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Tutkimus kasittelee oppilaiden luokkahuonekayttaytymista ja siihen liittyvia ilmidita. Tutki-
muksen tarkoituksena on selvittdd, mit4 osallistuminen ja aktiivisuus ovat ja mitk tekijat nii-
hin vaikuttavat. Lisdksi kuvaamme ja pohdimme sukupuolen ja piilo-opetussuunnitelman
merkitysta oppilaiden luokkahuonekayttaytymista saatelevana tekijand. Padasiassa tarkaste-

lemme luokkahuonetta ja sen tapahtumia ulkopuolisen tarkkailijan ja oppilaan nakékulmasta.

Tutkimuksemme on tehty kayttden etnografista menetelmad, joka on yksi laadullisen tutki-
muksen lahestymistavoista. Tutkimus toteutettiin syksylld 2004 keskisuomalaisessa yhtenais-
koulussa. Tutkimukseen osallistui peruskoulun kuudes luokka, sen 14 oppilasta. Tutkimusai-

neisto koostuu osallistuvalla havainnoinnilla ja haastatteluilla keratystad materiaalista.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd sukupuoli on keskeinen oppilaiden luokkahuo-
nekayttaytymistd maaritteleva tekija. Sukupuoli suo mahdollisuuksia tai asettaa rajoituksia
oppilaan luokkahuonekayttaytymiselle, mika vaikuttaa edelleen oppilaiden tapaan osallistua
opetukseen. Liséksi tutkimus osoitti, ettd piilo-opetussuunnitelman olemassa olo tuo kouluun
niin suuren maaran kontrollia ja rajoituksia, ettd oppilaiden osallistuminen ja aktiivisuus ovat
hyvin rajoittuneita toimintoja. Kaiken kaikkiaan osallistumisen ja aktiivisuuden késitteiden
madrittely osoittautui odotettua vaikeammaksi. Ylipaansa kuva luokkahuonetodellisuudesta
muodostui koulun virallisten tavoitteiden, ja joltain osin jopa jarjenvastaiseksi. Loppukeskus-
telussa etsimme nékdkulmia ja perusteita, jotka saisivat luokkahuoneen arjen nayttdmaén ja

kuulostamaan ymmarrettavalta.
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JOHDANTO

Oletko koskaan ollut tilanteessa, jossa huolellisesti suunnittelemastasi oppitunnista muodos-
tuukin painajainen? Yrityksistési ja omasta innostuksestasi huolimatta tunnin sisalt6 ei tunnu
juuri kiinnostavan oppilaita. Luokka on hyvin vaitonainen; vain tunnollisimmat tytot viittaa-
vat ja vastaavat esittamiisi kysymyksiin parilla sanalla ja muutamat pojat innostuvat silloin
t&lloin kommentoimaan asiaankuulumattomasti. Mielestési olet huomioinut kaiken, mit4 on-
nistuneen tunnin toteuttaminen vaatii. Oppitunnin jalkeen tunnet itsesi turhautuneeksi ja epéa-
onnistuneeksi. Koulupdivan jalkeen mietit kotona, miksi oppilaat eivét yrityksistasi huolimat-
ta osallistuneet. Eihan koulutuksessa ole puhuttu mitéén téllaisten tilanteiden selvittamisesta!

Halu vastata kysymykseen, miksi oppilaat eivat osallistu opetukseen sai tdman tutki-
muksen liikkeelle. Kuitenkin jo heti tutkimusprosessin alussa, ensimmaéisten luokkahuoneha-
vaintojen perusteella huomasimme olevamme kosketuksissa kaikkea muuta kuin yksinkertai-
sen kysymyksen kanssa. Oppilaiden osallistumattomuuteen oli mahdotonta 16yta4 selitysté
ilman laajempaa oppilaiden luokkahuonekayttaytymisen tuntemista.

Koulutodellisuus on usein kovin erilaista kuin opettajankoulutuksen antama kuva siité.
Vaikka opetus on lainséadannén mukaan julkista, luokkahuone on opettajan yksityisaluetta,
jonne ulkopuolisten ja varsinkin tutkijoiden on ollut vaikea pééstd. Ehka tdman vuoksi kasva-
tustieteellisessé tutkimuksessa on usein jouduttu vain teoreettisesti analysoimaan opetustapah-
tumaa ja yleensa luokkahuoneen tapahtumia. Tutkijat ovat etadntyneet opetustapahtuman to-
dellisesta luonteesta, miké& nékyy teorian ja kdytdnnon suurena erona. ”Koulusta ei juuri kos-
kaan keskustella sellaisena kuin se on. Useinmiten puhutaan siit4, millainen sen pitéisi olla,
miten sen pitdisi toimia tdman tai tuon tavoitteen saavuttamiseksi”. (Kivinen, Rinne & Kivi-
rauma 1985, 91.)

Kiinnostus tutkia laajemmin koulun arkea ja luokkahuoneen todellisia tapahtumia syr-
jaytti alkuperéisen tutkimuskysymyksen; pdéddyimme lopulta oppilaiden luokkahuonekayttay-
tymisen ja siihen liittyvien ilmididen kuvaamiseen ja ymmartdmiseen. Kéytettavan tutkimus-
menetelmdén valinta ei ollut vaikea — todellisuuden kokonaisvaltaiseen ymmartamiseen pyrki-
va etnografinen lahestymistapa tuntui luonnolliselta vaihtoehdolta. Havainnoimalla ja haastat-
teluilla kerétyn aineiston perinpohjainen analyysi ja tulkinta koko tutkimusprosessin ajan vaa-
ti jatkuvaa perehtymisté aikaisempiin tutkimuksiin ja kirjallisuuteen. Suoraan luokkahuoneen
arkea kuvaavia suomalaisia tutkimuksia on varsin védhédn. Omaan tutkimukseemme saimme

tukea Laineen (1997), Syrjalaisen (1990) ja Tolosen (2002) kouluetnografioista. Muita kes-



keisid tutkimuksia olivat Jacksonin (1968), Broadyn (1989) seka Kivisen, Rinteen ja Kivi-
rauman (1985) kuvaukset koulun kéytanteista.

Etnografiselle l&hestymistavalle tyypillisesti raportistamme puuttuu erillinen teoria-osa.
Aikaisemmat tutkimukset ja kirjallisuus, kerddmamme aineisto sek& analysointi ja oma ajatte-
lumme muodostavat yhden kokonaisuuden. Né&in ollen raportista ei voi erottaa itsendista tu-
lososaakaan. Tutkimuksemme on pitkélti aineistoldhtdinen; raportti sisaltdd runsaasti havain-
nointipdivakirjasta poimittuja kuvauksia seké otteita oppilashaastatteluista. Raporttia Kirjoitta-
essamme pyrimmekin siihen, ettd se kuvaisi niin rakenteellisesti kuin siséllollisesti tutkimus-

prosessimme etenemistd mahdollisimman todenmukaisesti.



2 ETNOGRAFINEN TUTKIMUS JA SEN TOTEUTTAMINEN

2.1 Tutkimusluokka ja -koulu

Kerdsimme tutkimusaineistomme syys- ja lokakuussa 2004 er&élld keskisuomalaisella perus-
koululla. Tutkimusluokkamme oli perusopetuksen kuudes luokka, joka koostui 14 oppilaasta,
kahdeksasta tytosté ja kuudesta pojasta. Luokka oli oppilasmééraltaan verrattain pieni ja tyt-
tovaltainen. Kuudennen luokan valintaan tutkimuskohteeksi vaikutti suuresti se, ettd kat-
soimme Kyseisen ikéluokan oppilailla olevan riittavasti koulunkayntia takana ja murrosian
”myrskyt” vasta edessd, joten oletimme heidén pystyvén ilmaisemaan itseddn avoimesti ja
reflektoimaan jonkin verran tuntojaan ja kokemuksiaan. laltd&dn oppilaat olivat 11-12-
vuotiaita.

Kyseessd oleva koulu on toiminut yhtendisena peruskouluna syksystd 2004 lahtien.
Kéytdnnossé taméa yhtendiskoulu muodostuu kunnan kahden koulun, ala- ja yldasteen, yhtei-
sestd toiminnasta yhteisessé koulukeskuksessa. Koulun toimintaa johtaa yksi rehtori seké apu-
laisrehtorit, ja opetus perustuu yhteiseen opetussuunnitelmaan. Yhtenéisyys merkitsee ala- ja
ylaasteen oppilaille Iahinna yhteisten tilojen ja valineiden kéyttéa seké osittain yhteisia opetta-
jia. Kdytdmme tdssd yhteydessa vanhentuneita kasitteitd ala- ja ylaaste tapahtumien kuvaami-
sen selkiyttdmiseksi.

Siirtyminen yhtendiseen kouluun tarkoittaa konkreettisimmin erilld&n olevien yla- ja
ala-asteen koulutilojen yhdistamista, ja ala-asteen oppilaiden siirtymista kéyttamaan osittain
myo6s alun perin yldasteelaisten koulutiloja. Koulurakennusta oli remontoitu ja rakennettu
ennen yhtenaiskoulun kayttoonottoa; tiloiltaan, tekniikaltaan ja varustukseltaan kyseinen, noin
290 oppilaan ja yli 40 tyontekijan, yhtendiskoulu oli uudenaikainen. Yhtendiskoulussa entisen
ala-asteen oppilaita opettaa joissakin aineissa aineenopettaja oman luokanopettajan sijaan.
Tutkimusluokassamme matematiikka, englanti ja tekstiilityd olivat aineita, joissa oppilaat
olivat muun kuin oman opettajansa opetuksessa. Luokan oma, nuorehko miesopettaja oli toi-
minut oppilaiden luokanopettajana kolmannelta luokalta l&htien.

Tutkimuskoulumme ala- ja ylaasteen rakennukset oli remontin jéljilta yhdistetty yhdeksi
rakennukseksi, yhtendiseksi koulutilaksi. Yhteinen ruokala toimi eréénlaisena tilanjakajana,
joka ikddn kuin erotti osat toisistaan. Opettajainhuone sijaitsi yhdenvertaisuuden nimissa “ei
kenenk&an” -maalla. Muutamien oppituntien sijoittuminen oman luokan ulkopuolelle tarkoitti

tutkimusluokan oppilaille siirtymisté valitunnin jalkeen itsendisesti tai aineenopettajan johdol-



la yldasteen tiloihin. Oppilaiden siirtymiseen isojen puolelle” ja kayttaytymiseen sielld liittyi

mielenkiintoinen, ei tosin kovin yllattava, ilmio:

Odottelemme kéytévassa englannintunnin alkua. Kéytévélle on sijoitettu poytia ja tuoleja. Yldasteen oppi-
laat ovat vallanneet ne. Tutkimusluokan tyt6t seisovat kdytavan toisessa padssa tiiviind ryhmana, nojaavat
sein&én. He puhelevat jotain keskenddn, kuitenkin niin, ettd dantd ei kuulu. Pojat ovat ottaneet omat paik-
kansa keskeltd kaytdvad, seindn vierestd, jossa he seisovat kiusaantuneen oloisina. Kukaan ei puhu mi-
taan, eika erityisemmin liikehdi, etsii korkeintaan repusta jotain. Vanhemmat oppilaat eivat tunnu valitta-
van pienempien lasnéolosta ja juttelevat jotain pienissa ryhmissaén. Yleisesti ottaen tunnelma on rauhalli-

nen.

Ylaasteen oppilaiden l&sndolo tuntui lamaannuttavan nuoremmat oppilaat, jopa luokan elavai-
simmét, silla vastaavanlainen odottelu kaytavélla "oman koulun” puolella oli tdynn& puhetta,
naurua, tonimistd, pienta kiusoittelua ja liikettd. Johtuuko lahes huomaamaton oleminen yh-
teisissa tiloissa arkuudesta isompia kohtaan? Kukaan oppilaista ei halua tulla huomatuksi
vanhempien silmissa leimautumisen pelossa. Sehan voisi olla jopa kohtalokasta, kun edessa
on siirtyminen vajaan vuoden paésta virallisesti yldasteen puolelle.

Jako ala- ja yldasteeseen tuntuu olevan oppilaiden mielessa selked, vaikka toimitaankin

fyysisesti samassa rakennuksessa:

Jututamme kéytavélla kahta tutkimusluokan tyttoa selvittddksemme ala- ja yldasteen oppilaiden yhteis-
eloa. He kertovat, ettd vélituntialueet ovat erilliset; oppilaat eivét ole valituntisin edes ndkdyhteydessé toi-
siinsa. Kysymme, saisiko "isojen” puolelle mennd, jos haluaisi. Tyt6t miettivat hetken ja toteavat: “Ei
sinne kukaan halua menng”.

Tutkimusluokan oma luokka sijaitsi aivan ala-asteen siiven paadyssa. Kouluremontin ja uu-
denaikaisten rakennusratkaisujen johdosta luokan etu- ja takaseinat olivat kuperat, mika aihe-
utti huoneen epdsymmetrisyytté ja osittain myos tilahukkaa. Esimerkiksi perinteisen liitutau-
lun seindlle kiinnittdmisessd oli ollut luokan opettajan mukaan ongelmia. Uudenaikaisen
luokkatilan osoituksena oli myos varsinaisten pulpettien puuttuminen; oppilailla oli omat tyo6-
tasot sekd lokerikko yhteisessé kaapistossa luokan seinustalla. Uutuus ja vasta askettéin alka-
nut syyslukukausi nakyi lisaksi siind, ettd luokkaa ei ollut ehditty sisustaa, miké teki siita

melko karunoloisen.



2.1.1 Kentélle paasy

Vihdoin jotain konkreettista nakopiirissd! Pitk&dan jatkunut Kirjallisuuteen perehtyminen ja
ajatteluty6 alkoi jo maistua puulta. Nakymaton puurtaminen oli kuitenkin kantanut hedelmaé;
tutkimusongelma alkoi hahmottua edes siind madrin selkednd, ettd sopivan tutkimusluokan
etsiminen saattoi kdynnistya. Tavoitteenamme oli 10ytaa viides tai kuudes luokka, kohtuulli-
sen etdisyyden paasta asuinpaikastamme. Opiskelijakollegoiden varoittelujen johdosta ole-
timme tutkimusluokan 16ytamisen olevan hyvin haasteellinen vaihe tutkimuksenteossa. Toisin
kuitenkin kavi.

Jo ensimméinen sahkopostitse l&hetetty yhteydenotto tuotti tulosta. Tarjolla oli kuudes
luokka harjoittelukoululta. Emme kuitenkaan lopettaneet etsintdd vield téhan, silla olimme
ottaneet yhteyttd myds kahteen muuhun oppilaitokseen. Naista toisen koulun rehtori ilmoitti
kohteliaasti, “ettei voi auttaa tutkimusluokan I6ytdmisessdé oman koulunsa osalta”. Odotte-
limme vield kolmannen koulun kantaa emmeka tyytyneet harjoittelukoulu-vaihtoehtoon, silla
toivoimme padsevamme jo tutuksi tulleesta harjoittelukoulusta uuteen kouluymparistoon.
Odottelu kannatti, silla meille naytettiin ”vihreda valoa” tulevan kenttdkoulun suunnalta.
Alustavan myonteisen vastauksen saatuamme otimme lahemmin yhteyttd koulun kuudennen
luokan opettajaan. Kerroimme tutkimuksen aiheesta tarkemmin ja esitimme toivomuksen
ajasta, jonka luokassa viettdisimme. Opettaja osoitti kaikin puolin my&tdmielisyytta tutkimus-
tamme kohtaan ja vaikutti todella yhteistyéhaluiselta. Seuraavaksi tiedustelimme vield koulun
rehtorin kantaa koululle tuloon. Sama mydnteinen suhtautuminen ja tervetulleeksi toivottelu

jatkui. Ensimmaéinen, mutta tutkimuksen kannalta olennainen vaihe oli onnistunut.

2.1.2 Ensikohtaaminen

Vajaan viikon kuluttua ensimmaisesta yhteydenotosta koululle alkoi tapahtua. Olimme sopi-
neet tutkimusluokan opettajan kanssa tapaamisen koululle, jotta voisimme esitelld itsemme
oppilaille, tutustua kouluun ja keskustella kaytannon jarjestelyistd, lahinna paivistd, milloin
olemme koululla. Kieltdamaétta lievad jannitysta ja hermostuneisuutta oli havaittavissa tutkijoi-
den mieliss, silla olihan vastassa taysin vieras kouluyhteist opettajineen ja oppilaineen.
Tapasimme tutkimusluokan opettajan ja astelimme hdnen ohjaaminaan opettajainhuo-
neeseen. Uusi tydviikko, sen ensimmaéinen péiva oli alkamassa ja opettajat tuntuivat valmiste-
levan sité varsin vauhdikkaasti osan odotellessa kahvin tippumista. Mukavaa oli kuitenkin se,

ettd lahes jokainen huomioi meidat ja pysahtyi esittelemaén itsensa. Me vastaavasti esittelim-
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me itsemme ja kerroimme, mita olimme tulossa tekemaén. Lasndolomme opettajainhuoneessa
aiheutti yllattdvan vahan erityishuomiota tai muuta poikkeavaa toimintaa. Tahén syyna saattoi
olla ensisilméykseltd hyvin nuorekas ty0yhteiso ja varsin rento ilmapiiri; sulauduimme jouk-
koon hyvin. Osa opettajista taisi luulla meidan olevan sijaisopettajia, mika selittd4 osaltaan
tapaa, jolla meihin suhtauduttiin. Kieltdydyimme tdssé vaiheessa kohteliaasti aamukahvista ja
odottelimme ensimmaisen tunnin alkua. Vélill& joku uusi kasvo kavi katteleméssa ja esittdy-
tymassa. Opettajainhuone alkoi kellonsoiton lahestyessa tyhjentyd. Myds me, kuin osana hen-
kilokuntaa, lahdimme tutkimusluokan opettajan perdssa vaeltamaan kohti luokkaa ja viikon
ensimmaista tuntia.

Opettaja toivotti oppilailleen hyvéat huomenet, minka jalkeen oli vuorossa luokassa ole-
vien vierailijoiden esittely. Oppilaat tosin opettajan pyynnosta esittelivét ensin itsensa meille.
Nopealta nimikierrokselta ei jddnyt muuta mieleen kuin poika, joka ensin kertoi nimekseen
jonkun kaverinsa nimen ja aiheutti hyvatahtoisesti humoristisen piristyksen oppilasjoukossa
vallitsevaan maanantaiaamuiseen unenpdpperdiseen tilaan. Useimpien nimid emme edes kuul-
leet; oppilaat joko puhuivat hiljaa tai sitten aanet hukkuivat ilmavaihdosta aiheutuvaan kohi-
naan. Seuraavaksi esittelimme itsemme ja kerroimme, mika on tulevien vierailujen tarkoitus.
Olimme ennalta pohtineet, kuinka paljon ja millaisin ké&sittein informoimme oppilaita tutki-
muksestamme. Paatimme tdssé vaiheessa kertoa aiheesta hyvin yleisluontoisesti, silla ha-
lusimme oppilaiden kayttaytyvan luontevasti meidan lasna ollessamme. Totesimme tutki-
vamme luokkahuonekayttaytymistd, luokan normaalia arkea — sitd, mitd luokassa tapahtuu.
Jatkossa, jos ja kun oppilaiden mielenkiinto herdd, pyrimme vastaamaan heidan kysymyksiin-
sé. Istuimme esittelytuokion jalkeen luokan perélle, oppilaiden tavaroiden sailytykseen varat-
tujen lipastojen ja luokan oven lahettyville. Opettaja johdatti oppilaat normaalin koulutyon
pariin, mika tall4 tunnilla tarkoitti kirjoitelmien kirjoittamista tai pulpettikirjan lukemista.

Oppilaiden tehdessa itsendisesti toitddn keskustelimme hiljaa opettajan kanssa luokan
takakulmauksessa. Keskustelunaiheet liittyivat l&hinnd vastavalmistuneen koulun tiloihin ja
yleensa koulun kaytantdihin. Oppilaat eivét juuri kiinnittdneet meihin huomiota vaan tuntui-
vat keskittyvan tekemisiinsd yllattavankin tiiviisti. Vasta puolessa valissé tuntia, kun kirjoi-
telmia alettiin lukea ddneen, saimme osaksemme erityishuomiota. Kunkin oppilaan lukiessa
vuorollaan kirjoitustansa, muut vilkuilivat aika ajoin meihin pain seuratakseen reaktioitamme
kuulemaamme liittyen. He tuntuivat ikdan kuin hakevan meidéan reaktioistamme ja ilmeis-
tdmme hyvaksyntéa ja palautetta kirjoituksille. Samainen poika, joka esittelyssé sai osakseen
erityista huomiota, teki myos omasta lukemisvuorostaan poikkeuksellisen. VVerbaalisesti hyvin

lahjakkaan oloinen poika esitti todella pitk&dn ja mielikuvituksekkaan tarinansa niin ilmeik-
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kaasti, ettd emme voineet kuin nauraa muiden mukana. Saatoimme vain arvailla, oliko tdma
haneltd normaalia toimintaa vai saiko vieraiden lasndolo hénet toimimaan poikkeuksellisesti.
Erityisesti hdnen ollessa dadnessd muut koettivat vaivihkaa seurata, miten reagoimme. Poika
tuntui olevan rohkea ja ulospéinsuuntautunut, silla han tuli yllattden ruokavélitunnilla kavai-
semaén luokan ovella ikdan kuin yrittadkseen tehda parempaa tuttavuutta.

Vaikka luokassa ei ollut aikaisesmmin ollut tutkijoita, oppilaat eivat kiinnittdneet meihin
suurempaa huomiota — mielenkiinto vaikuttikin varsin neutraalilta. Tunnin loppuessa ja oppi-
laiden siirtyessé valitunnille monet kuitenkin ottivat meihin hymyillen katsekontaktin emme-
ka tunteneet endd itsedmme niin vieraiksi; jadtd oli murrettu, ainakin vahan. Jaiimme vield
luokkaan sopimaan opettajan kanssa seuraavia vierailupdivia ja vaihdoimme ajatuksiamme
oppilaiden kirjoitelmista.

Ensikohtaaminen rehtorin kanssa sujui leppoisissa merkeiss, kuten puhelimessa kay-
dyn keskustelun pohjalta saattoi odottaa. Rehtorin paivé oli ollut kiireinen, mutta silti hanen
mielenkiintonsa riitti tapaamiseen. Esittelimme hénelle tutkimuksemme aihetta ja toteutusta-
paa. Han vastaavasti kertoi uudesta yhtendiskoulusta ja totesi meilla olevan hyvé tilaisuus
tutustua uudenlaiseen koulunpidon tapaan. Koska havainnointi vaatii tutkittavien, usein myos
heidan huoltajiensa sekd yhteison luvan (Gronfors 2001, 132), olimme suunnitelleet valmiiksi
tutkimuslupakaavakkeen (ks. liite 1). Kdvimme rehtorin kanssa lapi oppilaille annettavan lu-
pakaavakkeen ja saimme siihen lausunnon, jossa rehtori totesi, etta tutkimuksellamme on reh-

torin ja tutkimusluokan opettajan lupa.

2.2 Etnografisen tutkimuksen luonne

Pro gradu -tutkielmamme edustaa etnografista tutkimusta, joka on yksi laadullisen tutkimuk-
sen lahestymistavoista. Thmistieteissa ei tosin jakoa kvalitatiivisiin ja kvantitatiivisiin mene-
telmiin tulisi Alasuutarin (1999) mielestd tehdd. Hanen mukaansa voidaan kuitenkin “erottaa
kaksi tutkimuksen tekemisté tulkitsevaa ideaalimallia: yhtaaltd luonnontieteen koeasetelma,
toisaalta arvoituksen ratkaiseminen”. (Alasuutari 1999, 32; ks. mydés Hirsjarvi & Hurme 2000,
25-26.) Arvoituksen ratkaisemisesta oli pitkalti kyse omassa tutkimuksessamme. Yleensé
laadulliseen tutkimukseen liitetddn metodioppaissa sanat “ihmistieteellinen”, ”pehmed”, "tul-
kinnallinen” ja “ymmartava” tutkimus. Tuomi ja Sarajarvi (2002) kuitenkin huomauttavat,
ettd edelliset termit eivét riitd kuvaamaan laadullisen tutkimuksen todellisuutta ja toteavat,

etta “aloittelevankaan tutkijan ei pitdisi olettaa, ettd mitké& tahansa kirjaston hyllystad poimitut
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laadullisen tutkimuksen opaskirjat ylipaataan kertoisivat samasta asiasta”. (Tuomi & Sarajarvi
2002, 9, 16; ks. myods Eskola & Suoranta 1999, 13-15.)

Etnografialla viitataan usein tutkimusmetodityyppiin (Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara
2003, 154), silla etnografisen tutkimusotteen kuvaavimpana ominaisuutena on pitk&aikainen
kenttatydvaihe, jonka aikana tutkija ker&é aineistoa lahinnd observoinnin ja haastattelujen
avulla (Syrjalainen 1994, 68). Eskola ja Suoranta (1999) korostavatkin etnografiatutkimuk-
sessa kokemalla oppimista. He nakevét etnografian havainnoinnin muotona, joka “tapahtuu
kauttaaltaan sosiaalisen todellisuuden luonnollisissa olosuhteissa”. (Eskola & Suoranta 1999,
104.) My0s Patton (2002) ymmaértaa etnografisen tutkimuksen kenttatyoksi, jossa tutkija up-
poutuu tutkimaansa kulttuuriin tutkimuksen ajaksi (Patton, 2002, 81). Taméan tutkimustavan
perimmaisend tavoitteena onkin pyrkid ymmartamaan tapahtumia osallisien omasta nakokul-
masta. Sanana etnografia tarkoittaakin kirjaimellisesti ihmisista kirjoittamista (Pole & Morri-
son 2003, 20). Alasuutari (1999) tuo esiin Malinowskin (1961) ajatuksia muistuttaa, etta var-
sinkin etnografisessa tutkimuksessa on tarke&é lahestya tutkittavaa ilmidta avoimin silmin,
sen omilla ehdoilla. Havaintoja on pystyttava tekemaén kaikesta mahdollisesta, ei vain sellai-
sesta, jotka sen hetkisen teoreettisen tietdimyksen valossa tuntuvat oleellisilta. (Alasuutari
1999, 263.)

Etnografian juuret ulottuvat vieraita kulttuureja tutkivaan antropologiaan (Eskola &
Suoranta 1999, 104; ks. myds Gronfors 1985, 15-16). Siltana antropologian ja modernin et-
nografian valilla toimi niin kutsutun Chicagon koulun tutkimus 1920- ja 1930-luvuilla, jolloin
Chicagon yliopiston sosiologit kiinnostuivat oman kaupunkinsa elamasta sen sijaan, ettd oli-
sivat ajan hengen mukaan matkustaneet ulkomaille tutkimaan vieraita kulttuureja. Tutkijat,
joiden yliopistollinen tausta erotti heidat paikallisesta, monikulttuurisesta vaestostd, osallis-
tuivat tutkittavien eldmaan heiddn omassa elinymparistossdan. Nain ulkopuolisista tarkkaili-
joista muodostui sosiaalisen yhteison jasenid, jotka kerdsivdt omakohtaisia kokemuksia ja
ensikaden tietoa kaupunkilaisten elaméastd. T&std lahestymistavasta muodostui myéhemmin
kasite “osallistuva observaatio”, josta on tullut luonteenomainen piirre koko etnografiselle
tutkimukselle. (Pole & Morrison 2003, 12-13.)

Etnografiaa voidaan siis pitad antropologisena tutkimusmenetelména (Eskola & Suoran-
ta 1999, 104), joka on kiinnostunut ihmisista ja heidan elamastaan. Suomalaisissa sosiaalitie-
teissa etnografista lahestymistapaa on kéytetty ainakin 1970-luvulta lahtien, mutta kasvatus-
tieteissd etnografia on viel& varsin nuori ilmi6. Etnografisen tutkimuksen yleistyminen kasva-
tustieteen alalla alkoi 1960- ja 1970-lukujen vaihteessa (Syrjaldinen 1994, 72). 1990-luvulta

tatd uudehkoa suuntausta edustavat ainoastaan Syrjélaisen (1990) véitoskirjatutkimus ja Lai-
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neen (1997) pienoisetnografia. (Eskola & Suoranta 1999, 104-105.) Etnografinen tutkimus on
kuitenkin kasvattamassa suosiotaan. Se on noussut “opetuksen tutkimisen valtavirtaukseksi
niin sanotun perinteisen kvantitatiivisen tutkimuksen rinnalle” (Syrjaldinen 1994, 67) myds
kansainvélisesti; Polen ja Morrisonin (2003) mukaan siitd on tullut jopa yksi kaytetyimmista
l&hestymistavoista kasvatustieteellisissa tutkimuksissa (Pole & Morrison 2003, 1).

Etnografian tieteenfilosofinen tausta on varsin kirjava, silla sen kehittymiseen ovat vai-
kuttaneet useat tieteenalat, muun muassa kirjallisuuden ja historian tutkimukset, humanistiset
tieteet seka yhteiskunta- ja kayttdytymistieteet. Yleensé etnografia yhdistetdan kuitenkin fe-
nomenologis-eksistentialistiseen filosofiseen suuntaukseen, jonka l&ht6kohtana on ihmisen
tietoisuus maailmasta omien kokemuksien kautta. Etnografisessa tutkimuksessa tutkijan paa-
madréna on paasta kasiksi naihin kokemuksiin; han pyrkii asettumaan tutkittavansa asemaan
ja ymmartdmaan taustalla olevia merkityksid. Etnografisen ihmis- ja todellisuuskasityksen
mukaan ihminen ndhdaén aktiivisena persoonana, jonka eldméssa on paamaaria. lhmisen toi-
minta on alyllistd, silla h&nelld on kieli, joka aikaansaa ajattelua ja vuorovaikutusta. (Syrjéléi-
nen 1994, 74-75, 77.)

Ontologiset ja epistemologiset késitykset ovat tutkimuksen teossa keskeisessa asemassa
(Hirsjarvi ym. 2003, 118). Tutkijan ontologiset kasitykset ihmisen olemassaolosta tarkoittavat
oletuksia ihmisen kasvatettavuudesta, kasvatuksen ehdoista ja mahdollisuuksista. Etnografian
epistemologiset eli tieto-opilliset taustasitoumukset ilmaisevat tutkijan kasityksia tiedon luon-
teesta. Koska etnografisen tutkimuksen tarkoituksena on lisata inhimillistd ymmarrysta, tieto
jota tutkija etsii ja tuottaa on subjektiivista ja arvosidonnaista. (Syrjélainen 1994, 77-78.)

Etnografinen tutkimus on aina ainutkertainen (Eskola & Suoranta 1999, 110). Se koh-
distuu tiettyyn paikkaan, tapahtumaan tai ymparistoon, jota pyritddn ymmartdmaéan; tarkeinta
ei ole ilmion yleistettavyys, vaan tutkimuskohteen monimutkaisuuden korostaminen (Pole &
Morrison 2003, 3). Kiinnostus tiettyyn, rajattuun tutkimuskohteeseen sekd useiden menetel-
mien kayttd aineiston kerddmisessé rinnastaa etnografian tapaustutkimukseen, joka on myos
yksi laadullisen tutkimuksen lahestymistavoista. Tapaustutkimuksen ominaisuuksiin kuuluu
olennaisesti tutkimuksen kohdistuminen nykyhetkeen ja todelliseen tilanteeseen, jota tutkija ei
voi keinotekoisesti jarjestdd. Se on luonteva lahestymistapa esimerkiksi opetuksen ja oppimi-
sen tutkimisessa, missa kaytannén ongelmien kokonaisvaltaista tarkastelua on vaikea tehda
irrallisten, yksittéisten tilanteiden avulla. Tapaustutkimuksen avulla opetusta voidaan ymmar-
taé kéytannonléheisesti ja entista syvallisemmin. (Syrjala 1994, 10-12.)

Etnografisen tutkimuksen tarkoituksena ei olekaan paljastaa ”lopullisia totuuksia”, vaan

rakentaa pitkan prosessin kautta tulkintaa, jossa yhdistyy tutkijan teoreettinen tietdmys, omat



14

ja tutkittavien nédkokulmat. Tutkimusprosessi on luovuutta ja pitkdjanteisyytta vaativa ja se
sisdltda jatkuvasti uusia kdanteita ja oivalluksia. (Syrjalainen 1994, 68, 72, 81.) Kuten laadul-
linen tutkimus yleensd, myo6s etnografinen tutkimus perustuu ennen kaikkea miksi-
kysymysten tekemiseen ja niihin vastaamiseen. Aineistosta opitaan koko ajan uusia asioita ja
saadaan ennalta tuntematonta tietoa tutkittavasta ilmidstd, mink& avulla pystytdan tekeméan
entistd osuvampia ja mielenkiintoisia kysymyksia siind maarin, etta lopullisessa analyysi- ja
Kirjoitusvaiheessa on misté valita. (Alasuutari 1999, 215-217.) Laadulliselle tutkimusotteelle
tyypillisesti etnografiassa tutkimusongelmien muuttuminen kenttdtydon my6td on enemmén
s&antd kuin poikkeus (Gronfors 1985, 44). Nain tapahtui myds omassa tutkimuksessamme;
aineiston karttuessa ymmarsimme nédkemiamme asioita koko ajan paremmin ja olimme kyke-
nevampia ndkemaan asioita laajemmin ja eritavoin verrattuna lahtétilanteeseen. Tutkimuspro-

sessi eli koko ajan ja tutkimuskysymykset sen mukana.

2.3 Havainnointi

Laadulliselle tutkimukselle on ominaista kerété aineistoa, joka tekee mahdollisimman moni-
puolisen tarkastelun mahdolliseksi. Téllainen aineisto on ilmaisullisesti rikasta, monitasoista
ja kompleksista. (Alasuutari 1999, 84.) Kadytimme kahta aineistonkeruumenetelméag, joten
tutkimuksemme aineisto koostuu selkedasti kahdesta eri osasta — havainnoimalla keratystd ma-
teriaalista seké haastatteluista. Havainnointimateriaalia piddmme tutkimuksen padaineistona,
ja oppilashaastattelut, joiden teemat nousivat havainnoinnin pohjalta muodostavat tarkentavan
ja syventdavan tukiaineiston. Liséksi olemme hyodynténeet tutkimusluokan opettajien kanssa
kaytyjen epévirallisten keskustelujen antia. N&in saimme tyostettdvaksemme laajan ja moni-
puolisen aineiston.

Havainnointi on tutkimusstrategioiden perusteellisin tyyppi, ja erityisesti osallistuva ob-
servointi on etnografisen tutkimuksen ensisijainen metodi (Patton 2002, 21, 81). Havainnointi
on aineistonkeruumenetelmand vaativaa ja edellyttdd Hirsjarven ja Hurmeen (2000) mukaan
huolellista koulutusta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 38). Havainnointimenetelma vaihtelee tutki-
jan osallistumisasteen mukaan, minka vuoksi tutkijan rooli havainnoitavassa yhteisdssa voi
muodostua erilaiseksi (ks. esim. Syrjalainen 1994, 84; Gronfors 1985, 87-104; Hirsjarvi ym.
2003, 201-204; Hirsjarvi & Hurme 2000, 37). Pole ja Morrison (2003) esittdvat kolme osal-
listuvan observaation astetta, joista ensimmaisessa tutkijan rooli pidetddn salassa, toisessa
tutkija osallistuu tutkimusympdriston tapahtumiin ja kolmannessa tutkija on pelkka tarkkailija

(Pole & Morrison, 2003, 22). Osallistuvan observoinnin tarkoituksena on kerét4 aineistoa



15

osallistumalla tavalla tai toisella tutkittavan yhteison toimintaan, kerétd omakohtaista tietoa ja
kokemuksia tutkittavien eldmasta (Pole & Morrison 2003, 17) ja ymmaértaa tutkittavien tilan-
teiden ilmididen monimutkaisuutta (Patton 2002, 21). Tutkimuksessamme havainnointitoi-
mintaamme voi kutsua osallistumattomaksi havainnoinniksi. T&lloin tutkijan ja kohteen vali-
nen vuorovaikutustilanne sindnsa ei ole tiedonhankinnalle merkittava; tutkija on ulkopuolinen
osallistumaton tarkkailija. (Gronfors 1985, 90.) Osallistumattomassa havainnoinnissa tutkijan
rooli on olla mahdollisimman huomaamaton — kuin ”karpanen katossa” (Gronfors 2001, 131).

Havainnointipaikkamme oppilaiden omassa luokassa sijaitsi luokan sivustalla, oppilai-
den taakse ei ollut mahdollista paastd, koska viimeiset pulpetit olivat takaseindssa kiinni. Op-
pilaat pystyivat helposti seuraamaan meitd. Ensimmaisend havainnointipédivana oppilaiden
kiinnostus meita kohtaan olikin suurta, ainakin muutaman oppilaan osalta, emmeka todella-
kaan olleet huomaamattomia tarkkailijoita. Mielenkiintoista oli se, ettd vain tietyt oppilaat
Kiinnittivat meihin huomiota ja vilkuilivat meihin péain. Huomionarvoinen havainto oli myos
se, ettd erityisesti silloin, kun opetustilanteessa tapahtui jotain poikkeavaa, meidén reaktiom-
me yritettiin nahda. Poikkeava oli usein sitd, ettd joku luokan pojista sanoi &aneen jotain asi-
aankuulumatonta. Tuntui, ettd erityisesti osa luokan tytoista suhtautui naihin lausahduksiin
tuomitsevasti ja piti kommentoijia lapsellisina. Ehk& he hakivat meiltd tukea suhtautumisel-
leen ja toivat samalla esille itseddn “aikuisina” ja jarkevina, hyvin kayttaytyvind oppilaina.
Toisaalta myds poikkeavasti toimijat tuntuivat tietdvan, milloin heidan kéytoksenséa oli koulun
normien vastaista. Vilkaisemalla meihin he ikaan kuin tunnustivat tekonsa ja odottivat meidan
mahdollista tuomiota.

Gronfors (1985) toteaa, ettd "hyva kenttatutkija nékee ja kuulee kaiken, mutta hanen
kasvonsa tai eleensé eivét paljasta havainnointiprosessia” (Gronfors 1985, 129). Joissain tilan-
teissa oli kuitenkin &&rimmadisen vaikeaa istua naama peruslukemilla ja yrittaa olla nayttamat-

t4 omia ajatuksia ja tuntemuksiaan:

Ympéristd- ja luonnontiedon tunnilla opettaja selvittda oppilaille soluhengitysta luokan edessa. On hiljais-
ta, ei kuulu muuta kuin opettajan puhe. Yhtakkia jonkun kénnykké alkaa soittaa Tapani Kansan "Rakas-
kappaletta”. Opettajaa my6ten kaikki nauravat, puhelimen omistaja punastuu ja mykistdd puhelimensa.

