrkésti
nistiriidassa ja koulu ei voi hyvéksyé kodista tulevia arvoja, niin onko sulla opettajana
oikeus ruveta toimimaan kotikasvatuksen vastasesti?
- Kylla kai mulla periaattees oikeus on, mutta sité voi kysyé, ettd onko se kuinka
jarkevad? Mutta kylld mulla mun ymmartadkseni selkee oikeus on. Jos nyt sanotaan
vaikka ettd isé on sitd mieltd, ettd kaupasta pitda varastaa niin paljo ku kerkee ku
vaan kukaa ei nde, niin kylla mulla on oikeus olla toista mielta ja valittaa tata
messagea oppilaalle, ettd mun mielesta tdma ei oo oikeen. Jos néin raikee
esimerkki pistetdan.

Harris pitaa opettajia paljon vaikutusvaltaisempina kasvattajina kuin vanhempia. Opettajilla
on valtaa ja vastuuta, koska he voivat vaikuttaa suuremman vertaisryhman asenteisiin ja
kayttaytymiseen. Liséksi heidan vaikutusvaltansa sijoittuu kodin ulkopuolelle, missé lapset
tulevat viettamaan koko aikuisikansa. (Harris 2000, 304) Jos Harrisin véite pitaa paikkansa,
on sita koulumaailmassa syyta pohtia tarkkaan. Jos opettajilla on oletettua suurempi
vaikutusvalta kasvatuskysymyksissé, on tehtéva radikaaleja tarkistuksia my6s opettajien
kasvatusvastuuseen ja kasvatusoikeuteen. Tahan tutkimukseen osallistuneet kyseenalais-
tavat juuri kasvatusvastuun ja kasvatusoikeuden yhteismitallisuuden; ne eivat miesopettajien
mukaan ole tasapainossa. Vanhempien avuttomuus ja haluttomuus kasvatuskysymyksissa
suuntaa painetta yhd enemman kouluille, mutta koulun kasvatusoikeus ei kasva samassa
suhteessa. Se osoittaa mielestani, ettei Harris ole taysin yksin barrikadeillaan.

Muuttujien selitysvoima on kasvatusoikeuskysymyksessd melko heikko. Kaikissa
ryhmissé vallitsevana nédkemyksena on, etta koulun kasvatusoikeus ei ylita kodin kasvatus-
oikeutta. Yleisestd samanmielisyydesté huolimatta muuttujaryhmien valilld on havaittavissa
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joitakin eroja. Virkavuodet ovat tassakin tapauksessa muuttujista se, jolla on selvin yhteys
vastaajien gjatteluun.

Muita kriittisemmin kodin kasvatukselliseen ylivaltaan suhtautuivat 40-50 -vuotiaat
ja toisaalta 10-20 vuotta virassa olleet miesopettajat. He olivat melko vahvasti sita mielis,
etta vaikka kotikasvatusta ei saa tuomita, sita pitaa voida kritisoida ja yrittda vaikuttaa
lapsen kotonaan omaksumiin arvoihin ja asenteisiin. Samainen 10-20 vuotta virassa olleiden
yhma suhtautui epéilevimmin myds arvo- ja asennekasvatuksen mahdollisuuteen ja oli
muutenkin kasvatuksen suhteen pessimistisin. Kasvatusoikeuskysymys néyttaa nain
kytkeytyvan kasvatuksen mahdollisuuteen. Kysymys opettajan mahdollisuudesta kasvattaa
on olennaisesti sidoksissa opettajan oikeuteen kritisoida tai jopa vastustaa kotikasvatusta.

Vaikka tassa tutkimuksessa kasvatusoikeutta tarkastellaan [&hinna tapana ratkoa kodin ja
koulun valisia kasvatusta koskevia erimielisyyksid, en malta olla piipahtamatta hetkeksi
kasvatusoikeuden yleisen problematiikan pariin. Tarkoitan télla kysymysta, onko kasvatus
ylipaataan oikeutettua? Tarkastelen asiaa yhdistden omaa pohdintaani muutamien
kasvatusteoreetikkojen ndkemyksiin. Ei liene yllattavaa, ettd yhdeksi teoreetikoista olen
valinnut Rousseaun.

Paateoksessaan Emile eli kasvatuksesta Rousseau korostaa erityisesti lapsuuden
ainutkertaisuutta ja lapsen yksil6llisyytta. Lasta ei saa tulevan aikuisuuden tarpeisiin vetoa-
malla pakottaa omaksumaan sellaista, misté han ei ole luonnostaan kiinnostunut. “Lapsilla
on oma omituinen tapansa kasittaa, ajatella ja tuntea; ei mikaan ole mielettdmampaa kuin
koettaa niiden sijalle tyrkyttdd meidan kasitys-, ajatus- ja tuntemistapaamme.” Lapsen
itseohjautuvuus ja siséinen kehitysjarjestelma ovat niin ikd&n Rousseaun pedagogiikan
tarkeitd teemoja. Kasvattajan on pidattaydyttava kaikista ulkopuolisista vaikuttamisyrityksis-
ta, koska lapsissa vaikuttavat jo syntymésta lahtien hanta oikeaan suuntaan ohjaavat
voimat. “...kun kasvatus alkaa syntymasta, on lapsi tasta hetkesta alkaen oppilas, ei kasvat-
tajan, vaan luonnon oppilas. Kasvattajan toimena on yksinomaan tutkia tdman ensimmaisen
opettajan tarkoituksia ja estéda vastustamasta sen huolenpitoa.” (Hyténen 1993, 16-20)

Se mita Rousseau Emile-teoksessaan esittamillaan periaatteilla todella tarkoitti, on
hyvinkin tulkinnanvaraista. lisalon mukaan tutkijat ovat huomauttaneet, etté teos on pikem-
minkin utopistinen vallankumousjulistus, kuin konkreettinen kasvatusohjelma. (Hyténen
1993, 20) Joka tapauksessa uskon, ettd muutaman vuosikymmenen takainen vapaan
kasvatuksen aalto sai pontta juuri Rousseaun ajatuksista - ajatuksista jotka oli minusta
ymmérretty vaarin. Vapaa kasvatus rakentui tuolloin sen perusajatuksen ymparille, etta
lapsen on saatava kasvaa vapaasti, ilman kieltoja ja rajoituksia. Luultavasti vaarinymmar-
retyn rousseaulaisuuden huumassa unohtui, etta yksilén rajaton vapaus voi toteutua vain
muiden vapautta rajoittamalla. Perheeni kaytdsséa on yksi tietokone ja sita kayttamassa
freelance-toimittaja, paikallislehden toimittaja, ahkerasti kirjoittava lukiolainen, omia
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“gradupaiviadn” ja Uppisromppupelia sinnikkaasti vaativa kuusivuotias ja mina itse. Jotta
rajoituksettoman vapauden periaate toteutuisi, taytyisi minun voida vaatia oikeutta kayttaa
tietokonettamme aina kun mieleni tekee, ja sama oikeus pitaisi olla kaikilla muillakin
perheeni jasenilla. Ajatus on mieletén. A:Ha on rajaton oikeus asiaan X, mutta han joutuu
Iuopumaah oikeudestaan, koska B:lla on vastaava oikeus, josta hankin joutuu luopumaan,
koska C:llakin on sama oikeus, jne. Tosiasiassa vain yhden rajaton oikeus voi toteutua,
mutta se vapaus taytyisi repid muiden selkdnahasta.

Miller puhuu teoksessaan Alussa oli kasvatus mustasta pedagogiikasta. Talla
Miller tarkoittaa aikuisten lahes kaikkialla imenevad, enemman tai vahemman avointa ja eri
verukkein perusteltua pyrkimysta vapautua oman lapsuutensa kahleista ja saavuttaa kunni-
oitusta itsendisena ja pétevana olentona. Tahan paadmaaraan aikuiset Millerin mukaan
pyrkivét vainoamalla lapsiaan samoin menetelmin, joilla heita itse&an on aikanaan vainottu,
ja tata aikuiset nimittévat kasvatukseksi. (Miller 1980, 92) Miller ei vastusta mitéan tietynlais-
ta kasvatusta, vaan kasvatusta yleensa. Han tuomitsee myds rousseaulaisen kasvatuksen
aarimmaisen manipuloivana. Hanen mielestéan kaikki lasten kasvatuksesta annetut neuvot
tahtaavat aikuisten tarpeiden tyydyttdmiseen eivétka lasten eldvan kasvun edistadmiseen.
(Miller 1980, 141)

Kasvatus-sana pitaa Millerin mukaan jo sisallaan tietyt tavoitteet jotka kasvatetta-
van on saavutettava, mika jo rajoittaa hanen kehitysmahdollisuuksiaan. Lapsen manipuloin-
nista pidattaytyminen ei tarkoita, ettd hanet jatettaisiin oman onnensa nojaan, koska lapsi
tarvitsee aikuisen psyykkista ja fyysista tukea. Jotta lapsi voisi toteuttaa kaikki kehitysmah-
dollisuutensa, taytyy aikuisten olla valmiita muun muassa:

1) kunnioittamaan lasta

2) kunnioittamaan lapsen oikeuksia

3) sallimaan lapsen tunteet (Miller 1980, 145)

Minusta naihin vaatimuksiin sisélty jo ongelmia. Millerilisen ajattelun mukaan vaatimus
lapsen oikeuksien kunnioittamisesta on ristiriitainen. Lasten oikeuksia kun eivat suinkaan
madrittele lapset, vaan aikuiset! Aikuisten tulisi siis kunnioittaa niita oikeuksia, jotka he ovat
oman harkintansa perusteella lapsille suoneet - siis kunnioittaa omaa ajatteluaan. Miten
tdma muka eroaa kétketysté manipuloinnista? Enté miten aikuisen tulee toimia, jos han
jatkuvasti myohastyy téista, koska lapsi ei halua lahtea hoitopaikkaan ja viivyttaa lahtéa niin
pitkdan kuin mahdollista. Onko hénen millerildisessa hengesséa kunnioitettava lapsensa
tunteita tyépaikkansa menettédmisen uhallakin? Saako lapsi manipuloida aikuista?
Mydnnan, etté koko kysymys - saako lasta kasvattaa? - tuntuu akkiseltédan
absurdilta. Tuntuisi helpolta ja jarkeenkayvélta vastata, etté tietysti saa ja tietysti taytyy.
Kun me aikuiset, myds opettajat, kuitenkin teemme paljon virheité kasvatustyéssédmme, niin
epaéilykset herdavat. Riittaako pelkka aikuisuus oikeutukseksi sille harhailulle ja toilailulle,
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jota kasvatuksen nimissé ajoittain harjoitetaan? Minusta ei riitd, mutta emme me toisaalta
ole kelvottomia kasvattajia siksi, ettd teemme virheita. Bettelheim on opettanut kasvattajia
hyvaksyméan omat heikkoutensa ja tunnustamaan ne. Meidan ei tarvitse olla taydellisia,
riittaé kun olemme kyllin hyvia kasvattajia.

