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Tutkimuksen lahtékohtana oli kysymys, millaisia laadullisesti erilaisia kasi-
tyksia luokanopettajilla on ihmisen itsemaaraamisesté eli autonomiasta.
Aluksi itsemaaraamisen olemukseen tutustuttiin kirjallisuuden avulla. Kirjalli-
suudesta nousivat aihepiiriad kuvaamaan itseméaaraamisen rinnalle myos
kasitteet itsenaisyys ja itseohjautuvuus. Kun aihepiirin ulottuvuuksia tarkas-
teltiin filosofisesta, psykologisesta ja kasvatuksellisesta nakékulmasta, kitey-
tyivat teema-alueet: itsemaaraaminen 1) ominaisuutena, kykyné ja taitona; 2)
tarpeena ja kokemuksena; 3) oikeutena seké 4) kasvatustavoitteena.
Luokanopettajien ajatuksia selvitettdessa lahestymistapa oli laa-
dullinen. Ty6 tukeutui fenomenografiaan tutkimusotteena. Aineistonhankin-
nan menetelmana oli yksilon teemahaastattelu. Haastateltavina oli kuusi
etelépohjalaista luokanopettajaa (naisia), jotka olivat enimmékseen suuntau-
tuneet alkuopetukseen. Litteroiduista haastatteluista nousi tulkinnan kautta
opettajien erilaisia kasityksia itsemaaraamisesta, itsenaisyydesta ja itseoh-
jautuvuudesta. Loydét esiteltiin kahdeksana kuvauskategoriana. ltsemaa-
raamisen luokanopettajat nakivat joko kykyna ohjata itseaan tai valtana maa-
rata. Itsenaisyys puolestaan kuvautui neljaksi kategoriaksi: tekemisen riip-
pumattomuudeksi avusta, toiminnalliseksi kyvyksi, sosiaaliseksi riippumat-
tomuudeksi ja omintakeisuudeksi. Itseohjaus néahtiin joko tiedostamattomana
ohjautuvuutena tai tietoisena itsensa ohjaamisena. Luokanopettajien kasi-
tykset I8ysivat vastakaikua kirjallisuudesta. Aihepiirin yhtenaisyydesta kertoi
se, etta vastakaiku l6ytyi yli kasitteiden — itsemaaraamisen, itsendisyyden ja

itseohjautuvuuden — keskinaisten rajojen.
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1 TAVOITTEENA TULEVAISUUS

Neljannesvuosisata sitten totesi A W. Combs (1972, 59):

Maailma, jossa eldmme, vaatii oma-aloitteisia, itseohjautuvia
kansalaisia, jotka kykenevat itsendiseen toimintaan. Maailma
muuttuu niin nopeasti, ettd emme voi ajatella opettavamme jo-
kaiselle kaikkea mité hanen tarvitsee tietda seuraavan kahden-
kymmenen vuoden aikana. Ainoa toivomme vastata tulevaisuu-
den vaatimuksiin on tuottaa alykkaita, itsenaisia ihmisia.
(Candyn 1991, 47 mukaan. Kaannds AA)

Tanaan lausuu etelapohjalainen luokanopettaja:

Tama nykyinen maailma on sen verran kova, etta jos ei ole itse-
nainen, niin kylla aina on joku, joka vie. Pitaa tietysti osata ottaa
huomioon toisetkin, mutta pitda osata tehda itsenaisia valintoja
ja paatoksia, ettei aina tarvitse kysya toisen mielipidetta eiké
pyytaa lupaa keneltdkaan. Pitdisi saada terve itsetunto niin etta

parjaisi elamassa. (tutkielman aineistoa)

Ajatukset ovat totta nyt ja varmasti vastakin. Tarkeyden ovat tunnistaneet
my®6s useimmat hallitukset ja instituutiot, jotka koulutusohjelmissaan painot-
tavat paatavoitteena itsendisyyden kehittymista ja kykya huolehtia itsestaan
(Candy 1991, 19—20). Néain on myés meilld. Suomen peruskoululain
(476/83) toisessa pykalassa esitetdan, millaiseksi peruskoulun tulisi jokainen
oppilaansa kasvattaa: tasapainoiseksi, hyvakuntoiseksi, vastuuntuntoiseksi,
itsendiseksi, luovaksi, yhteistydkykyiseksi ja rauhantahtoiseksi.

Itsenéisyys termina on kuitenkin varsin arkinen ja kaytéssa
ohueksi kulunut. Erityisesti ndin on laita englanninkielisen vastineen

‘independence’ kohdalla. Se saa useimmiten vain merkityksen



‘riippumattomuus’. Laajempi ja aihepiirin syvéllisemman pohdiskelun salliva
termi on itsemaaraaminen (self-determination) eli autonomia (autonomy).

Milidan muotoa yksiselitteinen kasite itsemaaraaminen ei ole.
Sita voidaan tietenkin pyrkia selventamaan kirjallisuuden avulla. Voidaan
etsia sen erilaisia merkityksia ja sisaisia ulottuvuuksia. Siita aionkin tyoni
aloittaa. Toisaalta elavalle elamalle laheisempaa ja samalla ehka jossain
suhteessa kiinnostavampaa on selvittaa, miten itsemaaraamisen kéasite ar-
jessa elaa. Jos itsemaaraamista ajatellaan kasvatustavoitteena, avainase-
massa tavoitteen toteutumiselle ovat luonnollisesti luokanopettajat. Millaisia
sisaltéja he aiheelle antavat? Miten se liittyy heidan arkiseen koulutyéhén-
s&?

Paatettava on, miten etsié vastausta noihin kysymyksiin. Joku
on viisaasti sanonut, etta jos haluat tietaa inmisesta jotakin, mikset yksinker-

taisesti kysy hanelta. Niin aionkin tehda.



2 TYON LAHTOKOHDAT

Kiinnostukseni kohteena tassa tydssa on ajatus ihmisen itsemaaraamisesta
eli autonomiasta. Termeja itsemaaraaminen ja autonomia kéytti lukemassani
kirjallisuudessa synonyymeina niin moni kirjoittaja (Candy 1991, 20; Lager-
spetz 1994, 97; Raikka 1994, 5; Tarkki 1996, 206), etta katson sen jarke-
véaksi tassakin tutkimuksessa. Tama aihepiiri on siis ensimmainen lahtdkohta
tydlleni. Lahemmas kaytantda aihepiirin tuo kiinnostus erityisesti luokanopet-
tajien ajatuksiin. Millaisia kasityksia luokanopettajilla on ihmisen itseméaa-
raadmisesta? Tama kysymys on se ikkuna, nakékulma, josta laajan aiheen
labyrinttiin kurkistan. Siitd muotoutuu aikanaan tutkimusongelma.

Pelkka kiinnostava aihepiiri ei yksin riité tutkimuksen perustaksi.
Jokaisen tutkimuksen taustalla on oletuksia ihmisen olemuksesta ja tiedon
luonteesta. Tarkeaa onkin selvittad, millaiset perusoletukset ovat taman tut-
kimuksen lahtékohtina. Néista oletuksista rakentuu sen ikkunan puitteet,

josta aihetta tarkastelen.

2.1 lhmisen olemus ja individualismi

Ihmiskasitykseni perusoletus on ihmisen arvokkuus. Néen inmisarvossa ai-
nakin seuraavat ulottuvuudet. Ensinnakin, vaikka ihminen edustaakin erilai-
sia ryhmia, olennaista on yksil6llisyys ja ainutlaatuisuus. Ei ole olemassa
keskiarvoihmista. Toisekseen, ihmista on kunnioitettava siten, ettd hanet
nahdaan subjektina.

Omille ajatuksilleni I6ysin kaikupohjan Antti Hautamaen (1996)
individualismia kasittelevasta kirjoituksesta. Hanen mukaansa individualismi
on humanistinen ihmiskasitys, johon liittyy seka yksilén vapausarvoja etta
yhteiséllisyytta. Steven Lukesia lainaten Hautamaki esittelee individualismiin

liittyvat nelja erilaista arvoulottuvuutta: ihmisen arvokkuus (dignity), yksityi-



syys (privacy), autonomia (autonomy) ja itsensa kehittdminen (self-
development). Nama arvot ovat samanaikaisesti seka toisistaan riippuvaisia
ettéd keskenéan jannitteisia. (Hautamaki 1996, 13—28.) Mielenkiintoisella
tavalla individualismin arvoperustassa yhdistyvét siis tutkimukseni aihe eli
ihmisen autonomia ja inmiskasitykseni perusoletus eli ihmisen arvokkuus.

Naita arvoulottuvuuksia selventdesséan Hautamaki tuo esiin
paitsi niiden historiallista taustaa myds niiden merkityksen oman aikamme
ilmididen perusteluina. Ensimmainen arvoulottuvuus, ihmisen arvokkuuden
korostaminen, on yksi kristinuskon paaopeista. Renessanssin aikana siita
tuli myds humanismin peruskivi. Siihen vaikutti muunmuassa Immanue! Kant
(1714—1804) kehittdmalla eettisen teorian, jonka mukaan ihmista on kohdel-
tava aina tarkoituksena sindnsa, ei koskaan valineend. Oman aikamme tee-
man, tasa-arvon, perustelu on juuri ihmisen arvokkuudessa. Tasa-arvon
vaatimus puolestaan on perustana demokratialle. (Hautamaki 1996, 22—
23)

Toinen esitetyistd individualismin arvoulottuvuuksista, yksityi-
syys, vaatii jokaiselle omaa kasvun ja elamisen paikkaa. Kolmas ulottuvuus,
autonomia, on Hautaméen mukaan ensinnakin vapautta suunnitella ela-
maansa ja toteuttaa omia padmaaridan. Toisekseen se on ihmisen kykya
tédhén vapauteen, kompetenssia itsenaisiin ratkaisuihin. Yksityisyyden ja
autonomian eroa Hautamaki valottaa vertaamalla naihin vaatimuksiin perus-
tuvia poliittisia ohjelmia. Yksityisyytta korostettaessa valtion tehtavat pyritaan
minimoimaan, kun taas autonomian edistadminen johtaa valtion toimiin kansa-
laispatevyyden kehittdmiseksi. (Hautamaki 1990, 24—26.)

Neljas ja viimeinen arvoulottuvuus, itsensa kehittdminen, voi-
daan nahda ihmisen eettisena velvoitteena. Siihen liittyy myds vaatimus au-
tenttisuudesta. Ihmisen tulisi olla aidosti oma itsensa. (Hautaméki 1990,
26—27.)

Hautam&en "humaani individualismi” tuntuu sisaltavan ihmisar-
voon liittyen kaiken hyvan ja tavoittelemisen arvoisen. Paljon on kiinni kui-
tenkin tulkinnasta. Jos kunkin mainitun arvon piirteita liioitellaan ja kehite-

taan niista negatiivisia, nayttaytyy individualismi aivan erilaisin kasvoin. Ku-



vio 1 paitsi keraa individualismin perusarvot, myés kuvaa tata tulkinnan vai-

kutusta.
Koherentti tulkinta Negatiivinen tulkinta
(Hautaméen mukaan)
Arvokkuus M tasa-arvo B erojen Kieltdminen
B demokratia B tasapaisyys
Yksityisyys W yksil6n vapauden W egoismi
suojelu N epasosiaalisuus
W ihmisoikeudet
Autonomia B itsemaaradminen W kaikkivoipaisuus
B kompetenssi
B kyvykkyys
Itsensé kehittdminen W korkea moraali B elitismi
N ainutlaatuisuus B yli-ihmisyys
B autenttisuus

KUVIO 1. Individualismin perusarvojen tulkinta (Hautamaki 1996, 28)

Ihmiskasitykseni perusoletus, ihmisen arvokkuus, I6ytyy siis sellaisenaan
Hautamé&en "humaanin individualismin” arvoperustasta. Enta ovatko siina
lasna myds ihmisarvossa nakeméni ulottuvuudet: ihmisen subjektiluonne ja
ainutlaatuisuus?

Autonomian arvoulottuvuus asettaa vaatimuksen, ettd ihnminen
on ndhtava subjektina. Vain subjekti voi olla itsemaaraava. Itsensa kehitta-
misen arvoulottuvuudelle Hautaméki antaa myds tulkinnan, jonka mukaan
ihminen nahdaan ainutlaatuisena (kuvio 1). Nain ollen myés ihmisen sub-
jektiluonne ja ainutlaatuisuus I6ytyvat "humaanin individualismin” arvoperus-

tasta.
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Individualismin tavoiteltavuus ei ole itsestaanselvaa. Carmi
Schooler (1990, 45—46) nékee yhteiskunnan kehityksesséa psykologisen ja
institutionaalisen individualismin liittyvan yhteen tuotannon muodon sekéa
itseohjautuvuuden ja tehokkuuden arvostuksen kanssa. Individualismi on
toinen napa yksil6—-yhteisé -orientoitumisen jatkumolla (Schooler 1990,

20). Individualismi on nimenomaan lansimainen ihanne.

2.2 Tiedon luonne

Oletukset ihmisen ainutlaatuisuudesta ja subjektiluonteesta ovat pohjana
tutkimuksen kolmannelle Iahtékohdalle, kasitykselle tiedon olemuksesta.
Ainutlaatuisuutta ei voi mitata numeroin ja siksi Iahestymistavan on oltava
laadullinen. Ihmisen subjektiluonteesta seuraa se, etté jos haluan tutkia luo-
kanopettajan kasityksia itsemaaraamisesta, en voi asettua hanen ylapuolel-
leen ja tehda hanesta tutkimuksen kohdetta, kasiteltdvaa objektia. Hanen on
itse oltava toimija, jonka tarinan ja nakemyksen mina yritan koota ja kuvata.
Edelleen, koska prosessissa myds miné olen ihminen ja subjekti, kertomuk-
sen kokoaja, my6s minun vaikutukseni on mukana. Viela tarinan kuulijakin
on subjekti ja tulkitsija. Tata ilmaisun merkityksen riippuvuutta seka ilmaisun
tekijasta etta sen tulkitsijasta voidaan nimittaa intersubjektiivisuudeksi
(Ahonen 1994, 124).

Taman paattelyn tuloksena kuvaan tietoa tassa tutkimuksessa
luonteeltaan laadulliseksi ja intersubjektiiviseksi. Se on paitsi valinta, myés

tavoite ja sellaisena yksi tyén onnistumisen kriteereista.

2.3 Yhteenveto

Aihepiiri, ihmiskasitys ja tiedonkasitys ovat tydlle asettamani kolme lahtékoh-
taa. Aihepiirind on ihmisen itsemaaraamisen eli autonomian ajatus. lhmis-
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kasityksen kaikupohjana on Hautaméen "humaani individualismi”, josta eri-
tyisesti nousee esiin ajatus ihmisesta ainutlaatuisena subjektina. Tieto on
tassa tutkimuksessa luonteeltaan laadullista ja intersubjektiivista.
Ihmiskasitysta tarkastelin tarkemmin jo edella. Seuraavaksi
pohdin aihepiirin ulottuvuuksia. Tiedonkasitysta selkiyttdmaan palaan jalleen

tutkimusotetta ja menetelmia etsiessani.
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3 KIRJALLISUUDEN NAKOKULMIA IHMISEN ITSEMAARAAMI-
SEEN

3.1 Monta kasitettd, enemman kasityksia

hallinta, itsehallinta, itsehillinta, itsekuri, itse-
naisyys, itseohjautuvuus, itsevarmuus, kontrolli,
kriittinen reflektointi, loukkaamattomuus, maéara-
tietoisuus, omaehtoisuus, omanarvontunto, omatoi-
misuus, riippumattomuus, sitkeys, tahdonvapaus,
tahdonvoima, tarkkan&dkdisyys, valinta, vapaus vel-
vollisuuksista, vapaus, vapautuminen aiemman so-

siaalistumisen siteista, vastuullisuus, yksildllisyys

KUVIO 2. ltsemaardamisen eli autonomian sukulaiskasitteita
(mm. Dworkin 1988, 6; Rodin 1990, 1; Puolimatka 1995, 197; Mezirow 1985,
Candyn 1991, 329, mukaan)

Itsemaaraaminen eli autonomia on rinnastettu valtavaan maaraéan erilaisia
kasitteita (kuvio 2). Vaikka kaikilla kasitteilla tavallaan puhutaan samasta
aihealueesta, vain harvojen vélille voi asettaa yhtalaisyysmerkin. Lukemas-
sani kirjallisuudessa nousivat kuitenkin jotkin termit toisia keskeisemmiksi ja
ansaitsevat siksi asemansa myds taman tutkimuksen tarkeimpina késitteina.
Naita kasitteita ovat itsemaaraamisen (self-determination) eli autonomian
(autonomy) liséksi itsenaisyys (independence) ja itseohjaus (self-direction).
Itsenaisyys-termin kohdalla ongelmana oli se, ettad englanninkie-
lisessa kirjallisuudessa sen vastine tuntui saavan liian suppean merkityksen.
Itsenaisyys kutistui ‘riippumattomuudeksi’, joka muilla termeilla aiheesta pu-

huttaessa oli vain pieni sisélldén osanen. Tata tuntumaa tukee paljon kaytetyn
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englanninkielisen sanakirjan (Collins Cobuild English Dictionary 1995) tulkin-
ta sanasta. Se antaa henkil6n itsenaisyydelle ainoastaan sen merkityksen,
etta itsendinen ihminen ei ole riippuvainen muista ihmisista. Itsendisyyden
vastakohdaksi puolestaan esitetdan riippuvuus. ltsendisyys-termin mu-
kaanotto on kuitenkin perusteltua siksi, etta se on tuttu termi suomalaisessa
kasvatuskeskustelussa.

Jukka Koro (1993, 22) ehdotti, etta itseohjautuvuuden ja auto-
nomian kasitteiden valille voitaisiin niita valjasti tulkittaessa asettaa yhtalai-
syysmerkki. Jatan niiden suhteen selvittelyn kuitenkin tuonnemmaksi.

Termeilla itsemaaraaminen, itsenaisyys ja itseohjaus (tai itseoh-
jautuvuus) on tassa tyéssa keskinainen hierarkia. ltsemaaraaminen kuvaa
koko aihealuetta ja on kasitteista tarkein. ltsendisyys ja itseohjaus ovat tuke-
na erityisesti silloin, kun itsemaaraamisen aihealueesta keskustellaan kasva-
tuksen kehyksessa.

Edella on rajattu termien moninaisuus tdman tutkimuksen tarpei-
ta varten. Enta sitten kyseisten kasitteiden maéritteleminen? Aihepiiria kasit-
televé kirjallisuus on ehdottoman yksimielinen vain siita, etté kasitteet eivat
ole helposti ja yksiselitteisesti maériteltavissa. Onkin todennakoista, etta on
olemassa yksi (esimerkiksi itsemaaraamisen) abstrakti kasite (concept),
mutta monta erilaista sisélt6a sille, monta erilaista kasitysta (conceptions).
Taman erotuksen esiintuomisesta kunnia kuuluu H. L. A. Hartille, mutta sité
kehitteli edelleen Rawls. (Dworkin 1988, 9.) ltse asiassa tama ty6 lepaa juuri
tuon erotuksen varassa. liman sita olisi mieletdénta taman tutkimuksen ta-
paan etsid luokanopettajien erilaisia kasityksia itseméaéraamisesta.

Yksi selitys itsemaaraamisen, itsenaisyyden ja itseohjauksen
monille maaritelmille on se erilaisten nakékulmien kirjavuus, joista aihepiiria
on tarkasteltu. Koro (1993, 28) erittelee viisi ndkékulmaa, joista itseohjausta
on aikuiskasvatustieteessa lahestytty. Ne ovat filosofinen, psykologinen,
andragoginen, sosiologinen ja futurologinen nakdkulma. Lainaan soveltaen
niista tdhan kolme. Jatkossa jasennan inmisen itsemaaraamisen aihepiirin
moninaisia maaritelmia kolmen eli filosofisen, psykologisen ja kasvatukselli-
sen nakékulman avuila. Esitys ei varmasti ole tyhjentava mutta puolustaa
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paikkaansa, silla se tuo esiin selvasti erilaisia nakemyksia itsemaéraamisen

olemuksesta.

3.2 Filosofinen nékékulma

Itsemaaraamista eli autonomiaa voidaan pitada alunperin moraalifilosofian
kasitteena (Dworkin 1988, 3; Lagerspetz 1994, 97). Sita koskettelevassa
keskustelussa on Juha Raikan (1994, 7—8) mukaan kaksi peruskysymysta,
kasitteellinen kysymys "Mita itsemaaraaminen tarkoittaa?” ja eettinen ongel-
ma "Millaisten ehtojen vallitessa yksilélla on oikeus itsemaaraémiseen?”.
Seuraavassa nama kaksi kysymysta etsivat vastauksiaan. Valta on tassa
kuviossa yksi oleellinen tekija, joten siihen syvennymme lopuksi.

3.2.1 Kasitteellinen kysymys

Mita itsemaaraaminen tarkoittaa? Tahan kysymykseen voidaan vastata en-
sinnakin kuvailemalla itsemaaraamisen ideaalisuutta. Philip C. Candy (1991,
20) kuvaa itsemaaraamista sosiaaliseksi ja kulttuuriseksi, Gerald Dworkin
(1988, 10) sosiaaliseksi, poliittiseksi ja moraaliseksi ideaaliksi. Ideaalisuu-
teen kuuluu se, etta itsemaaraamista pidetaan tavoittelemisen arvoisena
asiana (Tarkki 1996, 214). Ideaalina se voi toteutua vaihtelevassa maarin
(Lagerspetz 1994, 99). Ensimmainen vastaus kasitteelliseen kysymykseen
voisi siis kuulua, etta itsemaaraaminen on jotain todella hyvaa ja arvokasta,
jonka taydellinen toteutuminen on kuitenkin mahdotonta.

Itseméaaraamisen situationaalisuutta selittavat seka Candy
(1991) etta Jarmo Tarkki (1996). Candy puhuu itsemaaraamisen kahdesta
ulottuvuudesta, henkilékohtaisesta ja situationaalisesta. Situationaalinen
ulottuvuus tarkoittaa itsemaaraamisen tilannekohtaista ja kontekstisidonnais-

ta olemusta. Samaa piirretta kuvaa Tarkki nimittdessaan itsemaaraamista
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kaksipaikkaiseksi suhteeksi eli relaatioksi. Siind on kaksi elementtia: henkild
ja tietty rajattu alue, jolla henkild on itseméaaraava. Tata situationaalisuutta ei
ole useinkaan tunnistettu ja se on saanut monet maarittely-yritykset kanger-
telemaan. (Candy 1991, 412; Tarkki 1996, 206.) Toinen vastaus kasitteelli-
seen kysymykseen olisi siis, etté itsemaaraamista ei ole olemassakaan ylei-
sessé mielessa vaan se liittyy aina johonkin tilanteeseen, jossa henkil6 on.

Kolmas tapa vastata kasitteelliseen kysymykseen itsemaaraami-
sen olemuksesta on erottaa itseméaraamisessa kaksi osaa, siséinen ja ul-
koinen (Lagerspetz 1994, Raikk& 1994, Tarkki 1996). Sisdiseen osaan kuu-
luu se, ettd inminen on "omien valintojensa lahde”. Hanen valintansa eivat
perustu muiden kritiikittdmaan matkimiseen. Han kykenee myés hallitsemaan
omien halujensa ristiriitoja. (Lagerspetz 1994, 98—99.) Voidaan puhua jopa
ihmisen toisen asteen kyvysta (capacity) arvioida, hyvaksya tai pyrkiad muut-
tamaan ensimmaéisen asteen halujaan ja mieltymyksidan (Dworkin 1988, 20).
Sisdisen itsemaaraamisen esteena voi olla "sisdinen kyvyttdmyys” (Raikka
1994, 6—7), "persoonallisuuden elementtien valilla oleva toimintakyvyttd-
méksi tekeva ristiriita tai epasuhta” (Candy 1991, 102), jokin sairaus (kuten
dementia) tai "epakypsyys” (Tarkki 1996, 211).

Ulkoinen itsemaaraaminen siséltaa ajatuksen ihmisen itsenai-
syydestéd suhteessa ulkoisiin pakotteisiin ja méarayksiin (Koro 1993, 22),
auktoriteetteihin ja muiden ihmisten puuttumiseen asioihin (Gibbs 1979,
Candyn 1991, 102 mukaan). Laajemmin ilmaistuna olosuhteet eivat rajoita
itsemaaraévan ihmisen "valinnanmahdollisuuksia olemattomiin hanta itsedan
olennaisesti koskevissa asioissa” (Lagerspetz 1994, 98—99). Kolmas vas-
taus itsemaaraamisen olemusta koskevaan kysymykseen voisi néin ollen
kuulua, ettd itsemaaraava ihminen yhtaalta sisaisesti kykenee itse maaraa-
mé&aéan eika toisaalta ulkoisesti tule maaratyksi.