Koomisen hetken pééatyttyd opettaja jatkaa soluhengityksen opettamista.

Osallistuvaa havainnointia tekevan tutkijan tulisi vaikuttaa mahdollisimman vahén tutkittavan
yhteison eldmdan ja tapahtumien kulkuun (Gronfors 1985, 93; ks. myos Pole & Morrison
2003, 22). Kirjoitimmekin jokaisesta oppitunnista tehdyt havainnot muistiinpanoina ylos ka-

sin tuottaaksemme mahdollisimman véahan héiriéta luokan normaaliin arkeen. Emme esimer-
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kiksi kéyttaneet nauhureita, tai videokuvausta, jotka olisivat ehk& herattaneet oppilaissa liikaa
huomiota ja rikkoneet luokan normaalin arjen. Koska tutkijan on tdarkedd muistaa pitaa ha-
vainnot ja omat tulkinnat erillaan toisistaan (Hirsjarvi ym. 2003, 204), kirjoitimme tekemam-
me havainnot omaan sarakkeeseensa ja niiden mahdolliset tulkinnat omaansa. Kentéll& tehdyt
varsin lyhyet kuvaukset ja ehkd hieman hajanaisetkin muistiinpanot muutettiin sitten jokaisen
tutkimuspaivéan jalkeen puhtaaksi, "aukikirjoitetuksi” tekstiksi, ja edelleen reflektoiduksi ana-
lyysiksi, johon liitettiin aikaisempien tutkimusten tuloksia. (ks. Alasuutari 1999, 282-283.)
Syrjalainen (1994) toteaakin, ettd kentélta keratty materiaali ei vield sindlla&n ole varsinaista
aineistoa, vaan “dokumentaarista materiaalia, josta itse aineisto sitten rakentuu analyysin
kautta” (Syrjaldinen 1994, 83).

Osallistuvassa observoinnissa tutkija tarkkailee tapahtumia ensin varsin kokonaisvaltai-
sesti, mutta ajan kuluessa ja tutkimustehtédvan tarkentuessa havainnointi muuttuu yha yksi-
tyiskohtaisemmaksi (Syrjélainen 1994, 84). Mekin aloitimme varsinaisen kenttatyon ja ha-
vainnoinnin ilman selkeéé tutkimusongelmaa pystyaksemme nakemé&én mahdollisimman pal-
jon. Myds Kkirjallisuuteen perehtyminen oli melko véhdista vield téssa vaiheessa ja kohdistui
hyvin spesifiin aihealueeseen. Naista lahtokohdista meidan oli mahdollista nahdd kentélla
mahdollisimman paljon eri ilmi6itd ja tehdd mahdollisimman paljon muistiinpanoja, joista
ajan myoté saattoi tarttua mielekkéiltd ja merkityksellisilta tuntuviin teemoihin. Observointi-
vaiheen aikana tutkimustehtdvdmme muotoutui pikkuhiljaa ja muistiinpanojen uudelleenkir-
joitus helpotti aineiston hahmottamista. Syrjéléinen (1994) korostaakin kenttdamuistiinpanojen
yha uudelleen lukemista ja kirjoittamista. Tutkimus etenee liittdmé&lla aineistoa, pohdintaa ja
teoretisointia luettuun Kirjallisuuteen, ja lopullinen analyysi ja tulkinta muodostuvat melkein
kuin itsestaan. (Syrjaldinen 1994, 85; ks. myos Pole & Morrison 2003, 21.)

Pitk& kenttatyovaihe on luonteenomainen piirre etnografiselle tutkimukselle (ks. Eskola
& Suoranta 1999, 107; Syrjaldinen 1994, 68). Ymmartadkseen maailmaa, jotain ilmi6ta, tutki-
jan taytyy olla osa sitd — havainnoida, ihmetelld, reflektoida (Patton 2002, 259) tarpeeksi pit-
kan ajanjakson ajan. Observoinnin mééraa on kuitenkin vaikea maaritelld. Oleellisinta on, ettd
havainnointi on s&&nndllista ja ettd se yhdistyy tutkimusongelmaan. Siind vaiheessa, kun ha-
vainnointi ei herétd endé uusia kysymyksié tutkimusongelman osalta, sen voi lopettaa. (Syrja-
ldinen 1995, 85.) Etnografisen tutkimuksen kaltaisesti pyrimme jarjestamaan havainnointipéi-
vat tutkimuskoulullamme saannéllisiksi. Observoimme luokkahuoneen tapahtumia keskiméaa-
rin kahdesti viikossa kahden kuukauden ajan. Havainnointipdivid kertyi yhteensa kahdeksan
ja seurattuja oppitunteja noin 30. Todettuamme aineistoa olevan riittavasti kaytimme viel&

kolme koulupdivéa oppilashaastatteluihin.
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2.3.1 Havainnoinnin rajoitukset

Teimme ennen kenttatydjakson alkua joitain ratkaisuja havainnointiin liittyen. Paatimme, etta
keskittyisimme oppilaiden ja koulunpidon seuraamiseen ainoastaan oppituntien aikana. Emme
siis esimerkiksi viettdisi vélitunteja oppilaiden parissa ulkona emmeka ruokailisi yhdessa hei-
dan kanssaan. Tahén ratkaisuun paatymiseen suurin syy oli aika, joka meilla oli mahdollista
kayttdd kenttitydvaiheeseen. Katsoimme viisaammaksi paasta tassa ajassa mahdollisimman
hyvin perille siitd, mitd luokkahuoneessa tapahtuu. Totesimme, ettd jo pelkastdan oppilaiden
nimien opetteluun kuluu niin paljon aikaa, ettei ole aiheellista kaytt44 voimia ja aikaa oppilai-
den tunnistamiseen suuressa joukossa vélituntipihalla. Valituntien rajaamista havainnoinnin
ulkopuolelle puolsi myos se, ettd paatimme kéayttaa kyseiset ajanjaksot keskindiseen neuvon-
pitoon, kuulemamme ja nadkemdmme kommentointiin ja ajatusten vaihtamiseen. Lopulliseen
aineistoon sisaltyy péaatoksestdmme huolimatta joitain oppituntien ulkopuolella tehtyja ha-
vaintoja, joiden katsoimme olevan merkityksellisia tutkimuskohteen kokonaisvaltaisessa ku-
vaamisessa.

Toinen ratkaisu liittyi oppiaineisiin, joiden tunteja seuraisimme; paatimme jattaa liikun-
nan ja ké&sityon havainnoinnin ulkopuolelle. Liikunnan rajasimme pois pelkéstéén jo sen takia,
ettd keskitymme tutkimuksessamme luokkahuonekayttaytymiseen; liikuntaa ei opeteta luok-
kahuoneessa. Mikéli olisimme olleet kiinnostuneita oppituntikéyttaytymisestd, liikunta olisi
ymmarrettavasti kuulunut havainnoitaviin aineisiin. Liikunta poikkeaa myds oppiaineena niin
tilan- ja &&nenkdyton kuin yleisluonteensakin suhteen luokassa opettavista aineista siind maa-
rin, ettd sen mukaan ottaminen olisi laajentanut aineistoa suuntaan, johon emme halunneet sen
laajenevan. Kasityotuntien syrjaan jattdminen johtui puolestaan siitd, etta kyseista ainetta ope-
tettiin tyttdjen ja poikien erillisryhmissa. Me taas olimme kiinnostuneet tekeméén havaintoja
koko luokan toiminnasta. Jalkiviisaana kuitenkin toteamme, ettd k&sity6tuntien seuraaminen
olisi voinut olla hyvinkin antoisaa ja olisimme voineet saada hyvéé aineistoa sukupuoliseen
nakokulmaan.

Mietimme myds keskittyisimmekd luokkahuoneissa vain kielellisen vuorovaikutuksen
seuraamiseen ja jattaisimme nonverbaliikan huomiotta. T&han pohdiskeluun meitd ohjasi
Lindroos (1997), joka on tutkinut oppilaiden luokkahuonevuorovaikutusta erityisesti suku-
puolen nékokulmasta. Han miettii nonverbaliikan merkitystd ja toteaa muun muassa, ettd
”nonverbaali viestintd on huomattavan merkityksellistd opetuskontekstissa”. Vastaavasti han
huomauttaa, ettd ” — — opetus on ennen kaikkea kielellista toimintaa ja — — kielellinen vuoro-
vaikutus oli ei-kielellistd helpommin lahestyttavissa”. (Lindroos 1997, 160.) Paatimme poh-
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dintojen jalkeen ottaa ei-kielellisen ulottuvuuden mukaan luokkahuonekayttdytymisen ha-
vainnointiin. Arvelimme omiin koulukokemuksiimme perustuen, ettd luokkatilanteissa ei-
kielellinen viestinta voi ndytelld suurtakin osaa erityisesti oppilaiden keskindisessd& kommuni-
koinnissa — riippuen siit4, minkalainen yhteydenpito oppilaiden valilla on opetuksen aikana

sallittua. Tekem&mme péatos osoittautui mydéhemmin hyvéksi ratkaisuksi.

2.3.2 Rooliristiriita

Jo ensimmadisend havainnointipéivana onnistuimme saamaan tutkimusluokan oppilaisiin yh-
teyden ja oppilaat vastaavasti osoittivat mielenkiintoa meitd kohtaan. Luokan ulkopuolella
oleva oppilaiden naulakon seutu osoittautui paikaksi, jossa oppilaat oleilivat ja kuluttivat ai-
kaa valttadkseen vélitunnille menon. Valituntisin istuimme naulakon alla olevalla penkilla ja
seurailimme, mitd luokan ulkopuolella tapahtuu. Tassé tilassa oppilaiden kanssa oli helppo
keskustella. He tosin tuntuivat suhtautuvan alussa meihin varauksellisesti. Roolimme oppilai-
den silmiss& osoittautui olevan hdmaran peitossa; he eivét tuntuneet tietdvan, olimmeko opet-

tajia vai ”puolueettomia” tarkkailijoita:

On ruokavalitunti, istumme naulakon alla olevalla penkilld ja selailemme muistiinpanojamme. Kaksi tyt-
t6d tulee naulakolle eikd heill& tunnu olevan kiire vélitunnille. Jotenkin tuntuu, ettd he haluaisivat jutella
meiddn kanssamme. Kysymme heiltd koulun vélituntikdytanndista ja yleensa koulun saanndista. Valitun-
nille meno -kysymykseen vastaaminen tuottaa ilmiselvasti heille vaikeuksia ja saammekin melko ympéri-
pyorean vastauksen. Samoin kay, kun kysymme hetked myéhemmin kaytavassa makeisia sydviltad oppi-

lailta, onko koulussa sallittua sy6da makeisia.

Teimme kysymykset ainoastaan mielenkiinnosta eiké siksi, ettd saisimme oppilaat kiinni te-
kemésta jotain vadraa. Tuntui siltd, ettd oppilaat mieltavat meidat ainakin toistaiseksi “opetta-
jan katyreiksi”. Se oli kuitenkin hyvin ymmarrettavaa, silla he ovat oppineet siihen, ettd kou-
lussa olevat aikuiset kontrolloivat ja ohjaavat oppilaiden tekemisid. Tarvitaan aikaa, etta oppi-
laat oivaltavat meidéan olevan vain puolueettomia tarkkailijoita.

Havainnoivana, puolueettomana tutkijana oleminen oppilaiden joukossa ei ole tulevalle
opettajalle kovin helppoa. Jos roolimme oli aluksi oppilaille epéselva, sita se oli myds meille
itsellemme. Vaikeita tilanteita olivat erityisesti ne, joissa oppilaita olisi tehnyt mieli Kieltaa
tekemadsta jotain tai patistella valitunnille. Tuntui, etté lilan “opettajamainen” kayttdytyminen
ja oppilaiden tekemisten kontrollointi hankaloittaa tutkija-tutkittava -suhteen muodostumista,
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ja oppilaat alkavat pitd4d meité opettajina. Tama voisi vaikuttaa oppilaiden tekemisiin ja erityi-

sesti siihen, mitd he meille puhuvat, vapaamuotoisissa keskusteluissa ja haastatteluissa.

2.4 Haastattelu

Havainnoinnin lisdksi kerdsimme aineistoa oppilashaastattelujen avulla. Haastattelu on yleisin
tapa keratd laadullista aineistoa ja varsin kéayttokelpoinen aineistonkeruumenetelmé silloin,
kun halutaan selvittad, mita jollakulla on mielessaan, mita han ajattelee ja mitkd hanen motii-
vinsa ovat tietyn asian suhteen. (Eskola & Suoranta 1999, 86; ks. myds Hirsjarvi ym. 2003,
199). Haastattelu on joustava tiedonhankintamenetelmd ja sen avulla voidaan suunnata tie-
donhankintaa itse tilanteessa. Hirsjarvi ja Hurme (2000) muistuttavat, ettd haastattelua ei tulisi
valita aineistonkeruumenetelmaksi liian kevein perustein, esimerkiksi sen mielenkiintoisuu-
den tai mukavuuden vuoksi. Heidan mukaansa “metodin valinnan tulisi sopia yhteen muiden
valintojen kanssa ja palvella niit4 laajempia pddméaérid, joita tutkimuksella on”. (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 16, 34.) Haastattelun kdyttoon yhdessé havainnoin kanssa meitd ohjasi tutustu-
minen Metsdmuurosen (2003) esittdmaan Morsen (1994) taulukkoon laadullisten tutkimus-
strategioiden ja -metodien yhteensovittamisesta. Siina etnografiseen lahestymistapaan aineis-
tonkeruumenetelmistd kuuluvat strukturoimaton haastattelu ja osallistuva havainnointi. (Met-
sdmuuronen 2003, 193; ks. myods Syrjaldinen 1994, 83-84.) Lisdksi ratkaisuumme vaikutti
halu syventaa havainnoimalla saamiamme tietoja ja selventad ndita havaintoja oppilaiden aja-
tuksia kuulemalla. Hirsjarven ja Hurmeen (2000) mukaan muun muassa ndméa haastattelun
suomat mahdollisuudet puoltavat usein sen kayttéa (Hirsjarvi & Hurme 2000, 35).
Haastattelut voidaan jakaa eri tyyppeihin. Niilld saadaan erilaista tietoa, joten haastatte-
lutyyppi tulee valita tutkimusongelman mukaan. (Eskola & Suoranta 1999, 87-89.) Erot haas-
tattelujen vélille syntyvat siitd, miten kiintedsti kysymykset on muotoiltu ja missa maarin
haastattelija jasent&a tilannetta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 43). Tutkimuksessamme kdytimme
teemahaastattelua, jossa aihepiirit, 1apikaytavat teema-alueet on ennalta mééaritelty. Haastatel-
tavan kanssa kaydaan lapi etukéteen paatetyt aiheet ilman tarkkaa kysymysmuotoa ja jérjes-
tysta kuitenkin niin, ettd kaikkien kanssa keskustellaan samoista aiheista. (Eskola & Suoranta
1999, 87.) Néin toimimalla tutkija vapautuu tutkijan nakokulmasta ja haastateltavan aani paa-
see kuuluviin. Teemahaastattelu on puolistrukturoitu menetelmé — strukturoidusta lomake-
haastattelusta poiketen siitd puuttuu tarkka kysymysten muoto ja jarjestys, ja vapaasta syva-

haastattelusta se eroaa rajoittavien teema-alueidensa vuoksi. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 48.)
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Lasten haastattelu poikkeaa jossain maarin aikuisten haastattelusta. Oleellisimpia eroja
silmalla pitéden Hirsjarvi ja Hurme (2000) esittdvat Anderssonin (1998) ideoiden perusteella
muistutuksia, jotka tulee ottaa huomioon lapsia haastatellessa. Huomiota tulee Kiinnittada
muun muassa esitettavien késitteiden ymmarrettavyyteen. Tulevina opettajina tdmé seikka oli
hyvin tiedossamme. Toiseksi haastattelijan on pystyttdva osoittamaan mielenkiintoaan kaik-
kea lapsen sanomaa kohtaan — vaikka se ei liittyisi millaan tavalla haastattelun aihepiiriin.
Myaos tdhan olimme varautuneet, ja kun lapset varsinkin haastattelujen loppupuolella alkoivat
vapautua ja kertoa aiheeseen suoranaisesti kuulumattoa asioita, kuuntelimme niita kiirehtimét-
t4 ja esitimme lisdkysymyksia. Erityisesti lapsille on tyypillistd "en tiedd” -vastaukset. (Hirs-
jarvi & Hurme 2000, 131.) Varsinkin ndissa tilanteissa kokemattomuutemme haastattelijoina
vaikeutti toimintaamme, emmeka osanneet toimia tavalla, jolla olisimme tavoittaneet kaiken
mahdollisen saatavilla olevan tiedon.

Toteutimme oppilashaastattelut tarkoituksellisesti havainnointijakson loppupuolella, sil-
I& haastattelujen keskeiset aiheet muodostuivat asioista, jotka nousivat tehdyistd luokkahuo-
nehavainnoista. Haastattelurunko rakentui teemoista (ks. liite 2), jotka kdvimme joustavasti
keskustellen 1api. Ennen varsinaisia haastatteluja kehotetaan suorittamaan esihaastatteluja,
jotta lopullinen haastattelurunko saadaan mahdollisimman toimivaksi (Hirsjarvi & Hurme
2000, 72). Ensimmaéisen haastattelun jalkeen muutimme haastattelurunkoa hieman ja tarken-
simme kéytettdvia sanavalintoja ja kasitteita.

Luottamus on Eskolan ja Suorannan (1999) mukaan tutkimushaastattelun oleellisen
ominaisuus, ja haastattelutilanne on sosiaalinen vuorovaikutustilanne. Haastattelu voi olla
siihen tottumattomalle, ja erityisesti lapselle olla siind maarin jannittava tilanne, etta yksilo-
haastattelu ei ole toimivin vaihtoehto. (Eskola & Suoranta 1999, 94-95). Taman vuoksi pééa-
dyimme parihaastatteluun, jota pidetddn ryhméhaastattelun alalajina (Hirsjarvi & Hurme
2000, 61). Haastattelimme kaksi oppilasta kerrallaan, jolloin oppilaat saivat tukea toisistaan ja
saattoivat yhdesséd muistella ja miettid tiedustelemiamme asioita. Kaiken kaikkiaan toteutim-
me seitsemén haastattelua, jotka kestivat ajallisesti 15-25 minuuttia. Muodostimme parit sa-
mantyyppisen luokkahuonekayttaytymisen perusteella. Havaintomme tutkimusluokan tyttéjen
ja poikien vakindisesta yhteistoiminnasta vaikuttivat paatokseen ottaa haastatteluun samaa
sukupuolta olevia pareja mahdollisimman luonnollisen keskustelun aikaansaamiseksi.

Haastattelutilanteen ilmapiiri, ajankohta seké haastattelupaikka ovat oleellisia tekijoita
haastattelun onnistumisen kannalta (Syrjalainen 1994, 87; Aarnos 2001, 147-148). Oppi-
lashaastattelujen toteuttamisessa ongelmaksi muodostuikin sopivan haastattelupaikan I0yta-

minen. Koska suoritimme haastattelut koulupdivan aikana, koulussa ei juuri ollut kayttamat-
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tomié tiloja. Ensimmaiset haastattelut toteutimme koulun ruokasalissa, loput pienessd, puhe-
opettajalle varatussa tilassa. Myds istumajérjestys on haastattelun onnistumisen kannalta kes-
keinen tekijd; liian suuri etéisyys haastattelijan ja haastateltavien vélill4 voi vaikuttaa tilanteen
ilmapiirin muotoutumiseen ja toisaalta aénityksen laatua saattaa heikentyd kohtalokkaasti
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 91). Tdman tiedostaen istuimme pienen pdydan ympérilla vastak-
kain haastateltavien kanssa. Haastattelutilanteissa kdytimme nauhuria tallentaaksemme kes-
kustelut sanatarkasti. Koska haastateltavien on voitava luottaa siihen, ettd heidan antamiaan
tietoja késitella&n luottamuksella (Aarnos 2001, 147; Hirsjarvi & Hurme 2000, 43), kerroim-
me kullekin oppilasparille haastattelutilanteen alussa kuinka tulisimme kasittelemaan nauhoi-
tettua aineistoa. Korostimme sit4, ettd kukaan muu meidan lisaksemme ei kuule nauhoituksia,
ja etta kenenk&an henkil6llisyys ei paljastuisi missaan vaiheessa tutkimuksen tekoa. Lapsia
haastateltaessa on tarke&& purkaa alkujénnitystd (Aarnos 2001, 147). Tilanteen virallisuutta
vahentddksemme juttelimme aluksi muusta, annoimme lasten tutkia &&nityslaitettamme seka
nauhoitimme ja annoimme lasten kuunnella omaa puhettaan. Varsinkin pojat tuntuivat olevan
hyvin kiinnostuneita kdyttdmastamme aanityslaitteesta.

Ennen haastatteluja olimme sopineet roolijaosta; toinen meista toimisi padhaastattelija-
na esittden enimmékseen etukateen harkittuja kysymyksia ja toinen kuuntelijana tehden tarvit-
taessa oppilaiden vastauksista heranneita lisakysymyksia. Pa&haastattelijalla oli siis suurin
vastuu haastattelun etenemisestd, mutta hdn sai tarvittaessa apua toiselta haastattelijalta.
Kummankin tiedostaessa oman tehtdvansa haastattelut etenivét sujuvasti ja véaltimme muun
muassa paallekkadin puhumisen. Rooleja vaihdoimme ldhes jokaisen haastattelun jalkeen.

Haastattelutilanteessa pyrimme luomaan mahdollisimman luonnollista keskustelua op-
pilaiden kanssa, vaikka se aluksi tuntuikin hankalalta. Kokemuksen puute kuului nauhalla
heikkona hiljaisuuden sietdmisend ja ka&rsiméttdmyytend odottaa vastauksia esitettyihin ky-
symyksiin. Varsinkin aloittelevan haastattelijan on tapana tayttaa hiljaiset hetket omilla kom-
menteilla ja lisakysymyksilla (Hirsjarvi & Hurme 2000, 121; Aarnos 2001, 148-149) salli-
matta haastateltaville aikaa kysymyksen ymmartamiseen ja ajatuksien herddmiseen. Haastatte-
lujen edetessa vahensimmekin omaa osuuttamme haastattelusta yksinkertaistamalla kysymyk-
Sid ja erityisesti antamalla tarvittaessa oppilaille enemman miettimisaikaa. Kommentoimalla
lyhyesti oppilaiden vastauksia yllapidimme keskustelunomaista haastattelua.

Vaikka olimme etukateen pohtineet haastatteluteemoihin liittyvid valmiita kysymyksia,
etenimme oppilaiden ehdoilla. Kuunnellessamme oppilaita ja heidén ajatuksiaan tartuimme
mielenkiintomme heréttaviin aiheisiin ja esitimme haastattelutilanteessa syntyvia kysymyksia.

Haastattelun kesto riippuikin suoraan oppilaista; jotkut toivat esille heikosti ajatuksiaan, toiset
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puhuivat paljon, mutta ehk& asian vierestd, toisten kanssa taas olisi keskustelua mielelldan
jatkanut pidempaakin. Kokonaisuudessaan oppilaan suhtautuivat haastatteluihin asiallisesti ja
esittivat hammastyttavan paikkansapitavié ajatuksiaan koulusta ja koulunk&ynnistd. Haastatte-
lujen jalkeen kiinnitimme huomiota myos siihen, kuinka suurin osa oppilasta oli kdyttaytynyt
haastattelutilanteessa odottamattomalla tavalla. Esimerkiksi luokan hiljaisimmat tyt6t osoit-
tautuivatkin varsin puheliaiksi ja yksi luokan pojista oletettua vaisummaksi. Haastattelut litte-
roimme ja liitimme tekstiksi muutetut haastattelut kenttdmuistiinpanojen tueksi osaksi aineis-

toa.

2.5 Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysissé perimmaisend tarkoituksena on luoda aineistoon selkeytta ja
tuottaa uutta tietoa tutkittavasta ilmidsta. Tama tapahtuu tiivistamalla keréattya aineistoa kadot-
tamatta kuitenkaan sen sisaltaméa tietoméérad. (Eskola & Suoranta 1999, 138.) Alasuutari
(1999) esittad laadullisen analyysin perusperiaatteeksi yksittaisten havaintojen pohjalta tapah-
tuvan saantdjen muotoilun niin, ettd sdannot patevat koko aineistoon poikkeuksetta (Alasuuta-
ri 1999, 191). Laadullisessa tutkimuksessa, varsinkin kenttatutkimuksessa aineistoa kerataan
ja analysoidaan osittain samanaikaisesti — ”analyysia ei tehda vain yhdessa tutkimusprosessin
vaiheessa, vaan pitkin matkaa” (Hirsjarvi ym. 2003, 208; Gronfors 1985, 145). Laadullisen
aineiston analyysit ovat perinteisesti olleet kuvailevia ja niissa on pyritty etsimaan aineistosta
yhtélaisyyksia ja samanlaisuutta. Viime aikoina on yha suuremmassa maarin siirrytty etsi-
maan eroja ja tuomaan esille aineiston moninaisuutta. (Eskola & Suoranta 1999, 140.)
Laadullisen aineiston analysoimiseksi metodioppaista I0ytyy erilaisia ohjeita ja periaat-
teita l&hes yhta paljon kuin oppailla on Kirjoittajia. Eri analyysitavat eivat kuitenkaan ole sel-
varajaisia ja Kkietoutuvat viime ké&dessa toinen toisiinsa (Eskola & Suoranta 1999, 162).
Alasuutarin (1999) mukaan laadullinen analyysi koostuu kahdesta vaiheesta — havaintojen
pelkistdmisesta ja arvoituksen ratkaisemisesta — jotka tosin k&ytdnndssa nivoutuvat toisiinsa.
Havaintojen pelkistdminen jakautuu kahteen vaiheeseen. Aluksi aineisto tarkastellaan tietysta
teoreettis-metodologisesta nakdkulmasta, ja huomioita kiinnitetdan vain siihen, miké on sen-
hetkisen kysymyksenasettelun kannalta oleellista. On muistettava, ett4 aineistoa voidaan sa-
massa tutkimuksessa tarkastella monesta nédkokulmasta. Téssé vaiheessa analyysin kohteena
oleva tekstiméara pelkistyy helpommin hallittavaksi erillisten raakahavaintojen joukoksi, ku-
ten Alasuutari (1999) asian ilmaisee. Havaintojen pelkistdmisen toisen vaiheen tavoitteena on

edelleen karsia havaintomadréé havaintoja yhdistamalla. Erilliset raakahavainnot yhdistetdan
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yhdeksi havainnoksi, ylipdatdan alkuperdistd huomattavasti suppeammaksi havaintojen jou-
koksi. Yhdistaminen ja tiivistdminen onnistuvat, kun havainnoille etsitdan yhteisia piirteita tai
nimittdja, tai muotoillaan s&éntojd, jotka sopivat siltd osin koko aineistoon. Nditd toimenpitei-
td Alasuutari pitdd varsinaisena laadullisena analyysind. Han kuitenkin muistuttaa, ett4 ha-
vaintojen yhdistaminen etsimalla yhteisié piirteitd ja tyyppitapauksia ei ole itsetarkoitus vaan
pikemminkin laadullista analyysia helpottava tyovaihe. Tyypittelyyn ja erotteluiden tekemi-
seen tulee muutenkin suhtautua laadullisessa analyysissd varovaisesti; mitd enemman erotte-
lua ja tyypittelyd tehd&an, sit4 vaikeampaa on muotoilla séanté4, jolla erot liittyisivét toisiin-
sa. (Alasuutari 1999, 39-43, 52.)

Arvoituksen ratkaiseminen on toinen Alasuutarin (1999) erottamista laadullisen analyy-
sin padvaiheista. Tasséd vaiheessa tiivistettyja, yksinkertaistettuja havaintoja tulkitaan johto-
lankoina, jolloin padstadn havaintojen “taakse”. Johtolankojen tulkinnan apuna k&ytetdan
muuta tutkimusta ja Kirjallisuutta tavoitteena tehdd merkitystulkinta tutkittavasta ilmiosta.
Talloin tulee usein esiin uusia kysymyksenasetteluja, jotka johtavat uudenlaiseen, eri nako-
kulmasta tapahtumaan aineiston kasittelyyn. (Alasuutari 1999, 44-47, 78.) Moilanen ja Raiha
(2001) pitavat Alasuutarin (1999) ajatusta arvoituksen ratkaisemisesta mielekk&éna ja totea-
vat, ettd ilman tata piilevien merkitysten etsintdd laadulliset tutkimukset olisivat pelkkaa ku-
vailua (Moilanen & Ré&iha 2001, 55).

Eskola ja Suoranta (1999) esittavat laadullisen aineiston analyysiin ja tulkintaan olevan
kaksi periaatteellista lahestymistapaa. Heiddn mukaansa aineistoa on mahdollista analysoida
niin sanotun grounded -mallin mukaan, mik& tarkoittaa pitdytymista tiukasti aineistossa ja
tulkintojen luomista aineistosta késin. Toisessa tavassa tutkija pitaa aineistoa teoreettisen ajat-
telunsa lahtdkohtana, apuvalineend tai tulkintojen lahtokohtana. Kaytanndssa laadullisen ana-
lyysin ensimméinen vaihe on Eskolan ja Suorannan (1999) mukaan aineiston teemoittelu,
Talléin aineistosta nostetaan esiin tutkimusongelmaa avaavia teemoja ja poimitaan keskeisia
aiheita, jotka voidaan koota joukoksi erilaisia kysymyksenasetteluja. Toinen paljon kaytetty
tapa aineiston kasittelyssa on sen tyypittely, toisin sanoen ryhmittely samankaltaisuuksia et-
simalla. Nain aineistoa paastaan esittdmaan ja tyostdmaan eraanlaisten mallien avulla. Tyypit-
telyn avulla aineisto tiivistyy ja sit4 voidaan kuvata laajasti ja mielenkiintoisesti, mutta samal-
la taloudellisesti. Eskola ja Suoranta (1999) huomauttavat, ettd "tyypittely edellyttda kuitenkin
aina jonkinlaista tarinajoukon jasentamista, ts. teemoittelua”. (Eskola & Suoranta 1999, 146,
175-182.)

Gronfors (1985) tuo esille abstrahoinnin kasitteen laadullisen aineiston analyysin yhtey-

dessa. Abstrahoinnilla tarkoitetaan tutkimusaineiston, tutkimuksessamme kenttdmuistiin-
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panojen, jarjestamistd sellaiseen muotoon, ettd aineistosta tehdyt johtopdatokset ja tulkinnat
voidaan irrottaa yksittaisistd henkildista, heidan sanomisistaan ja tapahtumista. Tdmén toi-
menpiteen jalkeen ne voidaan siirtaé yleiselle ja teoreettiselle tasolle. (Gronfors 1985, 145.)

Juuri analyysivaihetta on pidetty etnografisen tutkimuksen pulmakivend. Tdma johtunee
pitkalti siitd, ettd etnografisessa tutkimuksessa analysointi perustuu ennen kaikkea tutkijan
ajatteluun ja pohdintaan. (Syrjalainen 1994, 89.) Alasuutari (1999) toteaa, ettd etnografisessa
tutkimuksessa korostuu arvoituksen ratkaiseminen havaintojen yhdistdmiseen verrattuna
(Alasuutari 1999, 49). Syrjéléinen (1994) esittelee erédén tavan tehdé etnografista analyysia.
Kenttatydvaiheessa alkanut analysointi etenee karkealla luokittelulla, joka perustuu tutkimus-
tehtdvaan. Nain syntyneité luokkia ja teemoja aletaan analysoida uudelleen, jolloin ne tarken-
tuvat osakategorioihin. Tutkija vertailee kategorioita, etsii asiayhteyksia ja ristiriitaisuuksia
niiden valilta — ik&an kuin kyseenalaistaa siihen asti tekemansa analyysin. Oleellista on ver-
tailla eri tavoin hankittua aineistoa, toisin sanoen tehda ristiinvalidointia. Viimeisessa vai-
heessa aineistoa rikastutetaan kirjallisuuden ja aiempien tutkimusten avulla ja esitetaan tulkin-
toja, jotka nousevat tapauskuvausten ylapuolelle. Syrjaldinen (1994) tuo esille myos Erickso-
nin (1986) etnografisen analyysiprosessin, jossa tutkimusraportin peruselementtejé tydstetaan
kolmella eri tasolla: “erityiskuvausten” eli kenttdtapahtumien ja haastattelujen kautta, "yleis-
ten kuvausten” esimerkiksi aikaisempien tutkimuksiin sidottujen kuvausten kautta, seké tul-
kinnallisen kommentoinnin” eli tulosten lopullisen, yleisemman tulkinnan kautta. (Syrjéaldinen
1994, 89-90.)

Omassa tutkimuksessamme analysointivaiheen voidaan katsoa alkaneen heti ensimmai-
send kenttatyopaivéna ja jatkuneen aina tdman raportin viimeisen osion Kirjoittamiseen saak-
ka. Taman vuoksi analyysista on vaikea erottaa yksittdisia ratkaisuja ja kuvata sita vaihe vai-
heelta. Koska etnografisen tutkimuksen tavoitteena on ymmartda kokonaisuuksia ja korostaa
tutkimuskohteen moninaisuutta, emme luokitelleet ja rajanneet aineistoa tiukasti, vaan kaikki-
en l6ytyneiden johtolankojen valille etsimme yhteisid merkityksia ja selittavid tekijoitd. On
tarkead, ettd observoidun aineiston analyysissé lukija padsee samaan asetelmaan, mika obser-
vointitilanteessa oli (Patton 2002, 23). Kuitenkaan emme ole raporttia Kirjoittaessamme voi-
neet tuoda esille kaikkia tekemidmme havaintoja, vaan olemme antaneet esimerkkeja, auki
Kirjoitettuja tekstikatkelmia ja kuvauksia havainnointipdivakirjasta. Esimerkkitapaukset ja -
kuvaukset valitsimme niin, ettd ne ilmentavat mahdollisimman elévasti ja tarkasti tilanteita,
joita ndimme ja kuulimme.

Kéytannosséa analysoimme aineistoa jo havainnoinnin yhteydessa; kommentoimme suo-

rista havainnoista tehtyja muistiinpanoja oppituntien aikana ja valitunneilla. Erityisen hyddyl-
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lisia olivat matkat tutkimuskoululta kotiin, sill& niiden aikana keskustelimme péivén tapahtu-
mista ja kavimme l&pi ajatuksia, joita meissa oli herdnnyt. Kenttatydpaivien paatteeksi Kirjoi-
timme tahoillamme vuoropuheluita ja tilannekuvauksia sisaltdneet muistiinpanot komment-
teineen puhtaaksi. Teksti rakentui reflektoiduksi analyysiksi, ja siihen liitettiin Kirjallisuutta
sekd aiempia tutkimustuloksia. Havainnointiaineiston lisdantyessa paiva paivélta tekstimas-
sasta alkoi erottua toistuvia ilmi6ita ja tapahtumia, joihin paneuduimme tarkemmin ja jotka
ohjasivat meidat luetun Kirjallisuuden kanssa uusiin kysymyksenasetteluihin ja pohdintoihin.

KenttatyGvaiheen péatyttyd teemoittelimme ja analysoimme yhteisesti kirjoittamiamme
tuotoksia. Tekstim&ara vaheni ja muuttui helpommin hallittavaksi, kun karsimme havaintoja,
jotka olivat taysin merkityksettémia tutkimusaineemme kannalta ja kun jarjestelimme hyodyl-
liseksi katsomaamme aineistoa selkedmpiin kokonaisuuksiin. Perehtyminen syvemmin kirjal-
lisuuteen tuki siihen asti tekemidmme oivalluksia, avasi uusia ndakokulmia ja auttoi ratkaise-
maan avoimeksi jaaneitd kysymyksid. Ajattelutyon jatkuessa ja ymmarryksen lisdantyessé
pystyimme lopulta vastaamaan asettamiimme kysymyksiin ja toteamaan tutkimusprosessin
paattyneeksi, vaikka analysointia olisikin voinut jatkaa loputtomasti.

Haastatteluja analysoitaessa tutkijalla on k&ytettdvissdén useita analyysitapoja. Toi-
mimme pitkalti tavalla, jonka Kvale (1996) esittelee Hirsjarven ja Hurmeen (2000) metodikir-
jassa. Haastattelujemme analyysivaihetta kuvaa parhaiten Kvalen nimedmé ad hoc -menettely,
mika tarkoittaa sitd, ettd tutkija toimii parhaakseen katsomalla tavalla, ilman tietyn, yhden
analyysimenetelman kayttoa. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 137-138.) Haastattelujen tarkoitus oli
toimia tukena tekemillemme havainnoille ja lisdvihjeind ratkaisemattomille kysymyksille.
Litteroidusta tekstista karsimme aluksi pois asiaankuulumattomia osia ja tiivistimme tutki-
muksemme kannalta oleellisimmista teemoista saamiamme vastauksia ja niiden merkityksia
lyhyempéén sanalliseen muotoon. Etsimme vastauksista yhtenevéisyyksia ja mahdollisia
poikkeavuuksia suhteessa tehtyihin havaintoihin. Vertailimme myos eri oppilaiden vastauksia
ja selvitimme niisté 16ytyneiden erojen syitd. Lisaksi hyddynsimme haastatteluja kuvaamaan

oppilaiden ajatuksia ja heidan nakokulmaansa.
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3 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYSTEN MUOTOUTUMINEN

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata sitd, miltd luokkahuonetodellisuus nayttaa ja kuulostaa
sekd ulkopuolisen tutkijan ettd oppilaiden itsenséd ndkeména ja kokemana. Luokkahuonekayt-
taytymisen tuntemuksen avulla perehdymme oppilaiden opetukseen osallistumiseen ja esi-
tdmme nékemyksié siitd, mita osallistuminen ja aktiivisuus ovat ja mitka tekijat niihin vaikut-
tavat. Tutkimuksemme rakentuu suurelta osin sukupuolisen ndkdkulman varaan.

Laadulliselle tutkimusotteelle ominaiseen tapaan tutkimuksemme l&htékohdat ovat ol-
leet avoimet, mink& vuoksi olemme tarkentaneet tutkimusongelmiamme vahitellen aineiston-
keruun ja kirjallisuuteen syventymisen myo6ta. Olemme pyrkineet pitdmaan “kaikki portit
avoinna” aivan tutkimusprojektin loppuun saakka. Ottamalla huomioon mahdollisimman mo-
nia eri ilmiditd, pohtimalla niiden keskinaisid yhteyksia, lukemalla aiempia tutkimuksia ja
tarkentamalla véhitellen tutkimustehtdvad, olemme pyrkineet rakentamaan tutkimuksemme
vastaamaan mahdollisimman yhtenevasti sitd4, mita luokkahuonekulttuuri todellisuudessa on.
Mikali emme olisi ndin tehneet, kuva luokkahuonetodellisuudesta vaaristyisi pahasti. Etnogra-
fista otetta kdyttavaa tutkimusta voidaankin verrata pyorivaan myllyyn; periaatteessa tutkimus
etenee jatkumona, mutta palaa l&dht6tilanteeseen aina, kun yksi tyGvaihe on kayty lapi tai sen-
hetkinen ongelma on ratkaistu (Syrjaldinen 1995, 83). Lopulliset tutkimuskysymykset syntyi-
vat pitkan ajan kuluessa, lukuisten keskustelutuokioiden, luettujen tutkimusten ja matkan var-
rella tehtyjen oivallusten tuloksena.

