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TIIVISTELMA

Sojakka, J. 1997. Kulttuurinen modernisoituminen ja sukupolvien kisitykset koulusta.
Esimerkkina iltalukio ja iltalukiolaiset. Jyvaskylidn yliopisto. Kasvatustieteen laitos. Pro
gradu -tyo.

Kulttuuristen muutosten vaikutusten analyysi on toistaiseksi ldhes taysin puuttunut koulututki-
muksesta, joka on rajautunut koulun sisdisiin ongelmiin sekad koulun ja yhteiskunnan (tuotan-
toelama) suhteisiin. Kuitenkin koulu aina heijastelee laajempaa kulttuuria - ilman kasityksia kou-
lun ja sitd ympéroivan todellisuuden vilisistd suhteista ei taysin pystytd ymmartamaan mitd kou-
lussa tapahtuu. Tutkimuksen tarkoituksena on - seka teoreettisesti ettd empiirisesti - kuvata kult-
tuurisen modernisoitumisen vaikutuksia eri sukupolvien kasityksiin koulusta.

Tutkimuksen teoreettisessa osassa paikallistetaan kulttuurinen modernisoituminen osana moder-
nin dimensioita, kuvataan kulttuurisen modernisoitumisen ldhtékohtia ja méaritellaan sen kes-
keiset késitteet. Kulttuurista modernisoitumista koskeva teoreettinen analyysi paatyy koulun ta-
solla teeseihin koulusta erkanevasta subjektiviteetista, koko sosialisaatioperustan muuttumisesta
ja koulun kilpailijoiksi nousevista uusista oppimisymparistoista.

Teoreettisen osan sukupolvianalyysissa maaritelldadn keskeiset kasitteet ja sukupolvitutkimuksen
edellytykset. Luvun padosan muodostaa kuitenkin suomalaisten sukupolvien elaméanhistorian ja
koulunkdynnin analyysi. Kulttuurista modernisoitumista ajatellen analyysi paityy kahtiajakoon:
ennen vuotta 1960 syntyneet, joihin kulttuurinen modernisoituminen ei ole paljoa vaikuttanut ja
1960- ja 1970-luvuilla syntyneet, joiden elamadn ja kasityksiin koulusta silla on keskeinen vaiku-
tus. ' '

Tutkimuksen empiirisessd osassa tarkastellaan sitd, miten teoriataustassa esitetyt teesit koulun
aseman muutoksista pitavat paikkaansa. Koulua koskevia kisityksid tutkitaan viiden teeman
kautta: koulun tehtavit ja arvostus, koulutieto, kouluorganisaatio, opetus-oppiminen ja opettaja.
Tutkimuksen kohteena on iltalukio ja iltalukiolaiset. Tutkimusaineisto koottiin strukturoituja ja
avoimia kysymyksia sisaltavalla kyselylomakkeella. Liséksi tehtiin muutamia teemahaastatteluja.
Aineistoa analysoitiin seka kvantitatiivisin etta kvalitatiivisin menetelmin.

Empiirisen osan sukupolvianalyysin tuloksena paadyttiin kolmeen sukupolveen: puutteellisten
koulutusmahdollisuuksien sukupolvi (1930-40-luvuilla syntyneet), tyon ja koulutuksen sukupol-
vi (1950-luvulla syntyneet) sekéd ty6ttdmyyden ja koulutuksen uudelleenarvioinnin sukupolvi
(1960-1970-luvuilla syntyneet). Kaksi ensiksi mainittua sukupolvea ovat paapiirteissaan aikai-
sempien sukupolvianalyysien kaltaisia, mutta kolmas sukupolvi tuo esiin uuden, osin vield hy-
poteettisen ndkdkulman sukupolvianalyyseihin.

Kulttuurista modernisoitumista koskevat teoreettiset havainnot voitiin empiirisesséa osassa toden-
taa vain osittain. Kuitenkin kulttuurisen modernisoitumisen tunnusmerkit ovat selvasti nékyvis-
sd 1960- ja 70-luvuilla syntyneiden kohdalla. Analyysien perusteella voitiin eritella 11 kulttuuri-
sen modernisoitumisen suuntaista havaintoa, joissa ndma ikdryhmat poikkesivat aiemmin synty-
neisté ikaryhmista. Vaikka 1960- ja 1970-luvulla syntyneet suhtautuivat kouluun hyvin myéntei-
sesti, on kuilu heidédn ja koulun valilld hieman suurempi kuin muilla ikdryhmilla. Teesi so-
sialisaatioperustan muuttumisesta sai aineistosta selvaa tukea. Koulun asema sosiaalistajana ei
taman tutkimuksen valossa ole vield uhattuna, vaikka muiden oppimisympaéristdjen merkitys on-
kin kasvamassa. '

Asiasanat: kulttuurin muutos, kisitykset, kouluasenteet, sukupolvi, aikuiskoulutus, iltakoulut, koulu-
laitos, arviointi



ESIPUHE

Kasilla oleva pro gradu -ty6 pohjautuu Jyviaskyldn yliopiston kasvatustieteen laitok-
sella Tapio Aittolan 1v. 1993-94 vetamin “Kasvatus ja kulttuurinen modernisoitumi-
nen” -seminaariryhmén tyoskentelyyn. Projektiryhmén yhteisen ldhtokohdan muo-
dosti kisitys siitd, ettd kulttuurisen modernisoitumisen vaikutuksesta koulun rinnal-
le on nousemassa uusia oppimisymparistoja, kuten mediat, vapaa-aika ja kulutus. Se-
minaariryhmaén yksittéisissd pro gradu -tdissé selvitelldan millaisia eri oppimisympé-
ristot ovat. Allekirjoittaneen pro gradu -tyd kasittelee oppimisymparist6ista koulua.
Keskeinen kysymys talléin on, miten kulttuurinen modernisoituminen mahdollisesti
vaikuttaa eri ikdisten opiskelijoiden kasityksiin koulusta?

Seminaariryhmén yhteinen viitekehys ja muutenkin tiivis yhteistyo on ilmeisesti uusi
kokeilu laitoksen historiassa. Kokeilusta on pelkistaan hyvaa sanottavaa. Silla on ol-
lut korvaamaton merkitys tdmén tyon teoreettiselle taustalle. Yhteinen viikehys luo
my0s aivan erilaisen pohjan keskustelulle ja yhteistyolle kuin “perinteiset” seminaa-
rit. Téllainen seminaaritydskentely luo yhteenkuuluvuuden tunnetta sekd tukee ja
motivoi kutakin pro gradu -tyon tekijaa.

Siviilityoni Koulutuksen tutkimuslaitoksessa on johtanut minut keskusteluihin gra-
dustani myos sielld. Useat henkil6t ovat tukeneet minua tydssani monin tavoin. Kii-
tokset aineellisista resursseista kuuluvat laitoksen johtajille Erkki Kangasniemelle ja
Jouni Vilijarvelle. Kari Torméikangas ja Annikki Poutiainen ovat suorittaneet tutki-
muksen tilastolliset laskennat suvereenilla asiantuntemuksella. Keskusteluissa Matti
Vesa Volasen kanssa on ilmennyt hdnen rajoittamattomalta tuntuva tietimyksensa ja
mielikuvituksensa tutkimusasetelmien ja niiden tyostamisen suhteen. Hannu Saarel-
ta olen oppinut paljon mm. siitd, miten tutkimus tulisi rajata ja miten muuttujat ryh-
mitelld. Han on kiireistddn huolimatta aina ollut valmis keskustelemaan tydsténi.
Hén on myos lukenut kasikirjoituksen ja antanut siitd palautetta, josta olen hénelle
hyvin kiitollinen.

Haluan kiittdd myos kaikkia kasvatustieteen laitoksen seminaariryhméssa mukana
olleita sekd Kaarlo Lainetta miellyttdvésta yhteistyostd ja tyoni eri vaiheissa saamas-
tani palautteesta. Erityisen kiitollinen olen projektiryhmén vetidjélle Tapio Aittolalle.
Hén on pystynyt luomaan projektiryhméssd miellyttdvan ilmapiirin ja osoittanut
myods kaytdnnossd hyvin hallitsevansa opiskelijan elamismaailman perusrakenteet.
Tapio Aittola on myos sisdllollisesti osoittanut harvinaista kykya paneutua tychoni.
Hén on milloin tahansa ollut valmis kdymaan keskusteluja tutkimuksestani.

Lopuksi haluan kiittda perhettédni, Pirjoa ja Joonasta, karsivéllisyydestd ja ymmarta-
viaisyydestd graduni vaatiessa yhteistd aikaamme illasta ja viikonlopusta toiseen.

Jyvéaskyldssa 28.2.1997

Jouni Sojakka



1. TUTKIMUSTEHTAVA

Tiéssii ajassa on jotain erityistd,
jonka vuoksi on tarpeen paikantaa
kulttuurinen tilanne historiallisesti
sekd selvittii sen seuraukset.
(Ziehe 1991a, 16)

Viime vuosikymmenind on puhuttu nopeasta tieteellis-teknisestd kehityksestd, yh-
teiskunnallisesta murroksesta, jatkuvasta muutoksesta, informaatio- tai tietotulvasta,
jne. On annettu ymmartéé, ettd tulevaisuus on ennalta arvaamaton, epamaéériinen ja
jotenkin erilainen kuin ldhimenneisyys. Korkeat tyottdmyysluvut ovat lisénneet ih-
misten epdvarmuuden tunnetta ja huolta omasta tulevaisuudestaan. Ajatus "mihin
totuttuun enéé voi luottaa?”, on yleinen.

Késitykseen timén ajan erityisyydestd tuntuvat myos yhd useammat tutkijat tindén
yhtyvén (Alapuro 1990, 199-201; Noro 1989b, 165). Kuitenkin arviot nykyisesta kult-
tuurisesta ja yhteiskunnallisesta tilanteesta ovat epéselvid ja ristiriitaisia (Aittola &
Pirttila 1989, 66; Aittola, Jokinen, Laine & Sironen 1991b, 252; Kotkavirta & Sironen
1986, 21-29).

Aikaa ja muutosta koskeva keskustelu on viime aikoina ulottunut myés kouluun. En-
nenkaikkea kyse on ollut siitd, miten koulutusta tulisi kehittds, jotta se vastaisi muut-
tuvia tarpeita, antaisi valmiuksia tulevaisuuden yhteiskuntaan. Keskustelua koulu-
tuksen vaikuttavuudesta herdttavat mm. tyoelamassa tapahtuvat muutokset ja kas-
vava akateeminen ty6ttomyys. Koulua koskeva keskustelu on nyt johtanut myos
konkreetteihin koulua koskeviin uudistuksiin. My0s se, ettd Suomen Akatemia on
kdynnistanyt koulutuksen vaikuttavuutta koskevan tutkimusohjelman, kielii ympa-
riston muutoksen koulutukselle aiheuttamista muutospaineista.

Aikaa ja muutosta koskeva pohdinta saa kuitenkin toisenlaisen luonteen, kun puhu-
taan kulttuurissa tapahtuneista muutoksista ja niiden mahdollisista seurauksista
koululle. Viesteja koulun aseman muutoksista tdssd suhteessa ovat mm. nuorten
kiinnostus medioita ja tietotekniikkaa kohtaan, joukkotiedotuksen kasvu, kulttuu-
riteollisuuden ja kulutuksen merkitys nuorten eldméssa, huono kouluviihtyvyys,
opettajien ja oppilaiden koulustressi, nuorten eliménurien selkiintymattdmyys, jne.
Modernisoitumisprosessin seurauksena linsimaisen yhteiskunnan onkin tulkittu tul-
leen uuteen vaiheeseen, jossa koulun katsotaan menettineen merkitystdan sosiaalis-
tajana (Ziehe esim. 1991a, 161-171; Beck 1986, 237-247; Aittola & Sironen 1992b).

Tutkimustehtavd. Taméan tutkimuksen tarkoituksena on valottaa kulttuurisia muu-
toksia ja niiden vaikutuksia koulun asemaan. Kulttuurinen modernisoituminen ei
ndy suoraan koulussa, vaan ennenkaikkea ihmisten ajatusmallien ja sitd kautta kou-
luun suhtautumisen muutoksena. Keskeinen kysymys talloin on, miten kulttuurinen
muutosprosessi mahdollisesti vaikuttaa ihmisten kasityksiin koulu(tukse)sta?



Teorian on riskienkin uhalla kuljettava
askel empiirisen todentamisen edelld

(Frankfurtin koulukunnan niakemys,
ks. esim. Aittola ym. 1991b, 263)

Tutkimuksen nimené on "Kulttuurinen modernisoituminen ja sukupolvien kasitykset
koulusta". Otsikon mukaisesti tutkimuksella on kaksi toisiinsa kytkeytyvaa johdat-
telijaa: kulttuurinen modernisoituminen ja sukupolvien erilainen asema moderni-
soitumisprosessissa. Tutkimustehtivina on analysoida kulttuurista modernisoitu-
mista ja sukupolvia sekd teoreettisesti etti empiirisesti. TAma merkitsee siti, ettd
tutkimuksen taustaosa ei ole vain késitekartoitus, vaan se pyrkii syvéllisemmin teke-
madn teoreettista analyysia ja synteesid naista viitekehyksisté ja niiden vaikutuksista
koulukésityksiin. Tutkimuksen empiirinen osa pyrkii - ldhinné esimerkinomaisesti -
selvittdmaan taustateorioiden relevanttiutta.

Kulttuurinen modernisoituminen toimii tutkimuksen yleiseni viiteteoriana. Kult-
tuurin tai sen muutosten kidyttiminen koulututkimuksen viitekehyksend on epéta-
vallista, mutta monin tavoin tarpeellista. Fornds (1990a, 38) korostaa kulttuurin eri-
tyislaatuisuutta, joka on eri tieteenaloilla jaanyt yksilo-yhteiskunta polariteetin var-
joon. Koulu heijastelee laajempaa kulttuuria (Kanpol 1992, 217). Siksi kulttuurisen
modernisoitumisen seurausten analyysin tulee olla yksi kasvatustieteellisen tutki-
muksen tehtivd (Mollenhauer 1991, 32). Hornstein (1988) arvioi sosiologisen
modernisoitumisanalyysin hyddylliseksi kasvatustieteessd, koska se auttaa padse-
madn irti tieteenalan rajoista ja nikemadn asioita uudessa valossa. Samalla moder-
nisoitumisteoria muodostaa hdnenkin mielestddn uuden haasteen kasvatustieteelli-
selle kysymyksenasettelulle. (Hornstein 1988, 393-394.)

Myés suomalaiselta kasvatustieteelliseltd ja etenkin koulututkimukselta ovat pitkélti
puuttuneet laajemmat kulttuuriset teoriat ja viitekehykset (esim. Aittola ym. 1991b,
261). Lahinna kasvatustieteen ulkopuolelta onkin kiinnitetty huomiota siihen, ettd
koulututkimus ja kulttuurintutkimus sekd koulututkimus ja nuorisotutkimus eivit
kohtaa toisiaan (esim. Eskola 1986, 28; Rauste-von Wright 1992, 28-31; Siurala 1991,
77; vrt. Sojakka 1982, 169-188).

Vasta aivan viime vuosina Suomessa on ilmestynyt tutkimuksia, joissa on — enem-
maén tai vdhemmaén ndkyva — kulttuurinen viitekehys (esim. Hoikkala 1993; Siurala
1994; Tervo 1993). Kiinnostusta kulttuurin ja koulun suhteen tutkimiseen osoittaa
my6s mm. se, ettd Suomen akatemia on ottanut teeman graduate school -tutkimusoh-
jelmaan. My6s Jyviaskyldn yliopiston kasvatustieteen laitoksella on oltu kiinnostu-
neita kulttuurisen modernisoitumisen vaikutuksista kouluun (Aittola & Sironen
1992b; Aittola, Jokinen & Laine 1991a, 1994 ja 1995), mistd on osoituksena myos ai-
heeseen liittyvdn gradu-ryhmén perustaminen. Lisdksi esimerkiksi Koulutuksen
tutkimuslaitoksella on kdynnisséd kaksi laajaa tutkimusohjelmaa, jotka liittyvét aihe-
piiriin: Kulttuuri ja oppiminen -tutkimusohjelma seké Yksilollistyminen ja koulutus -
tutkimusohjelma.

Sukupolvet muodostavat tutkimuksen toisen viitekehyksen ja nakékulman. Kulttuu-
risen modernisoitumisen tulkitaan vaikuttaneen eri sukupolviin eri tavalla (Ziehe
1991a; Fornds 1990b). Kukin sukupolvi kantaa erilaista elimén- ja kouluhistoriallista



kokemusperustaa ja on kohdannut kulttuurisen modernisoitumisen eri ikéisena.
Niinpd vanhempien sukupolvien nuoruudessaan omaksumat perinteiset sosialisaa-
tiomallit toimivat puskurina heidédn kohdatessaan kulttuurisen modernisoitumisen
aallot. Modemisoitumiselle erityisen alttiina puolestaan nidhddan nuoret, jotka ovat
koko eliménsé eldneet viimeisimpien modernisoitumisaaltojen aikana. (Ziehe 1991a,
42-53; Fornas 1990b, 153-154). Tutkimuksen keskeinen kysymys tdssa suhteessa on,
onko kulttuurinen modernisoituminen vaikuttanut eri tavalla eri sukupolvien
kasityksiin koulusta?

Suomalainen kulttuurin ja koulutuksen suhdetta koskeva sukupolvitutkimus on ol-
lut véhaista. Erdanlainen pioneerityd on Heiskasen ja Mitchellin 1980-luvun puoliva-
lissa ilmestynyt nuorisokulttuurien kehitystd koskeva tutkimus. Siind koulutuksen
osuus kuitenkin on vdhdinen. Roosin pidasiassa 1980-luvulla tekemit tutkimukset
koskivat ajan hengen mukaisesti elaméntapaa — koulutuksen osuus niissékién ei ole
kovin vahva. Ainoa varsinaisesti koulutusta koskeva sukupolvitutkimus on Antikai-
sen johdolla kdynnissd oleva koulutuksen merkitystd koskeva tutkimus. Monissa
koulutustutkimuksissa aineistoja on tarkasteltu ikdluokittain, mutta ne eivat tayta su-
kupolvitutkimuksen edellytyksia.