Bettelheimin mukaan kyllin hyvat vanhemmat pyrkivat arvioimaan asioita ja reagoi-
maan niihin sek& omasta aikuisen perspektiivistadn etté lapsen nakdkulmasta ja perusta-
maan toimintansa naiden jarkevaan yhdistamiseen. Tosin Bettelheim itsekin myéntaa, etta
tallaisen kaksinaisen nakékulman ymmartaminen teoriassa on paljon helpompaa kuin sen
toteuttaminen kaytanndssa. Kyllin hyva vanhempi yrittaa paasta selvyyteen lapsen
motiiveista, ymmartaa tdman ajattelua ja arvostaa taman toiveita. Silloin h&n ehka pystyy
asettumaan lapsen asemaan ja tarvittaessa osoittamaan, miksi lapsen itse valitsema
menetelma on lapsen itsensé kannalta epaedullinen ja miten lapsi paremmin voi saavuttaa
omat tavoitteensa. Se, etta aikuinen arvostaa lapsen ajatuksia ja toiveita, ei tarkoita, etta ne
pitéisi ilman muuta hyvaksya toteutettaviksi, mikali niita pidetdan vaarallisina, virheellisina
tai epékaytanndllisina.. (Bettelheim 1988, 65-66)

Mita Bettelheim on sanonut kyllin hyvista vanhemmista, patee varmasti myés
opettajiin ja kaikkiin muihinkin kasvattajiin. Lapsen maailma on eri kuin aikuisen maailma.
Maailmojen erilaisuuden takia meilla ei ole oikeutta murskata lapsia, mutta ei mydskaan
velvollisuutta hyvaksya lasten maailmaa kasvatuksen perustavaksi ohjeistoksi. Meidan
tulee aikuisen ymmarryksella etsia sellaisia ratkaisuja, joissa lapsen oma ajattelu ja
kokemus saa silie kuuluvan arvon ja toisaalta auttaa lasta kasittdmaan, miksi aikuisen
esittdma vaihtoehto on joskus lapselle itselleen parempi. Silloin, rohkenisin vaittas, me

kasvattajat voimme luottaa oikeuteemme kasvattaa.

5.10 Kasvattaa pitdd, vaikkei saisikaan

Edelia tarkastelin sitd saako lapsia kasvattaa ja totesin, etta kysymys vaikuttaa absurdilta ja
kysymykseen vastaaminen helpolta. Seuraavaksi tartun kasvatusvelvollisuuden ongel-
maan, joka sekin arkiajattelussa tuntuu turhalta vaivannaéita. Ongelma ei kuitenkaan ole
aivan yksinkertainen. Siihen sisaltyy yleinen kysymys kasvatusvelvollisuudesta: onko
ihmiselia lajina velvollisuus kasvattaa jalkelaisiaan? Tahan tutkimukseen liittyva spesifi
ongelma on opettajien kasvatusvelvollisuus: onko sita ja kuinka laaja se on?

Harva jakaa kasvattajat kahteen ryhmaan sen mukaan, onko ihminen kasvattajana
omasta halustaan, vai kuuluuko se hanen velvollisuuksiinsa. Kasvatusvelvollisiksi Harva
lukee ammattikasvattajat ja vanhemmat. Vanhemmaksi kuitenkin tullaan ja kasvatustyéta
yleensa tehdaan vapaaehtoisesti. Samoin monet opettajat omaksuvat virkatehtavissaan
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madriteltya laajemman kasvatustehtavan. (Hirsjarvi & Huttunen 1991, 34) Haastattelemani
miesopettajat ovat taysin yksimielisia siitd, etté lapsia tulee kasvattaa. He pitévat kasvatus-
ta valttamattémana ja vaistamatta ihmisyyteen kuuluvana toimintana. Yksik&an tahan tutki-
mukseen haastatelluista miehista ei pida sellaista maailmaa mahdollisena, jossa kasvatusta
ei olisi lainkaan. Jos lapsia ei kasvatetakaan tietoisesti, joku kuitenkin kasvattaa, jos ei

muuten niin olemalla mallina.

30+ - Mité tapahtuis, jos lapsia ei kasvatettais ollenkaa?
- No se on vahé tuollanen teoreettinen kysymys, kyiléhan niité aina joku kasvattaa.
Aina joku kasvattaa.
- Mutta jos ei kukaa kasvattais, minkélaisia lapsista tulis?
- Jos ei kukaa kasvata, niin sittehdn aarimmilldan ollan nais, aldpas nyt se oli tima,
kossiivi! Kossiivi, sitd ei kasvattanu kukaa.
- Kossiivi?
- Se oli tuota, susien kans, sita ei kasvattanu kukaa, jos &aripddhan menndan. Elikka
se on sillon epainhimillinen otus. Mutta kyllahdn ku sanotaan, etta ihmisten paris on,
niin joku aina kasvattaa kuitenki, vaikkei tietosesti sita tekisikk&a, niin ainahan joku
kasvattaa kuitenki, joku on mallina.

Erityisen tarkeéna miesopettajat pitavat selkeiden rajojen luomista ja eettisté kasvatusta.
Tarkoitan eettisella kasvatuksella oikean ja vaaran, hyvan ja pahan erottelua teoreettisella
tasolla. Se, etta haastatellut eivat katsoneet kasvatusvelvollisuutensa juurikaan ulottuvan
oman koulun tai kouluajan ulkopuolelle, viittaa mielestani siihen, ettd moraalikasvatuksella
ei ole yhta keskeinen asema heidan ajattelussaan kuin eettisella kasvatuksella. Miesopet-
tajat siis pitavat tarkeéna antaa hyvéan eldman ohjeita, mutta eivat katso velvollisuudekseen
valvoa antamiensa ohjeiden seuraamista. Tirri ei omassa tutkimuksessaan tee merkityksel-
listé eroa termien etiikka ja moraali valille (Tirri 1999, 26). Airaksinen sen sijaan katsoo,
etté on pidettava erillaan eettiset ongelmat, jotka johtuvat siité, ettd emme tieda mika on
oikein ja moraaliongelmat, jotka johtuvat siité, ettd emme tee sitd minké tieddmme oikeaksi.
(Airaksinen 1993, 17) Kasitteellisen selkeyden kaipuussani olen omaksunut Airaksisen
esittdman kannan: etiikka on ajattelua ja moraali toimintaa etiikan valossa.

Aristoteles pitéa politiikkkaa ja etiikkaa kaytannéllisina tieteina, joiden hallinta
edellyttaa, etta henkild kykenee myds saamaan aikaan sen, mitéd hanen tietonsa koskee.
Eettinen tieto syntyy siis siita, etta tietda mitad on hyva elama ja osaa myds tehda elamas-
téan hyvén. Etiikan opiskelussa harjoituksen tulee edeitaa teoreettista opiskelua, koska
asiat ovat tuttuja vain niille, joilla on niista kaytannon kokemusta. Siksi etiikan opiskelu ei
sovi kovin nuorille, jotka tarvitsevat pikemminkin kasvatusta. Etiikan teorian tuntemus ei
Aristoteleen mukaan my&skaan juuri paranna kasvatuksen tuloksena syntynytta luonnetta.
(Thessleff & Sihvola 1994, 180) Aristoteleen mallin mukaan tulisi siis ensin kasvattaa lasten
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moraalia, tahtoa toimia oikein ja vasta sitten antaa rationaalisia syité, miksi joidenkin

asioiden tekeminen on oikein ja toisten vaarin.

-Niin sé sanoit tossa, ettd s& oot ainaki omille oppilailles, omien oppilaides
tekemisiin puuttunu. Entés jos naet jonku toisen koulun oppilaan?

Onko sulla velvollisuus puuttua myés heiddn mopoiluunsa?

-Ei mulla oikeestaan---

- ——-t4& mopoilu nyt on semmonen esimerkki vaan?

- ---joo, niin on. Ei mulla enaa sitte tuota--- emma semmoseen 0o enéa sitte
puuttunu. Sittehan tavallaan olis aika paljo puuttumista, ettd kylla ma sen tietysti
pistéan merkille sen asian, mutta ma oon kattonu ettei se mun asia sillai enaé oo siitd
ruveta nostaan al&kkaa mihink&a suuntaan.

-Enté jos s& néet jonkun alaikdsen ajavan mopolla, se ei 00 sun oppilas ja s&
ajattelet okei, ajelkoon ja sitte hén joutuuki vakavaan onnettomuuteen, loukkaantuu,
oletko s& véistény kasvatusvelvollisuutes?

-Kyila oikeen jos tarkoin asiaa punnittee, niin siitéki voi syyllisyytta kantaa sitte. mutta
mé nyt tietysti ajattelen tiettyja tapauksia. Se, ettd kun toimii eri koululla, eri kylédn
koululla ku miss4 itte asuu, niin sitte tda asuinpaikas mé en oo tosiaan siihen
puuttunu millaa lailla, etta kun tuntee nama kylalaiset, niin ei ne kauhiasti siité
varmaan tykkaisi jos t44 rupeis semmoseksi poliisiksi.

Etiikka ja varsinkin ammattietiikka on monillte ongelmallinen eldménalue. Ammattietiikka ei
aina kohtaa arjen etiikkaa. Opettajan kohdalla tdma voi toteutua esimerkiksi tilanteessa,
jossa oppilas uskoutuu opettajalle asiassa, jota ei halua kertoa muille, koska siita seuraisi
ikavyyksia. Kuvitellaan, etta oppilas kertoo opettajalleen kayttaneensé huumeita, mutta
lopettaneensa jo niiden kaytén. Arkietiikan mukaan opettajan pitéisi kertoa asiasta
vanhemmiille ja viranomaisille. Opettajan ammattietilikan mukaan opettajan on kuitenkin
kasiteltava tahdikkaasti oppilaan yksityisyyteen kuuluvia asioita, suojeltava tata tarvittaessa
ja kunnioitettava taman ihmisarvoon liittyv&a vapautta (Tirri 1999, 20-21). Kuuluuko tahan
vapauteen vapaus kayttda huumeita? Enta onko huumeiden kaytt6 oppilaan yksityisasia,
etenkin jos han on jo lopettanut sen? Aiheutuuko asian paljastamisesta turhia ikavyyksia
oppilaalle ja hanen perheelleen? Katoaako oppilaan ja opettajan vélinen luottamus?
Huumeet ovat vaarallinen asia seka yksil6lle etta yhteiskunnalle, mutta kumman etu on

térkedmpi?

