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THVISTELMA

Tutkimuksessa talvi- ja jatkosodan aikana kansakoulua ké&yneet oppilaat muistelevat
opettajiaan. Tutkimuksen tavoitteena on tuoda oppilaiden omat muistot ja kokemukset
opettajuudesta sota-aikana esille. Tutkimuksessa tarkastellaan myds, mitd kansakoulun

opettajakuva kertoo tuosta ajasta.

Tutkimus on laadullinen muistitietotutkimus. Tutkimuksen kohdejoukkona ovat talvi- ja
jatkosodan aikana kansakoulua kayneet oppilaat eli vuosina 1927-1937 syntyneet. Tut-
kimuksen aineisto keréttiin kirjoitelmilla ja kirjoitelmapyynto oli sanomalehti Karjalas-

sa ja ET-lehdessé. Kirjoitelmia tuli 162 kappaletta, joista 114 valittiin tutkimukseen.

Tutkimusaineistosta nousi viisi erilaista opettajatyyppid. Namé opettajatyypit ovat luo-
kan auktoriteetti, jarjestelmallinen ja perinteikds opettaja, yhteistoiminnallisuutta koros-
tava opettaja, opettajapersoona ja taitava vs. osaamaton opettaja. Opettajatyypeista oli
I0ydettavisséd yhteisid piirteitd. Opettajien toiminta ja kdyttdytyminen heijasteli tietyn-
laista ihmiskasitystd, tiedonkasitysta ja oppimiskasitystd. Sota-ajan opettajuutta voidaan
kuvata suorituspainotteiseksi opettajuudeksi hdivahdykselld ystavyyttd. Suorituspainot-
teinen opettajuus kertoo selvésti kyseisen ajan opetussuunnitelmasta ja yhteiskunnalli-

sesta tilanteesta.
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1 JOHDANTO

Opettaja oli pateva monitaitoinen. Laskennon historian maantiedon ym. ai-
neiden liséksi Han séesti lauluja opetti lausumaan runoja. Kalevala, Aleksis
Kiven Seitseman veljesta olivat hanelle niin kuin meillekin erityisen mielei-

sid. Opettaja innostui ja loisti nailla tunneilla. 080n1928

Kaikki ovat kokeneet opettajuuden eldméansé aikana. Kaikilla meilla on muistoja erilai-
sista opettajista. Opettajat ovat vaikuttaneet elamadmme, kaikilla on jotakin sanottavaa
opettajistaan. Voimme kertoa lyhyesti tai pitkésti ndista elamadmme vaikuttaneista hen-
kiloistd, mutta aina sieltd 16ytyy jonkinlainen sanoma. Tatd sanomaa haluan tuoda esille
téssa tutkimuksessa. Tutkimuksessa tuodaan esiin oppilaiden henkilékohtaiset muistot
opettajistaan. Tutkimuksessa talvi- ja jatkosodan aikana koulua kdyneet oppilaat muiste-

levat opettajiaan. Millainen kuva oppilailla on jaényt opettajistaan?

Miten paadyin sota-ajan opettajuuteen? Kiinnostuin kasvatuksen historiasta tehdessani
kasvatustieteen aineopintoja Alkio-opistolla. Kasvatuksen historia — opintojakso oli
mielenkiintoisin ja tein jaksoon kuuluvaa esseetd innoissani. Esseeni kasitteli sota-ajan
kotikasvatusta. Esseetd varten haastattelin isovanhempiani heidén lapsuudestaan ja yh-
distin nditd muistoja tutkimustietoon. Tamd innostus jai varmaankin kytemaan mieleeni,
koska tutkimuksen teon aloittaessani oli selvad, ettd teen tutkimuksen kasvatuksen his-
torian alueelta. En tied&, mista tutkimusaihe kumpusi. Ensin mietin vanhoja oppikirjoja
ja niiden tutkimista, mutta lopulta koko koulunkdynti entisaikaan kiinnosti. Pohdiske-
luissani pé&adyin siihen, ettd haluan oppilaiden itse Kirjoittavan muistoistaan sota-ajan
kouluissa. En miss&an vaiheessa uskonut, ettd tutkimusaihe herdttda niin paljon mielen-
kiintoa. Aineistonkeruun aikaan syksylla 2006 olin itse ulkomailla kaksi viikkoa ja talla
aikaa kirjoitelmia oli tipahtanut postilaatikosta sisadn. Kun saavuin matkalta kotiin, olin
pyortyd, koska koko eteisen lattiani oli tdynna kirjeitd. En meinannut uskoa, etté olen
todellakin saanut ndin paljon vastauksia tutkimustani varten. T&ssé tuli jalleen todettua

se, ettd meill& kaikilla on paljon sanottavaa koulusta ja opettajista.



Tutkimus on aloitettu jo syksylld 2006, mutta tutkimuksen teko on ollut pysahdyksissa
useamman vuoden tdiden takia. Tutkimus on ollut mielessa ndiden vélivuosien aikana,
kunnes syksylla 2012 palasin tutkimuksen pariin. On ollut mielenkiintoista sukeltaa
jalleen oppilaiden muistoihin koulunk&ynnista ja muutenkin olen 16ytényt todella paljon
kiinnostavia tutkimuksia ja kirjallisuutta aiheeseen liittyen. Valivuodet ovat varmasti
tehneet tehtdvansé ja tuoneet uudenlaisia nakdkulmia tutkimuksen tekoon. Tutkimusai-

he on muhinut ja kypsynyt useamman vuoden ja nyt se on valmiina tulemaan julki.

Opettajuutta on tutkittu paljon monesta eri ndkdkulmasta viimeisen vuosikymmenen
aikana. Séntti (2007) on tutkinut opettajuuden rakentumista ja muuttumista sotienjélkei-
sessé Suomessa opettajien omaelamakertojen valossa. Salon (2004) tutkimuksen tavoit-
teena on tuoda opettajuutta ndkyvéksi kulttuurisesti ja sosiaalisesti seka esitelld ja pur-
kaa opettajiin liitettyja mielikuvia. Kujalan (2008) tutkimuksessa on tarkasteltu mies-
opettajaa historiallisessa kontekstissa elokuvaldhteitten ja omaelamékertojen mukaan.
Patrikainen (1999) on tutkinut opettajan pedagogisen ajattelun sisaltod ja laatua. Simo-
lan (1995) tutkimuksen kohteena on kansanopettajuus ja sen muutokset koulua ja opet-
tajankoulutusta kasittelevissa mietinndissd, opetussuunnitelmissa sekd muissa valtiolli-
sissa dokumenteissa. Uitto (2011) tutkii opettaja-oppilas suhdetta opettajia koskevien
muistojen pohjalta. Tuomaalan (2004) tutkimus sivuaa opettajuutta tarkastelemalla
suomalaisen oppivelvollisuuskoulun ja maalaislasten kohtaamista 1920- ja 1930-
luvulla. Tamé tutkimus ajoittuu eri ajankohtaan kuin edelld mainitut tutkimukset. Tassé
tutkimuksessa opettajuutta tutkitaan oppilaiden nakdkulmasta, johon on paatynyt myos
Salo tutkimuksessaan. Yleisemmin opettajuutta on tutkittu opettajien itsensa kertomina.
Opettajuus ja kansakoulu ovat péasseet Kirjan kansien sisélle monien ihmisten muiste-

lemina. Muisteluteoksista mainittakoon Keron (2000) Kansakoulu.

Tutkimus rakentuu seuraavasti. Toisessa luvussa tarkastellaan tutkimusaiheeseen liitty-
vaa historiallista taustaa. Selvitetdadn yhteiskunnallinen tilanne ja eri koulumuodot seké
opettajankoulutuksen tehtédva. Kolmannessa luvussa kdydaan lapi tutkimuksen teon me-
todologiset asiat: tutkimusaineiston hankinta ja analyysi. Neljdnnessé luvussa kerrotaan
tutkimustulokset ja seuraavassa luvussa tarkastellaan néitd tutkimustuloksia ja mitd ne
meille kertovat. Viimeisessd luvussa vedetddn johtopéatokset tutkimuksesta ja ehdote-

taan jatkotutkimuksen aiheita.



2 SUOMALAINEN KOULULAITOS 1939-45

2.1 Suomi sodassa 1939-45

Toinen maailmansota kuohutti Eurooppaa ja Suomi jéi ns. valikéateen. Syksylla 1939
kaytiin neuvotteluja Suomen ja Neuvostoliiton valilla. Neuvostoliitto vaati itselleen joi-
takin Suomen alueita tukikohdakseen, mutta Suomi ei suostunut luopumaan alueistaan.
Neuvottelujen katkettua Neuvostoliitto syytti Suomea niin sanotuista Mainilan laukauk-
sista 26.11. Talvisota alkoi marraskuun 30. péivéa 1939, jolloin Neuvostoliitto hyokkasi
Suomeen. Taisteluita kaytiin l&pi pitkan ja kylmén talven. Suomi piti hyvin pintansa
Neuvostoliittoa vastaan, kunnes Neuvostoliitto aloitti helmikuussa suurhydkkéyksen
Kannaksella. Sota loppui 13. maaliskuuta 1940. Rauhansopimuksen ehdot olivat raskaat
Suomelle, sill& Suomi joutui luovuttamaan runsaasti maa-alueita Neuvostoliitolle kuten
Karjalan. (Vahtola 2003, 320-326.)

Rauhan tultua karjalaiset joutuivat evakkoon ja perustamaan uuden kodin. Rauhan ehdot
eivat saaneet Neuvostoliittoa tyytyvaiseksi, vaan se sekaantui Suomen asioihin ja pai-
nosti Suomea. Turvallisuuden etsinndssadn Suomi alkoi yhteistydhon Saksan kanssa.
Saksa suunnitteli sotaa Neuvostoliittoa vastaan Suomi apunaan, eli Saksa kayttaisi
Suomen alueita sotatoimiin. Suomi oli valmis yhteistydhon saadakseen Karjalan takai-
sin. Yhteistyon ehtona oli Suomen itsendisyys, lupaus vuoden 1939 rajoista, elintarvike-
tuonti ja lisdksi Suomi kieltaytyi aloittamasta sotatoimia ennen Neuvostoliittoa. Vli-
rauha kesti keséan 1941. (Vahtola 2003, 326-330.)

Kesékuun 25. paiva Neuvostoliitto aloitti jatkosodan ilmahyokkayksellddn Suomen alu-
eelle. Suomalaiset aloittivat sodan vahvasti ja valtasivat talvisodassa menettdmiaan alu-
eita Karjalan kannaksella kesdn ja syksyn 1941 aikana. Rintama vakiinnutettiin 10-20
kilometrid vanhan rajan taakse ja saavutetut linjat pysyivat melko muuttumattomina
asemasodan ajan eli 1942-1944. Asemasodan alkaessa Karjalan evakot palasivat takai-
sin koteihinsa. Saksan mahti alkoi hiipua vuonna 1943 ja se merkitsisi myods Suomelle

tappioita, joten Suomi alkoi suunnitella rauhaa samana vuonna. Rauhanpyrkimykset



eivét edenneet, koska Saksa ei suostunut Suomen irtautuvan rinnaltaan ja Neuvostolii-
tolla oli suomalaisten mielestd kohtuuttomat ehdot. Kesalla 1944 Neuvostoliitto aloitti
suurhyokkayksen Kannaksella ja suomalaiset joutuivat perdantymaén. Viipurinlahden,
Talin, Ihantalan ja Vuosalmen raskaat taistelut pysayttivat Neuvostoliiton hyokkayksen
ja se oli valmis rauhaan valttaakseen kalliin hinnan sodan jatkamisesta. Rauhanneuvot-
telut alkoivat 14.9. ja jatkosota loppui 18.9.1944. Rauhansopimuksessa Suomi menetti
samat alueet kuin 1940-vuoden rauhassa, paitsi Petsamo oli luovutettava kokonaan. Li-
séksi Suomi joutui maksamaan sotakorvauksia ja vuokraamaan Porkkalan 50 vuodeksi.
Sotaa jouduttiin jatkamaan Lapin sotana 26.4.1945 asti, jotta saksalaiset saatiin pois
maasta rauhanehtojen mukaisesti. Jatkosodan jalkeen oli jalleen valtavat evakuointiope-
raatiot, kun luovutettujen alueiden asukkaat siirrettiin Kanta-Suomeen. (Vahtola 2003,
331-337.)

2.2 Koulut ja opettajankoulutus

2.2.1 Kansakoulu

Suomen itsendistyttyd oli maan paatettdvd koulutusjérjestelman kehittdmisestd. Edus-
kunta pitikin tdrkednd kansanopetusta, jota varten sdadettiin oppivelvollisuuslaki vuon-
na 1921. Taméa tarkoitti sitd, ettd kaikki 7-15-vuotiaat olivat oppivelvollisia. Koska
maan taloudellinen tilanne oli huono, niin lain toimeenpanoaikaa annettiin kaupungeille
viisi vuotta ja maaseutukunnille 16 vuotta. Siispa suurin osa kansakouluista oli tdydessé
kaynnissa vasta 1930-luvun lopulla ennen sotia, syrjaisimmissd maaseutukunnissa ei
kunnolla vielda talldink&an. Oppivelvollisuuslain mukaan kansakoulussa oli kuusi vuosi-
luokkaa, jotka jakautuivat kaksi alinta vuosiluokkaa késittavaksi alakansakouluksi ja
nelja ylempad vuosiluokkaa kasittavéksi ylakansakouluksi. Kansakoulut toimivat joko
taydellisina tai supistettuina. Tdydellisessa koulussa oli eri opettaja ala- ja ylakansakou-
lua varten. Supistetussa koulussa oli vain yksi opettaja, joka osan opetusajasta kaytti
kahden alimman, osan neljan ylemman luokan opettamiseen. Yleensé alakansakoulua
kaytiin alkusyksysta ja loppukevéésté ja ylakansakoulua lokakuusta huhtikuuhun. Su-
pistettujen koulujen madré kasvoi sotavuosina. (Halila 1950, 19-20; Heporauta 1945,
257-259; lisalo 1989, 180; Kuikka 1991, 87; Syvdoja 2004, 55-56, 76-77.) Vuoden



1921 oppivelvollisuuslaki méaaritteli oppilaiden enimmaismaaréksi yléaluokilla 40 ja
kahdella ensimmaiselld luokalla 34 (Simola 1995, 105).