Kun tutkimus k&ynnistyi ja kenttatyovaihe alkoi, ei tutkimuksellamme ollut vield tark-
kaan rajattua tutkimustehtdvaé. Olimme alun alkaen kiinnostuneita 16ytamaan syita sille, mik-
si oppilaat eivat osallistu luokkakeskusteluihin. Ennen kenttatydvaiheen alkua olimme luke-
neet jonkin verran lahinna lingvististd tutkimusotetta edustavaa Kirjallisuutta, joka ei suora-
naisesti ohjannut meitd osallistumis-problematiikkaan. Tassé vaiheessa pohdintoihin tuli mu-
kaan aktiivisuus-kasite. Mietimme aktiivisuuden yhteyttd osallistumiseen; tarkoittaako aktii-
visuus samaa kuin osallistuminen ja mité osallistuminen ylipdataan on. Aktiivisuuden kasit-
teestd paatimme tassa vaiheessa paasta kuitenkin hieman irti, silla totesimme sen yksiselittei-
sen médrittelyn hankalaksi. Katsoimme, etté aktiivisuutta ei voi l&hesty& suoraan, vaan tarvit-
semme “tyokaluja”, ominaisuuksia, joilla ilmioon paasee kasiksi. Nakokulma siirtyikin oppi-
laan aktiivisuuden tarkastelusta hiljaisen ja &anekkaan luokkahuonekayttaytymisen selvittami-

seen. Mietimme miké on hiljaisuuden ja danettémyyden yhteys aktiiviseen toimintaan; voiko
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esimerkiksi hiljainen oppilas olla aktiivinen. Ndiden ajatusten kanssa siirryimme kenttatyo-
vaiheen, jossa tarkkailimme luokan tapahtumia.

Ensimmaiset havainnointipdivat kuluivat yleisten huomioiden tekemiseen. Yritimme
olla kiinnittdmattd huomiota mihink&&n erityisiin asioihin saadaksemme mahdollisimman
laajan késityksen luokkahuonetapahtumista. Koska emme olleet 16ytaneet keskeisinta tutki-
muskysymystd, pyrimme suhtautumaan avoimesti kaikkeen ndkemaamme siina toivossa, etta
tutkimuksen arvoisia asioita nousisi esiin havainnoista. Tahan ohjaajammekin meita kannusti.
Yllattdvan nopeasti aloimme tehdd kentdlld huomiota herattdvia havaintoja, jotka alkoivat
nayttdad suuntaa tutkimukselle. Ensimmaiset mielenkiintoiset havainnot liittyivat oppilaiden
aanenkayttoon, mitd olimmekin problematisoineet ennen kenttatyOvaihetta; huomasimme
poikien hallitsevan luokkahuonekeskusteluja tyttdjen istuessa hiljaisina. Tamén seurauksena
teimme jatkossa runsaasti havaintoja tyttGjen ja poikien erilaisesta luokkahuonekéyttaytymi-
sestd. Nama havainnot saivat mielenkiintomme kohdistumaan sukupuolten eroihin, ja antoivat
aiheen tutustua luokkahuonetutkimuksiin, jotka kasittelevat tyttdjen ja poikien valisia eroja.
Néihin sekd muihin tutkimuksiin perehtymallda pyrimme syventdmaan ymmarrysta luokka-
huonekulttuurista ja siihen liittyvista ilmidista. Kirjallisuus sekd tekemamme havainnot ohja-
sivat tutkimustamme siind maarin, ettd luokkahuonekéyttaytymisen sukupuolierosta tuli tut-
Kimustamme jasentdvé tekija. Kuvasimme tyttdjen ja poikien kayttaytymista ja etsimme vas-
tausta siihen, mista sukupuolten valinen ero johtuu.

Vaikka tyttojen ja poikien erilainen kayttaytymisen seuraaminen vei paahuomion ha-
vainnointijaksolla, teimme myds havaintoja muun muassa oppituntien rajoitetuista ja kontrol-
loiduista toimintakéytanteistd, asioista, joilla ei ollut tekemistd oppimisen ja opettamisen
kanssa. Aloimme selvittdd, mika saa luokkahuonetodellisuuden tayttyméaan niin suurella maa-
réll& asioita, jotka eivat suoranaisesti liity oppimiseen ja opettamiseen. N&it& ilmioit4d ymmar-
tddksemme tutustuimme kasvatussosiologiaan, piilo-opetussuunnitelmatutkimuksiin seka kou-
lun kayténteita arvioivaan kirjallisuuteen. Tyytyvdisend saimme tdssa vaiheessa todeta, etta
olimme l0yténeet taas tutkimuksen arvoisen kysymyksen, silla oivalsimme luokkahuoneen
toimintakdytanteiden vaikuttavan merkittavéasti oppilaiden osallistumiseen.

Kenttatydjakson lahetessd loppuaan olimme I6yténeet useita ilmi6itéd ja niihin liittyvié
kysymyksid, jotka muodostivat tarkemman tarkastelun jaljilta yhtendisen kokonaisuuden liit-
tyen oppilaiden osallistumiseen. Havainnointijakson loppupuolella tekemdmme oppilashaas-
tattelut vahvistivat havaintojamme ja osoittivat, ettd olimme kiinnittdneet huomio merkityk-

sellisiin asioihin.
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Edella kuvattujen vaiheiden kautta lopulliseksi tutkimustehtdvaksi muotoutui vastaami-

nen seuraaviin kysymyksiin:

1) Mitd osallistuminen ja aktiivisuus ovat?
Mihin osallistumista ja aktiivisuutta tarvitaan?
2) Ketk& nakyvat ja kuuluvat luokkayhteisossa? Ketka ovat hiljaa?
3) Millaisia eroja tyttdjen ja poikien luokkahuonekayttdytymisessa on?
Mista ndma erot johtuvat? Miksi oppilaat toimivat, niin kuin toimivat?
4) Mika saa luokkahuonetodellisuuden tayttymaan niin suurella maarélla asioita, jotka

eivat suoranaisesti liity oppimiseen ja opettamiseen?
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4 POJAT ON POIKIA

4.1 Aanekkaat pojat

Jo ensimmadiselld tunnilla kavi selvéksi, ettd pojat hallitsevat luokkahuoneen danitilaa. Mu-
siikkitunnilla, kun oppilaat harjoittelevat taululla olevien nuottimerkintdjen mukaan kitaran-
soittoa, luokkatilan tayttavat kitaroiden ja poikien &&net. Myds poikien soitto oli kuuluvampaa
kuin tyttdjen, mika tosin voi johtua heiddn paremmista taidoistaan tai siitd, ettd pojilla on
enemman rohkeutta tuottaa aanté tuntitilanteissa. Tytot keskustelivat hiljaa, kuiskailivat soi-

ton lomassa. Sama ilmid toistui aineenopettajan pitamélla englannin tunnilla:

Jokainen oppilas saa paperin, johon on liimattu vaatemallin kuva. Heidan tehtdvanaan on kirjoittaa pape-
riin kuvaus kyseisen ihmisen pukeutumisesta. [Oppilaat innostuvat tehtdvastd, miké saattaa johtua siité,
ettd opettajan ohjeistaessa tehtdvéaéd yhteisesti, poikettiin virallisen koulun tylsyydesta ja totisuudesta.]
Opettaja kirjoittaa taululle kuvausta esimerkkihenkildsta ja pyytdé oppilaita ehdottamaan nimed henkil6l-
le. Nimeksi tulee ”Pentti”, mikd tuntuu olevan oppilaiden mielestd erityisen hauskaa ja vapauttaa tunnel-
maa selvasti. Tydskentely alkaa iloisessa tunnelmassa. Oppilaat keskustelevat keskendén; tytét hiljaa, po-

jat normaalilla puheaanella ja huudellen kaverille, joka on luokan toisella reunalla.

Kenttatyopaivien aikana nékyi selvid merkkeja &&dnenkéyton jakautumisesta sukupuolen mu-
kaan. Poikien rooli oli ndkyvampi, mika ilmeni yleisen, danekkéan jutustelun lisaksi poikien
tapana tehd& opettajalle suunnattuja aloitteita ja kysymyksid. He kysyivat tarkennuksia ty0ds-
kentelyohjeisiin ja huomauttelivat opettajaa rohkeasti, jos esimerkiksi piirtoheitin esti néke-

masté taululle. Myds opettajan tekemisiin puututtiin:

Opettaja kirjoittaa musiikintunnilla taululle nuotteja. Erds poika [joka mydhemmin osoittautuu luokan

"aanelliseksi johtajaksi”] huomauttaa narkastyneesti: "Eihan tuosta saa mitdan selvaa.”

Harvinaista ei ollut my6skaan se, ettd pojat, yleensa tietyt yksilt, puhuivat opettajan puheen
paalle. Tytoilta ei kuulunut vastaavanlaisia huomautuksia, ei edes tarkentavia kysymyksia,
saati opettajan péaélle puhumista; tyttjen &ani kuului silloin, kun jotain kysyttiin ja kun tyttd
oli viitattuaan saanut luvan vastata. Tytot tekivat hiljaa tehtévidan ja istuivat rauhallisesti pul-
peteissaan. Kaikki tdmé sopii yhteen Martikaisen (1982) tutkimuksen kanssa. Oppilaiden pe-
dagogisia rooleja luokkahuoneen verbaalisessa vuorovaikutuksessa tutkittuaan Martikainen

toteaa, ettd pojilla on aktiivisempi ja oma-aloitteisempi rooli kuin tytdilla ja ettd tytoille vas-
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taajan rooli on poikia yleisempi. (Martikainen 1982, 43—-45, 131-138; ks. myds Leiwo, Kuu-
sinen, Nykénen & Pdyhonen 1987b, 66.) Taysin samansuuntaisia tuloksia tuo esille myds
Lindroos (1997), joka tutki luokkahuonevuorovaikutusta sukupuolen ndkokulmasta. Hanen
mukaansa pojat puhuvat tunneilla enemmaén kuin tyt6t, ja pojat kdyttavat puheenvuoroja, jois-
sa he kommentoivat tunnin kulkua ja toisten tai opettajan tekemisia selvésti tytt6ja enemman.
(Lindroos 1997, 70, 169; ks. myds Tolonen 2002, 96-97.) Einarssonin ja Hultmanin (1984)
tulokset luokkahuoneen kielellisestda vuorovaikutuksesta kertovat myods poikien yliotteesta
suhteessa &anitilaan. Pojat vastaavat kahteen kolmasosaan opettajan esittdmistad kysymyksista
ja kayttavat ylipaataan pidempia puheenvuoroja. (Einarsson & Hultman 1984, 82.)

Poikien toimintaan liittyen havaitsimme mielenkiintoisen ilmion:

On didinkielen tunti. Opettaja kertoo seuraavalla viikolla koululle tulevista ulkomaalaisista vieraista ja an-
taa tdméan jalkeen oppilaille ohjeita vieraille osoitettavien englanninkielisten kysymysten tekoa varten.
Kesken opettajan puheenvuoron yksi poika, Jaakko, varastaa kaikkien huomion. "Opettaja, opettaja, opet-
taja!”, kuuluu yhtakkia kovalla aanella. Poika heiluttaa paperilappua k&desséaan ja tuntuu kuin hanella oli-
si kovakin hata. "Tama lomalupa-anomus!” Opettaja toteaa rauhallisesti, ei nyt”, ja jatkaa ohjeidenantoa.

Jaakko tyytyy téhén ja tuntuu samantien unohtavan loma-anomuksensa.

Toinen tilanne, joskin hyvin erisdvyinen, sijoittuu englannin tunnille:

Opettaja ottaa puheeksi koululle tulevat kansainvaliset vieraat ja kertoo, ettd heidan kanssaan kommuni-
kointi tapahtuu englanniksi. liro katkaisee opettajan puheen. "Minun piti puhua viime kesana Norjassa
englantia.” Opettaja kysyy tarkennusta ja oppilaat, pojat, kommentoivat liron englanninkielen taitoa ja
naureskelevat tilanteelle, johon héan oli joutunut. Aiheesta keskustellaan hetki, minké jalkeen opettaja pa-

lauttaa huomion takaisin asiaan, jota oli kertomassa ennen juttelutuokiota.

Tapausten pohjalta voidaan tulkita, ettad aloitteisuus ja osallistuminen verbaaliseen vuorovai-
kutukseen voi olla poikien osalta sek& oppitunnin aiheen mukaista ettd taysin sen vastaista.
Ovatko poikien spontaanit tunnin keskeytykset yrityksid hankaloittaa tunnin kulkua ja halua
ottaa ikdan kuin “aikalisd” tunnin virallisuudesta? Ainakin edelld kuvattu esimerkkitapaus
nayttéisi ilmentévéan halua katkaista tunti tavalla tai toisella. Martikainen (1982, 169) nostaa
tutkimuksessaan esiin ”hairitsevasti osallistuvan” oppilaan roolin, mika sopisi kuvaukseen.
Poikien yleinen &&nitilan hallinta tuli esiin myds haastattelujen yhteydessa. Pojat muun
muassa nimettiin poikkeuksetta luokan aanekkaimmiksi oppilaiksi. Aiempien tutkimuksien ja
havaintojemme liséksi ndyttaisikin siis siltd, ettd myos oppilaat tiedostavat itse eron aanen-

kaytossa:
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Ha: Mites, jos mietitte tuntia, onko pojat ja tytot eri tavalla tuolla tunnilla?
Essi: On.
Ha: Mik&hén niiden suurin ero ois, tai ero yleensd? Tai milla lailla eritavalla on tyt6t ja pojat tunnilla?

Kaisa: Pojat p6lisee enemman

Haastatteluista kavi ilmi, ettd tytét ovat tottuneet poikien daanekkyyteen ja esilla oloon luokas-
sa; vain harvoin tytot kokivat sen hairitsevaksi. Poikien tyttoja rauhattomamman luokkahuo-
nekdyttaytymisen syiksi tytot esittivdt muun muassa malttamattomuuden ja ndyttdmisen ha-

lun:

Ha: Me ollaan huomatta, etta pojat huutelee aika paljon vastauksia viittaamatta.

Ni arsyttadks se? Kun tytét kuitenkin aika lailla joka kerran viittaa, jos jotain sanoo.

Milla: Kai siihen on jo tottunu, kun sitd on ollu ainakin varmaan nelosluokasta asti.

Heidi: Niin, et ei se enda...Kyl se valill, jos on vaikka joku vaikee asia késiteltdvana ja sit joku tietdd ja
se huutaa sen...Ku ei ehi itte miettia sit ollenkaan, kun sit kuulee sen vastauksen.

Ha: Minkéhan takia tytot ei sit huutele, ne malttaa viitata? Niinku omalta kohalta, tuleeko mieleenk&én,
etta viittis niinku kiljasta?

Milla: Tyt6t on rauhallisempia kuin pojat.

Heidi: Nii, ja sit tyttdjen niinku...Pojat varmaan jotenkin haluu nayttaa, et maa tiian. Sit tytdt varmaan,

jos ne tietéa, ni aattelee, etté viittaa, jos joku toinen ei tiid, ne voi miettid siina.

4.2 Puheen aika ja paikka

Opettajan vallankéayton keskeisin toimintaedellytys on sailyttdd luokkahuonekontrolli. Kont-
rolloimaton &&ni vaarantaa luokkahuonejérjestyksen sdilymisen, minka vuoksi opettajan onkin
kyettava jatkuvasti ohjaamaan seka &anen voimakkuutta ettd keskustelujen sisaltoa. Oppilaat
jotka puhuvat luvatta, lilan kovaa, vaarista asioista tai vaaradn aikaan rikkovat koulun toimin-
tasédéntoja ja osoittavat tottelemattomuutta. VVaaranlaiseen aanenkayttoon uskaltautuvat oppi-
laat ovat uhka koko luokan oppimisjarjestykselle sek& opettajan ohjaamalle oppimistoimin-
nalle. (Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985, 31-33; ks. my6ds Tolonen 1999, 138) Vaarassa

paikassa puhumisesta kertoo didinkielen tunnin tapahtuma:

Opettajan johdolla k&yddan taululla 1&pi oppilaiden sinne kirjoittamia lauseita. Opettajan puheen lomaan
muutama poika esittdd mielipiteitddn, mihin opettaja kyllastyy. Han huomauttaa poikia. ”Jaakko, liro,

Teemu, teidan aani kuuluu tanne valeihin vaikka ei ole tarkoitus kuulua.”
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Opettajan viesti oli selvd. Se kertoo, ettd opettaja ikdan kuin omistaa luokkahuonekeskustelut
ja hédn kertoo oppilaille, milloin voi puhua, milloin puhe tulee lopettaa ja kuinka hyvin oppi-
laat puhuvat (Kivinen ym. 1985, 33; Leiwo ym.1987a, 45 & 1987b, 138). Tolonen (1999) on
havainnut saman ja toteaa, etta virallisen koulun piiriss, eli juuri oppituntien aikana vapaasti
leijuva puhe ja &&ni ovat ”jotain yliméaraista” (Tolonen 1999, 137).

Aéanen kontrollissa on kyse myos vallankiytosta, johon oppilaat totutetaan luokkahuo-
neissa (Jackson 1968, 28). Keravuori (1988, 1990) on tutkinut oppituntidiskurssia ja esittaa
luokkahuonekeskustelijoiden roolien jakautuvan puhujan ja kuuntelijan rooleihin. Roolit ovat
tiukasti saadeltyja, toisin kuin vapaassa keskustelussa; opettaja puhuu ja luokka kuuntelee tai
opettaja puhuttelee vaihtoehtoisesti nimettya oppilasta. Perusrooleihin liittyy juuri vallankayt-
t0 ja sen jakautuminen niin, ettd valta keskittyy aloitteentekijalle, joka yleensé on opettaja.
Aloitteentekijén rooli lankeaa opettajalle ymmarrettévasti viran puolesta; opetuksen asiantun-
tijana opettajan on jarjesteltavé opetustilanne rationaaliseksi. Opettajan rooliin liittyy odotus
tietynasteisesta aloitteisuudesta. Opettajalla on myds oppilaita enemmén eldaménkokemusta,
mika luonnollisesti lisd4 opettajan valtaa. Luokkakeskusteluissa opettaja tekee aloitteita, saa-
telee keskustelua ja yll&pitdd puhetta; opettajan vallassa on kuka puhuu ja kuka kuuntelee.
Vastaajan eli oppilaan tehtdvéna on tdydentad ja noudattaa aloitteentekijén tahtoa, joten hénen
puhevaltansa on riippuvainen opettajasta. Luokalle j&& epétasavertaisessa dialogissa kuunteli-
jan rooli ja yksittdiselle oppilaalle vastaajan rooli. (Keravuori 1988, 15-16; Keravuori 1990,
17-18, 40; ks. my6s Lehtonen 1994, 57.) Uusikyld ja Atjonen (2000) toteavat myds vallan
epéatasaisen jakautumisen, mutta eivét pida sitd mitenkaan kielteisend ilmiond. Opetus ei hei-
dan mukaansa edellyta opettajan ja oppilaan symmetrista asemaa eli sitd, ettd molemmat vai-
kuttaisivat toisiinsa samalla tavalla. Tosin oppilaiden i&n karttuessa suhde voi muuttua tasa-
puolisemmaksi. (Uusikyld & Atjonen 2000, 17.) Kansanen (2004) kirjoittaa myos opettajan ja
oppilaan erilaisesta asemasta opetustapahtumassa. Han tuo esiin Kantin ajatuksen ”pedagogi-
sesta paradoksista”, joka syntyy opetustapahtuman epédsymmetrisen asetelman vuoksi. Kant
kysyy, kuinka oppilas voi kasvaa itsendisyyteen ja omaksua itsendisen ajattelu- ja elamanta-
van ymparistossd, jossa hanen toimintansa on jonkun toisen vallan alaista? (Kansanen 2004,
39-40.)

Oppilaan puhuminen on vankasti sidoksissa koulun keskeisimp&an normiin, viittaamis-
sédantoon. Viittaamisen perustarkoitus on kontrolloida oppilaiden aanenkayttéa. Saatuaan pu-
heenvuoron viittaamalla, oppilas voi olla tdysin varma, ettd puhuu opettajan mielesta oikeassa
paikassa ja oikeaan aikaan. Tilanteessa jossa oppilas puhuu ilman lupaa, opettajan reaktio on

yleensé oppilaan nuhteleminen. Viittaamissaénto lienee selkein suuresta normijoukosta, joka
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séatelee oppilaiden kayttaytymistd, niin oppitunneilla kuin valitunnillakin. Normit jotka koos-
tuvat kaskyistd, kielloista, sallituista ja suositeltavista teoista, ohjaavat yksiloita yhdenmukai-
siin toimintatapoihin (Antikainen, Rinne & Koski 2000, 24-25). Viittaamiskaytanto oli tut-
kimusluokassa kuitenkin kaikkea muuta kuin yhdenmukainen; poikia viittaamissdanto ei nayt-
tanyt kovin vahvasti sitovan, vaan he uskaltautuivat valilla hyvinkin vapaamuotoiseen sanan-

vaihtoon keskendén ja opettajan kanssa:

Aidinkielen tunnilla késitelldan sanojen syntymista kieleen. Opettaja kyselee ja oppilaat vastaavat. Tytot
viittaavat ja puhuvat, jos saavat puheenvuoron. Pojilta viittaaminen unohtuu usein ja he vastaavat ilman,
ettd ovat saaneet puheenvuoron. Opettaja ei ndytd vélittdvan tasta, ja poikien aloitteista syntyykin usein

asian kasittelya edistavia keskusteluja.

Poikien ja tyttojen kohtelun eroja luokkahuonevuorovaikutuksessa tutkineet Sadker ja Sadker
(1994) tuovat esille saman havainnon viittaamiskéytdnnon suhteen. He toteavat, ettd opettaja
muistaa tyttéjen kohdalla viittaamissddnnén huomattavasti poikia useammin eika salli heille
yhtd vapaata d&nenkaytt6a kuin pojille. (Sadker & Sadker 1994, 43.) Myd6s Lahelma (1995)
viittaa artikkelissaan useisiin tutkimustuloksiin, jotka osoittavat, ettd pojat todella néyttavat
ottavan puheenvuoron omavaltaisesti. Sen liséksi opettaja osoittaa kiinnostuksensa poikiin
kysymalla heiltd, vaikka he eivét olisikaan osoittaneet halukkuuttaan siihen, ja antaa poikien
my0s vastaanottaa vaativimmat ja hauskimmat kysymykset ja tehtdvat. Luokan tytot astuvat
yleensd esiin vasta silloin, kun pojat eivdt osoita kiinnostustaan oppitunnilla kasiteltavaan
aiheeseen. (Lahelma 1995, 57.)

Miksi viittaamissédanto ei aina koske poikia? Riittddko pelkké poikien rohkeus selitta-
mé&éan heidan ajoittain hyvinkin vapaamuotoista jutustelua opettajan kanssa? Mik& osuus opet-
tajan myonteiselld suhtautumisella on poikien omavaltaiseen puheoikeuden kayttd6n? Poikien
puheenvuorot ovat monipuolisempia kuin tyttdjen, joten salliiko opettaja pojille vapaamman
”adnioikeuden” sen vuoksi? Poikien kommenttien ja vastausten avulla opettaja saa paremman
mahdollisuuden viedd kasiteltdvaa asiaa eteenpdin. Tyttdjen vastaukset ovat yksipuolisia fak-
toja (Martikainen 1982, 136); ne eivat elavoita opetusta eika esille tule mielenkiintoisia nako-
kulmia, joita poikien vastauksista saattaa nousta. Ehka poikien vuorovaikutuksen tapaa saéte-
lee epévirallinen “poikien normi”, jonka puitteissa he uskaltavat toimia virallisen, sallitun
tavan vastaisesti (Antikainen ym. 2000, 25).

Erityisesti adnekkaiden ja el&véisten poikien kohdalla viittaamattomuutta ja vastaamista
ilman puheenvuoroa saattaa selittdd Spanhelin (1973) toteamus, jonka Leiwo, Kuusinen ja

Kuusisto (1981) tuovat esille tutkimuksessaan. Spanhel (1973) esittaa, ettd koska oppilas ei
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voi omaksua aktiivista roolia opetustilanteessa, siitd seuraa vetdytyminen opetustilanteesta,
valinpitamattomyytta ja aggressiivisuutta. (Leiwo, Kuusinen & Kuusisto1981, 9.) Aktiivisuus
tulee ymmartaa tassa yhteydesséa lasten luontaisena tapana olla ja toimia. Tdma tapa on kaik-
kea muuta kuin hiljaa paikallaan istumista. Poikien harrastama vastausten huutelu voisi olla
siis valinpitamattomyyttd, kapinointia rajoitettua puheoikeutta vastaan. Myds Jackson (1968)
toteaa, ettd oppilaat joutuvat hillitsemaan toiminnan halunsa silloin, kun se ei opettajan mie-
lestd ole suotavaa. Heiddn tulee myds oppia sietdméddn oman toimintansa keskeyttdmiset.
Néistd paineista selvitdkseen oppilas joko mukautuu toimintasaantdihin tai vetaytyy syrjaan.
(Jackson 1968, 15-18.) Hiljaisten tyttojen kohdalla tuskin lienee kysymys toiminnan halun
tukahduttamisesta vaan jostain aivan muusta.

Poikien osalta voidaan todeta, ettd adnekkyys ja ndkyminen vuorovaikutustilanteissa ei-
vat valttdmatta tarkoita sitd, ettd oppilas osallistuisi opetukseen viittaamalla. Poikien puhumi-
nen ilman viittaamista naytti olevan pitkélti ssédnnénmukaista toimintaa, minka myos Einars-
son ja Hultman (1984, 119) sekd Sadker ja Sadker (1994, 43) ovat todenneet. Aina poikien
itselleen ottama puheoikeus ei kuitenkaan miellyttdnyt opettajaa, ja hdn palautti viittaamis-

sdannon poikien mieliin:

Ympéristd- ja luonnontiedon tunnilla kdydaan opettajan johdolla keskustelua soluhengityksestd. Opettaja
kysyy ja oppilaat vastaavat. Yksi etupulpetissa istuvista pojista vastailee kysymyksiin viittaamatta ja
kommentoi muiden vastauksia hiljaisella &&nelld. Lopulta opettaja saa tarpeekseen ja huomauttaa tiukasti
pojalle: "Nosta kasi yl6s.” Aluksi poika ei oivalla, mistd on kysymys, mutta lopulta viesti menee perille.

Tunnin edetessé poika viittaa, tosin harvoin, kun hénelld on sanottavaa.

Syrjalainen (1990) tuo esille mielenkiintoisen nakokulman, joka liittyy vahvasti juuri viittaa-
miseen. Viittaamissadnnon merkitys saattaa kohota niin suureen arvoon, ettd viittaamatto-
muudesta, ilman lupaa puhumisesta, tulee vakavampi rike kuin puhumisesta. Téata kautta oppi-
las saattaa omaksua, etteivat oppisisallot olekaan térkein koulussa opittava asia vaan tapa,
jolla tulee oppia — puhetapa tai viittaaminen — ja se muoto, jolla opittua opettajalle osoitetaan.
Néin ollen opettajan tottumukset hallita luokan toimintaa voivat vieda opetuksen painopisteen
ulkoisiin normeihin, jolloin todelliset tiedolliset tavoitteet jadvét toisarvoiseksi asiaksi. (Syrja-
ldinen 1990, 82, 255.)

Opettajan vaihteleva suhtautuminen poikien viittaamiskaytantdihin kertoo yleensakin
siitd, etta pojat saavat tunneilla enemmaén opettajan huomiota osakseen. Metson (1992) péaa-
telman mukaan poikien esilldolo johtuu toisaalta siitd, ettd he vaativat itse huomiota osakseen,

toisaalta siitd, ettd opettajat kéyttdvat enemman aikaa poikien vuorovaikutukseen. (Metso
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1992, 272). Lindroos (1997) tuo esille Frenchin ja Frenchin (1993) perustelut sille, miksi
opettajat ovat taipuvaisia antamaan pojille enemmén huomiota. He ehdottavat, etta "opettajat
eivat havainnoi ja rekisterdi poikien keskustelun monopolisointia siksi, koska opettajien tay-
tyy vieda tunti 18pi, ja silloin tarttuminen aktiivisiin (tavalla tai toisella) poikiin auttaa tilan-
netta”. (Lindroos 1997, 17.) Lisaksi Einarsson ja Hultman (1984) toteavat, ettd poikien teke-
misid arvioidaan tytt6ja enemman ja he saavat huomiota niin hyvassé kuin pahassakin (Ei-
narsson & Hultman 1984, 119). Sadker ja Sadker (1994) vievat asiaa vield pidemmalle ja esit-
tavat, ettd istumalla samoilla tunneilla, lukemalla samoja kirjoja ja kuuntelemalla samaa opet-

tajaa tytot ja pojat saavat erilaisen kasvatuksen ja koulutuksen (Sadker & Sadker 1994, 1).

4.2.1 Viittaamisen merkitys

Tutkimuksemme alkuperdinen ajatus oli tutkia oppilaiden osallistumista opetukseen ja luok-
kakeskusteluihin. Jo ensimmaéisend havainnointipdivana viittaaminen nousi merkittavaksi il-
mentymaéksi kiinnostuksen kohteestamme, silla se ilment&dd konkreettisimmin oppilaan osal-
listumista opetukseen. Otimme selville haastattelulla oppilaiden ajatuksia viittaamisesta ja

Kiinnitimme huomiota viittaamiskaytantoihin:

Useimmat oppilaista viittaavat kési korkealla ilmassa, toiset mallikkaasti kyyndrpéa pulpetilla. Jokunen
oppilaista pitdé katta vain sen verran pystyssa, ettd opettaja saattaa sen juuri ndhda. Innokkaimmat viittaa-
jat kohottavat kdden korkealle ilmaan ja heiluttavat sitd. Osa oppilaista tyytyy viittaamaan korrektisti, osa
melkein huomaamattomasti ja loput eivat viittaa ollenkaan. [Korrektisti viittaajat ovat todennékdisesti
valmiita osallistumaan opetukseen aanellisesti, mutta heille puheenvuoron saaminen ei ole niin merkittava
asia — tai se ei ainakaan ndyta siltd.] Nopeimmat viittaajat yleensa ovat niita, jotka tietavét opettajan ha-
luaman vastauksen ja ndin tunti etenee sujuvasti, kun opettaja myos toteuttaa ajatusta nopeimpien ehdoilla
etenemistd. Jos kukaan ei osoita nakyvasti tietdmystaan, opettaja yleensé yrittdd saada oikean vastauksen
&éneen lausuttavaksi oppilaalta, jonka olettaa tietdvan vastauksen. Siis tavallisesti siltd, joka yleensékin

viittaa.

Viittaaminen on yksi vanhimmista koulun yll&pitamistd normeista. Totesimme aikaisemmin,
etta viittaamisen perustarkoitus on kontrolloida &&nenkéyttod. Haastatteluista kavi ilmi, ettd

tdmaén tarkoituksen oli sisaistanyt myos muutama tutkimusluokan oppilas:

Ha: No sitten, tunnillahan, me on huomattu, etté siella taytyy viitata. Miksikéhan?
Olli: Ettei kaikki puhuis toistensa péélle ja sitten ei kukaan kuulis yhtd&dn mitaan.
Ha: Onks silld jotain muuta tarkoitusta silld viittaamisella? (miettivat pitk&dn...) Kun Teemu nostaa ka-

den yl8s, niin mitd se opettaja silloin nékee, tietdd?
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Olli: Ettd Teemulla on asiaa.
Teemu: No niin.

Ha: Milloin pitéa viitata?
Olli: Sitten, kun on asiaa.

Teemu: Silloin, kun ope kysyy kysymyksid. Jos tietdd vastauksen. Ja sitten jos tarttee apua jossakin.

Viittaamisella oppilas osoittaa hallitsevansa opetuksen sisallon, taitonsa osallistua keskuste-
luun ja edistdd omalta osaltaan opetuksen edistymista ollessaan vuorovaikutuksessa opettajan
kanssa. Opetuksen ja opettajan nadkdkulmasta oppilaan aktiivisuutta ja oppimenestysta voi-
daan mitata viittaamisella. Lis&ksi viittaaminen kertoo oppilaan halusta ottaa osaa sosiaali-
seen vuorovaikutukseen, mik& osaltaan kuvastaa hénen sosiaalisia taitojaan. Oppilaiden pu-

heista ké&vi ilmi my06s néité viittaamisen merkityksia:

Ha: Miksi sielld tunnilla pitaa viitata?
Milla: Se vaikuttaa, ettd kuin hyvin viittaa noihin numeroihin mita saa todistukseen.
Heidi: Niinku opekin aina toitottaa sit4, ettd se niinku se tuntiaktiivisuus vaikuttaa siihen

numeroon tosi paljon. Et ei pelkét kokeet, ni varmaan sen takia.

Viittaamisen arvo tuntui olevan oppilaiden silmissa korkea; muutamat oppilaat olivat jopa sita
mieltd, ettd kannattaa viitata, vaikka joutuisi arvaamaan vastauksen. Erityisesti pojat kéyttivéat
omien puheidensa mukaan arvaamistekniikkaa. Myos hyvan oppilaan ominaisuuksiin kuuluu
viittaaminen mahdollisimman usein. Tatd taustaa vasten tuntuu oudolta, ettd viittaaminen ja
osallistuminen oli tutkimusluokassa saatujen, ja aiempienkin kokemusten perusteella monella
oppilaalla hyvin vahaisté.

Opettajan nakokulmasta viittaaminen on toivottua péaasiassa sen vuoksi, ettd opettaja
saisi vietyd tuntia eteenpdin. Opettaja kysyy ja oppilaat vastaavat, jotta saataisiin luotua yh-
teisté tietopohjaa, johon uutta tietoa liitetddn ja jotta oppilaiden oppimisprosessit aktivoituisi-
vat (Keravuori 1988, 43, 188). Leiwo ym. (1981) vastaavasti kirjoittavat, ettd "opettaja ei ky-
sele siksi, ettd han ei tietaisi, vaan nimenomaan siksi, ettd han tietdd. Opettaja ohjaa keskuste-
lua relevantteihin kysymyksiin, siihen mita oppilaan pitdd oppia”. (Leiwo ym. 1981, 10.)
Vaikka kysyminen on oppituntien pééasiallinen vuorovaikutuksen tapa (Keravuori 1984, 86;
Keravuori 1990, 22) ja oppilaat ovat siihen tottuneet, he pitavat opettajan esittamid kysymyk-
sid kuitenkin paaasiassa kotitehtdvien kontrollointina ja osaamisen arviointina, mika saattaa
passivoida oppilaita vaarien vastausten pelon vuoksi. Miké vaikutus silla olisi oppilaiden osal-

listumisaktiivisuuteen, jos he ymmartdisivat kysymisen pohjimmaisen merkityksen — yhteisen
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tietopohjan rakentamisen — eivatké olettaisi opettajan arvioivan kysymyksilla vain yksittéisen

oppilaan osaamista?

4.3 Sopimattomia puheenvuoroja

Suurin osa oppitunneista rakentuu opettajan puheen varaan. Opettajan puheesta valtaosa on
kyselyd, varsinkin opettajajohtoisessa opetuksessa (Keravuori 1984, 74). Leiwo ym. (1987b)
madrittdvat opettajan suuren puheméaaran “opetusmonologeiksi”, joilla varsinkin uutta asiaa
opetetaan; opettaja esittdd varsinaisen asian puheessaan ja kyselee taydentévia pikkuseikkoja
oppilailta (Leiwo ym. 1987b, 89). Vastaavasti oppilaan roolin mukainen puhe on vastaamista
opettajan asettamiin kysymyksiin. Tama piirre, joka liittyy viralliseen opetuskaytantoon seka
opettajan ja oppilaan rooleihin, tahtdd opetussuunnitelman mukaiseen oppimiseen. (Syrjaldi-
nen 1990, 82-83.) Kysymisen ja sitd seuraavan oppilaan vastaamisen perimmainen tarkoitus

tulee hyvin esille seuraavassa vuoropuhelussa:

Aidinkielen tunnilla selvitellaan, miten kieleen syntyy uusia sanoja. Opettaja kyselee ja oppilaat vastaa-
vat. Sami kommentoi muiden vastauksia, hop6ttaa hiljaa ja esittdd kysymyksid, joihin opettaja ei reagoi.

Viimein hén kyllastyy ja sanoo pojalle: "Koitas olla puhumatta. Se ei vie tuntia yhtaan eteenpdin.”

Opettaja kysyy saadakseen vastauksia, joilla tunnin aihetta saadaan vietyé eteenpdin. Leiwo
ym. (1987a, 50) nimittavat naitd opettajan kysymyksié tiedon esittdmiskysymyksiksi ja oppi-
laan vastauksia tiedonesittdmisvastauksiksi. Kuulustelukysymykset, joilla yksittaisen oppilaan
osaamista arvioidaan, muodostavat oman kysymysluokkansa. Opettajan reagoimattomuutta
pojan kysymyksiin selittdd hyvin Keravuoren (1984) paatelma. Keravuori on tutkittuaan opet-
tajan ja oppilaiden kielellistd vuorovaikutusta tulkinnut opettajan kuulematta ja nédkematta
jattamisen menettelyksi, jolla tunti saadaan pysymaan hénen etenemissuunnitelmansa mukai-
sena. (Keravuori 1984, 108.)

Tunnin ja opetettavan asian etenemiseksi tarvitaan siis asiallisia ja oikeanlaisia vastauk-
sia oppilailta. Tutkimusluokan poikien puheenvuorot ovat kuitenkin sisalloltdén ajoittain suo-

tuisan tuntidiskurssin vastaisia:

Historian tunnilla mietitddn, miten ihmiset kivikaudella hankkivat ruokaa. Opettaja kysyy ja saa vastauk-
seksi "metsastamisen” ja "kalastamisen”, jotka han vahvistaa ja hyvaksyy. Sami viittaa ja sanoo hymyssa
suin "varastaminen”, todennakdisesti siksi, koska sana sopii dantdmisen puolesta hyvin edellisten jatkok-

si. Opettajan reaktio on kaikkea muuta kuin hyvaksyva ja han mitatoi vélittdmasti vastauksen.
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Opettaja kysyy ympdristd- ja luonnontiedon tunnilla oppilailta, mika edellisen tunnin aihe oli. Kukaan ei
naytd muistavan, ettd viime oppitunnilla oli késitelty soluhengitystd. Opettaja auttaa oppilaita antamalla
vihjeen: "se alkaa s-kirjaimella”. Simo viittaa ja sanoo: ” Simo”. Opettajan reagoi ilmeelldan ja viestii, et-

ta vastaus ei sovi tahan tilanteeseen.