Tutkimukselliset referenssit. Modernisoitumista koskevassa tarkastelussa nojaudu-
taan lahinna ruotsalaisen media- ja nuorisokulttuureja tutkineen dosentti Johan For-
nésin ja saksalaisen kasvatustieteen professori Thomas Ziehen ajatuksiin. Fornas ja-
sentdd ansiokkaasti modernin osa-alueita ja samalla osoittaa kuinka laajasta alueesta
modernissa on kysymys. Samalla hin tarjoaa erilaisia ndkokulmia tutkimukselle.
Fornds kéyttaa kulttuurista modernisoitumista koskevassa tarkastelussaan pitkalti
Ziehen Kasitteitd ja tilld tavoin liittdd ndiden kahden tutkijan ajatukset toisiinsa. Zie-
hen tuotannossa on tdman tutkimuksen kannalta erityisen merkittavaa se, ettd han
tuo kulttuurisen modernisoitumisen koulun tarkasteluun. Juuri nima kaksi asiaa,
kulttuurinen modernisoituminen ja sen vaikutukset kouluun, nostavat Ziehen tassa
tutkimuksessa etuoikeutetuksi modernisoitumisteoreetikoksi esimerkiksi Haberma-
siin, Beckiin ja Giddensiin nahden.

Kulttuurisesta modernisoitumisesta kdyty keskustelu on pitkalti ollut teoreettista;
esimerkiksi Ziehelld ja Fornasilld ei pohdintojensa taustalla ole juurikaan empiiristé
aineistoa tai tutkimusta (ks. Ziehe 1992a, 169). Myds Alapuro (1990, 199) sanoo
modernisoitumiskestelussa olevan kysymys pikemminkin julkisuudesta kuin
tutkimuksen suuntautumisesta. Tassd mielessd voidaan puhua yhtd hyvin moder-
nisoitumishypoteesista. Ei myoskdan voida suoraan sanoa, ettd se kulttuurinen
modernisoituminen, joka on tapahtunut esimerkiksi Ziehen Saksassa olisi samalla ta-
valla meilld kasilld tindan. Tutkimuksen yksi tarkoitus onkin selvittdd, miten Ziehen,
Fornésin, ym. tutkijoiden teesit kulttuurisesta modernisoitumisen vaikutuksista kou-
luun pitdvat suomalaisessa empiriassa paikkansa. Tassdkin mielessd teoria kulkee
em. moton mukaisesti empirian edella.

Tutkimuksen sisalto ja raportin rakenne. Luvut kaksi (2) ja kolme (3) muodostavat
tutkimuksen teoreettisen osan. Luvussa kaksi analysoidaan kulttuurista modernisoi-
tumista seka sen heijastumista ihmisen arkieldiméén ja kouluun. Kolmas luku kisitte-
lee sukupolvia. Siind esitellddn keskeiset kisitteet ja sukupolvitutkimuksen edelly-
tykset sekéd analysoidaan suomalaisia sukupolvia jakulttuurisen modernisoitumisen
vaikutuksia niihin. Molempien lukujen lopussa tehdddn joitain tutkimuksen empii-



ristd osaa koskevia johtopaatoksia.

Luvussa nelja (4) kerrotaan tutkimuksen empiirisen osan suunnittelusta ja toteutuk-
sesta. Luvussa viisi (5) tehddédn empiirisen osan perusananalyysit. Aihepiiriin laajuu-
den vuoksi rajaudutaan viiteen tarkedin teemaan: koulun tehtivit, koulutieto, iltalu-
kion organisaatio, opettaminen-oppiminen ja opettajat. Kustakin teemasta on viiden-
nessd luvussa oma alalukunsa. Tutkimukselle on valittu tdssi kohdin hieman
tavallisesta (ks. esim. Hirsjarvi, Liikanen, Remes & Sajavaara 1992, 61-66) poikkeava
esitystapa. Teemoissa nimittédin jatketaan luvussa 2 aloitettua teoreettista tarkastelua
ja yhdistetddn se aineiston analyysiin. Timi antaa paremman mahdollisuuden
tarkastella kutakin teemaa koskevan teorian ja tulosten liittymistéd toisiinsa. Kukin
teema muodostaa tavallaan oman pienoistutkimuksensa.

Kuudennessa (6) luvussa suhteutetaan teemoittaiset tulokset kunkin ikdryhman ela-
mén- ja koulutushistorialliseen taustaan. Taman perusteella muodostetaan tutkimuk-
sen sukupolvet.

Seitseménnen (7) luvun diskussiossa vedetddn yhteen ja arvioidaan sekd sukupolvia
ettd kulttuurista modernisoitumista koskevia tuloksia sekd niiden edellytyksia. Li-
sdksi tehddén joitain yleisid havaintoja kulttuurista modernisoitumista koskevista
teorioista.



2. KULTTUURINEN MODERNISOITUMINEN

2.1. Kulttuurinen modernisoituminen
osana modernin dimensioita

Sosiologista ilmapiirid Suomessa leimasi viime vuosikymmenen vaihteessa enemmén
kuin mikddn muu keskustelu my6hdismodernista ja siithen valjasti liittyva kulttuuri-
tutkimus (Alapuro 1990, 199). Kasvatustieteeseen tima keskustelu ei joitain poik-
keuksia (Aittola ym. 1991a, 1994 ja 1995; Aittola & Sironen 1992b; Anttonen 1992 ja
1993; Hoikkala 1993; Siurala 1994) lukuunottamatta ole tarttunut. Seuraavassa luo-
daan ensin lyhyt katsaus timé&n tutkimuksen kannalta olennaisimpaan modernisoitu-
miskeskusteluun. Tamaén jalkeen tarkastellaan kuvion 2 pohjalta, miten kulttuurinen
modernisoituminen sjjoittuu modernisoitumiskeskusteluun.

Kéytyd modernisoitumiskeskustelua voidaan yksinkertaistaen havainnollistaa ulot-
tuvuudella (kuvio 1). Sen toisessa padssd on modernin yhteiskunnan kehi-
“tysoptimismi ja kulttuurinen yhteisymmarrys, joiden ndhdaan jatkuvan ongelmitta.
Toisena daripadnd ovat erilaiset postmodernistiset™ ndkemykset. Niiden mukaan
modernin yhteiskunnan merkit ovat kadonneet ja sen kulttuuri erilaistunut: "moder-
ni projekti" on loppunut ja on tultu uuteen postmoderniin tilaan. Tama tila voidaan
Wallgrenin (1989) mukaan tulkita kokemukselliseksi katkokseksi sekd suhteessa
menneeseen ettd tulevaisuuteen. Nididen &dripdiden valiin sijoittuvat erilaiset
nidkemykset siitd, ettd modernisoitumisprosessi on parhaillaan kidynnissa ja "moder-
nin projekti" kriisiytymaéssad (esim. Kade 1989, 794; Aittola & Pirttilda 1989, 109-120;
Wallgren 1989, 47-52; Alapuro 1990, 200-201; Fornds 1990a, 20-22 ja 1990b, 153-154 ja -
167). Mikaili halutaan erityisesti korostaa modernisoitumisprosessin tuottamaa tilaa
tai aikakautta, voidaan puhua myéhdismodernista. Ulottuvuutta voidaan myos ku-
vata siten, ettd modernia kuvastaa optimismi, postmodernia pessimismi ja moder-
nisoitumista (myohdismodernia) ambivalenssi (Aro 1993, 94). Niiden lisdksi on vield’
antimoderni suuntaus, joka merkitsisi paluuta takaisiin modernia edeltineeseen esi-
moderniin (esim. Anttonen 1993, 117). Kyse on kaikkiaan pitkalti siitd millaisena yh-
teiskunnallinen tai kulttuurinen tilanne né&hdéén ja millaista kritiikkid tilannetta koh-
taan esitetdan.

Keskustelu postmodernista on pitkalti 1dhtoisin ranskalaisesta sosiologisesta ja filoso-
fisesta traditiosta. Se liittyy viljasti poststrukturalistiseen linjaan, joka ldhtee merkin

1  Postmoderni kisitetidn yhteiskuntaan liittyvissa keskustelussa kiihtyvan muutoksen
ajheuttamana totaalisena katkoksena historian kulussa, "historian paattymisena” (esim.
Wallgren 1989, 47-52; Jameson 1986, 227-279; Alapuro 1990, 200). Talléin se on kyvyton
ndkeméidn moderniin liittyvid positiivisia puolia, esimerkiksi perinteistd vapautumisen
mukanaan tuomia uusia mahdollisuuksia. Fornas ja Ziehe korostavatkin modernisoitumisen
ambivalenttia luonnetta: siihen siséltyy sekd negatiivisia ettd positiivisia tuntemuksia ja
ilmaisuja. Esimerkiksi Fornds kérjistaa, etti teoria, joka ei pysty kasitteellistimaan tata
ambivalenssia, kaksinaisuutta, on avuttomasti vanhanaikainen (Fornis 1990a, 12-13).
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Kuvio 1. Moderni, myéhiismoderni ja postmoderni

késitteestd. Modernisoitumiskeskustelun ldhtokohdat ovat pitkélti saksalaisessa so-

siologisessa traditiossa. Se puolestaan korostaa yhteisollisyyden murenemista. (Esim.
Alapuro 1990, 200-201.)

Tama tutkimus liikkuu otsikkonsa mukaisesti padasiassa modernisoitumisteesin alu-
eella eli siis saksalaisessa traditiossa. Seuraavassa luodaan lyhyt katsaus tamén tutki-
muksen kannalta keskeisimpaéan teoriahistoriaan.

Modernisoitumisen perusta on rationalisaatiossa (esim. Fornds 1990a, 15-16; tarkem-
min luku 2.2). Tatd kautta modernisoitumiskeskustelun juuret ovat aina Weberissa
asti. Vaikka Weber néki rationalisaation johtavan ihmisen toimintavapauden ja ela-
mén mielekkyyden katoamiseen, han kuitenkin korosti rationalisaation edistykselli-
sid saavutuksia (esim. Anttonen 1992, 318-321; Lofgren & Molander 1986, 19).

Frankfurtin koulun "kriittisen teorian" edustajat muodostivat 30-40-luvulta ldhtien
seuraavan askeleen kohti nykyistd, tille tutkimukselle olennaista moder-
nisoitumiskeskustelua (kriittisestid teoriasta ks. esim. Aittola & Pirttila 1989, 53-56;
Aittola & Sironen 1992a, 117-137; Anttonen 1992; Aittola ym. 1991b, 247-249). Koulu-
kunnan edustajista Adornolle ja Horkheimerille rationalisaatio ja modernisaatio
merkitsi tuolloin Anttosen (1992) mukaan jarjen katoamista maailmasta. MyShem-
min 1970-luvulla Adorno ja Horkheimer kuvasivat rationalisaation johtaneen siihen,
ettd ihmisten luomat edistykselliset mekanismit ovat alkaneet hallita ja rajoittaa
ihmisyksildiden toimintavapautta. Instituutiot ovat alkaneet eldd omaa eldmaansa.
Marcuse kuvaa titd yhteiskunnan yksiulotteistumisena. (Anttonen 1992, 318-321.)
Nama teoreetikot suhtautuvat "modernin projektiin” niin pessimistisesti (esim. For-
nds 1992, 8), ettd heiddt voitaisiin sijoittaa ldhemmas ulottuvuuden postmodernia
paatd. On kuitenkin syytd huomata, ettd kriittinen teoria ja postmodernismi eivét ole
sama asia. Kriittiselld teorialla esimerkiksi on paljon pitemmaéat perinteet kuin
postmodernismilla.



Frankfurtin koulukuntaa edustaa myos Jiirgen Habermas. Habermas on modernisoi-
tumisteoreetikoista ensimmaisid, jolle on ominaista suhtautuminen moderniin ambi-
Valentistiz, sekd myonteiseltd ettd kielteiseltd kannalta (Habermas esim. 1986a, 199-
204; ks. my6s Aittola ym. 1991b, 249; Anttonen 1992, 322 ja 1993, 118-119). Haberma-
sille modernisoituminen ei Anttosen (1992 ja 1993) mukaan merkitse yksinomaan ela-
mén mielekkyyden ja vapauden katoamista. Moderni avaa myds mahdollisuuksia
edistyksellisille oppimisprosesseille ja demokraattisille ratkaisumahdollisuuksille.
Samalla Habermas antaa myds mahdollisuuden kasvatukselle, kun taas Adornon,
Horkheimerin ja Marcusen analyysit pitkalti kyseenalaistavat kasvatuksen mahdol-
lisuuden. (Anttonen 1992, 322-325 ja 1993, 119-120.)

Ziehen ajattelun juuret voidaan jiljittdad (ks. esim. Aittola ym. 1991b) toisaalta juuri
Frankfurtin koulukuntaan ja toisaalta Hannoverin koulukuntaan. Frankfurtin koulu-
kunnan ty6n yksi keskeinen alue oli kulttuuriteollisuuden analysointi. Ziehe ei kui-
tenkaan ole omaksunut koulukunnan kulttuuripessimististd suhtautumistapaa, vaan
etsii kulttuurikehityksestd myos positiivisia mahdollisuuksia. Eniten Ziehen sano-
taan oppineen juuri Habermasilta. Yhteistd Ziehelle ja Habermasille on yhtdalta usei-
den erilaisten teoriatraditioiden hyddyntdminen kokonaisvaltaisessa myohdiskapita-
lismin analysoinnissa. Toisaalta Ziehe on omaksunut juuri Habermasilta tavan suh-
tautua moderniin ambivalentisti, sekd sen mydnteiseltd ettd kielteiseltd kannalta.
(Aittola ym. 1991b, 247-249; my6s Fornas 1992, 7-8.)

Hannoverin koulukunnan keskeinen kiinnostuksen kohde on Aittolan ym. (1991b,
249-250) mukaan subjektiviteetin muotoutuminen kapitalismissa. Yhtend osana téta
tarkastelua on koulun rooli sosialisaatiossa ja aikuisten oppimisprosessien kehittdmi-
nen. Koulukunnassa on Ziehelle ollut kaksi tdrkedd innoittajaa: Oskar Negt ja
Alexander Kluge. Ndiltd Ziehe on omaksunut tavan ajatella epitavanomaisesti, yl-
lattavid yhteyksia ja katkoksia myoétdillen. Vaikutteet nakyvat yleisend sosialisaatiote-
oreettisena ldhestymistapana ja pedagogisina teeseind, joissa Negtin "kokemukselli-
sen oppimisen" kisite eldd mukana. (Aittola ym. 1991b, 249-250; ks. my6s Broady
1986a, 229-235.)

Ziehen ajattelulla on my6s yhtymékohtia kahteen tdméan hetken ehké nakyvimpaan
modernisoitumisteoreetikkoon Ulrich Beckiin ja Anthony Giddensiin. Yhtymékohdat
nakyvit ennenkaikkea kasityksind yhteisollisyyden murenemisessa ja siitd seuraa-
vassa yksilollistymisessé ja refleksiivisyydessa (Beck 1986, 113-248; 1994, 191-200;
Beck, Giddens & Lash 1995; Giddens 1990; Ziehe 1991c, 1992a, 1986b, 1989, 1987).
Beck ja Giddens myos suhtautuvat Habermasin ja Ziehen tavoin ambivalentisti
moderniin. Kuitenkin Beckin ja Giddensin ndkékulma on pédasiassa yhteiskunnalli-
nen ja institutionaalinen eikd kulttuurinen. Beck (esim. 1986, 25-112) padtyy ana-
lyyseissdan riskiyhteiskuntaan — modernisoituminen johtaa elimééd uhkaavien mo-
niulotteisten riskien kasvuun. Giddens puolestaan on tunnettu erityisesti koko yh-
teiskuntaa koskevasta rakenteistumisen teoriastaan (esim. Giddens 1984). Moder-

2 Fornasin (1990a, 12-13; ks. my6s 1990b, 153) mukaan ambivalenttius tarkoittaa tunteiden
kaksinaisuutta. Moderni sisiltia sekid mahdollisuuden uhkaan etti arvokkaaseen inhimilliseen
elamaan.



nisoituminen nékyy Beckille ja Giddensille yksilollistymisend, jossa yksilé on kasvo-
tusten suurten koneistojen kanssa ilman kulttuurisia ja sosiaalisia valikédsida (Noro
1989¢, 3). Vaikka kulttuuri on heilld 14sné, he eivit vie sen analyysid niin pitkélle
kuin Ziehe tai Fornés.

Suomalainen modernisoitumiskeskustelu pikemminkin analysoi ulkomaisia teoree-
tikkoja kuin luo omaa teoriaa. Keskusteluun osallistuneista henkil6istd saa jonkinlai-
sen kisityksen edelld kiytetyistd ldhdeviitteista. Erityisen huomion ansaitsevat No-
ron (esim. 1991) Simmel-tulkinnat, jotka etenkin ihmisen vapautumisen ja
yksilollistymisen osalta liittyvit selvasti keskeisiin modernisoitumisteeseihin.

Edelld on hyvin pelkistden sijoitettu joitain keskeisid modernisoitumisteoreetikkoja
ulottuvuudelle. Sen keskivaiheille kuuluvat tutkimuksen péareferenssit Ziehe ja For-
nds sekd Habermas, Beck ja Giddens. Sijoittelun ldhtokohtana on péadasiassa tapa
nidhdd modernisoituminen historiallisena prosessina, yhteis6llisyyden murenemisen
teesi sekd tapa suhtautua moderniin ambivalentisti. Naidenkin teoreetikkojen kesken
kasitykset ja ndakokulmat vaihtelevat huomattavasti. Tastd saa hyvéan kuvan kun tar-
kastelee kisitteitd ja termejd, joita kyseiset henkilot kadyttavat nykytilannetta kuvaa-
maan: "keskenerdinen moderni" (Habermas 1986b, 95-113) , "my6hdismoderni" (For-
nas esim. 1990a, 20-26), "radikalisoitunut moderni" (Giddens 1990, 150), "toinen mo-
derni" (Beck 1986 ja 1991, 19-21; myés Kotkavirta & Sironen 1986) tai "refleksiivinen
moderni” (Beck 1986, 249-374 ja 1991, 9-10 ja 19-21; Beck, Giddens ja Lash 1995).

Moderni—postmoderni-ulottuvuus ei kuitenkaan riitd — kulttuurisen modernisoitu-
misen erittelemiseksi tarvitaan huomattavasti tarkempaa kehysta. Hahmottelemalla
kehyksen dimensiot voidaan ehkd myds vidhentdd modernisoitumiskeskustelun epa-

selvyytta.

Kuviossa 2 on pyritty visualisoimaan Fornésin (1990a, 20-53) esittdmé&t modernin kol-
me dimensiota sekd kulttuurisen modernisoitumisen alue osana nditd dimensioita.
Kuvio ei ehka tee tayttd oikeutta Fornasin ajatuksille, mutta se toivottavasti selventda
kuvion jalkeista tekstid.

Seuraavassa tarkastellaan hieman tarkemmin kunkin dimension sisalto4 ja erityisesti
sitd, mitd kulttuurinen modernisoituminen osana mallia tarkoittaa. Tarkastelussa
kédytetddn termid moderni yleisnimityksend silloin, kun ei ole tarpeen erotella eri
muotoja (modernisoituminen, moderniteetti, modernismi).