Juhani Pietarinen (1994) esittaa neljannen vastauksen kysy-
mykseen, mité itsemaaradminen eli autonomia on. Hdnen mukaansa siihen
kuuluu kolme osaa: kompetenssi, autenttisuus ja valta seka toiminnanvapau-

teen ettd avunsaantiin (Pietarinen 1994, 24—26).
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Kompetenssi tarkoittaa yksilén kykya ohjata itseaan. Siihen
kuuluu joukko harkintaan ja toimintaan liittyvia yleisia kykyja. Kompetentti
henkild pystyy muodostamaan ymparistéstaan ja itsestaan johdonmukaisia
kasityksia, joiden ei kuitenkaan tarvitse olla minkaan yleisen mittapuun mu-
kaan "oikeita” tai "hyvaksyttyja”. Autenttisuus (Martin Heideggerin termi) ku-
vaa henkilén omaehtoisuutta, itsenaisyytta ja riippumattomuutta ratkaisujen
tekemisessa. Oleellista on, miten henkilén arvot muodostuvat. Autenttinen
henkild omaksuu niita vain harkitusti. (Pietarinen 1994, 16—23.) Valta toi-
minnanvapauteen on sita, ettd henkildn toimia ei esteta. Valta avunsaantiin
taas tarkoittaa, etta esimerkiksi sairaalan potilas saa apua niin, ettd hanen
itsemaaraamisensa voi toteutua.

Seka autenttisuus ettéd kompetenssi ovat suhteellisia ja niiden
maara voi vaihdella samalla henkilélla eri tilanteissa. (Pietarinen 1994, 22—
23). Tama suhteellisuus on rinnastettavissa autonomian situationaalisuuteen
(edella vastauksista toisena). ltsemadraamisen kaksijakoon (kolmas vas-
taus) Pietarisen kolmijako on liitettavissa siten, etta karkeasti ajatellen kom-
petenssi ja autenttisuus ovat itsemaaraamisen kaksijaon sisainen osa. Valta
taas tarkoittaa suunnilleen samaa kuin edella kaksijaossa kuvailtu itseméaa-

raamisen ulkoinen ehto.

3.2.2 Eettinen kysymys

Edella etsittiin vastausta itsemaaraamisen olemusta koskevaan kysymyk-
seen. Toinen alussa esitetty kysymys on eettinen: millaisten ehtojen vallites-
sa ihmisella on oikeus itseméaaraamiseen? (Raikka 1994, 7—38).

Pietarinen (1994) erottaa kaksi itsemaaraamisoikeuden tulkin-
taa, suppean ja laajan. Suppeasti ja tavanomaisemmin tulkiten oikeus itse-
maéaraamiseen tarkoittaa kompetentin ja riittavan autenttisen henkilén mo-
raalista oikeutta toimia haluamallaan tavalla omissa asioissaan. Samalla
tama asettaa muille moraalisia velvollisuuksia. Muut eivéat saa estaa hanta ja

toisaalta muiden on autettava hanta. (Pietarinen 1994, 25—26.)
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Siina missa Pietarinen puhuu itsemaaraamisoikeuden muille
ihmisille asettamista moraalisista velvollisuuksista, Eerik Lagerspetz (1994)
nostaa yksittaisten ihmisten ylapuolelle viela yhteiskunnalliset instituutiot.
Lagerspetzin mukaan itsemaaraamisoikeuden tarkoituksena on suojata it-
semaaraavyytta. Oikeudet taas voidaan ndhda vahvistettavissa olevina vaa-
timuksina. Jos yhteiskunnallinen instituutio tunnustaa taman vaatimuksen, se
sitoutuu yllapitdmaan olosuhteita, joissa ihmiset voivat toimia toisen itsemaa-
radvyytta kunnioittaen. Samalla instituutio sitoutuu myés valvomaan, etté he
niin toimivat. (Lagerspetz 1994, 99.)

Tama esitelty suppea itsemaaraamisoikeuden tulkinta asettaa it-
semaaraamisoikeudelle kaksi ehtoa. Niiden mukaan ihmisen on oltava kom-
petentti ja riittdvan autenttinen, jotta hanella olisi moraalinen oikeus itsem&a-
raamiseen. Vaikka henkild tayttaisikin nama ehdot, voidaan hanen itsemaar-
aamisoikeuden mukaista toimintaansa rajoittaa. Pietarinen (1994) esittelee
"yhtalaisten oikeuksien vaatimuksen” ja "kilpailun vaatimuksen”. "Yhtaléisten
oikeuksien vaatimuksen” mukaisesti henkilén toimintaa voidaan rajoittaa, jos
se loukkaa muiden itsemaaraamisoikeutta. Toinen, “kilpailun vaatimus” viit-
taa siihen, etta itsemaaraamisen periaate on yksi eettinen periaate muiden
joukossa. Esimerkkina muista periaatteista olkoon elamén arvostaminen.
Pietarisen mukaan “kilpailun vaatimus” kuuluu: "itsemaaraamisen periaatetta
tulee noudattaa, edellyttaen ettei mikédan muu eettinen periaate ylita sita jos-
sakin tilanteessa”. (Pietarinen 1994, 35—38.)

Muillakin perusteilla kuin "yhtélaisten oikeuksien” tai "kilpailun
vaatimuksen” nojalla itsemaaréamisoikeutta on rajoitettu. Sovelletussa mo-
raalifilosofiassa (esimerkiksi laaketieteen kontekstissa) pohdinnan aiheena
on ristiriita autonomian ja paternalismin valilla (Dworkin 1988, 5). Kun itse-
méaaraamisoikeutta rajoitetaan paternalistisin perustein, vedotaan henkilén
omaan hyvaan tai onnellisuuteen (Launis 1994, 57—58).

Laajassa merkityksessaan itsemaaraamisoikeus sisaltaa yksilén
oikeuden kompetenssiin ja autenttisuuteen. Silloin se nahdaan oikeutena,
joka koskee tietyn tilan tai tavoitteen saavuttamista samoin kuin oikeus ter-
veyteen. Amartya Sen (1986) (Pietarisen mukaan) nimitti tallaisia oikeuksia
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"paamaaraoikeuksiksi’. Paamaaraoikeudet velvoittavat muita ihmisia paitsi
olemaan estamatta oikeuden haltijaa myés edistamaan hénen paamaaransa
toteutumista. (Pietarinen 1994, 25—27.) Taméan tulkinnan mukaan ei ole-
kaan merkityksellista pohtia, millaisin perustein ihmisen itseméaaraavyytta
voidaan rajoittaa, vaan kuinka ihmista tuetaan niin, etta hanen itsemaaraa-

vyytensé voisi toteutua.

3.2.3 Yhteys valtaan

Siind missé yksilon valta toiminnanvapauteen ja avunsaantiin on Pietarisen
(1994, 24—26) mukaan yksi itsemaaraadmisen osa, liittyvat valta ja itsemaa-
raédminen yhteen muillakin tavoin. Edella esitetyisséa itsemaaraamisoikeuden
rajoittamisen perusteluissa oli kyse muiden vallasta yksil66n ja sen oikeu-
tuksesta.

Lagerspetz (1994) on [6ytanyt enemmankin itsemaaraamisen ja
vallan kosketuskohtia. Yksinkertaisin ja jo mainittukin yhteys lienee siing,
etta vallankaytén kohteena oleminen rajoittaa itsemaaraamista. Muitakin
kosketuskohtia kuitenkin on. Vastuuta paikannettaessa pééattelyketjussa
esiintyvat molemmat, silla ollakseen vastuullinen on oltava seké itsemaaraa-
va ettd omattava valtaa kyseisen asiantilan suhteen. Edelleen oikeus itse-
méaaraamiseen jakaa valtaa uudelleen. Esimerkiksi lastensuojelulaki lis&a
lasten oikeuksia ja samalla siirtda valtaa vanhemmilta viranomaisille.
(Lagerspetz 1994, 101—102.)

Erilaisilla vallan muodoilla on Lagerspetzin (1994) mukaan eri-
laisia suhteita itsem&aradvyyteen. Erityisen mielenkiintoisia vallankaytén
muotoja itsemaaraavyyden kannailta ovat manipulointi, pakottaminen ja pal-
kitseminen. Manipuloinnin keinot vaihtelevat tosiasioiden valikoivasta ker-
tomisesta psyykkiseen vékivaltaan. Olennaista manipuloinnissa on, etta
vallankaytén kohde ei ole vallasta tietoinen. (Lagerspetz 1994, 106—108.)
Manipuloitu valinta ei voi olla itsemaaraytynyt, silld manipulaatio vaikuttaa

henkilén tavoitteiden ja toiminnan véliseen suhteeseen. Juuri tuo rationaali-
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nen suhde on siséista itsemaaraamista. (Lagerspetz 1994, 124.) Pakkovalta
(epamiellyttavilla seurauksilla uhkaaminen) ei ole aina erotettavissa palkit-
semisesta. Joissain tilanteissa palkinnon evaamista voidaan pitaa pakotta-
misena. Paradoksaalista on, ettd samalla kun pakottaminen rajoittaa itse-
méaaraamista, pakotussuhteen edellytyksena on kohteen ainakin minimaali-
nen itsemaaraavyys. Taysin ulkoa ohjattua olentoa ei voi pakottaa.
(Lagerspetz 1994, 109—113.)

3.2.4 Yhteenveto

Yhteenvetona voitaisiin sanoa, etta filosofisesta nakdkulmasta katsoen itse-
maaraaminen eli autonomia ndhdaan ihmisen ominaisuutena, kykyna tai oi-

keutena. Kuvio 3 kokoaa vielé edella esitetyn.
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Kuvio 3. ltseméaaraamisen ulottuvuuksia filosofisesta ndkdkulmasta katsoen
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3.2.5 Erityiskysymys: lapsen itsemaaraamisoikeus

Talle tutkimukselle tarkea erityiskysymys koskee lasten oikeutta autonomi-
aan. Onko lapsilla itsemaaraamisoikeus? Veikko Launiksen (1994, 55) mu-
kaan kasvattajat ja filosofit ovat ottaneet kysymykseen kolmenlaisia kantoja.
Ensimmaéisen kannan mukaan lapsilla ei ole itsemaaraamisoikeutta. Kannan
esittéjat korostavat lasten suojelemisen ja hyvinvoinnin merkitysta. Lapset
tietavat lilan vahan osatakseen tehda merkittavia paatéksia. Olisi moraali-
sesti vaarin antaa heidan tehda ratkaisuja, jotka pahimmassa tapauksessa
tuhoaisivat heidan tulevaisuutensa. (Launis 1994, 57.)

Geoffrey Scarre (1980) esittda lasten itsemaaraamisoikeuden
kieltavalle kannalle perusteluksi ajattelutavan, jota han pitaa filosofeille ja
maallikoille yhteisena. Sen mukaan vapauden ja hyvinvoinnin suhteellinen
tarkeys on erilainen aikuisten ja lasten kohdalla. Aikuisille vapaus on arvok-
kaampi ‘hyédyke’, lapsille taas hyvinvointi. (Scarre 1980, 120.) Néin pelkis-
tédessaan han asettaa itsemaaraamisen vain vapausarvoksi huomioimatta
sen mahdollista merkitysté ihmisen hyvinvoinnille.

Toisen kannan mukaan lapsilla on itseméaaraamisoikeus mutta
sitad voidaan lapsen edun nimissa rajoittaa. Tassa on siis kyseesséa paterna-
listinen peruste. Kolmas kanta lapsen itsemaaraamisoikeuteen korostaa,
miten tarkeaa on kunnioittaa tata oikeutta lasten sosiaalistamis- ja kasvatus-
prosessissa. (Launis 1994, 55.)

Kiinnostavaa téssa keskustelussa lapsen itseméaraamisoikeu-
desta on, etta vain vahan huomiota kiinnitetdan itse ‘lapsen’ kasitteeseen.
Kattaako ‘lapsi’ kaikki ikavaiheet leikkikehasta nuoreen aikuiseen? Milloin
‘lapsi’ muuttuu ‘aikuiseksi’'?

Launis (1994) itse tarjoaa lapsen itsemaaraamisoikeuden tilalle
kasitetta lapsen "oikeudesta avoimeen tulevaisuuteen”. Tama tarkoittaisi
oikeutta sellaiseen yhteiskunnan perhepolitiikkaan ja vanhempien huolenpi-
toon, jonka tavoitteena on lasten autonomian ja itsemaaraamisoikeuden to-

teutuminen tulevaisuudessa. (Launis 1994, 63.) "Oikeutta avoimeen tulevai-
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suuteen” voisi verrata edella esitettyyn itsemaaraamisoikeuden laajaan tul-
kintaan, jossa ihmisellda nahdaan olevan oikeus itseméaaraamisen ehtona
oleviin kompetenssiin ja autenttisuuteen. Taman paamaéraoikeuden mu-
kaanhan itsemaaraamisen toteutumista on tuettava (ks. edelld kohta 3.2.2).
Millaista sitten olisi itsemaaraamisen toteutumiseen tahtaava
huolenpito? Seuraavaksi lahestyn itsemaaraamisté psykologisesta, sitten
kasvatuksellisesta nakékulmasta. Kenties nama nakékulmat tuovat kysy-

mykseen vastauksia.

3.3 Psykologinen nakékulma

Itsem&aaraaminen kasitteena 16ytyy myés psykologiasta. Judith Rodin (1990,
1) toteaa, ettd samaa konstruktiota on kutsuttu paitsi nimilla itseohjautuvuus
ja autonomia, my6s termilla kontrolli. Ainakin Edward L. Deci ja Richard M.
Ryan (1985) ovat ottaneet itsemaaraamisen kasitteen tarkedan asemaan

motivaatioteoriassaan.

3.3.1 ltsemaaraaminen ja kontrolli

Aivan ongelmatonta ei ole hyvaksya termia kontrolli itsemaaraamisen syno-
nyymiksi. Yhteista naille termeille on ainakin nakékulmien ja maarittelyjen
moninaisuus. Kontrollin maarittelyssa on keskitytty vaihtelevasti kayttaytymi-
sen tulosten saavuttamiseen, valinnan tekoon ja kognitiivisiin prosesseihin
(Rodin 1990, 1).

Deci ja Ryan (1985) erottavat kontrollin ja itsem&araémisen ka-
sitteet toisistaan kuvaten samalla niiden keskinaista suhdetta. Jotta ihminen
olisi itsemaaraava toiminnan tulosten suhteen, taytyy hanella olla kontrolli
suhteessa niihin. Pelkka kontrollin omaaminen ei kuitenkaan takaa itseméaa-

raavyyttd. Jos ihminen tuntee painetta kontrollin harjoittamiseen, kyse ei
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enaa ole itsemaaraamisesta. Sen sijaan itsemaaraava voi tehda myos valin-
nan kontrollin antamisesta toiselle. (Deci & Ryan 1985, 31—38.) Philip C.
Candy (1991) esittaa tasta oppimisprosessiin liittyvan esimerkin. Vaikka
oppija ei ottaisikaan kontrollia tyéskentelystéan, han voi silti laajemmassa
merkityksessé olla autonominen. Oppimistilanteessa valinta antautua toisen
opetettavaksi voi olla itseméaaraamisen toteutumista. (Candy 1991, 21.)
Kontrollin omaaminen ei siis ole riittava ehto itsemaaraavyydelle eika edes
vélttamaton ehto siind tapauksessa, etta itsemaaraava on tehnyt valinnan
kontrollin antamisesta pois jossakin asiassa. Kontrollin ja itsemaaraamisen
kasitteiden suhde riippuu kuitenkin paljon siité laajuudesta, jossa kumpikin
ymmarretaan.

Kuten itsemaaréaamisen mydés kontrollin kasitteesta 16ytyy erilai-
sia ulottuvuuksia ja osakasitteita. Kontrolli voi esimerkiksi olla joko koettua
tai objektiivista. Koettu kontrolli on Baronin ja Rodinin (1978) mukaan odo-
tus, etté itsella on valta osallistua paatéksentekoon tarkoituksena saavuttaa
toivotut seuraukset. Siihen liittyy my6s tunne henkilékohtaisesta kompe-
tenssista kyseisessa tilanteessa. Objektiivinen kontrolli sen sijaan kuvaa
henkildn todellisia mahdollisuuksia ja kykyja vaikuttaa. (Rodinin 1990, 4—5
mukaan.)

Koettua kontrollia tutkittaessa on saatu mielenkiintoisia tuloksia
sen merkityksesta ihmisen fyysiselle ja psyykkiselle terveydelle. Blanken-
stein (1984) esittaa fysiologisia todisteita siita, etta koetulla kontrollilla saat-
taa olla suurempi merkitys fyysisten stressi-indikaattorien véahentamisesséa
kuin todellisella kayttaytymisen kontrollilla. Ihmiset usein yliarvioivat kontrol-
limahdollisuutensa tilanteessa (Langer 1975) ja on vaitetty, etté kontrollin
illuusio itse asiassa edistaa henkista ja fyysista terveytta (Cantor & Hunt
1987, Taylor & Brown 1988). On jopa vaitetty, etta realistisemmat kéasitykset
henkilékohtaisesta kontrollista on I&hinna masentuneilla ihmisilla (Abramson
& Alloy 1981). (Rodinin 1990, 4—5 mukaan.) Lyhyesti sanoen, todellisen tai
yhta hyvin epétodellisen kontrollin kokemus on tarke&a ihmisen terveydelle.

Edella Baron ja Rodin (1978) kuvaavat koettua kontrollia odo-
tukseksi vallasta seké kokemukseksi kompetenssista. Filosofisesta nako-
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kulmasta itsemaaraamista tarkastellessaan Pietarinen (1994, 24—26)
(edella kohta 3.2.1) kuvasi itsemaaraamisenkin osiksi vallan ja kompetens-
sin, kolmantena autenttisuuden. Koetusta kontrollista puhuttaessa oleellista
onkin vallan ja kompetenssin kokeminen. Niiden ei tarvitse olla todellisia,
voidaan puhua jopa kontrollin illuusiosta. Voidaanko itsemaaraamisen koh-
dalla erottaa koettu ja objektiivinen itsemaaraaminen?

Aiemmin esiintyneesta filosofisesta ndkékulmasta katsoen kuu-
lostaa mahdottomalta, etta illuusio itsemaaraamisesta olisi itsemaaraamista.
Jos ihmisella on illuusio vallasta toiminnanvapauteen ja avunsaantiin, saat-
taa olla, etta todellisen vallan esteena on jonkin toisen tahon manipuloiva
vallankayttd. Talléin hanen valintansa eivét ole itsemaaraavia (Lagerspetz
1994, 106—108, 124) (edella kohta 3.2.3). llluusio kompetenssista ja au-
tenttisuudesta, silloin kun niita ei todellisuudessa ole, saattaa puolestaan
kertoa juuri siita "siséisesta kyvyttémyydesta” (Raikka 1994, 6—7) tai
"epékypsyydesta” (Tarkki 1996, 211), jotka filosofisen nakékulman mukaan
voivat olla sisdisen itsemaaraamisen esteena (kohta 3.2.1). Jos filosofinen ja
psykologinen nakékuima nain yhdistettaisiin, ei olisi mielekasta puhua koe-
tusta tai ainakaan illusorisesta itsemaédraadmisesta varsinaisen itsemaaraa-
miskasitteen osana. Tasta paatelmasta huolimatta jaa mieleen itdmaan ky-
symys: millainen merkitys mahtaa olla ihmisen terveyteen juuri itseméaéaraa-
misen kokemisella?

Kokemisen lisaksi nayttaytyy psykologisesta nakdkulmasta kat-
soen tarkedna myds pyrkimys itsemaaraamiseen. Siind onkin nakékulman
ehka kiinnostavin anti talle itsemaaraamisen olemuksen pohdiskelulle. Tasta

seuraavaksi tarkemmin Decin ja Ryanin motivaatioteorian mydéta.

3.3.2 Yhteys motivaatioon

Psykoanalyyttinen motivaatioteoria korosti ihmisen toiminnan ohjaajana alita-
juisia tarpeita ja vietteja ja behavioristinen teoria arsyke—reaktio-ketjua, joka

kehittyi vahvistamisen kautta. Vasta kognitiivinen psykologia kiinnitti huomi-
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on valinnan kasitteeseen. (Deci & Ryan 1985, 5—6.) Kognitiivisten motivaa-
tioteorioiden perustalta ponnistaen Deci ja Ryan (1985) ovat tutkineet erityi-
sesti sisdistd motivaatiota. He esittavat, ettd suuri osa ihmisen motivaatiosta
ei perustu vieteille vaan pikemminkin siséisille psykologisille tarpeille. Moni-
en tutkimusten pohjalta he ehdottavat, etté naita tarpeita on kolme: itsemaa-
rédminen, kompetenssi ja ihmistenvalinen yhteenkuuluvuus (interpersonal
relatedness). (Deci & Ryan 1985, vii.)

Sisainen motivaatio perustuu Decin ja Ryanin mukaan itsemaa-
rdamisen ja kompetenssin siséisiin tarpeisiin. Sisdinen motivaatio on liikkeel-
lepanevana voimana monille toiminnoille ja psyykkisille prosesseille, joista
palkintona on vaikuttamisen ja autonomian kokemus. ltseméaaraamis- ja
kompetenssitarve motivoivat siis yksil6t jatkuvaan optimaalisten haasteiden
etsimiseen ja voittamiseen. (Deci & Ryan 1985, 32—33.) Tassa voisi ndhda
yhden vastauksen siihen, mita itsemaaraadmisen kokeminen merkitsee yksi-
I6n terveydelle. Jos itsemaaraaminen on sisdinen tarve, sen tyydyttyminen
(itsemaaraamisen kokeminen) epailemétta ainakin psyykkista terveytta

edistaa — jollei ole jopa sen edellytys.

3.3.3 Yhteenveto

Siina missa filosofiselle nakdkulmalle ainutlaatuista oli itseméaaraamisen na-
keminen oikeutena, on psykologiselle nékékulmalle ominaista itsemaaraami-
sen kokemisen korostaminen ja erityisesti itsemaaraamisen nakeminen tar-
peena.

Tassa kasittelematta jaava kiintoisa kysymys on itsemaaraami-
sen eli autonomian kehittyminen. Itsendistymista on tutkittu varsinkin murros-
ikaisten kohdalla. Laurence Steinberg ja Susan B. Silverberg (1986, 841)
huomauttavat kuitenkin, etté vaikka monet yksittaiset autonomiaan liittyvien
ilmidéiden tutkimukset ovat osoittaneet, etté varhaismurrosika on todennakai-

sesti tarkea aika autonomian kehitykselle, ei ole selvaa, ovatko nama ilmiét
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yhteydessa toisiinsa ja jos niin miten. ltsemaaraamisen tietoiseen kehittami-

seen palaan seuraavassa kasvatuksellisia nakékulmia esitellesséni.

3.4 Kasvatuksellinen nakdékulma

Kun ihmisen itsemaaraamisen eli autonomian ajatuksesta keskustellaan
kasvatuksen ja koulutuksen kehyksessa, puheenvuoroista muodostuu David
Boudin (1988) mukaan kolme ryhmaa. Yleisimmin itsemaaraamista pidetaan
kasvatustavoitteena, yksilon kayttaytymisen ideaalina. Toisaalta autonomi-
suudella voidaan kuvata kasvatuskaytannéllista lahestymistapaa. Silloin ky-
seessa on ohjaamistyyli, joka korostaa oppilaan itsenéisyytta ja vastuullisuut-
ta paatdksenteossa. Kolmanneksi itsemaaraédminen ymmarretaan erottamat-
tomaksi osaksi kaikkea oppimista, sillé opettaja ei voi ohjata jokaista oppi-
misprosessin vaihetta. (Boud 1988, 17—18.) Seuraavassa tarkastelussa
naista ajatusryhmisté korostuu tapa nahda yksilén itsemaaraéminen kasva-
tustavoitteena.

Vaikka tama ty6 ei otakaan tehtavakseen syvemmin pohtia itse
kasvatuksen kasitetta, yksi kriittinen reunahuomautus puolustaa tassé paik-
kaansa. Juuri edelld mainitun kaltaisessa tavoitteenasettelussa nékyy kasva-
tuksen paradoksaalisuus. Samalla kun tavoitteena on itsemaaraava ihminen
(subjekti), kasvatuksen keinot ovat suurelta osin ulkoista vallankayttéa, jon-
ka kohteena (objektina) lapsi on. Timo Latomaa (1994) lahestyy tata perus-
kysymysté soveltaen Jirgen Habermasin (1981, Latomaan 1994 mukaan)
sosiaalisen toiminnan teoriaa. Habermas on esittanyt, etta kaikki sosiaalinen
toiminta on joko kommunikatiivista (Latomaan sanoin yhteisymmarrykseen
pyrkivaa) tai strategista (vallankaytt6a). Vallankaytté sosiaalisessa toimin-
nassa voi puolestaan olla joko peitettya tai avointa. Peitettyna se voi olla
tiedostamatonta pettamista (vaaristynyt kommunikaatio) tai tietoista petta-
misté (manipulaatio). (Latomaa 1994, 66—71.)