Opettaja kehittelee oikeanlaista ja sopivaa vastausta usein eteenpdin. ”Vaaraan” tai opettajan
oletuksesta poikkeavaan vastaukseen reagoiminen riippuu Keravuoren (1984) mukaan opetta-
jan strategiasta. Hanen tutkimuksessaan innokkaimmat opettajat k&énsivét oppilaiden odotta-
mattomat vastaukset opetuksen etenemisen suuntaiseksi. Nain ei kuitenkaan téalla kertaa ta-
pahtunut. (Keravuoril984, 68-69.) Opettajan tyly reaktio johtui todennakdisesti siitd, ettd
vastaaja oli oppilas, joka tuo usein keskusteluihin asioita, jotka eivét liity kéasiteltdvaan asiaan.

My®os oppilaiden tekemiin kysymyksiin suhtautuminen on valikoivaa:

Ympéristd- ja luonnontiedon tunti on loppumaisillaan. Opettaja yrittad saada oppilaita keskittyméaan viela
hetken ja pysymaan kasiteltdvassa asiassa. Olli viittaa ja kysyy: ”Saanko kysya yhden jutun?” Opettaja
esittad vastakysymyksen: ™ Olli, onko kysymyksesi tyhmé vai fiksu?” Olli miettii hetken eik& kysy mi-

taan. Opettaja jatkaa siitd, mihin oli jaanyt.

Opettaja tuntee oppilaansa ja olettaa, ettd poika saattaisi kysyé jotain, mika ei liity kasitelta-
vaadn aiheeseen, vaan todennékdisesti villitsee lopputuntia entisestaan. Niinpa han suhtautuu
Kielteisesti pojan aloitteeseen. Opettajan menettely on hyvin tyypillistd, silla yleensé oppilaille
sallitut kysymykset liittyvat tydskentelytapoihin ja ohjeiden tarkentamiseen. Tunnin teemaan
liittyviin kysymyksiin opettaja suhtautuu valikoivasti. (Keravuori 1984, 108; Leiwo ym.
1987b, 59, 66.) Myds Postman ja Weingartner (1970) tuovat esille opettajien nihkeén suhtau-
tumisen oppilaiden tekemiin kysymyksiin. He toteavat: "Heita [oppilaita] rohkaistaan harvoin
esittdmaan itsendisia kysymyksid vaikka heidan sallitaan kysya hallinnollisista ja teknisista
asioista — — Koulussa ei ole opetettu ihmisen toiseksi tarkeinta alyllista valmiutta — kysymys-
ten esittdmisen taitoa”. (Postman & Weingartner 1970, 32, 35.) Vaikka jalkimmaiset to-

teamukset on Kirjoitettu yli 30 vuotta sitten, se pitaa vielakin huolestuttavan hyvin paikkansa.

4.4 Toimeliaat pojat

Aika jonka oppilaat viettivat luokassa ennen opettajan tuloa, oli varikasté seurattavaa. Oppi-
laiden ollessa ilman kontrollia luokassa, sukupuolten valinen ero kayttaytymisessa tuli hyvin

esille:
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On maanantaiaamu, istumme tavanomaisella paikallamme luokassa jo ennen kuin oppilaat alkavat tulla
siséan. Jokainen vie reppunsa pulpettinsa luo ja viivahtaa siella hetken. Opettajaa ei ala kuulua. Oppilaat
eivét suinkaan odota paikoillaan rauhallisesti vaan toiminta ja &ani tayttavat luokan. Pojat nahistelevat
kesken&an, huiskivat karttakepilla kuin se olisi miekka, sytyttavét ja sammuttavat luokan valoja, avaavat
ja sulkevat luokan ovea. Tytot sitd vastoin ovat kokoontuneet parin pulpetin luo pieniksi ryhmiksi ja tun-
tuvat vaihtavan rauhallisesti keskustellen viikonlopun kuulumisia. [Tuntuu silt4, ett4 luokassa on aikuisia
ja lapsia; tyttdjen asiallinen kayttdytyminen saa heidat ndyttdmaén aikuisilta, kun taas poikien juoksu ym-

péari luokkaa ja telmiminen muistuttaa paivékotilasten toimintaa.]

Ehk& kohtauksessa konkretisoitui tyttdjen varhaisemman kehityksen aiheuttama ero poikiin
verrattuna. Tyttojen fyysinen ja psyykkinen kehitys kulkee oppilaiden ikdvaiheessa pari vuot-
ta poikia edelld, mikéa nékyy esimerkiksi edellisen kaltaisena kayttaytymisena.

Oppilailla on voimakas tarve aktiiviseen toiminnallisuuteen, jota he tyydyttavét oppi-
tuntien aikana erilaisten oheis- tai sijaistoimintojen kautta (Syrjalédinen 1990, 89). Ziehen
(1991) mukaan pelleilynd, valihuutoina ja vierustoverin harnadmisend esiintyva yleinen levot-
tomuus johtuu oppilaiden tympéaéntymisesta; pitkaveteisyys pyritaan kestdimaén ajan tappami-
sella ja jatkuvalla toimimisella (Ziehe 1991, 163). Jos kiinnostus meneill&& olevaa oppituntia
kohtaan laskee, oppilaan normaali tekemisen halu siirtyy johonkin opetuksen kannalta epéa-
oleelliseen toimintaan, kuten supatteluun, tuolilla pyérimiseen, liikuskeluun luokassa ja vii-

voittimen pyorittelyyn:

Ha: Mita sitten, kun ei jaksa istua paikallaan?

Olli; Sitten lahetaan kappailemaan jonnekin.

Ha: Mihin sd Olli yleensd sitten kavelet?

Olli: En mina tii&, jonkun muun paikalle.

Ha: Miks s& meet sinne jonkun toisen paikalle?

Olli: En ma tii&. Jos on jotain asiaa sille tai jos on jotain muuta..

Teemu: Jos ei jaksa keskittyd niin menee juttelemaan jonkun kanssa.

Poikien tarve aktiiviseen toimintaan muuttuu oppitunnin aikana nakyvaksi. He liikkuvat luo-
kassa usein tyttdja enemman ja ottavat nédin puhetilan lisaksi myds fyysisen tilan haltuunsa
(Einarsson & Hultman 1984, 210). On esitetty jopa, ettd pojat viihtyisivat luonnostaan tytt6ja
huonommin pulpetin &aressa, mita Lahelma kuitenkin epdilee Nissilan (2004) artikkelissa
(Nissila 2004, 11). Onko véite syntynyt poikien toiminnan tarpeesta ja koulun passivoivasta
todellisuudesta? Ja pitaisiké koulun pystya vastaamaan poikien luonnolliseen toiminnan tar-

peeseen?
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Luokassa liikkumisen ja luokkatoverin kanssa kdydyn keskustelun liséksi pojat kéaytta-
vat usein jotain konkreettista valinetta véliaikaisen turhautuneisuuden purkamiseen. Parhaiten
kasilla olevat esineet ovat kirjoitusvélineitd, joita voi kayttdd esimerkiksi yksinkertaisena ku-

mipalasten sinkona tai “tekosilména”:

Samilla on vaikeuksia keskittyva paikallaan istumiseen opettajan puheen aikana. Aikansa huokailtuaan ja
katseltuaan ympérilleen hén ottaa pyyhekuminsa ja alkaa asetella sitd omaan silméansa. Kumi tippuilee
vahén vélia poydélle, vélilla lattiallekin, mutta sitkedn yrityksen kautta hédn saa sen pysyméaan paikallaan.
Kun kukaan ei yllattden reagoikaan Samiin hdnen vilkuillessaan ymparilleen kumi silmassd, hén alkaa

maata pulpetin paall mitadn tekeméttd, edes kirja ei ole esilla.

Oppilaiden toiminnallisuuden tarve tulee esiin erityisesti varsinaisen opetusosuuden tai oppi-
lastyoskentelyn paattyessd, keskeytyessa tai ennen kuin se on ehtinyt edes alkaa. Tallaisen
niin sanotun siirtymévaiheen aikana opettajan valiton kontrolli puuttuu ja oppilaiden vapaa-
muotoisempi tekeminen lisaantyy, kun oppilaat saavat mahdollisuuden toimia esteettémim-
min. (Syrjaldinen 1990, 89.) Tavanomaisten alku- ja lopputunnin siirtymévaiheiden liséksi
tutkimusluokassa opetus hairiintyi hetkellisesti kesken oppituntiakin. Normaalin pulpetin si-
jaan oppilailla oli pelkét tyotasot, minka vuoksi oppikirjoja séilytettiin luokan seinustalla eril-
lisissé laatikostoissa. Kirjojen haku antoi oppilaille tilaisuuden lahted liikkeelle ja tyydytti

hetkellisesti heidan toiminnallisuuden tarvetta:

Opettaja antaa oppilaille luvan hakea historian oppikirjat. Oppilaat kiiruhtavat heti luvan saatuaan hake-
maan kirjoja ja kaapistoille syntyy ruuhkaa. Olli ja Atte nahistelevat keskendan siit4, kumpi paésee aukai-
semaan oman lokerikkonsa ensimmaisend. Jaakko ilmaisee &anekké&asti, ettd “koulu on tyhmaa”. Tytot
palaavat omille paikoilleen hitaasti maleksien. Samikin saa oman kirjansa, mutta jatkaa vield vaeltelua
luokassa ja jutustelua toisten kanssa. Halina vahitellen vaimenee ja luokkaan laskeutuu opetustilanteelle
tavanomaisempi hiljaisuus, kun opettaja pyytdd Heidid lukemaan &aneen ensimmadisen kappaleen. Oppi-

laat aukaisevat kirjat ja ryhtyvat seuraamaan Kirjan tekstia.

4.5 Koulun asema

Koulun asema lapsen ja varsinkin nuoren eldméssé on muuttunut, ja koulun merkitys suhtees-
sa muuhun eldmaan, kuten vapaa-aikaan, harrastuksiin, kaveripiiriin, medioihin ja kulutuk-
seen on kuihtunut. Koulu ei enda vastaa lapsen normaalia kokemusmaailmaa, vaan se koetaan
enemman irralliseksi instituutioksi, joka on vélttdmaton paha matkalla kohti tulevaisuutta. (ks.

Broady 1989; Laine 1997.) Postman ja Weingartner (1970) esittivat my6s jo kolme vuosi-
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kymmenta sitten, ettd koulujarjestelma koetaan mielikuvituksettomaksi, epérealistiseksi ja
jaykéksi. Koulussa on heiddn mukaansa olemattoman vahan spontaanisuutta ja tilaa luovuu-
delle. (Postman & Weingartner 1970, 92.) Koulun merkityksettdmyys ja vetovoiman katoa-

minen tulevat hyvin esille poikien sanailussa:

Kuvaamataidon tunti on alkamassa. Sami ja Atte ovat ilmeisesti vélitunnilla aloittaneet leikin, jossa Atte
murahtaa kuultuaan jonkun kouluun liittyvén sanan. Sami varoittaa opettajaa: "Ope, ala sano Atelle mi-
tdan kouluun liittyvad. Se inhoaa koulua.” Teemu luokan toiselta puolelta ottaa myds aiheeseen kantaa ja
toteaa: "No kuka ei inhoais.” Kaikki, myds opettaja, kuulevat keskustelun, mutta se ohitetaan kuin itses-

tdénselvyytend, asiana, jonka kanssa vain on tultava toimeen.

Pojat nayttéisivat tuovan tyttdja herkemmin esille kouluviihtymattémyytensd, joka ilmenee
Syrjéléisen (1990) mukaan opettajalle hairiond, mutta oppilaalle pelkéstdan ajanviettona, jan-
nityksen luomisena yksitoikkoiseen oppituntiin tai huomion kalasteluna joko opettajalta tai
luokkatovereilta. Kyseessa voi myos olla oppilaalle normaalin aktiivisuuden ja sosiaalisuuden
tarpeen sanelemaa kayttaytymistd, joka ilmenee oppitunnin aikana kaverin kanssa vilkkaana
kommunikointina, litkkumisena luokkatilassa, kulkemisena vettd juomaan ja niin edelleen.
(Syrjélainen 1990, 89, 96.)

Mielikuva poikien levottomista ja usein ei-toivotuista koulutydskentelytavoista perustuu
aikaisempien tutkimusten lisdksi myds omiin havaintoihimme: tutkimusluokan oppilaista po-
jat aiheuttivat kayttdytymisellddn enemman héairi6itd oppitunnin aikana kuin tytét ja toivat
esille aika ajoin kielteisen asenteensa koulua kohtaan. Tarmo (1992) esittaa tutkimustuloksis-
saan, ettd selitys huolimattomalle koulutydskentelylle 16ytyy opettajien mielesta poikien
asenne- ja motivaatiotekijoistd — "yleinen huomio oli se, ettei koulu motivoi poikia”. Sen si-
jaan tyttéjen motivaatiota pidetddn jopa itsestaan selvyytend, silla "tytot tekevét kyselematts,
kiinnostipa tekeminen heité tai ei”. (Tarmo 1992, 292.) Syitd poikien kouluviihtymattomyy-
delle tulisi siis etsid koulun opetusmenetelmista ja -sisalloista. Ajatus siitd, ettd mahdollisia
ongelmia l&dhdetdan etsimaan oppilaista huomioimatta tekijoita, jotka séételevét heidan toi-
mintamahdollisuuksia, sisdltyy Broadyn (1989) teoksen ensimmaéiseen virkkeeseen (Broady
1989, 9). On siis tarke&& pohtia, mita tekijoitd ja toimintatapoja koulu yhteiskunnan instituu-
tiona voisi muuttaa vahvistaakseen merkitystdén olennaisena osana nuoruus-eldmén vaihetta.

Havaintomme luokkahuonetilanteista ovat samansuuntaisia aiempien tutkimuksien
kanssa; koulu ei erityisesti tunnu kiehtovan oppilaita, vaan oppimistilanteet vaikuttavat etene-

van tunnista toiseen merkityksettéminé. Oppilaiden puheista k&vi kuitenkin ilmi, etta koulu ei
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tulkinnoista huolimatta olisikaan ainoastaan vélttdméaton paha, vaan muun muassa tarkea teki-

ja tulevaisuutta ajatellen:

Ha: No miks te kéaytte koulua?

Olli: Se on pakko kaya.

Teemu: Ettd saa hyvan ammatin.

Ha: Kuka sanoo, ettd on pakko kaydé koulua?

Olli: Ope.

Teemu: No ei kukaan...Mutta ei saa kovin hyv&d ammattia, jos ei kdy koulua...Jonnekin kalatiskille heit-

telemaan kaloja.

Ha: Miks te ylipaansa kaytte koulua?
Milla: En maa tii4, siks ettd oppis jotakin ja sais jonkun ammatin. Kun ilman peruskoulua ei voi menna

lukioon tai ammattikouluun...

Suurin osa tutkimusluokan oppilaista oli haastattelujen perusteella paatellyt, ettd koulua kéy-
daan ammattia varten. Muutamille kaverit sekda lukemaan ja laskemaan oppiminen oli syitéa
koulunk&ynnille. Haastattelut viestivat kaiken kaikkiaan mydnteistd suhtautumista koulun-
kayntiin, mik& poikkeaa havaintojen ja lukemiemme tutkimusten antamasta kuvasta. Miksi
oppilaiden puheet haastatteluissa ovat vastakkaiset heidédn luokkahuonekayttaytymisensa
kanssa? Mista tama ristiriita kertoo ja mika on perimmainen totuus koulun merkityksesta op-
pilaille? Onko oppilaiden koulumydnteinen puhetapa ilmentymé virallisen koulun kielesta,
joka saa uskomaan koulun kaikkivoipaisuuteen? Vai onko oppilaiden julkinen koulukielteinen
suhtautuminen “opittu tapa”, jota oppilaiden keskuudessa on soveliasta tuoda ilmi? Voiko olla
niin, ettd ulkopuolisten tulkinnoista poiketen, oppilaat kuitenkin pitévét koulunkaynnista?

Pohdiskelun avuksi esitamme lyhyesti Jacksonin (1968) ja Syrjaldisen (1990) esittamia
ajatuksia oppilaiden nakemyksista koulunkaynnistd. Jacksonin (1968) kasityksen mukaan
oppilaat tuottavat itselleen selityksistd, joilla he pyrkivat selviaméan koulun asettamista koh-
tuuttomista vaatimuksista. Ndiden avulla oppilaat mieltavat koulunkaynnin tietyilla tavoilla
saadakseen muodostettua koulun arkipaivasta merkityksellisen. Syrjalainen (1990) on tutki-
mustulostensa perusteella luokitellut kolme erilaista selviytymisstrategiaa, joiden avulla oppi-
laiden koulunkdynnin ja luokkahuoneyhteison mielekkyyden ilmenemista voi kuvailla. Naihin
kuuluvat tyéelaméan valmistautumisen lisdksi myds ajatukset siitd, ettd koulu luo tilaisuuden
kavereiden sadannollisen tapaamisen, ja ettd oppilaat nédkevat koulunkéynnin osittain pelatta-
vana peliné. (Jackson 1968, 17-18; Syrjalainen 1990, 98.)



43

4.5.1 Kaksi maailmaa

Lasten ja nuorten suhde kouluun on muuttunut viime vuosina. Koulua tarkastellaan maailmas-
ta kasin eik&d maailmaa koulusta ké&sin. Populaarikulttuurin ja virallisen koulun vastakkaisuus
saa koulun tuntumaan vieraalta planeetalta. Tdmén vuoksi koulun vetovoima on véhentynyt,
koulun arkitodellisuus on kaukana siitd maailmasta, jossa oppilaat elavat. (Laine 2000, 16,
152; ks. myds Antikainen ym. 2000, 254-255.) Se todellisuus, jonka lapset ja nuoret havait-
sevat, on jossain muualla kuin koulussa (Postman & Weingartner 1970, 92). Kivinen ym.
(1985) jopa esittavat, ettd oppilaat eldisivat kahta erillistd elamad — eldmaa oppilaana ja ela-
maa omana yksilollisend persoonana (Kivinen ym. 1985, 8). Ndiden kahden erilaisen maail-

man, koulun ja koulun ulkopuolisen, ero tuli esille haastatteluissa:

Ha: No tota, ootteko te erilaisia koulun ulkopuolella sitten, kotona tai kavereitten kanssa?
Essi & Kaisa: Joo [yhteen daneen].

Ha: Mill4 tavalla?

Olli: Md varmaan, mé ainakin puhun enemman ja kovempaa kuin tunnilla ja...

Kaisa: Muutenkin ihan erilainen kun ei oo sitd kouluympéristod, eikd oo mitaan sellasia saéntdja niin.

Ha: Ootteko te erilaisia niinkun koulun ulkopuolella sitten, jos te ootte tunnilla tietynlaisia, niin sitten
vaikka kotioloissa? Tunnistaako teité, jos teitd vaikka nakee tuolla harrastuksissa tai muualla?

Sara: Ei mua ainakaan.

Ha: S& oot erilainen. Milla tavalla?

Kaisa: No koulussa mé oon aina sillei niinku, miten sen vois selittdd. Ns. Kiltisti. Tai silleen.

Ha: Entés Petra?

Kaisa: No, m& huuan kotona ihan alyttémésti muille.

Sara: Samat sanat. No kotona on tietysti eri s&&dnnot ku koulussa.

Kodin ja koulun valinen eriytyminen oppilaan elaméssa on havaittu myos ulkomailla. Tehdes-
sééan pedagogista tutkimusta Torontossa sijaitsevan katolisen koulun toimintakulttuurista Mc-
Laren (1993) havaitsi oppilaiden mukauttavan kayttaytymista ympériston vaatimusten mukai-
seksi. Esimerkiksi oppilaiden saapuessa koulualueelle heidan luonnollinen olemisansa muut-
tui jadykemméksi ja virallisemmaksi. (McLaren 1993, 85-93.)

Aittola, Jokinen ja Laine (1995) ovat tulkinneet nuorisokulttuuria tutkineen Ziehen
(1991) ajatuksia siten, ettd vallitseva koulu olisi ”oppimisen kannalta tyhja paikka”, joka ei
tdnd paivana pysty “kilpailemaan joukkoviestimien kanssa, eikéd valittamaan uusia tietoja ja
kokemuksia” kuten ennen. Kuilu koulun ja muiden nuorten elaménpiirien vélill4 on syvene-

massd, kun vapaa-aika koetaan yhd merkittdvdmmaksi tekijéksi kouluympariston rinnalla.
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(Aittola, Jokinen & Laine 1995, 127-128; ks. myds Ziehe 1991, 161-171.) Oppilaat ovat jopa
halukkaita yllapitimaan esteitd tyon ja vapaa-ajan valilla. Koulu ja vapaa-aika halutaan pitaa
erilldan, mik& on Broadyn (1989) mukaan eras tapa puolustautua koulun kohtuutonta pakkoa
vastaan” (Broady 1989, 43).

Nuorten eldamé&d maééritteleviksi tekijoiksi on noussut vapaa-ajan myo6td lisdéntynyt
mahdollisuus kuluttamiseen ja kulttuuriteollisuuden kasvaminen. Suuri osa nykynuorten elé-
masta rakentuu television ja joukkoviestinten varaan ja sahkoisten viestinten merkitys tiedon
ja viihteen lahteend on kasvanut. (Aittola ym. 1995, 110, 133.) Koulun ulkopuolella vallitseva
maailma, jota muun muassa tietokoneet ja televisio nykyaan hyvin edustavat, nayttaa kiinnos-
tavan lapsia yhd enemman kuin koulunkdyntia. Television vaikutusvalta oppilaiden eldméssa

tuli esiin myds meidan tutkimuksemme aikana:

Osa oppitunnista kului opetusvideon sek& koulu-tv:n parissa. Oppilaat istuivat tiiviisti omilla paikoillaan
koko television aukiolon ajan ja pojatkin keskittyivét tavanomaista opetustilannetta rauhallisemmin né-

kemdénsa ja kuulemaansa.

Ennen kyseisen oppitunnin alkua luokan opettaja pohti keinoja, joilla saisi mielenkiinnon py-
symaan ylla hénenkin mielestddn ehka hieman ik&vystyttdvassa aiheessa (sienet ja metsojen
elinymparistd). Opettajan huolesta huolimatta oppilaat kuitenkin keskittyivat television katse-
luun intensiivisesti. Heraakin kysymys siitd, mik& motivoi oppilaita? Kokevatko lapset televi-
sion katselemisen ja sieltd asioiden omaksumisen luonnollisesmpana? Onko kyseessa ei niin
tyypillisen opetustavan viehdtysvoimasta, vai ainoastaan oppilaiden kannalta oppitunnin vai-
vattomuudesta? Voimme joka tapauksessa todeta, ettd koulussa vallitsevat perinteiset opetus-
menetelmat ovat menettdmadssa otettaan uuden tiedon omaksumisen vélineend. Vaitteemme

saa vahvistusta seuraavan oppilashaastattelussa kdaydyn keskustelun perusteella:

Heidi: - - Mutta se ois kiva kans nytkin, jos joku video tai ohjelma katottais...Et se ois helpompi opiskella
valilla muualtakin kuin Kirjasta...
Milla: Ne on kaiken liséks niin tylsésti kerrottu siind kirjassa...

Heidi: Oppis varmaan vahan paremmin niité juttuja, jos vois opiskella muullakin tavalla...

Tulevaisuudessa media ja muut koulun ulkopuoliset oppimisymparistét nousevat entista kes-
keisempdaan asemaan oppimisléhteind. Arjen oppimisessa erityisesti televisiolla uskotaan ole-
van suuri merkitys. Julkisissa keskusteluissa mediaa on tarkasteltu lahinna kielteisesti, sen
ongelmallisten piirteiden kautta. Tall6in huomio kiinnittyy siihen, miten kasvatuksella ja ope-
tuksella voidaan ehkaistd median epasuotuisia vaikutuksia lasten ja nuorten kehitykseen. L&-
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hes kokonaan on unohdettu se, mita merkityksellistd ja hyddyllista mediasta voi oppia ja mitéd

yhtymakohtia opitulla ja kouluoppimisella on. (Nyyssola 2004, 7-8.)
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5TYTOT ON OPPILAITA

5.1 Hiljaiset tytot

Hiljaisuus ja &anen kontrolli ovat oppituntien toimintaedellytyksid. Tutkimusluokan oppilaat

olivat asiasta my0s hyvin tietoisia, mutta asia varmistettiin pienell& muistutuksella:

Matematiikan tunnilla aletaan kayda opettajan johdolla l&pi uutta, "hyvin tarkedd” asiaa. Ennen kuin var-
sinainen opetus alkaa, opettaja muistuttaa oppilaita: "Ett4 joku teistd pystyis oppimaan yhtadn mitéan,

luokassa pité&a olla hiljaa.”

Tutkimusluokan tytdt ovat omaksuneet hiljaisuuden ja &anettémyyden merkityksen poikia
perusteellisemmin. Tyttdjen luokkahuonekayttaytymistd parhaiten kuvaavat sanat ovatkin
hiljaisuus ja nakymattémyys. Kantola (1986) toteaa, ettd opettajan ja luokan monitasoisessa
vuorovaikutuksessa opitaan perinteisten asiasiséltdjen rinnalla se, mitéa kielella tehdaén (Kan-
tola 1986, 85). Miksi tyttdjen ja poikien oppimistulokset kielen kdyton osalta ovat niin kovin
erilaiset? Pojat kayttavat kieltd avoimesti ja eloisasti, tytot vaikenevat. Haastattelussa erds
poika kuvasi osuvasti tyttdjen adnettomyytta. Kysyttaessa luokan adnekkainta tyttéa, poika ei
pystynyt nimedmaan ketddn: "No kukaan ei puhu mitaan, ni vaikee sanoo”. Tyttdjen aanetto-

myytta ilmentavéat hyvin konkreettisesti seuraavat tilanteet, joissa toimijana on tyttdoppilas:

Aidinkielen tunti alkaa, ja opettaja kertoo, mitd tunnilla on tarkoitus tehda. Edelliselld tunnilla oppilaat
olivat vaitelleet ja toivovat, ettd sitéd jatkettaisiin. Pojat ilmaisevat toiveensa reilusti &aneen, ja myos yksi
tytoistd tuo toiveensa esille. H&n katsoo opettajaa anovasti ja hokee: "Vdittely, vdittely, véittely”. Tyttd

esittad toiveensa taysin danettdmasti, vain liikuttamalla suutaan, mitdén ei kuulu.

Hetked mydhemmin toistuu samanlainen ilmid, joka kertoo lisaksi tytoille ominaisesta tavasta

huolehtia ty6rauhan yllapitdmisesta (ks. Einarsson & Hultman 1984, 119):

Luokassa vallitsee hiljaisuus, kun oppilaat kirjoittavat kirjoitelmia. Hiljaisuus rikkoutuu yhtakkid, kun
luokan keskeltd alkaa kuulua rytmikéas rummutus. Jaakko alkaa paukuttaa viivoitinta pulpettiin ja saa ai-
kaan muuten tdysin hiljaisessa luokassa kovan melun. Rummutuksen jatkuttua jo melko pitkén aikaa, yksi
tytoistd kaantaa katseen poikaan ja sanoo ”lopeta”. Sanominen tapahtuu kuitenkin ilman &&nt4 ja viesti on

luettavissa vain hanen huuliltaan. Rummutus jatkuu, kunnes opettaja nostaa tuomitsevan katseen poikaan.
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Yht&d huomiota heréttdvad kuin poikien nékyvé ja kuuluva luokkahuonekéayttdytyminen, oli
mya0s joidenkin tyttdjen totaalisen hiljainen ja ndkyméaton oleminen luokkatilassa. He tulivat
kuuluviksi ja nékyviksi yleensd vain silloin, kun jokainen oppilas vuorollaan luki luokalle
aaneen lukukappaletta tai kun he satunnaisesti hyvin varovaisesti viittasivat opettajan kysy-

myksiin. Adritapaus huomaamattomasta tyttGoppilaasta on Lotta:

Lotta on luokan hiljaisin ja huomaamattomin tyttd. Han viittaa harvoin ja hyvin eleettémésti; kdden nou-
semisen huomaa vaivoin. Viitatessaan han saa yleensa aina vastausvuoron. Vastaukset ovat lyhyitd; han
vastaa siihen, mitd kysytaan eika mihinkaan muuhun. Han puhuu hiljaa ja hallitusti. Lotta toimii taydelli-
sesti opettajan ohjeiden mukaan ja tekee tehtévat tunnollisesti. Lotan kommunikointitapa paasee jopa vit-
sin aiheeksi: Aidinkielen tunnilla tyéskennellaan pareittain. Lotalla ja Jennalla on opettajalta kysyttavaa.
Opettaja huomaa vihdoin tytt6jen viittoilun ja tulee heid&n luoksensa. Jenna, joka on tytdista puheliaampi,
huomauttaa leikill4&n opettajaa, koska tdma ei kuullut heti heiddn kutsuaan. Opettaja toteaa hymyillen:

”Vaikka Lottakin taall& karjuu.” Tytté naurahtaa eikd sano mitéan.

Aanenkayttd on sosiaalista toimintaa eivatka kaikki oppilaat omasta halustaan luovu tasta
kanssakaymisen tavasta vaan he kayttavat aantansa milloin mihinkin tarkoituksiin. Tésta seu-
rauksena &anen sosiaalisesta kontrolloinnista tulee jokapéivainen ja -tuntinen tapahtuma, silla
oppilaiden aénen hallitseminen on pitkélti oppituntien toimintaedellytys ja &anen kontrolli
nain ollen vélttdmatonta. (Tolonen 2002, 93-94.) Tyttojen osalta vaikuttaa kuitenkin silta, etta
he pystyvat pidattadytyméaan danenkaytosta ilman erityista kontrollia.

Tyttojen hiljaisen luokkahuonekayttaytymisen yleisyyden ovat todenneet tutkimuksis-
saan muun muassa Lindroos (1997), Tolonen (2002), Sadker ja Sadker (1994 ) sek& Martikai-
nen (1982). Martikainen kuvaa osuvasti tyttdjen kéayttaytymistapaa luokkahuoneessa "yksito-
tiseksi” ja vastausten siséallot yksinkertaisiksi faktoiksi” (Martikainen 1982, 136). Johtuuko
tyttdjen hiljainen luokkahuonekayttdytyminen siitd, ettd he ovat siséistaneet poikia syvemmin
virallisen koulun oppilasihanteen, jonka oletetaan olevan hiljainen oppilas? Tolosen (2002)
tutkimuksessa ihanneoppilaan merkitys tiivistyy hiljaisuudeksi, mika tarkoittaa hyvaa kaytos-
td ja mahdollisuutta saada hyvia numeroita (Tolonen 2002, 95). Myods Sadker ja Sadker
(1994) puhuvat tytoistéd koulun ihanneoppilaina; hiljaiset, kiltit ja sopeutuvat tytot saavat pa-
rempia arvosanoja ja heitd rangaistaan poikia vahemman (Sadker & Sadker 1994, 44). Avain
koulumenestykseen on siis esimerkillisessé hyvén oppilaan kdytoksessd, eiké niink&én opetet-
tujen asioiden omaksumisessa? Tutkimusluokan oppilaat kuvasivat hyvaa oppilasta haastatte-
luissa esimerkiksi ilmaisuilla "viittaa paljon”, “on hyvin mukana tunneilla” ja “keskittyy”,

mik& on osoituksena suotavasta tuntikdyttdytymisestd, ei varsinaisesta osaamisesta ja alylli-
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sestd kyvykkyydestd. Keskeisimmaksi hyvan oppilaan ominaisuudeksi niin tytot kuin pojatkin

ovat kuitenkin Tolosen (2002) tutkimuksen mukaisesti sisdistaneet hiljaisuuden:

Ha: No minkéslainen on teijan mielesta sitten hyvéa oppilas? Yleensé koulussa?

Olli: Hiljanen.

Ha: Mité se tekee tai mit4 se ei tee?

Olli: Se ei ainakaan mélise koko ajan.

Ha: Entés Teemu?

Teemu: No semmonen rauhallinen ja osaa hyvin kaikkia oppiaineita. Ja puhuu silloin, kun pitad eika

muuta, muuta kuin valitunnilla.

Oppilaat toivat hiljaisuuden merkityksen esiin myos toisessa asiayhteydessa. Kysyimme oppi-
lailta olemistapaa, joka on suotavaa tunnilla. Kaikista vastauksista ilmeni hiljaisuuden vaati-

mus:

Ha: No miten sielld tunnilla oikeestaan pitéa olla?
Petra: Siella pitdd olla hiljaa.

Sara: Ei saa riehua.

Ha: No tota, mites sitten, miten sielld tunnilla pit&a olla?
Petra: Hiljaa
Ha: Mité Saralle tulee ekana mieleen?

Sara: No hiljaa ja kunnolla

Misté oppilaille on muodostunut késitys, etta koulun virallinen oppilasihanne olisi hiljaa istu-
va, huomaamaton oppilas? Valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteissa puhutaan aivan
muusta. Sielld korostetaan oppilaan aktiivista roolia ja todetaan muun muassa, etta “oppimi-
nen on seurausta oppilaan aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta” ja, ettd oppiminen ta-
pahtuu itsendisen tydskentelyn ohella vuorovaikutuksessa opettajan ja vertaisryhmén kanssa.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 18.) Myds nyky-psykologian ihmiskasi-
tys, joka vaikuttaa opetussuunnitelman ja oppimiskasityksen pohjalla antaa kuvan aivan
muunlaisesta ihmisesta kuin mit& suurin osa tutkimusluokan oppilaista edustaa. Psykologiassa
ihmista pidetdan perusluonteeltaan muun muassa aktiivisena, palautehakuisena, ulkomaailmaa
ja omaa minaa koskevaa tietoa etsivana, uteliaana yksilond, jonka toimintaa ohjaavat tarpeet,
aikeet ja odotukset. (Rauste-von Wright & von Wright 1995, 19-20.) Mika saa oppilaat toi-
mimaan tdmén ihmiské&sityksen vastaisesti? Tahén palaamme my6hemmin tutkimuksessam-

me.



49

Olipa koulun pohjimmainen ihanneoppilaan vaatimus miké tahansa, tutkimusluokan tyt-
tojen keskuudessa Tolosen (2002) kuvaamaa ihanneoppilaan kayttaytymista oli selvasti ha-
vaittavissa. Suurin osa tytoista puursi tunnista toiseen annettujen tehtdvien parissa eivatka he
varsinkaan oma-aloitteisesti olleet tekemisissa opettajan tai oppilastovereiden kanssa. Onko
tdma heille luonteenomaista kayttaytymista vai virallisen koulun ihanteen mukaista toimintaa?
Ovatko tytot valinneet kayttaytymistapansa tietoisesti sen vuoksi, ettd he nékevat koulun tar-
kedné rakennusaineksena tulevaisuutta ajatellen? Onko vaikenemisella tehty valimatka ja etdi-
syys muihin suoja minuudelle, kuten Laine (1999, 125) ehdottaa? Vai onko hiljaisuuteen syy-
néd yleensa naisten miehid vah&puheisempi kulttuurinen representaatio (Gordon 1999, 106,
114)? Tyttdjen hiljainen, huomaamaton olemus ja toiminta ovat hyvin ymmarrettavissa sité
taustaa vasten, ettd kulttuurissamme hiljaisuutta ja toisten kuuntelua pidetadan kohteliaisuutena
ja toisten kunnioittamisena (Tolonen 1999, 137). Lehtonen (1994) puhuukin ”vaikenevasta
suomalaisesta” ja huomauttaa, ettd tuskin vaikeneminen olisi niin yleist&, jos se ei olisi sosiaa-
lisesti palkitsevaa, toisin sanoen ympériston odotuksia vastaavaa kayttaytymistd (Lehtonen
1994, 54-56). Kuitenkaan koulun virallisiin kasvatus- ja opetustavoitteisiin verrattuna passii-
vinen hiljaa istuminen ei endd nykypaivan ole oppilaan toivottavin ominaisuus.

Hiljaisen oppilasroolin omaksuneet oppilaat uskovat miellyttdvansa hiljaisella olemuk-
sellaan opettajaa ja saavansa hyvia numeroita. Toimimalla nédin oppilaat ottavat riskin, silla
aanenkayton perusteella oppilaat muodostavat toisistaan kasityksia oppilaina ja sijoittavat
toisensa luokan sosiaaliseen jarjestykseen. (Tolonen 2002, 95, 257-258.) Oppilaan ominai-
suudet ja hanen kayttdytymisensd vaikuttavat siihen, millaisen sosiaalisen aseman oppilas
yhteis0ssé saa. Sosiaalinen asema toisaalta ”vangitsee” oppilaan toimimaan sen roolin mukai-
sesti, jonka hén tovereidensa silmissa saa. (Martikainen 1982, 27.) Hiljainen ja puhumaton
oppilas luopuu sosiaalisesta osallistumisesta ja vaikuttamisesta samalla, kun saatelee usein
tiedostamattaan sosiaalista mindénsa — sitd kuvaa, jonka itsestdan muille antaa. Ympariston on
vaikea péasté selville hiljaisen ihmisen todellisesta minéstd, hanen asenteistaan, mielipiteis-
tdan ja ominaisuuksistaan, ja hanet voidaan helposti ymmartaa vaarin. (Lehtonen 1994, 50—
51.)

5.2 Irti roolista

Tyttdjen huomaamaton olemus on osaltaan selitettavisséd Jacksonin tekemalla havainnolla,
jonka Meri (1995) esittda seuraavasti: sdilyttadkseen yksildllisen identiteettinsa oppilaan on

katkeydyttdva erillisen naamion taakse. Oppilaat eivét siis osallistukaan opetukseen omina
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persoonallisuuksinaan, vaan oppilaan rooliin pukeutuneena. (Meri 1995, 47; ks. myds Gordon
& Lahelma 1995, 156.) Antikainen ym. (2000) tuovat saman ilmidn esille hieman eri sévyssa.
He esittavat, ettd yksilo voi piiloutua rooliinsa — joka tassé yhteydessé tarkoittaa oppilaan roo-
lia — ja tietoisesti esittdd itsestddn vain niitd ominaisuuksia, joita haneltd odotetaan. (Antikai-
nen ym. 2000, 29.) Laine (1997) kuvaa myd6s oppilasroolia, joka erottaa siviilimindn” oppi-
laasta ja ”joka ikddn kuin jatettiin ja otettiin viimeistdan koulun portilla” (Laine 1997, 117; ks.
McLaren 1993, 94-95).