Vaiheet

Tavallisimmin modernisoitumiskeskustelu liitetddn keskusteluun modernisoitumi-
sen ajallisista, horisontaalisista vaiheista (Fornds 1990a, 20-26). Nykyisyydesta on
Aron (1993) mukaan etsitty menneisyydestéd erottavia kontrasteja ja avainrakenteita
aina Durkheimin, Marxin ja Weberin teorioista alkaen. Téllaisia kontrasteja ovat
esimerkiksi klassiset Tonniesin Gemeinschaft — Gesellschaft ja Durkheimin me-
kaaninen solidaarisuus — orgaaninen solidaarisuus. (Aro 1993, 88-89.)

Fornasin (1990a) 3-vaiheinen erottelu pohjautuu ajatukseen, etta sosiokulttuurisen ta-
son muutosvaiheiden kuvaamiseen voidaan kéyttdd analogisia termeja taloudellisen
yhteiskuntamuodon kehitysvaiheiden kanssa. Niinpa Fornéds jakaa modernin kapita-
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Kuvio 2. Kulttuurinen modernisoituminen osdna modernin kolmea dimensiotu3
(kuvion pohjana Fornds 1990a, 20-53)

lismin kehityksen mukaisiin vaiheisiin: varhainen moderni (varhaiskapitalismi), kor-
kea moderni (korkeakapitalismi) ja myohdismoderni (my6haiskapitalismi). Tarkkoja -
rajoja eri vaiheiden vilille ei voida Forndsin mielestd vetda. Han kuitenkin mainitsee
korkeamoderniteettiin siirrytyn joskus 1800-1900-lukujen vaihteessa. MyShdismoder-
nin hén katsoo alkaneen 1950-luvulla. (Fornas 1990a, 20-26.) Ziehe (1991a, 19 ja 1991c)
vastaavasti 1960-luvulla.

Vaiheiden tai jaksojen ohella voidaan puhua my6s epookeista. Epookkikasite koros-
taa Wallgrenin (1989) mukaan nykyisyyden kokemista laadullisesti poikkeavaksi
menneestd. Aikakokemusta voidaan analysoida kahdella tavalla: tarkastelemalla sité,
miten menneisyys on nykyisyydessa ldsna ja toiseksi miten tulevaisuus on nykyisyy-
dessi ldsna. (Wallgren 1989, 40-52.) Ziehella (esim. 1992a, 137-140 ja 1989, 78-80) tima
kokemuksellisuus on voimakkasti lasnd. Nyt véitetdédn siis aikakokemuksemme jil-
leen muuttuneen ja modernisoitumisen tulleen uuteen my('jhéiismoderniin4 vaihee-
seen.

Miké sitten tekee ajan 1950-60-luvun taitteesta tdhdn péivaan asti niin erityiseksi?
Fornésin (1990a, 1990b) mukaan tilléin modernisoitumisprosessit alkoivat kasittaa
koko maapallon, koskea suuria kansanryhmii ja tunkeutuivat useimpiin arkipdivan
huokosiin. Tama aiheutti modernisoitumisen ambivalentin luonteen mukaisesti seka

3 Kuviossa esitettyjen kolmen dimension lisdksi Fornas (1990a) mainitsee viel4 tieteenhistoriallisen ja
siséllollisen dimension olemassaolosta. Han jatta4 ne kuitenkin maininnan asteelle. Fornisin
mielesti ei ole syyta myoskaan lyoda lukkoon muotojen, vaiheiden ja tasojen méérad tai laatua.
(Fornés 1990a, 20-31.)
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uusia kriiseja ettd mahdollisuuksia: uusia resursseja ja elamanmahdollisuuksia, mut-
ta samalla uusia uhkia ja vaatimuksia. Uuden vaiheen piirteitd ovat maailmanlaa-
juinen liikkkuvuus, medioiden kehitys, ty6n ja vapaa-ajan tietokoneistuminen, ympa-
riston tuhoaminen, vaihtelevat suhteet sukupuolien ja luokkien vélilld, muuttuvat
normit ja kasvuehdot. (Fornds 1990a, 24 ja 1990b, 153-154.)

Muodot

Toisen ulottuvuuden kuviossa 2 muodostaa Fornasin (1990a) erottelu muotojen (mo-
daliteettien) vélilla. Modernisoitumisessa on kyse historiallisesta prosessista, jolla on
oma rakenteellinen logiikkansa. Modernisoitumisen voidaan ajatella johtavan moder-
niteettiin. Moderniteetin Fornéds nikee tilana tai kehitysjaksona, jolla on vahvat mo-
dernit piirteet. Modernismit puolestaan ovat vastauksia, reaktioita tai suhtautumis-
tapoja moderniteetin tilaan, esim. poliittiset ideologiat, sosiaaliset liikkeet. Moder-
nisoituminen, moderniteetti ja modernismi ovat késitteitd, jotka kuvaavat meidan ai-
kamme prosesseja, tiloja ja liikkeita. (Fornds 1990a, 27-31.)

Tassd tutkimuksessa esilld olevaa modernisoituminen-termid kaytetddn kirjallisuu-
dessa rinnan modernisaatio-termin kanssa. Sanaa modernisaatio kaytettiin sosio-
logiassa ensi kerran 1950-60-luvulla, jolloin se muotoiltiin traditionaalin vastakoh-
daksi (ks. esim. Erdsaari 1984, 38-39; Barger 1987, 88-89). Bargerin (1987) mukaan
modernisaatio maéaériteltiin tuolloin "taloudellisina, poliittisina ja sosiaalipsykologisi-
na muutoksina, jotka esiintyvét yhteiskunnassa, kun se siirtyy tradionaalisista mo-
derneihin rakenteisiin”. Termi modernisaatio kuitenkin tuli esille ensimmdisen ker-
ran jo 30-luvulla kirjallisuuteen liittyen. (Barger 1987, 88-89.) Sen sijaan sanaa "mo-
derni" on tiettdavasti kaytetty jo viidennelld vuosisadalla (Habermas 1986b, 96; Wall-
gren 1989, 36; Lofgren & Molander 1986, 18).

Vaikka termi modernisoituminen on tullut sosiologiaan my6haén, voidaan sitd kasit-
teend kayttdd kuvaamaan yhtd hyvin teolliseen vallankumoukseen liittyvaa moder-
nisoitumista kuin timéan paivin prosesseja (Fornis, Lindberg & Sernhede 1990, 11).
Tastda huolimatta modernisoitumista, moderniteettia ja modernismeja ei kuitenkaan
pidd Forndsin (1990a) mukaan sekoittaa edelld kuvattuihin vaiheisiin. Modernisoitu-
mista tapahtuu koko ajan moderniteetissa, johon my6s modernismi-vastaukset ja -
reaktiot sulautuvat. Modernisoituminen on siis prosessi. (Fornas 1990a, 27-31.) Kade
kuvaa tatd prosessia spiraalimuotoisena, yha kiihtyvana liikkeend (Kade 1989, 794).
Modernisoituminen on tutkimuksen kannalta pikemminkin perspektiivi ja nakéala
kuin tietty historiallinen vaihe (Erdsaari 1984, 38).

4  Fornasin (1990a) mukaan modernin ajalliset, horisontaaliset vaiheet ovat erityisesti nousseet esille
keskustelussa modernin ja postmodernin suhteesta. Hinen mukaansa on ongelma, voidaanko
postmodernia yleensd sijoittaa aika-akselille. Han sanoo moderni-postmoderni-jaksottelua
kartettavan kahdesta syysta. Yhtaalta tunnetaan vastenmielisyytta totalisoida ajattelua
puhumalla postmodernista, toisaalta kdaytanto on osoittanut lihes mahdottomaksi sanoa, koska
moderni loppuu ja postmoderni alkaa. (Fornés 1990a, 20-22; my6s Kotkavirta & Sironen 1986,
28.) Fornis (1989, 27) nakeekin modernin radikalisoituneen ja syventyneen, tulleen
myohdismoderniin vaiheeseen. Postmoderni-termin hian puolestaan omistaa kuvaamaan
postmodernin arkkitehtuurin ja kuvataiteen tyylia (Fornas 1990b, 167).
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Fornids (1990a) ja Ziehe (1992a) erottelevat modernisoitumisessa kolme askelta tai vai-
hetta

1) Ensin voimakas tunne murroksesta ja menetyksestd, kun tietyt tavat ja
kdytannot eivit endd ole luonnollisia ja itsestadn selvid

2) Toisessa vaiheessa timé vield epamaérainen kollektiivinen huoli voi
kohdata aktiivisia yrityksid pitaa kiinni menneistd malleista esimerkiksi
luomalla niisté rituaalisia traditioita

3) Kolmannessa vaiheessa modernisoitumisesta on tullut jokapaivdinen ja
my0s kollektiiviset traditiot ovat kadottaneet yleisen oikeutuksensa
(Fornas 1990a, 26; Ziehe 1992a, 139-140.)

Tasot

Kolmannen ulottuvuuden kuviossa 1 muodostavat modernin tasot. Erottelu tasoiksi
perustuu pitkédédn sosiologiseen traditioon. Habermas on koonnut timén perinteen
kolmeksi tasoksi:

1) Ulkoinen "maailma”,

2) Jaettu "meiddn maailma" ja

3) Sisdinen "minun maailma"
(Habermas esim. 1973, 19-20; ks. myds Ziehe 1991a, 24-25; Fornds 1990a, 31-34; 1992,
12; Fornés ym. 1990, 12). :

Ulkoinen "maailma" muodostaa kuviossa 1 mainitun objektiivisen tason. Siihen
kuuluvat Forndsin (1990a) mukaan fyysis—biologinen ymparisto, taloudelliset ja po-
liittiset instituutiot. Modernisoituminen tdlld tasolla merkitsee luonnontieteellis-tek-
nistd kehitystd, taloudellisten ja poliittisten systeemien (ts. markkinat ja valtio) kas-
vua ja rationalisointia. Erityisesti Fornds korostaa tdssi systeemiorientoituneiden ins-
tituutioiden — kuten kulttuuriteollisuus ja koulutusajattelu — esiinkasvua. Ne ovat
hidnen mukaansa kasvavassa madrin raamittamassa ja méarittimassa ihmisten ela-
méa ja elaménkulkua. (Fornés 1990a, 31-35 ja 46.)

Jaettu "meiddn maailma" muodostaa intersubjektiivisen, sosiokulttuurisen tason. Zie-
he (1991a, 26; 1992a, 35-36) kayttaa pitkalti juuri sosiokulttuurinen-termia, vaikka ha-
nen analyysinsad painottuvat kulttuurin alueelle. Habermasista ja Ziehestd poiketen
Fornés (1990a) haluaa kuitenkin vield erottaa sosiaalisen ja kulttuurisen tason. Sosi-
aalinen taso késittdd hdnen mukaansa normit, ryhmét ja suhteet. Modernisoituminen
johtaa yhtddltad sosiaalisella tasolla kasvavaan moninaistumiseen ja erilaistumiseen
yksiléiden, ryhmien ja osakulttuurien vélilla. Nailla ryhmilla on eri normit, traditiot,
yhteisyyden muodot ja suhdemallit. Toisaalta modernisoitumisella on kuitenkin
myos tdssd suhteessa ambivalentti puolensa: kansainvalistyminen lisda fyysistd ja so-
siaalista liikkuvuutta seké viestintdd eri ryhmien vililld. TAmé& puolestaa luo maail-
manlaajuisesti homogeenisempia eldménehtoja. (Fornds 1990a, 35-44.)

Kulttuuriseen tasoon Fornids (1990a) lLiittdd kuuluvat symbolit, kielet ja tyylit. Kult-
tuuri késitetddn tidssa Forndsin ja Ziehen (1991a; 1984) tapaan laajassa merkityksessa.
Siihen sisédltyy niin yhteiskunnan aineelliset aikaansaannokset kuin ihmisten symbo-
lit, identeettimallit ja tulkinnat. Kulttuurin laajaan mééritykseen kuuluu luonnollises-
ti myos taiteen muodot ja estetiikka. Kulttuurinen modernisoituminen merkitsee sita,
ettd kulttuuriset symbolit, ilmaukset ja tyylit eivat endd ole tai niitd ei koeta samalla
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tavalla luonnollisina ja tradition mukaan maarattyna. (Fornas 1990a, 21, 37-44; Ziehe
1984, 154; 1991a, esim. 17.) Welsch (1991a, 164-177 ja 1991b, 36-54) esimerkiksi kuvai-
lee esteettisestd ajattelusta tulleen hallitseva tapa havainnoida ja tulkita ympéristoa.

Sosiaalista tasoa ei voida Forndsin (1990a, 37; ks. myds Ziehe 1991a, 24-25) mukaan
tdysin erottaa kulttuurisesta tasosta. Sosiaalisia suhteita ja normatiivisia arvostuksia
on vaikea erottaa kulttuuriseen tasoon kuuluvista symbolisesta kommunikaatiosta ja
kulttuurista késityksista ja esityksista. (Fornds 1990a, 37) Hannerzin (1990) mukaan
kulttuurilla on sosiaalinen ulottuvuus. Han maéarittelee kulttuurit sosiaalisiksi ilmi-
Oiksi, jotka liittyvét tietoisuuteen ja kommunikaatioon. (Hannerz 1990, 7.) Sosiologien
keskuudessa kulttuurin késite onkin vakiintuneimmin liitetty normeihin ja arvoihin
(Sulkunen 1989, 184-186). Kulttuurista tasoa on tarkasteltu lahemmin luvussa 2.2.

Sisdinen "minun maailma" muodostaa kuviossa 2 esitetyn modernisoitumisen neljan-
nen, subjektiivisen tason. Se kasittelee Fornésin (1990a) mukaan muutoksia yksil6i-
den tarve-, motiivi- ja identiteettirakenteissa. Suhde muihin tasoihin on tassikin vuo-
rovaikutteinen: Modernisoituminen muilla tasoilla vaikuttaa yksiléiden motiiveihin
ja identiteetteihin; yksilot puolestaan esim. taipumustensa kautta vaikuttavat muihin
tasoihin. (Fornés 1990a, 44.)

Fornés (1990a) nikee tasojen olevan vuorovaikutuksessa keskendin. Tasot — kuten
edelld muodot — ovat ldhinna teoreettisia nikokulmia ja selitysmalleja. Mikaan ta-
soista ei ole etuoikeutettu, vaikka objektiivisen tason teknologinen modernisoitu-
minen lieneekin yleisimmin kéytetty nakékulma. Modernisoituminen ei valttamatta
tapahdu kaikilla tasoilla yhtd aikaa, samassa tahdissa. Talloin syntyy kuiluja eri taso-
jen vélilla. (Fornas 1990a, 33-34 ja 38; my0s Erdsaari 1984, 38-39.) Bell karjistaakin eri
tasojen vaikutusta modernisoitumisprosessissa niin, ettd kulttuuri olisi ottanut aloit-
teen muutosprosessissa (Erdsaari 1984, 45).

2.2, Kulttuurisen modernisoitumisen perusta ja kasitteet

Edellisessd luvussa hahmotettiin kulttuurinen modernisoituminen osaksi modernin
useampidimensionaalista mallia. Tass& luvussa keskitytdan kulttuurisen modernisoi-
tumisen kuvaamiseen: mihin se perustuu, mit silld tarkoitetaan ja millaisin kasittein
sitd kuvataan. On jélleen huomattava, ettd tassi esitellddn vain yhtd suuntausta - sita-
kin lahinnd niinkuin Fornis ja Ziehe sen ndkevit. Suuntaus perustuu ldhinné rationa-
lisoinnin vaikutuksiin yhteis6llisyyden murenemisessa ja sen kulttuurisiin seurauk-
siin.

Rationalisoinnin kasitteelld on sosiologisessa yhteiskunnan ja kulttuurin analyysis-
sé pitkéd traditio — onhan se liitetty jo teolliseen vallankumoukseen ja ldnsimaisen
kapitalismin syntyyn. Erityisen keskeinen se on Weberin tuotannossa. Weberille
(esim. Lee & Newby 1983) modernin teollisuusyhteiskunnan rationalisaatio merkitsi
ennenkaikkea laskelmoivaa padmadrdorientoitunutta toimintaa, jota ponkitti ratio-
naalis—lailliseen auktoriteettiin perustuva virkavaltaisuus. Weber kaytti tadstd
formaalisen rationaalisuuden nimitysta. Formaalisen rationaalisuuden kasvu merkit-
si my0s materiaalisen, subjektiivisen rationaalisuuden syrjayttamista. Talloin Webe-
rin mukaan syrjaytyivit my6s inhimillisesti arvokkaat yhteiskunnalliset padmaérat.
Rationalisoinnista muodostui talléin yhteiskunnan tasolla uhka ihmisten vapaudelle
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— nidkymaéton "rautahdkki” - ja kulttuurin tasolla se johti palautumattomaan mielek-
kyyden menetykseen (Lee & Newby 1983, 169-196; ks. myGs Anttonen 1992, 318 ja
322).

My6s Habermas (1981a; 1986a, 199-234; 1986b, 101-102; ks. myds Bertilsson 1987, 60-
102; Fornds 1990a, 15-16) erottaa Weberin tavoin kaksi rationalisoitumisen muotoa:
systeemimaailman rationalisoinnin (saks. gesellschaftliche Rationalizierung) ja ela-
mismaailman rationalisoinnin (saks. Handlungsrationalitat). Habermasin systeemi-
maailman rationalisointi muistuttaa pitkéilti Weberin formaalista rationaalisuutta ja
Habermasin eldmismaailman rationalisointi osin Weberin materialistista, subjektii-
vista rationaalisuutta. Weberin rationalisointianalyysit ovatkin olleetkin yksi Haber-
masin inspiraation ldhde (Habermas esim. 1981a, 225-366; Fornis 1993, 26-27). Haber-
masin systeemimaailman ja eldimismaailman erittelyt ovat puolestaan vaikuttaneet
mm. Fornésin, Ziehen ja Giddensin ajatteluun (Fornds 1993, 26-27 ja 34; myos Aittola
ym. 1991b, 249).

Systeemimaailman rationalisointi koskee Habermasin (esim. 1981a; 1986a; my0s
Fornés 1990a) mukaan markkinoita ja valtiota sddtelykeinoinaan raha ja valta. Ratio-
nalisointi johtaa systeemien ja jarjestelmien erilaistumiseen ja yhé selvempiin rajoihin
systeemien vilille. Systeemien rationalisointia ohjaa tulosorientoitunut tavoite-
rationaliteetti. (Habermas 1981a; 1986a, 199-234; Fornés 1990a, 15-16.) Systeemimaail-
man rationalisointi liittyy kuvion 2 objektiiviseen tasoon.