Kasvatusta ei voi kuvata pelkastaan yhteisymmarryksen pyrki-
myksena tai pelkastaan vallankaytténa. Erityisesti pienten lasten kohdalla
yhteisymmarryspyrkimys on mahdoton, koska lapset ja aikuiset eivét ole ky-
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vyiltdan tasavertaisia toimijoita. Latomaa paatyy yhteenvetoon, etta kasvatus
on nahtavissa joko "padmaara-valine rationaalisuutta noudattavana vallan-
kayttona tai pedagogisena toimintana, jatkuvana pyrkimyksena vallankayton
negaatioon kohti yhteisymmarryksen pyrkimysta” (Latomaa 1994, 71).
Kasvatus "paamaara-véline rationaalisuutta noudattavana val-
lankayttond” kalskahtaa itsemaaraamisen teemaan virittyneeseen korvaan
ensialkuun pahalta. Eiké "vallankaytt” juuri sodi itsemaaraamisen ajatusta
vastaan? Mutta samalla maaritelmén siséité on kovin tuttu. Jos itsemaaraa-
minen on kasvatuksen tavoite (paamaara), johon pyritaan tietyin menetelmin
ja ottein (valineet), silloin oletetaan tavoitteiden ja menetelmien valille ratio-
naalinen suhde ja kaytetaan valtaa tdmén kasvatuksen lapiviemiseen.
Kasvatus "vallankaytténd” kuvaa kasvatusta varsin pysyvana,
staattisena. Enemman muutosta ja kehitysta sisaltyy nékemykseen kasva-
tuksesta "pedagogisena toimintana, jatkuvana pyrkimyksené vallankaytdn
negaatioon kohti yhteisymmarryksen pyrkimysta”. Siiné on jo sisdanrakentu-
neena itsemaaraamisen ajatus. Kasvatus siis muuttuu ajan edetessa vallan-
kaytosta yhteisymmarryksen pyrkimykseksi, tekee itsensa tarpeettomaksi.
Siina missa kasvatus "vallankaytténd” (tavoite — menetelma)
tuntuu tutulta ja kaytanndnlaheiseltd, kuvattu "pedagoginen toiminta” jaa ar-
jen tavoittamattomiin "pyrkimyksend”. Toisaalta, kun kasvatus vallankaytténa
j@mahtaa staattiseen kasvattajakeskeisyyteen, kasvatus "pedagogisena toi-
mintana” on jatkuvaa liikettd, jossa myds kasvava on enenevassa maarin

toimija.

3.4.1 Itsemé&araaminen ja itseohjaus

Nykyisessa kasvatuskeskustelussa itsemaaraamista ehka kaytetympi termi
on itseohjaus tai itseohjautuvuus. Itseohjautuvuudesta puhutaan erityisesti
aikuiskasvatuksen yhteydessa. Kuten Koro (1993, 22) ehdotti, itseohjautu-

vuuden ja autonomian kasitteiden vélille voitaisiin niita valjasti tulkittaessa
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asettaa yhtalaisyysmerkki. Candy (1991) on selvityksesséan itseohjauksen

ulottuvuuksista varannut tuolle yhtalaisyysmerkille aivan tietyn paikan (kuvio

4).
ITSEOHJAUS
(self-direction)
prosessi tulos
~ /
opetuksen henkilékohtainen, HALU JA KYKY henkilékohtainen
ORGANISOINTI- ei-institutionaalinen OHJATA ominaisuus,
MALLI OPPIMIS- KOULU- __ITSE-
muodollisissa MAHDOLLI- TUSTAAN MAARAAMINEN
yhteyksissa SUUKSIEN (self- eli AUTONOMIA
(learner-control) TAVOITTELU management) (self-
(autodidaxy) determination,
personal
autonomy)

KUVIO 4. ltseohjauksen ulottuvuudet (Candyn 1991, 22—23 mukaan)

Candyn esityksessé on itseohjauksella siis kaksi perusulottuvuutta. Se voi-
daan néhda joko koulutuksen prosessina tai tuloksena. Silloin kun itseohjaus
nahdaan tuloksena, se laajasti ymmarrettynd on synonyymi itsemaaraamisel-
le eli henkil6kohtaiselle autonomialle. (Candy 1991, 19—23.)

Kun itsemaaraamista tai itseohjautuvuutta tarkastellaan tavoit-
teena, kiinnostava kysymys onkin, miten tédhan tavoitteeseen paastaan. Mit-
k& kasvatuksen piirteet ja keinot voivat itsemaaraamisen kehitysta tukea,

mitka taas jarruttaa?
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3.4.2 Kasvatuksen keinot

Mita tulee itsemaaraamisen kehittamiseen, yksi peruskysymys on epéilemét-
ta kasvattajasuhde. Estaaké voimakas kiinnittyminen kasvattajaan itsemaa-
rédmista kehittymasta? Tapio Puolimatka (1995) esittaa kasvatusfilosofian
oppikirjassaan painvastaista. Han nékee voimakkaan kiinnittymisen kasvatta-
jaan autonomian kehittymisen edellytyksena, kunhan "kasvattajan johdon-
mukaisena asenteena on hyvaksya lapsi ja kunnioittaa hanté persoonana”.
(Puolimatka 1995, 202.)

Millainen toiminta olisi omiaan tukemaan itsemaaraamisen kehit-
tymista? Kosonen (1985) korostaa "itsendistavassa toiminnassa” kahta piir-
rettd. Ensinndkin toiminnassa on oltava todellinen haaste. Tehokkaimpia
tassa suhteessa ovat todellisen elaman tilanteet. Toisekseen vuorovaikutuk-
sen on oltava "tasavertaista, ei alistavaa”. (Kosonen 1985, 314—315.)

Aivan oman lisdnsa tahan keskusteluun itsemaaraamisen kehit-
tamisesta tuovat David L. Watson ja Roland G. Tharp (1989) omalla itseoh-
jauksen maaritelmallaan. He eivat pida itseohjausta henkilékohtaisena omi-
naisuutena, vaan taitona. (Watson & Tharp 1989, 4—9.) Tall6in korostuu
itsemaaraamisen situationaalisuus (ks. edella kohta 3.2.1). Taitohan liittyy
aina johonkin tilanteeseen tai asiaan, jossa henkilé on taitava. Watsonin ja
Tharpin (1989, 4—9) mukaan itseohjausta voi my6s itse harjoitella. Painopis-
te siirtyy heidan maaritelméssaén ymparistdsta (kasvattaja, toiminta) yksilén
omaan aktiivisuuteen. Kysya kai kuitenkin voi, eiké tallainen oma aktiivinen
ja tietoinen itseohjauksen taidon harjoittelu jo sinaliaan edellyta itseohjauk-

sen taitoa.

3.4.3 Yhteenveto

Yhteista aiemmin esitellyille filosofiselle ja psykologiselle seka talle kasva-

tukselliselle ndkdkulmalle on itsemaaraamisen ndkeminen ihmisen ominai-
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suutena. Siin& missa filosofinen nakdkulma keskittyi pohtimaan ihmisen
itsemaaraamisoikeuden ehtoja ja psykologinen naékékulma itsemaaraamisen
sisdista merkitysta, suuntautuu kasvatuksellinen nékékulma tulevaan aset-
tamalla tavoitteita. Koska tama tutkimus jatkossa etsii suomalaisten luokan-
opettajien késityksia itsemaaréamisesta, on tarkeaa perehtya tarkemmin sii-
hen, millaisia kasvatustavoitteita asettaa suomalainen koulu. Tahan keski-

tymme seuraavaksi.

3.4.4 Erityiskysymys: suomalaisen koulun kasvatustavoitteet

"Peruskoulun tulee pyrkia kasvattamaan oppilaansa tasapainoiseksi, hyva-
kuntoiseksi, vastuuntuntoiseksi, itsenéiseksi, luovaksi, yhteistyékykyiseksi ja
rauhantahtoiseksi inmiseksi ja yhteiskunnan jaseneksi.” Nain vuoden 1983
peruskoululain toisessa pykélassé asetetaan peruskoulun kasvatustavoit-
teet. Opetushallituksen julkaisema Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teet -kirjanen (1994) jatkaa tavoitteenasettelua. Sen mukaan muuttuvassa
maailmassa tarkeita valineitad ovat muiden muassa "kyky itsendiseen opiske-
luun, yrittelidisyys,[ja] vastuun ottaminen”. "Tavoitteena on kehittada oppilais-
sa sellaisia asenteita ja valmiuksia, jotka luovat edellytykset toimia aktiivise-
na, kriittisena ja vastuuntuntoisena kansalaisyhteiskunnan jasenena.” Jo
alkuopetuksessa yhtena tavoitteena on, etta "lapsella on mahdollisuus kas-
vaa oma-aloitteiseksi, itsendiseksi ja vastuuntuntoiseksi”. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 8, 14, 40)

Lakiteksti ja kirjanen eivat mainitse itsemaaraamista, autonomi-
aa tai itseohjautuvuutta. Niiden sijaan toistuvat itsendisyys, aktiivisuus ja
vastuuntuntoisuus. Onko niin, ettd itsemaaraamisen ajatus ei kuulu suoma-
laisen koulun arvomaailmaan? Vai eiké se vain kuulu suomalaisen koulu-
keskustelun sanastoon?

Suomen kielen perussanakirja (1990—1994) antaa sanalle itse-
nainen kolme selitystad. Ensinnékin itsendinen on "oman kokonaisuutensa,

lajinsa tms. muodostava, erillinen [tai] riippumaton”. Toisaalta se on
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"tois(t)en vallasta, holhouksesta, avusta tms. riippumaton”. Kolmanneksi it-
senainen on "oman paansé mukaan toimiva, esikuvista, vaikutteista tms.
riippumaton, omintakeinen”.

Sanakirjan termille antamista merkityksista erityisesti toista ja
kolmatta voi verrata aiemmin esilla olleeseen filosofiseen nékemykseen it-
semaaraamisen olemuksesta (kohta 3.2.1). Itsenaisyyden tulkinta "vallasta ja
holhouksesta riippumaton” vastaa varsin hyvin kuvausta itsemaaraamisen
ulkoisesta osasta tai itsemaaraavan ihmisen vallasta toiminnanvapauteen.
Vastaavasti tulkinta "vaikutteista riippumaton, omintakeinen” sopisi hyvin
kuvaamaan itsemaaraamisen sisaista osaa tai itsemaaraavan henkildn au-
tenttisuutta. Sanakirjan itsenaisyydelle antamista maaritelmista jaa itsemaa-
raamisen filosofisiin maaritelmiin nahden kuitenkin puuttumaan ulottuvuus
kykyna, kompetenssina. Akkia voisi ajatella, etta "riippumattomuus avusta’
vastaisi sita, mutta nain ei ole. Itse asiassa juuri avun kayttaminen tarpeen
mukaan voi ilmentaa henkilén kompetenssia.

Nain perustellen voisi ajatella, ettd puhuttaessa ihmisen itsenai-
syydesta puhutaan varsin pitkalle samoista asioista kuin késiteltédessa ihmi-
sen itsemaaraamista. Ongelmana saattaa kuitenkin olla itsenaisyyden liit-
taminen riippumattomuuteen nimenomaan riippuvuuden vastakohtana. Tal-
16in saatetaan kokea esimerkiksi yhteistyon olevan ristiriidassa itsenaisyy-
den kanssa. Erityisesti tdméa merkitysongelma korostuu kuten aiemmin mai-
nittua (katso kohta 3.1) englanninkielisen vastineen ‘independence’ kohdal-
la. Morweena Giriffiths ja Richard Smith (1989) ovat kiinnittaneet huomiota
siihen, mité sanan itsenaisyys kaytté kasvatuksessa kertoo suhtautumisesta
itse ilmiéoén. Esimerkkin on "itsenaisen oppimisen ohjelma”, jota toteutetta-
essa apuopettaja ei saa auttaa lapsiryhmaa, koska opettaja "haluaa heista
tulevan itsendisia”. Opettajilla on kirjoittajien mukaan mustavalkoinen nake-
mys, jossa itsendisyys (riippumattomuus) edustaa hyvaa ja riippuvuus pa-
haa. Inmiselle luontaista, tervetta riippuvuutta muista ihmisista ei tunnisteta.
(Griffiths & Smith 1989, 4—5.) Tama on mielenkiintoinen vaite ja jaljempana
tamakin tutkimus osaltaan tutkii, 16ytyyké luokanopettaijilta tallaisia kasityk-

sia.
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Enta toinen edella mainittu suomalainen kasvatustavoite, aktiivi-
suus, jota kuvattiin myds yrittelidisyydeksi ja oma-aloitteisuudeksi? Onko
silla jokin kosketuspinta itsemaaraamisen ajatukseen? Aktiivisuus ja aloit-
teenteko edellyttavat psykologiselta kannalta katsoen motivoitumista. Ulkoi-
nen motivaatio syntyy ulkoisesti palkkioilla ja rangaistuksilla ohjaten eika sita
siksi oikein voi ajatella oma-aloitteisuuden pohjaksi. Sisdinen motivaatio
puolestaan on tekija, joka energisoi ihmisen toimintaa sisalta pain ja on nain
ollen oma-aloitteisuuden ja aktiivisuuden perusta. Decin ja Ryanin (1985)
motivaatioteorian mukaan sisainen motivaatio taas perustuu osaltaan itse-
maaraamisen tarpeelle (kohta 3.3.2). Jos siis itsemaaraaminen néhdaan
psykologisen nakékulman tapaan tarpeena, l16ytyy selva yhteys myos aktiivi-
suuden ja itsemaaraamisen valille.

Kolmas suomalainen kasvatustavoite, vastuuntuntoisuus, on lii-
tettdvissa sekin itsemaaraamiseen. Edella itsemaaraamista filosofisesti 14-
hestyttdessa Lagerspetz (1994, 101—102) edellytti, etta ollakseen vastuulli-
nen on oltava itsemaaraava. Tama lausuma asettaa erityisesti kasvatukselle
ja koululle monia mielenkiintoisia kysymyksia. Miten lapsen itsemaaraavyy-
den kunnioittaminen tai kunnioittamatta jattdminen vaikuttaa vastuullisuuden
kehittymiseen? Miten oppilas voi olla vastuullinen hanelle maaratyista teh-
tavistd? Kiinnostavaa on, millaisia ajatuksia luokanopettajilla on kysymysten
piirista.

Na&in perustellen voidaan ajatella, ettd tassé esiinnostetut suo-
malaiset kasvatustavoitteet itsendisyys, aktiivisuus ja vastuuntuntoisuus ovat
ymmarrettavissa itsemaaraamisen aihepiirin eri ulottuvuuksina. ltsenéisyy-
desta puhuttaessa korostuu helposti itsemaaraamisen ulkoinen puoli
(rippumattomuus muiden holhouksesta), mutta mukana on myés ajatus si-
saisesté itsemaaraamisesta ja autenttisuudesta omintakeisuuden muodossa.
Aktiivisuuden taustalla on siséinen motivaatio, joka perustuu osaltaan itse-
méaéaraamisen tarpeelle. Vastuullisuudelle itsemaaraamisen olemassaolo on
edellytys. Tama paéatelma termien yhteydesta on tarkea siksi, etta jatkossa
opettajien késityksia etsittdessé on tarpeen olla kaytéssa myds itsemaaraa-

misté jokapaivaisemmat termit, ainakin aihepiirin avaamista varten.
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4 TUTKIMUSONGELMA TARKENTUU

Edella esittelin kirjallisuuden avulla erilaisia nédkékulmia ihmisen itsemaa-
raamiseen eli autonomiaan. Yhteista filosofiselle, psykologiselle ja kasvatuk-
selliselle ndkdkulmalle oli itseméaaradmisen nékeminen ihmisen ominaisuu-
tena. Jokaisesta ndkdkulmasta katsottuna I6ytyi kuitenkin myés talle omi-
naisia késityksia itsemaaradmisen olemuksesta. Filosofinen I&dhestymistapa
esitteli itsemaaraamisen ihmisen kykyna tai oikeutena. Psykologisen n&ké-
kulman mukaan itsemaaraaminen oli tarve, mutta merkityksellista oli myés
itsemaaraamisen kokeminen. Kasvatuksellisessa keskustelussa itsemaa-
raédminen nahtiin kasvatustavoitteena, mutta myés taitona.

Jo alussa asetin talle tutkimukselle tarkoitukseksi tutkia millaisia
késityksi& luokanopettajilla on itsemaaraamisesta eli autonomiasta. Kirjalli-
suudesta nousseet itsemaaraamisen Iahikasitteet ja ulottuvuudet antavat
pohjan tutkimusongelman tarkentamiselle. Niiden avulla voi myés rakentaa
aihetta jasentavia teema-alueita. Muotoilen tutkimusongelman ja teema-

alueet seuraavasti.

Tutkimusongelma:
Millaisia laadullisesti erilaisia kasityksia on joukolla luokanopettajia ihmisen

itsemaaraamisesta, itsendisyydesta ja itseohjauksesta?

Aiheen teema-alueet:

itsemadradminen, itsendisyys ja itseohjaus
B ominaisuutena, kykyna ja taitona
B tarpeena ja kokemuksena
B oikeutena

B kasvatustavoitteena

Alussa pohdin myés tutkimukseni l1&htokohtia. Ensimmaiseksi niista nousi

aihepiiri. Téman tutkimuksen kurkistusikkuna aihepiiriin piirtyi tassa selvem-
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maksi tutkimusongelman tarkentuessa. Kaksi muuta lahtékohtaa olivat ih-
miskasitys ja tiedonkasitys. Ne antavat puitepuut sille ikkunalle, josta aihetta

katson. Kokoan viela kuvioksi 5 ndma ajatukset.

millaisia laadullisest
eritaisia kasityksia 4

luckanopettajia

KUVIO 5. Tutkimuksen lahtékohdat ja tutkimusongelma
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5 MENETELMAVALINNAT

5.1 Laadullinen tutkimussuuntaus

Laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimussuuntaus on erityisesti inmistieteissa
noussut tarkeaksi suuntaukseksi perinteisemman, luonnontieteista tutun
maarallisen eli kvantitatiivisen tutkimuksen rinnalle. Vaikka suuntaukset eivat
suinkaan ole toisiaan poissulkevia tai edes selvérajaisia, niitéd on helpointa
kuvata vastakkain, painotuserojen kautta.

Robert E. Stake (1995) esittaa naista eroista kolme tarkeinta.
Erot l16ytyvat tutkimuksen tarkoituksesta, tutkijan roolista ja tiedon luonteesta.
Siina missa kvantitatiivinen suuntaus painottaa selittamista tutkimuksen tar-
koituksena, puhutaan kvalitatiivisella puolella ymmartamisesta. Kvantitatiivi-
seen tutkimukseen on aina liittynyt persoonaton tutkija, kun taas kvalitatiivi-
sessa lahestymistavassa tutkijakin on persoonallinen. Tieto ymmarretaan
kvantitatiivisessa tutkimuksessa |6ydetyksi, kun kvalitatiivisessa otteessa se
on konstruoitua. (Stake 1995, 37.)

Naita erilaisia tiedonkasityksia on Steinar Kvale (1996) onnistu-
neesti kuvannut vertauksen avulla. Tutkija voi olla joko kullankaivaja (miner)
tai matkamies, kulkija (traveler). Kun tutkija on kullankaivaja, tieto on kuin
kultahippuja, joita han I6ytaa. Ne voivat olla lukuina tai merkityksind. Nama
tietohippuset sailyvat muuttumattomina tutkimusprosessissa. Lopulta niiden
puhtaus mitataan vertaamalla niita objektiiviseen todellisuuteen tai subjektii-
visten aitojen kokemusten sisdiseen maailmaan. Kun taas tutkija on kulkija,
han matkallaan luo kertomuksen, jonka kertoo kotiin palattuaan. Alkuperais-
ten kertomusten mahdolliset merkitykset eriytyvat, avautuvat ja kehittyvéat
kulkijan tulkintojen kautta. Tarinat muovataan uusiksi kertomuksiksi, jotka
ovat esteettisyydess&an vakuuttavia. Kertomusten validius arvioidaan sen
vaikutuksen kautta, jonka ne tekevét kuulijoihin. (Kvale 1996, 3—4.)
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Naiden vertauskuvien kautta on helpompi ymmartaa, miten
olennaisesti tutkimuksellisten lahestymistapojen taustalla vaikuttavat tiedon-
kasitykset. Kullankaivaja-vertaus kertoo tiedosta pysyvana, objektiivisena.
Tama kasitys voidaan liittaa positivistiseen tutkimusparadigmaan. Kulkija-
vertaus kuvaa tiedon syntyvan ihmisten kohtaamisessa, intersubjektiivisesti.
Tama tiedonkasitys taas on konstruktivistinen. Juuri jalkimmaéinen tiedonkasi-
tys on yhdensuuntainen ty6ni 1ahtékohtana olevan tiedonkasityksen (edella
kuvio 5) kanssa. Siksi on selva3, ettd tdama tyd edustaa laadullista tutkimus-
suuntausta.

Stake kuvaa viela lopuksi laadullisen tutkimuksen tarkoitukseksi
hienos&ataa tapaa ndhda maailma, ei valttamatta kartoittaa ja valloittaa se.
Tihea kuvaus, kokemuksellinen ymmartaminen (experiental understanding)
ja moninaiset todellisuudet (multiple realities) kuuluvat laadulliseen tutki-
mukseen. (Stake 1995, 43.) Juuri moninaisten todellisuuksien ilmentymia
ovat ne ihmisten siséall6llisesti erilaiset jotain ilmi6ta koskevat kasitykset, jot-
ka ovat tdman tydn kiinnostuksen kohteena. Seuraavassa etsinkin apua

kasitysten tutkimiseen.

5.2 Kasitysten tutkimisen otteita ja itse kasityksen kasite

Kun mietin kasitysten tutkimiseen suuntautuneita tutkimusotteita, nousee
mieleen erityisesti melko uusi fenomenografia mutta myds vanhempi, filoso-
finen fenomenologia. Miké on niiden keskinainen suhde? Miten ne tukisivat
omaa tutkimustani?

Fenomenografian kehittelysta lankeaa kunnia Géteborgin yli-
opistolle. Tutkimusotteen ‘isand’ voi pitéda Ference Martonia. Marton itse ku-
vaa fenomenografiaa tutkimusmetodiksi, jolla voidaan kartoittaa ihmisten
laadullisesti erilaisia tapoja kokea, kasitteellistda, havaita ja ymmartaa heita
ympardivan maailman erilaisia osasia ja ilmi6ita (Marton 1988, 144). Olen-
naista on, ettd nama laadullisesti erilaiset kasitykset ndhdaan kiinnostavina

sinansa — traditionaalinen psykologiahan on keskittynyt kasitteiden syntyyn
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eiké niinkaan niiden sisaltéon. Laadullisesti erilaisia kasityksia jostain ilmios-
ta ajatellaan olevan rajattu maara. Tutkimuksen tulos esitellédan yleensa ka-
tegorioina, joihin kasitykset on jaettu. (Marton 1988, 143—145.) Hazel Fran-
cis (1993, 69) peraa, etta kasitysten kategorioinnin liséksi on viela selvitetta-
va |dydettyjen luokkien keskinaiset suhteet merkityksellisilla tavoilla.

Mika sitten on fenomenografian ja fenomenologian keskinainen
suhde? Nimien samankaltaisuus viittaisi sukulaisuuteen. Marton kuitenkin
korostaa, etta fenomenografia ei ole fenomenologian jélkelainen. Vaikka fe-
nomenologisella perinteella ja fenomenografisella ldhestymistavalla onkin
yhteisia piirteita, kuten laadullisuus ja kontekstuaalisuus, ne kuitenkin eroa-
vat monilla alueilla. Tarkemmin Marton kuvaa kolmea eroavuutta: nakékul-
man aste, suhtautuminen variaatioihin ja suhtautuminen tieteelliseen tietoon
suhteessa kokemukseen. (Marton 1988, 153—154.)

Ensinnakin erona on siis nakékulman aste. Fenomenologit pyr-
kivat ensimmaisen asteen nakdkulmaan, jossa kuvataan valitén kokemus
ilmiésta. Tasta seuraa, etta kaikkien empiiristd fenomenologista tutkimusta
tekevien on jollain tapaa muunnettava alkuperaista filosofiaa tassa suhtees-
sa. Fenomenografiassa taas ndkdkulma on toista astetta: tutkija (toisen as-
teen perspektiivi) kuvaa ilmi6té sellaisena, kuin sen joku ihminen
(ensimmaisen asteen perspektiivi) ymmartaa. (Marton 1988, 153—154; ks.
myés Hakkinen 1996, 10—11.) Fenomenografisen tutkimuksen tuloksena
syntyvét kuvauskategoriat ovat siis tutkijan konstruoimia toisen asteen kasi-
tyksia, jotka perustuvat tutkimussubjektien ensimmaisen tason kuvauksiin
(Francis 1993, 69).

Toisekseen naiden suuntausten edustajat suhtautuvat eri tavoin
ihmisten kokemusten variaatioihin. Siind missa fenomenologi pyrkii 16yta-
méaén eri kokemuksille yhteiset piirteet, tavallaan ilmién olemuksen, feno-
menografi taas kuvaa néita erilaisia kasityksia laadullisesti erilaisina katego-
rioina. (Marton 1988, 153—154; ks. my&s Hakkinen 1996, 11.)

Kolmantena fenomenografian ja fenomenologian erona on suh-
tautuminen tieteelliseen ajatteluun. Fenomenologeille ihanne on kokemus,

johon ei ole vaikuttanut tieteellinen ajattelu. Fenomenografiassa taté eroa ei
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korosteta, vaan pyritdan kuvaamaan yksilén suhdetta maailmaansa riippu-
matta siitd, iimeneekd se valittdmana kokemuksena, kasitteellisena ajattelu-
na vai fyysisena kayttaytymisena. (Marton 1988, 153—154; ks. myés Hakki-
nen 1996, 12.)

Miten hyvin ndma kuvatut tutkimusotteet sopivat yhteen omien
l&htdkohtieni (edella kuvio 5) kanssa? Onko niiden taustalla oleva ihmiskéasi-
tys yhteneva omaani nahden? Fenomenografinen lIahestymistapa on yhtapi-
tava ihmisen ainutlaatuisuuden idean kanssa, silla se korostaa kasitysten
erilaisuuden arvoa. Se on samansuuntainen myés sen vaatimuksen kanssa,
ettd ihmisen on saatava olla subjekti. Fenomenografiassa ei tutkimuksen
kohteena, objektina, ole ihminen sindnsa vaan hanen subjektina luomansa
kasitykset ja saamansa kokemukset. Tama jalkimmainen piirre liittyy myds
fenomenologiaan. Sen sijaan ihmisen ainutlaatuisuuden idea ei ole fenome-
nologiassa samalla lailla korostunut, silla kasitysten erilaisuuden esittelyn
sijaan etsitdan niiden yhteisia piirteita.