Erityisesti tytot siis ottavat itselleen ”oppilaan roolin”, jonka olettavat olevan muun mu-
assa Syrjéléaisen (1990) tutkimuksen mukaan ominaisuuksiltaan kiltti, huolellinen ja tunnilla
hiljainen kuuntelija (Syrjalainen 1990, 122). Tyt6t omaksuvat nama epévirallisen koulun odo-
tukset ja normit ihanneoppilaasta poikia paremmin ja tydntavéat oppitunnin ajaksi oman identi-
teettinsa osittain syrjaan oppilaan roolin tieltd. Heidan &&netdn olemuksensa muuttuu yleensa
nékyvéksi vain laksyjen kuulustelemisen tai lukukirjan ja aineiden &&neen lukemisen yhtey-
dessa. Opettajan huomio ei useinkaan kiinnity juuri néihin tunnollisiin koululaisiin, vaan ha-
nelle nayttaa riittavan, etta tytot istuvat kiltisti ja osallistuvat opetukseen odotuksien mukai-
sesti, samalla kun hén ottaa nakyvampaa kontaktia poikien kanssa.

Yksilon sosiaaliseen asemaan liittyvat kayttdytymisodotukset muodostavat yksilélle tie-
tynlaisen roolin. Sosiaaliset asemat eivéat ole pysyvia vaan vaihtelevat sen perusteella, millai-
sessa sosiaalisessa yhteisossa yksilo toimii. Esimerkiksi lapsi elaa eri roolissa perheessd, ka-
veriporukassa ja koulussa, jotka poikkeavat toisistaan tietynlaisen, odotetun roolik&yttaytymi-
sen suhteen. Kuhunkin rooliin liittyy sek& siséisia etté ulkoisia kayttaytymistapoja ja merkke-
ja. (Antikainen ym. 2000, 28.) Roolin muodostavista kayttdytymisodotuksista saa hyvin ha-

vainnollisen kuvan tutkimusluokassa kaydysta keskustelusta:

Aidinkielen tunnilla mietitdan, miten sanat syntyvat kieleen. Keskustelun yhteydessi Sami toteaa déneen:
”Se olis aika mahdoton tehtdvé kirjoittaa kaikki suomen [kielen] sanat paperille.” Teemu kommentoi tat4

luokan toiselta puolelta: ”Se oli kylla samimainen idea.”

Yksil6llisen roolin lisdksi koululaiset omaksuvat tietynlaisen oppilaan roolin, joka tyttéjen
kohdalla on varsin yksitotinen ja huomaamaton. Pari- ja ryhmatdiden teko nayttéisi olevan
kuitenkin tilanne, jossa erityisesti tytot irtaantuvat hiljaisesta ja yksipuolisesta vastaajan roo-
lista; heidan d&nenk&yttonsa ja yleensd oleminen on kaikin puolin vapautuneempaa ja ero poi-
kien luokkahuonekéyttaytymiseen kaventuu. Hiljaisilta vaikuttaneet tytét puhuvat ja naura-

vat, puhuvat jopa tehtavdan kuulumattomia asioita ja liikehtivat tuoleissaan:



51

Oppilaat jatkavat didinkielen tunnilla pareittain tai kolmen ryhmissa kysymysten suunnittelua kansainva-
lisille vieraille. Tavallisesti hiljaa, selkd suorana istuvat ja eleettomat tytét puhuvat, nauravat, "makaavat”
pulpetilla ja liikehtivat tydskennellessédan. Opettaja Kiertelee luokassa oppilasryhmien luona, jututtaa op-

pilaita ja auttaa apua tarvitsevia. Luokassa on leppoisa tunnelma.

Sama roolikayttaytymisen muutos tuli esille myds oppilashaastatteluissa — tyttdjen vapautunut
ja puhelias olemus yllatti. Samantyyppisesta “roolista irtautumisesta” kirjoittaa Laine (1997).
Hén erottaa fyysinen koulutilan sisaltd paikkoja, joissa oppilaat irtautuvat virallisen koulun
jarjestelmasta ja luovat epdvirallisia, omia saarekkeitaan. Namé “vapaatilat”, esimerkiksi kou-
lun kaytéavat tai tupakkapaikka, antavat mahdollisuuden tunteitten ja ruumiillisuuden ilmaise-
miseen, siis siihen, mista luokkahuoneissa, oppitunneilla on luovuttava. (Laine 1997, 69-75.)

Koulussa on pitkalti kysymys oppilaitten sopeuttamisesta luokkahuonekaytantoihin.
Oppilaat omaksuvat kontrollin, vaatimusten ja odotusten mukaisen tavan toimia koulussa.
Periaatteessa jokainen oppilaan teko luokkahuoneessa on opettajan kontrollin alainen. (Kivi-
nen ym. 1985, 2—7.) Johtuuko tytt6jen kayttdytymisen muutos siitd, ettd he tietavét olevansa
opettajan kontrollin ulottuvissa vain vahdisessd maarin ja voivat hetkeksi unohtaa virallisen
koulun oppilasihanteen, hiljaisen, ahkeran oppilaan? Vai johtuuko tytt6jen olemuksen, roolin
muutos maanantaista, joka opettajan mukaan on levottomin péiva?

Oppilaat eivét ole myoskaan koko luokkayhteisén huomion kohteena silloin, kun tyds-
kennelldaan pareittain tai ryhmissa. Opettajajohtoisessa opetuksessa yksittdinen oppilas on
“alastomampi” ja esilla suhteessa opettajaan ja luokkatovereihin. Esilldolo minimoidaan ja-
mahtamalla pulpettiin ja olemalla hiljaa, kuten ihanneoppilaan kuuluu tehdékin. Opettajajoh-
toisen otteen 10ystyessa omaa itsed uskalletaan tuoda paremmin esiin ja toimitaan “virallisen
oppilaan” roolin vastaisesti. Tatd kuvaa hyvin myds seuraava tapahtuma, jossa oppitunnille

kuuluvan kielenkayton raja ylitetaan:

Kuvaamataidon tunnilla oppilaat piirtdvét pareittain toistensa kasvoja. Piirtdmisen ohella jutellaan, toiset
hiljaa toiset kuuluvammin. Opettaja kiertelee oppilaiden luona. Puheen seasta erottuu selvana Saran aani:
”Se yks kusipaa ei 0o vastannu mulle vieldkaan”. Tyttd kertoo parilleen pojasta, joka ei ole vastannut il-
meisesti tdman lahettdmaan tekstiviestiin. Opettajalta karkea kielenkayttd jaa kuulematta tai sitten hén ei

tietoisesti reagoi siihen.

Olisi vaikea kuvitella, ettd edes kyseinen oppilas kayttdisi samaa sanavalintaa, jos tietéisi
opettajan kuulevan. Opettajan ollessa luokan toisella puolella ohjaamassa muita pystymatta
valvomaan kaikkia luokan tapahtumia, oppilas katsoi voivansa kdyttdd ”normaalia” nuorten

puhetapaa eika sitd, joka koulussa on suotavaa. Oppilasléahtdisessa tydskentelyssa oppilaat
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pystyvat kédyttdytymaan omimmalla tavallaan. Toisissa vapaus saa aikaan myonteisid muutok-
sia — hiljaiset uskaltavat puhua. Toisissa kontrollin katoaminen nékyy kielteisesti; aanekkaéat
jarohkeat alkavat kayttaa karkeaa kielta.

Jokaiselle tytolle viralliseen oppilaan rooliin sopeutuminen ei ollut itsestddn selvyys.
Saran kohdalla koulun s&&nnét ja normit eivat vaikuttaneet oppitunnilla olemiseen ldheskaan
siind méaarin kuin muihin luokan tytt6ihin. Han naytti kayttaytyvan itselle omimmalla tavalla,

irti oppilasroolista:

Poikkeuksen tyttdjen yksitotiseen ja hiljaiseen oppilasrooliin tekee Sara, jonka luokanopettaja maéritteli
kaikin puolen ”"oman tiensd kulkijaksi”. Han saattaa istua tunnilla ulkotakki paallg, jalat pulpetilla tai
suunnitella kapinaa, ettd padsisi kotiin, koska hén on mielestédan edellispéivand ollut "ylitdissad” koulun
urheilukilpailujen vuoksi. Han on tytoisté ainoa, joka saattaa lahted kuljeskelemaan tunnilla, kommentoi-
da opettajan sanomisia tai kieltdytya tekemasta opettajan pyytamia asioita, esimerkiksi lukemasta kirjoi-
telmaansa &aneen. Luokanopettaja ei tunnu jaksavan kiinnittaa tyttdon erityistd huomiota, vaan antaa ha-
nen touhuta omiaan melko paljon. [Suhtautumistapa lienee tietoisesti valittu, silla jos kaikkeen poikkea-
vaan ja Kiellettyyn kiinnittaisi huomiota, muut olisivat jaéneet huomiotta.] Myoskaan oppilastoverit eivét
Kiinnittdneet haneen erityisesti huomiota. Havaittavissa on I&hinnd tympéaantyneita katseita tyton esimer-
kiksi puuhaillessa ikkunakaihtimien kanssa. [Tyttd ei tunnu olevan haluttu yhteistyékumppani, silla pa-

rinottotilanteessa hén j&a yksin. Saattaa tosin olla, ettd han oli tyytyvdinen jdédesséan ilman paria.]

Kivinen ym. (1985) késittelevat myos poikkeavia oppilaita luokkayhteisdssa. He toteavat, etta
opettajat pyrkivat valttdmaan kontaktia poikkeavan oppilaan kanssa ja menettavat lopulta
kiinnostuksensa siihen, tekeekd oppilas kouluty6td. Poikkeavan oppilaan tekemisiin puututaan
vain silloin, jos se héiritsee muun luokan tydskentelya. (Kivinen ym. 1885, 51.) Tama sopii

varsin hyvin yhteen ndkemamme kanssa.

5.3 Apuopettajat

Einarsson ja Hultman (1984) kuvaavat tutkimuksessaan tytoille tyypillistd ~apuopettajina”
toimimista. Erdat oppilaat, jotka poikkeuksetta olivat tytt6jé, avustivat opettajaa esimerkiksi
huomauttamalla virheellisestd sivunumerosta, huolehtivat tydskentelyn etenemisesté opettajan
poistuessa luokasta tai yrittivat ”pitaa poikia jarjestyksessa”. (Einarsson & Hultman 1984, 77—

78, 119.) Sama apuopettajailmio esiintyi my0ds tutkimusluokassamme:

Edellisen oppitunnin aihetta, fotosynteesid, kertaillaan tunnin alussa opettajajohtoisesti. Opettajan joutu-
essaan kiinnittdmaan huomiota luokan jarjestyksen yllapitdmiseen, hénen ajatuksenjuoksunsa katkeaa

hetkellisesti. Kun keskenjaényt asiasisaltd ei muistu heti hdnen mieleensd, han ké&antyy erddn oppilaan
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puoleen: "Mika mun kysymys olikaan, Essi?”. Tyttd kertoo valittdmasti, mitd opettaja oli hetked aikai-

semmin kysynyt.

Tyttojen asiallinen tuntiosallistuminen ja myonteinen asenne ovat seikkoja, joihin opettaja
tarvittaessa turvaa. Edellisen kuvauksen tytostd voi kéyttdd myds nimitystd luotto-oppilas,
joka tunnollisuuden ja asiallisuuden johdosta voi lunastaa itselleen paikan opettajan apulaise-
na. Kyseessa oleva oppilas voisi kuulua Syrjaldisen (1990) tutkimuksessaan l0ytdmaansa
“avainoppilaiden” kategoriaan. Avainoppilaat muodostuvat tietomaaranséd vuoksi keskeiseksi
osaksi tunnin kulkua ajatellen, sill& oppitunnin eteneminen rakentuu usein néiden oppilaiden
varaan. He auttavat esimerkiksi opettajaa viemaan tuntia lapi. Opettajan keskeisen tehtévén,
opetuskeskustelun ja vuorovaikutuksen takaamiseksi hén usein turvautuu néihin avainoppi-
laisiin”, joiden ennakoi osaavan vastata oikein ja saa ndin tunteen oppimisen tapahtumisesta.
(Syrjalainen 1990, 108, 115-116, 172-173.)

Opettajan turvautuminen tiettyyn oppilaaseen kertoo myds, etta opettajalla on erilaisia
odotuksia oppilaita kohtaan. Syrjaldisen (1990) mukaan opettajalle muodostuu luokkansa op-
pilaista, heidan kyvyistéan ja edellytyksistadan selva kognitiivinen kartta, joka on havaittavissa
hanen kayttaytymisestaan: tuntitilanteissa opettajalla on tietyt oppilaat, joilta héan odottaa viit-
taamista ja oikeita vastauksia. (Syrjaldinen 1990, 121-122). Opettajan kasitykset oppilaista
muodostuvatkin pitkalti heidén toimintansa perusteella (Tarmo 1992, 285). Opettaja siis odot-

taa eri oppilailta erilaista kayttaytymista ja toimii myos itse néiden oletusten mukaisesti.

5.4 Ovelat tytot

Syrjaldinen (1990) kiteyttdd koulun perusnormiston kahteen perusteemaan: “ensinndkin op-
pimista tulisi tapahtua koko ajan ja toiseksi oppimisen tulisi olla ty6ta” (Syrjalainen 1990,
34). Tata ajatusta mukaillen oppilaiden odotetaan koko oppitunnin ajan osallistuvan opetuk-
sen kulkuun olemalla vuorovaikutuksessa opettajan kanssa ja osoittamalla kiinnostusta oppi-
tunnin sisaltoon. Ziehen (1991) ajatus kuvaa edellistd vaatimusta realistisemmin oppilaiden
osallistumisintensiteettia. Hanen mukaansa “hetket, jolloin kaikki lapset, kuten didaktikko
sanoisi, ovat "oppimistilanteessa’, ovat ddrimmaisen harvoja — jopa poikkeuksia tdysin muun-
laisen ohjelman lomassa”. (Ziehe 1991, 163.) Havaintomme luokkahuonekayttdytymisesta
seka tulokset oppilashaastatteluista osoittavat Ziehen (1991) véitteen todenperéisyyden ja Syr-
jaldisen (1990) esittdman osallistumisvaatimuksen kohtuuttomuuden; oppilaiden keskittymis-

kyky on rajallinen, jolloin aktiivisuus ja mukana olo osoitetaan muilla keinoin:
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Ha: Pitaéko siind sit kuitenkin yrittda ndyttad siltd, ettd keskittyis? Mietittekd te sita?

Heidi: Valilla kai pitaa kattoo vahan aikaa ja kun opettaja kattoo poispdin, ni alkaa taas piirtelee.

Milla: Vélilla aina vilkuilee siihen opettajaan, ettd kattooko se mua pdin ja sitten jos se tuijottaa koko
ajan, ni rupee tuijottamaan takaisin, ettd mina kuuntelen.

Ha: Onko teilld muita keinoja kuin se katseen siirtdminen aina oikeeseen paikkaan?

Milla: Tai sitten vaan ndyttaa silleen keskittyneelta.

Heidi: Ei mulla oo mitd&n muuta. Ettd maa yleensa katon, ettd jos se kattoo muhun, ni kattoo sinne takai-
sin.

Milla: Tai sit ihan vaan tuijottaa silleen [ndyttad, miten tuijotetaan eteen yhteen kohtaan apaattisena]...

Kyseisessd haastattelussa kavi ilmi, ettd tytot olivat omaksuneet esittdmaan toisinaan epato-
dellisen aktiivisilta, vaikka erdiden oppilaiden sanoin olisikin ollut “jotain erittdin tarkeet&
mietittavad”, kuten “mihin ma menisin ratsastamaan”. Tahan havaintoon liittyen Meri (1995)
esittda, ettd vaikka oppilas olisi ajatuksissaan jossain aivan muualla kuin luokkahuonetapah-
tumissa, “luokkahuonekayttaytyminen edellyttadd, ettd koulutyOskentelystd ollaan kiinnostu-
neita ja sopivalla hetkell& reagoidaan toivotulla tavalla”. Oppilaat eivét siis valttdmatta yrita-
kaan osoittaa sitoutumista opiskeluun, vaan he tottuvat "ndyttdméaén néennaisen keskittyneilta
ja mielenkiintoa osoittavilta”. (Meri 1995, 48.) Myds McLaren (1993) toteaa tutkittuaan oppi-
laiden kayttaytymista oppituntien aikana, etté hiljaa istuminen ja tydskentelyn teeskentelemi-
nen on yksi kdytetyimmista tavoista paeta tyontekoa. Omiin ajatuksiin tietoisesti uppoutumi-
seen liittyy hdnen mukaansa myds piirteitd koulun vastustamisesta; psyykkinen kapina ja liik-
kumattomuus on oppilaan &anetén huuto mielen ja kehon erdanlaisesta havittamisestd, luo-
pumisesta oppitunnin ajaksi. Tyonteosta kieltdytyminen rikkoo myds oppilaan ohjattavuuden
ja pysdyttaa tehokkaasti koulun moninaiset ja vaistamattomat rutiinit. (McLaren 1993, 159-
160.)

Néenndista mielenkiintoa saattaa ilmentia seuraava havainto:

Historian tunti etenee laksyjen kuulustelusta uuden lukukappaleen kasittelemiseen; oppilas kerrallaan lu-
kee Iyhyen osion &&neen, minké jalkeen asiasisaltod kasitelladn opettajajohtoisesti. Yhteisen tydskentelyn
aikana luokan tytot alleviivaavat oppikirjan tekstid ja Jenna kirjaa opettajan taululle kirjoittamat asiat yl6s

omaan vihkoonsa.

Meren (1995) nakemys tyttdjen ndenndisestd, ehka jopa hieman esittévasta kayttdytymisesta
herattaa epdilyn, oliko ylla olevassa havainnossa kyse kuitenkin vain nédenndisesta aktiivisuu-
desta. Esittivatko tytot teeskennellyn tarkkaavaisilta vai olisiko kyseessé ainoastaan rutinoitu-
nut tapa kuluttaa aikaa? Opettaja ei laheskadn aina pysty olemaan selvilla siitd, ovatko oppi-
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laat oikeasti opetuksessa mukana, vai eivat. Jackson (1968) pohtii oppilaiden erilaisia osallis-
tumistasoja, ja toteaa oppilaiden harvoin olevan joko puolittain unessa, tai innokkaasti heilut-
tamassa kattd. Opettajan onkin opittava tulkitsemaan oppilaiden kéayttdytymista, joka ei aina
ole sit4, miltd ulospéin nayttéa. (Jackson 1968, 86-87.)

5.4.1 Nakymaton toiminta

Kansanen (2004) kirjoittaa oppivelvollisuudesta ja oppilaiden suhteesta koulunkayntiin. Héan
toteaa, ettd mitd vanhempia oppilaat ovat, sitd enemman heita taytyy suostutella ja motivoida
koulutydhon. (Kansanen 2004, 100.) Aineiston perusteella vaikuttaisi silté, ettd tytot arvosta-
vat koulun kéyténteitd ja sisaltoja poikia enemman eiké heitd tarvitse erityisesti motivoida
koulutydhon. Poikien toimintatavat ovat nakyvia ja kuuluvia; ne heréttavat huomiota, jolloin
Kielteisetkin asenteet, ajatukset ja kiinnostumattomuus tulevat helposti esille. Tyt6t sen sijaan
osoittavat ahkeruudellaan kiinnostusta koulunkayntid kohtaan. Ei voida kuitenkaan olettaa,
ettei tytoilla olisi laisinkaan vastarintaa koulunkdyntid ja oppitunteja kohtaan. Vaikka tytot
vaikuttavat luokkahuoneessa varsin passiivisilta, huomiota herattaméattomilta, he eivat kuiten-
kaan ole alistettuja; heidan &anetdn vastarintansa vain jaa usein opettajalta huomaamatta
(Gordon & Lahelma 1995, 177). Haastattelujen yhteydessa kavi ilmi, etté tyt6illakin on oma
tapansa kapinoida:

Ha: Mit& muuta sielld tunnilla sitten ei saa teh&?

Milla: Ei saa purra purkkaa tunnilla.

Heidi: Nii, se on meijén luokassa vahén tapana, ett kaikilla on purkka suussa.
Ha: Onks teilld kuitenkin purkkaa?

Heidi: On.

Lisaksi luokassa oli havaittavissa ndkymatonté protestointia tyttdjen ilmeiden ja eleiden avul-
la:

Tunnin aikana tyt6t luovat kaverinsa kanssa keskenéan useita “paljonpuhuvia” silmayksid, kun taas pojat

ottavat suorempaa kontaktia puhumalla, mité silla hetkelld on mielessa.

Sami ldhtee itsendisen tydskentelyn aikana hakemaan kaapista itselleen viivoitinta. Opettaja ilmaisee tyy-
tymattomyytensd ylimaaraiseen liikehdintdén torumalla ja huomauttamalla, ettd yleensé omat ty6kalut pi-
detddn mukana. Sara elehtii k&silladn “plaaplaaplaa”. [Tamén voi tulkita vastustuksen ja valinpitdmatto-

myyden ilmaisemiseksi opettajan toimintaa kohtaan.]
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Observoidessamme luokkaa havaitsimme myds, etta tytot piirtelevat oppikirjojen sivuille,
Kirjoittelevat pieni lappusia tai vajoavat omiin ajatuksiin ajan kuluksi. Huomiomme sai vah-

vistusta haastatteluista:

Ha: Mité sd Milla teet sitten? Et kun tulee se, ettd ei jaksa? Et sd& ainakaan rupee siell4...Pojilla tahtoo ol-
la, ettd ne alkaa siella liikehtia ja puhua. Mités te teette?

Milla: M4 saatan jotakin miettid jotakin omia juttuja, raplata penaalia tai kynia tai jotain pikkuesineita,
mité nyt sattuu olemaan eessd, ni rupee rapeltdmaan niita.

Heidi: Mulla on kanssa, ettd miettii jotain...jotain harrastuksia...tai sit piirtelee johonkin vihkoon tai jo-

tain.

Tytoillakin on siis havaittavissa erilaista oheistoimintaa, vaikka heille hiljaa kuunteleminen ja
tydskenteleminen ndyttéisi tuottavan poikia véhemmaén vaivaa. Tyttojen puuhastelu ei kuiten-
kaan ole tunnin edistymisen kannalta héiritsevad, vaan esimerkiksi paperilappusten kirjoittelu,
piirtely oppikirjan sivuille ja silmailyjen ja eleiden vaihtelu toisien tyttdjen kanssa on hiljaista
ja varsin huomaamatonta. He ottavat muiden viihtymisen luokkahuoneessa huomioon "hairi-
koidessédankin”, sen sijaan, etta olisivat danekkaita pojille tyypillisempéén tapaan (Lahteen-
maa 1992, 68). Tutkimustulosten ja aikaisempien tutkimusten valossa nayttéisikin silta, ettd
tytoilla on yhtalailla keskittymisvaikeuksia kuin pojilla, tytot vain osaavansa katked sen.

Tarmon (1992) tutkimukset osoittavat, ettd opettajat nékevat tyttdjen protestoimatto-
muudessa ja ndkymattomyydesséd myos kielteisia savyja. Tytot eivét osoita kyseenalaistavansa
koulun opetusmenetelmid ja -sisalt6jd, eivat ainakaan huomiota heréttavasti; he vain "mutise-
vat mekkoonsa”. Tyttdjen ahkerien tydskentelytapojen tavoitteena voi oppimisen halun sijasta
olla halu naytt&& tunnolliselta ja miellyttd4 opettajaa. He esimerkiksi urakoivat tehtévien pa-
rissa parjatdkseen muita paremmin. (Tarmo 1992, 296.)

Oppilaiden keskindinen kilpailu ja tehtdvistd suoriutumisen paine saavat aikaan sen, etta
oppilaat oppivat esittdméén ahkeraa, asiansa ymmartanyttd, tehokasta ja toimeliasta sitd ehka
lainkaan olematta. (Kivinen ym. 1985, 36-37.) Voimme vain arvailla, milloin oppilaat ovat
tosissaan ja milloin eivat. Oppilaiden tekemat aloitteet ja kysymykset voivat oikeasti kertoa
oppilaiden todellisesta kiinnostuksesta ja aktiivisuudesta, jotka nekin koulussa pohjimmiltaan

ristiriitaisia ilmioita.

5.5 Tiedon panttaaminen

Selvittddksemme osallistumattomuuden syita kysyimme haastatteluissa oppilailta heidan aja-

tuksiaan viittaamisesta. Esille nousi mielenkiintoinen ilmid, jota kutsumme Nikkolaa ja Rai-
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haa (2004) lainaten “tiedon panttaamiseksi” (T. Nikkola & P. Réihd, henkilékohtainen tiedon-
anto 27.10.2004):

Ha: No milloin te ette viittaa?

Jenna: Jos ei tiietd vastauksia.

Ha: Mmm. Onks sit sellasia tilanteita, etté te tiedatte vastauksen tai te osaisitte sanoo jotain, mutta te ette
kuitenkaan viittaa?

Jenna: On [varmasti].

Ha: Onko paljonkin?

Jenna: No on.

Tietoinen viittaamatta jattdminen oli erityisesti tytoille tyypillistd toimintaa, ja he tuntuivat
tekevan sitd melko paljon. Kysyttaessa tdhén syité, he kertoivat esimerkiksi vasymyksen kou-
lupéivien lopussa, saman asian toistamisen, liian helppojen kysymysten ja haluttomuuden olla

aanessa johtavan siihen, etteivat nosta kattaan vaikka osaisivatkin vastata:

Milla: Maakaan en aina viittaa, vaikka tietdisinkin jonku asian. En ma tiid minka takia.
Ha: Niin, mink&hén takia?

Milla: Ei vaan haluu olla &anessa koko ajan eika kiinnittaa lilkaa huomiota itteensa.

Ha: Kun se opettaja kyselee jotain, ni onko ne kysymykset yleensé helppoja vai vaikeita? Onko sun Heidi
esimerkiksi niihin helppo vastata?

Heidi: On se ihan helppo, kun ne on jotain...Jos vaikka ympasta, nii jotain ihan p&dasioita, mit4 on alle-
viivattu tunnilla. Sit kun ne lukee kotona, ni kyl siihen hyvin pystyy. Et ope ei kysy mitdan, miké ei ois
Kirjassa opeteltu.

Ha: Sellasia, mihin pitais ite keksié...

Heidi: Tai paatella...Kyl se joskus jotain, miettik&apa jos tita ja tata sekotetaan, ni mité tulee.

Ha: Entas Milla?

Milla: Riippuu, ettd mika tunti on. Jonkun tunnin kysymykset on helppoja ja jotkut on vaikeita. Yleensé
jossain ympéssé...Ne oli niin helppoja ne open kysymykset, ettd ei ees jaksanu viitata. Kaikkihan sen tie-

taa.

Tytt0jen kommentit tiedon panttaamisen syista toivat mielenkiintoisen lisan pohdiskeluumme
osallistumattomuudesta. Nostamme téssa yhteydessa kasittelyyn tyttojen esittdman ajatuksen
lilan helpoista kysymyksistd, silla niihin opettajalla on periaatteessa suurempi mahdollisuus
vaikuttaa kuin oppilaan vasymykseen tai haluttomuuteen olla &anessa. Oppilaiden kommentit
litan helpoista kysymyksista olivat kaikin puolin oikeaan osuneita. Opetuksen ja oppimisen
kieltd tutkineet Leiwo ym. (1987b) kasittelevat opettajien tekemid kysymyksid ja toteavat

saman, minka oppilaatkin. Suurin osa opettajan kysymyksista kuuluu sisalléllisesti ja kogni-
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tiivisesti alimpiin kysymysluokkiin: vaihtoehto-, nimeamis- ja luokittelukysymyksiin. (Leiwo
1987b, 59.) Keravuori (1988) kommentoi myds opettajan kysymyksid ja toteaa, ettd suurin
osa opettajan kysymyksisté on tarkistuskysymyksid, joihin vastaus on l6ydettavissd muistista
tai suorista havainnoista, vastaajan ei tarvitse sita itse kehitell&d. Vain pieni osa kysymyksista
on niin sanotusti tiedustelevia, avoimia kysymyksid, jotka vaativat vastaajalta omaa paattelya.
(Keravuori 1988, 79-80.) Postman ja Weingartner (1970) suhtautuvat Kriittisesti oppitunneilla
esitettaviin kysymyksiin ja nimittavat niita "arvaa mita ajattelen” -kysymyksiksi, jotka eivét
ole haasteellisia &lyllisten prosessien kannalta vaan vaativat l&hinné opettajan ajattelun tunte-
musta (Postman & Weingartner 1970, 32).

Hétéisesti voisi vetdd johtopaatoksen, etta esittdmalla vaativimpia kysymyksid oppilaat
saataisiin osallistumaan aktiivisemmin. Asia ei kuitenkaan ole niin yksinkertainen. Tutkimuk-
set osoittavat, ettd vaativampien, itsendista paatelmien tekoa edellyttavien kysymysten esitta-
minen passivoi yhta lailla oppilaita kuin liian helppojenkin esittaminen (Keravuori 1984, 68;
1988, 80). Kysymysten vaativuustason muuttaminen ei siis nayttaisi tuovan ratkaisua osallis-
tumattomuus-ongelmaan. Eikd muutokseen kannata pyrkida mydskaan siksi, etta tietyn tasoi-
silla — koulutodellisuudessa helpoilla — kysymyksilla on paikkansa ja erityinen tehtédva. Anti-
kainen ym. (2000) esittelevéat ruotsalaisen koulutustutkija Lundgrenin (1983) ajatuksen luot-
saamisesta”, joka selittdd osaltaan helppojen kysymysten viljelyd. Luotsaaminen tarkoittaa
sitd, ettd opettajat turvautuvat helppoihin néenndiskysymyksiin, joihin myds oppilasjoukon
heikoimpien on mahdollisuus vastata. N&in myos ne oppilaat, joiden tieto- ja taitopohja seka
kyvyt eivat riitd tosiasiallisten oppimistehtavien suorittamiseen ja ymmartdmiseen saadaan
kuljetettua haluttuun, ennalta tiedettyyn lopputulokseen. (Antikainen ym. 2000, 234; ks.
Broady 1989, 136-141.)

Mitd ihmettd kouluissamme oikein tapahtuu? Jos hyvaé oppilasta méaaritelldan kayttay-
tymispiirteiden, ei &lyllisten ominaisuuksien kautta, kuten aiemmin olemme todenneet, ja jos
oppilailta kyselld&n niin helppoja, itsestdén selvid, muistinvaraisia kysymyksia, ettd vastaami-
nen varmasti onnistuu kaikilta, mita se kertoo kouluinstituution perimmaisista tavoitteista ja

pyrkimyksistd. Mitd oppilaat koulussa oppivat, muuta kuin muistamaan hyvin?

5.6 Liikkeen kontrolli

Luokkahuonekaytéantdjen opettaminen on merkittdva koulun tehtéva. Niilla ei tosin ole pal-
joakaan yhteista alyllisten oppimisprosessien harjaantumisen kanssa. Oppilaan liikkuminen

luokkahuoneissa on usein &&rimmilleen rajoitettua ja kontrolloitua, ja h&net on sidottu istu-
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maan pulpettiinsa. Kontrolloimaton liike vaarantaa luokkahuonejérjestyksen sailymisen, min-
ka vuoksi on luotu useita sdantdja, jotka madrittavat “oikeaa” liikkumista luokkahuoneissa
sekd vélitunnilla ja koulun kaytavilla. Luokassa saa liikkua vain opettajan luvalla ja asiallisten
syiden vuoksi. (Kivinen ym. 1985, 6-7, 33-35.) lIman lupaa ei saa jattaa pulpettia, toisen luo
ei saa mennd ilman lupaa ja kaverin kanssa ei saa puhua ilman lupaa (Antikainen ym. 2000,
243). Tutkimusluokassa liikkuminen oli kohtuullisen vapaata, mutta silloin talldin opettaja

puuttui siihen:

Uskontotunnilla oppilaat lukevat kirjan kappaletta vuorotellen &neen ja siitd kdydaan keskustelua opetta-
jan johdolla. liro nousee yhtakkia ylos ja kévelee takanurkassa olevalle oppilaiden laatikostolle. Opettaja
reagoi tdhén ja kysyy: "liro, miksi s& l&hdit sinne?” Poika selittd4 jotain vastaukseksi, palaa paikalleen ja

kappaleen Kkasittely jatkuu.

Merkittdva osa koulun saannoisté liittyy juuri kehon kontrolloimiseen. Lahelma (1995) pu-
huukin “ruumiin opetussuunnitelmasta”: luokassa ei saa tarpeettomasti liikkua, pulpetin &a-
ressa on istuttava natisti ja viitattava kun siihen on tarvetta, ylimaaraista aanta ei saa kuulua ja
tavaroilla on oma paikkansa. Oppilaan liikkumista rajoitetaan luokkahuonejérjestyksen séily-
miseksi, eika kontrolloimaton liike ole sallittua. Tytt6jen ja poikien sallittu ruumiillisuus il-
menee kuitenkin koulussa erilaisena. Fyysinen koulu on pojille ehka tilavampi paikka kuin
tytdille, silla poikien aktiivinen ruumiillisuus on odotetumpaa ja sallitumpaa kuin tyttéjen.
(Lahelma 1995, 58-59.) Havaintomme perusteella poikien toiminnallisuuden tarve esiintyi
muun muassa levottomana liikehdintana luokassa.

Oppilashaastattelun tulokset vahvistivat havaintojamme oppilaiden tarpeesta ja tavasta
lilkkua luokassa; pojat kokevat irtaantumisen pulpetin darestd kesken oppitunnin vaivatto-
maksi, kun taas tytdille lilkkkumaan ldhtemiselle oli korkeampi kynnys. Lahelman (1995) aja-
tuksen mukaan tiukkaa fyysistd kontrollia rikkomalla saa mahdollisuuden esittdaa vastarintaa
koulua kohtaan (Lahelma 1995, 59). Esimerkiksi luokassa siirrytdén kaverin luo, vaikka oppi-
tunnin tarkoituksena on suoriutua annetusta tehtavésta yksilollisesti. Vaikka poikien vastarinta
on nakyvampaa, tyttdjen esittdmé vastarinta on myds olemassa. Tdma nousi esiin eraassa tyt-

t0jen haastattelussa, joka sisélsi ajatuksen liikkumista rajoittavan normin rikkomisesta:

Milla: - - Joskus sitd puhuu kans kaverille tai joskus jopa hiippailee, jos ope ei huomaa, ni saattaa hiip-
pailla kaverin pulpetin luokse sanomaan jotakin.

Ha: Eika siell& luokassa sit yleens saa hiippailla?

Heidi: No ei...
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Milla: Jos ope kattoo muualle, ni...Tai jos ope lahtee luokasta pois, ni pystyy akkiad hiipimaan kaverin

luokse. Vaikka jattad jonkun lapun tai sanoo jonkun...

Erddn tunnin lopussa opettaja puuttuu myds luvattomaan liikkumiseen, vaikka puheessaan

viittaakin toiseen oleelliseen koulun kdytantoon:

Opettajan vield puhuessa Sara ldhtee viemaan kirjaa laatikkoonsa. Opettaja pysayttaa tyton tiukkasavyi-
selld puheellaan. ”Kun jotain asiaa kasitellaan, silloin ei ole jarkevaa tehda jotain omaa asiaa”, saa tytdn

palaamaan takaisin paikalleen.

Opettajan kommentit kertovat siité4, ettd oppilaiden on opittava erottamaan toisistaan sallittu
toiminta ja omat henkilokohtaiset asiat, tuntemukset ja ndkemykset. ”Oma maailma” on eris-
tettdva koulumaailman ulkopuolelle ja on pysyttaydyttdva koulumaailman mukaisessa tavassa
olla. (Kivinen ym. 1985, 2, 16). Liikkumisen kontrollointi on vain yksi osa-alue, jota opettaja

valvoo.



61

6 PAATELMIA AINEISTOSTA

6.1 Oppilaiden sukupuoliero

Vaikka koetimme alun perin olla tarkastelematta luokkahuonekayttdytymista sukupuolen né-
kokulmasta, tyttdjen ja poikien ero nousi niin voimakkaana esiin, ettd aloimme selvittad kayt-
tdytymiseroja ja niiden syitd, kuten edelld olevista osioista kdy ilmi. Sukupuolieron selkea
ilmeneminen ei jalkeenpdin tarkasteltuna ollut kuitenkaan erityisen yllattavaa; tyttdjen ja poi-
kien erilaista oppilaana olemista on tutkittu runsaasti niin meilld kuin muuallakin (Einarsson
& Hultman 1984; Gordon & Lahelma 1992,1995; Lindroos 1997; Sadker & Sadker 1994,
Tarmo 1992; Tolonen 2002). Sukupuolen merkitystd koulumaailmassa ei voi vaheksyd, vaik-
ka virallisesti koulu pyrkiikin hdivyttdmaan tyttojen ja poikien erilaisuuden (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 14). Muun muassa Tolosen (2002) tutkimus on osoitta-
nut, ettd luokkahuonetta, sen oppilaskulttuuria ja edelleen luokkahuonekayttaytymista maarit-
t&& yhtend tekijana sukupuolistunut ymmarrys oppilaana olemisesta (Tolonen 2002).

Tutkimusaineistostamme nousi esiin se, miten sukupuoli maarittdd oppilaana olemista.
Sukupuoli suo mahdollisuuksia tai asettaa rajoituksia oppilaan luokkahuonekayttaytymiselle
riippuen siitd, onko kyseessa tytto tai poika. Koulun toimintakdytanteet vaikuttavat ohjaavan
poikia sdilyttdmaén aidon, poikamaisen olemuksen, ja johdattavan tytt6j& omaksumaan oppi-
laan roolin.

Luokkahuonetilanteissa tytdt osoittavat olevansa ahkeria ja tunnollisia oppilaita, jotka
tekevat koulutehtdvansa ja osallistuvat oppituntiin opettajan toivomalla tavalla. Tytot tyosken-
televat oppitunneilla itsendisesti muita hairitsematta poikia karsivallisemmin. He osallistuvat
yhteiseen tuntitydskentelyyn viittaamalla, odottavat karsivallisesti vuoroaan ja toimivat opet-
tajan ohjeiden mukaan. Heidan kayttaytymistaan sitoo koulun yleisten normien noudattami-
nen kuten asiallinen viittaaminen, opettajan kuunteleminen seké pitkajanteinen keskittyminen
opetuksen kulkuun. Tyttoihin ei tarvitse oppitunnilla erityisemmin kiinnittd4 huomiota, eivat-
k& he sitd osoita kaipaavankaan.