Tutkimukseeni osallistuneet ovat yhta mielta siita, etta lapsia on kasvatettava. Hajaannusta
syntyy siina, kenelle kasvatustehtava ensisijaisesti lankeaa. Yleinen nakemys lienee, etta
vanhempien laajempi kasvatusoikeus automaattisesti merkitsee myés suurempaa
kasvatusvelvollisuutta. Vanhemman tarkeana tehtavana on kasvattaa lasta esimerkein,
sanoin, opetuksin, toisin sanoen mahdollisuuksia avaamalla ja rajoja asettamalia. Ja
samaan aikaan kun isa kasvattaa lastaan, lapsi opettaa isélleen isyytta (Esko 1984, 40)

Miesopettajienkin mielesta suurin kasvatusvelvollisuus on vanhemmilla, mutta nama eivét
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sité hoida, vaan kasvatusty6 siirtyy yha enemmaén koulujen harteille. Ongelmallista tassa on
se, etta opettajat eivat koe kasvatusoikeuksiensa kasvavan velvollisuuksien myéta. He ovat
sita mielta, etta kasvattaminen vahenee koko ajan ja yha suurempi osa lapsista kasvaa
ilman aikuisten tukea ja ohjausta. Té&ta suuntausta miesopettajat pitavéat vaarallisena.

31+ Pidatké s& kasvattamista tarpeellisena? Onko se vélttamatonta?
Erittéin tarpeellisena ja kannan suurta huolta tulevasta yhteiskunnasta ylipaataan,
ettd miten yhteiskunta toimii, mikéli timmdnen héllavélid-asenne mika varsinkin
nykynuorisolla on, niin ma en ymmaérré missa vaiheessa he sitten tavallansa tulevat
vastuullisiksi aikuisiksi pyorittdmaan naita yhteisia asioita.

70-luvun alkupuolelia todettiin, etta jonkun taytyy ottaa kouluikaisen lapsen kasvatuksesta
vastuuta muita enemman. Kodin kasvatusvastuun ja -oikeuden ohella kasvatusalan
seminaareissa ja mietinndissa alettiin pitéa opettajaa erdaniaisena peruskasvattajana.
Kasvottoman yhteiskunnan hyvine sosiaalipalveluineen ei katsottu tehtavaan kelpaavan.
Vuoden 1973 opettajankoulutustoimikunnan mietinndssa korostettiin erityisesti peruskoulun
uokanopettajien seka peruskoulun ja lukion aineenopettajien kasvatustehtavan vaativuutta.
(Kari 1988, 33) Hellsten kritisoi voimakkaasti opettajien kasvatusvastuun lisdantymistd. Han
toteaa opettajien kantavan vaaria taakkoja ottaessaan perheille kuuluvan kasvatusvastuun.
Yhteiskunnassa vallitsee yleinen vanhemmuudesta luopumisen tendenssi. Kasvatusvastuu
halutaan sysata kollektiiveille, meille kaikille. Ja kun vastuu kuuluu kaikille, se ei oikeastaan
kuulu kenellekaan. Hellsten kritisoi my6s aikuisuuden ja eldméankokemuksen arvostuksen
vahenemista ja nuorisokulttuurin palvontaa. Lapset ottavat aikuisille kuuluvaa valtaa seka
kotona etta kouluissa. He ottavat sita ja heille my6s annetaan sité, ajattelematta ovatko
lapset valmiita siihen. Tilanne johtaa rajojen koetteluun, aikuisuuden halveksimiseen ja
noidankeh&an, kun opettaja alkaa vihata huonosti kayttaytyvaa lasta. Opettajat yrittavat
ottaa vallan takaisin ja kasvattaa lapsia, koska kodit sita vaativat. Hellstenin mielesté valta
kuuluu seka kotona ettd koulussa aikuisille. Ja tydnjaon on oltava selvé: koti kasvattaa,
koulu opettaa. Tosin rajanveto opettamisen ja kasvattamisen valilid on hankalaa. Kyseessa
on Hellstenin mielesta koulun, kotien ja koko yhteiskunnan ongelma. (Hellsten 2001, 8-10)
Jos Hellstenin nakemysta pidetaan totena - enka mina ainakaan valitettavasti muuta voi -
niin ei ehka ole syyta ihmetella, ettd miesopettajien ihanneoppilas on hyvin kayttaytyva ja
turvallisen epakriittisesti maailmaan suhtautuva tytto.

41+ No jos ajateltais semmosta tilannetta, etté lapsia ei kerfakaikkiaan kasvatettais, niin
mité tapahtuis?
No ensinnaki ku s& sanoit, ettd ma ajattelisin lasten ja oppilaitten kannalta taté...
Nimenomaan sieltd nékékulmasta.
...niin valtava turvattomuushan se olis, ensinnéki tulee mieleen. Rajathan pitaa olla,
mutta ei ne saa olla mielivaltaset, mutta tassahan on menty liiallisuuksiin myos tassa
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asiassa, etta opettajilta on viety maaratyt jutut milla pystyis ojentamaan,
lainausmerkeissa ojentaan, siis terveelid tavalla ojentaan, ei sité ettéd sormille
karttakepilla tai muita vastaavia, naita juttuja ei koskaa tarvita takasi, mutta
kummiskin kylld nykynuoret monta kertaa jos he nakee ettd on semmosta
kasvatusjuttua ettei pahemmin vélitetd ja saa tehda mité lystaa, niin se on myds
koulussa silla tavalla, etta kylld naa oppilaat tietdd oikeutensa, mutta ei ne
vastuutansa tieda.

60-luvulla lagjalle levinneeseen vapaaseen kasvatukseen miesopettajat suhtautuivat hyvin

torjuvasti. He olivat sitéd mieltd, etta lapsille tulee osoittaa rajat, selvittag oikeudet ja

velvollisuudet. Haastatellut uskoivat, etta kasvatuksen taydellinen puuttuminen johtaisi

anarkiaan ja nostaisi ihmisen luontaisen pahuuden esiin. Lapsista tulisi itsekkaita ja

moraalittomia, yhteiskuntaan sopeutumattomia tuottamattomia hylki6itd. Yksi haastatelluis-

ta oli tosin sita mielta, etta aikuisten tietoisen kasvatusmaailman puuttuessa lapsista tulisi

sosiaalisempia ja paremmin toiset huomioon ottavia. Tasta huolimatta hankin piti kasvatus-

ta lasten etuna, koska se turvaa koulujérjestelmélle asetetun yhteiskunnallisen tehtévan.

42-

Minkélainen meiddan maailma olis, minkélaisia lapset olis, jos heitd ei kasvatettais
ollenkaan? Jos kukaan ei kasvattaisi?
Ei koulu, ei vanhemmat?

Niin

Sais olla ihan vapaana... Moni asia olis, tai ainaki jotkut asiat olis paremmin, jotku
olis kovasti huonomminki.

No mitké asiat olis paremmin jos lapsia ei kasvatettais?

No lapset sillon itse muodostais erilaisia kayttaytymismalleja ja erilaisia ryhmia ja
muita, joissa kaikki asiat ei takuulla olis huonompia mité ne on néissé aikuisten
muodostamissa systeemeissa. Etta se tarkempi maérittely, ettéd mitk3 olis
paremmin, mitkd huonommin? Kylld mé& uskon, ettd tdma sosiaalinen puoli ja toisista
vastuun ottaminen vois olla paremmin ku nykyaan. Semmonen piittaamattomuus
toisista jota nykydan mun mielesté esiintyy aika paljo lapsilla ja semmosta mina itse
-mentaliteettia, mina ensin -mentaliteettia, niin mé uskon etta se vois olla paremmin.
No mitké vois olla sitte sellasia asioita, jotka olis selkeesti huonommin?

No tietysti tdma sitte tdma tiedon saanti ja niin sanottuun sitte yhteiskuntaan
sopeutuminen ja ammattien I6ytyminen, niin siihenhdn tdma meidén koulujarjestelma
kuitenki myés, osaksi aika pitkallekki tahtad, ettd pystyy tekemaan tuottavaa tyéta
tyénantajalle.

Koulutuksen yhteiskunnallinen tehtéva on perinteisesti nahty kolmijakoisena. Koulutuksen

tulee:

1) tuottaa kvalifikaatioita,
2) valikoida ihmisia yhteiskuntahierarkiaan,
3) sopeuttaa ja pitada ylla yhteiskunnan Kiinteytta.
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Kvalifikaatioiden tuottamisella tarkoitetaan yhteiskunnan kannalta hy6dyllisten toimintatapo-
jen ja -valmiuksien tuottamista. Nykyisellaan koulutus tuottaa myGs hyédyttomia, yli- tai
liikakvalifikaatioita. (Kivinen & Rinne 1993, 56) Teollisuuden kvalifikaatiovaatimusten
kehityksen paasuunta on Takalan mukaan ollut polarisaatio. Yhteiskunnan tasa-arvon
kannalta pblarisaatio on kielteinen ilmié. Koulun nakékulmasta se tarkoittaa, etta kaikkien
tyontekijaryhmien koulutustason ei edellyteta kohoavan nykyisesta. Osa tarvitsee nykyista-
kin enemman koulutusta ja osan koulutustasoa voitaisiin alentaa vaarantamatta heidan
selviytymistaan tyétehtavista. (Takala 1993, 33)

Valokointi eli selektio viittaa siinen, miten koulutusjérjestelma suodattimen tavoin
sijoittaa periaatteessa oikeita ihmisia oikeille paikoille yhteiskunnan tyén- ja vallanjaon
hierarkiassa. Tama valikointitehtava on tiivisti sidoksissa tydmarkkinoihin. Modernissa
yhteiskunnassa koulutuksen on tuotettava yha enemman ihmisia, jotka ovat joustavasti
siirreltavissa.

Integraatio on pyhan kolminaisuuden ehkéa helpoimmin ymmarrettéva osa. Koulu-
laitos syntyi Suomessa yhtenaistamaan kansakuntaa ja sovittamaan eri vaestékerrosten
ristiriitoja. Kielen yhtenaistamisen ohella yksi keskeinen integraatiotehtava on ollut inmisten
kayttaytymistottumusten yhtenaistaminen. Kivisen ja Rinteen mielesta esimerkiksi se, etta
suomalaiset miehet ottavat lakin paastaan sisétiloissa, on laskettavissa koulun ansioksi.
(Kivinen & Rinne, 60-61) Milloinkahan herrat ovat viimeksi kéyneet katsomassa koululuo-
kissa vellovaa lippismerta? Ehké jossain sivistyksemme kulta-aikana miehet ovat todella
ottaneet lakin paastaan, mutta nykyisin moista kayttaytymisté nakee vain poikkeustapauk-
sissa. Niin nuoret kuin aikuisetkin, naiset yhté hyvin kuin miehet, kavelevat hapeamatta
lakki paassaan kauppoihin, virastoihin, naapuriin, ravintolaan, jopa kirkkoon. Ja nimen-
omaan amerikkalaisesta urheilumaailmasta kaikkialle levinnyt lippalakki tuntuu olevan tabu.
Sita ei kantajiensa kasityksen mukaan tarvitse riisua missaan.