Enta sitten tutkimusotteiden sopivuus tiedonkasitykseeni, jossa
korostuu laadullisuus ja intersubjektiivisuus? Laadullisuus on molemmille
otteille yhteinen piirre. Sen sijaan tiedon intersubjektiivisuuden mielestani
tunnustaa nimenomaan fenomenografia toisen asteen perspektiivin kautta.
Ei toisen ihmisen kokemusta voi kuvata ‘puhtaana’, silla mukana kuvauspro-
sessissa on niin kirjoittaja kuin lukijakin. Tasmalleen sellaisena, kuin se tutki-
jan ja kokemuksestaan kertojan kohtaamisessa muodostuu, sité ei voisi jos-
sain muussa kohtaamisessa olla olemassakaan. Marton (1993) tarkentaa
viela sitd, miten tama ilmenee fenomenografisessa tiedonhankintaprosessis-
sa, joka usein on haastattelu. Kokemukset ja ymmartamiset ovat haastatteli-
jan ja haastateltavan yhdessa muodostamia. Niita ei ole olemassa ennen
haastattelua, valmiina "luettaviksi’. Toisaalta ne eivat ole mydskaan vain
"situationaalisia sosiaalisia konstruktioita. Ne ovat subjektin tietoisuuden
osia, jotka muuttuvat reflektoimattomista reflektoiduiksi.” (Francisin 1993, 71
mukaan. Kaannds AA.)

Edellisen perusteella oman tutkimukseni otteeksi sopii hyvinkin
fenomenografia. Kyseinen tutkimusote kehittyi joistakin oppimiseen ja opet-
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tamiseen liittyvista kaytdnnén huomioista (Marton 1988, 152) ja tuntuu ehka
siksi ymmarrettavalta ja soveltamiskelpoiselta tutkimusotteelta. En kuiten-
kaan tavoittele ‘metodipuhtautta’, vaan tarkoituksenmukaisuutta. Tata periaa-
tetta tukee Kvale (1996) kiteyttdessaan, etta tutkimuksessa sisalté ja tarkoi-
tus tulevat ennen metodia. Han jopa varoittaa, ettd metodia korostettaessa
saattaa huomio olla tekniikoissa ja reliaabeliudessa samalla kun tieto ja va-
lidius jaavat huomiota vaille. (Kvale 1996, 179—180.) Kvale vertaa tutkijaa
kasitydlaisammattilaiseen. Silloin kayttékelpoinen on Heideggerin analyysi
kasitydsta: ei puuseppé keskity vasaraan vaan naulaan ja poytaan. (Kvale
1996, 107.) Fenomenografia vakavasti otettavana ja kaytettyna tutkimus-
suuntauksena antaa kuitenkin tukea monessa suhteessa.

Késitys. Tassa tutkimuksessa keskeinen termi on kasitys
(conception). Muunmuassa sen selkiinnyttamisessa fenomenografit ojenta-
vat auttavan katensa. Heille kasitys on perustavaa laatua oleva suhde yksi-
I6n ja hanta ympérdivan maailman valilla (Svensson 1984,17 ja Uljens 1989,
10, Hakkisen 1996, 23 mukaan). Svenssonin (1984, 12) mukaan
"kasittdminen on tietoisuutta objektin luonteesta kokonaisuutena tarkasteltu-
na” (Hakkisen 1996, 23 mukaan).

Kasitykset ovat inmisilla sisall6llisesti eli laadullisesti erilaisia,
koska viitetausta vaihtelee yksil6sta toiseen (Ahonen 1994, 114). Erityista
vaihtelua kasityksiin tuovat esimerkiksi kulttuuri- ja ikéerot seka erot sosioe-
konomisessa asemassa. Kasitykset vaihtelevat myés samoilla ihmisilla eri
tilanteissa. Haastattelutilanteessa henkilén kasitys voi olla toinen kuin jos-
sain muussa tilanteessa. Siksi fenomenografiassa ei pyritéakaan liittdmaan
kasityksia ihmiseen itseenséa vaan keskitytaan laadullisesti erilaisten kéasitys-
ten kuvaamiseen. (Hakkinen 1996, 24—25.) Kasitysta voidaan siis kuvata
dynaamiseksi vaikka se samalla onkin lujempaa tekoa kuin mielipide. Kasi-
tys on ihmisen itselleen rakentama kuva (Ahonen 1994, 117.)

Seuraava tutkimuksen kannalta tarkea ratkaisu on etsia aineis-
tonhankinnan menetelma. Myds tdman valinnan kohdalla tukeudun feno-
menografien ajatuksiin. Martonin (1988) mukaan fenomenografiseen tutki-

mukseen soveltuvat aineistoksi monenlaiset ihnmisten tuotokset, esimerkiksi
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piirrokset. Voidaan my6s seurata ihmisten kayttaytymista tarkoituksena tulki-
ta sita, miten he kasitteellistdvat maailmaansa. Tavallisin aineistonhankinta-
menetelma on kuitenkin haastattelu (Francis 1993,70; Marton 1988, 154; ks.
my6s Ahonen 1994, 136). Omaankin tyéhéni tuntuu haastattelu luontuvan
hyvin. Seuraavassa perehdynkin haastattelumetodiin tdman tutkimuksen

tarpeita ajatellen.

5.3 Haastattelu menetelmana

Tutustuessani l6ytamiini laadullista tutkimushaastattelua kasitteleviin teks-
teihin nousi seikkaperaisyydellaan ja elavyydellaan ylitse muiden Steinar
Kvalen (1996) kirja InterViews. Siksi otan hanet ensisijaiseksi oppaakseni
seuraavalle polunpéatkalle.

Kvale esittda laadullisen haastattelututkimuksen tarkeimméat na-
kékohdat kymmenella sanalla: elamismaailma (life world), merkitys, laadulli-
suus, kuvailevuus, erityisyys (specificity), harkittu naivius (deliberate
naiveté), herkkyys, moniselitteisyys (ambiguity), muutos ja kohdentuneisuus
(focused) (Kvale 1996, 30—31). Seuraavassa etsin oman haastatteluni
muotoa néiden nakdékohtien avulla.

Kvalen (1996, 30—31) mukaan laadullisen haastattelututkimuk-
sen aiheena on haastateltavan jokapaivainen eldmismaailma ja pyrkimykse-
na tulkita sen keskeisten teemojen merkityksia. Haastatellessani luokanopet-
tajia tavoitteena on sitoa keskustelu heidan jokapaivaiseen tyéhdnsé ja siita
nousseisiin havaintoihin ja ajatuksiin. Tahan pyrin tuomalla ilmi kiinnostuk-
seni suunnan jo haastateltavia varvatessé ja uudelleen haastattelutilanteen
alussa.

Tieto on haastattelututkimuksessa /aadullista siséltéen avoimia
yksityiskohtaisia kuvauksia erityisist4 tilanteista (Kvale 1996, 30—31). Kay-
tanndssa tavoittelen téllaista tietoa muotoilemalla haastattelutilanteessa ky-
symyksié tarkoituksenmukaisesti. Pyydan luokanopettajia esimerkiksi kuvai-
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lemaan oppilaitaan tai kertomaan esittdméastaan havainnosta jonkin esi-
merkkitilanteen.

Hyvan haastattelijan ominaisuuksiksi sopivat Kvalen seuraavat
kaksi nadkékohtaa. Harkittu naivius merkitsee hdnen mukaansa avoimmuutta
uudelle. Haastattelijan herkkyys aiheelle ja hanen tietonsa aiheeseen liittyen
saattavat puolestaan vaikuttaa siten, etta eri haastattelijat saavat aikaan
erilaisia lausumia samoista teemoista. (Kvale 1996, 30—31.) Omassa tilan-
teessani harkittu naivius voi toteutua siten, etta pyrin haastattelutilanteessa
luontevasti asetelmaan, jossa haastateltava on kokenut asiantuntija ja mina
kiinnostunut noviisi. Itse asiassa taméa asetelma on kohdallani pyrkiméattakin
varsin todellinen. Tavoittelen aitoa haastateltavan ajatusten ymmartéamista ja
toisin kuin tavallisessa keskustelussa, jatdn omat ajatukseni asiasta sano-
matta. Herkkyytta aiheelle tavoittelen tutustumalla etukateen kirjallisuuden
avulla erilaisiin tapoihin nahda itsemaaraaminen. Téaté olen tehnyt tdman
tutkielman alkukappaleiden my6ta.

Laadullisen haastattelututkimuksen nakékohdat moniselitteisyys
ja muutos ovat puolestaan liitettavissa lahinna haastateltavaan. Kvale selit-
taa, ettd haastateltavan lausumat voivat olla moniselitteisia kuvastaen hanen
elamismaailmansa ristiriitoja. Haastattelu saattaa myds aiheuttaa haastatel-
tavassa muutoksia synnyttden hadnessa uusia nakdékulmia ja tietoisuutta.
(Kvale 1996, 30—31.) Jalkimmaista nakdkohtaa valotti jo aiemmin (kohta
5.2) myés Marton (1993) kuvaamalla subjektin haastattelussa ilmaisemien
kokemusten ja ymmartamisten olevan "subjektin tietoisuuden osia, jotka
muuttuvat reflektoimattomista reflektoiduiksi” (Francisin 1993, 71 mukaan).
 Omassa tydssani nama nakokohdat auttavat varmasti ymmartamaan haasta-
teltavaa silloin, kun yritén kiteyttda hanen kasityksiaan litteroitujen haastatte-
lujen avulla.

Viimeinen Kvalen esittdma nakdékohta laadulliseen haastattelu-
tutkimukseen kuvaa haastattelun muotoa. Haastattelu ei ole strukturoitu eika
myd&skaan taysin avoin, vaan kohdentuu teemoihin (Kvale 1996, 30—31).
Oman tutkimushaastatteluni teemat nousevat kirjallisuuden nakékulmista ja
esittelin ne aiemmin tutkimusongelmaa muotoillessani (kohta 4). Niiden
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pohjalta ja edella esitetyt nakékohdat apunani rakennan haastattelijan op-
paan (liite 1).

Tutkijan rooli. Haastattelua tutkimusmenetelména kayttaessaan
saa tutkija erityisen haastavan mutta myds kiinnostavan roolin. Kvalen
(1996, 105) mukaan haastatteleminen ei seuraa sisalt6- tai kontekstivapaita
metodisaantdja vaan se on taito. Haastattelija on itse instrumentti (Kvale
1996, 105; Ahonen 1994, 123). Taméan on nahty asettavan haastattelijalle
ainakin kahdenlaisia vaatimuksia. Tarke&a on yhtaalta haastattelijan teo-
reettinen perehtyminen tutkimuksen aiheeseen (Kvale 1996, 108; Ahonen
1994, 123), toisaalta myds eettinen tietoisuus (Kvale 1996, 117—118). Omi-
en valintojeni suhde néihin vaatimuksiin ansaitsee tulla pohdituksi seuraa-
vassa.

Aiheeseen perehtymisesté erityisesti kirjoittamalla tydstaen saa
laadullisen tutkimussuuntauksen piirissakin erilaisia ohjeita. Sirkka Ahonen
(1994, 149) neuvoo aloittamaan fenomenografisessa tutkimuksessa kirjoit-
tamisen kirjallisuuden lukemisen raportoinnista, etté pystyy johdonmukaisesti
perustelemaan tutkimusongelmansa. Rosemary Webb (1994) puolestaan
kannattaa laadullista tutkimusta tehtdessa kylla aiheen ymparilta lueskelua
taustatiedon saamiseksi, mutta jattaisi kirjallisuuskatsauksen kirjoittamisen
vasta aineiston analyysin jalkeen. Han varoittaa, ettd muuten saattaa hukata
aineistossa olevaa tietoa tai yrittaa sovittaa sita kirjallisuudesta nousseisiin
kategorioihin. (Webb 1994, 5—86.) itse kirjoitin kirjallisuuden itsemaaraamis-
nakdékulmista ennen aineistonkeruuta, silla néin sen valttdmattémaksi poh-
jaksi haastattelun suunnittelulle. Arvioitavaksi jaa, osaanko valttaa Webbin
osoittamat ansat tyéssani.

Toinen tutkijan instrumenttiluonteen asettama vaatimus kohdis-
tuu hanen eettiseen tietoisuuteensa. Kvale (1996, 117—118) nékee siina
kolme ulottuvuutta, jotka ovat tutkijan tieteellinen vastuu, hénen suhteensa
subjekteihin ja rippumattomuutensa. Omalla kohdallani naen, etta tieteelli-
nen vastuu merkitsee rehellisyytta ja laatua tydssani. Kaytanndssa se tarkoit-
taa esimerkiksi aineiston huolellista kayttdéa niin kirjallisuuden lahdeviitteiden

merkitsemisen kuin haastattelun litteroinnin ja tulkitsemisen kohdalla. Laatua
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tyGssa on se, etta tekee sen antaumuksella ja kirjoittamista my&ten ymmar-
rettavyytta tavoitellen.

Glesne ja Peshkin (1992) ovat tutkineet kvalitatiivisen tutkijan
suhdetta subjekteihin. He ovat tulkinneet tutkijalla olevan siina neljanlaisia
rooleja. Tutkija voi olla hyvéaksikayttéja, uudistaja, puolestapuhuja tai ystava.
(Kvalen 1996, 117—118 mukaan.) Omissa suhteissani en pyri uudistamaan
haastateltaviani sen enempé&a kuin mita jokainen ihminen aina uudistuu koh-
datessaan toisen. Puolestapuhuja en koe olevani ainakaan siind merkityk-
sessé, etta tavoitteena olisi ajaa haastateltavieni asioita. Tietyllé tapaa olen
hyvéksikayttaja, silla kohtaamisesta hyétyva osapuoli olen ensisijaisesti mi-
na. Mutta samalla pyrin suhteeseen, joka muistuttaa ystavyytta siind mieles-
s&, etta sen kivijalkana on toisen hyvaksyminen ja tukeminen riippumatta
ajatusten ja mielipiteiden eroista.

Tutkijan riippumattomuus merkitsee riippumattomuutta seka
subjekteista etté rahoittajista. Tutkija on riippuvainen osallistujista silloin, kun
samaistuu heihin niin voimakkaasti, ettd kadottaa ammatillisen etéisyytensa,
etnografien sanoin ilmaistuna "goes native”. (Kvale 1996, 117—118.) Omas-
sa tydssani kollegiaalisuus tutkimuksen subjektien kanssa merkitsee jo jon-
kin asteista samaistumista. Me emme kuitenkaan ole entisestaan tuttuja, jo-
ten keskindinen asetelmamme muodostuu vain puhelinsoiton ja yhden ta-
paamisen aikana. Silloin on helpompi sailyttaa roolit haastattelijana ja
haastateltavana kuin jos kysymyksessa olisi esimerkiksi toimintatutkimus.
Mita rahoittajiin tulee, tdman ty6én osalta ei ole olemassa rahoittajia, joita

kiinnostaisi tulosten luonne.
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6 TUTKIMUKSEN KULKU

6.1 Vaiheet ajassa

Taman tutkimuksen tyéstamisessa erottui kaksi vaihetta. Niité voisi verrata
vaikka leipojan tyévaiheisiin. Ensin oli pitkd ainestenhankinnan, taikinanteon
ja kohottamisen aika ja sitten lyhyt intensiivinen leivonta- ja paistovaihe. Kai-
ken kaikkiaan tyd jaksottui Iahes puolentoista vuoden ajalle, kun mukaan
lasketaan myds aiheen muotoutuminen. Talle ajalle mahtui tosin myés monia
passiivisempia jaksoja.

Maaliskuussa 1997 aihepiiri ja nakdkulma kiteytyivat. Sen ke-
vaan aikana ja uudelleen syksylla hain kirjallisuudesta aiheen aineksia. Syk-
sylla ehdin my6s tehda yhden koehaastattelun opiskelijoiden avulla. Koe-
haastattelu tosin oli ryhmahaastattelu silloisen ajatukseni mukaan. Vuoden
1998 ensimmaisind kuukausina perehdyin menetelmiin ja kirjoitin ensimmai-
sen version menetelmavalinnoista. Maaliskuu kului tdydentaessa ja jarjestel-
lessa muistiinpanoja aiheen ympaériltd. Tahan paattyikin pitka, véhemman
tiivis ‘taikinan kohottaminen’.

Huhti- ja toukokuu olivat intensiivista ‘leipomista’. Huhtikuussa
tyostin muotoonsa kirjoittamalla tyén Iahtékohdat, kirjallisuuden itsemaa-
raamisnakdékulmien esittelyn ja menetelmavalinnat. Kuun lopulla etsin haas-
tateltavat ja tein haastattelut. Toukokuun ensimmaiset viikot kuluivat litteroi-
dessa ja haastatteluaineistoa jarjestaessa. Toukokuun viimeisilla viikoilla
saattoi jo puhua paistamisesta, silla niin tiiviiksi muodostui I6ydésten ja tar-
kastelun kirjallinen luominen. Kes&kuuhun jai viela viimeinen kielellinen ja

ulkoinen silaus.
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6.2 Haastatteluprosessi

Haastateltavikseni etsin kuusi luokanopettajaa. Se on varsin pieni maara
verrattuna ‘aitoihin’ fenomenografisiin tutkimuksiin, joissa haastateltavia on
vahimmillaankin usein parikymmenta henkiléa (Ahonen 1994, 152). Peruste-
len valintaani haastateltavien maarasta Steinar Kvalen huomiolla viimeai-
kaisista haastattelututkimuksista. Hanen mukaansa useissa tutkimuksissa
olisi ollut eduksi, jos haastateltavia olisi ollut vahemman ja enemman aikaa
olisi kaytetty haastattelujen valmisteluun ja analysointiin. (Kvale 1996, 103.)
Toinen valintani liittyi haastateltavien sukupuoleen, sillé hain nimenomaan
naisopettajia. Tein tdman rajauksen kahdesta eri syysta. Rajaus antoi pienel-
le haastateltavien maaralle tiettya yhtenaisyytta. Uskoin myés, etté naisena
minun oli helpompi l&hestya ja ymmartaa toista naista.

Hain haastateltaviani tietyn eteldpohjalaisen kunnan alueelta.
Heidan ldytamisekseen pyysin apua paikkakunnalla toimivalta tutulta opetta-
jalta. Selitin hanelle tekevani haastattelututkimusta aiheena ihmisen itsenai-
syys ja pyysin hanté nimeamaan naispuolisia luokanopettajia, jotka ehka
voisivat suostua haastateltaviksi. Mitdan muita valinnan kriteereitéa en esitta-
nyt. Han luetteli minulle kuusi tuntemaansa opettajaa, jotka kuitenkin minulle
olivat kaikki vieraita.

Esitin pyynt6ni haastateltaville puhelimitse. Kerroin tekevani Jy-
vaskylan yliopistossa gradua, jonka aiheena oli kysymys, millaisia ajatuksia
luokanopettaijilla on yleensé ihmisen ja erityisesti oppilaan itsendisyydesta.
Jo puhelimessa mainitsin olevani kiinnostunut jokapaivaisen tyén tuomista
kokemuksista ja ajatuksista. Kysymykseen siitd, voisiko hén itse olla yksi
haastateltavista opettajista, jokainen vastasi myontavasti. Arvioin haastatte-
lun kestoksi puolitoista tuntia ja mainitsin, etté kayttaisin nauhuria sen tallen-
tamiseen. Sovimme tapaamisen joko opettajan koululle tai kotiin.

Viimeista lukuunottamatta kaikki haastattelut olivat tiiviisti neljan
perékkaisen paivan aikana. Yhteensattumien johdosta kuudes haastattelu
siirtyi kahdella viikolla, joten ehdin siina valilla litteroida muut. Haastatteluti-
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lat olivat kaikki rauhallisia. Haastattelujen kesto vaihteli reilusta puolesta
tunnista reiluun puoleentoista tuntiin.

Kiireettdbmyys ja haastateltavan kohdalla puhumisen nautinto
sopivat kuvaamaan kaikkia muita paitsi ensimmaisté haastattelua. Taman
havaitsin myos litteroidessani. Ensimmaisen haastateltavan vastaukset olivat
lyhyempid, keskustelussa keskeytettin toista ja hatikoidysti osoitettiin toisen
ymmartamista, kun aihetta olisi viela voitu syventda. Osaltaan tdma johtui
haastattelijan kouliintumattomuudesta mutta myds haastateltavan jannityk-
sestd. Tasta huolimatta myds ensimmainen haastateltava pyrki pohtimaan
asioita, vaikkakaan ei samalla nautinnolla kuin muut haastateltavat.

Haastattelut etenivat enimmakseen suunnitellussa teemajarjes-
tyksessé. Usein riitti teeman esittelyyn yksi avaava kysymys, esimerkiksi:
"Kun mietit omia oppilaitasi, niin voisitko nimeta sielta jonkun tai joitakin eri-
tyisen itsendisi&?”. Opettajat olivat usein hyvin valmiita kuvailemaan asioita
ja kertomaan esimerkkitapauksia. Oman osuuteni haastattelijana muodosti-
vat siis teemoja avaavat, haastattelusta toiseen samoina pysyneet kysymyk-
set ja erilaiset kuuntelua osoittavat pikkusanat kuten "mm, kylla, aivan”. Li-
séksi pyrin kokoamaan haastateltavan ajatuksia ja samalla tarkistamaan
omaa ymmartamystani niista kysymalla esimerkiksi "Liitat siis tdman oma-
aloitteisuuden itsenaisyyteen?”. Naiden kokoavien kysymysten teossa olisi
ollut viela kehittymisen varaa, silla usein olisi ollut hyva tarkentaa lisaamalla
"Liitat siis oma-aloitteisuuden itsenaisyyteen? Millainen suhde niill tar-
kemmin sanottuna mielestasi on?”. Tata kuvailtua haastattelijan osuutta
haastattelussa pyrkii mallintamaan kuvio 6, josta erottuvat teemoja esittele-
vat kysymykset. Koska haastattelut olivat suhteellisen lyhyita, ideana oli
saada esiin ne ajatukset, jotka opettajat spontaanisti toivat esiin aihepiirin
avaavan kysymyksen jélkeen.