Cygnaeuksen mukaan kansakoulun tehtédvén oli antaa jokaiselle kansalaiselle vélttama-
ton pohjasivistys kotikasvatukseen nojaten. Kansakoulujen tuli parhaansa mukaan kas-
vattaa oppilaansa siveellisyyteen ja hyviin tapoihin seké antaa heille elaméé varten tar-
peellisia tietoja ja taitoja. Kansakoulun tarkeimméksi paddmaéraksi oli asetettava se, ettd
oppilas kasvatetaan isatnmaanrakkauteen ja velvollisuudentuntoon. (Koskenniemi 1946,
12-13, 285.) Kansakoulun tyd pohjautui siis cygnaeuslaiseen ajatukseen koulun kasvat-
tavasta merkityksestd. Kasvatus nousi opetuksen edelle. Koulussa ei opiskeltu pelkés-
t&én tietoja vaan kasvettiin my0ds oikeanlaiseen kdytokseen. (Rantala 2011, 275.) Koti-
seutuperiaate, kristillis-siveellisen luonteen kasvattaminen ja tyén pyhittdminen muo-
dostivat vuoden 1925 Maalaiskansakoulun opetussuunnitelman ytimen (Simola 1995,
117). Kansa néhtiin moraalittomana ja jarjestdytymattoména joukkona, jota oli valistet-
tava, sivistettavé ja parannettava (Rinne 1988, 442). Maalaiskansakoulun opetussuunni-
telmassa vuodelta 1925 koulun toiminta néhtiin perimmaltd&n arvorationaalisesti. Ko-
din, tyon, kotiseudun, isdnmaan ja uskonnon absoluuttiset arvot suuntasivat kaikkea

koulun toimintaa ja myds tuon toiminnan suunnittelua. (Simola 1995, 122.)

2.2.2 Oppikoulu ja jatkoluokat

Uno Cygnaeuksen ehdotuksen pohjalta kansakoulusta tuli oppikouluopintoihin valmis-
tava koulu ns. pohjakoulu. Kansakoulun ja oppikoulun suhteista ja oppikoulun aloitta-
misiasta kaytiin useita vuosia kiivaita keskusteluja. Lopulta kdytantona toimi vuonna
1905 julkaistu valiaikaiseksi tarkoitettu asetus, jossa oppikouluun paasyn ehdoksi ase-
tettiin ylemmé&n kansakoulun toisen vuosiosaston oppimadrat. Mahdollista oli myds
koko kansakoulun l&pikdyminen ennen oppikoulua. Oppikouluun piti hakea pééasyko-
keiden kautta. Pelkdn kansakoulun kdyneet olivat velvollisia jatkamaan opintoja kansa-
koulun tarjoamassa jatko-opetuksessa kahden vuoden ajan ns. jatkoluokilla, elleivét he
jatkaneet opintoja muissa oppilaitoksissa. Ndiden jatkoluokkien suorittaminen oli vaih-
televaa ennen vuotta 1943, jolloin asetettiin ehto, ettd p&&stotodistusta ei saanut ilman
jatkoluokkien kaymista. (lisalo 1989, 184-186, 244-246.)



Koulut, etenkin isommissa kaupungeissa, lopettivat toimintansa jo ennen sodan sytty-
mista lokakuussa, mutta avasivat ovensa jalleen marraskuun loppupuolella. Kouluty®
keskeytyi kuitenkin pian, kun sota syttyi. Koko talvisodan ajan oli koulunkaynti sek&
kansakouluissa ettd oppikouluissa tilapaista. Kouluhallitus antoi erilaisia ohjeita kuu-
kausittain. Koulua kehotettiin pitdmaéan, mikéli ei ollut valitonta sodanvaaraa. Muussa
tapauksessa oli kdytossa lyhennetyt tydajat tai kotiopiskelu. Helmikuusta 1940 alkaen
toimi radiokoulu. Huhtikuussa 1940 kehotettiin koulutydn kdynnistamiseen. Lukuvuosi
1940-41 oli suhteellisen normaali mutta kova tydvuosi, koska otettiin kiinni edellisend
vuonna kesken jadneitd asioita. Syksylla 1941 alkoi jatkosota ja se vaikutti koulujen
alkamiseen. Maaseudulla koulut alkoivat normaalisti, mutta kaupungeissa osa kouluista
ei ollut toiminnassa vield marraskuussakaan. Sodan loppuvaiheessa suurpommitukset
helmikuussa 1944 aiheuttivat sen, etti oppilaat evakuoitiin Eteld-Suomen kaupungeista
maaseudulle. Sota-ajan lukuvuodet jaivat yleensé normaalia lyhyemmiksi. (Nurmi 1989,
23-25))

2.2.3 Opettajankoulutus

Opettajankoulutus oli monimuotoista 1900-luvun alussa. Opettajaksi voitiin valmistua
monella eri tavalla. Alakansakoulun opettajien valmistus jarjestettiin erilld&n muista
opettajista. Ne olivat ensin yksityisia yksivuotisia alakouluseminaareja, jotka muuttuivat
valtion omistuksessa kaksivuotisiksi. Naitd seminaareja oli esimerkiksi Suistamossa,
H&meenlinnassa ja Torniossa. Yleensd opettajaseminaarit olivat viisivuotisia kansakou-
lun kurssiin perustuvia. Oppivelvollisuuslain my6ta opettajien tarve kasvoi, joten perus-
tettiin uusia seminaareja, jotka pohjautuivat keskikouluun ja ylioppilastutkintoon. Yli-
oppilaita oli jo vuosisadan vaihteessa valmistunut opettajiksi ns. hospitanttitietd, johon
siséltyi vain parin kuukauden ja mydhemmin lukukauden opiskelu ja opetuksen harjoit-
telu seminaarissa. Opettajapulan poistamiseksi toimi sekd Jyvaskyldssa ettd Helsingissé
véliaikainen ylioppilasseminaari, mitka sitten kun opettajia oli kylliksi valmistunut,
1930-luvun alussa lakkautettiin. Ylioppilastietd opettajaksi valmistuminen ei siis ollut
uutta, mutta keskikouluun pohjautuvia seminaareja ei ennestaan ollut. Vuonna 1920
Jyvéskyldn seminaarin naisosasto ja vuonna 1921 Rauman miesseminaari muutettiin
kolmivuotiseksi keskikoulun pohjalle rakentuviksi. Vuonna 1922 komitea ehdotti, ettd
seminaarit olisivat kolmenlaisia: kansakoulukurssiin pohjautuvat kuusivuotiset, keski-

koulukurssille rakentuvat nelivuotiset ja ylioppilasseminaarit kaksivuotisia. Ndiden to-



teutumiseen meni useita vuosia, esim. Jyvaskylaan perustettiin vuonna 1934 kaksivuoti-
nen Kasvatusopillinen korkeakoulu. (Halila 1950, 78; Heporauta 1945, 263-266; Nurmi
1989, 20.)

Opettajankoulutus pohjautui kasvatus- ja opetusoppiin. Kasvatusoppi eli pedagogiikka
antoi evaat kasvatustyon yleisten tavoitteiden asettamiseen, kun taas opetusoppi eli di-
daktiikka selvitti tiedon jakamisen ja omaksumisen kysymyksid. Kaytannéllisilla oppi-
aineilla oli keskeinen sija opettajanvalmistuksessa. Uskonto ja uskonnollisuus olivat
seminaarikasvatuksen kulmakivid, mutta lisdksi seminaarilaisten piti opiskella historiaa,
maantietoa, luonnontietoa, musiikkia, piirustusta, urheilua ja kasitoitd. Kansakoulun-
opettajien suhteellisen pitk&, haastava ja monipuolinen koulutus tahtési opetuksen irrot-
tamiseen kirkollisesta pakkosy6ton perinteestd. Seminaarin opetusoppi perustui teorias-
sa keskieurooppalaisten esikuvien mukaan havainnollisuuden ja konkreettisuuden peri-
aatteisiin. Seminaarien opettajat olivat kuitenkin uushumanistisen oppikoulutradition
kasvatteja ja kunnioittivat runsasta ja jarjestelméllisti tietoa. Kansakoulunopettaja ei
ollut entisajan piiskaava lukkari mutta ei myoskaan frobelilainen leikittdja. 1900-luvun
alussa opetusopin pohjaksi tuli psykologia, mutta se sai vaistyd 1920-luvulla, kun laht6-
kohdaksi tulivat yhteiskunnan tarpeet. 1930-luvulla opettajankoulutuksessa viljeltiin
aatteellista kasvatusta. Suomen opettajankoulutuksessa vaikutti rinnakkain erilaisia pe-
dagogisia nakemyksid, mutta ne eivat Kilpailleet toistensa kanssa tasaveroisina. Oppi-
laan aktiivisuuteen nojaavaa opetusta suosi opetuksen kentélld vain harvat. Vallitseva
eetos 1930-luvun kouluissa oli varsin autoritaarinen ja perustui suhteellisen yhtendiseen
kansalaisihanteeseen. (Ahonen 2011, 239, 243-249; Rantala 2011, 275.) Opettajankou-
lutus antaa virallisen patevyyden opettajan ammattiin, mutta patevyyttd ei saavuteta
pelkéstaén tietojen ja taitojen omaksumisella, vaan tarvitaan luonteeseen ja persoonalli-
suuteen liittyvid velvoituksia, sitoumuksia ja vaatimuksia. Patevyyden mittarina on ollut
“nuhteeton eldm&” eli ahkeruus, tunnollisuus, siisteys, usko ja muut luonteenhyveet.
(Rinne 1986, 95.)

Seminaariaikana tulevat opettajat totutettiin tyontekoon. Opiskelijat totutettiin tulevaan
kansanvalistustehtavaansa kohtelemalla heitd samalla lailla, kuin heidan odotettiin koh-
televan tulevia oppilaitaan. Joutilaisuuden peléttiin johtavan paheisiin. Tiukka opiskelu-

tahti ja sisdoppilaitosjarjestelmd vahvistivat tulevien opettajien kutsumustietoisuutta.



Heitd kasvatettiin muiden palvelemiseen ja uhrautuvaisuuteen. Tunnollisuus, ahkeruus
ja auktoriteettien kunnioitus nayttaytyivat seminaarilaisten perushyveind. Saantoja oli
noudatettava tinkimattdmasti. Juopumus johti erottamiseen. My0s tupakointi, ehostami-
nen ja seurustelu olivat rankaisemisen arvoisia asioita. (Rantala 2011, 273-274.) Voi-
daan puhua mallikelpoisuudesta. Opettajanvalmistuksen synnystd lahtien ruumiin ja
kaytoksen mallikelpoisuus on ollut perusvaatimus kansanopettajiksi aikoville. Sen mu-
kaan opettajien on oltava hyvana esimerkkina lapsille. Cygnaeuksen mukaan jérjestyk-
sen, puhtauden, ahkeruuden, oikeuden, totuuden ja kuuliaisuuden puute opettajan per-
soonassa tulisi johtamaan lapsetkin vain siveelliseen turmelukseen. Mallikelpoisuus on
liittynyt opettajalta odotettuihin ulkoisiin ominaisuuksiin, mutta sisdiset ominaisuudet
ovat olleet yhtd tarke&ssa asemassa. Kristillinen moraali ja opettajalle sovelias luonne
muodostavat siséisten vaatimuksien perustan. Kansakouluaikana opettajan oikeaa suh-
tautumista ty6honsé voidaan luonnehtia kasitteilla rakkaus, innokkuus, tehtdvaan antau-
tuminen ja kutsumus. (Simola 1995, 233-235, 239-241, 244.)

Opettajan taidoiksi asetettiin vaatimukset koulutydn &arimadisesta jarjestyksesta ja ku-
rinalaisuudesta, perinpohjaisuudesta ja tdsmallisyydestd. Kouluopiskelun ei pitanyt olla
leikki& vaan vakavaa, voimainponnistusta vaativaa tyota. Opettajan ammattitaidon ydin
muodostui oppilasjoukon hallinnan taidoista. Opettajan oli esitettdvd vaatimuksensa ja
opittaviksi tarkoitetut asiat johdonmukaisesti ja yksinkertaisesti, pidettavéd oppilaat her-
keamattomassa tydssa, tarkastettava heidén suorituksensa uupumatta ja perinpohjaisesti
seka yllapidettava luokassa mit4 ankarinta kuria ja jarjestystd. (Simola 1995, 260.) Kan-
sanopettajuuden tehtdvéna oli kansan laajojen kerrosten kohottaminen luku-, kirjoitus-
ja laskutaitoon sek& opettaa heille sivistyneen ihmisen ihmisarvoinen eldmé. Opettajan
oikeutena ja velvollisuutena oli osoittaa kansalaisiksi kasvatettaville esikuvallinen el&-
mantyyli, sivistyksellisesti ja kulttuurisesti tarkeédt ja oppimisen arvoiset oppisiséllot,
tavat, toimintamuodot ja rituaalit. (Rinne 1986, 198, 211.)

2.3 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittad talvi- ja jatkosodan opettajuutta oppilaiden ker-

tomana. Tutkimus sijoittuu siis kasvatushistorian alueelle. Tutkimuksen tavoitteena on



tuoda oppilaiden omat muistot ja kokemukset opettajuudesta sota-aikana esille. Tutki-
muskysymykset ovat

Millainen kansakoulun opettajakuva esiintyy talvi- ja jatkosodan oppilaiden kertomana?
Mité opettajakuva kertoo tuosta ajasta?

Millaista ihmis-, tiedon- ja oppimiskésitysta kertomusten opettajien toiminta ilmentaa?
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3TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Laadullinen tutkimus ja fenomenologis-hermeneuttinen ulottuvuus

Tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen. L&htokohtana laadullisessa tutkimuksessa
on todellisen eldmén kuvaaminen mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. (Hirsjérvi, Re-
mes & Sajavaara 2002, 152.) Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan asema on varsin va-
paa ja antaa mahdollisuuden joustaville valinnoille sekd tutkimuksen suunnittelussa etta
toteutuksessa. Laadullisessa tutkimuksessa ei ole tarkoituksenmukaista laatia etukéteen
tarkkoja hypoteeseja tutkimuskohteesta tai tutkimustuloksista. Tietysti on otettava huo-
mioon, ettd havaintoihin liittyvét aina aikaisemmat kokemukset. (Eskola & Suoranta
2008, 19-20.) Tutkijan ei ole mahdollista saavuttaa tdydellistd objektiivisuutta, silla
tutkijan omat arvot ja kokemukset vaikuttavat kuitenkin taustalla (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2002, 152). Objektiivisuuteen voidaan kuitenkin pyrkid tunnistamalla oman

subjektiivisuutensa eli esioletuksensa ja arvostuksensa (Eskola & Suoranta 2008, 17).