Integraatiossa olennaista on yhteiskunnan vakauden lujittaminen ja konfliktien
haivyttaminen. Koululaitos on voitava kokea puolueettomaksi, yhteiskunnallista hyvaa
oikeudenmukaisesti jakavaksi laitokseksi. Bourdieun mukaan koulua pidetaan luonnostaan
hyvana. Koulutusongelmat tulkitaan lahes automaattisesti yksilén omiksi psykologisiksi, ei
koulun tuottamiksi ongelmiksi. (Kivinen & Rinne 1993, 60-61)

Miesopettajat ovat siis sita mielta, etté lapsia on kasvatettava ja kasvatusvelvollisuus on
ennen kaikkea vanhemmilla. Vastuu kasvatuksen toteutumisesta lankeaa kuitenkin yha
kasvavassa madarin opettajien harteille. Kasvatuksesta luopuminen olisi kohtalokasta seka
yksilsille etta yhteiskunnalle. Mikaan muuttujaryhmisté ei kieltanyt kasvatusvelvollisuuden
olemassaoloa, mutta kysymys kasvatusvelvollisista jakoi mielipiteita selvasti. laltaan
nuorimmat, alle 30-vuotiaat eivat selvasti osoittaneet vastuuta kenellekéan. Samalla tavalla

asian nakivat virkavuosiltaan nuorimmat. Ne, joilla virkavuosia oli 10-20 pitivat kotia ja
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koulua yhta vastuullisina. Koulua paavastuullisena pitivat iéltédan ja virkavuosiltaan vanhim-
mat miesopettajat, eli yli 50-vuotiaat ja yli 30 vuotta virassa olleet. Se, ettéd vanhemmat
jattavat kasvatustehtavansa hoitamatta, huoletti vahiten alle 30-vuotiaita ja alle 10 vuotta
virassa olleita, mutta he eivat toisaalta mitenkaan maaritelleetkaan kenelle kasvatustehtava
ensisijaisésti kuuluu. Kriittisimmin vanhempien kasvatustyéhén suhtautuivat 40-50 vuotiaat
ja virkaialtaan vanhimmat miehet. Isien ja ei-isien kasitykset kasvatusvelvollisuudesta eivéat
poikenneet toisistaan milladn merkitsevalla tavalla. Selvasti i&n ja ;/irkavuosien mukana
lisdantyva kriittisyys vanhempien tapaan hoitaa kasvatusvelvollisuutensa saattaa selittya
silla, etta pitkaan opettajina toimineilla on kokemuksia my6s silté ajalta, jolloin kasvatus ol

voimissaan.

5.11 Ryhmadssa vai yksin, sanoja vai numeroita?

Ihmiskuvalla katsotaan olevan selkeé yhteys kouluarviointiin ja opettajan kayttamiin
tyotapoihin. Selvitdn myods naita asioita, koska taten voidaan tarkastelia miesopettajien
lapsikuvastaan antaman kuvauksen ja kdytanndn kasvatustyén vastaavuutta. Toisin sanoen
arviointiperusteiden ja ty6tapojen avulla voidaan tutkia tutkimustulosteni reliabiliteettia.
Arvioinnista tarkastelen miesopettajien arviointikohteita, arviointitapaa, luotetta-
vuutta ja suuntautuneisuutta. Arviointitavalla tarkoitan valintaa numeerisen ja sanallisen
arvioinnin valilla ja suuntautuneisuudella sitéa, kenelle miesopettajat arvioinnin osoittavat.
Haastatteluissa tuli esille yhteensa yli 50 oppilasarviointiin liittyvaa asiaa. Miehet arvioivat
kertomansa mukaan muun muassa tuntityéskentelya, tuloksia, prosesseja ja tiedonhallintaa.
Heidan arviointinsa perustuu paaasiassa havainnointiin ja kokeisiin. Oppilaiden itsearvioin-
tia miehet kayttavat jonkin verran, mutta arviointi- tai kehityskeskusteluja ilmoitti kayttavansa
vain yksi haastatelluista. Ylivoimainen enemmisté tutkituista kdytti numeroarvostelua ja

perusteluksi esitettiin sanallisen arvioinnin hankaluus.

42+ Mité mielté sé oot siitd, ettéd ollaan yhd enemman siirtymé&ssé sanalliseen arviointiin?
Siihen tulee semanttista differentiaalia yhd enemman. Kasitetdan niin eri tavalla
naitd sanoja, etté se on erittdin vaikeeta. Se on ihan sama ku keskustelee
vanhempien kans niin huomaa etta siindki tulee jo semanttista differentiaalia ku
puhutaan oppilaan kéyttadytymisesta ja --- niin pitds olla mahdollisimman --- se on
vaikee tehtdva arvioida. Kaiken arvioinnin keskella niinkun pitéis pyrkia siihen etta se
oppilas 16ytas niita vahvoja puolia ja pystyis myds ne minimisuoritukset saamaan
aikaan niin ettd se padsis eteenpain, ettd mentds seuraava askel yldspain.

Monien opettajien mielestad numeerinen arvostelu on helpompaa kuin sanallinen. Numeeri-

nen arviointi voi perustua kokeisiin, joiden mukaan annettua numeroa oppilaan muut naytét,
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kuten ahkeruus, sosiaalisuus, harrastuneisuus, jne., vahvistavat tai heikentévat. Numeeri-
sen arvioinnin heikkouksia on mm. se, ettd se kohdistuu vain tiedollisiin tavoitteisiin.
Oppiminen nahdaan vain tietojen kartuttamisena ja kasvatukselliset tavoitteet unohtuvat.
Opetuksen uudistuessa myds arvioinnin on uudistuttava. Sanallinen arviointi ei kuitenkaan
ole mikaan pelastusrengas. Taitamaton opettaja voi tehda silla vield suuremman karhunpal-
veluksen oppilaan itsetunnolle, kuin numeroarvioinnilla. (Koppinen & Korpinen & Pollari
1994, 46-47)

Suuntautuneisuuden osalta jaottelin aineiston kolmee ryhméan: oppijasuuntautu-
nut, koulusuuntautunut, ja yhteiskuntasuuntautunut arviointi. Oppijasuuntautuneeseen arvi-
ointiin kuuluu mm. ohjaava ja kannustava arviointi ja oppijan aktiivinen osallisuus arviointita-
pahtumassa. Lahinna koulua varten tehtavaan arviointiin viittaavat sellaiset piirteet, kuten
toteava ja vertaileva, koulun tavoiteasetteluun, tai seuraavan kouluasteen tarpeisiin
perustuva arviointi. Yhteiskuntaa taas palvelee vertaileva ja valikoiva, tyémarkkinoille
sijoittumiseen tahtaava arviointi. Jotkut piirteet, kuten kasvattava arviointi, on luontevaa
sijoittaa kaikkiin kolmeen kategoriaan. Se, etta arviointi on esimerkiksi yhteiskuntasuuntau-
tunutta, ei merkitse sité, ettei arviointi perustu oppijan koulunkaynnisté tavalla tai toisella
hankittuihin kokemuksiin ja havaintoihin. Se merkitsee sita, ettd yhteiskunta on ajateltu
arviointitiedon ensisijaiseksi hyédynsaajaksi. Oppilaan arvioinnilla on kaksi perustehtavaa,
joista ensimmainen on opintojen ohjaaminen ja opiskeluun kannustaminen. Tahéan tehté-
vaan sisaltyy myds oppilaan itsearviointitaitojen kehittdminen. Toinen oppilaan arvioinnin
tehtava on perusopetuksen paattéarviointi, jonka perusteella oppilaat valikoituvat jatko-
opintoihin. Taman arvioinnin on oltava kansallisesti vertailukelpoista, oppilaita tasavertai-
sesti kohtelevaa ja sen on perustuttava perusopetuksen tavoitteisiin. (Opetushallitus 1999,
7-8)

Haastattelujen perusteella voi sanoa, ettd miesopettajat suuntaavat arviointinsa
jonkin verran enemman koululle ja yhteiskunnalle, kuin oppijalle. En sano tata arvottavassa
merkityksessa, koska - kuten edella nahdaan - kaikki ovat Opetushallituksen maaritelman
mukaan arvioinnin kohderyhmia. Olen silti sitd mieltd, etta ala-asteella arvioinnin tulisi olla
paaasiassa oppijasuuntautunutta; sen tulisi antaa tietoa oppijan koulunkaynnista ennen
kaikkea hanelle itselleen ja hanen huoltgjilleen. Kouiu- ja yhteiskuntapainotteisen arvioinnin
aika tulee mielestani ylaasteella, kun aletaan hahmottaa oppijoiden peruskoulun jalkeista
elamaa.

Huolestuttava piirre vastaajien arvioinnissa on, etté he eivét pidé huoltajia arvioin-
nin kohderyhmana. Vain yksi vastaajista ilmoitti kayvansa arviointikeskusteluja, mutta
hankaan ei maininnut huoltajia keskustelun osallistujina. Tama ei tietenkaan tarkoita sita,
etta arviointitietoja pimitettaisiin huoltajiita, vaan etta heidan osuuttaan lastensa kasvattajina
ja tiedontarvettaan ei oteta huomioon arviointia tehtdessd. Vanhemmat ovat siis kylla arvi-

oinnin vastaanottajia, mutta eivéat osallisia; he voivat vain todeta tapahtuneen, eivét vaikut-
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taa siihen. Yhtena syynéa huoltajien syrjdyttdmiseen saattaa olla tassakin tutkimuksessa
moneen kertaan esille tullut huoli kasvatusnakemyksien yhteensovittamattomuudesta.
Oppilaan ja huoltajien ndkemys oppilaan koulumenestyksesté ja kayttaytymisesté saattaa
joskus poiketa paljonkin siita, mita opettaja asiasta ajattelee. Jos nékemykset ovat pahasti
ristiriitaisei, voi kaikkien osapuolten nakemyksien kunnioittaminen ja yhteisymmarryksen
saavuttaminen olla toivotonta. Opettajan on tallin varmistettava omien ja kollegoidensa
arvion oikeellisuus ja valmistauduttava perustelemaan kantansa selkeésti. (Valtanen 2000,
146) Olen Valtasen kanssa samaa mieltd. Olen my6s sitd mieltd, ettd vaikka arviointia ei
syysté tai toisesta voidakaan tehda yhdessa huoltajien ja oppijan kanssa, on se joka
tapauksessa tehtava useamman henkilén yhteistyéna. Kouluavustajia, kollegoita, koulun
henkilékuntaa ja yhteisty6tahoja voidaan ja on syytakin kuulla monissa arviointiin liittyvissa
asioissa. Kaiken kaikkiaan on sanottava, etta tutkimukseen osallistuneet esittivat kovin
vahan arvioinnin oikeellisuutta koskevia ajatuksia. Oikeudenmukaisuus tuli esiin parissa
haastattelussa, yksi mainitsi rehellisyyden, yksi pohti arviointinsa patevyytta - sita arvioiko
han oppijan todellista osaamista vai oppijan ja opettajan vélistad ihmissuhdetta.