Elimismaailman’ rationalisoinnilla Habermas (esim. 1981a; 1986a) tarkoittaa
ihmisten elamishorisonttien rationalisointia. Tamédn kommunikatiivisen rationali-
soinnin véalineind ovat kieli, symbolit ja merkitykset. Elamismaailmojen rationalisoin-
tia ohjaa tulosorientoituneen tavoiterationaliteetin sijasta ymmaérrysorientoitunut
toimintatyyppi. (Habermas 1981a; 1986a, 199-234; Fornas 1990a, 15-16; 1990b, 156-
157; Bertilsson 1987, 97-99.) Eldmismaailman rationalisointi liittyy rationalisointiva-
lineidensd puolesta pitkélti kuvion 2 kulttuuriseen tasoon. Kuitenkin elimismaail-
malla on Habermasin (1986a, 204-213) mukaan kulttuurinen, yhteiskunnallinen ja
henkil6kohtainen puolensa.

Perusongelmaksi erityisesti viime vuosikymmenina on tullut se, ettd systeemimaail-
man rationalisointi pyrkii tunkeutumaan myds eldmismaailman alueelle, kolonisoi-
maan sitd. Talloin elamismaailman oma, kommunikatiivinen rationaliteetti ei voi tay-
sin toteutua. (Habermas 1981b, esim. 522; 1986a, 199-234; 1986b, 101-102; Fornis
1990a, 15-16; 1990b, 156-157; myds Bertilsson 1987, 91-99.) Beck (1991) kuvaa systee-
min irroittavan teollisuusyhteiskunnista elimismaailmallisen, kokemuksellisen yh-
teisyyden. Moderni yhteiskunta jakaantuu instituutioissa kelpaavaan omakuvaan,
josta moninaistuva eldmismaailma etddntyy yhd kauemmaksi. (Beck 1991, 10-11.)
Systeemimaailman organisaatiot alkavat eldd omaa eldm&édnsd. Samankaltaisia aja-
tuksia systeemimaailman ylivallasta ja sen vaikutuksista ovat esittineet lukuisat

5 Elamismaailman késite tulee Husserlin fenomenologiasta, jonka juuret ovat Kantin ja Hegelin
traditiossa. Mydhemmin kasitettd on kehittényt Husserlin oppilas Alfred Schutz. (Bertilsson
1987, 62 ja 77.) Elamismaailma (saksaksi Lebenswelt) merkitsee merkitysten kokonaisuutta,
johon kukin on syntynyt ja joka tavallaan on ennalta annettu ja liheinen. Eldmismaailma on
historiallinen ja kulttuurinen perspektiivi, jonka koemme sisdisesti - "luonnollinen asenne". Se on
tarked pohja identiteetille ja varmuuden tunteelle. (Ziehe 1991b, 41; Bertilsson 1987, 62.)
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muutkin tutkijat (esim. Marcuse 1969, Foucault 1980) Luhmann on kuvannut ko-
lonisoitumisen aiheuttamaa ambivalenttia tunnetta tavalla, johon moni tidni péivana
voi yhtya: "Kaikki voi olla toisin, mutta miné tuskin voin muuttaa mitdian" (Ziehe
1987, 288).

Modernisoitumisen perusta on siis systeemi- ja elimismaailman rationalisoinnissa.
Se koskee yhtd hyvin mentaliteetteja, ajatusmuotoja ja toimintamalleja kuin institu-
tionaalisia rakenteita (Fornds 1990a, 15-16). Millaisiin valittdmiin kulttuurisiin seu-
rauksiin edelld kuvattu rationalisointi ja kolonisointi sitten johtaa?

Habermasin (esim. 1981b, 1986a) mukaan hairi6t elamismaailman rationalisoinnissa
johtavat vaurioihin eldmismaailman kulttuurisella, yhteiskunnallisella ja henkilékoh-
taisella tasolla. Kulttuurisella tasolla se johtaa seuraaviin kriiseihin: (1) merkityksen
katoamiseen kulttuurisessa uusintamisessa, (2) kollektiivisen identiteetin
purkautumiseen sosiaalisessa integraatiossa ja (3) tradition katkeamiseen so-
sialisaatiossa. (Habermas esim. 1981b, 215-216 jal986a, 204-213.) Tass4 ja seuraavissa
osaluvuissa tullaan huomaamaan, miten kaikki kolme Habermasin patologiaa saa tu-
kea my0s Ziehen analyyseistd — Ziehe paatyy pitkalti samoihin lopputuloksiin:

Ziehe kayttdd rationalisoitumisen ja kolonisoimisen rinnalla termid yhteiskunnal-
listuminen (saks. Die Vergesellschaftung). Yhteiskunnallistuminen merkitsee Zie-
helle (1991a) yhteiskunnan sisdisen tilan kolonisoimista, joka ulottuu aina subjektei-
hin asti. Télld héan tarkoittaa muutosta eldmanalueilla, jotka viime vuosikymmeniin
asti ovat muodoiltaan olleet ldhestulkoon esi- tai ei-kapitalistisia. Yhteiskunnallistu-
minen ei koske vain ndkyvéaa todellisuutta, vaan vaikuttaa tulkintojen ja symbolien
yhteiskunnalliseen tarjontaan ja ihmisten psyykkiseen todellisuuteen. (Ziehe 1991a,
16-33.) :

Yhteiskunnallistuminen vaikuttaa Ziehen (199.1a, 16) mukaan kahden kulttuurisessa
todellisuudessamme vaikuttavan, toisiinsa kietoutuneen kehitystendenssin kautta:

1) Eri eldamé&nalueiden teknokratisoituminen
2) Perinteiden mureneminen eli eroosioituminen

Ziehe (1991a) ndkee ndiden tendenssien vaikuttavan syvalle kulttuuriseen todellisuu-
teemme, osittain tuhoamalla sité, osittain muokkaamalla ja mullistamalla sitd. Nama
kasitteet on tidssa tutkimuksessa nahty rationalisoitumisen tai yhteiskunnallistumisen
kulttuurisina seurauksina. (Ziehe 1991a, 16.) :

Elamanalueiden teknokratisoituminen liittyy vélittomasti systeemimaailman ratio-
nalisointiin ja systeemimaailman rationalisoinnin tunkeutumiseen eldmismaailman
alueelle. Se tarkoittaa Ziehen (1991a) mukaan muutosta yhd useammilla eld-
ménalueilla: tydpaikoilla, asumis- ja ldhiymparistdissd, kasvatusinstituutioissa, vies-
tintdtavoissa ja joukkotiedotusvalineissa. Se merkitsee Ziehelle tarkoitushakuisten ja
keskitettyjen organisaatiorakenteiden vahvistumista ja funktionaalisen tytnajaon li-
sadntymistd. Téami ilmenee erottavien seinien muodostumisena eri eliménalueiden
vilille. (Ziehe 1991a, 16; myds Aittola ym. 1995, 121-123.) Aron (1990, 49) mukaan
eldménalueiden teknokratisoituminen merkitsee yhd useampien eldménalueiden
sitoutumista yhteiskunnallisiin suhteisiin ja -instituutioihin. TAm& voi merkitd
samanaikaisesti eldmisalueiden ja koko kulttuurin yhtendistymistd systeemimaail-
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man lakien mukaisesti kuin eliméanalueiden ja kulttuurin eriytymisti ja paloittumista
funktionaalisen tehtdvdjaon seurauksena (Aittola ym. 1991b, 252-253). Tallin
persoonalliset riippuvuussuhteet korvautuvat persoonattomilla ja sopimuksen kaltai-
silla riippuvuuksilla (Aro 1990, 49). Georg Lucécs kuvaa tité vastaavasti ihmisten vi-
listen suhteiden esineellistymisend ja esittdd tdtd koskevan reifikaatioteesinsd (ks.
Anttonen 1992, 320; ks. my0s Berger & Luckmann 1995, 103-107).

Eliménalueiden teknokratisoituminen vahvistaa Ziehen (1991a; 1992a) mukaan myos
perinteiden murenemisen tendenssii eli eroosioitumista. Tamé prosessi ei ole niin
silmiinpistdvéd kuin eldménalueiden teknokratisoituminen, pikemminkin kyse on la-
hes huomaamattomista hairiista perinteisessa kulttuurissa. Perinteiden murenemi-
sella tarkoitetaan merkittdvien kehityslinjojen, kuten uskonto, sukupuolimoraali ja
seksuaalikdyttdyminen muuttumista, sukupolviroolien purkautumista ja sukupuoli-
roolien problematisoitumista, muuttunutta suhtautumista auktoriteettihenkiléihin,
perinteisen tydetiikan héltymistd (Ziehe 1991a, 16-17; 1992a, 35-38; ks. myos Aittola
ym. 1994, 472-474 ja Fornas, Lindberg & Sernhede 1984, 13.) Ziehen (1991a) mukaan
perinteiden murtuminen vaikuttaa myds siihen tapaan, milld ihmiset ymmartavét ja
tulkitsevat itseddn. Eldmin yhteys ja symbolinen todellisuus muuttuvat ja samalla
muuttuu myds ihmisten sosialisaatioperusta. Yksilotasolla ihmisten kokemuksellinen
elaménhistoriallinen jatkuvuus on Ziehen mukaan nyt ensi kertaa uhattuna. Aiem-
min ihmiset ovat pystyneet jisentdmaén toimintaansa ja antamaan sille merkityksia
esiteollisten toimintapojen pohjalta. (Ziehe 1991a, 16-22; myos Aittola ym. 1995, 122.)

On huomattava, ettd perinteiden murtumisen asteesta ja vaikutuksista on hyvin eri-
laisia késityksié. Eroja on paitsi modernistien, modernisoitumisteoreetikkojen ja post-
modernistien vélilld my6s ndiden ryhmien sisélld. Esimerkiksi Giddensille ja Beckille
yksilot néyttavit olevan suhteellisen yksin vastatusten systeemimaailman koneisto-
jen kanssa, kun taas esimerkiksi Noro (1989a, 247-248; 1989¢, 2-5; 1991, 229-247)
korostaan perinteisten siteiden tilalle tulleen uudenlaisia posttraditionaalisia yhteisé-
ja, jotka perustuvat esimerkiksi kulutukseen ja eldméntapaan.

Eldménalueiden teknokratisoitumisessa ja perinteiden murtumisessa on ennenkaik-
kea kyse siitd, ettd systeemimaailma eli Fornasin (ks. kuvio 2) objektiivinen taso on
kulkenut modernisoitumisessa muiden tasojen edelld. Se on alkanut nyt Ziehen
(1991a) mukaan murentaa tai kolonisoida my6s muiden omalla dynamiikallaan
muuttuvien tasojen perustaa. Sithen, miksi juuri nyt tai vasta nyt Ziehe vastaa, ettd
perinteiden murtumista on jarruttanut kaksi puskuria:

a) yhtdalta esiteolliset toiminta- ja tulkintamallit ovat tihan asti olleet péte-
vid sosiaalisen eliman alueilla — ts. modernisoituneen tuotantoeliman ul-
kopuolella ja

b) toisaalta omaan lapsuuteen liittyva elaménhistoriallinen muistiperusta
ja sosialisaatiomalli. Sen mukana jokapdivaisten eldmén sdantdjen, merki-
tysten tulkinnan, identiteettimallien ja sosialisaatiokdyténtdjen pysyvyys
on ollut taattu.

Ziehen mukaan viime vuosikymmenind on kuitenkin saavutettu sellainen yhteiskun-
nallistumisen aste, ettd se kykenee imemaan itseensd ja ldpaisemaan ndaméd molem-
mat puskurit. (Ziehe 1991a, 16-33.)

Elamé&nalueiden teknokratisoitumisella ja perinteiden murenemisella on lukuisia dra-
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maattisiakin kulttuurisia seurauksia. Ziehe on koostanut ja muokannut ne viideksi
kulttuuriseen modernisoitumiseen kuuluvaksi kasitteeksi:

1) Kulttuurinen vapautuminen
2) Kulttuurinen pakkoluovutus
3) Yksilollistyminen

4) Muovailtavuus

5) Refleksiivisyys

Nama kasitteet erottavat kulttuurisen tason sosiaalisesta tasosta (Fornds 1990a; ks.
myos kuvio 2). Yksittdiset kisitteet saattavat esiintyd myos muissa yhteyksissa.
Modernisoitumiskeskusteluun ne liittyvét, kun puhutaan systeemi- ja eldmismaa-
ilmojen rationalisoinnista. Vapautuminen ja pakkoluovutus ovat kasitteit4, jotka kuu-
luvat my0s sosiaaliseen tasoon (sosiaalinen pakkoluovutus ja sosiaalinen vapautumi-
nen) ja subjektiiviseen tasoon (psyykkinen pakkoluovutus ja psyykkinen vapautumi-
nen). Kulttuurisesta vapautumisesta ja pakkoluovutuksesta voidaan puhua silloin,
kun késitellddn kulttuurisia tyyleja, symboleja ja kieltd — muutoksia niissé ja niiden
kokemisessa. (Fornéds 1990a, 41-46.)

(1) Kulttuurinen vapautuminen (saks. kulturelle Freisetzung) liittyy vélittomasti
Ziehen perinteiden murtumisen tendenssiin. Kultturinen vapautuminen on Ziehen
(1991a, 1992a, 1981, 1984) mukaan analoginen Marxin maaseutuviestén vapauttamis-
prosessin kanssa. Erona on kuitenkin se, ettd kun Marxilla vapautuminen oli sosio-
ekonomista, koskee se nyt kulttuurista perinnettd. Perinteiden murtuminen antaa
Ziehen mukaan ihmisille mahdollisuuden tulkita omaa itseddn uudella perinteisti
vapaalla tavalla. Perinteiden murtuminen merkitsee sité, ettd ihmisten ajatusmallit
eivit ole enid sidottuja traditioon — traditiot eivét enda ole itsestddnselvyys. Ennen
(esimoderni ja korkeamoderni vaihe) ihmisten elamén tulkinnat ja merkitykset olivat
ennalta sidottuja perinteiseen elamdnmuotoon. Niinpd syntyminen tietyn yhteis-
kuntaluokan lapseksi merkitsi tdiméan yhteiskuntaluokan identiteetin, arvojen ja ela-
miénodotusten saamista. TAma madrdytyminen saattoi ulottua jopa sisdisiin fan-
tasiamaailmoihin asti. (Ziehe 1991a, 16-33; 1992a, 35-39; 1981, 143; 1984, 155; myos
Aittola ym. 1995, 123.)

Kulttuurisella vapautumisella on Ziehen (1991a, 1992a, 1984) mukaan kaksi ambiva-
lettia puolta:

(a) Yhtaéltd perinteistd vapautuminen luo uusia mahdollisuuksia, kun
identiteettié ei tarvitse kokea valmiiksi annettuna ja koko loppueldmé&i
koskevana urana. Identiteettid voi nyt kokeilla, muuttaa, sommitella ja pe-
rua. Kulttuurinen vapautuminen merkitsee téssd suhteessa symbolimaail-
mamme laajenemista: meilld on entistd laajempi odotusten, unelmien ja
kaipausten horisontti. Kulttuurinen vapautuminen ei kuitenkaan merkitse
sitd, ettd meistd valttdmattd olisi tullut vapaampia ja ettd todella valit-
sisimme perinteistd poikkeavia eldméantyylejd (Ziehe 1991a, 17-33; 1992a,
35-39; 1984, 156-157; ks. my6s Fornds 1990b, 155.)

(b) Toisaalta Ziehen (1991a, 1992a) mukaan emme endd voi takertua
mihinkddn valmiiseen perinteiseen identiteettiin, vaan meidén taytyy etsid
ja kokeilla identiteettejd 14pi elamén. Téllainen identiteettityd on raskasta
ja kriisinomaista, koska tulkintamahdollisuuksien merests on vaikea ilman
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malleja 16ytad aineksia oman elamén merkityksen varmistamiseksi. Kaik-
kia tarjolla olevia mahdollisuuksia ei voi kédyttda hyvéksi. Ilman perintei-
sid elamin malleja todellisuuden merkitysten kasvu voi kérjistya sietamat-
tomiksi paatoskonflikteiksi, epavarmuudeksi, riittiméattomyyden tunteek-
si ja haavoittuvuudeksi. Samalla se tekee ihmiset alttiimmiksi pakko-
luovutukselle, jota kuvataan seuraavassa. (Ziehe 1991a, 27-28; 1992a, 35-
45.)

(2) Kulttuurinen pakkoluovutus merkitsee Ziehen (1991a; 1992a; 1984) mukaan sit,
ettd kulttuurisen vapautumisen jattdima vapaa tila tulkinnoissa ja merkitysten muo-
dostamisessa luovutetaan pois itseltd. Tédlla hidn tarkoittaa sitd, ettd uudenlaiset medi-
at ja voimistuneet markkinamekanismit osin korvaavat murtuneet, perinteiset siteet.
Uudet mediat jo etukiteen tulkitsevat kulttuurisen vapautumisen auki jattdman tilan
ja samalla estdvat mahdollisuuden suoriin, ensisijaisiin kokemuksiin ilman valmista
ennakkotietoa ja tulkintamallia (Ziehe 1991a, 33; 1992a, 37-38; 1984, 156-159.)
Systeemimaailma tunkeutuu tilld tavoin eldmismaailman alueelle. Fornis (1992, 9)
sanookin tidssd yhteydessd yhteiskunnallisesti tuotettujen kuvien ja symbolien ko-
lonisoivan ihmisten tietoisuutta, fantasioita ja unelmia.

Refleksiivisyys, muovailtavuus ja yksilollistyminen ovat kaisitteitd, joita voidaan
kayttdd myos muissa yhteyksissd kuin kulttuuriseen modernisoitumiseen liittyen. Ne
on tassd tutkimuksessa nahty Fornésin (1990a, 46) tavoin kulttuurisina ilmi6ind, kos-
ka ne olennaisesti liittyvdt kulttuuristen eldméntapojen ja -tyylien, symboli-
maailmojen ja kielen viimeaikaisiin muutoksiin. Namaé kasitteet voidaan yhta hyvin
liittdd psyykkiseen modernisoitumiseen. Voidaan my®és ajatella, ettd juuri kulttuuri-
nen eroosio tuottaa sille analogisen psyykkisen eroosion (Aittola ym. 1991b, 255-256).