Poikien luokkahuonekayttdytyminen on tyttdja huomattavasti enemman nakyvampaa ja
kuuluvampaa toimintaa. Pojat kdyttdvat suurimman osan oppilaiden k&yttdméasta puheajasta ja
saavat enemman huomiota opettajalta niin positiivisessa kuin negatiivisessakin mielessé. He
hairitsevéat tunnin kulkua tytt6jd useammin oppitunnin kannalta epdoleellisilla ajatuksillaan tai

teoillaan. Pojat ottavat osaa keskusteluun vapaasti, ilman viittaamisen kautta saatua opettajan
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lupaa. Heidan kayttaytymistdén leimaa runsas oma-aloitteinen puhuminen, mielipiteiden il-
maiseminen sekd luokkahuoneessa liikuskelu. Yleisesti ottaen pojat nayttavat tarvitsevan
enemman opettajan huomiota jopa turhien kysymysten ratkaisemisessa tai opetuksen kannalta
epéoleellisten keskustelujen ja liikehdinnan hillitsemisessé luokassa.

Havainnointiaineistomme tulokset vastaavat taysin Lindroosin (1997) esiin nostamaa ja
laajemminkin uskottavana pidettyd johtopédatosta oppilaiden luokkahuonekayttaytymisesta.
Hén toteaa, ettd “koulutilanteesta voidaan erottaa karkeasti kaksi maailmaa: aktiiviset pojat,
jotka vaativat ja saavat huomiota seka ei-aktiiviset tytot, joiden vdhemman esiintuleva tyyli ei
tavoita opettajien huomiota”. (Lindroos 1997, 18; Sadker & Sadker 1994, 42.)

6.1.1 Tytt6jen virallinen ja poikien epdavirallinen koulu

Koulun tavoitteena on toimia ikéan kuin sukupuolella ei olisi merkitystd, sukupuolineutraalis-
ti. Yksi opetuksen jarjestamisen ldhtokohdista on valtakunnallisessa perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2004) mainittu sukupuolten vélisen tasa-arvon edistdminen, jota
pyritdén toteuttamaan muun muassa “antamalla tytdille ja pojille yhtaldiset valmiudet toimia
yhtélaisin oikeuksin ja velvollisuuksin yhteiskunnassa seké ty6- ja perhe-elaméssa”. Koulun
perustehtdvéna on siis sukupuoleen katsomatta tarjota kaikille oppilaille samanlaiset mahdol-
lisuudet monipuoliseen kasvuun ja kehitykseen, jotta he osallistuvina kansalaisina pystyisivat
kehittdmaan demokraattista yhteiskuntaa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004, 14.) Myos Uusikyla ja Atjonen (2000) muistuttavat, ettd oppilaan sukupuoli, sosiaali-
nen tausta, vanhempien ominaisuudet tai aikaisempien opettajien kertomukset eivét saa vai-
kuttaa siihen, mité oppilaalta vaaditaan ja odotetaan (Uusikyld & Atjonen 2000, 85).

Vaikka virallisen koulun oppilas on usein persoonaton yksild, oppilaiden sukupuoli
nayttdd muotoutuvan kuitenkin ominaisuudeksi, jonka kautta oppilaiden olemista ja tekemisia
arvioidaan. Oppilaan sukupuoli vaikuttaa sithen, miten kayttaytymista tulkitaan. Koulun su-
kupuolineutraalisuuteen uskotaan huomaamatta tyttdihin ja poikiin kohdistettuja erilaisia odo-
tuksia. (Gordon & Lahelma 1995, 173-177; Antikainen ym. 2000, 235.) Sadker ja Sadker
(1994) esittavat osuvan vertauksen tyttojen ja poikien erialaiseen kohteluun suhtautumisesta
ja ilmion tiedostamisesta. He toteavat, ettd rotuun perustuva erottelua ja epétasa-arvoista koh-
telua ei hyvéksyté ja siihen puututaan herkasti, mutta oppilaiden sukupuolista epétasa-arvoa
tuskin huomataan sen yleisyydestd huolimatta. (Sadker & Sadker 1994, 59.) Kéyttaytymisen
sukupuolittuneen tulkinnan lisaksi oppilaiden sukupuoli oikeuttaa ja velvoittaa heidéat erilai-

seen toimintaan; tyttdjen tulee toimia virallisen oppilasroolin mukaisesti ja pojat voivat olla
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l&hes “omana itsenddn”. Tama kavi ilmi niin omassa aineistossamme kuin aiemmissa tutki-
muksissa (Tolonen 2002; Tarmo 1992; Einarsson & Hultman 1985; Gordon & Lahelma 1995;
Sadker & Sadker 1994). Tatd taustaa vasten tyttojen ja poikien koulukokemukset saattavat
muotoutua hyvinkin erilaisiksi, ja valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden mainitse-
ma "yhtélaisten valmiuksien antaminen” tuntuu vahintaén kyseenalaiselta.

Tarmo (1992) on tehnyt kahdeksan opettajan syvéhaastatteluun perustuvan tutkimuksen,
jossa hén selvitti opettajien ndkemyksia tytoista ja pojista koulussa. Alussa opettajat kielsivét
sukupuolieron, mutta haastattelujen kuluessa kévi ilmi, ettd opettajilla on sukupuolen mukaan
jakautuneita ndkemyksia oppilasista. Tyt6t ovat esimerkiksi ahkerampia ja Kkiltimpid, pojat
ravakampia ja levottomampia. Tutkimus osoitti myds, ettd opettajien erilainen suhtautuminen
tyttdihin ja poikiin ilmenee myo6s luokkahuoneen vuorovaikutuksessa. Yleisesti ottaen pojat
saavat luokassa enemmaén opettajan huomiota, niin Kkiitoksen kuin moitteenkin muodossa.
(Tarmo 1992, 286-297.)

Poika- ja tyttéoppilaisiin suhtautumiseron tuovat esille my6s Lahelma ja Gordon
(1995), jotka esittavat, ettd opettajat pitdvat kylla tytoista oppilaina, mutta ovat kiinnos-
tuneempia pojista ihmisind. Jopa poikien poikkeamista koulun normeista katsotaan helpom-
min l&pi sormien, ja opettajan auktoriteettiin alistumisen vaatimukset ovat pojille matalammat
kuin tytoille. (Gordon & Lahelma 1995, 180-181.) Kun edelliseen yhdistetdén aiemmin kasit-
telemédmme Tolosen (2002) ajatus siita, ettd tytot toteuttavat virallisen koulun ihanneoppilaan
roolia hiljaisella ja huomaamattomalla olemuksellaan, suodaanko poikien vastaavasti toimia
epavirallisen koulun normien puitteissa? Virallinen koulu tarkoittaa pitké&lti sita ihannekoulua,
jonka opetussuunnitelmissa esitetyt tavoitteet luovat. Virallisessa koulussa ”oppilas on yksild
vailla ominaisuuksia” (Gordon & Lahelma 1995, 172). Koulun todellisuus, toimintakédytanteet
ja arki kuitenkin muodostavat epdvirallisen koulun. Epévirallinen koulu luo olosuhteet, jossa
opettajien ja oppilaiden vuorovaikutus- ja kommunikaatiosuhteet muodostuvat erilaisiksi tyt-
toja ja poikia kohtaan.

Vieléd pidemmalle ajatuksen tyttojen ja poikien erilaisesta kohtelusta vievéat Einarsson ja
Hultman (1985). He tuovat esille ”kaksinkertainen piilo-opetussuunnitelma” -kasitteen, joka
luo pojille ja tytoille erilaisen aseman, ikaan kuin erilaiset pelisddnnot luokkahuonevuorovai-
kutuksessa.( Einarsson ja Hultman 1985, 77.) Sadker ja Sadker (1994) kirjoittavat myds su-
kupuoleen perustuvasta opetussuunnitelmasta. Kun oppilaita kohdellaan sukupuolisesti jakau-
tuneen opetussuunnitelman ehdoilla, tytdista kasvaa koulutuksen sivustaseuraajia, mutta pojat
oppivat toimijan roolin. (Sadker & Sadker 1994, 13.)
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Koulumenestyksen ja sukupuolen yhteyttd tutkinut Lahelma tuo myés Nissilan (2004)
artikkelissa esille erilaisen suhtautumisen tytt6- ja poikaoppilaisiin. Han on huolissaan muun
muassa vditteestd, jonka mukaan pojat eivat luonnostaan viihtyisi pulpetissa, minka vuoksi
”poikamaisille ominaisuuksille annetaan koulussa helpommin periksi”. Tyt6t joutuvat hénen
mukaansa tekemaan enemman t6itd menestymisen eteen. (Nissila 2004, 11-13.) Olisiko tdssa
erds syy siihen, miksi tytét omaksuvat poikia syvemmin tunnollisen ja ahkeran oppilasroolin,
kun pojat vastaavasti voivat olla poikia?

Vuorovaikutustapahtumissa, joita opetustilanteet perinteisesti edustavat, toimivat yksi-
|6t nostavat toisissaan esiin tiettyjd ominaisuuksia (Kantola 1986, 93). Havaintojemme perus-
teella opettajan toiminta vaikuttaa nostavan tytdissa ja pojissa esiin erilaisia ominaisuuksia.
Néayttad vaajaamatta silta, etta opettajat ja koulu yleensé suhtautuvat tyttd- ja poikaoppilaisiin
eritavoin — vahvistaen poikien aktiivista, epaviralliseen koulun hyvéksyméaa poikamaista roo-
lia ja vastaavasti pitéen yll& tyttdjen passiivista, niin sanottua virallisen koulun roolia. Toisaal-
ta voi olla niinkin, ettd tytot ovat itse tietoisesti valinneet hiljaisen ja huomaamattoman oppi-
lasroolin. Vai voitaisiinko ajatella niin, ettd koulun oppilasihanne onkin edistyksellisesti
muuttumassa, kuten Laine (1999) ehdottaa (Laine 1999, 116)? Virallisen koulun vuosikym-
menié kestanyt malli hiljaisesta, ahkerasta ihanneoppilaasta ei todellakaan endd vastaa yhteis-
kunnan eika opetussuunnitelman vaatimuksia. Onko koulussa todella alkamassa muutospro-
sessi, jonka yksi ilmentyma on ilmeikkéan, aanekkaan, eloisan eiké aina edes niin asiallisen

luokkahuonekéyttdytymisen arvostaminen? Muuttuuko epdavirallinen ajan myo6ta viralliseksi?

6.1.2 Koulumenestys ja sukupuoli

Postman ja Weingartner (1970) toteavat, etta opettajat maarittelevat oppilaan huonoksi, mikéli
tdma ei toimi ennalta maaratyn oppilasroolin mukaan (Postman ja Weingartner 1970, 52).
Kerd@mamme aineisto seka aikaisemmat tutkimukset luokkahuonekéyttaytymisestd osoittavat,
ettd tytot toimivat oppitunneilla kuuliaisesti koulun normeja noudattaen. Sen sijaan poikien
levottomaan toimintaan opettajan on Kiinnitettdvd useammin huomiota tyérauhan ja opetuk-
sen edistymisen nimissa. Toisin sanoen tyttdjen luokkahuonekayttdytyminen on lahempana
virallista oppilas-roolia ja poikien toiminta kauempana siitd. Kasitys siitd, ett4 tytot ovat oppi-
tunneilla hiljaisia ahertajia, sisaltdd nakemyksen, ettd kaikki tytot ovat tunnollisia oppilaita ja
menestyvét koulussa. Puhe poikien levottomuudesta ja toiminnantarpeesta pitadad vastaavasti

sisdllaan ajatuksen, etta kaikilla pojilla on vaikeuksia keskittya opetuksen kulkuun.
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Simola on tutkinut kayttdytymisen arvostelua suomalaisessa kansanopetuksessa aina
1900-luvun alusta lahtien. Han nostaa esille koulukiltteyden, joka on ollut keskeisella sijalla
kayttaytymisen arviointikriteeristdssé kautta aikojen ja vield nykyéénkin, vaikka pyrkimykse-
né on ollut edeté kohti edistyksellisempi& todistuslausumia. (Simola 1999, 51, 66.) Koulukilt-
teyden arviointi on suosinut tyttdja, silla sukupuolisesta nakdkulmasta tyttdjen luonnollinen
olemistapa on lahempana Kiltteytta kuin poikien. Voisi ajatella, ettd tytot ovat omaksuneet
olemistavakseen kiltin ja hiljaisen tyttdyden, silla heitd on siitd vuosikymmenten ajan palkittu
ja palkitaan edelleen. Saavatko siis tytot helpommin hyvan oppilaan leiman olemalla tytt6ja?
Onko tyttdjen helpompi menestyd koulussa pelkéstadn omaksumalla kiltin tyttGoppilaan roo-
li?

Useat tutkimukset osoittavat, ettd "kiltti tyttdys” on vahvasti sidoksissa koulussa menes-
tymiseen. Kyse ei ole ainoastaan koulun toimintaan sisaltyvistd sukupuoliodotuksista, vaan
ennemminkin tyttéjen sukupuoleen sitoutuneesta kayttdytymisestd; tytot toteuttavat yhteis-
kunnallisesti hyvéksyttavaa, tottelevaisuutta, varovaisuutta ja syrjaan vetadytymista korostavaa
tyylid, joka on poikien aktiivista ja ulospéin suuntautunutta toimintatapaa sopivampi. (Kivi-
nen ym. 1985, 53.) Tdssa valossa tyttdjen omaksuma kiltin tytén olemus ei ole hammastytta-
vad tai huolestuttavaa. Tyttt eivét pyrikd&dn omaksumaan aktiivisen oppilaan roolia; he ovat
vahvoilla pelkéstaéan toteuttamalla koulussa arvostettua kayttaytymista.

Tyttojen poikia keskimaardista parempi koulumenestys on tunnettu tosiasia. Pojat sen
sijaan yksinkertaistetaan usein huonoiksi oppilaiksi, koska he eivat omaksu koulun arvosta-
mia toimintakdytanteitd yhta helposti kuin tytot. Onko opettajan ndkdkulmasta tyttojen vaivat-
tomalla luokkahuonekéayttaytymisellda vaikutusta heidan arvosanoihinsa? Palkitseeko koulu
tyttoja siitd, ettd he ovat hiljaa? Voiko tyttdjen koulumenestyksen taustalla olla muitakin syita
kuin pelkka koulukiltteys?

Tarmon (1992) tutkimukset osoittavat, etté tyttdjen tydskentelymotivaatio, joka ilmenee
muun muassa ahkeruutena, tunnollisuutena ja huolellisuutena on tavallisesti korkeampi kuin
poikien. Tytot tekevat jopa epamieluisia koulutditd protestoimatta, mutta poikien motivoimi-
seksi opettajien on ndhtavé vaivaa. Tastd huolimatta on osoittautunut, ettd opettajat etsivét
enemman syita tyttdjen huolellisuudelle kuin poikien huolimattomuudelle. Tyttjen hyvien
ty6tapojen katsottiin johtuvan padasiassa ymparisto- tai kehitykseen liittyvista tekijoista, mut-
ta myos nayttdmisen halusta ja mielistelystd. (Tarmo 1992, 291-292.) Tarmon (1992) tutki-
muksessa esiin tullut tyttdjen nayttdmisen halu koulumenestysta selittdvana tekijana nousi

esiin myds meidan tutkimuksessamme:
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Ha: Tuleeko usein sellasia, ettd ku ne [opettajan esittdmat kysymykset] on niin helppoja, ni ei viiti sen ta-
kia viitata?

Heidi: No joo, aika usein. Mut kyl sit aika moni viittaa, kun kaikki sen tietdd. Mut ei itte oikein, tai no va-
h&n ndin [ndyttda miten viittaa, nostaa laiskasti vahan kattd)

Milla: Sit taas jos on joku vaikeempi, ja sit viittaa niinku, saisinpa maé vastata, ettd maa tiian sen...

Heidi: Nii, kun moni ei viittaa, vaikka yks tai kaks, ni mind ming, kysy nyt minulta.

Milla: Tai sit se on ihan kiva, jos on ainoa joka viittaa, ni on ainoa, joka tietd4 sen.

On havaittu, ettd tytdt omaksuvat koulunk&ynnin yhteydessé tiukemman siséisen kontrollin
kuin pojat. Tytoilla on taipumus harkita omia tekojaan myos niiden seurausten osalta ja hillita
koulunkéynnin kannalta ei-toivottua toimintaa. (Lahteenmaa 1992, 67-68.) Pulpetin &&aressé
oleminen ei kuitenkaan ole aina helppoa tytoillek&&n. Asioiden kopioiminen ja toistaminen
yksitoikkoisesti oppitunnista toiseen koettelevat myds tyttdja, mutta he ymmartévat usein
kouluun panostamisen valttamattomyyden. Tulevaisuuden ja kunnollisen tydpaikan eteen on
tehtdva tyota: ”Suomalaisille tytdille koulumenestys sen edellyttdmine ponnistuksineen on
valttamaton satsaus tulevaisuuteen aivan eri mielesséa kuin suomalaisille pojille”. (Nissila
2004, 12.) Tytot nayttaisivat ymmartavan koulun merkityksen eri tavoin kuin pojat; miké aut-
taa tulevaisuudessakin kaukon&koiseen ja jarkevéaan toimintaan. Pojille sen sijaan koulu ei
osoittaisi ndyttelevan niin suurta roolia elamassa.

Olivatpa syyt tyttdjen parempaan koulumenestykseen mitka tahansa, on tyttdjen hiljai-
suuteen oppiminen valitettavaa. Mikali kouluopetuksessa palkitaan syrjaanvetaytyvaa kayt-
taytymistd, se aiheuttaa selkedn ristiriidan koulun kasvatustavoitteisiin ndhden ja voi johtaa

koulun ulkopuolella epdonnistumiskokemuksiin.

6.2 Kontrolloitua rutiinia

Sukupuolisen eron liséksi havainnoista ja haastatteluista kohosi joukko ilmidgitd, joilla ei ollut
mitéan tekemistd opetussiséltojen tai yleensé oppimisen kannalta. Jouduimme toteamaan, etté
koulumaailmaan liittyy suunnaton maard kontrollia, rajoituksia seka rituaalisia kaytantoja,
jotka vievét tilaa virallisilta opetussiséllgilta ja "varsinaiselta” opetukselta. Kivinen ym.
(1985) esittavatkin, ettd koulu on lasten ja nuorten eldméasséa ainoa paikka, joka muodostaa
tiukasti kontrolloidun ja yhdenmukaisten vaatimusten tayttdman, péivittdisen rutiinien kehén
(Kivinen ym. 1985, 1). Vaikka kontrolli, rajoitukset ja rituaalit kuuluvat jokaisen opettajan
todelliseen tydnkuvaan ja vievat paljon aikaa oppitunneilla, miksi koulutuksessamme saamien

oppien perusteella tunnin tayttyvét ainoastaan opettamisesta ja oppimisesta? Toisinaan lahes
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jarjettdmiltd nayttavat ja kuulostavat koulukdytdnnot saivat meidat kysymaan, mista koulun
oudolta tuntuvassa arjessa on kysymys. Tahén ongelmaan aineisto sindlldéan ei tarjonnut vas-
tauksia, vaan joudumme etsimé&én niitd aiemmista tutkimuksista ja kirjallisuudesta oman péat-

telymme avulla.

6.2.1 Mité koulussa opitaan ja opetetaan?

Opettaja kayttaa luokkahuoneissa valtaa ja muokkaa toimintakéytanteet mieleisikseen. Lahin-
na tamé tapahtuu erilaisin rajoituksin. Keravuori (1990) toteaakin, etta vallankayttd vuorovai-
kutuksessa nakyy tekemisten kontrollointina ja oppijan riippumattomuuden rajoittamisena
(Keravuori 1990, 40). Koulutien alkuvaiheessa kontrolli on tarkedd, mutta siité tulisi pystyé
luopumaan oppilaiden itseohjautuvuuden kehittymisen myota (Tynjala 1999, 164). Nain ei
kuitenkaan kdy. Valta ja sitd seuraava kontrollointi ja rajoittaminen ovat koulumaailmassa
merkittavia tekijoitd, mutta niiden vaikutus j&& monelta tiedostamatta. Postman ja Weingart-
ner (1970) esittelevat teoksessaan John Deweyn ajatuksia ja Kirjoittavat: Y mpariston yksilol-
le maaraama rooli — se mit& hénen sallitaan tehda — on se, mita han oppii”. (Postman & Wein-
gartner 1970, 30.) Siis se, mitd oppilaat saavat luokkahuoneessa tehda, on sitd, minké oppilaat
oppivat.

Havaintojemme ja haastattelujen perusteella hyvéaksytyintd ja suotavinta oli istua hiljaa
passiivisena vastaanottamassa jonkun esittdmid ajatuksia ja vastata luvan saatuaan “liian
helppoihin” kysymyksiin. Liikkuminen ilman hyvaa syyté oli kiellettyd, tosin ylos alas -liike
oman pulpetin vieressa oli sallittua oppituntien alussa ja vieraan astuessa luokkaan. Aénta oli
sopivaa kayttaa silloin, kun siihen sai viitattuaan luvan, ainakin tyttdjen osalta. Erityisen huo-
lestuttavaa on se, etta tytot ja pojat oppivat erilaisia asioita ja erilaista kayttaytymist, silla he
tekivat ja heidan myos sallittiin tehda luokkahuoneissa erilaisia asioita. Lisaksi oppilaiden oli
opittava erottamaan toisistaan sallittu toiminta ja omat henkilokohtaiset asiat, tuntemukset ja
néakemykset; “oma maailma” on eristettava koulumaailman ulkopuolelle. Tyypillisesti oppi-
tunnit etenivat saman kaavan mukaan; tunnin alussa opettaja kyseli kotilaksyn, sen jéalkeen
luettiin tekstikirjasta uusi kappale ja lopuksi tehtiin tehtavia.

Havaintomme luokkahuonekéyttdytymisestd ovat hyvin samansuuntaisia Postmanin ja
Weingartnerin (1970) havaintojen kanssa, joskin heidan koulusta saamansa kuva on viel& ka-
rumpi kuin meidén. Heiddn mukaansa oppilaat viettavat tunnit istuen hiljaa ja kuunnellen
opettajaa. Heitd ei vaadita juurikaan tekemaéan havaintoja tai muotoilemaan madaritelmia, ai-

noastaan uskomaan auktoriteetteja. Alyllinen toiminta, jota heilta vaaditaan, on ”jonkun toisen
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todeksi sanoman toistamista” ja teknisten asioiden, kuten “kuinka pitka kirjoituksen tulee ol-
la?” kysymistd. (Postman ja Weingartner 1970, 32.) Samanlaisen kuvauksen voisi Kirjoittaa
myos muistelemalla omia kouluaikoja. Syrjéldinen (1990) kuvaa myo6s koulutodellisuutta.
Hén toteaa, ettd koulun asettamien normien mukaan oppilaan on opittava muun muassa ole-
maan yksin joukossa, siirtyméaén massan mukana asiasta toiseen, opittava suorittamaan tehta-
vid, joita ei aina ymmarra ja jotka useinkaan eivat kiinnosta. (Syrjalainen 1990, 255.) Oppilai-
den on omaksuttava ulkoapéin asetetut saannét ja odotukset, jotka usein tuntuvat heista yli-
voimaisilta ja jopa epanormaalilta luonnollisen olemisen kannalta.

Esitimme aiemmin Deweyn ajatuksen, jonka mukaan yksilo oppii tietysséd ymparistosséa
sitd4, mitd hanen sallitaan sielld tehda (Postman & Weingartner 1970, 30). Jos arki luokkahuo-
neissa on edellisten kuvausten ja meidan havaintojemme Kkaltaista, rajoitusten ja kontrollin
tayttamad, ulkoapdin ohjattua eldmaa, mité oppilaat siitd oppivat? Ja jos oppilaiden on pystyt-
tavé pitdmaan oma henkilokohtainen maailma ja eldmé lapsena erossa oppilaan roolista, mil-
laiset mahdollisuudet koululla on saada aikaan todellisia ja pysyvid oppimistuloksia? Suuri
kontrollin ja rajoitusten maard, joka padosin liittyy ulkoiseen kayttdytymiseen ohjaa vadjaa-
métta ainakin meidat tutkijat ajattelemaan niin, ettd koulussa on tarkeintd osata kayttdytya
oikein eik& niink&an oppia uusia asioita ja kehittyd ihmisend. Myds oppilaiden kommentit
hyvan oppilaan ominaisuuksista kertovat siita, ettd oikeanlainen kayttdytyminen ja oleminen
ovat virallisten oppisiséltojen sisdistamista tarkeampéa. Ulkoiseen kayttaytymiseen keskityt-
téess4 tietoa tuottavan ja oivaltavan toiminnan sijasta kouluoppimisesta tulee mekaanista tosi-
asioiden uudelleen tuottamista (Kivinen ym. 1985, 64). Mika saa luokkahuonetodellisuuden
tayttymaan niin suurella maarélla asioita, jotka eivat suoranaisesti liity oppimiseen ja opetta-

miseen?

6.2.2 Piilo-opetussuunnitelma

Mika selittdd kontrollin, rajoitusten ja rutiinien suuren maarén ja sen, ettd koulutuksessamme
puhutaan vain osasta koulutodellisuuteen kuuluvista asioista? Virallisen opetussuunnitelman
ja luokkahuonetodellisuuden valilla tuntuu olevan jotain, mika saa oppilaat uskomaan muun
muassa, ettd hiljainen pulpetissa istuminen on sit4, mitd koulussa arvostetaan. Miksi toiminta
luokkahuoneissa néyttéé ja kuulostaa kovin erilaiselta kuin mit4 opetussuunnitelmassa kuvat-
tujen tavoitteiden ja menetelmien perusteella voisi olettaa? Luettuamme lisaa aiempia tutki-
muksia ja Kirjallisuutta oivalsimme, ettd piilo-opetussuunnitelma on se puuttuva tekija, joka

suurelta osin selittéd ja tekee ymmarrettavéksi koulun toimintakulttuurin.
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Kun puhutaan opetussuunnitelmasta, silld tarkoitetaan yleensa valtakunnallista tai kou-
lukohtaista virallista asiakirjaa, joka ohjaa koulujen toimintaa. Kaytanndssa opetussuunnitel-
ma-kasite ei ole kuitenkaan néin yksiselitteinen ja itsestdénselvéa asia. Meri (1992) esittaa pii-
lo-opetussuunnitelmatutkimuksessaan Kansasen, Uusikylén ja Kallan (1980) erittelyn kolmes-
ta erilaisesta opetussuunnitelmasta. Kirjoitettu opetussuunnitelma pitad siséllaan selitykset
tarkeimmistd toimenpiteista ja jarjestelyistd, joilla kouluinstituutio pyrkii koulukasvatukselle
asetettuihin paamaariin. Kirjoitetun opetussuunnitelman keskeinen osa on opetuksen tavoit-
teiden tarkka maadrittely. Toiseksi opetussuunnitelmakaésitteeksi he esittdvat toteutuneen ope-
tussuunnitelman, mika tarkoittaa opetussuunnitelman toteutumisen ja opetuksen tulosten
muodostamaa kokonaisuutta. (Meri 1992, 53-54.) Myos Kelly (1982) nékee opetussuunni-
telman jakautuvan kahteen eri tasoon. Virallisella opetussuunnitelmalla han tarkoittaa kirjal-
lista suunnitelmaa ja todellisesta opetussuunnitelmasta hén kdyttdd nimeé toteutunut suunni-
telma. (Kelly 1982, 9.)

Kuten aiemmin totesimme, virallinen opetussuunnitelma ja luokkahuonetodellisuus ei-
vat kohtaa toisiaan. Tamén ristiriidan ovat huomanneet myds Kansanen ym. (1980) Meren
(1992) tutkimuksessa. He toteavat, ettd kirjoitettu ja toteutunut opetussuunnitelma eivét kay-
tdnndssa muodosta yhteenkuuluvaa kokonaisuutta ja nostavat esille kolmannen opetussuunni-
telmakasitteen, piilo-opetussuunnitelman, joka “ké&sittdd koulun eldméntavan ja opetuksen
ulkoiset jarjestelykysymykset, oppilaiden ja opettajien valiset suhteet ja oppilaiden keskindi-
set suhteet”. Piilo-opetussuunnitelman olemusta selventdd seuraava Meren (1992) itsensa esit-
tdma vertailu: Opetussuunnitelman toteuttamisen yhteydessé opettaja kiinnittdd oppilaiden
lisaksi huomiota omaan opetusty6honsa, siihen, mitd han tekee suoriutuakseen opetuksesta.
Sitd vastoin piilo-opetussuunnitelmaa toteuttaessaan opettajan huomio kiinnittyy ainoastaan
oppilaiden toimintaan, heidédn kasvattamiseen oppijoiksi, oppimisesta selviytyjiksi. (Meri
1992, 55, 214.) Térmé (2003) on tutkinut opettajan vallankéytt6a ja tuo myds esille artikkelis-
saan piilo-opetussuunnitelma-késitteen, joka koostuu vakiintuneiden asenteiden, normien ja
toimintatapojen sisaltamistd piiloisista merkityksistad. 1lmiodn kuuluu oleellisena osana val-
lankdyttd, minka vuoksi siitd ei avoimesti keskustella - se jaa piiloon. (T6érmé 2003, 109.)
Antikaisen ym. (2000) mukaan piilo-opetussuunnitelman kasitteell& viitataan siihen, etta
koulujen arkipdivaisesséd todellisuudessa oppilaat ja opettajat oppivat systemaattisesti hyvin
paljon sellaista, mité ei ole asetettu kouluopetuksen ja -oppimisen tavoitteeksi” (Antikainen
ym. 2000, 224). Nayttaa siis silt4, ettd piilo-opetussuunnitelma on se puuttuva tekija, jonka

avulla voimme ymmartad paremmin sitd, mitd ndimme ja kuulimme luokkahuoneissa.
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Piilo-opetussuunnitelma vaikuttaa monella tavalla koulun arkeen. Kivinen ym. (1985)
ovat perehtyneet koulun kéytantdihin piilo-opetussuunnitelmatutkimusten pohjalta. He tuovat
esiin useita oppilaaseen kohdistuvia epévirallisia, mutta todellisia vaatimuksia ja odotuksia.
(Kivinen ym. 1985, 36.) Meren (1992) mukaan “piilo-opetussuunnitelman kasite korostaa
koulun todellisuuden ilmenemistd melko voimakkaasti opettajien ja oppilaiden tiedostamatta
sitd saatelevia tekijoita (Meri 1992, 72; ks. Kelly 1982, 8; Broady 1989,150). Piilo-
opetussuunnitelma siséltaa siis asioita, joita opitaan, mutta joita ei virallisesti opeteta. Se
muodostuu tietynlaisista pelisddnnoistd, jotka takaavat pelin kulun, mutta joita pelaajille ei
tosin suoraan kerrota. Eivatka niitad valttdmatta tieda edes opettajat, jotka toimivat pelissa
tuomareina. Tuomarointi onnistuu kouluinstituution vuosikymmenia kestaneen perinteen
voimalla.

Piilo-opetussuunnitelman puitteissa oppilaat oppivat alistamaan omat tottumuksensa ja
halunsa opettajan tahdon alaiseksi sekd mukauttamaan toimintonsa luokan edun mukaiseksi.
Oppilaat sopeutetaan koulun pelisaantdihin, jotta syntyisi opettajan ja koulun nakdkulmasta
optimaalinen yhdistelméa aktiivisuutta ja kuuliaisuutta, mika takaa luokan hyvan toiminnan.
Jos hyvin kady, oppilas oppii odottamaan, olemaan kérsivallinen, pidattdytymééan omien tar-
peidensa tyydyttdmisestd seké pystyy siirtdmaan henkildkohtaiset toiveet, kokemukset ja tun-
temukset taka-alalle. Hyvé oppilas oppii kontrolloimaan puheitaan, aantaan ja liikettaan; pai-
kallaan hiljaa istuminen on hyvéa ja sopivaa kaytostd, spontaani rauhattomuus sitd vastoin
huonoa. Oppilaat kehittyvat kuuliaisiksi ja harjaantuvat keskittdméén tarkkaavaisuutensa
opettajasta lahteviin aloitteisiin ja erilaisiin tehtéviin, vaikka eivét niiden mielekkyytta taju-
aisikaan. (Kivinen ym. 1985, 36-37; Jackson 1968, 16-18.) Oleellista on toimia kuuliaisesti
annettujen ohjeiden mukaan, miké on yksi monista asioista, joita koulussa opitaan asiasisélto-
jen ohella (Kivinen ym. 1989, 9). Broadyn (1989) mukaan piilo-opetussuunnitelman vélityk-
sella oppilaat oppivat tyorutiineja ja hyvia tapoja. He oppivat “olemaan puhumatta yhtéaikaa,
noudattamaan méaradaikoja ja sovittuja lupauksia” (Broady 1989, 99.) Kaiken oppimisen poh-
ja on oppilaan Kkiinnostus oppimista kohtaan. Koulun arkitodellisuus, piilo-
opetussuunnitelman vaikutukset voivat kuitenkin tehda oppilaan kiinnostumisesta todella vai-
keaa. Tuntiannoksiin jaotellut oppikirjat, sirpaletiedon valittdminen ja jaykaksi ymmarretty
opetussuunnitelma saattaa johtaa oppimisvaikeuksiin ja jarjestyshairidihin. (Meri 1992, 99.)

Piilo-opetussuunnitelmasta ei juurikaan puhuta aaneen ja se, mita siitd puhutaan, on
useimmiten kielteistd. Todennékdisesti tdima johtuu Kivisen ym. (1989) esittamasta ajatukses-
ta koulun merkityksesta. Heiddn mukaansa koulun merkitys ndhdaan helposti liian suppeana,

vaikka todellisuudessa oppivelvollisuuskoulun lapi kédynyt ihminen on omaksunut muutakin
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kuin luku-, lasku- ja kirjoitustaidon. Koulua kdymalla ihmiset kiinnittyvat kansakuntaan ja
oppivat ammattiin tarpeeksi ahkeroituaan. Sen lisaksi he tottuvat arkiseen elamanrytmiin, joka
voi olla hyvinkin puuduttavaa ja ritualisoitunutta — ja mika tarkeintd — kasvavat moraalises-
ti ja kuuliaistuvat auktoriteettisuhteisiin. (Kivinen ym.1989, 9.) Samalla itse oppiminen muut-
tuu rutiininomaiseksi, ulkoiseksi ja omasta elamankokemuksesta irralliseksi (Kivinen ym.
1985, 36). Koulun merkityksesta puhuttaessa unohdetaan usein myés sen merkittavat yhteis-
kunnalliset tehtavét; keskittyminen asiasisaltdjen opettamiseen muodostaa kulissin valikoin-
nilla, varastoinnille ja kansalaismoraalin luomiselle (Kivinen ym. 1989, 147-148; ks. tar-
kemmin Antikainen ym. 2000, 138-159).

Piilo-opetussuunnitelma ja sen vaatimukset eivét ole ainoastaan kielteisia (Broady 1989,
99). Sen olemassaololle 16ytyy myds ymmarrettavid perusteita. Piilo-opetussuunnitelman tuo
mukanaan toteutuessaan rutiinia, rajoituksia ja kontrollia. Jackson (1968), joka tunnetaan pii-
lo-opetussuunnitelma -kasitteen iséné, toteaa, ettd jonkinlainen kontrolli on vélttaméatonta
koulun tavoitteiden saavuttamiseksi ja sosiaalisen kaaoksen ehkaisemiseksi (Jackson 1968,
13). Piilo-opetussuunnitelma voidaan nédhdd myds konkreettisen kasvatuksen tyokaluna
(Broady 1989, 100). Sen tehtdvé on kasvattaa yksilo kelvolliseksi ja hyvétapaiseksi yhteis-
kunnan jaseneksi, tosin Torman mielestd kyseenalaisin keinoin: sopeuttamalla ja alistamalla
(Toérmé 2003, 111). Kun piilo-opetussuunnitelmaa tarkastellaan koulutussosiologian néko-
kulmasta, sen vaikutukset ja olemassa olo voidaan ndhdé hyvinkin mydnteisend. Talléin kou-
luinstituution tarkoitukseksi tulee ymmartaa oppilaiden kasvattaminen ja ohjaaminen vallan—
ja tyonjaon yhteiskunnallisiin hierarkioihin eikd suinkaan kehittad oppilaiden persoonallisuut-

ta monipuolisesti ja tehd& heisté luovia ja kriittisid. (Antikainen ym. 2000, 226.)
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7 OSALLISTUMISEN JA AKTIIVISUUDEN PROBLEMATIIKKAA

7.1 Osallistumisen merkitys - miksi pitdisi osallistua?

Tutkimuksemme ldhti alunperin liikkeelle pyrkimyksesta selvittad tekijoité, jotka selittivat
oppilaiden osallistumista tai osallistumattomuutta opetukseen, luokkahuonekeskusteluihin.
Matkan varrella kohtasimme luokkahuonetodellisuudessa niin mielenkiintoisia ilmioita, etta
katsoimme aiheelliseksi kuvata ja analysoida niitd, vaikka ne eivat suoranaisesti osallistumi-
seen liittyneetkdan. Emme kuitenkaan halua tyontad alkuperdista tutkimusongelmaamme syr-
jaan, vaan kasittelemme myos sitd. Edella esitettyjen havaintojen ja niisté syntyneiden ajatus-
ten perusteella pystymme kasittelem&éan osallistumista laajemmasta nakokulmasta, kaikkine
reunaehtoineen.

Kun tutkimusprojektimme alussa kiinnostuimme opetukseen osallistumisesta, 16ysimme
paljon perusteita aiheellemme; osallistumisen merkitystd korostettiin niin valtakunnallisen
opetussuunnitelmassa kuin tutkimuksissakin. Valtakunnallisessa perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa (2004) osallistumisen ja sitd kautta rakentuvan vuorovaikutuksen merki-

tys tulee esille muun muassa seuraavissa yhteyksissa:

Opetussuunnitelman perusteet on laadittu perustuen oppimiskéasitykseen, jossa oppiminen ymmaérretdén
yksildlliseksi ja yhteisolliseksi tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen
osallisuus. Oppiminen tapahtuu — — vuorovaikutuksessa opettajan ja vertaisryhmén kanssa. (- —) Yksil6l-
listd oppimista tukee vastavuoroisessa yhteistydssa tapahtuva oppiminen. Oppiminen on kaikissa muo-
doissa aktiivinen ja padmaarasuuntautunut, itsendista tai yhteistd ongelmanratkaisua sisaltava prosessi.

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 18.)