Tarpeen mukaan kéaytin joissakin haastatteluissa viimeisen tee-
man, itseohjautuvuuden, kohdalla viriketehtavaa. Pyysin haastateltavia kir-
joittamaan antamalleni paperille kolme ensimmaista sanaa, jotka tulevat
mieleen itseohjautuvuudesta. Joillekin haastateltaville asioiden pohtiminen ja
muotoilu suoraan puheeksi tuntui olevan niin helppoa ja luontevaa, etté viri-
ketehtéavan kaytté olisi tuntunut teennaiselta.
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No tuota jos nyt mietit niitd omia oppilaitas, niin osaisikko nimeté sieltd jonkun

tai joitakin, joita pidat erityisen itsendisind? Joo, miten se ilmenee, se ... itsenzisyys?
Joo, tuoko ne sutlie sitte niytettavaksi? Eli ne tekee, niinkun tuota, tekevit ylimaaraisia juttuja kotonakin ja...? Yhym,

niinku tytstkaa. No onko tuota sitte sun luokassas jotain semmosia, joita sanoisit

vadhemmin itsendisiksi? Miten se ndkyy? (puuttuu — oma halinta, — I6ytésin tavarani) Kylis, eli
se nakyy se, se itsendisyys, semmosena niinku sanoit ett4 hallintana. Ja pienella se voi tarkottaa sit4, ett4 se pitaa lapa-

sensa tallelia. S4 oikiastaan mainittikki niita, etta Mistd se voi johtua nda erot, ettd... sanoi, etta
kuopus. Joo kyll4, etta sit4 tarkottaa tdméa poikana oleminen. Niin kaveritki... Etta siind, sanoit ett3d on niinku aloitteeton.
Etta sekin liittyy tahan. Onko sitte, voiko olla muita syita ku se, etta miten kotona on kasvatetty, ja. (geeneissé) Joo-o, etta
on joku epéitsendisyysgeeni (naurahdus)! Niin, kaksvuotiaana. Mm. (harjaantuu lapsi, jonka vanhemmat jaksaa uhman)
Joo. (toisten itsetunto - vahvempi). Eli litaksa taman, tavallaan hyvin itsetunnon ja itsendisyyden myos yhteen sitte?
Enta voiko sitte epéitsendisella olla hyvd itsetunto? (e/dmé on pitk4) Etta se voi muuttua se. (Ei pidd aatella, ettd ei
muuttuisi!) Niin et kaksvuotiaasta nakis, etta (naurahdus) etta mit4 ihmiselle tapahtuu. Niin, niin. Jonku lapsen on oltava
se ensimmainen. Sanoit, ettd harjaantuu se lapsi, jos sen kans. Eli... (pahaa mielts) Etta aatteletko niin, ett4 jotenki se

koettu paha mieli, kun sen pienen kokee ja nakee, etta siita voi sehvita? NO tuota, puhuttiin tds néista
itsendisistd oppilaista, mutta voisiksd kutsua niitd myos itsemadrddviksi tai

autonomisiksi? Niin se on niinku sama sa... sama asia, on taas tama autonomia ja itsemaaraaminen, mutta.
Lahinna sita, miten s sita ajattelet(hahm... eldméé eteenpdin - tavoitteita) Ei. Kylla, etté niinku jotenki tamd, liitat taman
elamén suunnittelun tavallaan tai tavoitteenasettelunkin siihen? (ndkeminen - eft4 palkinto - tulee joka p&ivé) Tuntuuko
susta, ettsd nimaé itsendiset lapset nékee sen palkinnon? Onko tadmé tota, miten aattelet, etta tat4 itsendisyyden ja itse-
maaraamisen yhteytta? Miten paljon ne on samaa ja...? Sanot efta itsemaaradminen olis tavallaan sita niinkun péatoksen-
tekoa. Ehka sita eldman suunnittelua mydskin. Eei, ei sen kummemmin. (meijdn ammatti - itsendinen, vastuu) Eli opefta-
jan tyossa se itsendisyys ja vastuu.(hyvéssé tySyhteistssé - apua kavereifta) Eli ettd opettajan tydssa se itsendisyys ei
vélttdmatta merkitte sits, etté ei saisi ottaa apua muitta, tukea. Se on kylla hyva, ma oon muualtaki kuullu samaa, efta
kirkonkylan koulun opettajanhuone on semmonen, etts siin4 tuetaan. Mm, eli jos opettajan tyds liittyy tamé itsenaisyys ja
vastuu, niin miten sitte oppilaiden kohdalla? (kulttuurit erilaiset - uhka) Minkalainen, minkalainen uhka? Joo, ihan jo
ekaluokallakin? Onko silla jotenkin, mun tuli mieleen, etta miten se nékyy siind luokan keskindisis suhteissa, ett4 onko
n&a jotenki, onko itsendiset suositumpia vai? Ett4 onko siingki ihan selvé jatkumo. Etta se voi olla yks selitys sille Miten
paljo se itsenaisyys mahtaa olla sitte syy ja suosittu asema seuraus, vai...? Niin no, mita s4 aattelet siita, etta voiko naita
itsendisia pitad myds itsem#araédvinad? Siita varmaan, siité oli kylia jo jotaki puhetta, mutta... No sen totesit, ett4 ne tekee
paatoksia Hm, néin on, etté vaikkei ndkyvasti sitte tai kuuluvasti. (tulee foisen sukupolven - &idin tyttdnd) Ja sitte tulee
kutsuttua silla didin nimelld jos sattuu oleen tyttaria ... no ehk4 ei (naurahdus). Varmasti. Tuosta oikeestaan, sanoit jo
sitd, ettd, etts se funne jotenki siing, etts ne selvidd niist4 tehtavistd itte, etta se jotenki kannustaa eteenpdin. Ja se hyva

olo ei varmaan karsi inflaatiota ne namut voi karsia, mutta. Tuntuuko sun oppilaat yleensi pyrkivin
sitte timmaoseen itsemddrdamiseen? Miten vahvana se nakyy? (olen tyytyvainen) Ja s4 n4et sen
positiivisena? (kehtaan sanoa, ettd se on mun tekemd) Elikka jotenki se, niin etta siina myds pyritaan siina tekemises
hyvéan niinkun todella onnistumaan. Mink&laisis tilanteis tama naiyy taa pyrkiminen itsema4rasmiseen? Onko
mitas, esimerkkia...? Tuota, niin sitd ettd onko, onko sun mielestd oppilailla sitten

jollain lailla oikeus tihadn itsemaidradamiseen? Miten sa sen naet? Se onki oikeestaan siita kyse,
ettd miten g4, Niin, mitd si silld ymmarrat? Oikeestaan siihen - se mita ma oon sit4 lukenu niin - ei siind 0o mit44 oikeita
vastauksia. Siihen on niin monta nakoékulmaa, ettsd (naurahdus) M4 oikeestaan haen nyt tass4 sun, sun niinkun nakskul-
maas, ettd sita mé yritin selvitt4d, etta miten s4 sen niet. (pikkulapsen - itseméadaraamistahtoa - voi olla vaarallista) Joo.
Eli etta, kun sanoit etté se voi olla vaarallista, jos sit4 ei rajoteta, niin aattelitko, etta siina jossain tilanteessa vai sitte niin,
etty sille, etta se tavallaan kasvaa védraén suuntaan jos se... Niin ihan tammésia kaytannsn syitaki siihen. Mm, ett3 ei
ainakaa voida sanoa, ettd taysin olis oikeus itsemasraamiseen. (lapsen kohdalla - ottaa itse vastuuta) Joo, niin ettd
lapsen kohdalla se vois olla se itsemadradminen vastuuta omasta tydst4? Onko sitte, ndetkd jogsain mad#rin sita oikeutta
vai - ihan nyt jos me puhutaan sun, sun oppilaista vaikka? Etta, esimerkiksi niin, ettd se vaikuttais jotenki sun, sun ja
niiden suhteeseen? Niin tai sita, sita oikeutta siihen. Voihan sita, voidaan puhua vaikka oikeudesta jtsengisyyteenki tietylld
lailla... (mitdhan ongelmaa sé haet) Ei silld oo oikeastaan validkaa! Joo... NO nédetkd sd kasvatustavoit-
teena sitte itsendisyyden? (vivastyneens siityy itsensiseen elsmasn) Etta onko silla sitte aikataulu? On
varmaan merkitysta siinaki. No entas t44 itsemaaraaminen sitte. Nakisiks4 sen. Eli onko sitte... Pyrikko sé kas-

vattajana siihen, ettd ihmisesté tulis itsemaaraava? Tuota, tuosta oikeestaan tuliki, ettd mika
merkitys itsendisyydelld on ihmiselle - eli ihan tassa niinku elaman rakentamises, vaikka ny se kumppanin [8yt4minen ja.
Mita muuta sitte vois olla, se merkitys? Mm, etts se vois olla yks. (tyshén kasvattaminen) Joo eli se vois olla niinku yks,

yks asia, joka kehittais sita Joo. NO miiten sitte jos tédsté itsendisyyden merkityksestd yksi-
I16lle puhuttiin, mutta mikd sen merkitys olis itte yhteisélle? jne

KUVIO 6. Haastattelijan puheenvuorot (4. haastattelu) (vastaaja kursiivilla)
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6.3 Haastateltavien kuvaus

Haastateltaviksi sattui lahes yksinomaan alkuopetuksessa toimivia opettajia.
Tama johtui luultavasti siitd, ettd tuttuni, joka heidan nimenséa minulle antoi,
on itsekin alkuopettaja. Taman suuntautumisen ja sukupuolen liséksi haasta-
teltavilla oli kolmaskin yhteinen piirre. Heilla kaikilla oli kahdesta kolmeen
omaa lasta. Tyévuosien méaara ja nykyinen tyéymparistd oli sen sijaan heilléa
kaikilla erilainen.

Aidossa fenomenografisessa tutkimuksessa I6ydettyja kasityksia
ei pyrita erityisesti littdmaan niiden lausujiin (Hakkinen 1996, 24—25). Ha-
luan kuitenkin antaa lukijankin kayttéon luokanopettajista ne taustatiedot,
jotka selvitin haastattelujen alussa. Jotkin haastateltavien esittamat kéasityk-
set liittyvat varsin kiinteasti heidan tdamanhetkiseen tydympéristddnsa. Siksi
esimerkiksi luokan ja koulun koko voivat olla lukijaakin kiinnostavia tietoja.
Kokoan nama tiedot kuvioksi 7. Siina kuten jatkossakin olen nimennyt en-
simmaisena haastattelemani opettajan luokanopettaja ykkoseksi, josta ly-

henne L1 ja niin edelleen.

L1 L2 L3 L4 LS L6

Toiminut

opettajana

(vuosia) 14 19 23 34 11 2
Nykyinen

luokka 11k 1—2 Ik 2 Ik 21k 21k 3—4 Kk
(oppilaita) (21) (10) (10) (25) (17) (15)
Koulussa

oppilaita 450 22 200 450 100 47

KUVIO 7. Haastateltavien luokanopettajien ammatillisia taustatietoja
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Kuten kuviosta voi paatella, opettajien tydymparistd vaihteli pienesté sivuky-
lan kaksiopettajaisesta ala-asteesta keskustan monisarjaiseen kouluun. Hei-
dan omat luokkansa olivat hyvin eri kokoisia ja myds eri henkisia, aina

opettajan unelmasta todelliseen haasteeseen.

6.4 Aineiston kasittely

6.4.1 Litterointi

Nauhoitettua haastattelua kertyi melkein seitseman tuntia. Litteroin tasté la-
hes kaiken, jolloin litteroitua tekstia oli lopulta yhdeksénkymmenta sivua.

Litteroinnissa noudatin sanatarkkuutta. Ainoastaan joitain harvo-
ja murteellisia tapoja lausua yleiskielinen sana (esimerkiksi nahara) saatoin
muuttaa yleiskielisiksi (ndhda). Tauot merkitsin kirjoittamalla (tauko) silloin,
kun tauko puheessa oli selvasti puhujan omasta rytmisté eroava. MyGs nau-
rahdukset ja joitain tarpeellisia huomioita &anensavysta merkitsin. Puhujan
painottaman sanan lauseessa alleviivasin. Kun puhuja jatti sanansa tai lau-
seensa kesken, merkitsin sen kolmella pisteelld. Jos taas toinen puhuja kes-
keytti toisen, jatin keskeytetyn puheenvuoron lopusta vélimerkin pois. Nain
litteroinneissa nakyy myds paallekkain puhuminen. Yleensakin litteroinnin
yksityiskohtaisuus sovitetaan aina tutkimuksen analyysin tavoitteisiin eika
taydellista litterointia ole olemassakaan (Silverman 1994, 124.) Kuvailemani
tarkkuus riitti mielestani taman tutkimuksen kayttéon loistavasti.

Jatkossa esittdesséani suoria lainauksia haastatteluista saatan
luettavuuden vuoksi tehda joitain korjauksia alkuperaiseen litterointiin. Tama
on perusteltua, silla puhuttu ja kirjoitettu kieli pelaavat aina eri s&anndilla.

Kvale (1996) kuvaakin litteroitua tekstia hybridiksi, luonnottomaksi risteytyk-
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seksi suullisen diskurssin ja kirjoitetun tekstin valilla. Edellisella on eléva
kuuntelija, jalkimmainen on luotu etéista ja julkista varten. (Kvale 1996, 182.)
Poistan joitain toistoja (esimerkiksi "semmosia, niinku, etta ettd”), jotka sel-
vésti ovat vain puhekielen keinoja puheenvuoron pitdmiseen ajattelun ajan.
Jos kuitenkin poistan kokonaisia ajatuksia, merkitsen puuttuvan kohdan

(— —). Pronominien viittauksen kohteet tai edeltdvasséa kysymyksessa olleet
avainsanat, jotka ymmarrettavyyden vuoksi on lisattava, kirjoitan puolestaan

hakasulkeisiin.

6.4.2 Tulkinta

Ajallisesti haastattelujen tekeminen, litterointi ja saadun aineiston analyysi
olivat tyévaiheina tiiviisti yndessa. Siksi aineisto oli tulkintavaiheessa hyvin
laheinen. Tekstia lukiessaan saattoi yha kuulla haastateltavan aénenpainot.
Tamé tuoreus ei kuitenkaan merkinnyt sita, etteikd haastattelutilanteeseen ja
silloisiin ajatuksiinsa olisi saanut etaisyytta. Tulkitessaan huomasi toisinaan

ymmarténeensa haastateltavan ajatuksen vaarin itse tilanteessa.

L6: Niin, se [epaitsendinen oppilas] on kauhean huolissaan siit4,
ettd jos han nyt tekee jonkin virheen. Tai jotenkin vaarin toimii.
Etta se on tavallaan jo sen persoonan... ehké rajottaa vahan sita
ihmisté se, ettd on niin &4drimmaisen varovainen.

H: Joo. Onko se ihan, aattelekko etta se tosiaan on ihan siina per-
soona... tai luonnekysymys?

L6: No, ma en tiia sitte minka verran on opittua.

Kun haastateltava puhui "persoonan rajoittumisesta” epavarmuuden seu-
rauksena, haastattelija ymmarsi hanen tarkoittavan persoonallisuutta epa-
varmuuden aiheuttajana. Siita seurasi esimerkissa vaara lisakysymys.
Aineiston tuttuus antoi luvan yhden lapilukemisen jélkeen siirtya
etsim&an siita tulkintayksikoéita. Esitin lukiessani aineistolle kysymyksen:
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mité on itsemaaraaminen / itsendisyys / itseohjautuvuus? Jokin kokonaisuus,
useimmiten monen rivin puheenvuoro tai harvemmin vain yksi lause, antoi
jonkin vastauksen kysymykseen. Alkuvaiheessa merkitsin tulkintayksikén

rajat ja sen antaman vastauksen lyijykynalla litterointiin.

H: No entés taa itsemaaradaminen sitte. Nakisiksa sen
L4: No siina on, esimerkiksi t4a hanen kohdallansa, tan kuopukseni

kohdalla, niin se on jo aivan tdmménen, ei se tienny mitda. Lah-
teek6é mihin meién kanssa, vai eikd lahe, ja mité tekkee, ei tieda
mité on, ei tieda millon koulu loppuu ja (naurahdus) — aivan
naita tyypillisia!

H: Kylla.
L4: Hélldttellee ell&dd vaan, mutta ei se ole ohjelmoinu sité elamaan-
s4 silla lailla.

Vastaus "mita on” -kysymykseen oli tdssa tapauksessa, etta itsemaaraami-
nen on paatdksentekoa ja eldmansuunnittelua. Kaikki vastaukset eivat olleet
yhté selkeita. Toisinaan ne olivat epasuoria koskien esimerkiksi kasitysta
itsemaaraamisen kehittymisesta. Joskus taas tulkintayksikkd olisi ollut tulkit-

tavissa monelia tavalla.

H: No entas n&a oppilaat, aatteletko, etta niillda on semmonen pyr-
kimys siihen itsemaaraamiseen?

L2: Kylla! Osalla mun mielesta. Nama jotka on toiminnallisimpia, niin
mun mielesta selvasti ne haluaa hallita sitte sitd omaa oloansa.

Tarkoittaako tassa "oman olonsa hallitseminen” sita, etta pystyy huolehti-
maan itsestaan vai sita, ettd haluaa maarata omista asioistaan? Téllaisissa
tapauksissa tulkinta tukeutui haastateltavan muuten ilmaisemiin ajatuksiin.
Koska haastateltava muuten kuvasi itsemaaraamista kyvykkyydeksi elama-
hallintaan, paadyin tulkintaan, jonka mukaan "oman olon hallitseminen” ku-
vaa kykya huolehtia itsestaan.

Ensimmaisesséa vaiheessa siis etsin litteroinneista tulkintayksi-

kéiden rajat ja kirjoitin viereen mahdollisimman sopivan ja samalla hiukan
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yleisemman tason tulkinnan, mahdollisimman suoran vastauksen "mité on” -
kysymykseeni. Jos samasta yksikosta 16ytyi useita tulkintoja, kirjoitin ne eril-
liselle paperille. Hyvin pienia osia keskusteluista hylkasin tassé vaiheessa
asiaan liittymattémina. Seuraavaksi leikkasin kaikki tulkintayksikét irrallisiksi.
Liuskoja oli nyt 280 kappaletta.

Aloin jarjestaa liuskoja vastaamaan kysymyksiin itsemaaraami-
sen, itsenaisyyden ja itseohjautuvuuden olemuksesta. Vajaa neljakymmenta
yksikkda ei pitkankaan tyéskentelyn jalkeen antanut vastauksia kysymyksiin
ja ne oli hylattava. Tulkinnat yhdistyivat jo tédssa vaiheessa esiin nousseiden
avainyhtalaisyyksien avulla kohtalaiseksi kategorioiden maéaraksi. Tarkistin
viela, miten kunkin opettajan ajatuksista tekemani tulkinnat sijoittuivat kate-
gorioihin. Olinko tulkinnut lausumia suhteessa ympéristé6nsé eika irrallisina
lauseina? Jos jokin tulkinta oli selvasti vastakkainen opettajan muille aja-
tuksille, harkitsin uudelleen, olinko ymmartanyt irtileikkaamani lausuman oi-
kein. Jotkin yksikét vaihtoivat viela tulkintaa ja kategoriaa.

Kategorioiden yhteyksia kirjallisuuden nakékulmiin pohdiskelin
vasta niiden synnyn jalkeen. Seuraavassa esittelen tutkimuksen 16ydét néi-

den kategorioiden avulla.
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7 LUOKANOPETTAJIEN KASITYKSET KATEGORIOINA

Kuten edelld kuvasin, tulkitessani haastatteluaineistoa esitin sille itseméaa-
raamisen, itsendisyyden ja itseohjautuvuuden olemusta koskevat kysymyk-

set. Vastauksia nousi esiin kahdeksan (kuvio 8).

Mita on
itsemédaradminen? Itsenéisyys? Itseohjautuvuus?
Se on
kykya. (7.1.1) tekemisen riippumatto- | tiedostamatonta ohjau-
muutta. (7.2.1) tumista. (7.3.1)
valtaa. (7.1.2) toiminnallista riippumat- | tietoista itsenséa ohjaa-
tomuutta. (7.2.2) mista. (7.3.2)

sosiaalista riippumatto-
muutta. (7.2.3)

omintakeisuutta. (7.2.4)

KUVIO 8. Aineistosta nousseet vastaukset itsemaaraamisen, itsenaisyyden
ja itseohjautuvuuden olemusta koskeviin kysymyksiin (numerot viittaavat tar-

kempiin kuvauksiin tekstissa)

Jokainen vastaus (kuviossa 8) edustaa tulkinnassa yhdeksi kasitykseksi
pelkistynytta késitysnippua ja synnyttaa yhden kategorian. Seuraavassa ku-
vaan ndmé kahdeksan sitaatilla nimettya kategoriaa. Lukijan avuksi mainit-
takoon, etta kuvaukset ovat kolmiosaisia: aluksi lyhyt kasityksen luonnehdin-
ta, sitten sen perustana olevia lainauksia aineistosta ja lopuksi yhteydet kir-
jallisuuden ajatuksiin. Poikkeuksena tasta ovat itsemaaraamiskasityksia ku-

vaavat kategoriat (kaksi ensimmaista). Kuvatun kolmiosaisuuden lisaksi niis-
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sé esittaytyvat kuvauksen lopussa itseméaaraamisen oikeuteen liittyvat aja-
tukset. Mainittakoon vield, ettéd seuraavassa mitkaan kasitysten luonnehdin-
nat eivat ole omia kannanottojani aiheeseen vaan kirjallisesti muotoiltua

ymmarrystani haastateltujen kasityksista.

7.1 Kasityksia itsemaaraamisesta

7.1.1 Niité ei tartte hyysité ja hoosatd: itsemaaraamiskyky

Itsemaaraaminen on kyvykkyytta, joka liittyy itsestaan huolehtimiseen ja ta-
voitteelliseen tyéskentelyyn. Iltsemaaraamiseen kuuluu aloitekyky, vastuun
ottaminen ja itsetuntemus. Itsemaaraaminen on kykya tehda valintoja.

H: — — [M]iten sa sen asian ajattelet, ettd mité& sulle merkitsee it-
semaaraava? Tai autonominen.

L3: No (tauko) kylla ma sen silla lailla ajattelisin, ettd tuota... Se eh-
ka koulus tulis téllaset asiat esille niin, etté jos nyt kuvitellaan,
etta opettaja olis vaikka pois luokasta, koko paivan. Taala olis
nyt niinku lasten mahdollisuus touhata. Mulla olis vaan joku
raami annettu niille, mika on systeemi. Niin mun ei tarvis yhtdan
murehtia sitd, etteik6 se tulisi hoidetuksi se paiva. — —

Etta se itsenaisyys ja sitte sellaanen ittestdan maaraaminen, ja
ittestansa huolen pitdminen, niin se toimis tas luokas sillonki. —
— , Etta ne niinku tosiaan maaraa sitte ittesténsa ja hoitaa sen
velvollisuutensa niinku ne parhaaksi kattoo omalta kohdaltansa.

Itsemaaraamiskykya kuvataan siis velvollisuuksistaan huolehtimisena, joka

toteutuu auktoriteetin poissaolosta huolimatta.

L4: Niin, mina aattelisin, etta itsemaaraaminen olis tata, etta lapsi
yrittdisi niinkun panna tavoitteita elamaansa ja selviytya niista.
— — Mutta mina niinku lapsen kohdalla tassa tallasessa koulu-
tydssa ajattelisin itsemaaraamisen, etté se siis niinku ottaa itse
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vastuuta. Siis niinku opettajan pitaa ottaa todellakin lujasti vas-
tuu tuosta tyéstansa, niin lapsikin ottais vastuuta hyvin varha-
sessa vaiheessa mydskin siita tydn tekemisesté.

Itsemaaraamiskyvyn osa-alueita ovat tavoitteellisuus ja vastuun ottaminen.

ltsemaaraavilla ihmisilla on "naité ideoita” ja tama aloitteellisuus
tekee heista "selviytyjia” (L2). Aloitteellisuudella on myds yhteys vastuulli-
suuteen. Kun jokin tapahtuu ihmisen omasta aloitteesta, niin onnistuessaan
han pystyy "hehkuttamaan sité asiaa ja hyppimaan riemusta” (L2).

Koulun arjessa itsemaaraaminen voi liittya siihen, etta oppilas
maaras itselleen laksyurakan (L3). Tassa tarkea on itsemaaraamiskyvyn
osa-alueista itsetuntemus, etté osaa ottaa ldksyn "voimiensa mukaan” (L3).
"Tietenki se auttaa sitte kaikenmoisten ratkaisujen tekemises, jos s tierét ja
tunnet ittes mahdollisimman hyvin — — siindki suhtees, ett&d mika mulle eh-
ka pitemmalla tahtaimella on hyva” (L3). ltsetuntemus on siis osa itsem&a-
raamiskykya, joka taas on kykya valintojen tekemiseen.

Kun itsemaaraaminen kasitetaan kyvyksi, voidaan myds pohtia,
miten tuota kykya voisi kehittaa. Yhden nakemyksen mukaan itsemaaraami-
sen kehittdminen on "tavallaan — — impulssien antamista” (L2). Tarjotaan
virikkeita ja "toiminnallisuuden kautta yritetdan heratelld” (L2). Ajatus heréatte-
lystad on mielenkiintoinen. ltsemaaraamiskyky on ikaankuin jotain ihmisessa
valmiina piilevaa, joka sopivan impulssin osuessa kohdalle aktivoituu. Tai
sitten ajatus merkitsee sita, etta vain itsemaaraavana ihminen on ‘hereilld’.

Kasityksen, jonka mukaan itsemaaraaminen on Kyvykkyytta
huolehtia itsestaan, ilmaisivat haastatelluista L2, L3, L4, L5 sek& heikommin
L6. Kasitys vastaa varsin tarkkaan Juhani Pietarisen (1994, 16—23) kuvaa-
maa kompetenssia (katso edelld kohta 3.2.1). Kompetenssi on yksi kolmesta
itsemaaraamisen osasta autenttisuuden ja vallan liséksi. Kompetenssilla tar-
koitetaan yksildn kykya ohjata itsedan, ja se koostuu harkinnan ja toiminnan
kyvyista. Naita harkinnan ja toiminnan kykyja voisivat olla esiteltyyn itsemaa-

raamiskasitykseen liitetyt aloitekyky, vastuunotto ja itsetuntemus.
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Itsemédréamisoikeus. Kun itsemaaraaminen nahdaan kyvykkyy-
tend, my6s itsemaaraamisoikeus liittyy kykyyn. ltsemaéaraaémisoikeus on oi-

keus tilanteisiin, jossa tata kykya voi harjoitella.

H: No koeksa sitte etta oppilailla olis jossain maarin oikeus itse-
maéraamiseen?

L3: On toki, asioita, joissa... Eihan sita voi oppia liséa, jossei sita
saa harjoitella.

Jos jokin oikeus tunnustetaan, on silla myés vaikutuksensa.

H: Mm, no tuota, se siis vaikuttaa sun tyohods se, ettd naet etta niilla
on oikeus siihen [itsemaaraamiseen]?

L2: Vaikuttaa se, koska tuleehan niita sitte ideoita, jotka méa annan
tavallaan niinku paasta lapi, niin kylla se vaikuttaa! Kylla ma sii-
na sitte oon jollakinlailla aina mukana — joko joudun muutta-
maan omia juttujani, tai olemaan siind kannustajana, tai tilaa-
maan jotaki niille tai... Tavallaan joudun mukaan tietynlaiseen
projektiin sitte siina.

Nain ymmarretty itsemaaraamisoikeus olisi Amartya Senin (1986) (Pietarisen
1994, 25—27 mukaan) nimeaména paamaaraoikeus (katso edella kohta
3.2.2). Se on oikeus, joka koskee tietyn tilan, tassa tapauksessa kyvykkyy-
den, saavuttamista. Oikeus velvoittaa muita, edellisessa esimerkissa opetta-

jaa, edistdmaan paadmaaran toteutumista.

7.1.2 Pyrkii mdaaraamaan itte: itsemaaraamisvalta

ltsemaaraamisessa on kyse vallasta. Pyrkimys itsemaaraamiseen on vallan-
tahtoa ja vaikuttamispyrkimyksia suhteessa itseen mutta esimerkiksi itsek-
kyyden kautta my6s suhteessa toisiin. Valinnoista puhuttaessa itsemaaraa-

minen on valtaa niiden tekemiseen.
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Kasitys itsemaaraamisesta valtana ilmaistaan useimmiten poh-

timalla sen rajoittamisen valttamattémyytta.