Ziehelle ja Fornasille refleksiviisyys, muovailtavuus ja yksilollistyminen ovat ambi-
valentteja: ne ovat seka pakkoja ettd mahdollisuuksia. Kulttuurisen vapautumisen ja
kulttuurisen pakkoluovutuksen laajentama ja moninaistama symboli- ja tulkin-
tamallien paalletunkevuus luovat kasvavia paineita ja pakkoja olla refleksiivinen,
muovailtava ja yksilollinen. Kuten Drotner (1991) kuvaa modernisoitumisprosessissa
muutosta: me voimme muuttua ja meiddn on pakko muuttua. Me elimme tunnetun,
rutiiniomaisen ja uuden, tuntemattomien kokemusten ja elimysten vilisessa jannite-
kentdssa (Drotner 1991, 145.) Ziehe (1992a, 134) korostaa tdssd suhteessa moder-
nisoitumisen positiivisia puolia puhumalla yksiléiden uudenlaisista mah-
dollisuushorisonteista. Kuitenkin se missd maarin kyseessa on pakko ja mahdolli-
suus vaihtelee hyvin paljon teoreetikoittain.

(3) Refleksiivisyys termind on yleistynyt viime vuosina yhteiskunnallisessa ja my6s
kasvatusta koskevassa keskustelussa. Fornis (1990a, 55) arveleekin refleksiivisyyden
lisadntyneen mydhaismodernissa yhteiskunnassa. Beck, Giddens ja Lash (1995) ku-
vaavat modernisoitumisen edenneen siten, ettd olisimme tulleet tai tulossa kokonaan
uuteen refleksiiviseen vaiheeseen. Esimerkiksi Beck (1986, 1991) nékee teollisten
yhteiskuntien vield nojaavan yksinkertaisen modernisaatioon (saks. einfache Moder-
nisierung) huomaamatta, ettd teollisuusyhteiskuntien oma nykykehitys refleksiivi-
sesti nakertaa pohjan yksinkertaisen modernisaation perustoilta: perinteisilta
eldimédnmalleilta, luokan, uskonnon, ydinperheen, ammatin, jne. késitteiltid. Teol-
lisuustuotanto jaa refleksiivisessd modernisaatiossa (saks. reflexive Modernisierung)
néin ilman teollisuusyhteiskuntaa. (Beck 1991, 9-16; 1986, 251-266.) Beckille refleksii-
visyys on siis selvdsti yhteiskunnallista.
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Reﬂeksiivisy*ydelléi6 tarkoitetaan tédssa tutkimuksessa tietoista itsesuhteutusta ja -ar-
viointia, itsed koskevaa pohdintaa ja harkintaa (ks. Fornds ym. 1990a, 53-57). Kulttuu-
riseen tasoon liitettynd tdma Ziehen (1986b, 1989, 1992a) mukaan tarkoittaa refleksii-
visyydella (saks. Reflexivitat) sitd, ettd kulttuurimme tarjoaa meille yhd enemmaén
tietoja, késitteitd, tulkintamalleja ja kuvia, jotka meiddn on mahdollista ottaa huomi-
oon - tulkita ja selittdd itsellemme. Joudumme alituisesti suhteuttamaan ja arvioi-
maan tita tietoa suhteessa itseemme. (Ziehe 1986b, 346; 1989, 74-75; 1992a, 134-135)
Fornédsin (1990b) mukaan traditioiden murtuminen on johtanut avoimuuteen eri
eliménalueilla — eldmd nayttdytyy meille laajentuneina mahdollisuuksina eri
eldménalueita koskeviin valintoihin. Meidén tdytyy ja me voimme enemmaén reflek-
siivisind muotoilla oman asemamme ja suhteemme esimerkiksi lukuisiin elaméntyy-
li- ja identiteettimalleihin, perhemuotoihin, tyhon, politiikkaan. (Fornés 1990b, 153.)

Refleksiivisyys on Ziehen (1992a, 52-53; 1987, 286) mukaan tyypillistd erityisesti
nuorille. Refleksiivisyys ilmenee pakkoluovutuksena ainakin kahdella tapaa:

(1) Nuoret Ziehen (1986a; 1986b; 1991a; 1991c) mukaan kohtaavat "maail-
man" sekundaaristen kokemusten kautta ennen kuin ehtivat kokea sen ai-
dosti. Mahdollisuuksien tajuaminen on heille siis pitkilti medioiden ja
massakulttuurin vilittdimda. He kuvaannollisesti kuljettavat mediapaket-
tia pddssadn. Samalla he ovat pakkoluovuttaneet oman primaarisen koke-
musmaailmansa medioille. (Ziehe 1986a, 11; 1986b, 346; 1991a, 37-39;
1991c, 118.)

(2) Yhteiskunnallinen keskustelu nuorista ja medioiden vélittimd kuva
nuorisosta on Ziehen (1992a; 1987) mukaan voimakas vaikuttaja. Nuoret
ovat erityisen herkkid ndille yhteiskunnallisille tulkinnoille siitd, mita on
olla nuori. Lisddntyva refleksiivisyys merkitsee sitd, ettd nuoret ovat pako-
tettuja peilaamaan itsedan néihin tulkintoihin ndhden. (Ziehe 1992a, 52-53;
1987, 286.)

(4) Muovailtavuus on tdssd kddnnetty vapaasti saksan kielen termistd Machbarkeit
(mahdollinen tehda, tehtévissa oleva). Muovailtavuudella tarkoitetaan sitd, ettd asioi-
ta ei tarvitse endd hyviksyi sellaisenaan, vaan niille voi tehdé jotain (esim. Aittola
ym. 1995, 139; 1991b, 256). Ziehen (1986b; 1991c) mukaan kulttuuriimme kuuluu kas-
vava muovailtavuuden vaatimus. Muovailtavuus koskee yha laajemmin ihmisten eri
elaménalueita. Muovailtavuus ei ole enda vieras asia, kun puhutaan ruumiin tai ul-

6  Forndsin (1990a) ruotsinkielinen sana reflexivitet (saks. reflexivitit) ja ruotsin verbi reflektera (saks.
reflektieren) ovat periisin latinan reflecterestd = kddnnytt4a takaisin, taivuttaa (ldhinna
luonnontieteessd, esim. valo). Sivistyssanakirjan mukaan sana refleksiivi(nen) merkitsee
itsekohtaista, omakohtaista; reflektoida merkitsee heijastaa, harkita, mietiskelld. Fornis erottelee
ruotsin sanan reflexivitet kirjoitettuna X:1la tarkoittamaan kaikkia fyysisen, psyykkisen,
sosiaalisen ja kulttuurisen itsepeilauksen muotoja. Tatd huomattavasti suppeampana
erityismuotona héin kiyttaa ruotsin termia (sjalv-)reflektion kirjoitettuna k:lla, jolla hén tarkoittaa
tietoista (itse-)arviointia/suhteutusta, harkintaa ja pohdintaa. (Fornds 1990a, 53-54.) Fornids
lienee tehnyt timén tulkinnan Ziehen teksteistd. Sekd Fornis ettd Ziehe kasittelevat teksteissddn
nimenomaan tietoista (itse)arviointia ja harkintaa. Ziehe (esim. 1992a, 134-135; 1989, 74-75) itse
kiyttaa useissa kohdin sanontaa refleksiiviset tietoisuusmuodot (saks. reflexiven
Wissensformen), jolla hén pyrkii selkeyttiméaan asiaa. Tadssd tutkimuksessa puhutaan
refleksiivisyydestd, jolla tarkoitetaan Ziehen tavoin tietoista, itsed koskevaa pohdintaa, arviointia
ja harkintaa.
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konadn muokkaamisesta. Mutta yhtd hyvin se koskee henkilon koko habitusta,
suhdetodellisuutta. (Ziehe 1986b, 346-348; Ziehe 1991c¢, 118-120.)

Muovailtavuuden Ziehe nikee jilleen ambivalenttina:

(a) Yhtddltd siihen liittyy vapauttava momentti: eliménalueet ja osat ela-
mad eivit endd ole mikdan kohtalo, johon tédytyy alistua (Ziehe 1986b, 346-
348; 1991c, 118-120; ks. myds 1991b, 39-47).

(b) Toisaalta Ziehen (1986b, 1991c, 1992a, 1989) mukaan omia elaménalu-
eitaan, niiden sopivuutta ja patevyyttd toisten silmissd tulee kyetd
puolustamaan. Koska eldaménalueet eivét enda ole kohtalo, vaan niitd voi
muokata, jokainen kantaa niistd vastuun itse. Ndin yhd useammat elaméan-
alueet voivat joutua paineen alle ja tulla sosiaalisen kontrollin kohteiksi.
Sosiaalisesti leimautuu helposti "vaillinaiseksi" yksiloksi, jos ei jatkuvasti
eld ja ole sellainen kuin voisi olla. Nédin samalla syntyy heikko itsetunto.
(Ziehe 1986b, 346-348; 1991c, 118-120; 1992a, 135; 1989, 75.)

(5) Yksilollistyminen on télla hetkelld keskeisimpid yhteiskunnallisia ja kulttuurisia
trendeja. Yksil6lliset tulkinnat, merkityksenannot, valinnat, intressit, jne. ovat keskei-
nen osa jokaisen eldimad — ne ovat sekd mahdollisuuksia ettd niihin on pakko. Téssa
on mahdotonta analysoida edes pientd osaa yksilollistymistd koskevaa keskustelua.
Se pitad sisélldén erilaisia tasoja ja kasitteitd (ks. esim. Beck 1994, 192-193; Ziehe
1992b, 29-30; Erédsaari 1984, 47-49). Seuraavassa rajaudutaan Ziehen nakemykseen yk-
silollistymisesta.

Ziehe (1986b; 1991c) tarkoittaa yksil6llistymiselld (saks. Individualisierung)
henkilokohtaista tendessid vapautua perinteisistd tulkintamalleista, jotka ovat peréi-
sin sosiaalisesta alkuperdismiljoosta. Kulttuurinen vapautuminen antaa yksil6ille laa-
jenevat mahdollisuudet yksilllisiin tulkintoihin. Omat henkilokohtaiset luokittelut ja
valinnat saavat suuremman osuuden eldaménkulun méaaraajind sosiaalisen luokka- ja
perhetaustan sekd maantieteellisen sijainnin sijasta. (Ziehe 1986b, 348-349; 1991c, 120-
122.)

Miten sosiaalisesta taustasta vapautuminen Ziehen mukaan sitten tapahtuu? Ziehe
(1991c, 17) katsoo, ettd eri yhteiskuntaluokkien perinteinen eldimdnmuoto on aina ol-
leen jo ennalta annettua tulkintaa sille merkitykselle, jonka ihmiset saattoivat
elamakerralleen antaa. Enéa ei Ziehen (1986b, 1989, 1991¢, 1992a) mukaan kuitenkaan
(1) sosiaalinen menneisyys anna materiaalista tai symbolista takuuta tulevaisuudesta.
Toisaalta hdnen mukaansa (2) sosiaalinen asema ei enaa valttamatta kytkeydy maa-
rattyyn eldmanmuotoon. (Ziehe 1986b, 348-349; 1991c, 120-122; 1992a, 135-136; 1989,
75-76.) Ziehe paityy siis samaan tulokseen Beckin (esim. 1991, 9-16; 1986, 251-256)
kanssa sosiaalisen taustan rapautumisesta. Beckilld padpaino on yhteiskunnallisessa
systeemitason kehityksessa. Ziehelld enemman kulttuurin tasolla, perinteiden murtu-
misessa.

Yksilotasolla vapautuminen sosiaalisesta taustasta merkitsee mahdollisuuksia ja vaa-
timuksia uudenlaiseen kulttuuriseen liikkuvuuteen. Eldm&nmuodot ja -tyylit ovat
kunkin vapaasti valittavissa — tai ainakin ajateltavissa ja pohdittavissa. (Ziehe 1992a,
135-136; 1989, 75-76; Fornas 1992, 9.) Ziehe (1991a) kuvailee esimerkkeind kuinka
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nuori voi asumis- ja parisuhteen muodon suhteen pohtia asuuko vanhempien luona
vai yhteis6ssd, mennédko pian naimisiin vai elddaké singlend, jne. Han voi valita opis-
kelun tai tydnteon (tai ty6ttomyyden). Verraten suoraviivainen eldmékerrallinen ke-
hitys lapsuudesta koulun ja opiskelun kautta ammattiin ja vanhuuden vapaa-aikaan
ei ole endd ymmarrettdvissa itsestaan selvand polkuna. (Ziehe 1991a, 34-35; ks. myds
Siurala 1991, 76-77.)

Yksilollistymiseen liittyy Ziehen (1986b; 1991c) mukaan kuitenkin my6s voimakkaita
paitoskonflikteja ja ambivalenttiuden tunne. (a) Yhtdaltd on suuri tarve indentifioi-
tua ja saada varmuuden tunne eldméssa. Tahan siis esimerkiksi sosiaalinen tausta ei
endd valttdimattd anna apua. Tamd varmuuden kaipuu on ristiriidassa (b) tarpeen
kanssa kéyttda niitd laajenevia mahdollisuuksia, joita kulttuurinen todellisuutemme
nykyddn tarjoaa. Subjektiivinen sisdinen maailma péivaunelmineen, kuvamaail-
moineen ja sisdisine ddnineen on tdméin ambivalenssin konfliktikenttd. TAma johtaa
oman subjektiivisen maailman merkityksen kasvuun — subjektin kuumenemiseen.
(Ziehe 1986b, 348-349; 1991c, 120-122.)

Lopuksi tuodaan vield lyhyesti esille pari kisitett4, jotka liittyvat kulttuurisen moder-
nisoitumisen (yksil6llisiin) seurauksiin. Kulttuurisesta modernisoitumisesta seuraa
Ziehen (1991a) mukaan sekd "kylmenemisen" ettd "kuumenemisen" ambivalenssi
tunne. Yhtadltd kulttuurisen vapautuminen, refleksiivisyys, muovailtavuus ja yk-
silollistyminen johtavat subjektiivisen maailman merkityksen suunnattomaan kas-
vuun — subjektin kuumenemiseen. Ihmisten on kasvavassa méaérin oltava refleksii-
visid, muovailtavia ja yksil6llisid. Tdm4d on heille sekd subjektiivinen mahdollisuus
ettd yhteiskunnallisesti, sosiaalisesti ja kulttuurisesti asetettu velvollisuus. Subjektii-
visen todellisuuden merkityksen kasvu tekee ihmiset haavoittuviksi ja pakotetuiksi
etsimddn omaa identiteettiddn. Subjektiivisesta todellisuudesta saattaa ndin muodos-
tua kirsimys. (Ziehe 1991a, 16-33.)

Toisaalta subjektin kuumenemisen vastapuoleksi Ziehe (1991a) asettaa rationa-
lisoituneen, kylmaksi ja vieraaksi kdyneen yhteiskunnan, joka ei tarjoa apuaan sub-
jektin kuumenemisen ongelmaan: hyvaksytyksi tulemisen ja laheisyyden tarpeisiin.
~ Ja péinvastoin: systeemi on myd6s eldmismaailman kolonisoinnin kautta vaikutta-
nut ihmisten véliseen kanssakdymiseen: tehnyt siitd abstraktia, vilineellistd ja systee-
mimaailman lakien mukaan toimivaa - ja tilld tavoin syventidnyt kdrsimisen muotoja.
Kylmeneminen koskee ndin my®&s ihmissuhteita. Yhteiskunnallinen objektiviteetti ja
yksilon subjektiviteetti erkanevat yhd kauemmaksi toisistaan. (Ziehe 1991a, 16-33.)

Ziehe (esim. 1986b, 354-357; 1991c¢, 126-130; 1992c, 44-49) myo0s tarkastellut lukuisin
kasittein yksilotason etsintéliikkeitd ja reagointitapoja kulttuuriseen modernisoitumi-
seen. Ne liittyvat kuitenkin selvemmin moderniteettiin kuin modernisoitumiseen (ks.
kuvio 2). Tallaisia késitteitd ovat esimerkiksi subjektivointi, ontologisointi ja este-
tisointi. Kun tutkitaan nimenomaan kulttuurisen modernisoitumisen vaikutuksia
kouluun, ne eivit kuitenkaan ole relevantteja kisitteitd. Sen sijaan relevantteja ovat
monet muut Ziehen kouluun liittdmat kisitteet, joilla han kuvaa kulttuurisen moder-
nisoimisen vaikutuksia. Niitd on tarkasteltu lihemmin tutkimusteemojen yhteydessa

(luku 5).

Edelld on tarkasteltu melko laajasti kulttuurisen modernisoitumisen perustaa ja sii-
hen liittyvid kasitteitd. Kasitesekamelskaa voidaan lopuksi yrittda jisentdd kisitekar-
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tan muotoon (kuvio 3). Késitekartta on timén kirjoittajan tulkintaa, mutta perustuu
véljasti Fornésin (1990a) analyyseihin.

Myohiismodernisoituminen perustuu:

x@%&&% R
tulosorientoitunut tavoite-
rationaliteetti

keinot: raha ja valta

N

Koloni-

sointi

7
ymmarrysorientoitunut
toimintatyyppi
keinot: kieli, symbolit,
\_ . merkitykset y

Kulttuurisen modernisoitumisen paatendenssit:

keskitetyt organisaatiorakenteet

funktionaalinen tyonjako
eri eldménalueilla ja elimén-
alueiden vilisten rajojen

Kulttuurisen modernisoitumisen péikisitteet:

uskonto

sukupuolimoraali ja
seksuaalinen kéyttiytyminen

sukupolviroolit

auktoriteetit tyoetiikka
- Y y

N muodostuminen 4
(7 “
kulttuurisen
vapautumisen kasvava
jattama tila symbolien
tulkinnoissa madra tul-
ja merkitysten kittavana
muodostamisessa ja selitet-
annetaan pois tavand 1t-
itselta selle
(medioille ja
markkina- sekun-
voimille) daariset
kokemuk-
set
\. y

kaikkia
elamén-
alueita
koskeva
muovail-
tavuuden
vaatimus

N

traditioista
o elaminmuodoista

henkil- sos. identiteetistd
kohtais-
ten luo- Ambivalenssit:
kittelu- + tumi
jen ja vapautuminen
Jet ennakkoraken-
valinto- teista
en mer- . ‘ '
ityksen — identiteettien
kasvu a eldmin mer-

ityksen etsimi-

sen tuska
\_

Yhteiskunn. instituutiot eivit
rationalisoitumisen seurauksena
tarjoa tukea kulttuurisen
modernisoitumisen subjektii-

visessa kokemisessa

N

v

N

Laajenevien mahdollisuuksien
ja niiden kdyton paineen tuoma
subjektiivisen maailman merki-
\_ tyksen suunnaton kasvu

Kuvio 3. Kulttuurisen modernisoitumisen perusta ja keskeiset kisitteet
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2.3. Kulttuurinen modernisoituminen ja koulusta
erkaneva subjektiviteetti

Edelld on maédritetty seikkaperdisesti tdssd tutkimuksessa tarkoitettu kulttuurinen
modernisoituminen. Tdtd on pidetty valttiméattoméana sekd tutkimuksen kannalta
ettd modernisoitumiskeskusteluun liittyvdn epdmaariisyyden vuoksi. Miten kulttuu-
rinen modernisoituminen sitten konkreetisti liittyy kouluun? Ensinnakin koulun ja
yksilon eldmismaailman véitetddn erkanevan toisistaan (2.3). Toiseksi koko so-
sialisaation kasitteen voidaan niahda vanhentuneen (2.4). Kolmanneksi koulun véite-
tddn saaneen uusia, kilpailevia sosiaalistajia (2.5).