Eskola ja Suoranta (2008, 19) puhuvat tutkimuksen rakentamisesta pelkéastaan empiiri-
sesta aineistosta kasin ilman ennakkoasettamuksia tai maaritelmid. Toisin sanottuna
puhutaan aineistolahtdisesta analyysistd, jota on kaytetty myods tdssa tutkimuksessa.
Laine (2010, 35) toteaa, ettei fenomenologinenkaan tutkimus ala tyhjasta. Tutkijalla on
vaistamatta erilaisia oletuksia ja aavistuksia tutkimuskohteestaan. Koska tutkittavia asi-
oita ja ilmidit4 pyritddn kuvaamaan niin ennakkoluulottomasti kuin mahdollista, tdma
esiymmarrys on tiedostettava, sill& luonnollisesti se vaikuttaa tutkimuksen etenemiseen.
(Moilanen & R&ihd 2010, 52-53.)

Laadullisen tutkimuksen pyrkimyksené on tavoittaa tutkittavien nakdkulma, heidén na-
kemyksensa tutkittavana olevasta asiasta. (Eskola 2010, 182; Kiviniemi 2001, 68). Laa-
dullisessa tutkimuksessa kaytetadn harkinnanvaraista néytetta, jolloin tutkittavaksi vali-
taan kohde, jonka kautta ajatellaan saavan mahdollisimman monipuolista tietoa tarkas-
teltavasta asiasta (Kiviniemi 2001, 68). Laadullisessa tutkimuksessa keskitytddn méaara-
tietoisesti valittuihin, melko pieneen maéraan tapauksia, jotka antavat mahdollisuuden

asian syvalliseen ymmartdmiseen. Aineistoon on valittava monipuolisia tapauksia, jotta
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tutkimus on mahdollista toteuttaa syvallisesti. (Patton 2002, 46.) Aineiston tieteellisyy-
den kriteeri ei olekaan sen méaara vaan laatu (Eskola & Suoranta 2008, 18). Laadullisen
tutkimuksen ominaisluonne on my0s se, ettd tutkimustuloksia ei pyritd maéarallisen tut-
kimuksen tapaan yleistdmaan, vaan suhteuttamaan osaksi laajempia kokonaisuuksia
(Alasuutari 2011, 249-250).

Tassa tutkimuksessa oppilaiden kokemusten ymmaértdminen ja tulkinta edellyttad feno-
menologis-hermeneuttisen ndkdkulman huomioimista. Fenomenologiassa tutkitaan ko-
kemuksia eli ihmisen suhdetta omaan elamantodellisuuteensa. Fenomenologien mukaan
ihmisen suhde maailmaan on intentionaalinen. Intentionaalisuus tarkoittaa sitd, ettd
kaikki merkitsee meille jotakin. Fenomenologisen tutkimuksen varsinainen kohde on
kokemuksiin sisaltyvat merkitykset. Lahtokohtana on oletus, ettd ihmisen toiminta on
paasaantoisesti merkitysperdistd. Fenomenologinen merkitysteoria sisaltdd myos ajatuk-
sen, ettd ihminen on perustaltaan yhteiséllinen. Merkitysten ldhteend on yhteiso, johon
jokainen kasvaa ja kasvatetaan. Tutkimuksen kannalta yhteisollisyyden néakdkulma on
kaksitahoinen: yhtdélt4d saman yhteison jasenet jakavat yhteisid merkityksié, toisaalta
jokainen sen jasen on yksilollisesti erilainen. Tutkittaessa yksittdisia tapauksia ei tavoi-
tella yleistyksid, vaan pyritaddn lisédmaan ymmaérrystdmme jostakin inhimillisen elaman
ilmidsta ja tekemdén jo tunnettu tiedetyksi. (Laine 2010, 28-30, 32-33, 44; Moilanen &
R&ih& 2010, 46.)

Hermeneutiikalla tarkoitetaan yleisesti teoriaa ymmartdmisestd ja tulkinnasta (Laine
2010, 31; Patton 2002, 114; Varto 1996, 58). Fenomenologiseen tutkimukseen her-
meneuttinen ulottuvuus tulee mukaan tulkinnan tarpeen myo6td. Hermeneuttinen tutki-
mus kohdistuu ihmisten vélisen kommunikaation maailmaan kielellisten ja kehollisten
ilmaisujen kautta. llmaisut kantavat edelld mainittuja merkityksié ja niitd voidaan lahes-
tyd vain ymmartamaélla ja tulkitsemalla. Merkitysten ymmartdmisen lahtékohta on siiné,
mika on yhteistd ja tuttua tulkitsijalle ja tulkittavalle. Tutkija ei siis aloita tulkintatyo-
t4én tyhjasta. Yhteisollinen perinne luo perustan mahdollisuudelle ymmaértaa yleisem-
min toisia ja myos tulkita heiddn kokemuksiaan ja ilmaisujaan. (Laine 2010, 31-33.)
Nykyédén hermeneutiikka tarjoaa ndkdkulman tarinoiden ja muiden tekstien tulkitsemi-

seen. Tulkitessaan tekstid, on tarke&d tietdd, mitd Kirjoittaja haluaa viestid, ymmartaa
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merkitykset ja sijoittaa teksti historialliseen ja kulttuuriseen kontekstiin. (Patton 2002,
114.)

Hermeneutiikassa tutkimuskohteena on tavallisesti jokin teksti, jonka tarkastelu alkaa
esiymmarryksesta ja jatkuu tekstin tulkintana. Taté tekstid tulkitaan useampaan kertaan,
jolloin jokaisella kerralla esiymmarrys on muuttunut aiemman tulkinnan perusteella, ja
kerta kerralta tulkinta syvenee. T&mé menettely viittaa hermeneuttiseen kehadn, jolla ei
periaatteessa ole loppua. (Kansanen 2004, 13.) Tutkimuksen teossa hermeneuttinen ke-
h& on tulkintojen rakentumisen valttdmaton piirre. Hermeneuttisella kehalla tarkoitetaan
tutkimuksellista dialogia tutkimusaineiston kanssa, mink& tavoitteena on toisen toiseu-
den ymmartdminen. VVuoropuhelu on kehdmadista liikettd aineiston ja oman tulkinnan
valilla, jossa tutkijan ymmarryksen tulisi jatkuvasti korjautua ja syventyd. Tavoitteena
téssé kehéliikkeessé on 16ytaa kriittisten reflektioiden kautta todennédkdisin ja uskottavin
tulkinta siitd, mité tutkittava on tarkoittanut. (Laine 2010, 36-37.)

3.2 Muistitietotutkimus tutkimusmenetelmana

Muistitietoa kaytetddn nykyisin monissa tieteissa ja kullakin tieteenalalla on omat pai-
notuksensa. Perinnetieteessa muistitiedolla on ratkaisevan suuri merkitys. Tdméan lisaksi
muistitietoa kayttavat muun muassa historia, psykologia, sosiologia ja yhteiskuntatie-
teet. (Korkiakangas 1996, 16.) Téssé tutkimuksessa on kaytetty hyvéksi juuri muistitie-
toa, joka on vield melko tuntematon kasvatustieteen alalla. Kasvatustieteilijoista Santti

(2007) on hyodyntanyt muistitietoa tutkimuksessaan.

Muistitiedolla tarkoitetaan tietoa, joka ei ole perdisin kirjallisista lahteistd, vaan perus-
tuu ihmisten muistiin (Kalela 2006, 74). Se voi siirtyd eteenpéin sekd suullisessa etté
kirjallisessa muodossa. Muistitietoa on jo pitkadn tallennettu monilla tieteenaloilla, mut-
ta sit4 on pidetty pitk&&n toissijaisena, jopa epdilyttdvana l&hdemateriaalina. Muistitieto-
tutkimuksen pyrkimyksend on laajentaa ndkokulmaa menneisyyteen ja tuoda esille ai-
emmin piilossa olleita teemoja ja ihmisryhmid. (Fingerroos & Haanpéé 2006, 26-27.)
Muistitietoaineiston kautta voidaan tutkia aiheita ja teemoja, joihin muiden lahteiden

kautta olisi hankala paasta kasiksi, ja jotka aiemmin on tutkimuksissa sivuutettu (Fin-



13

gerroos & Haanpéa 2006, 28; Salmi-Niklander 2006, 199). Muistitiedon keskeinen piir-
re on sen subjektiivisuus eli henkilokohtaisuus. Se avaa nakdkulman tapahtumien mer-
kityksiin, menneisyyden monidénisyyteen ja ihmisten kokemuksiin. (Fingerroos &
Haanp&a 2006, 33; Portelli 2006, 55.)

Kéytettdessd muistitietoa lahteend tutkijan tehtédvéna on kertoa menneisyydesta ja tehda
siitd tulkintoja. Siten muistitietotutkimuksessa on lasnd myds nykyhetki. Tutkijan rooli
on muistitietotutkimuksessa merkittdva: hanen tulkintansa ja péatelménsa vaikuttavat
suuresti siihen, millainen kuva tutkittavista henkil6ist, heidan eldméstaén ja kokemuk-
sistaan lukijalle valittyy. Onkin syytéd kysyd, kenen &ani muistitietotutkimuksessa paésee
esille. (Fingerroos & Haanpaa 2006, 28, 42; Portelli 2006, 62—64.) Muistitiedoksi nime-
tylla aineistolla on pyritty ik&&n kuin fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteen
mukaisesti inhimillistim&an ja ymmaértdmaan tutkimusaihetta ja tutkittavia (Korkiakan-
gas 1996, 12).

3.3 Aineiston keruu

Tutkimusaineistoni koostuu varta vasten minulle tutkimusaiheesta kirjoitetuista kirjeis-
t4. Tuomi ja Sarajérvi (2011, 84) toteavat, etté téllaisten yksityisten dokumenttien kayt-
t0 tutkimusaineistona antaa olettaa, etta Kirjoittaja pystyy tarkoituksenmukaisella tavalla
ilmaisemaan itseddn kirjallisesti. Tutkimuksen kannalta ongelmallista on, ettd osa vasta-
uksista saattaa olla informaatioarvoltaan vaatimatonta. On myos mahdollista, ettd hyva-
kin potentiaalinen tiedonantaja jattaa kirjallisten kykyjensad puutteiden vuoksi vastaa-
matta. Kuten Moilanen ja Rdiha (2010, 54) toteavat, kokemukset eivét ole ainoastaan
kielellisia, eivéatka kaikki késitykset tiedostettuja. Né&in ollen tutkijan tdytyy huomata

tutkimusmenetelménsa ja — aineistonsa rajoitukset.

Kirjoitetut kirjeet ovat elamakertoja. Elamdkerta on henkilokohtainen dokumentti. EI&-
maékertoja voi keraté joko haastattelemalla tai houkuttelemalla henkild itse kirjoittamaan
eldamékertansa. (Eskola & Suoranta 2008, 122.) Tassé tutkimuksessa on paadytty jal-
kimmaiseen. Kirjoitettu omaeldmékerta on kerrottua lopullisempi ja vaikeammin jalki-

kateen selitettvissa: se on kerran Kirjoitettu, lahetetty, ja ja& eldmaén sellaisena (S&ntti
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2004, 189). Elamakertametodin kaytto liittyy laajempaan kiinnostukseen keratd tavallis-
ten ihmisten tarinoita, kertomuksia arkisesta elamastd ja elamankulusta. Omaeldmaker-
roissa keskeista on se, etta niistd nédkyy valittomasti miten ihmiset itse sanovat kokevan-
sa eldaménsa ilman mitdédn muiden tekemia Kirjallisia tulkintoja tai haastattelijan ja haas-
tateltavan valistd vuorovaikutusta. Omaeldmakerran Kirjoittamisessa ihminen on yksin
ajatustensa, kokemustensa, motivaationsa ja kirjoitusvalineidensa kanssa, eikd mikaan

vuorovaikutussuhde hanté héiritse. (Eskola & Suoranta 2008, 122.)

Omaeldmaékerrat kertovat olennaisen siitd, miten oma eldma kertojan ndkokulmasta on
kertomushetkell& hahmottunut, mitkd asiat ovat siind paallimmaéisia ja mitka toissijaisia.
Omaeldmakertoihin mahtuu mukaan paljon muistivirheitd, vaaria ja puutteellisia yksi-
tyiskohtia ja epdmieluisten tapahtumien selittelyd. (Roos 1987, 31-35.) Omaeldmakerta
on aina ndyte menneista tapahtumista. Thmisen kertoessa eldmantarinaansa han valikoi,
arvioi ja painottaa sitd, mita hanen eldmassaan on aiemmin tapahtunut. Lisaksi arviointi
tapahtuu tdman pdivan ndkokulmasta. Omaeldmakerroissa esiintyvat henkil6t muiste-
taan sellaisina kuin he ovat nyky&&n, menneit4 tapahtumia arvioidaan nykyisen tieta-
myksen valossa. Omaeldamakertojen hyvénéd puolena on pidetty sitd, ettd ihminen saa
paattaa itse mista asioista kertoo. Ihminen ndhd&an siten aktiivisena subjektina, ei tut-
kimuksen objektina. Tutkittava kertoo niistd tapahtumista, joita han pitdd merkittavina
ja jattdd kertomatta niisté asioista, joita han ei halua muistella. (Syrjala & Numminen
1988, 70-72.)

Tutkimusaineisto keréttiin syksylla 2006. Tutkimuksen kohteena on talvi- ja jatkosotien
aikana koulua ké&yneet oppilaat eli he ovat syntyneet vuosien 1927-1937 valilla. Tutki-
musaineiston paatin hankkia kirjoitelmilla, koska kirjoitelmissa tutkimushenkilot pysty-
vat avautumaan kokemuksistaan paremmin kuin haastattelutilanteessa. Haastattelussa,
kasvokkain toisen ihmisen kanssa, tutkimushenkilon voisi olla vaikeampi avautua esi-
merkiksi vaikeista aiheista ja pukea niitd sanoiksi. Kirjoitelman teossa tutkimushenkil®
on yksin paperin kanssa ja hénen ei tarvitse pelatd kenenk&an reagointia kertomaansa
asiaan. Lisaksi kirjoitelman tekeminen antaa enemman aikaa kokemuksien esille tuomi-
seen kuin haastattelu. Kirjoitelman tekemisessa tutkimushenkil® voi palata siihen uudel-
leen myéhemmin, kun aihe on tuonut muistot ja kokemukset kunnolla tajuntaan eik&

hénen tarvitse yhdessé hetkessa tuoda kaikkea esille. Loppukevéastd 2006 pohdin mitka
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lehdet tavoittaisivat parhaiten kohderyhméni eli 69-79-vuotiaat. Paadyin kahteen leh-
teen: sanomalehti Karjalaan ja ET-lehteen, koska idkk&at ihmiset lukevat niitd. Kevaalla
laadin myd6s kirjoitelmapyyntoni (LIITE 1), jossa halusin ihmisten kirjoittavan koulu-
muistoistaan talvi- ja jatkosodan aikana. Aihe oli vapaamuotoinen, mutta Kirjoitelma-
pyyntoon lisésin erilaisia apukysymyksia virikkeeksi kirjoittamiselle. Kesélla 2006 otin
yhteyttd ndihin lehtiin ja kyselin, ettd voisivatko he julkaista Kirjoitelmapyyntoni. Mo-
lemmat lehdet suostuivat ja kirjoitelmapyynt6é oli Karjalassa 26.7.2006 ja ET-lehden
syyskuun numerossa 12/2006.