Opetus ja oppiminen ovat siis vuorovaikutteista toimintaa eikd opettaja ei pysty yksin raken-
tamaan vuorovaikutusta vaan siihen tarvitaan toinen osapuoli oppilaista. Osallistumiselle 16y-
tyy perusteita muualtakin, esimerkiksi Jacksonin (1968) tutkimuksesta. Han esittaa, etta opet-
tajan tarkein tehtdva opetuksessa on oppilaiden mukaan saaminen. Oppiminen seuraa Sivu-
tuotteena, jos oppilaat vain saadaan kiinnostumaan koulutyosta. (Jackson 1968, 24.) Tolonen
(1999) on vastaavasti todennut, etta hiljaisuus kaventaa sosiaalisen toiminnan mahdollisuuk-
sia koulussa (Tolonen 1999, 143). Tasta nakdkulmasta oppilaiden osallistuminen kielelliseen
vuorovaikutukseen opetustilanteissa on suotavaa. Osallistumisen merkitysta perusteltaessa on
muistettava myos se, ettd koulussa pitdisi oppia luku-, lasku- ja kirjoitustaidon liséksi sosiaali-

sia taitoja, joihin katsotaan kuuluvaksi muun muassa halun osallistua sosiaaliseen kanssa-
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kaymiseen. Mydhemmassa eldmassa saattaa eteen tulla tilanne, ettd tydpaikan saantia ei rat-
kaisekaan tutkintotodistus vaan kyky tuoda itsedén esille oikealla tavalla. Vain se, joka pystyy
tehokkaasti ja tarkoituksenmukaisesti kommunikoimaan ja tulee ymmarretyksi, kykenee osal-
listumaan yhteiskunnan toimintoihin ja vaikuttamaan sosiaaliseen ympéristoonsa (Lehtonen
1986, 21). Koulussa tété taitoa voisi helposti harjaannuttaa. Huomionarvoisen perusteen tuo-
vat esille Rauste-von Wright ja Wright (1995). He korostavat sosiaalisen vuorovaikutuksen
roolia oppimisessa ja toteavat, ettd puheeksi tuotetut ajatukset ja ideat — niin keskustellen kuin
yhteisesti toimien — selkiyttdvat yleensa ajattelua ja syventavét oppimista. Puheen kautta ajat-
teluprosessit tulevat nékyviin niin yksilolle itselleen kuin muillekin. (Rauste-von Wright &
Wright 1995, 37; ks. myds Tynjala 1999, 166.)

7.2 Monenlaista osallistumista

Luokkahuonehavainnoinnin alussa mielenkiintomme kohdistui kielelliseen osallistumiseen,
mika& tarkoittaa sitd, ettd oppilas viittaamalla osoittaa halukkuutensa vastata aloitteeseen, jon-
ka opettaja yleensé tekee. Tallaisesta tapaa ymmartad osallistuminen mydés tutkimusluokan

opettaja peraankuulutti:

Historian tunnilla aletaan késitella uutta asiaa. Opettaja kertoo ja kysyy valilla oppilailta. Vain muutama
viittaa. Pettyneend ndkemaansa kasien maéraén, hén toteaa: "Nyt on taas helppo huomata, ketka tuntiin

osallistuvat.” Oppilaat katselevat ymparilleen ndhdékseen, ketka viittaavat.

Jotta oppilaan katsotaan osallistuvan tuntiin, hanen tulee olla halukas olemaan verbaalisesti
mukana opetuksessa. Viittaamisen ja verbaalisen vuorovaikutuksen nédkeminen opetukseen
osallistumisena ei ole yksiselitteinen asia. Oppilaan viittaaminen ja puheenvuoro eivét aina

ole osallistumista tuntiin, vaan jotain aivan muuta:

Oppilailla on kirjat auki ja opettajan johdolla keskustellaan mustasta surmasta. Sami viittaa ja saa pu-
heenvuoron: "Mitenkdhédn vanha taa kartta on?” Poika tarkoittaa Kirjan sivulla olevaa karttaa. Opettaja

vastaa jotain, ettd saa pojan hiljaiseksi ja palaa tunnin teemaan.

Joskus oppilaiden puheenvuorot eivat osoita oppilaiden osallistuvan, vaan l&hinné vaikeutta-
van opettajan tavoitteiden mukaista etenemista. Tallaisesta toiminnasta voitaisiin kdyttaa kasi-
tettd passiivinen osallistuminen. Samaa passiivisuutta osoittavat oppilaiden kysymykset “ai

mika sivu”, ”mitka tehtdvat”, "mitd piti tehdd”. Nopeasti tulkittuna niista saa kuvan, ett& oppi-
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las on mukana ja osallistuu. Mutta todellisuudessa kysymykset kertovat siité, etta oppilas ei
ole kuunnellut eika osallistunut ja joutuu kysymaan apua. Onko niin, ettd oppilas yrittaa tie-
toisesti harhauttaa opettajaa; kysyessaan kuuluvasti ohjeita han pyrkii antamaan itsestdan ku-
van, ettd on kiinnostunut kouluty6std? Voimme vain arvailla, milloin oppilaat ovat tosissaan
ja milloin eivat. Tietenkin voi olla my6s niin, ettd oppilaiden tekemaét aloitteet ja kysymykset
kertovat oppilaiden todellisesta kiinnostuksesta ja osallistumisesta.

Osallistuminen, opettajalle esitetyt kysymykset ja toiveet eivét aina ole merkki sellaises-
ta osallistumisesta, joka todella edistéisi koulunpitoa, vaikka pééllisin puolin silta saattaa tun-

tuakin. Kyseenalaisesta osallistumisesta kertoo myds seuraava vuoropuhelu:

Matematiikan tunnilla on kotitehtavat kayty lapi, ja opettaja, joka talla kertaa on sijainen, kehottaa oppi-
laita jatkamaan seuraavan aukeaman tehtéavilld. Muutamat pojat vaativat opettajaa laskemaan esimerkki-
laskun taululle ja sanovat, ettd "sun pitad opettaa”. Opettaja kdy poikien pyynndsta uuden aukeaman asiaa

yhdessé oppilaiden kanssa lapi, minka jalkeen oppilaat alkavat tydskennelld itsendisesti.

Jotenkin tuntui siltd, ettd poikien “opetus-pyynt6” oli yritys kuluttaa aikaa, jolloin omalle to-
delliselle tydskentelylle ei jaisi tunnilla niin paljon tilaa. (Ks. Ziehe 1991, 163.) Varsinkin kun
ensimmadisend pyynnon esimerkkilaskuista esitti poika, jonka koulumenestys on sitd tasoa,
ettd laskut tuskin olisivat tuottaneet vaikeuksia. Myohemmin opettaja tuli keskustelemaan
kanssamme ja epdili poikien pyyntojen vilpittdmyytta; han uskoi poikien vain halunneen ku-
luttaa aikaa. Ehk& hyvén oppilaantuntemuksen turvin opettajan on mahdollista erottaa oppi-
laiden todellinen kiinnostus ja aidot kysymykset ndenndisesta osallistumisesta. Arvailumme
naenndisesta ja passiivisesta osallistumisesta seké opettajan tulkinta ja epausko ovat surulli-
nen todiste siitd, ettd edes opettaja ei usko siihen, ettd oppilailla olisi todellista motivaatioita
kouluoppimiseen.

Havainnointipdivien lisadntyessa nakemyksemme osallistumisesta alkoi laajentua siind
maadrin, ettd esitimme kysymyksen, voiko oppilaiden osallistuminen olla jotain muutakin kuin
viittaamista. Opettaja rekisterdi opetustilanteessa vain osallistumisen, joka nakyy ja kuuluu,
mutta ei laheskdan aina ole oppitunnin kulkua edistavéd, kuten edelld totesimme. Seurattu-
amme oppilaiden toimintaa muusta kuin opettajan roolista aloimme nahda osallistumisen
muunkinlaisena toimintana kuin haluna vastata opettajan esittamiin kysymyksiin. Eikd oppi-
las, joka istuu hiljaa ja seuraa tuntia ajatuksen tasolla, osallistu tuntiin? Onko kielellinen osal-
listuminen niin paljon arvokkaampaa ja parempaa?

Martikainen (1982) on nostanut esille saman kysymyksen miettiessadn oman tutkimuk-

sen teknisia ratkaisuja. Oppilaiden osallistumista havainnoitaessa pystytddn helposti nake-
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maan, kuka viittaa mitenkin usein, kuka puuhailee tehtdvien ja kuka kavereidensa kanssa.
Ongelmana ovat kuitenkin hiljaisena pulpetissaan istuvat oppilaat; ulkoisen havainnoinnin
perusteella ei voida tietdd, mitd heidan padssaan liikkuu. (Martikainen 1982, 38.) Ovatko he
omissa ajatuksissaan vai seuraavatko keskittyneesti opetusta, osallistuvat toisin sanoen naky-
mattomasti?

Oppilaatkin kasittavat itse osallistumisen laajemmin; heidédn mielestdaan osallistuminen

voi olla myds hiljaa kuuntelemista:

Ha: Mité tarkoittaa, ettd osallistuu tuntiin?

Heidi: No viittaa ja kuuntelee. Ja jos joku asia jaa epaselvaks, ni sit sen kysyy, ettd ei jata sita...kysy
vaikka vilitunnilla kaverilta. Sen voi siind kysya. Jos se on jollekin muulle epaselva kans, ni se tulee sit
kaikille selvéks.

Halukkuus osallistumiseen osoitetaan viittaamalla. Mielestimme ei kuitenkaan voi tehda yk-
siselitteista johtopaatosta, ettd ne jotka eivat viittaa, eivat osallistu opetukseen eivatkéd halua
osallistua. Uskomme, ettd verbaalisesti huomaamattomimmat ottavat koulutyon jopa muita
vakavammin ja sitoutuvat siihen syvemmin. Taméa nékyy esimerkiksi itsendisesti tydskennel-
téessd; erityisesti poikien osalta ne, jotka ovat mukana kielellisesti opetuksessa, toimivat pas-
siivisesti silloin, kun tyoskennelldén itsendisesti. Onko osallistuminen kuitenkin osoitettava
nakyvésti ja kuuluvasti, viittaamalla ja puhumalla? Onko hiljaista osallistumista ja d&nekasta

passiivisuutta olemassa?

7.2.1 Haasteetonta tyontekoa

Osallistumisen vaatimus ei kaytdnndssa ole kovin haasteellinen oppilaiden saavutettavaksi;
riittdd kun on fyysisesti mukana tilanteessa, alyllisilla prosesseilla ei ole niin suurta merkitys-
ta:

Oppilaat tekevat pienryhmissa tehtavia aidinkielen tunnilla. Opettaja kiertelee luokassa, kunnes pysahtyy
ryhman luo, joka muodostuu kahdesta tytdstd ja yhdestd pojasta. Poika istuu hieman muusta ryhmasté
erillaén, kaantyneena heistd poispdin. Opettaja kaantad pojan tuolin muuta ryhmaa kohti ja huomauttaa:
”Koitas osallistua”.

Opettajan toimet ja sanat voi tulkita niin, ettd osallistuakseen oppilaan tarvitsee vain nayttaa
osallistuvalta. Téssa tilanteessa istuminen yhdessd, lahella muuta ryhmaé olisi todennékdisesti

séastéanyt pojan opettajan huomautukselta, ja hanet olisi voinut helposti luokitella oppilaaksi,
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joka osallistuu tuntiin. Se miké& pojan panos ajattelutyon osalta oli tehtévien ratkaisussa, ei
ollut oleellista. Ziehe (1991) pohtii hyvin samanluonteista ilmi6ta oppilaiden osallistumisen
aitouteen liittyen. Han esittad, ettd “koululaiset ovat *oppimistilanteessa’ silloin, kun heidan
p&éansa on saatu kdantymaan opettajaan péin ja kuuntelemisen asentoon. Loppu j&a tilanteen
tulkinnan varaan”. (Ziehe 1991, 191.)

Olemme jo aiemmin tuoneet esille oppilaille esitettyjen kysymysten helppouden, mika
kertoo osallistumisvaatimuksen &lyllisesta haasteettomuudesta. Kun tdman ajatuksen yhdistaa
Streekin (1983) ajatukseen yleensa viittaamisen merkityksestd, alkaa kasitys osallistumisesta
saada uuden savyn. Streek epdilee Keravuoren (1990) tutkimuksessa, ettd "oppilaan vastaus ei
osoita tietdmistd, vaan kykya vastata”. (Keravuori 1990, 41.)

Olimme alun perin kiinnostuneita osallistumisesta, joka rajoittuu viittaamiseen ja kielel-
liseen vuorovaikutukseen, mutta tutustuttuamme Syrjaldisen (1990) tutkimukseen luokkahuo-
nekéyttaytymisestd, laajentui osallistuminen -kasite koskemaan myds tehtévien tekemista. Jos
kielellinen osallistuminen ei ole alyllisesti haasteellista, ei sitd ole mydskaan Kirjallisten teh-

tavien tekeminen. Oppilaatkin tiedostavat tdman ja kyseenalaistavat oppimisen laadun:

Ha: No onko sillee, Essi, haluisit sa olla jotenkin erilainen oppilas? Onko jotain, missa sa haluaisit kehit-
tya?

Essi: Ma voisin puhua varmaan kovempaan joskus.

Ha: Entés Kaisa?

Kaisa: No ma voisin taas selittdd sillei vdhén tarkemmin ne jutut, kun méd yleensa vaan silla lailla Kirjasta

ne kopioin ja sitten ne ei jad mun paahan.

Ha: Mité se muuten on, kun oppii? Mitd se oppiminen on?

Heidi: Se on niinku, et sitd...Siind kokeissa muistaa ja sillai...Mutta ope sit sanoo, ettd ne kokeet ei 00
tarkeimpid...Et se on niinku tarkeempéad, ettd muistaa sen ja oppii...johonkin ammattiin, kun tulee iso-
na...valmistuu, ni se on siina sit hyotya.

Milla: Ei siitd oo mitdén hyotyé, jos vaan opettelee ulkoa koko kirjan 1api, ei sitd mitaan silloin oikeestaan
opi...Kirjottaa kaikkiin tehtdviinkin just niinku kirjassa sanotaan, ni ei siind oikein opi mit&én...

Kaisa: Siind vaan kirjottaa, mitd kirjassa on.

Kaisa: Jos tavallaan kopiois jotain kirjaa, ni eihdn siind mitaan oppis.

Tehtavien tekemiseen liittyi &lyllisen haasteettomuuden lisaksi toinenkin ominaisuus, jonka
jaljille paédsimme tehtydmme seuraavan havainnon: oppilaiden osallistuminen oli intensii-
visintd ja keskittyneinté itsendisen tydskentelyn, kirjallisten tehtévien tekemisen aikana. Tama

“tila” oli nahtévissa lahes jokaisella oppitunnilla:
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Itsendisen tydskentelyn alkaessa monet tytdista rynnistdvat heti tarkastamaan laskettuja tehtavia erilliselle
poydélle sijoitetun tarkistuskirjan luo. Koko lopputunnin ajan oppilaat ovat tunnollisesti kumartuneina
oppikirjan dareen ja laskevat tehokkaasti annettuja tehtavid. Useimmat heisté kayvat tasaiseen tahtiin pyo-

rahtdmassé tarkistuskirjan luona.

Néayttaa siltd, ettd osallistumisen voidaan ajatella olevan tyontekoa. Téhan tulkintaan, meita
ohjasivat Syrjalaisen (1990) McLarenin (1993) ja Broadyn (1989) ajatukset. Syrjaldisen
(1990) mukaan oppitunneilla oleminen perustuu kahteen teemaan: “oppimista tulisi tapahtua
koko ajan ja oppimisen tulisi olla ty6td”. Samassa tutkimuksessa han esittéd, ettd “koulu oli
monelle oppilaalle tydpaikka”. (Syrjaldinen 1990, 34, 98.) McLarenkin (1993) havaitsi tutki-
muksessaan, ettd yksi luokan arkea ohjaavista perustekijoisté oli oppilaiden ohjaaminen tyon-
tekoon. Ahkera tyoskentely muodostui vallitsevaksi teemaksi joka koulupdiva. (McLaren

1993, 138-139.) Oppilaita kehotettiin tekemaén toitd myods oman aineistomme perusteella:

Luokassa syntyy vastarintaa opettajan ilmoittaessa, ettd tehtdvia laskettaisiin oikein urakkatyoskentelyna.
Tarkoituksena on edetd kohti opettajan antamaa yhteista paddméaaraa, laskea niin pitkalle kuin ehtisi ja teh-
da jaljelle jadneet laskemattomat tehtavat kotona. Oppilaiden mielesta laskutehtévid on kohtuuttoman pal-
jon. Opettajan paatokseen ei luokan jupina kuitenkaan vaikuta:” Te ootte jo melkein ylaasteelaisia. Kylla

teidéan pitéa jaksaa tydskennelld ja tehdd kovasti toita.”

Ty0Onteon vaatimus on toisaalta varsin ymmarrettdva. Broady (1989) on sitd mieltg, ettd koulu
valmistaa oppilaita palkkatyéhoén. Koulu- ja palkkatyon valilla voi nahda yhtendisié piirteita;
ajankulku jasentaa paivarytmia, oppilaat tarvitsevat arvosanoja selviytyakseen koulutusjérjes-
telmdssa aivan kuten tyoldiset tarvitsevat palkkaa ja koulu ja ty6 nahddan ”muuta eldamég”
rajoittavana tekijana. (Broady 1989, 35-42.) McLaren (1993) vahvistaa Broadyn nakemysta;
koulu on suunniteltu aikaansaamaan péatevid ja tottelevaisia tyontekijoitd (McLaren 1993,
138).

Osallistuminen muotoutui tutkimuksen edetessd moniulotteiseksi ilmioksi. Pohjimmil-
taan siind on kuitenkin kysymys rutiininomaisesta aktiivisuudesta, tyonteosta, jonka avulla
selviéa kiitoksella oppitunneilla ja saa luokituksen “aktiivinen ja osallistuva oppilas”.

7.3 Aktiivisuuden méarittelyn epdmaaraisyys

Aivan tutkimuksen teon ensimetreilla osallistumisen kasitettd hahmotellessamme totesimme
aktiivisuus -késitteen liittyvan hyvin laheisesti osallistumiseen. Tdma huomio aiheutti melkoi-

sesti paanvaivaa; aktiivisuus osoittautui ilmidksi, jonka merkitystd ei missaan ole maaritelty
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tyhjentdvasti. Kasitettd kuitenkin kdytetdan yleisesti niin kasvatustieteellisessa kirjallisuudes-
sa kuin virallisissa asiakirjoissa. Esimerkiksi uusimman valtakunnallisen perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden mukaan “oppiminen on seurausta oppilaan aktiivisesta ja tavoit-
teellisesta toiminnasta”. Oppilaan aktiivista roolia korostetaan lisaksi seuraavissa yhteyksissé:
”Yksilollistd oppimista tukee vastavuoroisessa yhteistydssa tapahtuva oppiminen. Oppiminen
on kaikissa muodoissa aktiivinen — — prosessi.” Myds koulussa kaytettavien oppimateriaalien
“tulee olla oppilaan kaytettavissa niin, ettd ne antavat mahdollisuuden aktiiviseen ja myos
itsendiseen opiskeluun”. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 18.) Tynjala
(1999) vastaavasti pohtii artikkelissaan vallalla olevan konstruktivistisen pedagogiikan peri-
aatteita ja kirjoittaa, ettd “konstruktivistinen pedagogiikka painottaa — — oppijan aktiivista
roolia — — (Tynjala 1999, 163). Aktiivisuus tulee esille myds Opetushallituksen (2004) perus-
tellessa uusimman, PISA 2003-tutkimuksen hyvid tuloksia suomalaisnuorten kohdalla. Suo-
malaisnuorten osaaminen on OECD-maiden huippuluokkaa niin matematiikassa, luonnontie-
teissd, lukutaidossa kuin ongelmien ratkaisutaidoissakin. Taméan katsotaan johtuvan koulutus-
jarjestelman vahvuuksista, joista yhdeksi nimetdén ”— — oppimiskasitys, jonka mukaan oppi-
laiden oma aktiivisuus — — on térkeatd.” (Opetushallitus 2004.)

Arkikielessd aktiivisuus tulee esille esimerkiksi, kun oppilaita jaotellaan luokkahuone-
kayttaytymisen perusteella usein aktiivisiin ja passiivisiin. Mitd aktiivisuus ja passiivisuus
tarkoittavat? Kuvataanko niilla oppilaan osallistumisaktiivisuutta eli viittaamisen maaréa,
luonteen laatua vai mitd? Kasityksemme mukaan myo6s oppilasarvioinnissa oppimis- ja tyos-
kentelytaitoja kuvattaessa “aktiivinen opiskelu ja osallistuminen” ovat osa-alueita, joiden
omaksumista arvioidaan. Mita on aktiivinen opiskelu? Sitd, ettd ehtii annetussa ajassa tehda
madréatyt tehtavat? Enta millainen on oppimiskasityksessa korostettu oppijan aktiivinen rooli?

Aktiivisen oppilaan ja hanen osallistumisensa kokonaisvaltainen madrittely osoittautui
siis odotettua vaikeammaksi ja nosti esille 1dhinna lisdad kysymyksid. Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteista ei ollut apua, eikd mydsk&én luokkahuonekayttaytymista kasittele-
vista tutkimuksista. Niissé oppilaiden rooleja ei ole kuvattu selkedasti kahdeksi &éripaaksi, ak-
tiiviseksi ja passiiviseksi, vaan oppilaiden toimintaa oppitunneilla luokiteltiin esimerkiksi
puheen mé&éran ja sisallon perusteella.

Didaktiikan perusteoksessakin aktiivisuus -kasite perustuu vuoden 1970 Komiteanmie-
tinndn ndkemykseen, jonka mukaan aktiivisuus on didaktisena periaatteena varsin laaja sisél-
I61t4&4n”. Olennaisimpana ominaisuutena Komiteanmietintd pitéd aktiivisuudessa oppilaskes-
keisyyttd. (Uusikyld & Atjonen 2000, 19.) Hieman uudemman ja tdysin eri nakokulmasta kir-

joitetun kuvauksen aktiivisuudesta esittaa Syrjalainen (1990). Hanen kasityksen mukaan "vi-
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rallisen oppilasroolinmukaista aktiivista kayttdytymista on viittaaminen, opetuskeskusteluun
osallistuminen ja annettujen tehtavien suorittaminen”. (Syrjalainen 1990, 86.) Lisaksi Tolonen
(2002) sivuaa kasitetta toteamalla, ettd “ihanteellisen oppilaan oletettiin olevan tunnilla myds
aktiivinen — eli &&nessa” (Tolonen 2002, 94). Nam& madritykset eivét kuitenkaan ole tyydyt-
tavia niiden keskindisen erilaisuuden ja ristiriitaisuuden vuoksi. Liséksi omat tutkimushavain-
tomme osoittavat, ettd edelld esitetyt madritelmat eivat vastaa luokkahuonetodellisuutta.
Aktiivisuuden maarittely osoittautui hankalaksi myds oppilaille. Erdan haastattelun yh-
teydessé oppilas totesi hyvan oppilaan kriteeriksi aktiivisuuden, mutta ei osannut méaéritella

sitd tarkemmin:

Ha: Millanen on yleensd hyvé oppilas? Sellanen, mité opettaja arvostaa?

Jenna: No viittaa tunnilla ja on semmonen aktiivinen ja silleen.

Ha: Sanoit Jenna, ettd on aktiivinen tunnilla. Mita se tarkoittaa?

Jenna: No semmonen...En mé osaa selittdd... Selit4 sa. (Lotalle)

Ha: Siis kuvaile, ihan mita sanoja siihen liittyy tai...Mité se tekee tai mita se ei tee?
Jenna: Se on hiljaa tunneilla ja niinku keskittyy siihen opiskelemiseen.

Ha: Onko Lotalla jotain lisattavaa?

Lotta: No viittaaminen silloin, kun tietda vastauksen.

Kyseisestd keskustelusta voimme tehd& sen johtopaatoksen, ettd oppilaillakin on kasitys siitd,
etta parjatdkseen koulussa on oltava aktiivinen. Aktiivinen tuntitydskentely on siis tarked asia,
mutta sen madrittely osoittautuu kuitenkin epdmaaraiseksi ja hankalaksi. Postman ja Wein-
gartner (1970) esittavat mielenkiintoisen ajatuksen, joka kuvaa todella hyvin aktiivisuus—
kasitteen haltuunottoa. He esittavat, ettd kun jollekin toiminnalle annetaan nimilappu, toisin
sanoen kun se osataan nimetd, seurauksena on se, ettd ihmiset kuvittelevat tuntevansa ilmion
eika sitd tarvitse ajatella sen enempéé. (Postman & Weingartner 1970, 38.) Tdma kuvaa varsin
hyvin aktiivisuuden epdmaéraistd olemusta; jotkin ominaisuudet tai toiminnat on nimetty ak-
tilvisuudeksi ilman, ettd kukaan oikeastaan tietdd, mita sill4 tarkoitetaan.

Koska aktiivisuudesta ei ole virallista maaritelmaa, joudumme tarkastelemaan sitd paa-
asiassa omakohtaisiin kokemuksiin, omiin ajatuksiin seka yleisiin kasityksiin perustuen. Ylei-
sesti ajatellaan, ettd oppilas, joka ei osallistu verbaalisesti opetukseen ja on muutenkin huo-
maamaton, on passiivinen. Vastaavasti oppilas, joka on vuorovaikutuksessa opettajan kanssa
ja jonka toiminta on nékyvaa, on aktiivinen. Oleellisinta on oppilaan osanotto verbaaliseen
vuorovaikutukseen, joka kaytannossa tarkoittaa opettajan asettamiin kysymyksiin vastaamista
viittaamisen kautta. Gordon ja Lahelma (1995) toteavat Lindroosin (1997) tutkimuksessa, etta

aktiivisuus on myos késitteena nahty usein liian teknisend: on korostettu nakyvaa aktiivisuut-
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ta”. Tamé johtaa siihen, etta tyttdjen sisdinen aktiivisuus ei saa tukea opettajilta, sillé se ei ole
yhté selkedsti hahmotettavissa kuin poikien fyysinen ja julkinen aktiivisuus. (Lindroos 1997,
170.)

Oppilaiden ndkemykset aktiivisuudesta kuvaavat hyvin yleisia kasityksid ja omia poh-
dintojamme. Kun kysyimme oppilaiden kasitysta siitd, minkalainen aktiivinen oppilas on, osa
oppilaista ei ymmartanyt kasitetta lainkaan, mutta suurimmalle osalle aktiivisuus merkitsi
lahinna viittaamista. Kielellisen osallistumisen lisaksi aktiivisuus ymmarrettiin kunnollisena
tehtdvien tekemisend — yleensa tunnollisena tydskentelyné koulussa. Liséksi esille tuli "tark-

kaavainen kuunteleminen”, joka kuvaa hyvin erityisesti tytttjen tapaa olla aktiivinen.

7.3.1 Aktiivisuuden harha - mita aktiivisuus loppujen lopuksi on?

Koulun ihannoima aktiivisuus elaa arkikielessd, mutta virallista maaritelmaa sille ei ole — ja
jos onkin, silla ei ole mahdollisuutta toteutua. Vaikuttaisikin siltg, etta aktiivisuuden merkitys
rakentuu kirjoittamattomien sééntdjen varaan, kuten niin moni muukin asia koulussa. Liséksi
jokaisen subjektiiviset arvostukset tuovat oman savyn késitteen ymmartamiseen. Virallisen
madritelman puuttuessa yritamme hahmotella, minkalainen aktiivisuus voisi kdytannossé olla
mahdollista koulun todellisuudessa.

Jos aktiivisuus ymmarretdan tarkoittavan oppilaan &&nessa olemista, kuten Tolonen
(2002) ehdottaa, oppilaat voivat olla aktiivisia ainoastaan vélitunneilla, siind maarin tiukka on
hiljaisuuden ja danettémyyden vaatimus luokkahuoneissa. Se tulee esille myds tutkimusluo-

kassa, niin oppilaiden kuin opettajienkin puheissa:

Matematiikan tunnin pitaa sijainen. Oppilaat tulevat tunnilta luokkaan ja asettuvat véhitellen paikoilleen.
Opettaja seisoo luokan edessa ja odottaa, ettd oppilaat nousevat ylos ja rauhoittuvat. Rauhoittuminen ja
hiljentyminen ei ota onnistuakseen. Viimein opettaja toteaa: "Eikd sitd hiljaiseksi pitaisi tulla ennen kuin

tunti alkaa.”

Aéanen kontrollointi ja oppilaiden hiljentaminen on oikeastaan opettajan ainut keino, jolla op-
pilaita yritetdan saada syventymaan tydskentelyyn. Adnen ja toiminnan lisdantyminen luokas-
sa on opettajalle viesti siitd, ettd tavoitteenmukainen tydskentely ei endé onnistu. Opettajan
oletus tuntuu olevan, ettd danen lisddntyessa aktiivisuus vahenee, jolloin oppilaita yritetdén

saada aktiivisemmiksi hiljentdmalla heita:
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Kuvaamataitoa on kaksi tuntia perakkéin. Oppilaat piirtdvat ensimmaiselld tunnilla parin kasvokuvaa ja
samaa piirtdmistd on tarkoitus jatkaa toisella tunnilla. Pareja vaihdetaan toiselle tunnille. Ensimmainen
tunti sujuu melko levottomasti ja danekkaasti muutamien osalta, eivatka he saaneet mitdan aikaan. Toisen
tunnin alussa opettaja tiukentaa ohjeita ja ilmoittaa jamékasti, ettd “piirrettdvé istuu hiljaa”. Tunti alkaa

ensimmaista hiljaisempana ja oppilaat tyoskentelevét keskittyneemmin, ainakin osan tunnista.

Kun hiljaisuus ja sen yllapitdminen on koulussa suuressa roolissa, on toivotonta ajatella, etta
oppilaat voisivat olla tata taustaa vasten aktiivisia — eli d&nessa. Kielellinen vuorovaikutus,
aanessa olo rajoittuu kontrolloiduksi puheeksi”, mika tarkoittaa vastaamista opettajan esitta-
miin kysymyksiin (Tolonen 1999, 139). Kun téhan lisatdén Flandersin (1970) klassinen véite
puheen jakautumisesta opetustilanteissa, aktiivisuuden ja aanessa olon yhteys tuntuu entistéa
hatarammalta. Flandersin vuorovaikutustutkimus osoittaa, ettd opettaja puhuu kaksi kolmas-
osaa oppitunnin puheesta ja oppilaille j&& kolmasosa. (Flanders 1970, 101.) Kun tdma kol-
masosa jaetaan 20 oppilaan kesken, ei yksittédisen oppilaan puheaika ole jarin suuri. Jos aktii-
visuus halutaan nédhda Syrjaldisen (1990) ehdottaman kolmijaon — viittaaminen, opetuskes-
kusteluihin osallistuminen ja annettujen tehtdvien suorittaminen — kaltaisena, aktiivisuus jol-
lain tavalla toteutuu. Kyllah&n oppilaat tunnilla viittaavat, ainakin tytét, mutta kovinkaan mo-
ni ei paase osalliseksi keskusteluihin, vastaamaan opettajan esittamiin kysymyeksiin.

Vuoden 1970 Komiteanmietintd kuvasi aktiivisuutta oppilaslahtoisyydeksi. Teke-
miemme havaintojen ja aiempien tutkimusten perusteella ndyttad edelleen silté, ettd kouluis-
samme kaytettavat tyOtavat ovat valtaosaltaan opettajajohtoisia. Liséksi koulut ja luokkahuo-
neet ovat tdynnd toimintakdytanteitd, joita savyttdd suuri kontrollin, rutiinin ja rajoitusten
madrd. Oppilaiden mahdollisuus oma-aloitteisuuteen, joka on oppilasléahtdisyyden perusulot-
tuvuus, ja sitd kautta ilmenevédan aktiivisuuteen on tatd taustaa vasten vaikeaa. Todellista
oma-aloitteisuutta, jossa oppilas itsendisesti tekisi ratkaisuja ja toimisi niiden mukaan on hy-
vin vahan. Téllaista oppilaat eivat vélttdméatta uskalla yrittadkaan, silla seuraukset voivat olla

kielteiset:

Historian tunnilla opettaja johdattelee oppilaita uuteen asiaan kyselemalla ajanviettotapoja, joita ihmisill4
oli ennen aikaan sahkottdmissa pirteissdén. Oppilaat eivét saa tuotettua sopivia vastauksia, joten opettaja
antaa tehtavan kotilaksyksi. Tunnolliset tytdt alkavat heti kirjoittaa tehtdvanantoa vihkoon ylos, mutta
opettaja keskeyttaa tyttdjen toimet vihastuneenoloisesti ja kysyy: "Mita te oikein teette?” Nuhtelun jal-
keen hén kertoo, ettd "laksyt kdydaan kylla lapi tunnin lopussa, kuten aina ennenkin, silloin on aikaa kir-

joittaa tehtava ylos”.
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Koulun toimintakulttuuri mitat6i oppilaiden oma-aloitteisuuden, itsendisyyden ja vastuullisen
koulutehtdvien hoidon. Mihink&&n edellisista ei todellisuudessa ole mahdollisuutta — eika tar-
vettakaan. Luokkahuonetodellisuudessa oma-aloitteinen toiminta tarkoittaa sitg, etta oppilas ei
tarvitse opettajalta ylimaaréista toimintakdskya vaan aloittaa esimerkiksi itsendisen tehtavien
tekemisen ensimmadisella kehotuksella. Koulun kaytdnnot ovat siind madrin ennalta maaréattyja
ja ritualisoituneita (Kivinen ym. 1985, 91), ettd oppilaan oma-aloitteinen ja aktiivinen toimin-
ta ei kouluun sovi. Syrjéaldinen (1990) tuo esiin Uusitalon (1985) ajatuksen, jonka mukaan
aktiivinen toiminta katsotaan opettajan asiaksi, ja ett4 oppilas on ainoastaan “passiivinen oh-
jeiden ja méaardysten tottelija”. Oppilaan aktiivisuus tulkitaan helposti jopa jarjestysta hairit-
sevaksi tekijaksi, varsinkin kouluissa, joiden toiminta keskittyy jarjestyksen yllépitoon. (Syr-
jalainen 1990, 23.)

Koulun epaviralliset vaatimukset luovat olosuhteet, jossa oppilaat omaksuvat ulkoapdin
annettujen sédéntéjen noudattamisen lisaksi kyseenalaisia tapoja koulumenestymisen tavoitta-
miseksi. Oppilaat siséistdvat ndenndisen aktiivisuuden; he oppivat ndytteleméén aktiivista
teeskentelemélld ja toimimalla hetkellisesti oppilasroolin edellyttdmalla tavalla. Havainto-
jemme pohjalta koulutodellisuus néyttaytyy siis hyvin toisenlaisessa valossa kuin mitd ope-
tussuunnitelman taholta toivotaan. Kovan kontrollin alla toimivat oppilaat ovat kaikkea muuta
kuin aktiivisia oppilaita. Aktiivisuutta on kylla havaittavissa, mutta sen tulee mahtua opettajan
ja koulun asettamien rajojen sisaan. Karkeasti voisi todeta, ettd oppilas on aktiivinen silloin,
kun han toimii opettajan ohjeiden mukaan, toisin sanoen noudattaa sdéntoja ja pidattaytyy
opettajan antamissa tehtavissa.

Edella esitettyjen ajatusten valossa nayttéisi silta, ettd koulun yll&pitaman kayttaytymis-
ja tyoskentelykontrollin olemassaolo kumoaa valtakunnallisen opetussuunnitelman perustei-
den asettamia tavoitteita oppilaiden toiminnalle ja oppimiskayténteille. Leiwo ym. (1987b)
pohtivatkin, miten koulun asettamat tavoitteet voidaan saavuttaa, jos oppilaat eivat tee tun-
neilla kysymyksid, eivat suunnittele toimintoja yhdessa muiden kanssa, eivat aseta tietoa ky-
seenalaiseksi, eivat spekuloi, pohdiskele tai keskustele opettajan tai oppilastovereiden kanssa?
Opetus on tarkoitettu mekaanisesti omaksuttavaksi, tietoa ei ole tarkoitettu itse 16ydettavaksi
eika siitd tule muodostaa persoonallisia tulkintoja tai ymmarrysta. VVoiko oppilaista kasvaa
osallistuvia ja aktiivisia yhteiskunnan jasenid, kun kouluopetus ndyttda estdvan oppilaan
avoimen kyselemisen, pohtimisen ja osallistumisen ja vaatii oppilaalta passiivista kuuntele-
mista? (Leiwo ym. 1987b, 170.)

Aktiivisuuden todellista, hyvin rajoittunutta luonnetta voi ymmartaa paremmin, kun tie-

tad, mista kasite on saanut alkunsa. Yhteiskunnan vastuulla on huolehtia koulun kehittdmises-
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t& niin, ettd se vastaisi muuttuvan yhteiskunnan vaatimuksia. Nain on tehtykin, opetussuunni-
telmatasolla. Kehittamisyritykset ovat kohdistuneet oikeaan valineeseen, ainakin jos on samaa
mieltd Kansasen (2004) kanssa. Hanen mukaansa opetussuunnitelma on koulun kehittdmisen
keskeinen keino (Kansanen 2004, 22). Opetussuunnitelmia on muokattu uuteen uskoon, ja
oppilaan aktiivisuutta on alettu korostaa viimeisimmissa valtakunnallisissa opetussuunnitel-
missa yrityksena vasta kasvavan tiedonméaaran luomiin haasteisiin. Maaraltaan kasvava tieto
on ahtautunut opetussuunnitelmiin, ja jotain on ollut pakko tehd4, ettd koulu pysyisi mukana
informaatioyhteiskunnan kehityksessd. Tiedonké&sitystd on muutettu dynaamisemmaksi, ja
opettajan yksipuolisesta tiedonjakajan tehtévasta poiketen vastuu oppimisesta on siirretty op-
pilaalle, jonka aktiivisesti tulisi prosessoida tietoa ja jasentaa todellisuutta. (Kivinen ym.1989,
124.) Periaatteessa muutokset ovat vallan mainioita, mutta omien havaintojemme ja tehtyjen
tutkimusten perusteella luokkahuonetodellisuuteen ne eivat ole vaikuttaneet, eivatkd todenné-
koisesti suuresti tule vaikuttamaan. Todellisuudessa oppilaiden aktiivisuus on vield kaukana
opetussuunnitelmien perd&nkuuluttamasta aktiivisuudesta. Koululle asetetut tavoitteet ja ihan-
teet, se mitd opetussuunnitelmassa lukee, ovat taysin eri asioita kuin se, miten koulu todelli-

suudessa toimii (Kivinen ym. 1989, 124).

7.4 Mihin osallistumista ja aktiivisuutta tarvitaan?

Mihin oppilaiden osallistumista ja aktiivisuutta oikeastaan tarvitaan? Nédhtyamme milta luok-
kahuonetodellisuus oikeasti nayttda ja kuulostaa, joudumme arviomaan uudelleen perusteita,
joita esitimme alussa kielelliselle osallistumiselle. Oppiiko oppilas todella syvemmin ja pa-
remmin, jos osallistuu tuntiin aktiivisesti viittaamalla ja vastaa silloin tallgin kysymyksiin,
joihin vastaus 16ytyy muistista tai suorista havainnoista?