Ensimmadiseksi vastausta haetaan systeemimaailman ja eldmismaailman vilisestd
kasvavasta ristiriidasta. Kulttuurisen modernisoitumisen on nihty johtavan kasva-
vaan kuiluun systeemimaailmaa edustavan koulun ja yksilon elimismaailman valil-
la. Tassd luvussa selvitellddn kuilun syntymekanismeja. Kuilun olemassaolo ja il-
menemismuodot on tutkimuksen paditeema. Sitd tarkastellaan seka teoreettisesti ettd
empiirisen aineiston valossa luvussa 5.

Kulttuurisen modernisoitumisen seurauksena monet tutkijat ovat alkaneet ndhda
koulun tilanteen ongelmallisena. Koulun vaikeuksien tulkitaan johtuvan paiasiassa
kahdesta asiasta:

a) koulun teknokratisoituminen ja muodollistuminen
b) yksildiden subjektiivisten ajatusmallien muuttumisesta
(Ziehe 1991a, 164-165 ja 1992b, 36-37; myos Aittola ym. 1991a, 13.)

Kyseessd on pohjimmiltaan Habermasin systeemi- ja elimismaailman vélinen janni-
te, jota kuvattiin edelle luvussa 2.2.

Teknokratisoituminen liittyy kisityksiin koulusta systeemimaailman instituutiona.
Talloin koulu on nidhdédan instituutiona jossa systeemilld on ylivalta oppilaisiin ja
my0s opettajiin ndhden (esim. Foucault 1980) Kuitenkin esimerkiksi Fornéas (1993, 30-
31) ndkee koulun pikemminkin kehyksena systeemimaailman ja elamismaailman va-
liselle keskustelulle, kuin puhtaana systeemimaailman organisaationa. Késitysta kou-
lusta systeemimaailman organisaationa esimerkiksi Suomessa tukee koulutyon pit-
kéaaikainen keskusjohtoisuus. Valtakunnalliset opetussuunnitelmat, ohjeet ja kontrolli
ovat pitkélti siddelleet sen, mitd oppitunneilla tapahtuu. Kouluty6td onkin nahty
pitkélti ohjaavan behavioristis-tayloristisen oppimiskésityksen, jossa kouluty6 on or-
ganisoitu vanhan teollisuusyhteiskunnan organisaatioperiaatteiden mukaan (Beck
1991, 10-11; Aittola ym. 1991a, 10; Miettinen 1990, 58-63; Rauste-von Wright 1992, 28-
31; Ziehe 1991a, 164).

Koulutyon organisointi behavioristis-tayloristisin periaattein merkitsee samalla kou-
lun teknokratisoitumista, joka modernisoitumisprosessissa koko ajan syvenee. Tama
ilmenee koulun teknokratisoitumisena, opetuksen formalisoitumisena ja muuttumi-
sena yhd persoonattomammaksi ja abstraktimmaksi, koneistojen ja saddosten kasvu-
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na, rajojen muodostumisena oppiaineiden sekéd koulun ja muiden eldiméinalueiden
vilille (Ziehe 1991a, 29 ja 164-165; 1992a, 36-37; myds Aittola ym. 1991a, 10; ks. myos
luku 2.2) Ziehe (1992a) viittda, ettd ettd koulusta on tullut anonyymi, abstrakti ja ih-
misvihamielinen. Se on suuntautunut kohti kvantitatiivisia saavutuksia ja muodolli-
sia sadntdja. Siitd on lyhyesti sanottuna tullut kylma ja torjuva. (Ziehe 1992a, 71.)

Yksildiden subjektiivisten ajatusmallien muutos puolestaan juontaa juurensa kult-
tuurisen modernisoitumisen perinteiden murtumisen tendenssista (ks. luku 2.2). Zie-
hen (1991a) perusteesi on se, ettd koulu on perinteiden murtumisen prosessissa
menettényt sille kuuluneen perinteisen sidekehidnsd — auransa. Koulun ongelmat,
kuten opettajien ja oppilaiden rasittuneisuus ja motivaatio-ongelmat, selittyvit Zie-
hen mukaan koulun perinteisen auktoriteetin murenemisella. Tata eivét koulun omat
jarjestelyt voi tdysin poistaa. Koulua ja opetusta ei Ziehen mukaan en&i voi arvioida
irrallaan kulttuurisesta kokonaisyhteydestaan. (Ziehe 1991a, 161-171; ks. myés Aitto-
la ym. 1991a, 11.)

Ziehe (1991a) esittdd perinteiden murtumisen myo6td koulun menettianeen kolme sille
perinteisesti kuulunutta tukea:

a) Sivistyskaanonin antama tuki. Subjektiivisten ajattelumallien muuttumisen myo-
ta ihmisten symbolimaailma ja mallit ovat moninaistuneet niin, ettd koulu ei muo-
dosta enia itsestdadn selvdd osaa ihmisten maailmankuvassa. Koululla ei ole eni3 sille
kuulunutta perinteista sivistyskaanonia.

b) Sukupolvisuhteiden antama tuki. Oppilaan suhde opettajaan ja koko kouluun pe-
rustui ennen sukupolvien viliseen suhteeseen. Opettaja edusti aikuisten maailmaa ja
vartioi porttia sinne. Koko aikuisten todellisuus oli ennen etdisempi ja samalla halu-
tumpi kuin tdnddn. Nyt medioiden kautta saadut sekundaariset kokemukset avaavat
jo pienille lapsille portin aikuisten maailmaan. Opettajan portinvartijarooli ja auktori-
teetti tiedonvilittdjand ovat menetetyt. Koulu ei endéd hyody perinteisten sukupol-
visuhteiden antamasta tuesta.

c) Itsekurin identiteettiliheisyyden antama tuki. Oppilaiden itseymmarrys ja tulkin-
ta koulutodellisuudesta ja roolistaan siind oli ennen sidoksissa perinteiseen identi-
teettimalliin. Itsekuri, my&s luokkahuonerituaalien sietiminen, olivat osa oman iden-
titeetin hahmottamista. (Ziehe 1991a, 165-166.)

Ziehen (1991a) mukaan koulu onnistui ndiden tukien avulla sdilyttimaan auransa
aina 60-luvulle asti. Koulun tiivistd ilmapiirid ei luotu opetustyyleilld, organisato-
risella séédtelylla tai arkkitehtuurilla. Pdinvastoin, tiivis ilmapiiri syntyi siitd, ettd kou-
lun empiirinen todellisuus saattoi toimia kattavamman kulttuurisen ja symbolisen
todellisuuden edustajana. (Ziehe 1991a, 167.)

Koulun teknokratisoitumisen ja yksiléiden subjektiivisten ajatusmallien muuttumi-
nen johtaa kasvavaan kuiluun koulun ja oppilaan valilld. Yhtdéltad koulu kulttuuri-
sessa modernisoitumisprosessissa muodollistuu. Toisaalta kulttuurinen moder-
nisoituminen johtaa itse- ja maailmantulkinnan subjektivoitumiseen, jonka vuoksi
oppilaiden omat tarpeet ja toiveet tulevat entista tirkeammiksi. Se tapa, jolla oppilaat
nyt havainnoivat ja arvioivat koulua on kokonaan toinen kuin muutama vuosikym-
men sitten. (Ziehe 1991a, 164-165 ja 1992a, 36-37; Aittola ym. 1991a, 13.) Ziehe (1992a,
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36) erityisesti korostaakin koulutydssd joutuvan vastakkain koulun "kylmenemisen"
ja subjektivoituneen, eldmismaailmallisen "kuuman" tendenssin.

Beckid (1991) mukaillen koulu ja yksiloiden elimismaailma siis erkanevat toisis-
taan. Koulu vaatii aivan erilaista omakuvaa kuin muu elama. (Beck 1991, 10-11.)
Nuoret koulussa yhd useammin kysyvét: Miksi mina tarvitsen koulua, miksi opetus-
ta, sdantdja, pakkoja? (Aittola & Sironen 1992b). Ziehe (1991a) sanookin koulun
motivaatio-ongelmien olevan hyva esimerkki koulun siadekehdn murtumisesta. Ha-
nen mukaansa ennen ei olisi voinut tulla mieleenkddn puhua motivaatio-ongelmista.
Koulun sddekehdn haihtumisen aiheuttamaa tyhjitta ei voida hanen mielestdan tay-
sin poistaa millddn kouluty6hon liittyvilla jarjestelyilld. Siksi kouluty6 on hdnen mie-
lestddn tdna paivana niin vaikeaa ja rasittavaa. (Ziehe 1991a, 168-169.)

2.4. Kulttuurinen modernisoituminen ja muuttuva
sosialisaatioperusta

Toiseksi kulttuurinen modernisoituminen vaikuttaa koko sosialisaatioperustan
muuttumiseen. Kulttuurinen modernisoituminen nayttdisi murtaneen nykyisen so-
sialisaatioperustan. Tutkimusaineiston osalta tdhidn aiheeseen palataan vasta kulttuu-
rista modernisoitumista koskevassa paatantoluvussa.

Tapa nihdéa sosialisaatio ei tdhdnk&an asti ole ollut pysyva, vaan se on muuttunut
yhteiskunnallisen kehityksen mukana. Maatalousyhteiskunnassa sosiaalistamista oh-
jasi perinne ja siitd konkreetisti huolehti perhe, suku, paikallisyhteisé ja kirkko (esim.
Aittola ym. 1991a, 10; 1994, 474-475; Antikainen 1993, 48-51). Teollinen yhteiskunta
toi mukanaan nykyisen koulutusjirjestelméan. Talloin teollisuusyhteiskunnan ra-
tionaliteetit edellyttivét tydvoiman uusintamista opetuksen vilitykselld. (Aittola ym.
1991a, 10; Aittola ym. 1994, 474-475; ks. myos Allardt 1988, 21 ja Miettinen 1989, 6-7.)
Teollisessa yhteiskunnassa sosiaalistumista ohjasi Antikaisen (1993) mukaan sisdlta-
pdin ohjautuva luonnetyyppi. Thmisille sisdistyi jo varhain perheen vaikutuksesta
"omatunto”, joka ohjasi toimintaa. Kuitenkin katsottiin tarvittavan myds ulkoista
konrollia, jota toteuttivat koulun ohella monet muut valtiolliset instituutiot. Nyt so-
sialisaation on jélleen nadhty tulleen uuteen vaiheeseen. Antikaisen mukaan olemme
teollisen tydnjaon kehittyessa siirtyneet ulkoapdin ohjaututuvaan sosiaaliseen
luonteeseen. (Antikainen 1993, 48-51.)

Sosialisaation muuttumista voidaan my®os tarkastella sosialisaation konkreetin kasit-
teen valossa. Sosialisaatiolla tarkoitetaan

yhteiskunnallistamista eli prosessia, jossa uudet lasten ja nuorten ikiluokat muok-
kautuvat tiysivaltaisiksi yhteiskunnan jiseniksi. Sosiaalistuminen liitetddn useim-
miten aikuistumiseen ja tydelimdin siirtymiseen. Sosialisaation tavoitteena ja
sisdltond on kulttuurin siirtdminen sukupolvelta toiselle niin, etti yhteiskunnassa
sdilyy yksildiden ja sukupolvien vaihtumisesta huolimatta tietty jatkuvuus. Sosi-
aalistaminen on annettu kasvatus- ja koulutusinstituutioiden tehtiviksi - ne ovat
keskittyneet yksinomaan tihin tehtividn. (Takala 1995, 10-12; Aittola ym.
1991a, 10 ja 1995, 121.)
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Téllaiseksi sosialisaatio on totuttu maarittelemaan. Maaritelmassa ei sindlldéan ole mi-
tadn vaaraa ja se sopii hyvin kuvaamaan teollistumisen tuoman tyénjaon eriytymisen
mukana seurannutta vaihetta — ja titdkin pdivaa. Kuitenkin kulttuurisen moder-
nisoitumisen myd6té ainakin osa mééritelméin perustasta murenee tai kyseenalaistuu.
Tdhéan vaikuttavat useat eri tekijit, joiden taustalla ovat kulttuurisen modernisoitu-
misen eri piirteet. Osassa néistd tekijoistd korostuvat elamankulun muutokset; osassa
koulun aseman muutokset:

1) Elaméankulun muutosta korostavat tekijat

a) Aikuisuuden raja on hdmaértynyt
b) Sosiaalistuminen jatkuu koko idn

¢) Raja tybelamaédn siirtymisessd sekd tyGeldmén ja muiden
eldménalueiden vililld on hamartynyt

d) Sukupolviauktoriteetti kulttuurin siirt4jana on murentunut
e) Kulttuurinen ja yhteiskunnallinen jatkuvuus on uhattuna

f) Maaritelmddn siséltyva ajatus staattisesta eliméankulusta ei enda ole
toimiva

2) Koulun aseman muutosta korostavat tekijat (Aittola ym. 1991a, 14; ks. myos Anti-
kainen 1993, 48-51):

a) Tavaratuotannon merkityksen kasvu
b) Kulttuuriteollisuuden merkityksen kasvu

¢) Muiden valtiollisten instituutioiden sosiaalistamispyrkimykset/
Kasvatuksen ammatillistuminen ja asiantuntijavaltaistuminen

d) Kaveripiirin merkitys sosiaalistamisessa
e) Joukkotiedotuksen merkityksen kasvu

Elaméankulkuun liittyvat tekijat liittyvat selvimmin kulttuurisen modernisoitumisen
perinteiden murtumisen/kulttuurisen vapautumisen tendenssiin. Ne vaikuttavat
valillisesti myos koulun asemaan ja tehtédviin sosiaalistajana. Kouluun aseman heik-
kenemistéd korostavat tekijat liittyvat selvimmin kulttuuriseen vapautumiseen ja kult-
tuuriseen pakkoluovutukseen.

Seuraavassa tarkastellaan vain eldménkulkuun liittyvid tekijoitdi. Koulun aseman
muutosta kdsitellddn seuraavassa luvussa (2.5).

a) Aikuisuuden raja on hamartynyt

Medioiden vaikutuksesta aikuisten maailma avautuu nuorille refleksiivisesti sekun-
daaristen kokemusten kautta jo lapsena (Ziehe 1986a, 11; 1991a, 38-39). Postman
(1982) kuvaa kuinka lapsuus on medioiden vaikutuksesta katoamassa — lapset alka-
vat kdyttaytymiseltdan, kieleltddn ja asenteiltaan muistuttaa yhd enemman aikuisia.
Liséksi markkinavoimat etenkin kulttuuriteollisuuden ja kulutuksen muodossa tuo-
vat lapsuuteen ja nuoruuteen elementtejd, jotka ovat aiemmin kuuluneet aikui-
suuteen. Aiemmasta tilanteesta poiketen jo lapset voivat kokea ja tietdd, mita aikui-
suus on. Tatd eivat lapsia aikuisuuteen ohjaavat laitokset ja ikdrajat pysty estimain
(esim. Hoikkala 1992, 14-16). Toisaalta monille aikuisille ikddntyminen on uhka ja
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nuoruus ihanne. Nuoruuden muovailtavissa oleva identiteetti on haluttu ja aikuisuus
nédhdédén jaméhtdmisend. Nuoruus on siis ldsnd aikuisuudessa ja aikuisuus
nuoruudessa. (Hoikkala 1993, 67-91 ja 233-252.)

b) Sosiaalistuminen jatkuu koko iin

Perinteisten elimédnmallien ja -muotojen murtuminen antaa ihmisille mahdolli-
suuden tulkita elaméénsd uudella tavalla (ks. luku 2.2). Tamd merkitsee sekd vapaut-
ta ettd pakkoa etsid identiteettidén ei vain nuoruutensa, vaan koko eldménsi ajan.
Aikuisuutta ei enda valttamatta tarvitse nidhdd lopullisena tilana, vaan aikuistua voi
moneen kertaan ja monella eri tavalla (Hoikkala 1993, 67-91 ja 233-252). Sosiaalistu-
minen jatkuu koko idn myds muodollisen koulutusjarjestelmén piirissi. Elinikdinen
koulutus on nykyisin arkipaivaa. Aikuistuminen ja sosiaalistuminen on kaiken kaik-
kiaan yha yksilollisempéa, muovailtavampaa ja refleksiivisempaa.