Kirjoitelmia saapui yhteensa 162 kappaletta, joiden pituus vaihteli suuresti. Lyhyimmét
kirjoitelmat olivat sivun mittaisia ja pisin 21 sivua. Kirjoitelmat olivat k&sin Kirjoitettu-
ja, Kirjoituskoneella tai tietokoneella tehtyjd. Kirjoitelman kirjoittajista 123 oli naisia ja
37 miehid. Kahdessa ei ollut mainintaa sukupuolesta. Kirjoittajien ik&haarukka oli myds
laaja; vanhimmat olivat syntyneet vuonna 1924 ja nuorimmat 1939. Muutamassa Kirjoi-
telmassa oli unohdettu mainita syntymévuosi. Kirjoittajia oli kattavasti ympari Suomea.
Sota-aikana Suomeen kuulunut Karjalan alue sai myds merkittdvan osuuden Kirjoitel-
missa. Kirjoitelmien lisdksi sain paljon puhelinsoittoja, joissa tiedusteltiin monenlaisia
asioita sek& muutaman tekstiviestin. Soittajat kyselivét, voivatko he lahettdd tekstin
séhkopostin kautta ja muutamalta henkil6lté tuli kirjoitelma sitten s&hkopostiin. Paljon
tiedusteltiin sitd, ettd onko kirjoitelmia jo tullut paljon sen perusteella, ettei itse tarvitse
kirjoittaa ollenkaan. Muutama alkoi kertoa tarinaansa puhelimessa, koska he eivét pys-
tyneet endd kirjoittamaan kunnolla. Liséksi kyseltiin tarkentavia asioita kuten, voiko

Kirjoittaa, jos on esimerkiksi aloittanut koulunk&ynnin vuonna 1945.

3.4 Aineiston analyysi

Analyysin tehtdvand on tiivistdd aineisto; tiivistad, jarjestdd ja jasentad se sellaisella
tavalla, ettd mitddn olennaista ei j&a pois, vaan sen informaatioarvo kasvaa (Eskola
2010, 193). Aineiston analysointi on laadullisessa tutkimuksessa aineistolahtoisté eli
analysoinnissa jasennetadn aineistosta kasin ne teemat, jotka ovat tutkittavan ilmion
kannalta tulkittavissa merkityksellisiksi (Kiviniemi 2001, 68). Aineistol&dhtdinen ana-

lyysi on tarpeellista silloin, kun tarvitaan perustietoa jonkin tietyn ilmién olemuksesta
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toisin sanottuna sen merkityksestd (Eskola & Suoranta 2008, 19). T&ssé tutkimuksessa
analyysia on l&dhdetty tekema&n juuri aineistosta k&sin. Aineistoa on kahlattu I&pi etsien

sen ydinsanomaa.

Syksyn 2006 aikana jarjestin Kirjoitelmat numeroimalla ne ja kerdamalla joka Kirjoitel-
masta sukupuolen, syntymavuoden, Kirjoitelman pituuden seké yhteystiedot. Kirjoitel-
mat on numeroitu seuraavasti: 001, 002, 003, 004 jne. ja viimeinen kirjoitelma on muo-
toa 162. Sukupuolen ja syntymévuoden kohdalla laskin lukumé&érét eli kuinka monta
kirjoittajista oli naisia ja miehid sek& kuinka monta kirjoittajaa oli kultakin syntyma-
vuodelta. Liséksi luin kirjoitelmat samalla pitden péivékirjaa lukemisestani. Paivékir-
jaan tuli jokaiselle kirjoitelmalle oma sivu ja jokaisesta Kirjoitelmasta kirjasin ylos tar-
keimmat teemat, jotka nousivat esiin. Kirjoitelmista tulivat esille paljolti samat teemat,
joita oli mainittu Kirjoitelmapyynnon apukysymyksissa. Naitd teemoja olivat opettajuus,
oppimateriaalit, kouluymparisto, ruokailu, vélitunnit, talkoot ja pula-aika. Tamén jal-
keen tutkimusprojekti oli jaissd useamman vuoden. Syksylla 2012 palasin jélleen kirjoi-
telmiin. Luin kirjoitelmat uudelleen 1&pi ja tein lisdmerkint6ja paivékirjaan, jos niille oli
tarvetta. Sen jalkeen oli aika rajata tutkimuksen aihetta, jotta tutkimuksesta saataisiin

merkityksellisempi ja syvéllisempi.

Teemoittelussa on kyse aineiston pilkkomisesta ja ryhmittelysté erilaisten aihepiirien
mukaan. N&in on mahdollista vertailla tiettyjen teemojen esiintymista aineistossa. En-
nen varsinaisten teemojen etsimisté aineisto voidaan ryhmitelld esimerkiksi sukupuolen,
ian tai muun sellaisen mukaan. (Tuomi & Sarajérvi 2011, 93.) Tassé tutkimuksessa ana-
lyysi aloitettiin ensimmaiseksi juuri teemoittelun kautta. Teemoittelussa on kyse aineis-
ton pelkistamisesta etsimalla tekstin olennaisimmat asiat (Eskola & Suoranta 2008, 174;
Moilanen & Rdih& 2010, 55). Teemojen avulla pyritédan I0ytdméan tekstin ydin. Teemat
liittyvét siis tekstin sisaltéon eivatka sen yksittdisiin kohtiin. Aineistoléhtdisessa lahes-
tymistavassa tutkija lahestyy tekstid kokonaisuutena etsien aineistosta teemoja, joista
tutkittavat puhuvat. (Moilanen & Raih& 2010, 55.)

Toinen perinteinen vaihtoehto teemoittelun ohella on aineiston ryhmittely tyypeiksi
eréanlaisten mallien avulla. Tyypittely edellyttdd kuitenkin aina jonkinlaista tarinajou-

kon jasentamistd, toisin sanottuna teemoittelua. (Eskola & Suoranta 2008, 181.) Tassa
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tutkimuksessa on teemoittelun kautta siirrytty tyypittelyyn. Roosin mukaan tyypittely
on lukijalle ystavéllisempi tapa esitelld aineistoa. Tyypittelyssa on kysymys aineiston
ryhmittelysté tyypeiksi, selviksi ryhmiksi samankaltaisia tarinoita. Esimerkiksi tiettyjen
teemojen siséltd etsitddn nakemyksille yhteisia ominaisuuksia ja muodostetaan néisté
yhteisista nakemyksista erééanlainen yleistys, tyyppiesimerkki. Tyypittelyssa tiivistetaan
joukko tiettya teemaa koskevia nakemyksié yleistykseksi. (Roos 1987, 42-43; 1988,
202; Tuomi & Sarajérvi 2011, 93.)

Valtavaa aineistoa oli karsittava jotenkin. Tutkimuksen ulkopuolelle jéivét ensin Kirjoi-
telmat, jotka oli kirjoitettu aiheen vierestd tai kirjoitelmissa ei ollut yhtdan varsinaisia
muistoja vaan omat yhteystiedot tai kirjavinkkeja. Tutkimukseen en kelpuuttanut myos-
k&an myohdassa tulleita Kirjoitelmia, koska Kirjoitelmia oli tullut jo mé&rdaikaan men-
nessa tarpeeksi tutkimuksen kannalta. Varsinaisen rajaukseni ensimmadinen vaihe oli
valita Kirjoitelmista nousseista teemoista se, jolle kirjoittajat loivat eniten erilaisia mer-
kityksid. Tdma teema oli opettajuus. Toisena vaiheena rajasin opettajuuden kasittdmaan
vain kansakoulun opettajia. Tall& halusin luoda yhtenéisyytté aiheelle, sill4 kansakoulun
ja oppikoulun opettajat ovat erilaisia, esimerkiksi heilld on erilainen koulutus. Karsin-
nan ja rajauksien jélkeen aineiston lopullinen koko oli 114 kirjoitelmaa. Maara oli vield
valtava, mutta kirjoitelmista etsittiin vain kaikki kansakoulun opettajuuteen liittyvéat
lauseet ja ndma lauseet Kirjoitettiin ylos. Lauseista tuli 24 sivua tekstid. Naita lauseita
lukemalla alkoi hahmottua erilaiset opettajatyypit. Opettajatyypit ovat luokan auktori-
teetti, jarjestelmallinen ja perinteikds opettaja, yhteistoiminnallisuutta korostava opetta-
ja, opettajapersoona ja taitava vs. osaamaton opettaja. Aineistosta kirjoitetut lauseet eli
sitaatit koottiin oikeiden opettajatyyppien alle. Tosin jotkut sitaatit pitdvat siséllaan use-
ampaa opettajatyyppid. Sitaattien tunnistustiedot menevét seuraavan esimerkin mukaan.
073m1929 on tunnistusmerkki Kirjoittajista ja se koostuu kolmesta eri osasta. 073 tar-
koittaa kirjoitelman jérjestysnumeroa, jotka laadin aineiston késittelyn alkuvaiheessa
selventddkseni isoa aineistoa. Keskelld on joko m tai n ja ne tarkoittavat sukupuolta: m
on mieskirjoittaja ja n on naiskirjoittaja. Viimeisend oleva 1929 tarkoittaa kyseisen Kir-
joittajan syntymavuotta. Tutkimusta jatkoin etsiméall& eri opettajatyypeistd yhteisia piir-
teitd. Opettajien toiminta ja kayttdytyminen heijasteli tietynlaista ihmiskasitystd, tiedon-

kasitystd ja oppimiskasitystd. Naita kasityksid késittelin Patrikaisen (1999) tutkimusta
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soveltaen. Erittelin eri kasitykset ja kerroin, miten ne ilmenevat opettajuudessa. Lopuksi

vedin yhteen ndma eri késitykset ja kuvasin, millaista opettajuus oli sota-aikana.

Tutkimuksessa on pyrkimyksend tuoda tutkittavien oma &ani kuuluville, jotta saadaan
ilmidsta olennainen esille. Taten tutkimusraportti siséltdd suoria lainauksia. Suorat lai-
naukset ovat vaikuttavia, koska ne selventévét tutkittavaa ilmiota tutkittavien nakokul-
masta (Gall, Gall & Borg 2007, 480). Sitaattien kdytosta voidaan olla montaa mielta:
Tuomi ja Sarajarvi (2011, 22) ndkevét esimerkiksi haastatteluvastauksista lainattujen
alkuperdisten ilmauksien esittdmisen vain esimerkkeind ja tekstin elavoittdmisend, kun
taas Alasuutari (2011, 295-296) ehdottaa sitaattien kdyttdmistd osana kerrontaa, jotta
Kirjoittaja saisi tekstiin vaihtelevuutta ja pitdisi ndin lukijan mielenkiintoa ylla. Suorien
lainauksien k&yttd on suotavaa tdman kaltaisessa tutkimuksessa, koska pelkka ulkokoh-
tainen, asiallinen raportointityyli havittdd inhimillisen kokemuksellisuuden. Hirsjérvi,
Remes ja Sajavaara (2002, 247-248) toteavat, ettd autenttisten dokumenttien kayttd
auttaa lukijaa padseméaén selville siit4, mihin tutkija paitelménsad perustaa. Tulosten
esittdmisessa kaytetaan suoria lainauksia oppilaiden kirjoitelmista, koska halutaan saada
oppilaiden oma &ini mahdollisimman hyvin esille. Liséksi pyrin kdymé&an aineiston
analyysissa ja raportin Kirjoittamisessa teorian ja empirian vuoropuhelua: etsien niiden
valisia eroja ja yhtenevaisyyksid pohdinnan tueksi, kumpi tahansa néisté voi olla tekstin
lahtdkohtana. Téassa mallissa onkin huomattava analyysin ja raportoinnin valinen yhte-

ys, silla ne voidaan kasittad samaksi asiaksi. (Eskola & Suoranta 2008, 241-242.)

Seuraavassa luvussa esitelld&n tutkimustulokset eli millainen sota-ajan opettajakuva on
oppilaiden kertomana. Oppilaat ovat kertoneet erilaisista opettajatyypeista ja ndma opet-
tajat ovat luokan auktoriteetti, jarjestelméllinen ja perinteikas opettaja, yhteistoiminnal-
lisuutta korostava opettaja, opettajapersoona ja taitava vs. osaamaton opettaja. Jokaises-
ta opettajatyypistd on oma kappaleensa ja tekstia elavoittdd oppilaiden kirjoitelmista

nostetut suorat lainaukset.
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4 ERILAISET OPETTAJAKUVAT

Tutkimuksen kirjoitelmista on noussut esiin erilaisia kansakoulun opettajia. On ollut
sek&d mukavia ja ystavallisia ettd ilkeitd ja tiukkoja opettajia. Epdpétevét ettd taitavat
opettajat ovat oppilaiden muistoissa. Oppilaat eivét ole unohtaneet mydskéan jarjestel-

mallisid ja yhteistoimintaa korostavia opettajia.

4.1 Luokan auktoriteetti

Luokan ehdoton auktoriteetti on opettaja sekd hyvassé ettd pahassa. Auktoriteetti on
joillekin hyvin luonnollista, toiset tuovat sen nékyville jarkyttavalla tavalla. Auktoriteet-
ti ja kurinpito on poikkeuksetta mainittu melkein jokaisessa Kirjoitelmassa jollakin ta-

valla. 72 oppilasta kirjoittavat luokan auktoriteetista.

4.1.1 Tiukka, mutta kunnioitettava opettaja

Hyvén opettajan auktoriteetti on itsestadnselvyys. Han osaa olla jampti, tiukka ja topak-

ka korostamatta sitd millaan.

Koulun kaynti oli hyvin kurinalaista opettajat oliva hyvid, mutta hyvin vaa-
tivia. 073m1929

Opettaja oli auktoriteetti, me ei kyseenalaistettu mitdan. 050n1934

Kososen tutkimuksessa oppilaat puhuvat “auktoriteettihahmosta”, jota kunnioitettiin,
muttei pelétty. Hanesta pidettiin ja siksi kurinpito hyvéksyttiin. Opettajalla oli vahva
persoonallisuus. (Kosonen 1998, 217-218.) Tama voidaan hyvin todeta myos tassa tut-
kimuksessa. Auktoriteetti liitetddn monesti kuuluvan jollekin tietylle ihmiselle, kuten

seuraavista muistoista voidaan huomata.