Luettuamme Mehtaldisen (1992) ajatukset, uskomme Kielellisen osallistumisen merki-
tyksellisyyteen koki kovan iskun. Han kirjoittaa, ettd osallistuminen ja tiedon prosessointi
vuorovaikutuksessa keskustellen muutoin kuin pelkdstddn muistiin pohjautuvista asioiden
edistdd ymmartamistd ja mielessé sdilymista. Sitd vastoin padasiassa muistiin pohjautuvalla
opetuksella laiminlyédaéan toiminnot, joita ihminen tarvitsee selvitdkseen koko ajan lisaanty-
vastd tietomadrésta. Johtopaatosten tekeminen, kriittinen suhtautuminen informaatioon ja sen
muokkaaminen kayttokelpoiseen muotoon ovat taitoja, joita nyt ja tulevaisuudessa tulisi halli-
ta. (Mehtéldinen 1992, 15, 143.) Néité taitoja ei kuitenkaan opita siind luokkahuoneissa vallit-
sevassa vuorovaikutusilmastossa eika silla tavalla, jolla opettaja aloitteentekijén rooliaan hoi-

taa. Padttelya ja todellista tiedon késittelyd vaativia kysymyksia ei koulussa esitetd, sill4 ne
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hidastavat opetusta ja passivoivat vahaiset vapaaehtoiset vastaajat. (Keravuori 1988, 7679,
169.) Vield kuvaavimpia ovat Postmanin ja Weingartnerin (1970) esiin tuomat “arvaa mita
ajattelen” -kysymykset oppilaan oman ajattelun lamauttajina (Postman ja Weingartner 1970,
32). Mikali koulun kyselymenetelmé&ssé olisi edes hiven jéljella sen alkuperéa — menetelmaa,
jonka isana Sokratesta pidetédédn, sen luonne ei heréattéisi niin paljon kielteisia ajatuksia. Sok-
raattisen menetelmén ideana oli johdatella oppilaat itse I0ytdmaén ratkaisut ongelmiin. (Kera-
vuori 1990, 22.) Toki ndin tehdddn nytkin, mutta ongelmat vain sattuvat olemaan aarimmai-
sen yksinkertaisia eika niiden ratkaisu vaadi muuta kuin hyvaa muistia. Nailla perusteilla kie-
lellisen osallistumisen arvo laskee dramaattisesti siitd, mité se oli vield tutkimusprojektin al-
kaessa.

Kielellisen osallistumisen hyédyn perustelu viestinnallisten valmiuksien kehittymisella
on my0s kyseenalaista. Kommunikointi luokassa, siis ainakin tutkimusluokassamme, on kau-
kana keskustelusta ja ylipadtd&n oppilaiden puheen osuus on hyvin pieni. Oppilaiden puheen-
vuorot ovat lyhyitd, erityisesti tytt6jen osalta vain muutaman sanan mittaisia. Esitimme perus-
teluksi myds Rauste-von Wrightin (1995) ja Tynjalan (1999) ajatuksia ajatteluprosessien na-
kyvéksi teosta puheen avulla. Luokkahuonetodellisuus kyseenalaistaa tdménkin; oppilaiden
puhe on kaikkea muuta kuin ajattelua ilmentavad, kuten aiemmin totesimme. Myoskadn se
peruste, ettd hiljaisuus ja osallistumattomuus kaventaisivat sosiaalisen toiminnan mahdolli-
suuksia, ei tunnu enad vakuuttavalta. Oppilaat tuntuvat tietoisesti kédyttaytyvan oppitunneilla
tietylla tavalla, mika tytoilla tarkoittaa vaikenemista. Vastaavasti kotioloissa ja kavereiden
seurassa he puhuvat omien sanojensa mukana enemmaén, “hopottavat koko ajan”.

Kielellinen osallistumisen ja aktiivisuuden arvo on kohonnut koulussa niin korkealle, et-
ta se alkaa saada véaristyneita piirteitd. Erés tutkimusluokan pojista esitti ndkemyksen, jonka
mukaan on parempi viitata vaikka ei tieddk&an vastausta kuin jattaa viittaamatta. Postman ja
Weingartner (1970) kirjoittavat samasta ilmidstd. Heidan mukaansa lapset oppivat nopeasti,
ettd “parempi teeskennelld tietdvénsa kuin ilmaista tietaméttomyytensa”. (Postman & Wein-

gartner 1970, 68.) Samasta asiasta puhuttiin myds eraan oppilashaastattelun yhteydessa:

Ha: Mita sitten, jos ei olekaan kerrannu niita [kotilaksyjd], ei osaakaan siella tunnilla?
Olli: Sitten arvailee ne.

Ha: Arvaatteko te joskus?

Olli: Kylla ma joskus aina arvailen niita.

Teemu: Jos ei muista jotain, ni silloin on vahén pakko.

Ha: Etta yritétte vastata, vaikka ei aina tietdiskaan?

Teemu&Olli: Mmm.
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Oppilaalla on siis oltava aina jotain sanottavaa, vastaus opettajan esittdmaan kysymykseen.
Jos tietoa tai aavistusta ei ole, turvaudutaan arvaamiseen, miké saa osallistumisen vaatimuk-
sen kuulostamaan yh& vain oudommalta, eik& ainakaan oppilaan oppimista edistavalta. Post-
man ja Weingartner (1970) esittavéatkin, ettd hyva oppija osaa sanoa tarpeen vaatiessa “en
tiedd” (Postman & Weingartner 1970, 44).

Pohdittuamme kielellistd osallistumista ja aktiivisuutta eri nakokulmista sek& varsinkin
sen todellista toteutumista ja olosuhteita oppitunneilla, tuntuu jotenkin silta, etta opettajalla on
”oma lehmé& ojassa” asian suhteen. Oppilaiden osallistumista ja aktiivisuutta tarvitaan, silla
opetustilanteet rakentuvat pitkélti kielellisen kommunikaation varaan. Oppilaiden passiivisuus
ja hiljaisuus eivét riita vaadittavan kommunikaation ja vuorovaikutuksen syntyyn, vaan tarvi-
taan opettajan kysymyksiin vuorotellen vastaavia oppilaita. Mutta jos néit4 vastaajia ei ole,
opetustilanne ei etene, ja opettaja joutuu hyvin hankalaan tilanteeseen. Tarkemmin ajateltuna
my6s oma Kkiinnostuksemme osallistumista kohtaan herasi epavarmasta ja ahdistavasta tun-
teesta, joka syntyi, kun oppilaat eivat reagoineet opettajan tekemiin aloitteisiin vaan istuivat
passiivisina pulpeteissaan. Jos oppilaat viittaavat innokkaina, opettaja saa konkreettisen todis-
teen osallistumisesta. Sen perusteella heidén ei tarvitse syyllistaa itseddn ainakaan motivoin-
nin ja oman opetuksensa huonoudesta ja mielenkiinnottomuudesta. Lisaksi he voivat todeta
tyytyvéising, ettd “ainakin minun oppilaani haluavat oppia ja kdyda koulua”.

Kaikki ihmiset eivét ole vuorovaikutustaidoiltaan yhtd kyvykkaita ja itsevarmoja, ulos-
painsuuntautuneita ja puheliaita. Talléin oppituntiin osallistuminen kielellisesti saatetaan ko-
kea hyvin haasteellisena ja ahdistavana. Tama tuli esille myds omassa tutkimuksessamme.
Osallistumisen vaatimus saa my0s téssa valossa uuden savyn. Lehtonen (1986) kysyykin, on-
ko oikein velvoittaa oppilasta puhumiseen ja sosiaaliseen suorittamiseen ja kyseenalaistaa
my06s opettajan oikeuden asettaa oppilaita paremmuusjérjestykseen osallistumisen aktiivisuu-

den perusteella (Lehtonen 1986, 39). Niin — onko se viittaaminen nyt niin tarkea asia?
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8 LOPPUKESKUSTELU

8.1 Onko aihetta huoleen?

Tutkimuksemme valittdma kuva koulun arjesta muodostui varsin synkaksi ja osittain jopa
jarjettdmaksi. Varsinkin oppilaan sukupuolen vaikutus h&nen luokkahuonekéyttdytymiseen,
osallistumisen ja aktiivisuuden epamaaréisyys seka piilo-opetussuunnitelma olemassaolo
osoittautuivat tekijoiksi, jotka saivat meidat kyseenalaistamaan koulusysteemin mielekkyy-
den. Tulemme opettajan ammattiin valmistuttuamme viettdmaan mahdollisesti pitkankin ajan
tassa yhteiskunnan yll&pitdmassa instituutiossa. Jotta tydskentely tdssa paikassa tuntuisi edes
jossain méaérin jérkevalta, on aiheellista selittdd — ainakin itsellemme — ettd se, miten koulu
toimii ja mita sielld tapahtuu, on edes jossain mielessa jarkevaa.

Sukupuoli muotoutui tutkimuksessamme oppilaan luokkahuonekayttaytymista séatele-
vaksi tekijaksi. Pojat haluavat ja saavat tahtomattaankin opettajan huomion. He ovat oppitun-
neilla danekkaitd toimijoita, joiden avulla opettaja vie oppituntia eteenpdin. Pojat puhuvat
ilman lupaa, vaaraén aikaan ja vaarista asioista, minka opettaja heille usein sallii. Aika ajoin
syntyykin tasavertaista opettajan ja poikien valista jutustelua, josta tytot jaavat ulkopuolelle.
Pojille sallitaan enemman vapauksia koulun kontrolloitujen ja rajoittuneiden toimintakaytan-
teiden viidakossa — heidan luokkahuonekayttaytymisensa vaikuttaa kaikin puolin luonnollisel-
ta. Poikien ollessa oppitunneilla paarooleissa, tytdille jaa vain sivuosat. Tytot saavat istua
tunnista toiseen hiljaisina ahkeroiden annettujen tehtavien parissa; opettaja ei erityisemmin
yritd saada heitd mukaan keskusteluihin. He saavat danensé kuuluville laksynkuulustelun yh-
teydessa tai silloin, kun opettajan valiton l&sndolo véhenee. Tyt6t omaksuvat ulkoiset toimin-
tarajoitukset ja yllapitavat olettamaansa ihanneoppilaan roolia siind uskossa, ettd saavat hyvia
arvosanoja.

Tytt0jen ja poikien luokkahuonek&yttdytymisen erilaisuudessa ei sindnsé ole mitéén
uutta, mutta ettd ero sukupuolten vélill& on ndin ilmeinen, on meille yllatys. Uskomattomalta
tuntuu myds se, ettd ulkoisen kayttdytymisen arvo koulussa on vield niin suuri, ettd tyttoja
palkitaan hiljaisuudesta ja huomaamattomuudesta. Kyseistd tyttdjen olemistapaa on helppoa
arvostella siihen asti, kunnes itse astuu luokan eteen opettamaan. Hiljaisen ja hillityn kayttay-
tymisen merkitys on helppo ymmaértaa opetustilanteessa, jossa yrittdd tydskentelyrauhan ni-
missd saada 25 levotonta oppilasta hiljentyméén ja rauhoittumaan. Mika on sen mukavampaa

opettajalle kuin hiljaa istuva luokka! On aiheellista miettia myds sitd, pitdisiko eroa tyttdjen ja



87

poikien luokkahuonekayttaytymisen vélilld kaventaa. Onko edes aiheellista huolestua tyttdjen
ja poikien erilaisuudesta? Tarvitseeko tytoistd ylipdansa saada aanekkaampia ja elavaisempia,
pitd&dko heidan olla samanlaisia kuin pojat?

Paastessamme tarkkailemaan koululuokkaa ulkopuolisen tutkijan nédkdkulmasta, monet
luokkahuoneen perinteiset ilmidt nayttaytyivat aiempaa monimuotoisempina. Oppilaiden
osallistuminen ja aktiivisuus osoittautuivat kaikkea muuta kuin yksiselitteisiksi ja itsestdan-
selviksi tutkimuskohteiksi. Havaintojemme perusteella oppituntiin osallistuminen ei vaadi
alyllista prosessointia vaan on rutiininomaista, haasteetonta tyontekoa. Osallistumisen vaati-
mustason ollessa alhainen varsinkin tytot oppivat esittdméan osallistuvaa ja aktiivista oppilas-
ta harhauttaakseen opettajaa. Alyllistd haasteettomuutta voidaan perustella silla, ettd opetuk-
sen todellisena tavoitteena voi olla vain perustietojen ja —taitojen hankkiminen. Opetussuunni-
telmien ylevien ja kovien tavoitteiden rinnalla kdytdnnon opetustyd ndyttad mitattomien itses-
tdanselvyyksien toistamiselta. Liséksi oppilaiden valiset tasoerot ovat luokkien sisalla niin
suuret, ettd kovemmat haasteet olisivat yhta lailla epdoikeudenmukaisia heikointa oppilasai-
nesta kohtaan kuin mita liian helpot ovat etevia oppilaita kohtaan.

Oppilaita luokitellaan liian helposti aktiivisiin ja passiivisiin vain kielellisen osallistu-
misen perusteella. Tutkimusluokassa tehdyt havainnot osoittivat kuitenkin, ettd kielellinen
osallistuminen ei l&heskaan aina ole opetusta edistavaa, pdinvastoin. Havaitsimme myds, etta
opetukseen osallistuvat ja sitoutuvat parhaiten vahapuheiset, mutta ahkerat oppilaat. Tuntuu
epéoikeudenmukaiselta, ettd poikien aanekéastd, valilla tarpeetonta osallistumista palkitaan
opettajan huomiolla, kun taas tyttdjen hiljainen oleminen ja tydskentely jadvat huomiotta.
Toisaalta kielellisen osallistumisen perusteella passiivisiksi luokitellut tytt saavat hyvia ar-
vosanoja. Mika merkitys kielellisella osallistumisella on loppujen lopuksi?

Se mitd aktiivisuuden kasite kaytannossa on, paljastui virallisten tavoitteiden rinnalla
harhaksi. Valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden ja tdmén ajan oppimiskésityksen
asettamat tavoitteet oppilaan aktiiviselle toiminnalle ja oppimiskaytanteille ovat epamaaréiset
ja toteutuvat rajoitetusti. Koulun yll&pitaman kayttaytymis- ja tydskentelykontrollin puitteissa
oppilaiden aktiivisuus on l&hinna hiljaista tyontekoa — opettajan ohjeiden noudattamista ja
annetuissa tehtavissa pidattaytymista. Virallisen tavoitteen ja ihanteen kohtaamattomuus
luokkahuoneessa toteutuvan aktiivisuuden kanssa on mahdollista ndhdd ymmarrettavana.
Luokan hallinta ja opetusty6 voisi muodostua hankalaksi, jos kaikki luokan oppilaat olisivat
aktiivisia — puhuisivat itsedén kiinnostavista asioista ilman lupaa seka suunnittelisivat ja to-

teuttaisivat opiskelujaan oman mieltymyksensa mukaan.
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Piilo-opetussuunnitelman olemassaolo tekee ymmarrettavaksi koulun oudolta nayttavan
ja kuulostavan arjen. Koska koulussa tulee oppia muuhunkin kuin lukemaan ja laskemaan,
aikaa on kaytettavé ja vaivaa ndhtavd muidenkin taitojen — yleensé olemisen opettamiseen.
Naista epavirallisista oppimistavoitteista ei tosin puhuta; piiloiset tavoitteet vain tulevat esille
luokkahuonetodellisuutta seuratessa ja tarkastellessa. Koulun piiloinen ja ehké tiedostamaton
merkitys saa jarjettoman kuulostamaan jarkevalta, tosin sen kustannuksella, etta oppilaat eivét
opi koulussa ajattelemaan vaan noudattamaan séantdjd, alistumaan jonkun muun tahtoon ja
tekemadn tyotd, joka ei aina ole mielekastd eikd erityisen merkittavad. Mutta sitdhan elama
koulun jéalkeen on. Toisaalta voi vain arvailla sitd, kasvaisiko lapsista itsendisempié ja luo-
vempia, suuria ajattelijoita ilman piilo-opetussuunnitelman kahlitsevaa vaikutusta.

Totesimme aiemmin havaintoihimme ja aiempiin tutkimuksiin tukeutuen, etta virallisen
koulun tavoitteet eivat vastaa luokkahuonetodellisuutta; piilo-opetussuunnitelma tuo muka-
naan omat tavoitteet ja vaatimuksensa, jotka estévét virallisten tavoitteiden toteutumista.
Huomautimme my®0s, ettd se, mitd piilo-opetussuunnitelma koulun arjessa merkitsee ja mita
silla saavutetaan, ei vélttamatta ole aina kielteistd. Uskomme ettd jos koulua todenteolla halu-
taan kehittda, se tuskin onnistuu kehittamélla opetussuunnitelmaa. Tuloksellisempaa olisi ke-
hittdd piilo-opetussuunnitelmaa ja puhua piilo-opetussuunnitelmauudistuksesta kuin yrittaé
tehdd muutoksia tasolla, joka ei ole kosketuksissa kdytannén koulu- ja luokkahuonetodelli-
suuden kanssa. Koulu ei voi muuttua, jos sita kehitetdédn virallisten tavoitteiden tasolla, ilman

ettd tiedetaan, millaista koulutodellisuus on.

8.2 Jatkotutkimushaasteita

Tutkimusprosessi ei koskaan lopu siihen, ettd tutkimuskysymyksiin saadaan vastaukset — vas-
taukset ovat aina vain osavastauksia ja osatotuuksia. Tutkimus ei lopu itsestaan vaan se taytyy
lopettaa ja laittaa raportille piste. (Alasuutari 1999,
278.) Olisimme voineet jatkaa oman aineistomme analysointia edelleen, mutta totesimme
saamiemme vastausten ja tekemiemme johtopéatdsten olevan tarpeeksi kattavia ja vakuutta-
via. Koska kyseessa oli etnografinen tutkimus, tutkittavaa ilmiota kasiteltiin mahdollisimman
kokonaisvaltaisesti. Tama4 johti siihen, ettd jo tutkimuksen teon aikana nousi esiin paljon uusia
kysymyksenasetteluja, joihin emme t&ssé yhteydessé voineet perehtyd. Naistd matkan varrella
syntyneistd kysymyksisté saisi helposti kdyntiin uuden tutkimusprosessin.

Jatkossa olisi mielenkiintoista esimerkiksi selvittda tarkemmin syita tyttdjen hiljaisuu-

teen syvahaastattelujen avulla. Syiden paremman tuntemuksen perusteella voisimme ottaa
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kantaa siihen, pitdisiko eroa tyttdjen ja poikien luokkahuonekayttaytymisen valilla kaventaa,
toisin sanoen, pitéisiko tytoistd saada puheliaampia. Nyt jouduimme pééasiassa vain arvaile-
maan kirjallisuuden avulla vaikenemisen syitd. Olisi my6s kiinnostavaa paasta havainnoimaan
arkea sellaisessa luokkahuoneessa, jossa kontrolli ja rajoitukset eivat méaérittaisi oppilaiden
olemista merkittavasti, toimintakulttuuri olisi toisin sanoen vapaampaa ja luonnollisempaa.

Kasvaisiko tallaisessa oppimisymparistdssa itsendisia, oma-aloitteisia ja aktiivisia yksil6ita?

8.3 Luotettavuustarkastelu

Laadullista lahestymistapaa ja -menetelmi& kayttavia tutkimuksia on yleisesti arvosteltu luo-
tettavuuskriteereiden epamaaréisyydestd. Eskola ja Suoranta (1999) uskovat, ettd tata kritiik-
kia ja ymmartamattomyyttad on osaltaan lisannyt laadulliselle tutkimukselle tyypillinen ana-
lyysivaiheen ja luotettavuuden arvioinnin yhteen kietoutuminen. Laadullista tutkimusta teke-
va tutkija joutuu ottamaan kantaa luotettavuuteen koko tutkimusprosessin ajan ja pohtimaan
tekemiddn ratkaisuja. Lahtokohtana tutkimuksenteolle on tutkijan subjektiviteetti, minka
vuoksi laadullisessa tutkimuksessa pééasiallisin luotettavuuden Kriteeri on tutkija itse. Merkit-
tava tekija, joka tekee laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnista mahdollisen ja
mielekkaan on eksplikointi eli se, etta tutkija kertoo tekemistadn ratkaisuista yksityiskohtaisen
tarkasti raportissaan. (Eskola & Suoranta 1999, 209-211, 251.) Saman toteaa my6s Gronfors
(1985). Han kirjoittaa, ettd ” ainoa tapa osoittaa tallaisen [laadullisen] tutkimuksen validius on
kertoa tutkimusraportissa yksityiskohtaisesti kaikki, mink& oletetaan helpottavan tutkimuksen
itsendisté arvioimista”. (Gronfors 1985, 178.) Myos toisensuuntaisia kannanottoja on esitetty.
Syrjaldinen (1994) kirjoittaa, etta “etnografisessa tutkimuksessa luotettavuustarkasteluja tulee
tehd& aivan samoin kuin kaikessa tutkimuksessa ja voidaan kayttd4 jopa samoja termejékin,
puhutaan reliaabeliudesta ja validiudesta”. Toisaalla han kuitenkin huomauttaa, etta perintei-
set tavat tarkastella tutkimuksen luotettavuutta eivat sovellu etnografiaan sellaisenaan. (Syrja-
ldinen 1994, 78, 100.)

Tekem@mme tutkimus perustui pitkalti ei-systemaattisella havainnoinnilla keréttyyn ai-
neistoon. Havainnointi ilman apuvalineitd, videokameraa tai nauhuria, on riippuvainen tutki-
jan kyvyisté ja tarkkaavaisuudesta, mink& vuoksi siihen siséltyy tekijoita, jotka voivat vaikut-
taa tutkimuksen luotettavuuteen — tai uskottavuuteen, kuten Moilanen ja Radihd (2001) seka
Aarnos (2001) asian ilmaisevat (Moilanen & Ré&iha 2001, 59; Aarnos 2001, 146). Pattonin
(2002) ajatuksen mukaan se, mitd ihminen nékee, riippuu hénen taustasta, kiinnostuksesta ja

ennakkoluuloista (Patton 2002, 260). Osallistuva havainnointi onkin luonnollisesti varsin sub-
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jektiivista toimintaa. Ennakko-odotukset suuntaavat observointia ja havaintoja tehdaan tunne-
tuista asioista. Tutkija havainnoi valikoivasti, eika hanella vélttdmatta ole taitoja todeta kaik-
kea relevanttia havainnoitavasta ilmidsté ja merkityksellisid asioita voi jd4d4 huomaamatta.
Néiden lisdksi inhimilliset tekijat, kuten tutkijan persoonallisuus, elamankokemus, mieliala ja
aktivaatiotaso vaikuttavat havainnoinnin tuloksiin. Eskola ja Suoranta (1999) nakevét subjek-
tiivisuuden kuitenkin myds rikkautena, silla se kuvaa "arkieldaméan monivivahteisuutta ja tul-
Kintojen runsautta”. (Eskola & Suoranta 1999, 103.) Tiedostimme inhimillisten tekijéiden
vaikutuksen havainnoinnin luotettavuuteen; pyrimme esimerkiksi havainnoimaan ainoastaan
virkeédssé mielentilassa ja vasymyksen yllattaessa lopetimme kenttatyon suosiolla. Inhimillista
on my0s se, ettd ihminen Kiinnittdd ymparistéssaan herkimmin huomiota asioihin, jotka ovat
jollain tavalla yllattavia ja poikkeavia. Tata luonnollista reaktioita ei voi ohittaa havainnointi-
tilanteissa. Joidenkin tutkimusluokan oppilaiden kayttdytyminen oli joskus niin huomiota he-
rattdvaa, ettd ilman ajoittain tehtyja tietoisia paatoksia havainnointikohteista olisi kaventunut
vain néihin oppilaisiin.

Hirsjarvi ym. (2003) esittdvét havainnoinnin suurimpana etuna valittéman, suoran tie-
don saamista tutkittavien kayttdytymisestd; se on todellisen eldmén ja maailman tutkimista
(Hirsjarvi ym. 2003, 200-201). Luokkahuone on niin tdynn& toimintaa, ettd kaiken mahdolli-
sen havaitseminen, saati yloskirjaaminen, on kdytannéssa mahdotonta. Patton (2002) toteaa-
kin, ettd osallistuva havainnointi on jatkuvaa péaatoksentekoa siitd, mika on havainnoitavan
arvoista (Patton 2002, 302). Tutkimuksen uskottavuutta arvioitaessa on siis tiedostettava se,
ettd joku toinen havainnoija olisi voinut tehda toisenlaisia paatoksia sen suhteen, mita havain-
noi — siitd huolimatta, ettd pyrkimyksené olisi ollut vastata samoihin tutkimuskysymyksiin.
Toisaalta voimme todeta karkeasti ilmaistuna, ettd ndimme kaksi kertaa enemman kuin mihin
yksi havainnoija olisi pystynyt. Useamman havainnoijan kaytt0 saattaa parantaa tutkimuskoh-
teen kuvausta, mutta voi tosin nostaa kertyvén aineiston maaran hankalasti hallittavaksi (Es-
kola & Suoranta 1999, 215). Koska meitd havainnoijia oli kaksi, meidan oli mahdollista saada
tukea ja varmuutta omille havainnoille tarkkailemalla tietoisesti samoja asioita.

Etnografisen lahestymistavan ollessa kyseessa olimme kosketuksessa tutkimuskohtee-
seen useaan kertaan pitkalla aikavélilla, kahden kuukauden ajan. Tdmén voi katsoa lisdavan
tutkimuksemme luotettavuutta, silld Eskola ja Suoranta (1999) esittdvat useamman havain-
nointikerran tekevan kaytetysta aineistonkeruumenetelmasta tarkemman (Eskola & Suoranta
1999, 215). Havainnointitutkimukseen on mahdollista saada ulkoista validiteettia silloin, kun
tutkijan voidaan todeta tuntevan ja tietdvan tutkittavasta kohteesta kaiken tarpeellisen niin

hyvin, ettd uusintatutkimus ei tata tietoa muuksi muuttaisi (Groénfors 1985, 174-175). To-
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tesimme havainnoinnin jatkamisen tarpeettomaksi siind vaiheessa, kun tutkimuskysymysten
kannalta oleellisimmat asiat alkoivat toistua. Havaintokentéan kapeneminen ja yksipuolistumi-
nen saattoi toisaalta johtua myds tutkimustehtdvan tarkentumisesta sekéd tarkkaavaisuuden
kohdentumisesta asioihin, joita olimme tydstaneet ja pohtineet kenttdvaiheen aikana.

Tutkijan lasndolon mahdollista vaikutusta havainnoitavaan ilmiéén, omassa tutkimuk-
sessamme oppilaiden kayttaytymiseen, ei tule sivuuttaa (Patton 2002, 331; Gronfors 1985,
91). Eniten havainnointimenetelmda onkin arvosteltu siitd, ettd tutkija saattaa lasnédolollaan
hairita tilannetta, jopa muuttaa sen kulkua (Hirsjarvi ym. 2003, 200-201; Gronfors 2001,
134-135). Lasn&dolomme tutkimusluokassa ei luokan opettajan mukaan aiheuttanut juuri muu-
tosta oppilaiden kayttdytymisessa. Ajoittain naytti kuitenkin siltd, ettd oppilaiden oleminen ei
ollut sellaista, kuin mité se olisi ollut ilman luokan seinustalla istuvia tarkkailijoita. Voimme
vain arvailla, mik& osuus esimerkiksi poikien ddnekkaésta ja aktiivisesta toiminnasta oli heille
normaalia, mika esiintymisté vieraille.

Hyddynsimme haastatteluilla kerattyé aineistoa varmistaaksemme tekemiemme havain-
tojen todenperdisyytta. Toisin sanoen vertailimme kahdella eri tavalla hankittua aineistoa te-
keméll4 ristiinvalidointia, kuten Syrjaldinen (1994) kehottaa tutkijoita tekemdaan (Syrjaléinen
1994, 89). Haastattelut auttoivat ymmartaméaén asioita oppilaiden ndkdkulmasta ja syvensivét
havaintojen merkityksid. Kokemattomuutemme haastattelijoina saattoi vastaavasti heikentéé
tutkimuksen luotettavuutta. Harjaantuneempina haastattelijoina olisimme osanneet ehka kysya
tutkimusaiheen kannalta vield merkittdvampia kysymyksid. Myo6s kysymysten paremmalla
muotoilulla olisimme saattaneet tavoittaa jotain sellaista tietoa, mika meiltd nyt jai saamatta.
Jatkossa kiinnittdisimme lisdksi huomiota enemmén kysymysten johdattelemattomuuteen.
Tutkimuksen uskottavuutta arvioitaessa kannattaa huomioida haastattelujen osalta muun ohel-
la se, ettd ne toteutettiin parihaastatteluina. Vastausten siséallot eivat valttdmatta olisi olleet
samanlaisia yksilohaastatteluissa, vaikka valitsimme pareiksi kommunikointikyvyiltdan tasa-
vahvoja ja muutenkin keskenaan hyvin toimeentulevia oppilaita.

Mitd enemman tutkimuskysymyksiin vastaamiseen on kaytettavissa erilaisia vihjeita —
aineistosta, aiemmasta tutkimuksesta ja kirjallisuudesta 10ytyneitd — sitd paremmin tutkija ja
lukija voivat luottaa siihen, ettd vastaus tai ratkaisu on mielek&s ja totuudenmukainen eika
vain yksi monista mahdollisuuksista (Alasuutari 1999, 47-48). Myods Moilanen ja Réiha
(2001) toteavat, ettd laadullisen tutkimuksen uskottavuutta voidaan parantaa suhteuttamalla
tehtyja tulkintoja muihin vastaaviin ilmi6ihin ja aiempiin tutkimuksiin (Moilanen & Ré&iha
2001, 59). Koko tutkimusprosessin ajan tyostimme aineistoa teoriakirjallisuuden avulla; te-

kem&mme havainnot ja tulkinnat saivat vahvistusta toisista vastaavaa ilmiota tarkastelleista
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tutkimuksista ja kirjallisuudesta. Tamén vuoksi uskomme, ettd tutkimuksemme kokonaisuu-
dessaan on todenmukainen ja mielekas.

Aineistoa analysoitaessa ja viimeistadn tutkimuksen tuottamia johtop&&toksié esitettées-
s& on poikkeuksetta otettava kantaa tulosten yleistettavyyteen. Alasuutari (1999) kuitenkin
toteaa, ettd huoli ja vaatimus tutkimustulosten yleistettavyydestd johonkin perusjoukkoon on
tarkeda vain tietyn tieteenihanteen puitteissa. Hanen mukaansa "kysymys yleistettavyydesta
sisdltda aina sen esioletuksen, etta tutkimuksessa ei etsita selitysté ainutkertaiselle tapahtumal-
le, vaan etté tutkimustuloksen tulisi pated muuhunkin kuin tutkittuun tapaukseen”. (Alasuutari
1993, 234-235.) Samansuuntainen esiolettamus oli meidankin mielessamme tutkimuksen
kaynnistyessd. Tutkimusluokan oppilaiden pienen lukumaarén (14) vuoksi olimme huolestu-
neita siitd, onko tieteen tekeminen ndin pienesta tutkittavasta joukosta tarpeeksi vakuuttavaa
ja merkityksellistd. Huoli osoittautui kuitenkin tarpeettomaksi, silla etnografinen tutkimus on
aina ainutkertainen, tietystd, rajatusta yhteisostd tehty tapaustutkimus, joka ei juuri tuota
yleispatevad ymmarrysta tutkittavasta asiasta. Mahdottomuus yleistéé tutkimustuloksia onkin
aiheuttanut kritiikkia etnografiaa kohtaan. (Pole & Morrison 2003, 15.) Tutkimusta luettaessa
onkin ehdottomasti huomioitava, ettd tulokset ja niistd tehdyt tulkinnat patevét ainoastaan
tutkimusluokan osalla — vaikka muista tutkimuksista 16ytyykin samansuuntaisia tuloksia.

Laadulliseen analyysiin kuuluu sindnsé sellaisia piirteitd, jotka ratkaisevat koko yleistet-
tavyysongelman. Esimerkiksi havaintojen yhdistaminen ilmentéé pyrkimysta tarkastella aihet-
taan yksittdistapausta yleisemmalla tasolla. Alasuutarin (1999) mukaan térkeint& laadullisessa
tutkimuksessa on paikallinen selittdminen; selitysmallin ja perustelujen tulee pate&d mahdolli-
simman hyvin tarkastelun kohteena olevaan empiiriseen aineistoon — omassa tutkimukses-
samme tutkimaamme kuudenteen luokkaan ja sen elamaan. Myos muuhun tutkimukseen viit-
taaminen auttaa yleistettdvyysongelman ratkaisemisessa. Laadullisen tutkimuksen yhteydessa
ei Alasuutarin (1999) mukaan tulisi puhua ollenkaan yleistettdvyydestd; merkittdvampaa olisi
miettid sitd, miten tutkija osoittaa tulostensa kertovan muustakin kuin vain aineistostaan.
(Alasuutari 1999, 237-251.)

Sukupuoli oli jasentdvéa tekija tutkimuksessamme. Tutkimustuloksia luettaessa onkin
hyva muistaa, ettd vaikka sukupuoli on ihmisid erottava tekija, se ei ole ainoa. "Puhuminen
"tytoistd’ ja “pojista’ sisdltdd aina yksinkertaistuksia ja johtaa ajatuksiin kaikkien tyttéjen ja
kaikkien poikien keskinaisistd samanlaisuuksista.” (Lahelma 1995, 59-60.) Vaikka toimme
tutkimuksessamme esille selkedn eron tyttdjen ja poikien vélill4, on muistettava ettd kyseessa
on kuitenkin 14 erilaista yksiloa eiké kaksi erilaista sukupuolta.
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Luotettavuustarkastelun yhteydessa lienee aiheellista tuoda esille myds kayttamaamme
tutkimusmenetelméén kohdistunutta arvostelua. Etnografian monitieteinen ja laaja lahtékohta
on aikaansaanut vaihtelevan kasitteiston, mista johtuu, ettd tutkijat saattavat kdyttdd samasta
asiasta hyvinkin erilaisia nimityksia. Epéselvyys siitd, viittaako kasite esimerkiksi metodolo-
giaan, nakdkulmaan, menetelmaén vai analyysitekniikkaan on vahvistanut etnografiseen tut-
kimukseen kohdistuvaa kritiikkia. (Syrjalainen 1994, 75; ks. myds Hirsjarvi ym. 2003, 154.)
Syrjalainen (1994) esittaa Erickson (1986) nakemyksen siitd, ettd etnografian lahes synonyy-
meina voidaan k&yttdd muun muassa termeja kvalitatiivinen, osallistuvaa observaatiota kayt-
tava tutkimus, tapaustutkimus, fenomenologinen, konstruktiivinen ja tulkinnallinen tutkimus
(Syrjéléinen 1994, 75). Pole ja Morrison (2003) jopa pohtivat, onko etnografista metodia edes
olemassa; he véittavat, ettd etnografiaa voidaan kéyttaa osana kvalitatiivista tai kvantitatiivista
tutkimusmenetelm&&, mutta on huomioitava, ettd on eri asia “tehdd etnografiaa”, kuin ”kayt-

taa etnografiaa” menetelméné (Pole ja Morrison 2003, 9).
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Liite 1: Tutkimuslupakaavake

TUTKIMUSLUPA
Tervehdys kotivéki!

Olemme kaksi luokanopettajaopiskelijaa, ja tarkoituksenamme olisi kayttaa lapsenne luokkaa
(6-luokka) tutkimusaineistomme. Kyseessa on opintoihimme kuuluva pro gradu -tutkielma,

joka kasittelee oppilaiden toimintaa oppitunneilla.

Padasiallinen aineistonkeruutapa on havainnointi. Toisin sanoen, seuraamme luokkahuoneen
arkea mahdollisimman huomaamattomasti muistiinpanoja tehden. Meitd kiinnostaa mm. luo-
kan normaaliin eldam&&n kuuluva oppilaiden ja opettajien &anellinen ja &&neton toiminta. Vie-
railemme luokassa keskiméérin kahtena paivéana viikossa muutaman viikon ajan. Kerddmme
aineistoa myos haastattelemalla oppilaita joko yksin tai ryhmissa. Aineiston jatkokésittelyn

vuoksi nauhoitamme haastattelut.

Oppilaiden henkil6llisyys ei paljastu missédén vaiheessa tutkimuksentekoa eika mydskéén ra-
portoinnin yhteydessa. Myos tutkimuskoulun nimi jaa vain meidéan tietoomme. Mielenkiin-
tomme kohdistuu yleensa oppilaisiin eiké tiettyihin yksiloihin.

Tutkimuksellamme on koulun rehtorin ja luokanopettajan lupa.

Annamme tarvittaessa lisatietoa tutkimukseen liittyvissa kysymyksissa.

Syysterveisin,

Ulla Rantanen Sari Uimonen

(puh.nro) (puh.nro)

TUTKIMUSLUPA
Suostun, ettd 6. luokan oppilas

saa osallistua tutkimukseen ja sen yhteydesséa suoritettavaan haastatteluun
kylla ()
ei ()

Huoltajan allekirjoitus




100

Liite 2: Haastattelurunko

HAASTATTELUTEEMAT /-KYSYMYKSET

Oppitunnilla oleminen

Millainen on tavallinen oppitunti? Mita tunnilla tapahtuu?
TyttOjen ja poikien ero?

Miten tunnilla pitaa olla? Mitd saa/ei saa tehda?

Mité jos tunnilla ei jaksa seurata/osallistua? Mité teet?

Oppilaana oleminen
Koulun merkitys?

Millainen oppilas mielestési olet? Kotioloissa?
Millainen oppilas haluaisit olla?

Millainen on mielestasi hyva/huono oppilas?
Millainen on hyva oppilas opettajan mielesta?
Misté tiedat, minkalainen hyva oppilas on?

Millainen on aktiivinen/passiivinen oppilas?

Oman taidon osoittaminen

Onko opettajan tiedettdva, mitd oppilas osaa? Miksi?
Misté opettaja tietda, ettd oppilas osaa/tietda?

Mité teet, jos et osaa/tiedd?

Miksi pitaé osallistua?
Mité jos ei osallistu?
Mitd pita4 tehdd, ettd saa hyvia numeroita? Jos ei olisi kokeita?

Viittaaminen

Miksi tunnilla pitaa viitata?

Milloin pitaé/ei pida viitata?

Milloin sind viittaat/et viittaa?

Viittaatko aina kun tiedat/osaat vastata?

Kummat viittaa enemmaén tytot, vai pojat? Miksi?

Miksi tytot odottavat puheenvuoron saantia, pojat puhuvat ilman lupaa?

Oma luokka

Millainen on oma luokkasi?
Muuttaisitko jotain omasta luokastasi?
Kuka on &anekkain/hiljaisin oppilas?