53+ Mutta onko arviointi ylipdénséa valttamatonta?
Niin sita pitdis sitte taas tehda vastakysymys, etta kenelle tassé arvioidaan? Kylldhan
jonkummoinen arviointi varmaan on valttiméaténta, jos ajatellaan ettd meilta
ldhetetdan apsia tuonne yldasteelle. Jos lapset tulis sinne ihan ilman minkaélaista
arviointia, niin nehan joutus alottaan siela kaiken ihan alusta. Mutta arvioinnissa on
sitte seki huono puoli, etta jos oletetaan, ettd mind en oo osannukkaa arvioida
oikeen. Jos mina oon jostaki syysta arvioinu-—-mulia on sukset ristis lapsen kanssa
ja me ollaan eri mieltd ja mind annan huonon arvion hanesta, niin estankd mind sen
lapsen menestyksen taala yldasteella antamalla hanelle huonon arvion, siis
epétodellisen arvion? Sitd ma oon monesti miettiny just sitd, ettd onko se minun
arvioni nyt niin l1ahella totuutta etta silld on oikeutuksensa, ettd se parantaa sen
lapsen mahdollisuuksia selviytya tdala ylaasteella eteenpéin. Vai onko se
mahdollisesti sellanen arvio joka raapii maata hénen jalkojensa aita?

Vastaajien keskeisimmét arviointikohteet ovat oppijoiden opiskelutaidot ja suhtautuminen
koulutydhén. Oppijoiden suorituksiakin he arvioivat jonkin verran. Sosiaalisiin taitoihin ja
oman arvioinnin oikeellisuuteen miehet kiinnittavat vain vdhan huomiota. Arviointitavoista
numeerinen on vallitseva ja sanallisen ja numeerisen yhdistelmaa kaytetaan jonkin verran.
Puhtaasti sanallinen arviointi ei ole saanut jalansijaa miesten maailmassa. Vain yksi haas-
tatelluista ilmoitti olevansa valmis uuden lain antaman mahdollisuuden myé6ta luopumaan
numeerisesta arvioinnista. Hankin tosin - kuten useat miehisté - epaili vanhempien
ymmértavan sanallista arviointia huonosti ja pyrkivén mielessaan korvaamaan sanalliset

arviot numeroilla.
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30+

Kéytétké s& sanallista vai nurmeroarviointia?

Sanotaanko tama uus arviointi, onko se perati koululaki vai miké se on , joka ny
syksylla on, se mahdollistaa sen numeroarvioinnin poisjattdmisen ala-asteelta
kokonaan ja kylla ma pahaa pelkdan ettd ma taidan sen jattda. Ellei kotoa sitte
pistetd hyvin hyvin hanttiin, jos emma pysty perustelemaan sita niin, ettd se on nain.
Joskin kylla siina ongelmaaki tietysti on. Kylla joku, kylld ma ajattelisin, ettd joku
niinku matikka esimerkiksi kylla se varmaan, kylld se hyvé olis ja pitda kotiin olla
sellanen selkee homma ettd missd@ mennaan, ku matikasta on kysymys. Ja se sitte
ku ei anneta numeroa ja korvataan se rasti ruutuun, niin se on melkeen sama ku sen
pistds numerona, etta missa kohtaa se rasti on. Mutta sitte nama tallaset, miksika
noita ny vois sanoa, tydskentelytaidot, niin ne ny ilman muuta on sanallisena
arviointina. Mutta mulle ei sovi se, ettd olis tyhja paperi ja silhen ma rupeen
runoilemaan. Varmasti tulis vaaria kasityksia heti. Se ei menis ollenkaa niinku méa
ajattelisin. Mulla menis ainaki kaks yo6ta niiden kimpus, vaan se pitéa olla sellanen
valmiiksi muotoiltu pohja, missa on ne kriteerit selkeesti esilla, ettd mihin tdma arvio
perustuu, minkalaisiin asioihin on kiinnitetty huomiota missaki asias. Vaikka ny
yhteisty6kyky, ettd minkatyyppiset jutut on ne mihin asias on kiinnitetty huomiota ja
sitte se, ettd minkalaista se yhteistydkyky on ollu. Sillon se on riittdvén selkee, mutta
jos mennédan ainekohtasesti sinne sitte pistettais sitte toiseen sarakkeeseen sield
missa on ndma yhteistydkyky, omatoimisuus ja ndma, jos sinne pistetéan sitte
aidinkieli, englanti, matematiikka, sitte se ei enaa toimikaa. Ei ainakaa ollenkaa niin
hyvin, mutta toisaalta méa uskosin ettéd se on sellanen oppimiskysymys sekin, ettad
jahka siihen opitaan, ettd miké se systeemi on ja totutaan tietylla tapaa, niin ei niita
numeroita hetken paasta kaipaa kukaa. Muuta ku on isé ja aiti,joilla ei 0o mitaa
muuta muistikuvaa koulusta ku etta annettiin numerot. Elikké siind menee viela 30
vuotta ennenku on se tilanne, ettei kukaa kaipaa numeroita.

Ty6tavoissaan vanhemmat miesopettajat nojaavat paljolti perinteisiin, eli heidan opetus- ja

kasvatustyélleen leimaa-antavaa on opettajajohtoisuus ja oppilaiden yksintyéskentely.

Opettajajohtoisuutta miesopettajat perustelevat oppilaiden levottomuudella ja epétasaisilla

oppimiskyvyilla ja -haluilla. Ryhméatsitd miehet teettdvat enimmakseen vaihtelun vuoksi,

koska pitavat niitd tydlaina ja suhtautuvat epaillen niiden tuottamiin oppimistuloksiin.

Paritydskentelya tai itsendista yksintydskentelya haastateltavat pitivat parempina, koska

niissa kaikille riittda mielekasta tekemista. Mielenkiintoista on, etté opettajajohtoisuutta

suosivat opettajat puhuvat tyétavoistaan véhéatellen ja jopa hépeillen.

53-

- Minkélaisia tydtapoja sé suosit?

- Kylla ne liiaksi ilmeisesti ovat sen vanhan koulukunnan, etté liiaksi opettajajohtonen
silla tavalla, ettd ryhmatoita ei niin kamalan paljoo ei oo naita tallasid. Mutta kylla
pyrin eriyttdmaan silla tavalla, etta jotakin nakee, ettd tuolta se onnistuu ja talla
tavalla---mité tuohon nyt viela sanois muuta?

- Onko sulla joku erityinen syy siihen, ettéd miksi s§ teetét niin véha ryhmatéita?

- No, mé& oon ehka liian paljon silla tavalla kiinni kirjassa, kun joku historia, niin sun
pitédd nama alueet kuitenki menné lapi ja jos me ruvetaan tekemaan niita
rybméatéitd, niin kylld ryhmétydt vie tavattomasti aikaa siitd jostaki kokonaisuudesta.
Etta ma oon niinku siina ristiriidas ollu itteni kans aika pitkalle ja sitte tietysti laiskuus
on yks. Ryhmétyéhan vaatii enemman ty6ta ku talldnen opettajajohtonen.
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Nuoremmat miesopettajat luottavat enemman oppilaidensa haluun ja kykyyn opiskella
itsenaisesti ja ryhmissd. He perustelevat oppilaiden itsenaistéa tydskentelya erityisesti silla,
etta se motivoi oppilaita. Toisaalta he ovat ryhmétbiden mielekkyydesta samaa mielté kuin
vanhemmat miesopettajat: ryhméssé aina joku tai jotkut jaavat tai jattaytyvat tyottomiksi.
Opettajan rooliaan he eivat pidé tiedonjakajana, vaan ohjaavana tukihenkiléna. Oppilaille
téysin uusien asioiden opettamisessa nuoremmatkin miesopettajat turvautuvat opettajajoh-
toiseen, luennoivaan opetukseen. Nuorempien miesopettajien suurempi valmius oppilaskes-

keisiin tyétapoihin selittynee silla, etta ne ovat heille omalta kouluajalta jo jossain maarin

tuttuja, vaikka yksi heista kritisoikin 70-luvun opettajien kasitysta ryhmatoista.

30+ - Minkélaiset muistot sulfa on sun omista opettajista?
- Sillonki tehtiin ryhmatoitd, mutta kyllpé ne aika sellasia v&han niinku
lainausmerkeissa ryhmatdité oli, etta ei siina tiedonhallinnalla ja tiedonhankkimisella
juhlittu, vaan kylla sielé oli suurin piirtein niin ,etté nyt on ryhmétyd, tuos on tuollanen
lintu ja se piirretaan tuchon ja sitte siinon kysymykset, vastaat naihin ja sitte pistat ne
tuohon kartongille, sitte seindlle, sitte vaha véritetaan, nyt tehtiin ryhmatys.
Nykypaivén kasitys ryhmétydsté on aivan toisenlainen kuitenki. Ja justiin télldsen
tiedonhankkimisen, omatoimisuuden ja tiedon ettimisen kannalta se on aivan toista.

Arviointiperusteissa nakyy myés ero nuorempien ja vanhempien miesopettajien valilla.
Vanhemmat miesopettajat perustavat arviointinsa koenumeroihin, tai muulla tavalla selvasti
mitattaviin suorituksiin. Heidan paaasiallinen arviointikohteensa on tyGskentelyn lopputulos.
Vanhemmatkin miesopettajat ovat tutustuneet sanalliseen arviointiin ja kokeilleetkin
sit4 monissa eri muodoissa aina oppilaan itsearviointia my&ten. He kuitenkin pitavét sita
vaikeasti toteutettavana ja ennen kaikkea hankalasti tulkittavana tapana arvioida. He
uskovat oppilaiden vanhempien ymmartavan paremmin numeroarviointia, koska némé ovat

omana kouluaikanaan siihen tottuneet.