Mutta kyllahan meill& oli jAmakka opettaja vaikka olikin nainen. 035m1933
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Meilld oli hyva vanha opettaja, hanella oli ilmeisesti auktoriteettia kuten
nykyisin sanotaan. Kun oli levotonta luokassa, niin hanen ei tarvinnut kun

katsoa yli silmalasiensa, niin heti hiljeni. 076n1933

Ensimmaisessé lainauksessa ihmetelldéan, ettd naisellakin voi olla jamékkyytta. IImei-
sesti mielikuvissamme jamakkyys liitetddn pikemminkin miesten ominaisuudeksi. Toi-
sessa lainauksessa auktoriteetti on liitetty vanhuuteen. Eiko auktoriteettia voi olla nuo-
rella ihmiselld? Opettajan auktoriteetti on saatu syntyméan pelkalla katseella, mika on

ollut harvinaisempaa tuona aikana.

4.1.2 Ankara ja alistava opettaja

Kaikki opettajat eivét ole olleet hyvid auktoriteetteja. Opettajan auktoriteetti on yritetty
saavuttaa erilaisten rangaistuksien kautta. Kurinpitotoimet ovat tulleet tutuksi hyvin

monelle oppilaalle. Kurinpitotoimet vaihtelevat suuresti opettajasta riippuen.

Opettajaa pelattiin mitdan ei uskaltanut kysya eik& puhua ellei kysytty. Ku-
ria pidettiin viemalla nurkkaan tai toiseen huoneeseen. Pahimmassa tapa-

uksessa jatettiin patkalle eli jalki istuntoon. 031n1929

Laksyt piti tehdd, muuten jai laiskalle, se oli taas ndyryttavaa. 018n1936

Kurinpitotoimet ovat olleet seisottaminen, nurkkaan vieminen, jélki-istunto tai laiskan-

laksyt. Rangaistuksena on ollut myds ruumiillista kuritusta eri tavoin.

Kuri oli kova. Jos oppilaan kaytds ja oppiminen ei miellyttényt opettajaa
(itse en oppinut virkkaamaan patalappua), oli asetettava molemmat kadet
pulpetinkannelle kdmmenpuoli ylospain. Opettaja napsautti 40 sm:n pitui-
sella puuviivaimella pari-kolme kertaa kipakasti kammenselkiin — voi vain
arvata ettd se sattui. Jos tempaisi kdtensa ennen lyontia pois, Tarttui opetta-
ja lujasti ranteesta kiinni, asetti kaden pulpetinkannelle ja lyonnit tuplaan-
tuivat. 033m1935
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Miesopettajaa pelkasimme, piti kovaa kuria 16i karttakepilla sormille ja
kantoi niskasta nurkkaan. 038n1933

Opettajamme oli kovin ankara, opettelimme kirjoittamaan ja han jakoi meil-
le ruutuvihkot, mihin piti harjoitella numeroita. Minulla oli lapsena ja on
edelleenkin aika iso kasiala, opettaja halusi, ettad kaksinumeroiset luvut kir-
joitettiin samaan ruutuun. Olin Kirjoittanut luvun 15 siten, ettd ykkdnen oli
toisessa ruudussa ja viitonen toisessa. Opettaja suuttui siita silmittomasti ja

hakkasi paahani sinipunakynéll&, niin etta siihen tuli avohaava. 091n1934

Oppilaat ovat saaneet kokea ankaraa kuritusta opettajan taholta. Yleisinta on ollut kart-
takepill& tai viivaimella lydminen oppilaan sormille. Liséksi oppilaat ovat saaneet tuk-
kapollyd, korvatillikoita, luunappeja ym. Opettaja on saattanut kantaa oppilaan niskasta
pitden nurkkaan. Ulla Kososen tutkimuksessa on oppilaiden muistoissa sailynyt saman-
laisia rangaistuksia. Ndma rangaistukset tulivat kuin salama kirkkaalta taivaalta. (Koso-
nen 1998, 219-221.) Ankarat opettajat ovat myos olleet sukupuoleen liitettyja kuten

rangaistuksen saaneet oppilaatkin.

Sieltd muistan vain vanhan ja kiukkuisen miesopettajan, joka usein seisotti
meitd poikia pikku rikkomuksista luokan edessa. Kasia piti pitda vaakaan

ojennettuina, mika oli tietysti kasivarsia vasyttavaa. 028m1931

Joskus kauhulla katselin, kun poikien paitd hakkasi naulakoihin eteisessa.
113n1934

Ankarat opettajat ovat olleet yhtélailla miehia ja naisia, mutta oppilaat ovat korostaneet
etenkin miesopettaja-sanaa. Ehka tdma juontaa jalleen mielikuviimme, joissa vékivalta
liitetd&n yleensa miehiin. Useimmiten kovimpien rangaistuksien saajat ovat poikia, mut-
ta on joukossa ollut tytt6jakin, kuten avohaavasta kertonut 091n1934. T&ssa tutkimuk-
sessa my0s tytot ovat kokeneet opettajien vakivaltaista kaytostd, kun Kososen tutkimuk-
sessa on aivan toisin. Kosonen arvelee, ettd tyttdjen kiltteyteen saattoi olla syyné pelko.
(Kosonen 1998, 221.) Rangaistukset ovat muistissa tunnetilojen kautta. Oppilaat kerto-

vat, ettd opettajaa pelattiin ja se oli taas ndyryttavaa.
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Oppilaat ovat kirjoittaneet paljon luokan auktoriteetista, koska han on ollut ndkyva osa
oppilaiden koulueldm&&. He ovat konkreettisesti kokeneet ankaruuden ja tiukkuuden
hyvéssa sekd pahassa. Oppilaat ovat ndhneet, kuulleet ja tunteneet ndma erilaiset kurin-
pitotoimet ja taten ne ovat syopyneet heiddn mieliinsa ja muistoihinsa. On huomattava,
ettd myds hyva tiukkuus on saanut sanansijansa oppilaiden muistoissa, koska yleensa
paha peittad alleen hyvan. Varsinkin sellaisessa tilanteessa, jos on itse joutunut koke-
maan tuon pahan ja ankaran kurituksen. T&sséd tutkimuksessa osa opettajista on nahty
hyvina tyyppeind, vaikka he ovat piténeet tiukkaa kuria. Salo sen sijaan kertoo, ettd
opettajat ovat ikévia ja ankaria pitdessadn tiukkaa kuria ja tdman vuoksi heidat ja koko

kouluaika muistetaan tallaisena kurikouluna (Salo 2004, 98).

4.2 Jarjestelmallinen ja perinteikas opettaja

Opettajat ovat piténeet luokassa jarjestyksen perinteikkaiden tapojen mukaan. N&mé
perinteikkdaat jarjestelmallisyydet ja tavat ovat kuuluneet oppilaiden jokapaivaiseen kou-

lunkéyntiin.

Opettaja tuli ovelle, tervehti, katsoi ett rivit olivat kutakuinkin asialliset ja
sitten kutsui luokkaan. Tullessa luokkaan oppilaat jaivat seisomaan kayta-
valle hiljaa ja selka suorana, kunnes opettaja ehti pdytansa taakse ja antoi
luvan istua. 002m1937

Tyttd ja poika laitettiin yleensa vierekkain istumaan, rauhoittaakseen poikia

ja pienemmat pyrittiin laittaan eteen ja isommat taakse. 083n1930

Paiva aloitettiin aina aamuhartaudella, jokaisessa luokassa omansa. Seisot-
tiin pulpettinsa vieressd, laulettiin pari virrenséakeistoa ja opettaja luki pai-
van rukouksen. 108n1932

Perinteiset tavat ovat seisominen ryhdikkaasti, suorat rivit/jonot ja hiljaisuus. Naméa
koulun erilaiset tavat on opittu heti kouluun mennessé ja niista ei ole poikettu missaan

tilanteessa tai muuten oli tiedossa rangaistus. Tuolloin oppilaat eivét ole saaneet tehda
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mitddn omatoimisesti, vaan kaikkeen on pitdnyt kysyé lupa opettajalta. Perinteiset kay-

tOstavat ovat olleet oppilaiden arkipaivad myos koulun ulkopuolella.

Opettajille piti tyttéjen niiata ja poikien pokata, esim. vihkoa hakiessa tai
tervehdyksend. Vastatessa noustiin aina seisomaan, eikd tunneilla pidetty

lippiksid. Opettajia ilman muuta teititeltiin. 108n1932

Niiaus ja nyokkays seka teitittely ovat olleet tuolloin ehdoton kéyttdytymismuoto aikui-

sia ja vanhempia ihmisia kohtaan. Seuraavat arvot ovat olleet myds kouluelamaa.

Tyt6illa oli koulussa esiliina ja sen taskussa puhdas nendliina. Aamuisin

opettaja tarkasti nendliinat ja kynsien pituudet ja puhtaudet! 095n1932

Puhtaus ja siisteys ovat olleet arvossaan. Opettajat ovat tehneet tarkastuksia oppilaille
nenéliinan, k&sien ja hiusten osalta. Oppilaat ovat tuoneet esiin jarjestelmallisen opetta-
jan, koska tdma jarjestelmallisyys on ollut jokapdaivéistd heidan koulueldaméssaéan. Té&-
man vuoksi ne perinteiset tavat ovat juurtuneet heihin ja niista kerrotaan myos kirjoi-

telmissa.

4.3 Yhteistoiminnallisuutta korostava opettaja

Opettaja on vaatinut yhteistoiminnallisuutta oppilaiden taholta monissa eri yhteyksissa.

Kaikkien oppilaiden on pitanyt osallistua néihin yhteisiin tempauksiin.

Syksyisin kun koulu alkoi, muistan kun meidat vietiin aamuisin l&heisen
sairaalan pelloille josta oli viljat leikattu, ja joille oli jaanyt irrallisia téh-
kid. Niitd me kokosimme koreihin, kadet paleli olihan syyskuun aamut su-
muisia ja kylmia! Tahkat puitiin jossakin maatalossa, ettd saimme talven ai-

kana puuroa ja vellid. Mydskin k&vimme marjassa. 087n1935

Sen sijaan koulun ymparistdn siivouksen kevaalla lumien sulettua muistan

hyvin. Lakaistiin varpuluudilla koko laaja koulun tontti. 026n1930
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Oppilaat joutuivat halkoja lappamaan liiteriin kun tuli halkokuorma. Vuo-
roluokilla oli myos tiskausvuoronsa sekd perunankuorimistyd koulun loput-
tua. Koulun pihalla oli myds perunamaa. Jouduimme perunan kylvo- ja nos-

tohommiin mydskin. 046n1933

Yhteisié talkoita ovat olleet marjojen ja sienten kerdaminen, tdhkien kokoaminen pel-
loilta, perunannosto, keittdjan apuhommat sekd koulun pihan siivous. Erilaisia ruokia on
kerétty kouluruokailua varten, olihan sota-aikana puute kaikesta. Nama yhteiset talkoot
on mainittu suuressa osassa kirjoitelmia. Ne ovat jadneet muistoihin varmasti sen vuok-
si, ettd ne ovat poikenneet normaalista koulutydstd. Naiden talkoiden mainitseminen tuo
hyvin esille niiden pakonomaisuuden. Nama ty6t on pitényt tehdd, vaikka ne eivét ole

miellyttdneet oppilaita. Toisin on seuraavissa yhteisissd tapahtumissa.

Kaikilla kouluilla, joita kévin jarjestettiin joulu- ja kevétjuhlat seka aitien-
paivajuhla. Kaikkiin harjoiteltiin ohjelmia ja tehtiin asuja ym. rekvisiittaa.
Joku opettaja halusi koristella luokan kukkasilla niin, ettd kaikki voivat

poimia vuokkoja, rentukoita, kulleroita ym. ja kaikille 16ytyi tilaa. 009n1930

Teimme koko koulu retken Ylaneen Pyhajarven hiekkarannalle. Kuorma-
auton lavalla lauloimme ja odotimme ulapan aaltoja joihin sukeltaa.
118n1930

Néist4 yhteisista tapahtumista ilmenee selvésti oppilaiden innokkuus. Koko koulun yh-
teisid tapahtumia ovat olleet siis erilaiset juhlat ja retket. Retket ovat olleet harvinaisia
sota-aikana, mutta muutama oppilas on pé&assyt myds niista nauttimaan. Juhlat sen si-

jaan ovat kuuluneet melkein kaikkien oppilaiden kouluaikoihin.

4.4 Opettajapersoona

Oppilaat muistavat erilaisia opettajapersoonia. Moni kirjoittaja muistelee [ammaolla ys-

tavéllisia opettajia, mutta on ollut myds kokemuksia valinpitdméttomista opettajista.
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4.4.1 Ystavallinen opettaja

Ystévélliset ja lempeét opettajat ovat olleet monen oppilaan ilona kouluaikoina.

Opettajanani oli ihanne opettajan perikuva. Pyoredhko keskiikd@inen neiti,
kiltti kun juuri ekaluokkalaisille lapsille vartavasten tilauksesta tehty.
005n1936

Opettajani oli nimeltdan ......... , Ja pidin h&nesta paljon. Han oli kaunis ja
hymyileva. 017n1932

Miesopettaja oli mukava. Siihen aikaan oli radiossa viitta vaille 12 viisi mi-
nuuttia ”’Kalle Kustaa Korkin seikkailuja™, pojat alkoi kuiskailla, -’Kalle

Kustaa™- niin opettaja hymyili, ja avasi radion. 02001934

Oppilaat muistavat opettajat, jotka ovat tehneet heihin vaikutuksen jotenkin. Opettajan
ihanuus tuodaan esille monilla eri adjektiiveilla. Opettajat ovat olleet Kiltteja, kauniita,
hymyilevid, mukavia, kivoja, herttaisia, huolehtivia, auttavaisia, empaattisia, ystavalli-
sid ja lempeitd. Suurin osa néisté ihanista opettajista on ollut naisia, mutta on muutama
miesopettajakin saanut kehuja oppilailta. Opettajat ovat olleet ihania yleisesti tai sitten
ihanuus on yhdistetty johonkin opettajan tekoon. Opettaja on antanut luvan johonkin

oppilaalle mieluisaan hommaan.

4.4.2 Valinpitamaton opettaja
Muutama oppilas on saanut kohdata vélinpitaméattdmia ja ennakkoluuloisia opettajia.

N&ma opettajat ovat kyll&kin olleet harvinaisuuksia tutkimusaineiston koulumaailmassa.