¢) Raja tydelimidin siirtymisessi sekd tydelimin ja muiden eliméinalueiden vililli
on himartynyt

Ty6hon sosiaalistuminen ei tapahdu kuin ennen. Hyvikaan koulutus ei enda takaa
automaattisesti paikkaa tySeldmaéssa. Suuri nuorisoty6ttomyys vaikeuttaa ja pitkittaa
tybelaméadn siirtymistd. Epavakaat tyomarkkinat ja osa-aikatyé hamartdvit eri eld-
ménalueiden suhteita. Perinteiden murtumisen my6td tyon merkitys ensisijaisena
eldménsisdllon antajana on tullut aikaisempaa harvinaisemmaksi (Siurala 1991).
Nuoret tekevat ty6td usein vain vapaa-aikana tapahtuvaa kulutusta varten. Nuoret
sukkuloivat elamdnmuodosta ja -alueesta toiseen. (Siurala 1991, 76-81.) Kaiken kaik-
kiaan tyon merkitys sosialisaation tavoitteena ja aikuisuuden symbolina on heikenty-
nyt.

d) Sukupolviauktoriteetti kulttuurin on siirtijind murentunut

Sosialisaatio on maééritelman mukaan kulttuurin siirtdmistd sukupolvelta toiselle.
Ziehen (1991a, 165-166) mukaan mediat, keskustelut ja omakohtaiset kokemukset
ovat tehneet aikuisten maailman tutuksi nykynuorille. Siksi sekéd kasvattajien ettd
nuorten on tullut yhi vaikeammaksi perustella olemassaoloaan tai toimiaan viittaa-
malla johonkin tuttuun auktoriteettiin (isa, &iti, opettaja) (Aittola ym. 1991a, 15 ja
1994, 475; Jokinen 1986, 24-25). Sukupolviauktoriteetti on siis menettdmassa merki-
tystaan.

e) Kulttuurinen ja yhteiskunnallinen jatkuvuus on uhattuna

Sosialisaation maééritelmdén kuuluva jatkuvuus on uhattuna. Kulttuurinen moder-
nisoituminen hdmartdd perinteiden murtumisen myo6ta suhdetta sekd menneeseen
ettd tulevaan. Aiemmin ihmiset ovat pystyneet jisentiméédn toimintaansa ja anta-
maan sille merkityksid esiteollisten toimintapojen pohjalta (Aittola ym. 1995, 122).
Tahén asti ovat tyd, koulu ja perhe olleet perinteisid sosiaalistajia ja protestanttinen
tyon etiikka, sddstavaisyys ja pitkdjanteisyys keskeisid normeja (Siurala 1991, 79-81).
Nykyinen kulttuuritilanne katkaisee tdméan sukupolvien sosialisaatiokokemusten
jatkuvuuden (ks. Aittola ym. 1995, 122-123; Puuronen 1990, 23). Vanhempien anta-
mat eliménmallit ja -muodot eivit endé siirry sukupolvelta toiselle.
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Etenkin nuorten on uudessa tilanteessa entistd vaikeampi hahmottaa myo6s tulevaa
eliménuraansa (ks. Aittola ym. 1995, 122-123; Puuronen 1990, 23). TAmé& merkitsee
syvillekdyvid muutoksia ihmisten késityksissa itsestddn - heidan identiteetissadn. Ai-
kaisempi pysyva identiteettimalli saa tilalleen identiteetin etsinnén, joka saattaa nuo-
ruuden sijasta kestédd lapi elamén (Aittola ym. 1995, 122-123; Antikainen 1993, 48-51).
Etenkin nuorille identiteetin etsintd merkitsee Siuralan (1991, 79-81) mukaan identi-
teettikokeiluja kulutukseen ja vapaa-aikaan liittyen. Siurala (1991, 79-81) ja Baethge
(1989, 32-34) puhuvatkin konsumentaristisesta — kulutukseen liittyvéstda — so-
sialisaatiosta, joka olisi korvaamassa perinteisen tyohon sosiaalistamisen.

f) Maaritelmaan sisaltyva ajatus staattisesta elamankulusta ei endi ole toimiva

Siuralan (1991) mukaan elinvaiheittain eteneva eldméankaari ndyttdisi muuttuvan siir-
ryttdessd modernista mydhédismoderniin. Moderni eldméankaari on ollut sellainen,
ettd koulutus on kuulunut nuoruuteen, ty6 aikuisuuteen ja vapaa-aika vanhuuteen.
Myohéaismodernissa eliménkaaressa koulutus, tyd ja vapaa-aika nayttdisivit kuulu-
van jokaiseen eldiménkaaren vaiheeseen (Siurala 1991, 76-77; my0s Ziehe 1991a, 34-
35.) Vaikka eldméankulku Hoikkalan (1992, 15-16) mukaan on institutionaalisesti saa-
deltyd, ovat yksilot erilaistuneet. Eldméankulku on siis pitkélti yksilollinen ja
muovailtavissa sikéli kun yhteiskunnallinen tilanne, esimerkiksi tyottomyys antaa
sithen mahdollisuuksia.

Sosiaalistamisen kisite on siis monin tavoin muuttumassa. Tydmarkkinoiden muu-
tokset ja epdvakaisuus lisddvit epdvarmuuden tunnetta (ks. esim. Aittola ym. 1994,
474-476). Beck (1986, 237-242) vertaakin koulua kummitusasemaan, josta ei tieda
minne junat ldhtevit. Enéé ei aina tiedd kuka sosiaalistaa ja mihin sosiaalistaa. Seu-
raavassa luvussa tarkastellaan millaisia kilpailijoita koulu sosiaalistajana on saanut.

2.5. Kulttuurinen modernisoituminen ja uudet
oppimisymparistot

Kolmanneksi kulttuurinen modernisoituminen on vaikuttanut my6s uusien oppi-
misympadristdjen syntyyn. Samalla kun koulun asema on heikentynyt, on sille il-
‘maantunut kilpailevia sosiaalistajia. Ne ndyttdisivét tarjoavan identiteettidén etsiville
nuorille merkittdvampid ja ldheisempid kokemuksia kuin koulu. Tutkimusaineistossa
ndiden oppimisympéristdjen merkitystd ja asemaa kouluun ndhden tarkastellaan lu-
vuissa 5 ja 7.2.

Kulttuurisen vapautumisen myétd nuorten symbolinen todellisuus on nyt laajempi
kuin koskaan aiemmin (Ziehe esim. 1992b, 17-24; 1991a, 27). Yha useampi taho
osallistuu sithen merkitys- ja tulkintatuotantoon, jota nuoret kayttavat. Tallaisia ovat
koulun ohella mm. tavaratuotanto, kulttuuriteollisuus, muut valtiolliset instituutiot,
kaverit, joukkotiedotus (Aittola ym. 1991a, 14; ks. myos Antikainen 1993, 48-51).
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Nama tekijat ndkyvdt myds oppimisympéristéjen aseman muutoksena. Siuralan
(1991, 1994) mukaan perinteisesti tyo, koulu ja perhe ovat olleet ihmisen kasvamisen
ja itsensa toteuttamisen kannalta keskeisid elaménalueita ja vapaa-aika ja kulutus nii-
den ulkopuolella olevia sekundaarisid alueita. Modernisoitumisteorioiden mukaan
tilanne on muuttunut pidinvastaiseksi: itsensitoteuttamisen ja persoonallisuuden
kannalta keskeisia alueita ovatkin vapaa-aika ja kulutus (Siurala 1991, 81 ja 1994, 227-
231; ks. my0s Aittola ym. esim. 1994, 472-473.)

Fornas (1993, 1989) kuvaa nykynuorten tiarkeimpid eldménpiirejd seuraavan kuvion

tapaan (kuvio 4).

SYSTEEMI-
MAAILMA

INSTITUU-
TIOT

ELAMIS-
MAAILMA

7)
(Fornds 1993, 31; 1989, 31 ; ks. myos Aittola ym. esim. 1994, 479)

Kuvio 4. Koulu osana nuorten eliminalueita

Kuviossa 4 on esitetty kolme tasoa: systeemitaso, insituutioiden taso seki eldamis-
maailman taso. Niiden vililld ja kesken voidaan ndhda kolmenlaisia jannitteita:

a) systeemi- ja eldmismaailman vilinen jénnite,

b) valtion ja markkinoiden vilinen jinnite ja

c) eriinstituutioiden vilinen jannite.

Kaikki kolme jénnitettd kulminoituvat yksilon ja eri sosiaalisten instituutioiden véli-
sisséd suhteissa.

7  Kulutus on Aittolan ja gradu-ryhman taydennys kuvioon (ks. Aittola ym. 1994, 479; Aittola ym.
1995, 34)
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Sosiaaliset instituutiot ovat Fornisin (1989, 30-31 ja 1993, 30-33) mukaan yksiloille
elaménpiirejd ja oppimisymparistdjd, joissa he toimivat ja joiden kautta he luovat
identiteettidén ja kasitystddn omasta merkityksestdan. Niilld on omat sianténsi ja
puitteensa, joilla ne seké rajoittavat ettd mahdollistavat yksiloiden toimintaa. (Fornis
1989, 30-31). Eri instituutioiden luonteeseen vaikuttaa se missi mdidrin ne ovat
systeemiorientoituneita tai eldmismaailmallisia ja missd méaédrin ne ovat valtio- tai
markkinaorientoituneita. Kukin instituutio on eri tavalla joko markkinaorientoitunut

tai valtio-orientoitunut sekd enemmain tai vihemman elimismaailmaa ldhelld oleva
(Fornis 1993, 30-32).

Kulttuurista modernisoitumista koskevissa tulkinnoissa koulu ja ty6 nayttaytyvat
systeemimaailmallisina instituutioina, joista nuorten elimismaailma on vieraantunut.
Naiistd etenkin koulu on voimakkaasti valtion sddtelema instituutio. Vastaavasti me-
diat, kulutus, vapaa-aika ja kaverit ovat ldhempéni yksiloiden elimismaailmaa. Ne
tarjoavat nuorille yksil6llisempii, ldheisempid ja identiteetin kannalta merkittavim-
pid kokemuksia. Mediat ja kulutus ovat erityisesti markkinaorientoituneita instituu-
tiota. Myohdismodernille vaiheelle on Forndsin (1990a, 34-35) mukaan ominaista
markkinoiden voimakas laajentuminen. Markkinavoimien kasvulla on hdnen mu-
kaansa ollut keskeinen merkitys koulun aseman heikkenemisessa. Toinen merkittava
systeemikasvu on tapahtunut Fornasin (1990a, 35) mukaan vapaa-ajan organisoinnis-
sa. Se on alue, jolla sekd julkisen sektori ettd markkinavoimat ovat mukana. Myds sen
kasvu on heikentényt koulun asemaa. Kaiken kaikkiaan valtiollisen séételyn voidaan
tulkita tuottavan yksiloissd "kylmenemistd" ja markkinoiden puolestaan "kuu-
menemista"”, kuten luvussa 2.2 kuvattiin.

Kuvio 4 pyrkii ennenkaikkea kuvaamaan uutta kulttuurista tilannetta, jossa koulu on
vain yksi eldiménalue, jolla oppimista tapahtuu. Koulun kuvataan kulttuurisessa
modernisoitumisprosessissa pitkilti menettineen sille kuuluvan aseman sosiaalista-
jana muille oppimisymparistoille. Tdssd mielessd voidaan puhua uusista oppi-
misymparistoistd (esim. Aittola ym. 1994, 478-479). Ziehe kayttdd oppimisesta néis-
sd uusissa oppimisymparistdissd "epatavanomaisen oppimisen nimitysti" — oppi-
mista tavanomaisesta poikkeavissa tilanteissa, joilla on merkitystd nuorten eldmalle
(Ziehe 1991a, 161 ja 205-207). Instituutiot ovat yksiléille siis paitsi eldménalueita si-
nansd, myds oppimisymparisttja. Niissd yksilét hankkivat erilaisia tietoja, taitoja ja
toimintakompetensseja (Aittola ym. 1994 , 479).

Ziehe (1992a, 37-38; 1984, 156-159) kuvaa uusien oppimisympaéristdjen — medioiden,
vapaa-ajan ja kulutuksen — vaikutuksen nuoriin niin voimakkaaksi, ettd he
pakkoluovuttavat kulttuurisen vapautumisen antaman tilan niille. Welschin (1991a,
170-176 29; 1991b, 43-52 ) mukaan todellisuudesta on medioiden kautta tullut yha
enemman esteettistd. Silld han tarkoittaa paitsi sitéd, ettd todellisuudesta on tullut yha
enemmaén medioiden sanelemaa, my6s nykysubjektien kykya liikkua refleksiivisesti
ja identiteettid muutellen eri merkityskonstellaatioiden vaililld. Drotner (1991, 147-
149) kuvaakin kuinka nuorten vapaa-ajan kulttuurit estetisoituvat, nuorten ilmaisu-
muodot liittyvdt nykyaéan kuviin, musiikkiin ja ruumiiseen. Fornésin (1990b, 149-170)
mukaan mediat — paitsi merkitsevidt nuorille oman identiteetin ja tyylin reflek-
siivistd etsintdd — myds toimivat systeemi- ja eldimismaailman vilisend siltana. Me-
diat ja markkinamekanismit laajemminkin néyttdisivit tdssd valossa korvaavan
perinteisid, yhteisollisid siteita.
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Medioilla, kulutuksella seké niihin liittyvalld vapaa-ajalla on siis kaksi ambivalenttia
puolta: yhtéélta ne tarjoavat nuorille merkittidvia epatavanomaisen oppimisen tilai-
suuksia; toisaalta ne kolonisoivat nuorten tajunnat ja nuoret tulevat henkisesti pakko-
luovutetuiksi medioille, markkinavoimien riepoteltavaksi.

Ziehen (1991a) mukaan koulun kohtalona tdssi prosessissa nayttdisi olevan erdénlai-
nen "symbolinen tyhjeneminen”. Uudet oppimisympéristot nayttdisivat kykenevan
tarjoamaan nuorille yksitoikkoiseksi koettua kouluty6td koskettavampia ja moti-
voivampia aineksia identiteettityohon ja omakohtaiseen todellisuuden rakentami-
seen. Koulu ei ole tdtd kulttuurista ja tiedollista jilkeenjddneisyyttddn huomannut,
vaan jatkaa entiseen tapaan. Koulun symbolinen tyhjeneminen heijastuu koulutyén
rasittavuutena sekd opettajille ettd oppilaille ja motivaatio-ongelmina. Koulua "taytyy
sietdd" ilman minkéaénlaista institutionaalista sidekehd4 ja henkilokohtaista merkitys-
ta. (Ziehe 1991a, 77-116, 167; my0s Aittola ym. 1991a, 13; 1994, 476-479; 1995, 126-128;
ks. myds Jokinen 1986, 24-25.) Toisaalta koulutus ei pysty Beckin (1986, 220-248) mu-
kaan palvelemaan mydskddn muuttuvia tydmarkkinoita (myds Aittola ym. 1994,
474-479). Tarkemmin néitd kysymyksia pohditaan luvussa 5.

Aittola ym. (1994) mukaan kouluoppiminen pyrkii tuottamaan suunniteltuja ja ku-
muloituvia oppimiskokemuksia. Kuluttamisen, medioiden ja harrastusten kautta op-
pimiselle on sitdvastoin tyypillistd suunnittelemattomuus, eriytyneisyys, frakmen-
taarisuus ja usein myds omien virheiden kautta oppiminen. Tdméan vuoksi-Aittola
ym. tarjoavatkin koululle uutta roolia, jossa koulu jasentdisi nuorten muuta kautta
saamia, irrallisia tietoja ja kokemuksia. Samalla se tdydentdisi koulun ulkopuolella
tapahtuvaa oppimista eiki kilpailisi sen kanssa. (Aittola ym. 1994, 479-481.)

2.6. Kulttuurinen modernisoituminen tassa tutkimuksessa

Moni koulututkija varmaankin pitdd kulttuurista modernisoitumista tutkimukselli-
sesti aivan liian yleisend ja epdmadrdisend kasitteend. Siksi edelld on tarkasteltu suh-
teellisen laajasti kulttuurista modernisoitumista ja sen vaikutuksia. Se on nihty valt-
tamattoméksi modernisoitumista koskevan keskustelun epaméadréisyyden ja tutki-
muksellisten vaatimusten vuoksi. Tdssd pro gradu -tydssd on haluttu epdmaéaraisten
kulttuurisiin muutoksiin viittaamisen sijasta tehdd kulttuurinen modernisoituminen
nikyvaksi osaksi tutkimusta.

Luvussa 2.1 haluttiin osoittaa, ettd modernisoituminen on huomattavasti monidi-
mensionaalisempi késite kuin ennakolta saattaa kuvitella. Samalla mééritettiin kult-
tuurinen modernisoituminen osana niitd dimensioita eli valittiin myohdismoderni
vaihe, modernisoituminen muotona ja kulttuurinen taso teoreettisena nako-
kulmana tutkimuksen laht6kohdiksi. Naihin valintoihin on tehtdva seuraavat tarken-
nukset (ks. kuvio 2):
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1) Kulttuurinen modernisoituminen on Fornisin (1990a, 33-37) mukaan vuorovaiku-
tuksessa muiden tasojen kanssa. Siksi hdnen mukaansa myds muilla tasoilla tapah-
tuva modernisoituminen tulee ottaa huomioon, jos silld on kulttuurisia vaikutuksia.
Niinpd myos tasséd tutkimuksessa otetaan huomioon esimerkiksi objektiivisella tasol-
la tapahtuvat muutokset, sikdli kun ne vaikuttavat tai niiden oletetaan vaikuttavan
eri sukupolvien elimdnmuotoihin, kulttuurisiin tulkintoihin ja merkityksiin, jne. Zie-
he, jonka koulua koskeviin tulkintoihin timé tutkimus pitkélti nojaa, ndkee juuri ob-
jektiivisen tason (systeemitason) olleen voimakkaasti vaikuttamassa ajankohtaiseen
sosiokulttuuriseen kriisiin (Ziehe 1991a, 18-22).

2) Muoto-dimension osalta tutkimuksen ldhtokohdat ovat modernisoitumiskasittees-
sd. Kuitenkin kun tarkastellaan modernisoitumisprosessin seurauksia, joudutaan
vdistamattd arvioimaan nykyistd tilaa ja siihen reagoimista ts. moderniteettia ja
modernismeja. My0s tutkimusaineisto kertoo jostain tilasta tai tilanteesta.

3) Kolmanneksi on tehtdvd pieni tarkennus Fornisin myo6hdismodernisoitumisen
alkamiseen. Kun myd6hédismoderni Fornasin (1990a, 20-26) mukaan alkaa 50-luvulta,
alkaa se Ziehen (1991a, 19-20 ja 24) mukaan 1960-luvulla. Tass4 ei valttamatta tarvitse
olla juurikaan eroa, kun toinen tarkoittaa vuosikymmenen loppua ja toinen seuraa-
van alkua. Tassa tutkimuksessa omaksutaan Ziehen esittimi kanta, koska koulua
koskevassa tarkastelussa nojataan nimenomaan Ziehen ajatuksiin. Sitd voidaan myos
perustella 1960-luvulla Suomessa alkaneilla ilmiéilld, kuten medioiden yleistymisella
ja lahididen synnylld. Tastd tarkemmin sukupolvien yhteydessa.

4) Neljanneksi on huomattava, ettd Fornds (1990a) tarkoituksellisesti puhuu moder-
nisoitumisesta myohédismodernisoitumisen sijasta, vaikka hdn nimenomaan tarkoit-
taa 1950-60-luvun vaiheessa alkanutta myshéismodernia vaihetta. Tima johtuu siité,
ettd Fornés (1990a, 29) nidkee modernisoitumisen yhtend prosessina, joka on vaikutta-
nut kaikissa modernisoitumisen vaiheissa. My0s tdssa pro gradu -tyéssd puhutaan
Fornédsin tavoin modernisoitumisesta myohaismodernisoitumisen sijasta. Tama
koskee vain modernisoitumista prosessina. Jos puhutaan vaiheesta, tulee kayttaa
myd&hdismoderniteetin kasitetta.

On viela kerran huomautettava, ettd kulttuurinen modernisoituminen on tutkimuk-
sellinen nakokulma — ei mikd4dn muista alueista irrallinen, absoluuttinen saareke tai
ihmisten toiminta-alue. Modernin eri tasot ja muodot ovat aina jollain tavalla lasna
myos toisissaan.