31+ - Tuossa nyt tulikin jo vahén siitd miten sé teet tyota ja miten se késitys lapsista
nékyy ty6ssé. Voisitko sé siitd kertoa vieléd enemmén, esimerkiksi sun tavasta
arvioida: mité , miten ja miksi s& arvioit?
- No sanotaan ettd ma oon sen verran vanhanaikaanen et mun arviointini pohjautuu
kuitenki siihen etta se todistus aikanaan tulee annettua ja kyl mé enimmaéakseen
arvioin heidan, tai vertaan heité toistensa suorituksiin. ..
... Mutta itte se arviointi, niin se on kans hankala asia ja siina on monenlaista
lahestymist3, pitaiské heitéd arvioida vai ei? Ma olen vanhakantasesti sitd mielta, etta
numerotodistus on se mita oppilas odottaaja mitd vanhemmat odottaa. Ehka se on
sitte vanhemmillaki viela sitd oma perua, ettd jos on itelldki ollu numerot niin sita
odotetaan, koska jos siel& on rasteja ruudussa, niin oppilaat katsoo montako millia
se on sivussa mihinkaki suuntaan ja kehittaa siitd sen oman késityksenséa
numeroina.
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Miesopettajien nuorempi ikéluokka on sanallisen arvioinnin ongelmista samaa mielta kuin

vanhemmat kollegansa. Heidankin mielestdan sanallinen arviointi saattaa aiheuttaa

virhetulkintoja ja joka tapauksessa sekéa oppilaat ettd vanhemmat pyrkivat mielessaan

sijoittamaan sanallisen arvioinnin johonkin numeeriseen lokeroon, miké tekee sanalliselle

arvioinnillé asetetut tavoitteet tyhjiksi.

Molemmat ryhmat pitivat sanallista arviointia erityisen ongelmallisena silloin kun

arvioitava ryhma on iso. Molemmat ryhmét arvioivat numeroilla ja kayttavat sanallista

arviointia vain numeroarvioinnin lisukkeena. Nuoremmilla miehilla on kuitenkin suurempi

valmius antaa sanalliselle arvioinnille enemmén painoarvoa.

30+

- Miten s& arvioit oppilaita ja mité sé arvioit sillon ku sé arvioit?

- M4 arvioin yhteistykykyd, tiedonhallintaa, kestavyytté, kayttaytymista. Ainaki niita.
- Millg tavalla sé arvioit?

- Siina lilan vaha tulee kaytetyks oppilaan omaa arviota ittestdnsa. Lieneekd johtua
siita, ettei oo vieldkaa tullu antihin, etta olis pistény sellasen valmiin pohjan mita aina
vois kayttda. Toimivan pohjan, on mulla pohjia, mutta ne ei 0o niin toimivia, etta ma
niitd aina kayttasin.

- K§ytétko sé sanallista vai numeroarviointia?

- Sanotaanko tdma uus arviointi, onko se perati koululaki vai miké se on , joka ny
syksylld on, se mahdollistaa sen numeroarvioinnin poisjattdmisen ala-asteelta
kokonaan ja kylla méa pahaa pelkdén ettd méa taidan sen jattaa. Ellei kotoa sitte
pistetd hyvin hyvin hanttiin, jos emma pysty perustelemaan sité niin, etta se on nain.
Joskin kylla siind ongelmaaki tietysti on. Kylla joku, kylla ma ajattelisin, etta joku
niinku matikka esimerkiksi kylla se varmaan, kylla se hyva olis ja pitaa kotiin olla
sellanen selkee homma etta missa mennaan, ku matikasta on kysymys. Ja se sitte
ku ei anneta numeroa ja korvataan se rasti ruutuun, niin se on melkeen sama ku sen
pistds numerona, ettd missa kohtaa se rasti on.

Selkein ero arvioinnissa nuorempien ja vanhempien miesopettajien valilla on arviointi-

kohteissa. Nuorempi polvi kiinnittdd huomiota tuotoksen lisdksi mm. tydskentelyprosessiin,

tiedonhallintaan, sosiaalisiin taitoihin ja oma-aloitteisuuteen. He kayttavat myés enemman

jatkuvaa arviointia, koska katsovat kokeisiin perustuvan arvioinnin antavan hetkelliselle

suoriutumiselle liian suuren merkityksen. Arvioinnin valttamattémyydesta koko ryhma oli

samaa mieitd. Miehet uskoivat sen olevan tarkea koulumenestyksen mittari niin oppilaille

kuin heidan vanhemmilleenkin. Arviointia pidettiin myés oppilaille tarkeéné motivaation

lahteena ja kannustimena.

53-

- Miké tén arvioinnin merkitys on? Jos sé ajattelet oppilasta, niin mitd merkitysté
hénelle on sillé etté hanta arvioidaan?

-Kyllahén kai aika nuoriki jo noteeraa, etta jaa han on selviytyny tuosta noin ja se
varsinki ku han onnistuu se kasvattaa hanta ja antaa tukea siihen yrittdmiseen, mutta
sitte silla voi olla mydskin t43 huono, negatiivinen vaikutus. Mutta mitd muuta siita
vois sanoa? Siis kaiken kaikkiaan, varsinki ku ajattelee néité jotka joutuu
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ponnistamaan niinku sanotaan vaha kielen parissa ja véha muualla, niin ellei tallasts
arviointia ja koesysteemia olisi, niin kylla mun mielestd muutamilla se niin sanottu
motivaatio katoais téysin esimerkiks joillaki pojilla.

5.12 Kun ei pohdita niin ei muututa

Yksikaan haastatelluista ei ollut ennen t&han tutkimukseen osallistumistaan tietoisesti
pohtinut ihmiskuvaansa. Useimmat katsoivat yksittaisten kasvatuksellisten ongelmatilan-
teiden yhteydessa kaymiensa keskustelujen kylla sisaltadneen ihmiskuvaan liittyvia osia,
mutta omaa ihmiskasitystaan, lapsikuvasta puhumattakaan, he eivét olleet selvittaneet, eivét
opiskelujen yhteydessa eivatka sen jalkeen tydelaméassa. Tama osittain selittda sen, miksi
ala-asteen miesopettajien kasvatuksellista ihmiskuvaa voidaan sanoa selkiytyméattdmaksi.

42- - Kuinka usein s& oot opettajan uras aikana aikasemmin ihan tietosesti pohtinu
kasityksigs lapsista kasvatuksen kohteena?
- Kylla taytyy sanoa, ettd aika epdvirallisis merkeis ehka jonku kerran, mutta edes
nain syvallisesti ku tassa tehdaan, niin pitaiskd vastata, ettd en koskaan.
- No né&é epdviralliset yhteydet, ettd minkélaisia tilanteita ne on
ollu?
-Ne on saattanu olla sitte, ehka useimmite sellasia sitte, ettd on saman alan ihmisia
kokoontunu johonki illanviettoon tai muuhun, etta jos tydasioihin mennaan, niin
monta kertaa siina sitte tallasis vapaammis merkeis keskustellaan syvallisemmin ku
josssain opettajainhuonetilantees, jossa enempi sitéd omaa reviirid ja omaa minaa
vartioidaan...

Se, etteivat miesopettajat juurikaan pohdiskele lapsikuvaansa liittyvia asioita, nékyy myés
kuvan staattisuutena. Useimpien haastateltujen kasvatuksellisessa lapsikuvassa oli virka-
uran aikana tapahtunut vain vahaisid muutoksia, tai ei muutoksia lainkaan. Jos muutoksia
oli tapahtunut, olivat ne tapahtuneet yleensa virkauran ensimmaisten vuosien aikana.

Virkavuosien lisdantyessa ei radikaaleja muutoksia enaa tapahdu.

42- - Onko sun kéasitys lapsista, kasvatuksesta jotenki muuttunu sun opeftajan uran
aikana, etta jos sé yritat kelata sinne niihin vuosiin, jollon s& vastavalmistuneena
alotit tyot opettajana?

- Tietysti se ensimmdinen vuosi oli sillon aika opettavainen, mutta ei se sen jalkeen,
niin ei se oo muuttunu miksikaa. Se on kylld, mulla on koko ajan ollu sama kasitys ja
oli jo oikeestaan sitd ennen, mutta ei tienny siité lapsen kdyttédytymisesta ja
minkélaisia malleja niilld on ennen ku oli vuoden ollu hommas ja tajus, etta jaha,
téllasid ne ny on tuon ikéset. Mutta se perusajatus ei oo muuttunu miksikaa, ettd se
on ollu koko ajan sama.



Selkein muutos nayttaa olevan tavoitetason lasku tiedollisella ja taidollisella puolella ja sen
kompensoituminen kasvatuksellisilla tavoitteilla. Tahan muutokseen liittyy usein kasvatus-
uskon heikkeneminen. Kyseessa saattaa olla opiskelun luomien utopioiden romahdus ja

sitd nopeasti seuraava urautuminen. Konservatismista ja ammatillisesta alisuorittamisesta

nayttda nopeasti tulevan miesopettajien keskeisia selviytymisstrategioita.

42+ - Jos sé& vertaat mitd sé ajatelit lapsista sillon ku s& olit just valmistunu ja mité sé&
ajattelet nyt, niin onko siind mit&én selvdé eroa?
-No ehkd ma sillon painotin enemmaén sita tiedollista ja sita, pidin kauheesti kokeita ja
téilee ja kokeita kokeiden peraan ja testasin ja testasin ja kauheet tavotteet koko
ajan, siis naa tiedolliset ja taidolliset saavutukset oli tarkeita.
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6 Mité tuli tehdyksi?

6.1 Raketilla rajattuun avaruuteen

Graduntekoa aloittaessani olin valmiiksi pettynyt lomaketutkimuksen kahlitsevuuteen.
Tunsin olevani tutkimuksen tekijana kuin hakkiin suljettu undulaatti. Unelmani taysin aineis-
tolahttisesta tutkimuksesta taas kariutui osin omaan taitamattomuuteeni, osin harjoitushaas-
tattelujen antamaan kuvaan kohderyhman valmiuksista avoimeen haastatteluun. Yritykseni
paasta leijumaan rajattomaan tutkimusavaruuteen kariutui jo kantoraketin ensimmaisen
vaiheen pettamiseen.

Niinpa valitsin tutkimuksen teon lahtékohdaksi itselleni pelikenttateorian. Tarkoitan
pelikentalla tassa yhteydessa tutkimusavaruudesta rajattua osaa, jossa voin liikkkua suhteel-
lisen vapaasti, muuta tiettyja sdantsja noudatten. Ratkaisuani voidaan pitéa yhtaalta gradu-
prosessini alkukangertelujen ja kommellusten johdonmukaisena seurauksena ja toisaalta
linkkina vuosikymmenien kokemukseeni joukkuepeleistd, seka pelaajana ettd valmentajana.
Joukkueurheilun parissa olen kasvanut ajatukseen, etta todellinen luovuus ei ole sita, etta
tekee mita tahtoo ja miten tahtoo, vaan luovimista ja valintoja rajattujen mahdollisuuksien
kentassa. En ole pelikentéllani yksin enka ensimmaisten joukossa, vaan yhtena saikeena
paattymattomassa verkossa, saikeena joka toivottavasti on kyllin luja jonkun muun tarttua ja
lagjentaa tai tihentaéa verkkoa.
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6.2 Avaruusretken hedelmét

Miesopettajilla on vaikeuksia selkeéasti maaritella, mika on lapsi. Haastateltavat pitivat ikéa
lapsuutta réjaavana tekijana, mutta ikahaitari oli varsin laaja. Miesopettajien tajunnassa lapsi
on kypsymatoén, epaitsenaisyytensa ja vastuuttomuutensa vuoksi huollettava. Lapsi on
kehittymaton, mutta kehityskykyinen ja kasvatettavissa oleva luontokappale.