Opettajan ja oppilaiden vélinen suhde oli — ikéva kylla sellainen, ettd opet-
taja, rikkaan kauppiaan vaimo, suosi rikkaiden perheiden lapsia ja me koy-
hien tondjen lapset olimme huonommassa asemassa. Esimerkiksi han hyvin
tiesi minuun kohdistuneesta kiusaamisesta, mutta ei millaan tavalla siihen
puuttunut. 033m1935
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Kuitenkin iéksi on jaanyt mieleen opettajan suhtautuminen evakkotyton
osaamiseen. - - Opettaja suuttui, koska luuli, etta &iti oli neulonut tyén. Kun
vaitin, ettd aiti vain neuvoi, ja tein itse jatkon, opettaja huusi sanoen minua
valehtelijaksi. 02601930

Vélinpitaméattdmyys ja ennakkoluuloisuus ovat tulleet esiin opettajien ja oppilaiden va-
lisessa vuorovaikutuksessa. Opettajat eivat ole kohdelleet kaikkia oppilaita tasapuolises-
ti vaan ovat suosineet toisia oppilaita ja syrjineet taasen toisia. Muutamat Karjalasta
tulleet oppilaat muistavat, ettd ovat saaneet osakseen huonoa kohtelua opettajan taholta.
Luokkaerot ovat myds vaikuttaneet joidenkin opettajien kéyttdytymiseen. Kuten
033m1935 kertoo, opettaja ei huomioinut kiusaamista, koska oppilas oli kotoisin koy-
hemmist& oloista. Oppilaiden muistoihin on jadnyt ndmaé opettajat, koska he ovat toimi-

neet epdoikeudenmukaisesti.

4.5 Taitava vs. osaamaton opettaja

Opettajan taitoja tai niiden puutetta ovat oppilaat tuoneet esille kirjoitelmissaan. Opetta-
jan taitavuuden ovat saaneet kokea useat oppilaat, mutta muutama oppilas on saanut

kohdalleen epépétevan tai muuten osaamattoman opettajan.

4.5.1 Opettajan taitavuus

Taitavuus on monitahoinen sana. Opettajan taitavuus on tullutkin esiin eri tavoin.

Opettaja ......... , joka oli karjalaista syntyperaa ja hanella oli uudet opetus-
tavat. Laksyja ei ’laulaa lallatettu kirjasta opitun mukaan sanasta sanaan”,

vaan piti kertoa omin sanoin mité oli siitd oppinut. 006m1929

Koulun pihalla oli urheilukentta ja opettaja oli tunnettu pitkdnmatkan juok-
sia Sortavalasta. Han innosti meitd yleisurheilun, peséapallon ja hiihdon pa-
riin. 050n1934



27

Keitettyd perunaa piti joskus viedd mukana kouluun. Sita kaytettiin liimana
askartelu tunnilla. 018n1936

Selkeimmin havaittavissa opettajan taidot ovat olleet jossakin oppiaineessa. Oppilaat
ovat kertoneet, kuinka opettaja oli hyvéa esimerkiksi liikunnassa. Tdma oppiaineen hyva
taito saa oppilaat myds innostumaan kyseisesta aineesta. Muutama oppilas on kertonut
opettajan opetustaidoista. Opetustaidot ovat saaneet huomion, jos ne ovat poikenneet
valtavirrasta. 006m1929 kertoo, ettd hanen opettajansa korosti asian sisdistdmista eiké
sanasta sanaan ulkoa opettelua. Opettajan taidot ovat myds joutuneet koetukselle. Sota-
aikana on ollut puute monesta asiasta, joten opettaja on saanut kayttadad kekselidisyytt,
ettd on pystytty tekeméan askarteluja ja kasitoitd. Opettaja on hallinnut my6s sosiaaliset

tilanteet.

Alaluokan opettaja kohteli oppilaitaan oikeudenmukaisesti ja tasapuolisesti.
116n1932

Opettaja on osannut kohdella kaikkia tasapuolisesti eli kukaan ei ole saanut mit&an eri-
tyisoikeuksia. Opettajan sosiaaliset taidot ovat olleet arvossaan muuallakin kuin koulus-

Sa.

Opettajat olivat motivoituneet tehtavaansa koko tarmollaan ja samalla oli-
vat johtamassa yhteisia asioita ja paikkakunnan kulttuurielama&. He uhra-

sivat aikansa kokonaisvaltaisesti paikkakunnan asioiden eteen. 030m1932

Opettajat ovat olleet tarkeitd ihmisid paikkakunnalla. Heid&n taitojaan on arvostettu ja
he ovat olleet mukana monessa toimessa. Opettajan aktiivisuus on jaényt oppilaiden

mieleen, koska he ovat ndhneet opettajansa tekeméssa muutakin kuin kouluty6ta.

4.5.2 Opettajan osaamattomuus

Muutama on maininnut opettajan osaamattomuuden tai suoranaisen epépétevyyden

opettajan tyohon.
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Han olisi paassyt jo parivuotta aikaisemmin elékkeelle, mutta jatkoi opetta-
ja pulan vuoksi ns. ’armo vuosilla”. Hanell& oli vanhat tavat, jotka naurat-
tivat usein oppilaita. Kuulossakin taisi olla silloin talléin puutteita. Esi-
merkkind: harjoiteltiin kevatjuhlaa varten jotain laulua. ...... oli koonnut
koko luokan harmonin taakse ja ’tupla kakkuloiden® tarkasti nuotteja luki-
en ... loihe lausumaan hieman vihaisessa savyssa; ’laulakaa toisetkin,
kun ei kuulu kuin ...... aani”. Kukaan ei kuitenkaan uskaltanut sanoa ......
olevan koko paivan 10 km:n pééssad Lauttakyldssd hammasladkarissa.
006m1929

Tuo opettaja ei osannut opettaa esim. laskentoa. Lasku esimerkit han kir-
joitti taululle, lasten ollessa vélituntia viettéméassa. Laskento tuli oppia noi-
den tauluesimerkkien avulla. Opettajan taitamattomuus oli tunnettua koko
paikkakunnalla. 005n1936

Kuria hén ei saanut meille pidetyksi. Pojat ilkeili ja sanoivat etta ei se us-
kalla lyoda. Ei me tytotkdan mitddn Herran enkeleité oltu. Seisoimme valil-
1& nurkassa ja saimme jalki-istuntoa kun puhuttiin eika aina vastattu vaikka
olisi osattukin. 080n1928

Opettajan osaamattomuus on tullut ilmi siten, ettd hén ei ole todellakaan osannut opet-
taa. Oppilas ei ole oppinut jotakin asiaa koulussa, vaan sen on opettanut hanelle joku
muu kuten &iti tai vanhemmat sisarukset. Opetustaitojen ohella opettajalta on puuttunut
sosiaaliset taidot. Opettaja ei ole saanut luokkaa hallintaansa muuten kuin rangaistuksi-
en avulla. Opettajat ovat olleet epépéatevid, kuten 006m1929 kertoo. Sota-aikana miehet
ovat olleet sodassa ja osa naisista on voinut olla esimerkiksi lottana. Tdman vuoksi kou-
luissa on ollut pulaa péatevistd opettajista, joten tilalla on ollut opettajien puolisoja tai
entisia eldkkeelld olevia opettajia. Eldkkeell& olevien opettajien taidoissa ei ole ehka
ollut mitddn moittimista, mutta vanhuuden vaivat ovat saattaneet vaikeuttaa opettamista.
N&m4 vaivat ovat olleet kuulon ja n&6n heikkeneminen.
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5 OPETTAJAN IHMIS-, TIEDON- JA OPPIMISKASITYS

Sota-ajan oppilaiden kertomat opettajat ovat olleet monivivahteisia. N&istd muistelluista
opettajista voidaan I0ytad kuitenkin yhteisia piirteitd. Voimme huomata, ettd néiden
opettajien toiminnasta ja kayttdytymisestd on loydettavissa tietynlainen ihmiskésitys,
tiedonkasitys ja oppimiskasitys. Seuraavana kdydaan 1api ndma eri kasitykset. Millainen
on ollut ihmiskasitys, tiedonkasitys ja oppimiskasitys sota-ajan opettajilla? Né&ita kési-
tyksid kaydaan lapi Patrikaisen (1999) tutkimusta soveltaen. Patrikainen on tutkinut
opettajan pedagogisen ajattelun sisélt6a ja laatua ndiden eri kasityksien kautta. Patrikai-
nen on haastatellut opettajia ja heidan puheen merkityksi& analysoimalla ja tulkitsemalla
laatinut opettajuuden laadulliset ulottuvuudet. Patrikaisen tutkimus eroaa tasta tutki-
muksesta siten, ettd siind on tutkittu itse opettajia ja metodina on kéytetty haastattelua ja
havainnointia. (Patrikainen 1999, 23-28.) Hyddynnan Patrikaisen tutkimusta, koska
siind on selkeésti esitelty ihmiskasitys, tiedonkasitys ja oppimiskésitys ja kerrottu, miten
ne ilmenevat opettajuudessa. Namé késitykset ovat opettajan tyon perusta. Patrikaisen
laatimat opettajuuden laadulliset ulottuvuudet tuovat hyvan vertailukohdan téhan tutki-

mukseen.

5.1 Opettajan ihmiskasitys

Opettajan ihmiskésitys heijastuu siitd, miten h&n suhtautuu oppilaisiin. T&mé& opettajan
suhtautuminen oppilaisiin on havaittavissa tutkimustuloksissa. P&dasiassa opettajat ovat
olleet etdisi4, mutta joukossa on ollut myds opettajia, jotka ovat suhtautuneet lammolla

oppilaisiinsa.

Opettajan ja oppilaan yhteistyd kansakoulussa oli opettajakeskeinen. Oppi-

laat kuuntelivat, mita opettaja puhui ja silla selvd. 021m1933

Opettajan ja oppilaan vélill4 ei ole ollut “oikeanlaista” suhdetta, vaan opettaja on ollut
luokan paallikkd, jonka m&&rdysten mukaan oppilaat ovat toimineet. Opettaja on toimi-
nut ylhaisessa yksindisyydessa. Tama etéinen suhtautuminen oppilaaseen liittyy tekno-

kraattiseen ihmiskasitykseen. Téssé ihmiské&sityksessa suhde oppilaaseen on alisteinen
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ja kontrolloiva. Oppilaan omatoimisuus kielletd&dn oppimis- ja kasvamisprosessissa, silla
valta ja vastuu ovat opettajalla. (Patrikainen 1999, 94-95, 98, 119-120.) Yhteenvetona
voidaan puhua kurin koulusta, joka on perustunut standardoidulle opetussuunnitelmalle
ja sitd on kuvattu “pedagogiseksi tehtaaksi”, jossa lapset siirtyvat luokalta toiselle en-
nalta madratyn vakio-oppiaineista muodostuvan ohjelman mukaan kuten tehtaan liuku-
hihnalla (Rinne & Salmi 1998, 25). Kurin koulussa on noudatettu perinteisia arvoja seka
kuri ja kdytostavat ovat olleet kdytdssé. Kurin koulussa on ollut selke& opettajajohtoi-
suus ja oppiainejakoisuus. (Suoranta 2003, 138.)

Menneiden aikojen kasvatusopeissa painotettiin juuri sitd, ettei opettaja saanut asettua
lilan toverilliseksi oppilaittensa parissa eika osallistua aikuisten ihmisten arvoa alenta-
viin leikkeihin heid&n kanssaan. Opettajan oli aina muistettava, ettd hén oli opettaja.
(Haavio 1969, 19.) Patrikaisen (1999, 95) mukaan etdinen suhde voi ilmetd myods oppi-
laan henkildkohtaisten ongelmien ohittamisena ja kielteissavytteisena puheena oppilais-

ta. Voidaan puhua henkisestd vakivallasta. T&m& huomataan seuraavasta muistosta.

Hanelld tuntui olevan jotain vastemielisyyttd evakoita kohtaan, kun hén
Karjalan murteesta ndlvi niin, ettd herkemmat itkivat tunnilla kokoajan.
006m1929

Sota-ajan opettajien ihmiskésitys on selvésti kulkenut teknokraattista linjaa, mutta ha-
vaittavissa on ollut jo toisenlaista ihmiské&sitystd. Humanistiseen ihmiskésitykseen liit-
tyy laheinen ja empaattinen suhtautuminen oppilaaseen. Suhde oppilaaseen on oppimis-
ta ja kasvamista ohjaava ja tukeva. Oppimis- ja kasvuprosessissa oppilaan omaa arvo-
maailmaa ja itsendisyyttd kunnioitetaan. Liséksi oppilaita kohdellaan oikeudenmukai-
sesti ja tasapuolisesti. (Patrikainen 1999, 96, 99-101.) Humanistista ihmiskasitystd on
huomattavissa kansakoulun yleisessé kasvatustehtdvassd, joka edellyttdd, ettd jokainen
lapsi on opettajalle yhta arvokas. Siispé opettajan tulisi késitell& jokaista lasta yksilona.
(Koskenniemi 1946, 102.)

Opettajat olivat mielesténi hyvid, tasapuolisia eikd mieleeni ole jaanyt pa-
hoja arpia. 034m1932
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Yht’akkia muistinkin, ettd minultahan evaat jaivat kotiin pdydan nurkalle.
Minua alkoi itkettdd. Opettaja huomasi sen. Han kysyi, ettd mik& minulle tu-
li. Mind sanoin, ettd ’minulla ei ole evaita, ja voin kuolla.” Opettaja loh-
dutti ja sanoi, ettéa alahan hataile, mennaan kaymaan tuvassa emannan luo-

na. Sallilan em&nt& asian kuultuaan laittoi hyvat voileivat. 074n1932

Samanlaista opettajan empaattisuutta ja inhimillisyyttd voidaan huomata seuraavasta

katkelmasta.

Vanha sijaisopettaja jattda Kallen jalki-istuntoon pienestakin syystd. Ha-
nestd on hauska jutella tunti teréva-alyisen pojan kanssa kahden. Harva
jalki-istunto nautittiin hyvan aterian kanssa, nauraen. Kallen koti on kdyhin
ja nalkaisin. (Kero 2000, 24.)

Tutkimustuloksista on ilo huomata, ettd osa opettajista on osannut luoda oppilaisiin 1&-
heisen suhteen. Opettaja on voinut kysya oppilaalta, mitd sinulle kuuluu tai mika hatana.
Taman on tehnyt 074n1932:n opettaja, kun on huomannut oppilaansa itkevan. Han ei
ole jattanyt sitd huomioimatta ja on vield liséksi ratkaissut oppilaan ongelman. Haavio-
kin kertoo, ettd kasvatuksen onnistumisen vélttdméattomiin edellytyksiin kuuluu oppi-
lasyksilollisyyksien oikea ymmartdminen. Tamé yksilon ymmartaminen voi olla hanka-
laa opettajalle, koska han nakee oppilaat oman persoonallisuutensa varittdmand. Parhai-
ten toisen ymmartaminen tapahtuu asettumalla toisen asemaan ja katselemalla asioita
héanen silmilladn. L&mmin myotatunto ja rakkaus oppilaita kohtaan helpottavat opettajan
oppilasymmartamistd. (Haavio 1969, 24-27.) Séntin (2007, 277) mukaan opettajan tuli-
si olla ihminen, joka kuuntelee, jolle voi puhua ja joka ymmértaa oppilasta ja tarvittaes-

sa myds tdmén vanhempia.