L4 Ma ajattelin sita itsemaéar... mik& meissa nyt on, liekké mita syn-
nin tuomaa, joku joka vetaa meité valtavan, niinku itsellensa te-
kemaan mielihyvaa. Ja varmaan tulis riistoa toiselta. Etta siina
se on, siiné se vaara.

Kun itsemaaraaminen nahdaan valtana, sille ominainen ja tarkeé ulottuvuus
on yksildn itsemaaraamisen merkitys muille inmisille ja yhteisélle. Tassa yh-
teydessé itsemaaraéminen savyttyy usein negatiivisesti. Yksilon "liiallinen

itsemaaraaminen” voi yhteisdssa alistaa muita (L1) tai "aiheuttaa yhteiskun-
nalle vahinkoa” (L4). Ryhméan paatéksenteko voidaan nahda vastakkaisena

itsemaaraamiselle.

L1: Etta vaikka siela [luokassa] joku pyrkis maaraamaan itte — niin
niinku lapsijoukos jos nyt seurataan pihalla, niin yleensa sielé on
joku johtaja, joka sanoo, etta nyt leikitdan tata. — — Et ei siella
oikeastaan kukaan niin itse maaraa hirveesti, vaan et se on
semmonen yhteinen paatds, etté nyt leikitaan tata.

Pyrkimys itsemaaraamiseen voi ilmeta myés pyrkimyksena vaikuttaa muihin.
Se nakyy esimerkiksi luokan johtajaoppilaassa (L6). Toisaalta pyrkimys it-

semaaraamiseen voi olla myos kieltaytymistd muiden vaikutteilta.

L6: Se piirtava tyttd, niin se nyt on hyvin semmonen — — autonomi-
nen voisi sanoa, etta siihen on niinkun vaikea vaikuttaakaan ul-
kopuolelta. Etta se on vain siitd, mista han on kiinnostunut, niin
sitd han oppii. — — [Negatiivisesti itsemaaraava] ei pysty
muuttamaan toimintaansa, vaikka se olisi harhassa ja vaikka se
osoitettaisiin, ettad tama ei oo oikein nain.

My®os itsemaaraamisvallan kokeminen saa negatiivisen savyn oppilaista pu-

huttaessa.

H: Joo. No tuota, mites aattelet sitte, etté oppilaaseen vaikuttaa se
tunne itsemaaraamisesta? Niin se, etta se itse kokee sen itse-
maardamisen?
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L6: No (tauko). Tavallaan... ajattelisin, etté kuitenkin semmoset rajat
tois oppilaalle turvallisuutta. Etta jos oppilas niinku yhtakkia
huomaa, etta jaa, ettd vaikka han mitd sanoo, etta kaikki hyvéak-
sytaan. Sillon se vois kdantya myds itsedan vastaan. Etta se
vois myds tulla mieleen, etta no, mitapas tassé sitte, ettd yhta
hyvinhan ma voin tassé ilmoittaa, ettd ma en tee mitaan. Etta,
ettd se ois tavallaan niinkun valinpitdmattémyyttakin, vois olla,
jos oppilas saa taysin maarata kaikesta.

Mielenkiintoinen on ajatus pakonomaisesta itsemaaraamisesta, joka nousee

esiin erasta oppilasta kuvailtaessa.

LS: Se [poika] tekee kyll4, ja on innostunu kylla tekeenki, mut se ei
tee koskaan sita, mita mina pyydan, vaan se tekee aivan omia
juttujansa. — —

H: Onks siind sun mielesta kyse sitte itsemaaraamisesta? Sen po-

jan itsemaaraamisesta, etté se tekee...?

L5: — — Se on vaha semmonen janna, — — ainaki mé oon saanu
sen kasityksen, etta se tietylla lailla ei haluaisi maaréata ittidnsa
ja haluais niinkun tehda. Mutta se on ottanu semmosen roolin,
ettd etta tuota hén nyt tekee, mita hanta huvittaa.

Pakonomainen itseméaaraaminen saa muistelemaan kirjallisuuteen pohjautu-
vaa pohdintaa kontrollin ja itsemaaraamisen suhteesta (edella kohta 3.3.1).
Todettiin, etté jos ihmiselld on paine kontrollin harjoittamiseen
(maaraamiseen), kyse ei enaé olisi itsemaaraamisesta. Edella esitetty kuva-
us kertoo roolin aiheuttamasta sisaisesta paineesta maaraamiseen, kontrol-
liin. Tall6in kysymys ei olisi itsemaaraamisesta. Opettajan epéréinti vastata
mydntévasti haastattelijan kysymykseen kertoo siita, etta hanenkin kasityk-
sensa on tdmansuuntainen.

Taman kategorian esitteleman itsemaaraamiskasityksen ilmaisi-
vat haastatelluista L1, L4, LS ja L6. Kasitysta itsemaaraamisesta valtana voi
kokonaisuudessaankin peilata kirjallisuuteen. Siind missé& ensimmainen kéasi-
tys itsemaaraamisesta kyvykkyytena vastasi Pietarisen (1994, 24—26) esit-
tamista itseméaéaraamisen osista kompetenssia, vastaa tama kasitys puoles-
taan osasista toista, valtaa (ks. edelld kohta 3.2.1). Erityisesti kyseessa on

valta toiminnanvapauteen. Ehka itsemaaraamisvallan kokeminen vaaralli-
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seksi syntyy juuri siita, ettd taman kategorian mukainen késitys ei sisélla
Pietarisen esittdmia muita itsemaaraamisen osia, kompetenssia ja autentti-
suutta. Valta ilman kykyja itsensa ohjaamiseen ja harkintaan on ymmarretta-
vasti vaarallista.

Paitsi Pietarisen kolmijakoon on kasitys itsemaaraamisesté val-
tana liitettavissa myds itsemaaraamisen kaksijakoon (ks. kohta 3.2.1). Silloin
kategorian kasitys vastaa itsemaaraamisen ulkoista osaa, joka kuvaa ihmi-
sen itsenaisyytta suhteessa ulkoisiin pakotteisiin ja auktoriteetteihin. Kol-
manneksi itsemaaraaminen valtana saa vastakaikua viela itsenadisyyden sa-
nakirjamerkityksista (3.4.4), joista sita vastaa itsenaisyys

"riippumattomuutena vallasta”.

Itsemééaraédmisoikeus. Kun itsemaaraaminen ndhdaan valtana,
on itsemaaraamisoikeudessakin kyse vallasta. Lapsen itsemaaraamisoikeus
nahdaan oikeutena valtaan auktoriteetin rajaamalla alueella tai asettamilla
ehdoilla.

H: Mm, sitte semmonen ajatus, etté jos ajattelet nyt omia oppilaitas
ja itteds opettajana, niin aatteleksa, etta oppilaalla olis jossain
maérin oikeus tdmmdbseen itsemaardamiseen?

L1: Kylla varmaan ettd, mun mielesta justiin joku semmonen sano-
taan nyt luovuus, kun siitd puhutaan niin paljon. Et siina se jos
aattelee itsemaaraamista, niin mun mielesta kun tehdaan jotakin,
ettei tehda valmiin kaavan mukaan, vaan se etta se oppilas sais
itte suunnitella. Itte tehda. Etta han haluaa tehda tdmmésen ja
han ei halua sita tehda samalla tavalla kun tuo tekee, toinen.

H: Aivan, kylla.

L1: Etta mun mielesta semmosissa tilanteissa se itsemaarédaminen
— se on oikeus silla oppilaalla siihen.

Oppilaalla siis voi olla itsemaéraamisoikeus luovuuden alueella. Tassakin
tapauksessa vailta rajoittuu kuitenkin tarkasti. limeisestikaan ei ole kyse val-

lasta tehda tai jattaa tekemaétta, vaan mahdollisuudesta suunnitteluun.
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LS: Ne tavallansa, ei ne niinku itse maéraa sita, mutta ne voi esittaa
hyvia ehdotuksia ja tehd&an nain, ja jos on joku tietty juttu, niin
voidaanko me toteuttaa se talla lailla. — — Ett& se on mun mie-
lesta sita itsemaaraamista, mita ma kasitan etta mita siita itse-
maaraamisesta lapset voi koulussa toteuttaa. — — Kuhan vain
muistaa tosiaan, etta kuka sen viimesen sanan kuitenki. — —
Etta eihan sia voi tehda ihan niin kuinka oppilaat ajattelee. Etta
eihan sia mitdan muuta tehtaskaa, ku kaikkea mukavaa.

ltsemaaraamista rajoittavat opettajan ehdot. Oppilaan itsemaaraamisoikeus
on opettajan takana. "Kaiken mukavan” tekeminen ei opettajan mielesta
varmaankaan vastaa lapsen edun mukaista oppimista. Oppilaiden vallan
rajoittaminen on siis heidan hyvinvointinsa edistamista.

Oikeus itsemaaraamisvaltaan nahdaan kuuluvaksi aikuisuuteen
(L1). Siksi itsemaaraamisvallan kategoriaan kuuluva kasitys itsemaaraamis-
oikeudesta ainakin osittain yhtyy siihen Veikko Launiksen (1994, 55) kuvaa-
maan filosofien ja kasvattajien kantaan, jonka mukaan lapsilla ei ole varsi-
naista itsemaaraamisoikeutta (katso edella kohta 3.2.5). Korkeintaan lasten
itseméaaraamisoikeus on auktoriteetin lapsille "lainaamaa” valtaa rajatulla
alueella. Kategorian kasitys ei perustele kannanottoaan vain paternalistisin
perustein vetoamalla lapsen parhaaseen vaan myds muiden hyvinvointiin,

koska itseméaaraamisvallan todettiin olevan haitallista muille.

7.2 Kasityksia itsenaisyydesta

7.2.1 Kun sanoo kerran, ei tartte olla kddestd ohjaamas: tekemisen itse-
néisyys

Itsenaisyys on riippumattomuutta auktoriteetin avusta annetun tehtévan te-
kemisessa. ltsenéisyyteen ei yhdisty erityisesti aloitteellisuus vaan tekemi-
nen tapahtuu auktoriteetin antaman ohjeen mukaan. Tekemisen itsenaisyys

ei ole vastuuntunnon edellytys.
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Joo-o. Miten se sitte ilmenee, se [itsendisyys]...?

— — Kun sanoo kerran, ne hakee sen tiedon eik& ne... Se on
niinku silla selvaa, etté ne tietda heti, ettad mita pitaa tehda ja
toimivat sen mukaan. Ettei tartte olla ihan niinku koko aikaa ka-
desta ohjaamas.

* % %

Joo, no tuota naeksé yhteytta siina, tassa itsenaisyyden ja vas-
tuullisuuden valilla, tai vastuuntunnon?

(tauko) Mun mielesta vastuuntunto on ihimisen luontees. Mutta
tietysti tamméset, varmaan hyvin usein itsenaiset ihmiset on
kuitenkin vastuuntuntoisiakin. Mutta ei valttamatta! Ei se mun
mielesta vastuuntunnottomuus tai vastuullisuus, ei se niin ihan
vélttamatta oo sitte niin, ettéd sama oppilas olis tuota nais mo-
lemmis asiois hyva.

Joo-o. Eli voi olla vastuuntuntoinen, vaikka turvautuu usein
opettajaan tai...

Nii-in, voi olla, kylla. Et silti voi huolehtia laksyt tosi hyvin ja nain,
mutta tuntee vain itte ittensa jossain, jossakin maarin epavar-
maksi, etta sen takia pitda kdyda kysymas opettajalta. — —

— — No liittyykds sitten oppilaassa tama itsenaisyys semmo-
seen aktiivisuuteen ja oma-aloitteisuuteen?

(tauko) No jos mé aattelen niitéd mun [itsenaisid] poikia, niin kaks
niista kolmesta pojasta ei missaan tapauksessa 0o oma-
aloitteisia. Et ei tuota niin tarvii silti olla oma-aloitteinen, vaikka
on itsendinen.

Kun itsenéisyys n&hdaan ilman apua onnistuvana tekemisena, epaitsenaisia

oppilaita kuvataan "avuttomiksi”, joiden kanssa opettajalta kuluu "kauheesti

aikaa ja energiaa — — siihen, etta ota ja tee, ja tee nain ja tee nain” (L5).

Epéitsenaiselle on "valinnan vapaus — — liian suuri” ja valinta tapahtuu

"hémpdttelyn hyédyksi” (L5).

Tekemisen itsenéisyyden taustalla on koti, jossa on annettu

"itsendisesti tehdd — — tehtaviad”. Koulussa itsenaisyyden kehittymista

edistaa ohjaaminen avunhakuun muualta kuin opettajalta. Esimerkiksi ryh-

maty6ta tehtédessa ohje on, ettd "et saa tulla opettajalta kysymaan sita, vaan
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jos sulla tulee vaikeuksia, niin kysyt kaverilta” (L1). Samaa ohjaamista avun-
hakuun muualta kuin opettajalta on vaatimus lukea tehtévét ensin itsenai-
sesti moneen kertaan. Toisaalta itsenaisyyden kehittymista edistda myos
"jos opettaja muistaa kannustaa oppilaita” (L1). Joten vaikka toiminnallisesti
pyritédén parjadmiseen ilman opettajaa, sama tavoite ei pade oppilaan ja
opettajan sosiaaliseen suhteeseen.

Taman kasityksen itsendisyydesta tekemisen riippumattomuute-
na ilmaisivat haastatelluista L1 ja L5. Kasitys tuntuu jotenkin kevyelta verrat-
tuna kirjallisuuden itsemaaraamisnakemyksiin. Tekemisen itsenaisyys voisi
kuitenkin 16ytéda samanhenkista ajattelua Boudin (1988, 17—18) esityksesta
(katso edella kohta 3.4). Hanen mukaansa itsemaaraaminen nahdaan kasva-
tuksellisessa kehyksessé joko tavoitteena, didaktisena tyylina tai kaikkeen
oppimiseen erottamattomasti kuuluvana asiana. Naista kolmesta ajatteluta-
vasta viimeinen muistuttaa tekemisen itsenéisyytta, silla se perustuu siihen,
etta opettaja ei voi ohjata oppilasta kaikissa oppimisen vaiheissa. Silla siita-
han my6s tekemisen itsendisyydessé on kyse, ettéd "kun sanoo kerran, ei
tartte olla koko aikaa kadesta ohjaamas” (L5). Mité tulee sen sijaan kirjalli-
suuden itsenaisyysnakemyksiin, esitellyista itsendisyys-termin sanakirja-
merkityksista (kohta 3.4.4) itsenaisyys "riippumattomuutena avusta” vastaa

tdman kategorian itsenaisyyskasitysta.

7.2.2 Oma-aloitteisuuttakin 16ytyy ja idearikkaita ovat: toiminnallinen
itsenaisyys

Itsenaisyys on toiminnallista riippumattomuutta, jossa tarkeana tekijana on
aloitteellisuus. ltsenaisen piirteita ovat tavoitteellisuus ja sisdinen motivoi-
tuminen, jotka nakyvat elamansuunnitteluna ja tyén ilona. Yha laajemmin
nahtyné toiminnallinen itsendisyys on eldamanhallintaa. Suhteessa vastuun-

tuntoon toiminnallinen itsenéisyys on jopa sen edellytys.
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Itsenaisen aloitteellisuus nakyy monin tavoin. Itsenaisillé "on
mielipiteita [ja] ne on tottunu niitad mielipiteitd sanomaan” (L4). Joskus aloit-

teellisuus pukeutuu vaikuttamispyrkimyksiin.

H: Onko, jos aattelet niité oppilaitas, niin oisko siela joku tai joitakin,
jota voit kuvailla erityisen itsenaiseksi?

L6: Mm. Varmaan semmosena luokan johtohahmona erottuu yks
neljasluokkalainen tyttd, joka on kylla hyvin itsenainen. Ja samal-
la tosiaan niinkd johtaa luokkaakin sitten monissa asioissa, pyrkii
méaérailemaén mielellaan (naurahdus).

Tai sitten aloitteellisuus johtaa omiin ratkaisuihin.

L6: Etta, etta kylld semmosta itsenaisyytta, ja myds semmosta mita
musta niin hyvin on niissa nelosluokkalaisissa. Etta kun ne hyvin
harvoin tulee kysymaan [eri tilassa ryhmassa tydskennelles-
s&an], niin ne saattaa sitte tunnin lopussa tulla sanomaan, etta
kato tdma tehtéava oli minun mielesta aivan héimé. Me tehtiinki
se nain. Etta ne saattaa niinku — ja yleensa todella jarkevalla
tavalla — ne niinku saattaa karsia sielta jotain pois. — — lhan-
nehan se olis, etta kaikki luokat olis semmosia, jotka tosiaan
niinku pystyis ndin analyyttisesti ajattelemaan koulutehtaviaan.
Ja selviytymaan niinku ongelmistaan.

Tavoitteellisuutta itsenaisen piirteena kuvaa se, etta itsenaisilla "on selva
suunnitelma jotenki elaméassansa nyt jo” (L4). Itsendinen "ajattelee
[urakkatdista] nain, ettd han tekee sita nyt enempi, ettei tarvi sitte myéhem-
min teh&” (L6). Paitsi ettd tavoitteellisuus on suunnittelua, se on myés pyr-
kimista hyvaan tulokseen.

L4: Lapsi, paljonkahan se nyt nakis eteenpéain? Se jotennii tajuaa
sen, etta, ettad tyd kannattaa tehda niinku hyvin. Etta se on ihan
— etta se palkitsee se hyvin tehty ty6. Ettei se ole niinku vaan
semmonen, ettéd ma teen nyt tata tuota opettajaa varten tai jotaki,
mutta ettd ma saan aina siité hyvin ratkaistusta matematiikan
tehtavista, ettd ma saan heti semmosen mahtavan olon. Kun ma
oon sen kunnolla niinku ittelleni selvittany. Ja se juuri, etta siina
on jotaki epaselvaa, niin se se ahdistaa. Mutta etta kun, kun on
se ongelma, kéasite, selvinny, niin sen jalkeen se on tosi lystia
tehda sita sitte eteenpain.
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H: Mm.

L4 Etta taman nakeminen aina, juuri etta se, se palkinto tullee ihan,
se tulee ihan joka paiva. Niin se olis lap... tuota ihmiselle hyva.

H: Tuntuuko susta, ettd nama itsenaiset lapset nékee sen palkin-
non?
L4: Ma néakisin, mé luulisin, etta niitten voima lahtee siité paljon. Etta

koko se elaman mielekkyys on sita juuri, ettd ne tekee sita niin
kun... tosi hyvin virittaytyneena.

Edella kuvattu tavoitteellisuus, hyvaan pyrkiminen, antaa sisdisen palkinnon.
Itsenaisen tydskentely on siis nain kuvattuna sisaisesti motivoitunutta.

Yha laajentaen itsenaisyys, johon liittyy aloitteellisuus ja tavoit-
teellisuus, "on eldman hallintaa” (L4). Lapsella se on itsestaan huolehtimista
muutenkin kuin vain suhteessa koulutyéhén, silla epaitsendiselté "puuttuu
aivan tammoénen oma hallinta, ettd mina Iéytasin tavarani” (L4).

Toiminnallinen itsenaisyys kuvataan lahes poikkeuksetta myén-
teisena ilmiéna. Yksi opettaja kuitenkin esittaa esimerkin kautta ndkemyksen
itsenéisyydesta, jossa oppilas "tekee aina omalla tavallaan, mutta ei valtta-
matté niinku opettajan kannalta myénteisesti” (L6). Tata han kuvaa "vaaraan

suuntaan itsenaiseksi ajatteluksi”.

Lé: — — V&éaraan suuntaan itsenaista ajattelua.

H: Miten se sitte, onko sulla oppilaissa, niin ettéd se nakyis jossain,
etta olis silla lailla itsendinen?

L6: Mm no, tavallaan se yks neljasluokkalainen, siité vois ajatella,
ettd... Se mulle esiteltiinkin syksylla, etta se on itseajatteleva
(lieva ironia) (naurahdus).

H: Ahaa.

L6: Etta, et tota, se, silla on hyvin voimakkaat niinku omanlaisensa
ajatukset, mutta etta... Jos se on paattany piirtaa, piirtda Leo-
nardo DiCaprion niin vaikka aihe olis mik&, niin se piirtda sen
jollaki tavalla etta.

H: Ahaa.
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L6: Et se on niinku silla tavalla, se saattaa niinku juuttua johonki. Tai
se piirtelee hyvin kauniisti elaimid, mutta sitte ettd ne on joka
piirroksessa ne samat elaimet.

H: Mm.
L6: Etta se ei niinku paése niista, siitd omasta maailmastaan niinké
yhtéaén sinne koulun puolelle, ettd. — — Etta se on ehka sitte

toiseen suuntaan semmosta itsenéisyytta. Et se ei 0o niinku oh-
jailtavissa ollenkaa. Etta se ei niinku suostu semmoseen mihin
sita koitetaan ohjata.

Tamaékin on toiminnallista itsenéisyytta, jossa on jonkinlaista aloitteellisuutta
ja tavoitteellisuutta. Kuvauksessa itsenaisyys savyttyy samalla irrallisuudeksi
toisen (opettajan) vaikutusvallasta. Tata merkitysta ei ollut edellisissa toi-
minnallisen itsenaisyyden kuvauksissa. On kuitenkin perusteltua, miksi olen
liittinyt erosta huolimatta kuvaukset yhteen toiminnalliseksi itsenaisyydeksi.
Yhdistéva tekija, joka samalla erottaa toiminnallisen itsenéisyyden tekemisen
itsendisyydesté (kategoria 7.2.1), on aloitteen sijainti. Siind missa tekemisen
itsendisyydessa aloite (tehtavan anto) oli toisella (opettajalla), niin toiminnal-
lisessa itsendisyydessa aloite on toimijalla. Aloitteen suunta suhteessa
opettajan toiveisiin vaikuttaa siihen, savyttyyké toiminnallinen itsendisyys
opettajan ilmaisuissa myOnteisesti vai kielteisesti.

Vastuuntunto liittyy kasitykseen toiminnallisesta itsenaisyydesta.
"Jotka on itsenéisid, ne on usein vastuuntuntoisia” (L5). Itsendisimmat lapset
ovat "aivan ittestddn — — luokan tukihenkilditad”, joka kertoo vastuuntunnos-
ta suhteessa toisiin ihmisiin (L4). Itsendisyys ja vastuuntunto ovat siis usein
saman ihmisen piirteitd. Toisaalta ihminen "uskaltaa ottaa vastuuta, kun on
tarpeeksi itsendinen” (L5). ltsenaisyys voi néin ollen olla myds vastuullisuu-
den edellytys.

Epaitsendinen on "hidas ja aloitteeton” (L4), "perdhankattottava”
(L2) ja "vaatii semmosta niinku aidillista huolenpitoa viela aika paljo” (L3).
Namaékin kuvaukset kertovat itsenaisyydesta aloitteellisuutena ja elamanhal-
lintana.

Epéitsenéisyyden taustalla nahdaan kasvatuksen ylisuojele-

vuus, "hyysaaminen ja h6ésaaminen” (L2). Ajatellaan, ettd "nama
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[vanhemmat], jotka niinkun koittavat oikein paljon sen lapsensa puolesta
tehda ratkasuja ja muita, niin he koittaa varjella siltd pahalta mieleltékin”
(L4). Ajatus on, etta lasta pitaisi harjaannuttaa pettymyksiinkin, koska niita
tulee elamassa (L4). Mitd nama nakemykset kertovat itsenaisyyskasitykses-
ta? Ylisuojelevuus tarkoittaa sita, etta lapsi ei saa toimia niin, etta myos epa-
onnistuisi joskus. Yhtaalta merkityksellisena voi ndhda sen, etta toimimista
sinansa tulee silloin vahemman. Toimimisen ja tekemisen ndhdéén edistéa-

van toiminnallista itsendisyytta.

L4: Ja tuota, nyt kun melkein loppuu tdmaé opettajan ura, niin nyt ma
oikein huomaan, etta mika aarre se on se tyéhén kasvattaminen
kylla. Kylla, eihan ihminen se 0o tarkotettu ihan vaan pelkkaan
lukemaan ja pelaamaan ja tollasta. Sen pitas tehda nailla kasilla,
tuottaa tuotteita, jotka on hyvan nakdsia.

H: Joo eli se vois olla niinku yks, yks asia, joka kehittais sita
[itsenaisyytta].

L4: Kehittaisi, se kehittais sillai sillai luontevalla tavalla. Ettei sita
ihminen oikeestaan hoksaakaan, se tulee vain siiné, oheistuot-
tee[na]...

Tarkeammaksi tuntuu nousevan kuitenkin tassa se, etté jos lapsi ylisuojele-
van kasvatuksen takia ei saa toimia ja epdonnistua, silloin ei tule pettymyk-
sidkaan. Kasityksen toiminnallisesta itsendisyydesta aloitteellisuutena ja ta-
voitteellisuutena voi nahda sisaltdvan myés jonkinlaisen tyoteligisyyden ja
ahkeruuden ihanteen. Silloin pettymysten kokemisen merkitys voi olla siina,
etta sen ajatellaan lisdavan sinnikkyytta ja taistelunhalua, joka vie lapi arki-
sen tyon tylsyydenkin. Taman voi ndhda vahvistuvana ketjuna.

L4: Sinnikkyytta kylla. Etta usein puuttuu sinnikkyys. Ja opettajaki
saattaa antaa menna sitte, mutta etta ei kannattas antaa. Sinnik-
kyytta pitas kylla kasvattaa.

H: Mitenkahan sité voi kasvattaa?