Lapsen ja lapsuuden ymmartamisen hankaluus saattaa olla yhtena osatekijana
siing, ettd miehet mieluummin opettavat ala-asteen ylimpiad luokkia. Ainakin kaikki tdhan
tutkimukseen haastatellut miehet ovat koko virkauransa ajan opettaneet paaasiassa 3-6
luokkia, eika yksikaan ilmaissut suoranaista kiinnostusta alkuopetukseen. Kaantéen on yhta
mahdollista, etta naiset paremman ymmarryksen ja aitiyden antaman syvan kokemuksen
turvin ovat valmiimpia ja halukkaampia opettamaan koulutiensé alkupéassa olevia oppilaita.
Néen tassa mielenkiintoisen jatkotutkimuskohteen. Onko se, ettd alkuopetukseen halutaan
enemman miehia, todella oppilaiden edun mukaista, vai onko kyse keinotekoisesta tasa-
arvoajattelusta? Jos miehet eivat halua, eivatka ehka lapsuuden olemusta ymmartamatts-
mina kykene alkuopetukseen yhta hyvin kuin naiset, niin miksi heité pitéisi sinne ajaa?
Alkédn kukaan nyt kuvitelko, etté vahéttelisin naisten kykya selviytya ala-asteen yléluokkien
opetuksesta, tai etten uskoisi sellaisiakin miehia olevan, jotka ovat opettajina parhaimmil-
laan alkuopetuksessa. Minua vain kiinnostaisi tietda, onko opettajanvirkojen sukupuolittu-
minen tastakin tutkimuksesta paateltavalla tavalla tarkoituksenmukaista? Ja jos on, niin

kenen kannalta se on tarkoituksenmukaista?

Miesopettajien ihanneoppilas on hyvakaytdksinen, koulumydnteinen, maailmaan
positiivisesti suhtautuva tyttd. Téméan perusteella miesopettajien kasvatuksen padmaaraana
voidaan pitaa oppilaan sosiaalistamista, mihin viittaa erityisesti se, etta ihanneoppilaan
piirteisiin ei luettu sosiaalistamista torjuvia tekijoita, kuten alykkyys, kriittisyys, oma-
aloitteisuus ja terve itsetunto.

Miesopettajien mielesta lapsen persoonallisuuteen vaikuttavat ennen kouluikéa
eniten lapsen omat vanhemmat. Muita vaikuttavia tekijoité ovat ympaéristd ja perima.
Sellaiset seikat kuin alykkyys, taiteellisuus ja ilmaisukyky ovat vastaajien mielesta paaosin
perinndllisid, mutta nekaan eivat ole ymparistotekijoista irrallaan. Oheiskasvattajilia ei
miesopettajien mielesté ole juurikaan yhteytté lapsen persoonallisuuden kehittymiseen.
Henkisen ymparistén paavaikuttajana vastaajat pitivat mediaa ja erityisesti televisiota ja
videota, joita jotkut epailivat jopa vanhempiakin vaikutusvaltaisemmiksi kasvattajiksi.

Miesopettajat pitavéat lasten kasvattamista mahdollisena ja ehdottomasti tarpeelli-
sena. He eivat kuitenkaan suhtaudu erityisen optimistisesti oman kasvatustyénsa tuloksiin,
etenkaan jos kodin kasvatusperiaatteet ovat koulussa tehtévan kasvatustyon vastaisia.
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Etenkin emotionaalinen, eettinen ja moraalikasvatus ovat opettajien ulottumattomissa.
Miesopettajien kasvatusoptimismi ei vaikuta kovin vahvalta, vaikka he uskovatkin
kasvatuksen mahdollisuuteen tiedollisella ja taidollisella sektorilia.

Miesopettajat ovat sita mielta, etta kasvatusvelvollisuus on ennen kaikkea vanhem-
milla. Vanhemmat ovat kuitenkin haluttomia ja kyvyttdmia hoitamaan kasvatustehtavaansa ja
vastuu kasvatuksen toteuttamisesta siirtyy opettajien harteille. Téhan tutkimukseen osallis-
tuneet pitavat kasvatusvastuutaan nyt jo liian suurena suhteessa kasvatusoikeuteen.
Opettajien voimattomuuden tunnetta ei helpota heidan kasityksensa, ettd kasvatuksesta
luopuminen olisi kohtalokasta seké yksilGille etta yhteiskunnalle.

Miesopettajien arviointi- ja tyétapoja voisi kuvata yhdella sanalla - perinteinen. He
kayttavat edelleen ldhes yksinomaan numeerista arviointia ja perustelevat tata sanallisen
arvioinnin moniselitteisyydelld. Arvioinnin kohderyhmana miehet pitévét koulua ja yhteis-
kuntaa, ei niinkaan oppijaa itsedan. Miesopettajat eivat kay arviointikeskusteluja huoltajien
kanssa eivatka kanna kovin suurta huolta arvioinnin oikeellisuudesta. Tarkeimmaét arvioin-
tikohteet ovat oppijoiden opiskelutaidot ja suhtautuminen koulutydhén.

Miesopettajien opetus- ja kasvatustyolle leimaa-antavaa on opettajajohtoisuus ja
oppilaiden yksintyoskentely. He perustelevat tata oppilaiden levottomuudella ja epéatasaisil-
la oppimiskyvyilla ja -haluilla. Ryhmatoéita miehet pitavat tyéldina ja suhtautuvat epailien
niiden tuottamiin oppimistuloksiin.

Jos taman tutkimuksen tuloksista haluaa etsia jotain huolestuttavaa, niin ehka
sellaisena on pidettava sita, ettei yksikaan haastatelluista ollut aikaisemmin tietoisesti
pohtinut lapsikuvaansa liittyvia asioita. Reflektoimattomuus saattaa olla yhtena miesopet-
tajien lapsikuvan staattisuuden osasyyna. Muutokset ovat vahaisia ja niité tapahtuu vain

virkauran ensimmaisten vuosien aikana.

Sain graduprosessini loppuvaiheessa aivoinfarktin, joka halvautti kehoni vasemman puolen
kokonaan. Taman vuoksi jouduin jattdmaan tydstani pois laajahkon, miesopettajien lapsi-
kuvan taustaa kartoittavan osan, mutta esittelen sen tulokset tasséa lyhyesti. Haastateltavien
lapsikuvaan on eniten vaikuttanut heidan oma kasvatuksensa. Tamé saattaa olla yksi lapsi-
kuvan perinteisyyden ja reflektoimattomuuden taustatekijd. Useimmat inmiset lienevéat sita
mielta, etta ovat saaneet hyvan kasvatuksen ja haluavat siirtdé sen sellaisenaan seuraaville
sukupolville.

Samanilainen siirtovaikutus patee ensimmaisiin opettajiin, joita vastaajat pitivat
toisena tarkeana lapsikuvaansa vaikuttaneena ryhmand. Tosin muistikuvat opettajista kas-
vattajina eivat olleet yhta yksiselitteisen positiivisia kuin muistikuvat vanhemmista.

Minulla ei tdhan tutkimukseen ryhtyessani ollut vahaisintékaan emansipatorista
intressid, mutta muuan seikka miesopettajien lapsikuvan taustoissa sellaisenkin intressin
herétti . Miesopettajat eivat katsoneet koulutuksella olevan mitdan yhteytts lapsikuvaansa
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tai yleiseen ihmiskasitykseensa! Minusta tallaisen tiedon pitéisi soittaa halytyskelioja
kaikkialla, missa opettajia koulutetaan. Miten on mahdollista, etté opettajan ammatin
kannaita niin keskeinen asia jatetdan koulutuksessa retuperalle? Omasta koulutuksestani
on sanottava, ettd kdvimme kylla laajasti ja perusteellisesti 1api ihmiskasitysten kirjoa, mutta
jotain jai pduttumaan; missaan koulutuksen vaiheessa meilta ei vaadittu oman ihmiskasityk-
semme, tai kasvatuksellisen ihmiskuvamme pohdintaa ja selkeaé ratkaisua. Tutkimustulos-
teni perusteella tallainen vaatimus olisi syyta lisata opettajankoulutuksen opinto-ohjelmiin.
Se, ettad miesopettajien lapsikuvan perusteet I6ytyvat miesten omasta lapsuudesta,
selittdnee osaltaan muuttujien tehottomuuden. Tutkittavaksi valitsemistani muuttujista - ika,
virkavuodet ja isyys - milldan ei ole kovin selkeda yhteytta miesopettajien kasvatukselliseen
lapsikuvaan kokonaisuutena. Yksittaisten teemojen kohdalla muuttujat tuottivat jonkinlaisia
eroja, mutta erot eivat ole johdonmukaisia; ei voida sanoa, etta alle 30-vuotiailla olisi
selvésti erilainen kasvatuksellinen lapsikuva kuin yli 30-vuotiailla, tai etté iséat kokisivat

lapset kovin eri tavoin kuin ei-isét.

Loppupaéatelmana esitan, ettd miesopettajien kasvatuksellisessa lapsikuvassa on piirteita
kaikista keskeisista ihmiskasityksista, mutta behavioristinen leima. Téata paatelmaa tukee
mielesténi miesten ihanneoppilaskuva, sosiaalistaminen kasvatuksen paamaarana, miesten
arviointiperiaatteet ja opetuksen opettajajohtoisuus. Selkein ristiriita behaviorismiin néhden
on miesopettajien kasvatusoptimismin puute. Watsonilainen kaikkivoipaisuus on miesopet-

tajille vierasta ajattelua.

6.3 Voiko tdahan luottaa?

Perttula esittéda yhdeksan kriteeria, joita han pitaa kvalitatiivisesta tutkimusotteesta
rippumatta tarkeind arvioitaessa tajunnallisiin merkityssuhteisiin kohdistuvan tutkimuksen
luotettavuutta. Naméa yhdeksén kriteerié ovat:

1) Tutkimusprosessin johdonmukaisuus,

2) tutkimusprosessin reflektointi ja reflektoinnin kuvaus

3) tutkimusprosessin aineistolahtéisyys

4) tutkimusprosessin kontekstisidonnaisuus

5) tavoiteltava tiedon laatu

6) metodien yhdistadminen

7) tutkijayhteistyd
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8) tutkijan subjektisuus ja
9) tutkijan vastuullisuus

Tutkimuksen johdonmukaisuus tarkoittaa, etta tutkimuksen kaikkien vaiheiden valillé tulee
vallita Iooginen yhteys, joka kattaa seka ontologian etta reaalisisalliot.

Tutkimusprosessin reflektointiin liittyy vaatimus tutkimuksellisten valintojen
perusteltavuudesta ja tutkimuksen konkreettisen etenemisen selkeastd kuvauksesta.