5.2 Opettajan tiedonkasitys

Opettajan tiedonkasitys nékyy siind, miten opeteltavat asiat on kasitelty luokassa. Onko
tieto yksiselitteistd vai voidaanko siitd tehdd omia paatelmia ja havaintoja? Miten tietoa

on kdytetty ja miké& sen tarkoitus on ollut?
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Laksyt oli aina osattava ulkoa. se on vieldkin ihmetyksen aihe, ei silloin.
Uskontokirjan kertomukset, ja Lukukirjan kertomukset / ja runot, oli osatta-
va ulkoa. Ja mik& hullua ja taysin tarpeetonta, yhté runoa luettiin niin kau-
an, etta jokainen oppilas oli sen vuorollaan esittanyt /lukenut luokan edessa
seisten. 005n1936

Koulussa opitun tiedon ainoa tarkoitus on ollut sen ulkoa opettelu. Monesti se on tar-
koittanut sanasta sanaan opettelua. Tdma heijastelee objektivistista tiedonkasitysta. Ob-
jektivistisessa tiedonkasityksessé on olemassa absoluuttinen, yksiselitteinen tieto, joka
sellaisenaan on siirrettdvissa oppilaalle. Opettaminen merkitsee tiedon jakamista tai
siirtdmistd opettajalta oppilaalle. Oppilaan tehtdvdnd on omaksua opettajan méaaradmat
tiedot esimerkiksi jaljentdmélla ne taululta vihkoon. Omaksuttava tieto on yksittéista
sirpaletietoa, jonka hallintaa opettajat ohjaavat palkitsemalla osaamista tai ohittamalla
nopeasti virheellisen tiedon. Térkein tiedonlahde on oppikirja, joka yleensa kaydaén lapi
kannesta kanteen. (Patrikainen 1999, 101-105, 120.)

Objektivistinen tiedonkésitys on havaittavissa vaatimuksissa, jotka on asetettu opettajan
didaktiselle kyvykkyydelle. Opettajalta on vaadittu opetusaineen hallintaa. Siihen on
kuulunut teoreettisten aineiden tiedollinen hallinta ja kdytannollisten aineiden teknilli-
nen taitaminen. Toiseksi opettajalla on oltava hyva esittamistaito. Hanen on l6ydettédva
oikea, oppilaiden késityskyvyn mukainen ilmaisu seka tiedoilleen etté arvoilleen. Esi-
tystaidon lisaksi opettaja tarvitsee yksityiskohtaisen metodisen koulutuksen. Kolman-
neksi opettajan didaktisiin kykyihin kuuluu luokan johtaminen. Tamé tarkoittaa sitd,
ettd opettaja koko opetustunnin kykenee pitdmaan oppilaita henkisessd tyOvireessa ja
saa aikaan seuraamisen, joka on kaiken oppimisen vélttdmaton ehto. (Haavio 1969, 92—
95.) Koska opettajalta itseltd on vaadittu tiedon hallintaa ja sen esittdmista oikein, niin
ei ole ihme, ettéd opetus tapahtuu myds samalla kaavalla. Opettajan on pitdnyt huolehtia
opitun muistamisesta ja tassé laksynkuulustelu on ollut keskeisessé asemassa. Oppilai-
den arviointi on nédkynyt osaamisen péivittdisend kuulusteluna ja tarkistuksena, opitun
harjoituksena ja kertaamisena, jonka tehtdvand on juurruttaa opittu oppilaan mieleen.
(Simola 1995, 282-283.)
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Vastakohta objektivistiselle tiedonkésitykselle on konstruktivistinen tiedonkasitys. Sen
mukaan ei ole olemassa absoluuttista tietoa maailmasta, vaan jokainen rakentaa havain-
tojensa ja aikaisemman kokemuksensa ja tietdmyksensa pohjalta oman todellisuutensa.
Oppilaat ohjataan kayttdméaan aktiivisesti erilaisia tiedonl&hteité ja suhtautumaan tietoon
Kriittisesti. Oppimisessa korostuvat oppimaan oppiminen ja tiedon prosessointi, johon
liittyy johtopdétosten ja paatelmien teko tiedoista sekd tietojen soveltaminen. (Patrikai-
nen 1999, 102-107.) Konstruktivistista tiedonkésitystd ei ole havaittavissa ollenkaan

sota-ajan opettajilla.

5.3 Opettajan oppimiskasitys

Opettajan oppimiskasitys voidaan huomata siind, miten opettaminen luokassa tapahtuu.
Oppilaat ovat kertoneet paljon opettajan opettamisesta. Opetus on ollut tdysin opettaja-

keskeista ja oppiminen painottunut ulkoa opetteluun.

Tunneilla oltiin yleensa hiljaa ja seurattiin opetusta. 028m1931

Laiskanléksylla olin monet kerrat Katekiskus, ja muuta, olisi pitanyt osata
ulkoa 029m1934

Sota-ajan opettajat ovat omaksuneet behavioristisen oppimiskasityksen. Tdman oppi-
miskasityksen mukaan tietoa siirretddn ja opittua kontrolloidaan palkkioita ja rangais-
tuksia kéyttdmalla. Oppiminen on suorittamista, jonka motivointikeinoina kaytetaan
kokeita ja numeroarvostelua. Oppikirjalla on keskeinen rooli ja opettajat paattavat yk-
sin, mitd ja miten opiskellaan. (Patrikainen 1999, 107-114, 120-121.) Simolakin toteaa,
ettd opetus on itsestaddn selvésti opettajajohtoista luokkaopetusta (Simola 1995, 105).
Tavallista opetuksessa on ollut se, ettd oppilas ei ole itse kasitellyt ja hakenut opittavaa
tietoa, vaan opettaja on siirtanyt tiedon oppilaalle. Sota-ajan opettajat ovat kontrolloi-
neet oppimista kuulustelemalla laksyt ja jos niitd ei ole osattu, niin oppilas on joutunut
jadmaan koulun jalkeen laiskalle kertaamaan laksyja. Vuoden 1925:n opetussuunnitel-
massa on puhuttu oppilaiden omatoimisuudesta, mutta se ei merkitse oppilaiden oma-

aloitteista, yksilollistd tai erilaista toimintaa, vaan yksinsuoritettavaa tyota erotuksena
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opettajan valittdmasti ohjaamasta, kaikille yhteisesta toiminnasta (Simola 1995, 67).
Pient4 pilkahdusta erilaisesta oppimiskasityksestd on huomattavissa joidenkin opettajien

kaytoksessa.

Tuli luokan yhteinen tunti. Ehka kerran kuussa. Luokka suunnitteli ohjel-
man. Runoja, kertomuksia....Mind soitin ksylofonilla: Olet maamme. Tehtiin
ruutupaperille luokan lehted, jota &&neen luettiin. Lehden nimi: P&ivan pei-
li. 029m1934

Tassa oppilaat ovat saaneet osallistua opetuksen suunnitteluun, joka on ollut harvinaista.
Tdassd muistossa opettajalla on behaviorismin lisaksi osia konstruktivistisesta oppimis-
késityksestd. Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppilaan oma tiedonproses-
sointi ja ajattelu on oppimisen lahtokohta. Perinteisestd tiedon siirtdmisestd oppilaalle
luovutaan ja korostetaan oppilaan omaehtoista tiedonhankintaa ja kasittelyd. Oppimisen
edellytyksend pidetdén asioiden ja ilmididen ymmartamistd. Opettaja on oppimisproses-
sin ohjaaja ja tukija. Oppilaita ohjataan myos itseohjautuvuuteen ja itsearviointiin seké
oppimaan oppimisen taitoihin. Oppimisprosessien l&htékohtana on oppilaiden mukaan-
tulo oppimistapahtumien suunnitteluun, jolloin yhteiséllinen vastuu oppimisessa koros-
tuu. Koko oppimistapahtuman varmistaa aktivoiva ja vuorovaikutteinen oppimisympé-
ristd, joka painottaa oppilaiden yksiléllisyyden kunnioittamista ja opetuksen eriyttamis-
ta. (Patrikainen 1999, 108-116.) Koskenniemen (1946, 161) mukaan koulun tarkein
tehtdva on itsendisten ajattelutaitojen sek& itsendisen tiedonhankintataitojen ja — halun

kehittaminen.

Konstruktivistisesta oppimisndkemyksestd antaa selvasti viitteitd seuraava Koskennie-
men huomio. Opettajan olisi usein helpompi séilyttadd kaikki vastuu itselldén ja maarata,
miten ja mita tehdaan. Tallainen menettely ei ole kuitenkaan lapsen kehityksen kannalta
edullista. Liian johtamisen vahentdminen keventda opettajan ty6td. Koulutyd, jossa op-
pilaan omat harrastukset ja oma yrittelidisyys paasevat ilmoille, siséltdad elaméd, joka
suuntaa huomion lapsen varttumiseen. Toisinaan on esitetty, ettd opettajan tulisi oppi-
laittensa varttuessa tehdd itsensa tarpeettomaksi. (Koskenniemi 1946, 103-104.)

029m1934:n opettaja on sallinut juuri tdman oppilaiden oman yrittelidisyyden.
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Haavio puhuu vanhan ja uuden koulun opettajaihanteesta. Vanhassa koulussa vallitsi
opettajakeskeisyys. Opettajan auktoriteettiaseman luovat hanen virka-asemansa, hénen
aikuisuuteensa lasten keskelld, hanen laajempi tietomadransé ja hanen suurempi ruu-
miillinen ja sielullinen voimansa. Koulussa han diktaattorimaisesti maaraa, mita ja mi-
ten on tiedettéva, ja johtaa kaiken. Opettaja on ylh&alla ja oppilas alhaalla. Hanen ope-
tusotteensa on tiukka ja lujakétinen. Hanen olemuksessaan ei ole hitustakaan pehmeytta.
On olemassa vastakkainen, oppilaskeskeinen suuntaus, jota uudessa koulussa kaytetaan.
Siin& oppilaan oikeudet ovat pyhét ja loukkaamattomat, ja opettaja vetaytyy syrjaan niin
paljon kuin mahdollista. Luokan hallinnassakin auktoritatiivisen kurin sijasta vallitsee
oppilaiden laaja itsehallinto. Opetusmetodi on mahdollisimman tydkoulumainen. Oppi-
laan on suoritettava tyonsa omatoimisesti, ja hdnen luovuudelle ja aktiivisuudelle tahdo-
taan antaa mahdollisuus. Kun opettaja ei endé toimi omassa ylhdisessa tasossaan, vaan
l&hell& lapsia, padsee hén olemaan enemman ja valittdmammin kosketuksissa jokaisen
oppilaan kanssa. Epéileméttd tdima uuden koulun pyrkimys saattaa opettaja lahemmaksi
oppilaita tekee hé&nen tyonsa vaikeammaksi entiseen verraten, koska talléin vedotaan
voimakkaasti h&dnen henkilokohtaisiin ominaisuuksiinsa. (Haavio 1969, 116-119, 123.)
Vanhan koulun opettaja edustaa behaviorismia, kun taas uuden koulun konstruktivis-

mia. Uuden koulun aatteet eivat kuitenkaan péaétyneet paperilta k&ytantoon tuolloin.

Patrikaisen tutkimuksessa tulee esille opettajuuden kahdet kasvot. Suorituspainotteises-
sa opettajuudessa korostuu perinteinen behavioristinen tiedonjakaja-opettajuus. Suori-
tuspainotteisen pedagogiikan alle voidaan lukea teknokraattinen ihmiskasitys, objekti-
vistinen  tiedonkdsitys  ja  behavioristinen oppimiskaésitys. Humanistis-
konstruktivistisessa opettajuudessa on selked konstruktivistinen ote, jossa opettaja toi-
mii oppilaan oppimistilanteen ohjaajana ja opiskelun monipuolisena tukijana. Humanis-
tis-konstruktivistisen pedagogiikan alle voidaan lukea humanistinen ihmiskasitys seka
konstruktivistinen tiedon- ja oppimiskasitys. (Patrikainen 1999, 93-94, 115.) Taman

tutkimuksen opettajuus kallistuu selkeésti suorituspainotteiseen opettajuuteen.
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6 JOHTOPAATOKSET

Patrikaisen (1999, 93-94) jasentdamd suorituspainotteinen opettajuus kuvaa sota-ajan
opettajia. Tassd tutkimuksessa ei voida puhua pelk&stadn suorituspainotteisesta opetta-
juudesta, vaan siihen voidaan lisata haivahdys ystavallisyyttd. Humanistinen ihmiskasi-
tys siis nostaa “osakkeitaan” teknokraattisen ihmiskasityksen rinnalla. Yhteenvetona
tutkimuksessa on kyse suorituspainotteisesta opettajuudesta hdivahdyksella ystéavalli-

syyttd, joka on nahtévissa hyvin seuraavasta muistosta.

Opettajamme oli karismaattinen, perheeton nainen, ika noin 50 vuotta. Ha-
nen ohjeitaan noudatettiin tinkimattd. Taman paivan kokemuksella luon-
nehdin hanet luontaisesti lahjakkaaksi kutsumusopettajaksi, jolla oli seké
empatiaa ettd valmius ryhtyd myos riittavan ankarasti kurinpitotehtaviin sil-

loin, kun siihen oli tarvetta. Harvoin hanen ohjeitaan rikottiin. 071m1931

Suorituspainotteinen opettajuus kertoo yhteiskunnallisesta tilanteesta seké sen ajan ope-
tussuunnitelmasta. Opetussuunnitelmissa on ollut tarkasti madritellyt siséllolliset tavoit-
teet ja opetuksen didaktiset ohjeet (Koskenniemi 1946). Opetuksen tai oppimisen tavoit-
teita ei nosteta erikseen esiin, vaan ne kietoutuvat siséltojen ja menetelmien késittelyyn.
Opetussuunnitelma on voimakkaasti menetelma- ja oppisisaltokeskeinen: yhtaalta se
pohtii laveasti kansakouluopetuksen ja — kasvatuksen periaatteita, toisaalta se luettelee
laajoja ja yksityiskohtaisia oppisisaltdluetteloita. (Simola 1995, 87-88.) Simola kertoo,
ettd varhaisimmissa opetussuunnitelmateksteissd oppilaasta ei edes puhuta yksiloné.
Tekstissa esiintyy vain eri-ikdisten maalaistyttdjen ja — poikien yhtendinen joukko, josta
koulun ja opettajan tehtavéna on koulia luku-, kirjoitus- ja laskutaitoinen, raamattunsa ja
katekismuksensa osaava, raitis ja terve maaseudun kansa. Kun oppilaiden erilaisuus
kohdataan, se sovitetaan joukkoon. Kun oppilaasta puhutaan yksikdssa, tilalle voisi
asettaa yhta hyvin monikon: kyse on yleistetystd eikd omalaatuisesta, ainutkertaisesta
yksilosta. (Simola 1995, 63, 66-67.) Naméa opetussuunnitelmassa mainitut asiat heijas-

tuvat selvésti opettajuuden muotoon.