L4 No sita tietenki, etté on ne, ei aina pida, pidakaan olla niin kau-
hian hauskaa.

H: Mm.
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L4 Vaan ettd se hauskuus tulee kylld, kunhan taa nyt on tasta tehty,
niin me iloitaan sitte kun tdma homma on kunnossa.

Jos toiminnallisen itsenaisyyden painotus on tyételidisyydessa, silloin sen
kehittdminen on sinnikkyyden kasvattamista. Jos sen sijaan korostuu ide-
oinnin merkitys, on oppilaiden itsenaisyyden kehittdminen heidan ehdotus-
tensa huomioimista, ettéd "se toimis kannustavana niille [ja] uskaltaisivat
tarttua asioihin® (L2).

Kasityksen itsendisyydesta toiminnallisena riippumattomuutena
esittivat haastatelluista L2, L4, L6 sekd heikommin myés L3 ja L5. Kun kasi-
tysta peilaa kirjallisuuteen, nousee esiin jélleen Pietarisen kompetenssi, kyky
ohjata itseaan (katso kohta 3.2.1). Sama yhteys oli jo itsemaéraamisté kos-
kevalla kasityksella, jossa itseméaaraaminen kuvautui kyvykkyydeksi huoleh-
tia itsestéan (kategoria kohdassa 7.1.1). Seké itsemaaraamiskykyyn etta
toiminnalliseen itsendisyyteen liitetdan tavoitteellisuus, aloitteellisuus ja
elamanhallinta. Itse asiassa ndma kaksi kategoriaa ovat niin samanlaisia,
etta opettajat tuntuvat puhuvan samasta asiasta kahdella eri nimell3, itse-
maaraamisena ja itsenaisyytena. Téssa ei sindnsa olekaan mitaan inmeellis-
ta, silla jo kirjallisuuden nakdkulmia pohtiessani totesin itsenéisyydesta pu-
huttaessa kasiteltédvan hyvin pitkélie samoja asioita kuin itsemaaraamisen
kohdalla (katso kohta 3.4.4).

Kasitys itsenaisyydesta toiminnallisena riippumattomuutena
nostaa esiin myds sisadisen motivaation. Decin ja Ryanin (1985) mukaan si-
séinen motivaatio perustuu osaltaan itsemaaradamisen tarpeelle (kohta
3.3.2). Tasséa toiminnallista itsenaisyytta ei kuitenkaan nahda toimintaa

energisoivana sisaisena tarpeena vaan ulkoisesti ilmenevana kyvykkyytena.
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7.2.3 Ettei aina tartte kysyd toisen mielipidettd ja anteeksi, ettid olen
olemassa: sosiaalinen itsenéisyys

Itsendisyys on sosiaalista riippumattomuutta toisista ihmisisté. Se on itse-

luottamusta, hyvaa itsetuntoa.

Tama kasitys itsenaisyydestéd kuvautuu lahes poikkeuksetta

epaitsenaisyyden méadrittelyjen kautta. Silloin kun riippuvuus kohdistuu

opettajaan, sita kuvataan usein jatkuvana hyvaksynnan tarkistamisena.

L6:

Yks mulla on semmonen, joka on aivan darimmaisen tarkka siita,
ettd tekeekd han oikein kaiken. Etta se on sindnsa hyvin lahja-
kas, tai silla tavalla, etté ainakin hyvin koulussa menestyva. Etta
yleensé saa matikan kokeista kymppia aina. Mutta matikan tun-
neilla se on koko ajan kasi pystyssa, ja se kyselee sen tapasia
asioita, etta haittaako, etta tdma marginaaliviiva on nyt tassa
niinku yhden ruudun kauempana kuin tavallisesti. Ja haittaako,
ettd ma oon alleviivannu tdman vastauksen nyt tdssa kohassa.
— — Etta seki kylld on semmosta epaitsendisyytta. Jopa se, ettd
se kysy multa tassa, etté kun luokassa levis tdma tammaénen
Spice Girls ja Leonardo -villitys, niin se tuli multa kysymaan, etta
opettaja, hairitseekd sinua, jos, jos mulla on joku tdmménen idoli.
Etta onko siitd jotain haittaa.

Epéitsenaisyys voi olla myés riippuvuutta toverista.

L3:

[Tama epéaitsendisemmasta paasta oleva poika] On semmonen,
hiukan sellanen takertuja. Ja sitte pitaé idolinansa [toista poikaa])
tietenkin kaikella lailla niin, etta saattaa tulla justiin jonkinlaista
matkimista. Ja vahéa joka asiassa, koska haluaa olla niinku se
toinen.

Sosiaalista itsenaisyytta kuvataan myés suhteessa vanhempiin.

L5:

Se on vaha semmonen juttu, ettad kun ekaluokkalainen, ku se
tulee kouluun, niin sen tavallansa taytyy tietylla tavalla itsenais-
tyd. Sen pitaa tavallansa erkaantua ensimmaista kertaa niinku
konkreettisesti vanhemmistansa.

Se tietdaki jostakin asioista jo, niinku opettaja on sanonu, etta
ndin pitaa tehda, niin vanhemmat ei valttamatta tieda. Niin se on
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jo sitd semmosta itsenaistymistad. Mutta ma tiedan kuinka tama
tehdaan, kun mulle on tdma neuvottu.

Sosiaalinen itsendisyys siis on itseluottamusta monessa muodossa. Itseluot-
tamus mahdollistaa sellaisen irrallisuuden muista ihmisista, ettd on oma yk-
sikkdnsé sosiaalisessa ymparistéssd. Tama irrallisuus voidaan tulkita kieltei-

senakin.

H: Ent4 sitte se, ettéd mika merkitys on silla yhteisélle, etta sen ja-
senet on itsenaisia?

L4: Jaa, voihan siihen voi tulla tietenki voimakkaita erilaisia tyyppeja.
Mutta sen takia se on just kun méa puhuin siité luokkahengen te-
kemisestaki.

H: Niin, siind on yhteisé.

L4: Niin. Jos, jos ne eriytyy niin erilaisiksi, ett4 ne ei sieda toisiansa,

niin se on kylla, se menee pilalle. Etta ei ikina saisi sita itsenéis-
tymista saada sellaseksi, etta tekee ku kuplan ympériliensa.

Kun itsenaisyys néhdaan sosiaalisena riippumattomuutena, sen kehittami-
nen liittyy itseluottamuksen tukemiseen. "[M]Jun mielesta luomalla sitd omaa
itsetuntoa, niin silla konstilla niista lapsista saa kylla itsenaisia” (L5).

Kasityksen itsenaisyydesta sosiaalisena riippumattomuutena il-
maisivat haastatelluista L3, L4, L5 ja L6. Jonkinlainen yhteys on nahtavissa
taman itsenaisyyskéasityksen ja kirjallisuudessa esitetyn itsemaaraamisen
siséisen osan valilla (katso kohta 3.2.1). Sisaisesti itsemaaraavan ihmisen
valinnat eivat perustu kritiikittdmaan muiden matkimiseen. Sosiaalisesti epa-
itsendinenhén saattaa matkia toveriaan. Sosiaalinen itsenaisyys ja siséinen
itseméaaradminen kohtaavat kuitenkin vain kapealla alueella.

Yllattaen itsendisyyden sanakirjamerkityksista (kohta 3.4.4) se,
joka ei l16ytanyt vastinettaan itsemaaraamisen maaritelmista, tuntuukin osu-
van yksiin sosiaalisen itsenaisyyden kanssa. Itsendisen kuvaaminen Suo-
men kielen perussanakirjassa "oman kokonaisuutensa muodostavaksi, erilli-
seksi” ei tuntunut sopivan lainkaan kaytettavaksi tdman tyén teeman mukai-

sessa ihmista koskevassa keskustelussa. Mutta tietylla lailla sosiaalinen it-



70

senaisyys on juuri sitd, ettad ihminen on sosiaalisena olentona "oma kokonai-

suutensa” sosiaalisessa ymparistdssa.

7.2.4 Sellasia oman tien kulkijoita: itsenaisyys omintakeisuutena

Itsendisyys on omintakeisuutta. Se hipaisee sosiaalista riippumattomuutta
siind mielessa, etta siihen sisaltyy rohkeutta olla omaperainen muiden mie-
lipiteista riippumatta. Se on kuitenkin jotain enemman, sisaista kykyd omaan
nakemykseen.

Nain ymmaérretty itsenaisyys "voi nékya yksistaan jo ihmisen ul-
koises olemukses, pukeutumisesta alkaen” (L3). Sita kuvaa hyvin toiminta

luovassa valintatehtavassa.

L3: Etta vaikka nyt ruvetaan askartelemaan jotaki ja sulla on kauhi-
asti taa tavaraa, niin se itsenaisyys justiin — mika sulla ny tas
kaikkein tarkeimpana teemana on — niin se itsendisyys nyt just
tas valintojen tekemises tulee niinki esille, etta niilla ei kauaa
mee, kun mé vaikka tuon kasan tavaraa keskelle lattiaa ja ai-
heena on se "ruvekkaa tdihin”. — —

Niinku yks hyvéa esimerkki viime vuonna oli sellaanen, kun meilla
oli paljo kaikkia jatemateriaalia, kerattiin tuolta puupuolelta. — —
Vahan lattialle suojaa ja pienia vasaroita ja nauloja ja sitte ne
puupalikat. Ja etta tuota niin, suurinpiirtein, etta "tee mité vain”.
— — Nii se oli niin uskomaton tilanne, kuinka, mika riemu! — —
Se oli jatkuvaa sellaista "joo, ja ma teen” ja se oli niin valtavaa
intoa, etta tuntui etta niita ratkaisuja olis keksiny vaikka kuinka
paljo.

*Jalostuneella” tavalla itsendinen "tietaa senki, ettéd missé kohtaa voi olla
todella oma ittellinen persoonansa ja olla erilainen aiva ku muut ja missa
mun taas pitaad myo6tailla ja olla porukan kans, osata toimia”. (L.3) Jalostu-
neen itsendisyyden taustalla on jonkinlainen lahjakkuus. Heikomman lapsen
kohdalla voi "omien polkujen kulkeminen” olla "naennaista itsenaisyytta”,
"ennen kouluikaa opittua uhmalla toimimista” (L3).
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"Néennaisen itsenaisyyden” taustalla on vanhempien epaitse-
naisyys ja se, etta lapsi on lilan varhain saanut tehdé valintoja terrorisoiden
muita (L3). Sen sijaan omintakeisuutena kuvatun itsenaisyyden kehittymisel-
le tarkeita tekijoita on lapsen kohdalla kaksi: suvaitseva ympéristd ja opettaja
oppilaan tietoisuuden tukena.

Suvaitseva ymparistd voi olla kuin "pienilmasto puutarhassa —

sid menestyy sitte vaha erikoisuudet” (L3).

L3: Etta vaikka ne on pieni porukka, joka toisaalta vois hyvinkin pal-
jon matkia toinen toistansa, kun on tiivis joukko, iso perhe. Mutta
musta tuntuu, etta ne on siltikin niinku, pystyy tekem&an omia
ratkaisujansa sillélailla, etta ne tietaa, etta toiset sen hyvéksyy
taala. Etta ma nyt teen néin, eika siita tuu tda luokas numeroa.
Se on sillélailla niinku turvallinen ymparistd kokeilla kaikkea,
ettet s& varmaan joudu tés porukas silmatikuksi. — — Niinkun
ehka isommas, eri henkises porukas, se vois kdyda niin, ettei
enaa kehtaa kun tuli tuommonen vastaanotto.

Opettajalla on omintakeisuuden edistamisessa rooli ajattelun ja tietoisuuden
tukijana. Tavoitteena on, ettd "taa [epaitsendinen] kaveri ittekki nakis, etta
hetkinen, katos ny, sulla meinaa tulla samanmoinen [k&dentyé kuin jollain
toisella)” (L3). Tasta opettajan roolista kertoo niin sykahdyttavasti eras
haastattelua edeltédneen koulupaivén tapahtuma, ettd se ansaitsee tulla

opettajan sanoin kerrotuksi kokonaan (kuvio 9).
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Poika ja paperilyhty

Téana paivana, kavi niin etté... Ootas ny. (katselee kattoon
ripustettuja paperilyhtyjd) Joo! T&4 keltanen lyhty, joka on
tuos lampus, tda on sen riippuvan pojan tekema. Ja kave-
rin, jota hén niinku ihannoi, on [tdmé punainen] tas néin.

Taa [riippuvainen] poika on hyvin kémpeld
sitte vield sormistansa ja késistansa. - -. Silla oli tama al-
kaminen vaikiaa, ja se oli just sitd sellaasta, ettd tuota niin,
kiersi ja katteli ja ei oikeen niinku paassy. - -

Sitte kun té& poika ei ollu paéssy mihinkaa,
vield oikeesti, etta se oli alottanu uudenki, kun se oli aiva
sotkeentunu se (naurahdus) ensimméinen teelmé, limaan
ja kaikkeen, ettd sen piti panna ne pois. Etta télldanen
frustraatiotilanne olis voinu olla ldhelld. Niin se on justiin se paikka, kun mun on
pakko ruveta tekem&éan ihan kahden sen kans. Etta no haes ny vérkit, mikka sa
haluat ja katotaan, mita niisté voidaan tehda. Se teki tuon sinisen ténterdn ensi ja
sitte se valitti noi keltaset, ettd hén sen leikkaa siitd. Ma sanoin etta tee se, ma au-
tan sua sitte eteenpadin. Eli ma autoin niinku tén limaamisvaiheen sitte, ettd han piti
tuosta paperista, keltasesta paperista kiinni ja me yhdessa sitte kaarittiin tuon tén-
terén ympdérille.

Ja mé jéin siihen sitte viela niin pitkalts, ettd ma tan pojan kans sitte
pahkin. Kun naa muuthan nyt tekee ja juttelee sen maailman jutut ja tekee samalla.
Niin mé sen kans tein sitte niin pitkalta, ettd ma sitte kysyin, ettd mita s& aiot nyt
sitte. - - Niinku oltiin n&ita lyhtyajatusta ja vappuviuhkan talldasta yhdistelm&s siind
ennen ku alotettiin niin mietitty - mita kaikkia siihen vois laittaa ja milla lailla niista
sais sitte uniikkia, véha eri nakdosia.

Niin ma sitte sanoin, ettd mitd sa panisit nyt sitte tdhan sellaasta, ettei
tdma tokikaa vield oo valmis. Niin siitd se sitte innostuu, kun siiné oli nuota, silkki-
paperia, ettéd tuota saako niité rypistelld tuonne. M& sanoin, etta joo, ilman muuta.
Niin se halus alottaa siita, ettd ku se on tietenki niille kasille kato helppo tuollaanen
rypistely, ettei tartte tehda kovin hienomotorista.

Ja tuota niin, se alkoi rytistda nuota. Ja vaude kato, ku joku néki sitte,
etté se oli valinnu - siihen mennes ei ollu vid kukaan tehny sité - niin kvi niin péin,
ettd sitte joku néki, ettd 000, kato minkalainen tuola on ny, tuostahan hieno tuico. -
- Sen jalkeen ei tarvittu yhtdan mitédan, se meni kylla niin kivutta. - -Ja tuli siisti! - -
Ja aivan varmaan tdma tyd jaa hanelld yhdeksi parhaaksi omasta mielestééanki,
koska se teki oman, joka oli erilainen kun kenenk&an muun. - - Johtuu tietenki siita,
ettd hdn sai osaksensa enemman huomiota silld hetkelld, kun kukaan muu. Etté
héan kerkis niitd omia ajatuksiansa sitte tuoda rauhas mulle.

- - Siit& se alkaa pitais, jos opettaja ihan niinku oikein I&htee talldsen
epaitsenaisen mukulan kans. - - Jattdad muut - yhyreksdnkymmentéa yhyrek-
sén...(naurahdus). Etta eikd ne toiset, jokka on itsendisempid, niin eikd ne par-
jaakki siina silld hetkelld. Ettad mika siina sitte on se arvokkaampi, vdha niinku sen
lampaan ettimises.

KUVIO 9. Opettaja lapsen omintakeisuuden tukijana (L3)
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Kasityksen itsenaisyydesté omintakeisuutena ilmaisi haastatelluista L3.
Myds tadmé kasitys 16ytaa yhteytensa kirjallisuuden n&kékulmiin Pietarisen
(1994, 16—23) itsemaaraamisen kolmijaossa (katso kohta 3.2.1). Ominta-
keisuutta vastaa itsemaaraamisen osista autenttisuus, joka kuvaa henkilén
omaehtoisuutta ratkaisujen teossa. Itsendisyys omintakeisuutena on tata
samaa sisaisen nakemyksen omaamista. Tavallaan omintakeisuus on myés
itsemaaraamisen kaksijaossa esiteltya sisaista itsemaaraamista, joka merkit-
see sita, ettd ihminen on omien valintojensa lahde (Lagerspetz 1994, 98—
99).

Itsendisyyden sanakirjamerkityksista (kohta 3.4.4) kolmas, jonka
mukaan itsendinen on "oman p&aénséa mukaan toimiva, esikuvista rippuma-
ton ja omintakeinen” on jo sanoitukseltaan osin yhtenevé tassa kategoriassa
esitellyn itsendisyyskasityksen kanssa. Kategorian kasitys kuitenkin koros-
taa sita, ettd aito itsenéisyys ei ole uhmalahtdistd "omapaisyyttd” vaan si-

séista kykya omintakeisuuteen.

7.3 Kasityksia itseohjautuvuudesta

7.3.1 Ohjautuu sitte niinkun automaattisesti: tiedostamaton itseohjautu-
vuus

Itseohjautuvuus merkitsee sité, ettd ihminen ohjautuu tyésséan sisaisen in-

non ohjaamana. ltseohjautuvuus on siis tiedostamatonta.

L1: Joo, niin tuo itseohjautuvuus, ettd mun mielesta tuo mielenkiinto
ja halu, etta johonki asiaan on mielenkiinto, niin se oppilas ohjau-
tuu sitte niinkun automaattisesti siihen asiaan, johonkin. Jos se
on kiinnostunu vaikka elaimista tai 6tokoista jostakin niin se
varmaan haluaa ottaa selvaa niista. Ja ku sitéd vahan kannustaa,
niin se menee vahan niin kuin itsellaan.
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Taman kasityksen itseohjautuvuudesta tiedostamattomana ohjautuvuutena
ilmaisivat haastatelluista L1 ja L4. Kasitykselle on vaikea 16ytaa kaikua kir-
jallisuuden nakdkulmista. Nuo nakékulmat keskittyvat itsemaaraamiseen,

jonka perusolemukseen kuuluu tietoisuus.

7.3.2 Sun pitds ndhda ne ongelmat siina ja ohjelmoida ittesi eteenpdin:
tietoinen itseohjautuvuus

Itseohjautuvuus on tavoitteellista itsensa ohjaamista toiminnassa. ltseohjau-

tuvuus on tietoista. Oleellinen osa sité on itsetuntemus.

H: Tuota, mité sa silld ymmartaisit, jos itseohjautuvuudesta puhu-
taan?
L4: Oisko se, gjattelisinko ma nyt niinku etta ... Ja ku s& teet tam-

mdsta ty6ta, niin sun pitas ndhda ne ongelmat siina ja ohjelmoi-
da ittesi siita eteenpadin. Sitdké se esimerkiks tarkottaa?

"Ja tietenki se itseohjautuvuus on justiin sita, etté pystyy itse arvioimaan ky-
kyjansa asioitten suorittamises” (L3). "[lhminen] tiedostaa sen, etté onko
musta esimerkiksi sellaiseen juttuun. — — Etta eikd se 00 niinku niita rajo-
jensa tuntemista se [itseohjautuvuus]?” (L2)

Itseohjautuvuus tietoisena itsensa ohjaamisena on haastatelta-
vien L2, L3, L4 ja L5 ilmaisema kasitys. Se on jo kolmas kasitys, joka tunnis-
taa itsensa Pietarisen (1994, 16—23) kompetenssista (katso kohta 3.2.1).
Nain ollen itsemaaraaminen, itsendisyys ja itseohjautuvuus voidaan kaikki
kolme kéasittaa samalla tavalla ihmisen kyvyksi ohjata itsedan.
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7.4 Kasityksia itsemaaraamisen, itsendisyyden ja itseohjautuvuuden yhte-
yksisté

Haastatellut luokanopettajat ilmaisivat kasityksia paitsi itsemaaraamisen,
itsenaisyyden ja itseohjautuvuuden olemuksesta myés naiden kasitteiden

keskindisista suhteista (kuvio 10).

L1 L2|L3|L4|L5]|L6E

ITSEMAARAAMINEN  kyky X[ X[ x| x|/

valta X X X | X
ITSENAISYYS tekemisen X X

toiminnallinen X| /7 [ X]| 1 |X

sosiaalinen X| X|X]| X

omintakeisuutena X
ITSEOHJAUTUVUUS tiedostamaton X X

tietoinen \ Xf X[ X ‘X

H: Voisiko itsenéisiksi kuvaamiasi oppilaita kutsu&\my itsemaaraéviksi?

No en oikeestaan vois kyll4 niita [itsenaisia oppila-
ta] sillalailla kutsua [itsemaaraaviksi]. Ettd mun
mielesta se on niinku voimakkaampi kasite se it-
semaaradaminen. (L1)

Mm, ky-ylla, osaa [itsendisista oppilaista) ainakin [vois  +
kutsua itsemaaraaviksi]. — — No eikd ne 0o aika lailla kum-
minki sitte [sama asia]... itsenéisyys ja itsemadraaminen...
Musta tuntuu ettd ympari kdydaan ja yhteen tullaan. (L2)

En [kutsuisi néita itsendisia oppilaita itsemaaraaviksi]. — —
Kylla ma sanoisin, etté se itsenaistyminen olis niinku se ensimmainen
etappi. Ja ehka sitte se itsemadradminenki on siind seuraavaksi. — — Etta
se [molemmat] on niinku tavallansa alatavote sille itseohjautuvuudelle.

(LS)

KUVIO 10. Haastateltavien kéasityksia itsemaaraamisesta, itsendisyydesta ja
itseohjautuvuudesta ja niiden yhteyksista (X = vahva, / = heikko ilmaisu ai-

neistossa)



76

Lyhyesti sanoen kuviosta voi todeta, etta henkilén nakemys kasitteiden
suhteista on riippuvainen hanen kasityksestaan niiden sisalléstéa. Tama on
luonnollista. Kun itsemaaréaminen on valtaa ja itsenaisyys tekemisen riip-
pumattomuutta avusta (L1), ne ovat eri asia. Jos taas seké itsemaaraaminen
etta itsenaisyys kuvautuvat kompetenssiksi (L2), ne ovat rinnastettavissa.
Itsenaisyyden, itsemaaraamisen ja itseohjauksen tavoitteiden jarjestyminen
ala- ja ylatavoitteiksi tassa jarjestyksessa (L6) on luontevaa, kun itsenaisyys
kasitetaan sosiaaliseksi ja tekemisen riippumattomuudeksi, itsemaaraéminen
lahinna rajoitetuksi vallaksi ja itseohjaus kompetenssiksi. Jarjestys kaantyisi
varmasti painvastaiseksi, jos henkilé kuvaisikin itseohjautuvuuden tiedosta-

mattomana ja toiset kaksi kasitettd kompetenssina.

8 TARKASTELU

8.1 Nakyma siihen mité syntyi

Matka alkaa olla takana ja kulkijan kuva-albumi tdynna. Edella esittelin tut-
kimuksen l6ydét kuvauskategorioina ja etsin niiden yhteyksia aiheesta kirjoit-
taneiden aineksiin. Pojan ja paperilyhdyn innoittamana niista syntyi viela

kuva (kuvio 11).
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KUVIO 11. Kirjallisuuden nakemyksia (paperit) luokanopettajien kasitysten (paperilyhdyt)
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Tutkimusongelma "Millaisia laadullisesti erilaisia kasityksia on joukolla luo-
kanopettajia ihmisen itsemaaraamisesta, itsendisyydesta ja itseohjaukses-
ta?” sai tassa tutkimuksessa edella kuvatun kaltaisen vastauksen. Jossain
toisessa ainutlaatuisten subjektien — haastateltavien, tutkijan ja lukijan —
kohtaamisessa vastaus samaan kysymykseen olisi voinut olla toinen. Tassa
esitetyt haastateltavien itsemaaraamiskasitykset eivat toki ole lausujiensa
ainoita eivéatka edes taysin pysyvia. Se ei kuitenkaan vahenné niiden arvoa
aitoina kasityksina.

Haastattelujen runkona olleet nelja teema-aluetta (kohta 4) eivat
kaikki yhtalaisesti innostaneet luokanopettajia pohtimaan. Taman ymmartaa
katsoessaan kauempaa haastattelun kehysta. Koska haastattelun nakokul-
ma oli |&hinn& kasvatuksellinen, on luonnollista, etta teema-alueista koros-
tuivat ensimmainen ja viimeinen eli aihepiirin kasitteiden nakeminen kykyina
ja kasvatustavoitteina. Teema-alueista toinen, vahemmalle huomiolle jaényt
ajatus itsemaaraamisen ilmioésta tarpeena ja kokemuksena, ei ilmennyt ai-
neistossa ehka siksi, ettd haastatellut pohtivat aihetta esimerkkinaan toinen
ihminen (oppilas). Jos aihetta olisi konkretisoitu kayttamaila esimerkkina itse
haastateltavaa, olisi korostus voinut olla toinen. Kokeminenhan on hyvin
henkildkohtainen asia. Kolmas teema — itsemaaraaminen, itsenaisyys ja
itseohjautuvuus oikeuksina — ei myéskaan houkutellut haastateltuja pitem-
piin pohdintoihin. Voi olla, ettad teema koetaan vaikeaksi. Erityisesti lapsista
puhuttaessa oikeus-teema pakottaa tekemaan nakyviksi kasvatuksen itses-
taanselvyyksia, esimerkiksi kasvattajan vallankaytén. Teema saattaa jopa
nostaa syyllisyyden tunteita, silla siind térmaavat yhtaalta vaatimus ihmisoi-
keuksien soveltamisesta lapsiinkin ja toisaalta se kaytannén kokemus, etta
lasta on kaskettava ja rajoitettava. Térmayksen paine kohdistuu juuri haasta-
teltujen ammattipersoonaan. Néin erityisesti silloin kun itsemaaraaminen tai
lahikasitteensa ndhdaan valtana.