Tutkimuksen aineistolahtoisyys viittaa kvalitatiivisen tutkimuksen perusluon-
teeseen; se etenee tutkimusaineiston ehdoilla.

Perttulan luettelon kolmen ensimmaisen kohdan katson toteutuneen ainakin
riittavasti. Olen raporttini edetessa pyrkinyt tuomaan julki omat tutkimukselliset valintani ja
perustelemaan ne tarvittaessa. Toki on myonnettava, ettd esimerkiksi tutkimukseni taustalla
oleva ihmiskasitykseni pohjautuu yhta paljon intuitioon kuin rationaaliseen erittelyyn.
Vetoan tassa kuitenkin siihen, etta millaan jarkeilylla ei voi asettaa yhta ihmiskasitysta toista
paremmaksi tai oikeammaksi. Tutkimustulokseni perustuvat taysin haastattelemalla
saamaani aineistoon, vaikka aineistoa kasitellessani viittaankin jatkuvasti aikaisempaan
tutkimukseen.

Kontekstisidonnaisuudella viitataan ensinnakin siihen, etté kunkin tutkimuksen
toteutus ja tulokset ovat sidoksissa tutkimustilanteessa vallitseviin todellisuuden ominais-
piirteisiin. Toiseksi kontekstisidonnaisuudella viitataan siihen, etté toisen inmisen merkitys-
suhteita voidaan kohdallisesti tutkia vain hanen maailmansa kokonaisuudessa.

Tutkimusprosessini kontekstisidonnaisuuden suhteen voidaan esittaa perusteltuja
epailyja. Kun opettajia haastatellaan heidan tyéhonsa liittyvissa asioissa, on saadun tiedon
reliabiliteetti luuitavasti korkeampi, jos haastattelu tapahtuu aikana, jolioin ty6asiat ovat
aktuelleja. Mina tein osan haastatteluista koulujen kes&loma-aikana, jolloin opettajat
luultavasti haluaisivat ajatella jotain aivan muuta. Talléin haastattelussa keskeiseen rooliin
nousee kielipeli haastateltavan selviytymisstrategiana, ei niinkdan kommunikaatiotilannetta
ja tiedonvalitysta kantavana elementtina.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa voidaan tavoittaa essentiaalisesti, kasitteellisesti ja
persoonakohtaisesti yleisté tietoa. Essentiaalinen yleinen on ontologisen analyysin tulos
ihmisen olemassaolon ja tajunnallisuuden perusrakenteesta. Kasitteellinen yleinen viittaa
ihmisen ajattelun ja kielen perusrakenteeseen ja toisaalta kielellistdmisen vaatimukseen.
Kasitteellinen yleinen voidaan ulottaa yhden tai useamman ihmisen merkitysrakenteiden
kuvaamiseen. Persoonakohtainen yleinen on yhden ihmisen merkityssuhteita kuvaavaa
kasitteellista yleistad. Minulla on epailykseni sen suhteen, miten laajasti tutkimustulokseni
voidaan yleista4a, eli kuinka luotettavasti kasitteellinen yleistadminen on onnistunut. Kaikki
haastateltavani olivat pohjalaisia ja pohjalaisia voidaan kaiketi pitdd Suomen konserva-
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tiivisimpana heimona. Nain ollen on mahdoliista, ettéd tdméan tutkimuksen toistaminen
jossain muussa maakunnassa tuottaisi kovinkin erilaisia tuloksia.

Jos ontologinen analyysi osoittaa ilmién perusluonteen tavoitettavan vain
useamman metodin yhdistelmalla, on luonnollista, etté niiden kaytto lisaa tutkimuksen
Iuotettavuutta.

Tutkijayhteistyosta Perttula toteaa, ettd useamman ihmisen kéasitys ei sinallaan
lisaa tutkimuksen luotettavuutta, mutta se voi lisaté tutkimuksellisten menettelyjen
systemaattisuutta ja ankaruutta.

Tutkijan subjektisuus tarkoittaa, etta tutkijan tajunnallisuus on tutkimustyén
valttamaton edellytys ja tutkija taten tutkimuksensa subjekti. Tata subjektisuutta ei saa
miss&an tutkimuksen vaiheessa unohtaa.

Subjektisuuteni tutkijana paljastui minulle viimeistaan aivoinfarktini myéta. Olen
omaksunut kannan, jonka mukaan merkitykset syntyvat, valittyvét ja tulkkiutuvat tietyssa
kontekstissa ja yksil6llisten situaatioiden valitykselld. Jo esipuheessa korostin situaationi
merkitysta graduprosessini kdynnistavana voimana. Koko ajan taté tutkieimaa tehdessani
olen sovittanut tekemiseni mm. isyyden, aviomiehena olemisen ja opettajuuden lomaan,
mika on kiistatta vaikuttanut siihen, miten keskittyneesti ja olennaiseen - tutkittavien
ajatteluun - paneutuen olen edennyt. Lopulta aivoinfarkti asetti tiukat rajat pyristelylleni,
pakottaen minut jattdmaan melko tarkean osan aineistosta kokonaan pois. Prosessini
sijoittuu siis kahden itselleni merkittdvén tapahtuman, poikani syntyman ja aivoinfarktin
aiheuttaman halvaantumisen, valiin. Nain siita tulee erottamaton osa omaa eldmankaartani.

Tutkijan vastuullisuus sisaltaa ajatuksen, etta tutkija ei kykene raportoimaan koko
tutkimusprosessia niin, etta toinen inminen kykenisi rekonstruoimaan tutkimuksen tasmal-
leen tapahtuneessa muodossa. Koska vain tutkija itse voi lopulta arvioida vastuullisuuden
toteutumisen, on hanella moraalinen velvoite suorittaa kaikki tutkimukselliset toimenpiteet
systemaattisesti. (Perttula 1995, 102-104) Tutkijan on raportissaan paljastettava tutkimus-
prosessistaan, periamerikkalaisia oikeussalidraamoja lainatakseni, "The truth, the whole
truth and nothing but the truth”". Tahan olen parhaani mukaan pyrkinyt niin, etta voin
virheeni ja epataydellisyyteni tunnistaen ja tunnustaen puhtaalla omallatunnolla laskea tyén
kasistani.

Fenomenologisessa inmistieteellisessa tutkimuksessa luotettavuuden keskeinen
kriteeri on tutkijan kyky tavoittaa tutkittava ilmi6 sellaisena kuin se tutkittavalle iimenee.
Tavoitellessaan toisen ihmisen kokemusta, fenomenologinen tutkimus pyrkii toisen ihmisen
konstruktion ja tutkijan rekonstruktion yhtenevaisyyteen. Tutkimus on epéluotettavaa, jos
tutkija ei kuvaa toisen alkuperaista kokemusta, muuntaa tutkittavan ilmién alkuperéisestéa
poikkeavaan muotoon, tai suodattaa tulokset ennalta asetetun teoreettisen nékékulman iapi.
Fenomenologisesta nakokuimasta tutkimus on yksi tapa hamottaa ihmisen elémismaailmaa,

joka on kuitenkin itsessaan tadydempi ja alkuperaisempi kuin tutkimuksen kasitys siitd. Olen
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tutkimusraporttini fenomenologiaa esittelevassa osassa lausunut periaatteeni, etta
kasittelisin aineistoani giorgilaisessa hengessa “valttaen tarkoituksellista tulkintaa, mutta
hyvéaksyen moninkertaisen tulkkiutumisen vaistamattdmyyden.” Raporttiani lukiessani
havaitsen kuitenkin késitelleeni aineistoa joissakin kohdissa tavalla, jota voidaan yhta hyvin
pitéda tulkihtana. Esimerkiksi ihanneoppilaskuvaa setviesséani olen yhdistellyt havaintojani
makrohavainnoiksi tavalla, jolle ei valttdmatta ole rationaalisia perusteita. Monista haastat-
teluista I8ysin jalkikateen asioita, jotka olisi pitanyt selvittda tarkemmin. Toisin sanoen
herkkyyteni haastattelijana, kykyni reagoida, pelata kielipeleja, oli vahaisempi kuin tallaises-
sa tutkimuksessa olisi suotavaa. Tama lienee kuitenkin ensikertalaiselle anteeksiannettava
puute .

Fenomenologisten erityistieteellisten metodisten menettelytapojen tarkoitus on
minimoida tutkijan vaikutus tapaan, jolla tutkittavan kokemus héanelle iimenee. Fenomenolo-
gisen kokemuksen tutkimuksen spesifi luotettavuuskriteeri on tutkijan kyky séilyttda luonnol-
lisen asenteensa reflektointi ja siitd seuraava ennakkokésitysten sulkeistaminen seké kyky
merkityksen siséltavien yksikdiden intuitiiviseen, mutta kurinalaiseen ja systemaattiseen
muunteluun mielikuvatasolla.

Kvalen mukaan tdssa esitettyjen kokemuksen tutkimuksen yleisten kriteerien ja
fenomenologisen tutkimuksen spesifien luotettavuuden kriteerien mukainen tutkimus tuottaa
perusteltavissa olevaa tietoa. (Perttula 104-106) Nain paljon minakin uskallan omasta tutki-
muksestani luvata: nailla tutkijan taidoilla, siitd raaka-aineistosta jonka kerasin, esittdémallani
tavalla sita kasiteltyani voin perustellusti esittaa tdman raportin mukaiset tulokset. Tulokse-
ni ovat kuitenkin perusteltavissa vain suhteessa omaan aineistooni, niiden luotettavuus on
niin ajallisesti, kuin paikallisesti ja kulttuurisestikin rajallista. TAma rajallisuus on ennen
kaikkea seurausta tutkimuskohteen, ihmisen ja hanen tajuntansa rajattomasta monimuotoi-
suudesta ja muuttuvuudesta. Yhtéa varmasti kuin ihminen koko ajan muuttuu, muuttuu,
tarkentuu ja pirstaloituu myds ihmista koskeva tietomme, ihmiskuvamme ja -kasityksemme.
Muuttuko ihminen paremmaksi vai huonommaksi, siitd minulla on oma vakaa kasitykseni,
mutta sen erittely ei kuulu tdhén. Varmaa on kuitenkin se, etta tutkimusta on jatkettava

ihmisen itsensé ja koko hénen elinymparisténsa vuoksi.

Lopuksi haluan kiittda graduni ohjaajaa Juhani Aaltolaa ja Eila Aarnosta siit4, ettéd he ovat
jaksaneet uskoa tdman tutkielman valmistumiseen ja valaneet uskoaan minuunkin.
Suurimman kiitoksen olen kuitenkin velkaa perheelieni ja ennen kaikkea vaimolleni, joka on
loputtomalta tuntuneen ajan kéarsivallisesti siirtdnyt omia tarpeitaan tukeakseen valilla
epatoivoisiakin pyristelyjani.
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