Sota-ajan opettajuus heijastelee selvésti kyseista aikaa. Koulun ja opettajan tehtdvana on

ollut opettaa perustiedot ja — taidot oppilaille. Tuolloin ei ole ollut tdrkeda osata mitdan
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erikoisuuksia, vaan pelkké luku-, kirjoitus- ja laskutaito ovat riittdneet elamassé selviy-
tymiseen. Koulua tarkedmpéé on ollut tyot, lapset ovat olleet jo pienestd lahtien apuna
kotitoissd sekd maatilan toissd. Lasten apu oli valttamatontd sota-aikana, kun miehet
olivat rintamalla. 1930- ja 1940-luvuilla lapsilla ei ollut sananvaltaa, vaan aikuiset péat-
tivat asioista. Lasten tdytyi noudattaa aikuisten ohjeita, muuten seurasi rangaistus. Eri-
laiset rangaistukset ovat olleet kdytdssa sekd koulussa ettd kotona. Lasten piti kunnioit-
taa aikuisia ja lapset tiesivét, ettd opettaja on arvokas henkild. Opettajan ja oppilaan
etdisyys on noudattanut juuri tatd ajatusmaailmaa. Osa opettajista on luonut lampimia
suhteita oppilaisiin. Tdma opettajan kaytds on voinut johtua sota-ajasta. Opettaja on
halunnut tuoda oppilaiden eldmé&én iloa ja ymmarrysta, jos oppilaiden kotona on koettu

surua ja vaikeuksia sodan vuoksi.

Yhteiskunnallinen tilanne on ollut hankala, koska Suomi on ollut sodassa Neuvostolii-
ton kanssa. Tama on vaikuttanut koulujen toimintaan monella tavalla; on ollut koulujen
sulkemista, lyhennettyja ty0aikoja sek& lukuvuosia. Sota on aiheuttanut tietysti pulaa
monista asioista ja tavarat ovat olleet kortilla, siksi koulussakin tarvikkeet ovat olleet
tiukassa. Sota on aiheuttanut myds opettajapulaa, kun kaikki miesopettajat ovat l&hte-
neet sotaan. Tdm& on tuonut kouluun epdpétevié opettajia. Yhteiskunta on ollut sekai-
sin, joten koulussa on haluttu pitda jarjestysta ylla. Sota on eittdméttd vaikuttanut opet-
tajan toimintaan. Heilld on yhtélailla ollut pelko l&himmadisten ettd yhteiskunnan puoles-
ta. Opettajan kylmyyteen ja ankaruuteen ovat voineet vaikuttaa henkilékohtaiset asiat,
kuten lahimmaisen kuolema, vaikka téllaista ei ole suoraan n&htévissé tutkimustuloksis-
sa.

Tutkimustuloksista on selvésti luettavissa opettajien saama koulutus, silld opettaja toi-
mii, kuten héntd on koulutettu toimimaan. Opettajakokelailta vaaditaan ahkeruutta, hy-
vid tapoja, lain ja jarjestyksen kunnioittamista, tasmallisyyttd ja huolellisuutta tydssa,
tarkkaavaisuutta, siivoutta ja arvokkuutta. Opettajilleen on kokelaan oltava kuuliainen ja
kunnioittava. (Rinne 1986, 153.) N4it4 asioita opettaja on vaatinut oppilailtaan myos

omassa tydssaan.

Suurelta osin opettaja on ollut etéinen oppilaita kohtaan. Etéisyydeksi ei voida sanoa

opettajan toimintaa muuten, silla koulun opettaja oli usein kylan keskeinen henkild yh-
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teistydssa ja erilaisissa sivistysriennoissa. Han johti kuoroa, han piti opintopiirid, han
perusti nuorisoseuran, h&n hoiti kyldn kirjastoa ja han ahersi koulun puutarhassa.
(Numminen 2001, 109.) Td&mé& opettajan monitoimisuus ja laheisyys kylaldisten kanssa

esiintyy myos tassa tutkimuksessa.

6.1 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija joutuu jatkuvasti pohtimaan tekemidén ratkaisuja
ja miettim&én paatelmiensd luotettavuutta. Laadullisessa tutkimuksessa pééasiallisin
luotettavuuden Kriteeri on tutkija itse, joten luotettavuuden arviointi koskee koko tutki-
musprosessia. (Eskola & Suoranta 2008, 209-211.) Olen pyrkinyt olemaan mahdolli-
simman objektiivinen, mutta omista ennakkokaésityksistd luopuminen tdysin on kuiten-
kin mahdotonta. Tutkimuksen myo6td omat ennakkokésitykset muuttuivat, silla oma ku-
va sota-ajan opettajuudesta oli melko yksipuolinen. Tutkimus on tuonut monipuolisem-

pia ndkokulmia tuon ajan opettajuuteen ja luonut syvempid merkityksia asioille.

Laadullisen tutkimuksen tydskentelytavoissa on varsin laajalti liikkumavapautta, mutta
tutkimuksen luotettavuudesta tulee silti huolehtia. Tutkimuksen kaikissa vaiheissa on
luonnollisesti pyrittdvd totuudenmukaisuuteen ja objektiivisuuteen. Tutkijan taytyy
my0s tarkastella tekemiensé havaintojen luotettavuutta ja puolueettomuutta. (Tuomi &
Sarajérvi 2011, 134-135.) Tutkimuksen luotettavuuden arviointia helpottaa tarkka ku-
vaus tutkimuksen etenemisestd ja toteuttamisesta (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009,
214). Luotettavuutta liséé siis se, ettd olen tarkasti kohta kohdalta kertonut tutkimuksen
etenemisen ja siihen vaikuttaneet olosuhteet. Tutkimuksessa on pyritty johdonmukai-
suuteen, joka on erds merkittdva hyvan tutkimuksen kriteeri (Tuomi & Sarajarvi 2011,
127).

Mékel&d (1990) korostaa arvioitavuuden ja jopa toistettavuuden tarkeyttd laadullisessa
tutkimuksessa Aineiston analyysivaihe on kuvatta niin tarkasti, ettd lukija kykenee seu-
raamaan tutkijan pééattelyd ja tekemaan ndin oman arvionsa tutkijan tulkinnoista. Tutki-
jan on lisdksi kirjoitettava analyysin luokittelu- ja tulkintasd&nnét niin yksiselitteisesti,

ettd toinen tutkija voisi niita soveltamalla paéstd samoihin tuloksiin. (Makeld 1990, 53,
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59.) Tarkasta analyysivaiheen kuvauksesta huolimatta epéilen tutkimuksen taydellista
toistettavuutta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 186; Makeld 1990, 59). Tamén tutkimuksen
toistettavuus tdysin samanlaisena on hankalaa senkin vuoksi, koska tutkimushenkilot

ovat i&kkaita ja heidan joukkonsa koko ajan harvenee.

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on myds pohdittava tutkimuksen menetelméva-
lintoja. Kirjoitelmat palvelivat hyvin tutkimuksen tarkoitusta selvittad oppilaiden muis-
toja opettajistaan, koska Kirjoittajat saivat kunnolla aikaa asian muistelemiseen. Muulla
tutkimusmenetelmén kaytolla kuten haastattelulla aika muistelemiseen olisi ollut raja-
tumpi. Tutkimukseen olisi kuitenkin voinut saada lisaa syvyyttd tekemalld haastattelun
osalle kirjoittajista. Koska tutkimuksessa tutkittavat henkilot ovat muistelleet opettaji-
aan, on huomioitava asioiden unohtaminen ja asioiden vaaristyneisyys. Varsinkin nama
korostuvat, koska muisteltavan asian tapahtumisen ja kirjoittamisen valissa on niin pal-
jon vuosia. Muistellut asiat ovat voineet myds saada piirteitd luetuista lehtijutuista tai

toisille tapahtuneista asioista eli omat muistot ovat vadristyneet.

Tutkimuksessa on tarke&d varmistaa tutkittavien suoja. Téhén kuuluvat tutkimuksen
selvittdminen tutkittaville, osallistujien suostumus, osallistujien oikeudet ja hyvinvointi,
luottamuksellisuus, nimettémyys ja tutkijan vastuuntunto. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 20;
Tuomi & Sarajarvi 2011, 131.) Tassé tutkimuksessa tutkimushenkilét ovat itse saaneet
paattad osallistumisensa tutkimukseen. He ovat paattaneet Kirjoittaa tai jattaa Kirjoitta-
matta nahtydan kirjoitelmapyynnon lehdessa. Kirjoitelmapyynndssé on kerrottu tutki-
muksen tarkoituksesta ja luvattu olla paljastamatta henkil6tietoja tutkimuksessa. Taten
tutkimushenkilot ovat olleet tietoisia kyseisista asioista. Olen noudattanut lupaamiani

asioita tutkimuksessa ja tutkimushenkildiden nimettémyys on taattu.

Monesti puhutaan tutkimuksen yleistettavyydestd. Sulkunen (1990) esittdd, etta yleis-
tyksia ei ole mahdollista tehda suoraan aineistosta vaan siitd tehdyistd tulkinnoista.
Y leistettavyyden kriteeriksi nousee tallgin jarkevé aineiston kokoaminen sek& mahdolli-
set vertailuasetelmat. Vertailua voi tehdd muihin tutkimustuloksiin ja tulkintoihin néh-
den. (Sulkunen 1990, 272-273.) Vilittdminen ja valta nousevat esille myds Uiton
(2011) tutkimuksessa. Molemmissa tutkimuksissa ne kietoutuvat opettaja-

oppilassuhteisiin. Metso (1999) on tutkimuksessaan saanut samanlaisia tuloksia kuin
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tassa tutkimuksessa. Opettajat on muistettu etéisind ja ankarina auktoriteetteina; ystaval-
liset opettajat ovat ja&neet positiivisina poikkeuksina mieleen. (Metso 1999, 271.) Tassa
tutkimuksessa ystavallisid opettajia ei voi sanoa poikkeuksiksi, vaan niitd on ollut pal-

jon opettajien joukossa.

Tutkimuksen mahdollisimman monipuolinen erittely sisaltdaa aineksia yleistyksiin (Es-
kola & Suoranta 2008, 65). Téssd tutkimuksessa puhuisin mieluummin tutkimuksen
merkittavyydestd. Vaikka ei ole helppo sanoa ennakkokriteerejéd aineiston térkeydelle,
on tutkijan varauduttava puolustamaan aineistonsa merkittavyyttd. Tamé edellyttaa sitd,
ettd itse on tietoinen aineiston kulttuurisesta paikasta ja sen tuotantoehdoista. (Makela
1990, 48.) Koen, etté talla tutkimuksella on paikkansa, koska tutkimuksessa on tutkittu
opettajuutta harvemmin kdytetyn muistitiedon kautta. Liséksi nyt on ollut viimeinen

mahdollisuus kerétd aineistoa sota-ajan koulunk&ynnista oppilaiden itse kertomana.

6.2 Jatkotutkimuksen aiheita

Taman tutkimuksen aineisto on niin valtava, etta sitd hyodyntamélla voi tehda useam-
man tutkimuksen. Koska téssa tutkimuksessa on késitelty kansakoulun opettajuutta,
voisi seuraavaksi tutkia oppikoulun opettajuutta. Jos liikunnallisuus ja leikit kiinnosta-
vat, niin ne voisivat olla tutkimuksen aiheena, koska ne esiintyivat useasti tutkimusai-

neistossa. Voisi selvittadd, mika oli liilkunnan ja leikkien merkitys oppilaalle?
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LIITE1
KOULUMUISTOT SOTA-AJALTA

Opiskelen Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa luokanopettajaksi. Teen
pro gradu -tutkielmaani sota-ajan koulumuistoista. T&mén vuoksi tarvitsen apua Teiltd,
jotka olette kdyneet koulua talvisodan ja/tai jatkosodan aikana. Toivoisin Teilta Kirjoi-
telmia siitd, millaista koulunk&ynti oli sotien aikana. Miten koitte koulunkdynnin? Mité
tunteita ja ajatuksia se heréttad Teissd nyt? Mitka ovat muistonne koulusta? Pyydan Tei-
té4 kirjoittamaan minulle vapaamuotoisesti kaikesta koulunkdyntiin liittyvastd. Seuraavat
kysymykset ovat virikkeena kirjoittamiselle. Millainen oli opettajan ja oppilaan asema
koulussa? Millaista opetus oli koulussa? Millaista kurinpito oli? Millaisia olivat oppi-
materiaalit, esimerkiksi Kirjat ja vihkot? Millainen oli kouluympdristd? Milta nayttivat
esimerkiksi luokat ja koulun pihamaa? Millaisia koulupdivat (oppitunnit, valitunnit,

ruokailu) olivat? Mité valitunnilla tehtiin?

Tutkielmassani haluan tuoda esille Teiddan kokemuksenne ja muistonne. Toivon, ettd
autatte minua siind. Kasittelen Kirjoitelmat nimettomina eli kenenk&an henkiléllisyys ei
tule ilmi pro gradu -tutkielmassani. Voitte Kirjoittaa nimettdmand, mutta haluaisin kui-
tenkin seuraavat perustiedot kirjoitelmiin. Pyydéan Teitd liittdmaan siis kirjoitelmaanne
sukupuolenne, syntymavuotenne, paikkakunta, missa kavitte koulunne ja koulun koko;
kuinka monta oppilasta suunnilleen oli koulussanne. Jos haluatte osallistua mahdolli-
seen haastatteluun, niin liittdkaa silloin yhteystietonne mukaan. Kirjoitelmat voitte 14-
hettdd alla mainittuun osoitteeseen. Toivon, ettd saisin Kkirjoitelmanne heindkuun lop-

puun mennessa. Kirjoitelmastanne lampimasti kiittaen!

Anri Yl&-Sulkava
Puistokatu 13 A 26
40100 Jyvaskyla
050-5433792