Ennalta asetetut teema-alueet toimivat siis haastattelun virikkei-
na. Teema-alueissa mainituista ndkemyksista vain itsemaaraaminen kykyna

nousi haastateltujen puheenvuoroista aina kuvauskategoriaksi asti.
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Kuten kuviosta 11 voi nahda, tutkimuksen l6ydét
(kasityskategoriat) ovat kuvattavissa kayttden materiaalina kirjallisuuden na-
kemyksia ristiin yli kasiterajojen. Esimerkiksi tutkimuksen kategorioista
"itsendisyys omintakeisuutena” vertautuu kirjallisuuden nékemykseen itse-
maaraamisesta autenttisuutena. Tama kertoo siitd miten 1&hella toisiaan
kaikki kolme kasitetta liikkuvat yhteisessa aihepiirissa. Tasta yhtenaisyydes-
ta huolimatta on kiintoisaa tarkastella opettajien kasityksia myds erikseen
jokaisen — itsemaaraamisen, itsendisyyden ja itseohjautuvuuden — kasit-
teen osalta.

Itsemaaraamisen luokanopettajat nakivat seka valtana etta ky-
vykkyytena, kompetenssina. Suorastaan silmiinpistavaa tutkimuksen 16y-
ddissa onkin se, etta koko aihepiirin tulkinnassa kompetenssi oli hallitseva
kasitys. Jokainen kéasite (itsemaaraaminen, itsenaisyys, itseohjautuvuus) sai
vuorollaan joltain opettajalta taman tulkinnan.

Itsenéisyys kuvautui luokanopettajien ilmaisuissa kasitteista
monipuolisimmin. Se olikin heille varmasti tutuin ja kaytetyin kasite. Voidaan
todeta, ettd luokanopettajien joukko ei nédhnyt itsenaisyytta mustavalkoisesti
‘hyvan’ riippumattomuuden ja ‘pahan’ riippuvuuden jatkumona, kuten erééat
aiheesta kirjoittaneet (kohta 3.4.4) esittivat opettajien ajattelussa usein kay-
vén. Sen sijaan luokanopettajat rikastuttivat itsenaisyyden ajatusta yhdella
sanakirjamerkityksia dynaamisemmalla itsenaisyyskasitykselld, toiminnalli-
sella itsendisyydella, joka siséll6itaan vastasi jo edelld mainittua kompe-
tenssia.

Itsenéisyys sai luokanopettajien ilmaisuissa my6s merkityksen
sosiaalisena riippumattomuutena, joka oli yhdistettavissa sanakirjamerkityk-
seen itsendisyydesta "erillisyytend”. Varsinaisesti itsemaaraamista kasittele-
vésta kirjallisuudesta tama kasitys sai vain joitain hiljaisia kaikuja. ltsemaa-
raamisté koskevat tekstit tuntuivat unohtaneen ihmisen olemuksen sosiaali-
sen puolen. Vahvemmin itsendisyyteen ja itsenaistymiseen keskittynyt psy-
kologinen kirjallisuus olisi varmasti vastannut huutoon kuuluvammin.

Haastateltujen itsenaisyyskasityksissa merkillepantavaa on viela
se, etta vallan ajatus ei esiinny kasitysten joukossa. Tassa nakyy varmasti
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jalleen kasvatuksellisen kehyksen vaikutus. Uskon, etté jossain toisessa ke-
hyksessa itsenaisyys olisi epaileméatté saanut vahvemmin myds merkityksen
"riippumattomuutena toisten vallasta”. Tietysti voidaan kysy&, onko vaikutta-
va kehys ilmaisujen tekijéiden vaiko tulkitsijan kehys?

Itseohjautuvuudesta opettajat esittivat muihin kasitteisiin verrat-
tuna vahemman ajatuksia. Moni haastateltava sanoikin sen olevan kasittee-
na outo. Opettajat ymmarsivat itseohjautuvuuden myés tiedostamattomaksi
ohjautumiseksi, miké kasityksena ei saanut teoriasta lainkaan vastakaikua.
Tama on luonnollista, silla tietoisuutta voi pitaa itsemaaraamisen edellytyk-
sené ja kaikki kirjallisuus 1&hti juuri itsemaaraamisen ajatuksesta. Kysya voi,
olisiko tata tiedostamattoman itseohjautuvuuden kategoriaa lainkaan esiinty-
nyt, jos itseohjautuvuuden sijasta haastatteluissa olisi puhuttu itseohjaukses-
ta. Sananvalinta ei ollutkaan harkittu vaan ensimméaisessa haastattelussa
sattuneesta sanoituksesta yhtenaisyyden takia vakiintunut.

Edeltava pohdiskelu haastateltujen kasityksista synnyttaa kuin
yhteenvedoksi uuden teemanpoikasen, joka liittyy itse kasvatuksen kehyk-
seen. Mitd mahtaa kertoa kasvatuksesta yhtaalta kompetenssin ajatuksen
keskeisyys ja toisaalta vallan ajatuksen vahainen asema naissé haastateltu-
jen kasityksissd? Ehka Habermasin sosiaalisen toiminnan teoria, Latomaan
(1994) kasvatukseen soveltamana (edella kohta 3.4), on omiaan téta teemaa
ruokkimaan. Tassa teoriassa sosiaalisen toiminnan paamuodot ovat
"vallankaytté” ja "yhteisymmarryksen pyrkimys”. Voisiko olla niin, ett& vallan
ajatuksen vahaisyys oppilaita kuvailtaessa itse asiassa kertoo kasvatuksesta
*vallankaytténd”? Oppilaista puhuttaessa ei itsenaisyytta néhda valtana (el
riippumattomuutena toisten vallasta), koska kasvatukseen itsestaanselvana
kuuluu ajatus kasvattajan vallasta yli kasvatettavan. Enté& olisiko kompe-
tenssin korostus puolestaan yhdistettavissa ajatukseen kasvatuksesta
"yhteisymmarryksen pyrkimyksen&”? Sosiaalinen toiminta voi nimittain olla
"yhteisymmarrykseen pyrkivad” vain jos osapuolet ovat jotakuinkin tasaver-
taisia toimijoita, yhta kompetentteja. Jos siis opettaja kuvaa luokkansa itse-
naisié oppilaita kompetenteiksi, han on ehka askeleen lahempana nakemys-

ta kasvatuksesta "yhteisymmarryksen pyrkimyksena’. Tietenkaén ei taman
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tutkimuksen aineistosta voi tehda johtop&atoksia koskien haastateltujen kasi-
tyksia kasvatuksesta. Mutta sen voi todeta, etta jos edellinen paattelyketju
on vahimmassakaan maarin vakavasti otettava, se vain tukee ajatusta kas-
vatuksen olemuksesta vastakohtaisuuksien kenttédna. Onhan jo nainkin pie-
nesta aineistosta l6ydettavissa mahdollisia johtolankoja vastakkaisiin
(sosiaalisen toiminnan teorian mukaan) nékemyksiin kasvatuksesta.

Vallan ajatusta sivuavana mutta esitetyista 16yddisté irrallisena
tuon viela esille yhden huomion. Vastuu, joka hyvin kiintedsti kuuluu itse-
maaraamisen aihepiiriin, oli yksi niin teoriassa kuin luokanopettajien haastat-
teluissakin esilla ollut kasite. Tai ei aivan, opettajat nimittéin puhuivat paljon
mieluummin vastuuntunnosta kuin vastuusta. Ongelma on sama, jota jo ai-
emmin pohdin koetun ja todellisen kontrollin kohdalla (3.3.1). Jos koettu
kontrolli on eri asia kuin objektiivinen kontrolli, kasittivatké haastatellut myés
vastuuntunnon eri asiaksi kuin todellisen vastuun? Taméa on kysymys, joka
jai heilta kysymatta. Avoimeksi jaa, olisiko jonkin muunkin kasitteen kuin
vastuun kohdalla sama tarkentava kysymys avannut uusia nakdaloja.

Viimeinen Kysymys siirtyi jo sille tarkastelun alueelle, joka on

tarpeellinen tamankin tutkimuksen kohdalla. On ty6n arvioinnin aika.

8.2 Tutkimuksen arviointia

Yksi tapa arvioida tata tutkimusta on pohtia, missé maarin se pysyi uskolli-
sena asettamilleen lahtékohdille (aiemmin kuvio 5). Edella tarkastellut yhte-
ydet luokanopettajien kasitysten (tutkimusten 16ydésten) ja kirjallisuuden néa-
kékulmien valilla kertovat, etta tutkimus pysyi aihepiirissdan. Ensimmainen
lahtdkohta, itsemaaraamisen aihepiiri, ei siis paassyt unohtumaan. Toinen
lahtékohta, kasitys ihmisesta ainutlaatuisena subjektina, toteutui aineiston-
hankinnassa ja tulkinnassa. Jokainen haastateltu luokanopettaja oli subjekti,
silla kohteena olivat hanen ilmaisemansa kasitykset eikd han inmisena. Enta
kolmas lahtékohta, kasitys tiedosta laadullisena ja intersubjektiivisena? Tie-
don laadullisuutta korosti esimerkiksi I6ytdjen esittaminen kuvailevina kate-
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gorioina. Tiedon intersubjektiivisuus sen sijaan toteutuu vasta tutkimuksen
lukijan kokemuksessa; vasta lukija on lopullinen tulkitsija.

Tama arviointi 1ahtokohtien suhteen ei toki riita. Tyota on syyta
katsella samalla sek& kauempaa etta tarkemmin arvioimalla sen luotettavuut-
ta. Fenomenografisen tutkimuksen kohdalla se merkitsee aineiston ja johto-
paatésten validiteetin arviointia. Tama tarkoittaa niiden arviointia kahden
ulottuvuuden, aitouden ja relevanssin suhteen. Aitous merkitsee sita, miten
hyvin aineisto ja johtopaatdkset vastaavat tutkittavien ajatuksia. Relevanssi
taas kuvaa sitd, miten aineisto ja johtopaatékset liittyvat tutkimuksen teo-
reettisiin lahtékohtiin. (Ahonen 1994, 152.) Relevanssi onkin tavallaan sita

uskollisuutta, jota ensin jo lyhyesti pohdiskelin.

8.2.1 Aineiston luotettavuus

Aineiston luotettavuus alkaa sen hankinnasta. Aiemmin (kohta 6.2) kuvailin
haastateltavien etsimista ja itse haastattelutilanteita. Kaikki haastattelut ta-
pahtuivat rauhallisissa tiloissa kiireettdmasti. Ensimmaista lukuunottamatta
kaikki haastateltavat puhuivat spontaanisti ja laajemmin kuin vain vastaten
kysymykseen, mika kertoo tilanteen ilmapiiristad. Kuten voi ndhdé joistain
kategorioiden esittelyissa olevista pidemmisté lainauksista (esimerkiksi
kohta 7.2.2), haastattelijan osuus keskustelusta oli 1ahinnd teemaa esittele-
via kysymyksia ja kuuntelua osoittavia pikkusanoja. Tamé haastattelujen
muoto, lyhyet kysymykset ja laajat pohdiskelevat vastaukset, on valitettavan
vaikeasti osoitettavissa lukijalle. ltse asiassa muoto tekee mahdottomaksi
esittda raportissa monenkaan aineistolainauksen kohdalla haastateltavan
ajatusta edeltanytta haastattelijan kysymysta. Tahan pyrkiminen tekisi teks-
tista tuskastuttavan rénsyilevaa. Kuvanomaisesti esitetty malli haastattelijan
osuudesta haastattelussa (kuvio 6) pyrkii osaltaan osoittamaan lukijalle mi-
ten kysymykset asetettiin ja miten suuri osa niista oli vain teeman avaavia
kysymyksia.
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Juuri edella mainittu haastateltavien spontaanisuus ja haastat-
telijan vahainen rooli olivat omiaan luomaan luotettavaa aineistoa nimen-
omaan taman tutkimuksen resurssien puitteissa. Verrattuna esimerkiksi niin
sanottuihin syvéhaastatteluihin tdman tutkimuksen haastattelut olivat paljon
lyhyempia (puolitoista tuntia) ja kertaluonteisia. Jos aikaa olisi ollut monin-
kertaisesti, olisi haastattelija voinut esittdd enemman suoria vaittamiékin ja
etsia haastateltavien kantaa niihin. Pidemman haastattelun kuluessa olisivat
kuitenkin nousseet esiin ne nakemykset, joita haastateltava itse pitéa tarkei-
na. Taman tutkimuksen kohdalla oletuksena oli, ettd mahdollisimman spon-
taanisti puhuessaan haastateltavat tuovat esiin juuri naité itselleen ominaisia
ajatuksia. Kun haastateltavat viela pysyivét varsin hyvin aiheiden sisall&, ei
haastattelijan tarvinnut juuri ohjailla. Kuten todettua, néissé puitteissa se oli
aineiston aitouden kannaita hyva.

Kvale (1996, 145) esittaa laadullisen tutkimushaastattelun yh-
deksi laatukriteeriksi sen, ettd mita lyhemmat ovat haastattelijan kysymykset
ja pidemmaét haastateltavan vastaukset, sen paremmin onnistunut haastatte-
lu. Tuon kriteerin osalta taman tutkimuksen haastattelut ansaitsevat laatupis-
teensa.

Mita aineiston relevanssiin eli teoriayhteyteen tulee, haastatteli-
jan roolin pienuus haastattelutilanteessa saattoi olla myds haitta. Suorat tar-
kentavat kysymykset jaivat vahaisiksi haastateltavan ajatuksien liian suun-
taamisen pelossa. Kokoavia yhteenvetoja kylla esiintyi, mutta vaikka ne vei-
véat keskustelua eteenpain ja nostivat uusia nékékulmia, ne eivat syventa-
neet jo lausuttuja ajatuksia. Toinen Kvalen (1996, 145) asettama haastatte-
lun laatukriteeri koskeekin astetta, jolla haastattelija seuraa ja selkiyttaa
vastausten relevanttien osien merkityksia. Sen osalta tdman tutkimuksen
haastattelut eivat saaneet aivan taysia pisteita.

Joidenkin haastateltavien kohdalla tarkentavien kysymysten
esittaminen olisi tosin vaatinut suoranaista haastateltavan keskeyttamista.
Haastattelijan kokemattomuus nakyi siina, etté aikaisemmin lausuttuihin

kiintoisiin ajatuksiin ei tullut aina palattua. Toisaalta haastateltavien motivoi-
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tuneisuus ja ilmeinen taitavuus ajatustensa ilmaisuun varmasti tekivat haas-
tatteluista tasta huolimatta tasokkaita.

Paitsi aineiston hankinnan kulku luonnollisesti my6s haastatel-
tavien taustat vaikuttivat aineiston laatuun. Luokanopettajien joukko oli siina
mielessa yhtenainen, etta kaikki opettivat ala-asteen ensimmaisilla luokka-
asteilla neljanteen saakka. Mahdollista on, ettd murrosian itsenéistymiskehi-
tykseen liittyvat ndkemykset jaivat tdman yhtenaisyyden takia esiintymatta.

Eri asia on, olisiko niistd syntynyt uusia kategorioita.

8.2.2 Johtopaatdsten luotettavuus

Aineiston liséksi toinen luotettavuuden arvioinnin kohde on tehdyt johtopaa-
tokset. Niidenkin aitous mitataan siin&, miten hyvin ne vastaavat haastatel-
tavien ajatuksia.

Aiemmin vertailin eri tutkijoiden ohjeita siita, kannattaako laadul-
lisessa tutkimuksessa kirjoittaa kirjallisuuden pohjalta teoriaa ennen vai jal-
keen aineiston tulkinnan (kohta 5.3). Rosemary Webb (1994, 5—6) varoitti
kirjoittamasta kirjallisuuskatsausta etukateen, koska silloin saattaa aineistoa
kasitellessaan yrittaa pusertaa sita kirjallisuuden kategorioihin. Vaikka kirjoi-
tin kirjallisuuden nakékulmista itsemaaraamiseen ennen varsinaista aineis-
tovaihetta, en usko sen héirinneen tulkintaa. Aineistosta |6ytyneiden katego-
rioiden teoriayhteydet pohdiskelin vasta kategorioiden muotoutumisen jal-
keen. Aitouden sailymisesta tulkintavaiheen aikana kertoo esimerkiksi se,
ettd aineistosta nousi kategoria (tiedostamaton itseohjautuvuus, kohta
7.3.1), joka ei |6ytényt lainkaan vastakaikua kirjallisuuden nékékulmista.

limaisujen tulkinnan perusteita selvitin jo aiemmin (kohta 6.4.2).
Yleisesti voi todeta, etta ilmaisut olivat rikkaita ja luokanopettajat toivat aja-
tuksiaan julki johdonmukaisesti. Itse asiassa opettajat ovat jo tyénséa puoles-
ta ‘puheen ammattilaisia’ ja siksi erityisen taitavia ajatustensa ilmaisijoita.

Taman takia ilmaisujen ylitulkitsemisen vaara oli varsin pieni.
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Haastattelukysymysten sitominen luokanopettajan omiin oppi-
laisiin antoi opettajan pohdinnalle konkreettisen pohjan. Se esti keskustelua
eksymasta erityisesta ja omakohtaisesta yleisten mielipiteiden tasolle. Tésta
kuitenkin seurasi yksi tulkinnan ongelmista. Oliko oikein tulkita opettajien
kuvauksia oppilaittensa itsemaaraamisesta heidan yleisena kasityksendan
ihmisen itsemaaraamisesta? Vaikuttihan kuvaukseen se, millaisia oppilaita
heillé sattui olemaan. Tulkinnoissa tyydyinkin osittain puhumaan "ihmisen”
itsemaaraamisen sijasta "oppilaan” itsemaaraamisesta ylitulkintaa valttaak-
seni. Mutta pasasaantéisesti nain asian niin, ettd kuvatessaan jotain oppilas-
taan itsemaaraavéksi tietyin ilmaisuin opettaja samalla esitti yhden kasityk-
sensé itsemaaraamisesta. limaistua kasitysta voi nain tulkita myds yleisessa
mielessa liittamatta sitd esimerkiksi seitsemanvuotiaaseen lapseen. Opettaja
olisi saattanut kuvailla itsemaaraamista eri tavoin, jos konkreettisena esi-
merkkina olisi ollut vaikka han itse ammatissaan. Tama ei kuitenkaan tee
lapseen liitettya itsemaaraamisen kuvausta mitenkaan epaaidoksi.

Kategorioita olisi voinut syntyd enemman, jos en olisi tulkinnas-
sa pitaytynyt niin tarkasti aineistolle esittdmaani kysymykseen: mita itsemaa-
radminen / itsendisyys / itseohjautuvuus on? Nyt kategoriat ovat laajoja si-
ten, ettd niiden kuvausten sisalta I6ytyy vastauksia muihinkin kysymyksiin,
esimerkiksi: miten itsemaaraadminen / itsenaisyys / itseohjautuvuus kehittyy?
Pitaytyminen "mita on” -kysymykseen tulkinnassa oli tarkoituksenmukaista
johtopaatésten relevanssin eli teoriayhteyden takia. Kysymys oli suora pel-
kistys tutkimusongelmasta (kohta 4).

Relevanssin kannalta on myds perusteltua esittéda kysymys,
miksi tutkimuksen kirjallisuuden nakékulmat keskittyivat itsemaaraamiseen
mutta haastattelussa parhaiten kasiteltyna aiheena oli itsenaisyys? Totesin
jo opiskelijoiden kanssa tekemasséni harjoitushaastattelussa, etta itsemaa-
rééminen oli termind monelle vieras. Koska jo aiemmin (kohta 3.4.4) kirjalli-
suuden avulla osoitin, ettd puhuttaessa itsendisyydesta lilkkutaan pitkalti it-
semaaraamisen aihepiirissad, en nahnyt ristiriitaiseksi aloittaa keskustelua
opettajille tutulla termilla. Sen, etta kasitykset itsenaisyydesta ja itsemaa-
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radmisesta ovat lomittaisia ja paallekkaisiékin, osoittavat lopulta myés ai-
neistosta nousseet kategoriat.

8.3 Lopuksi

Fenomenografia tutkimusotteena tarjosi oivallisen tuen tdman tyén teolle. Se
oli hyva vertailupohja omille menetelméaa ja kirjallista muotoilua koskeville
pohdinnoille. Kaikkein tarkeinta oli kuitenkin se, etta jo laajalti hyvaksyttyna
tutkimusotteena fenomenografia osoittaa, etté laadullisesti erilaiset kasityk-
set ovat sinallaén arvokkaita ja niiden kuvaaminen paitsi mielenkiintoista
my6s merkityksellista. Tallainen nakemys ihmistutkimuksesta antaa yksittai-
selle inmiselle sen arvon, joka hanelle ainutlaatuisena subjektina kuuluu.
Mika on sitten tdméan yksittaisen pienen tutkimuksen merkitys?
Tekijalleen ty6 tarjosi monia antoisia keskusteluja niin tekstien kuin ihmis-
tenkin kanssa. Erityisesti haastateltujen arkityén katseleminen heidan silmil-
l&an sai nakemaan erilaisuudessaan kummia kuvia kouluelamasta. Joku
pieni luokka kuvautui kuin puutarhaksi, jossa kasvavat tukivat toinen toisiaan
ja kaikki kukat saivat kukkia. Toinen suurempi taas oli kuin ahdas kuorma,
jossa kyytilaiset usein vielé hiersivét toisiaan. Varovasti voi sanoa, etta erot
tuntuivat savyttavan myds opettajien kasityksié oppilaan itsemaaraémisesta.
Téassa voisi heittda tutkimushaasteen: lieké kukaan tutkinut, millaisia merkit-
tavia eroja on tyd- ja kasvuymparisténa eri kokoisilla ja henkisilla luokilla?
Lukijalleen tama tyd pyrkii tarjoamaan kaikupohjan ajatuksille
ihmisen itsemaaraémisesta. Aihepiirind itsemaaraaminen on varmasti ajatte-
lun arvoinen, niin keskeisia ihmisyyden teemoja tassakin tutkimuksessa
nousseet kasitykset koskettavat. Toivon vain, ettd samoin kuin asiastaan
innostunut inminen tamé tydkin osaisi olla kiinnostava keskustelukumppani.
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LHTE 1 HAASTATTELIJAN OPAS
TEEMAT OSATEEMAT — joitain mahdollisia kysymyksia
JOHDANTO B Luottamuksellisuus — ei nimid, ei henkildkuvauksia

— haastattelusopimus

W Koskee kaikkia mainittuja ihmisié

B Havitidn nauhat

B Olen kiinnostunut arkity6hosi liittyvistd kokemuksista,
havainnoista ja ajatuksista

TAUSTATIEDOT

M Kauanko ollut opettajana? Missa?
B Asuinpaikka? Perhettd?
B Millainen koulu? Millainen luokka?

ITSENAISYYS

NITSEMAARAAMINEN:
OMINAISUUS
KYKY

B Joku oppilaasi — itsendinen?
B Miten ilmenee? Joissain tilanteissa? Esimerkki?
B Miten itse olit tilanteessa mukana?

B Joku oppilaasi — vahemmdn itsenéinen?
(samat)

B Misté arvelet erojen johtuvan?
B ITSEMAARAAMINEN-TERMIN ESITTELY:

Voisiko mainittua itsendista oppilasta kutsua myés auto-
nomiseksi eli itsem&ardavaksi oppilaaksi?

KOKEMUS
JA
TARVE

B Mainittu esimerkkitilanne: Miten oppilaaseen vaikutti
tunne itsemaéradmisesta?

Pyrkiiko hén yleensa siihen? Entd muut?

[ |
B Mill4 tavoin han pyrkii? Esimerkkitilanne? Miten itse
koit?

OIKEUS

Ajatteletko oppilailla olevan jossain mé&érin oikeuden
itseméaédrdamiseen?

Millaisiin tilanteisiin se liittyy?

Miten voi rajoittaa?

Miten oikeus vaikuttaa muihin oppilaisiin?

Miten oikeus vaikuttaa omaan tydhosi?

KASVATUS-
TAVOITE

TAITO

Onko se sinulle kasvatustavoite?

Millainen merkitys itsemaardavyydelld on
oppilaallesi?
yhteistlle?

Millaisin keinoin pyrit tavoitteeseen?
Kasvatussuhde ja vuorovaikutus
toiminta

(mahdollisesti my&s)

B Voiko harjoitella?

B Millainen yhteys itsemaardamiselld on vastuullisuu-
teen? Aktiivisuuteen?

ITSEOHJAUS-TERMIN ESITTELY: Missd maéarin ihmisen
itseohjautuvuus merkitsee samaa kuin ihmisen itsemaéa-
rddminen? (mahd. viriketehtava)




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