Luvussa 2.2 madriteltiin kulttuuriseen modernisoitumiseen liittyvat késitteet. Niista
voidaan tehdi seuraavat huomiot:

1) Elaménalueiden teknokratisoituminen, perinteiden murtuminen/kulttuurinen va-
pautuminen ja kulttuurinen pakkoluovutus ovat padkasitteitd. Yksil6llistyminen,
muovailtavuus ja refleksiivisyys ldhinnd nostavat esiin ja syventdviat kulttuurisen
modernisoitumisen joitain puolia.

2) Edelld mainittuja késitteitd on mahdotonta taydellisesti operationaalistaa, ne ovat
niin yleisid. Tarkoitus on ldhinné tuoda esille ja kuvailla yleisesti niiden vaikutuksia
ihmisten koulua koskeviin késityksiin. Toisaalta Ziehe esittdd myos koko joukon
muita késitteitd ja seurauksia, jotka yksityiskohtaisemmin kuvaavat kulttuurisen mo-
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dernisoitumisen vaikutuksia koulun tasolla. Tallaisia kasitteitd ovat mm. didaktinen
illuusio, progressio- ja regressiotendenssit sekd koulun ritualistisuus. Niitd tarkastel-
laan eri teemoissa, luvussa 5.

Luvuissa 2.3-2.5 tarkasteltiin kulttuurisen modernisoitumisen vaikutuksia koulun ta-
solla. Naihin palataan seka luvussa 5 ettd 7.2.

Koulusta on aina keskusteltu — sitd on arvosteltu ja arvostettu. Viime vuosina kes-
kustelu koulun ongelmista on vilkastunut. Kulttuurisen modernisoitumisen kannalta
keskeinen kysymys ei kaiken kaikkiaan ole se, miké koulussa on ongelmana. Sen si-
jaan olennaista on kiinnittdd huomiota siihen, miksi koulun ongelmat on huomattu
juuri nyt?
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3. SUKUPOLVET KULTTUURISESSA
MODERNISOITUMISESSA

Miten edelld kuvattu kulttuurinen modernisoituminen liittyy sukupolviin? Miksi t4-
hin tutkimukseen on yleensa otettu vield sukupolvetkin viitekehykseksi? Siksi, ettd
modernisoitumisprosessien voidaan nidhdd synnyttineen kokonaan uudenlaisen
nuorisosukupolven tai jopa useampia nuorisosukupolvia. Modernisoitumisen on tul-
kittu johtaneen uuteen kulttuurihistorialliseen vaiheeseen, jonka nuoret kokevat voi-
makkaammin kuin aiemmat sukupolvet. Edellisessd luvussa pyrittiin teoreettisesti
osoittamaan, miten kulttuurinen modernisoituminen vaikuttaa kasityksiin koulusta.
Talléin nuorten kokemuksien ja kasitystensd koulusta pitdisi poiketa olennaisesti
aiempien sukupolvien kasityksista.

3.1. Keskeiset kasitteet

Sukupolvi-kasite on monimerkityksinen, eikd sen kaytto ole ollut yksiselitteistd. Su-
kupolven kisite saatetaan liittdd esimerkiksi ikdan, kohortteihin tai arkikielisiinkin
sukulaisuussuhteisiin (esim. vanhemmat-lapset). Tarkkaan ottaen sukupolven kasit-
teessd ei ole kysymys mistaan néista.

Sukupolven sosiologista maééaritelmda on merkittdivimmin kehitellyt saksalais-
englantilainen sosiologi Karl Mannheim. Mannheim (1972) mééarittelee sukupolven
(1) sukupolviasemar, (2) sukupolven aktuaalistumisen ja (3) sukupolviyksikén kaut-
ta. (1) Sukupolviaseman hin rinnastaa luokka-asemaan: seka luokat ettd sukupolvet
perustuvat siihen, ettd ihmisilldi on samanlainen sosiaalinen asema sosiaalisessa
kokonaisuudessa. Sukupolviasemaa maérittivdt samanlainen sijainti historiallisella
ulottuvuudella ja yhtdaikaiset, samanlaiset kokemukset siitid. Syntyminen ja eldmi-
nen samaan ei aikaan ei vield merkitse yhteisid sukupolvikokemuksia. (2) Aktuaalis-
tuneella sukupolvella Mannheim tarkoittaa sitd, ettd sukupolvi syntyy vain toimin-
nan ja osallistumisen kautta. Sukupolvi ei ole vain historiallisten tapahtumien ja
muutosten aiheuttama, vaan se voi olla my0s sosiaalisen muutoksen aktiivinen teki-
ja. (3) Sukupolviyksikké merkitsee sitd, ettd samaan aktuaalistuneeseen sukupol-
veen voi kuulua erilaisia sukupolviryhmié. Ne voivat reagoida yhteiseen historialli-
seen tilanteeseen ja samoihin kokemuksiin eri lailla. Mannheim kuvaa sukupolvityy-
lin kasitteelld kunkin sukupolviryhmén tai -yksikén tapaa reagoida ja tulkita histo-
riallisia trendeji. (Mannheim 1972, 105-128; ks. my&ds Puuronen 1988, 4-8.) Kuten
Heiskanen ja Mitchell (1985, 27-29) kiteyttavat Mannheimin sanoman '"kaikki
sukupolvet kantavat mukanaan niin yleisid kuin luokka- ja ryhméperusteisiksi jakau-
tuvia kulttuuriperintéj, joita ne hiovat ja muuttavat”.

Suomessa sosiologista sukupolvi-késitettd on madritellyt Erik Allardt (esim. 1981).
Han kayttdada sukupolvi-sanaa virikkeitd tuottavana késitteend yhteiskunta-ana-
lyyseissa. Sukupolven kisitteelld on kaksi selvdd maarittdjad, jotka erottavat sen ids-
t4, kohorteista ja sukulaissuhteista. Ensiksi sukupolven tulee olla syntynyt samoihin
historiallisiin olosuhteisiin tai elédnyt jonkin historiallisen muutostapahtuman lapi
suunnilleen samanikéisend. Toiseksi samalla sukupolvella tulee olla yhteisia,
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samanaikaisia kokemuksia néistd historjallisista tapahtumista. Talléin sukupolvet
erottuvat toisistaan erilaisten kokemusten kautta. Tamén vuoksi sukupolven kasite
eroaa esimerkiksi idn kasitteestd. (Allardt 1981, 265-267; my6s Uusitalo 1980, 13.) Su-
kupolven méérittdmisessa talla tavoin nikyy juuri Karl Mannheimin ajattelu (Allardt
1981, 266; Antikainen ym. 1994, 103; Kurkela 1980, 3-4; Tuohinen & Vuorinen 1987,
21).

Edelld mainitut sukupolven kisitteeseen liittyvat ominaispiirteet voidaan koota Siu-
ralan (1994) tapaan seuraavasti:

1) Historiallisuus ja yhteiskunnallisuus: sukupolven muotoutuminen selit-
tyy historiallisella ajankohdalla ja yhteiskunnallisilla olosuhteilla.

2) Sisdinen differentioituneisuus: sukupolvi voi olla sisdisesti sukupol-
viyksikoiksi jakautunut.

3) Dynaamisuus: sukupolven ominaisuudet eivét ole vain tiettyyn ikédvai-
heeseen sidottuja, vaan ne kytkeytyvat yhteiskunnalliseen muutokseen.
(Siurala 1994, 144.)

Luetteloon voitaisiin vield selvyyden vuoksi lisatd

4) Kokemuksellisuus: sama sukupolvi(yksikkd) kokee historialliset muu-
tokset samoin ja reagoi niihin samalla tavalla.

Kolme ensiksi mainittua kohtaa painottaa hieman muita seikkoja kuin yhteisia koke-
muksia, reagointi- ja toimintatapoja: historiallisuus sukupolven historiallista maa-
raytymista, differentioituneisuus sitd, ettei sukupolvi ole yhtendinen ikdluokka,
dynaamisuus eroa ikdvaiheeseen. Kaikki neljd kohtaa yhdessi selvésti erottavat su-
kupolven ikdvaiheesta ja osoittavat, ettd ikdluokkaerojen tarkastelussa ei ole kyse
sukupolvierojen tarkastelusta.

Kohortin kisite on ldhelld sukupolven kisitettd. Monet tutkijat kdyttavatkin epéasel-
vyyksien vélttimiseksi yksinomaan kohortin késitettéd jattden sukupolven késitteen
kuvaamaan sukulaisuussuhteita (esim. Riley 1986, 158). Kohortilla tarkoitetaan (Al-
lardt 1981, Riley 1986, Ryder 1965) ryhmad ihmisid, jotka ovat syntyneet tiettyna vuo-
tena tai tiettyind vuosina (ajanjaksona). Samaan kohorttiin kuuluvat kohtaavat samat
historialliset tapahtumat elaméankulussaan (ikddntyessdédn) samana ajanjaksona. (Al-
lardt 1981, 265-267; Riley 1986, 154-158; Ryder 1965, 845.) Kohortti on ennenkaikkea
tutkimuksen analyysikeino. Kun Allardt (1981, 265-267) kéyttdd sukupolven kisitettd
virikkeitd tuottavana kasitteend yhteiskunta-analyysissa, varaa hidn kohortin kisit-
teen kaytettdviksi tilastollisesti tarkemmissa analyyseissa. Kohortti-termid kidytetdan
ikdryhmien sijasta erityisesti pitkittdistutkimuksissa (esim. Pontinen 1982, 154; Siura-
la 1994, 149). Tutkimuksellisesti on vaikea erottaa kohortin, idn, ja aikakauden vaiku-
tusta aineistossa (Allardt 1981, 265; Siurala 1994, 149-151). Tastd aiheutuvia virhe-
mahdollisuuksia selvitetdan luvussa 3.5.

Sukupolvitarkastelujen yhteydessad puhutaan usein aktiivisimmasta ajasta. Allardtin
(1981, 267) mukaan sukupolvia analysoivassa kirjallisuudessa on yleensd kiinnitetty
erityistdi huomiota toisaalta teini-ikdan, jolloin yritetddn vapautua kodin vaiku-
tuksesta, ja toisaalta 20. ikdvuotta valittémaésti seuraaviin vuosiin, jolloin ruvetaan
vaikuttamaan poliittisesti tietoisena kansalaisena. Roos (1980) kayttaa jalkimmaisesta
aktiivisimman ajan nimitystd. Hanen mukaansa sukupolvijaon perustana ovat ihmi-
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sen elamén aktiivisimman vaiheen kokemukset ja tapahtumat. Aktiivisimmalla eli-
ménvaiheella hédn tarkoittaa pddasiassa nuorempaa keski-ika4 ja sen luonteenomaisia
tapahtumia: perheen perustamista, sen aineellisen perustan hankkimista, siis tietyssi
mielessd eldaméntilanteen tai uran muovautumista. (Roos 1980, 18.) Jd4saari (1987, 37-
38) puolestaan on ottanut tutkimuksensa ldhtokohdaksi, ettd aktiivivaihe osuu 18-40
vuoden ikdén. Inglehart otaksuu, etti aktiivivaiheessa omaksutut sukupolveen liitty-
vét arvot ja aktiviteetit sdilyvat ldpi elaman (Siurala 1994, 144). Roos (1980, 18) mai-
nitsee aktiivivaiheen olevan nyt pidempi kuin ennen. Kuitenkaan kulttuurisen
modernisoitumisen vaikutuksesta ei voida ehki endd samalla tavalla puhua aktiivi-
simmasta ajasta sukupolven muovaajana kuin ennen. Nykynuoret ovat esimerkiksi
jo pienestd mukana aikuisten maailmassa median vilitykselld ja saavuttavat helposti
niiden kautta aktiivi-idn kokemukset sekundaarisesti jo lapsena. Elaméankulkuun ei
enad myoskdan valttamattd kuulu sellaisia vakioisia ikaan sidottuja vaiheita (ks. luku
2.4.), jolloin perheen perustaminen, aineellisen perustan hankkiminen ja uran
muovautuminen tapahtuu. Eldimdan liittyy pikemminkin epévarmuus tulevaisuu-
desta seké identiteetin, urien, jne. kokeileminen.

Sukupolvien viliset suhteet toisiinsa ovat useina aikoina olleet jannitteisid. Bour-
dieu (1985) ndkee nuoruuden ja vanhuuden maéérittelyn jo sindllddn olevan taistelua
yhteiskunnallisesta vallasta. Bourdieun mukaan moni ristiriita johtuu sukupolvien
erilaisista mahdollisuuksista toteuttaa samoja tavoitteita. Mikad on yhdelle sukupol-
velle ollut elinikédisen ponnistelun tulos, on toiselle syntyméaoikeus. Esimerkiksi pe-
rusasteen jilkeinen koulutus on nykyééan téllainen syntymaoikeus, kun se vanhem-
mille ikdluokille on ollut erityisen vaikea saavuttaa. Niinpd hyvinkoulutetut ny-
kynuoret eivédt hyody koulutuksesta samalla tavoin kuin aiemmat ikdluokat. Tyoela-
maén johtopaikoilla on paljon nykynuoria huonommin koulutettuja ihmisid, mika
saattaa aiheuttaa ristiriitoja. Koulutusjirjestelmé omalta osaltaan tuottaa niitd risti-
riitoja. (Bourdieu 1985, 128-129 ja 134-136.) Ristiriitoja sukupolvien vilille syntyy
Tuohisen ja Vuorisen (1987) mukaan helposti my6s kasvattajan ja kasvatuksen koh-
teena olevan sukupolven vilisessd suhteessa. Siind ilmenee erilaisten maailmanka-
sitysten lisdksi my0s valta ja kontrolli. Kuitenkin sukupolvien viliset suhteet vaih-
televat huomattavasti eri aikoina, eri yhteiskunnissa ja eri elaméanalueilla. (Tuohinen
& Vuorinen 1987, 22.) Mead (1971) kuvaa Tuohisen ja Vuorisen tapaan kasvattajan ja
kasvatuksen kohteena olevien sukupolvien valisen suhteen, ts. sosialisaation, muut-
tumista. Hén esittdd sukupolvien vilisten ristiriitojen kérjistyneen sukupolvikuiluksi
viimeisten vuosikymmenten aikana nuorten ja heiddn vanhempiensa vilille. (Mead
1971, 25-120.)

Sukupolvi- ja modernisoitumis-analyysi kytkeytyvat sekd teoreettisesti ettd konk-
reetisti toisiinsa. Mannheimin (1972) mukaan sukupolvikésite on parhaimmillaan
kun pyritddn ymmartdmain nopeutuvaa sosiaalista ja kulttuurista muutosta. No-
peassa muutoksessa traditionaalisten kokemusmallien omaksuminen ei endi ole
mahdollista, vaan syntyy uudenlaisia kokemisen, ajattelun ja toiminnan tasoja - uu-
denlaisia sukupolviasemia ja -tyylejd ja -ryhmid. (Mannheim 1972, 101 ja 124-125;
myo6s Puuronen 1988, 6-8.) Sitd, miten kulttuurinen modernisoituminen konkreetim-
min tuottaa uusia sukupolvia tarkastellaan my6hemmin tdssd luvussa ldhemmin.

Eri sukupolvien suhteessa ja suhtautumisessa kouluun nékyy heidén erilainen su-
kupolviasemansa, sukupolven aktuaalistuminen ja erilaiset sukupolviyksikot. Kukin
sukupolvi on kdynyt koulunsa eri aikana, erilaisissa yhteiskunnallisissa ja kulttuuri-
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sissa olosuhteissa. Kussakin historiallisessa tilanteessa koululla on ollut erilainen ase-
ma. Samoin kullakin sukupolvella ja sukupolviryhmailld on ollut samassakin histo-
riallisessa vaiheessa erilaiset mahdollisuudet ja tavat reagoida kouluun ja koulun-
kédyntiin sekd my&s vaikuttaa koulun asemaan yhteiskunnassa. Néiden tekijéiden
vuoksi on olemassa myos erilaisia koulutussukupolvia ja erilaisia kasityksid koulus-
ta. My0s tatd tarkastellaan seuraavassa lahemmin.

Eri sukupolvet ovat kohdannet kulttuurisen modernisoitumisen aallot eri ikdisin ja
sukupolviasemassa. Kulttuurinen modernisoituminen jakaa sukupolvet tdssa mieles-
sd kahteen ryhméédn: niihin, joihin se vaikuttaa ja niihin joihin se ei vaikuta. Kulttuu-
rinen modernisoituminen muodostaa niille kahdelle ryhmaille erilaisen sukupolviko-
kemuksen. Ziehen (1991a) mukaan nuoret kohtaavat kulttuurisen vapautumisen ja
sen seuraukset nopeammin ja suoremmin kuin vanhemmat sukupolvet. Tama johtuu
siitd, ettd heilld on vihemman mahdollisuuksia peittdd kulttuurisia muutosprosesseja
arkipdivaisilld, elamédn myo6td kehittyneilld perinteilld ja rutiineilla. Sen sijaan aikuis-
ten havaintokenttddn kulttuurisen vapautumisen tendenssi tunkeutuu vasta siina
vaiheessa, kun heiddn oma eldmaénhistoriallinen traditioperustansa on murentunut
tai kulunut puhki. Talloinkin se kohtaa heiddt vain hitaana rapistumisena. (Ziehe
1991a, 51-53.)

Edelld oleva liittyy Ziehen (1991a) mukaan my6s kehitysloogiseen ndakékulmaan. Th-
misen eldmaénhistoriallisesti varhaisemmilla kausilla on seuraavia kausia muovaava
vaikutus. Taméa merkitsee sitd, ettd kulttuuriset muutosprosessit saavuttavat eri ika-
ryhmaét hyvin erilaisilla eldméanhistoriallisilla tasoilla. Ei ole ollenkaan sama kokeeko
kulttuurisen muutoksen nuorena vai my6hemmin eldméssdén. Kyse on siitd onko
tdmé tapahtuma vastoin aikaisempia kokemuksia, perinteitd ja aiemmin muodos-
tunutta identiteettia (vanhemmat sukupolvet) vai kokeeko sen lapsen tavoin jonain
"aina jo olleena". (Ziehe 1991a, 51-53.)

3.2. Suomalaiset sukupolvet I: 1900-1959 syntyneet

Tassd ja luvussa 3.4. kuvataan lyhyen johdannon jilkeen eri-ikdisten suomalaisten
elimdn- ja koulutushistoriaa sekd nuoruutta ja kulttuurisuhdetta tdhinastisen
tutkimuksen valossa. Erityinen huomio kiinnitetdédn sukupolvitarkastelussa olennai-
siin historiallisiin ja sosiaalihistoriallisiin kddnnekohtiin, jotka ovat olleet maaritta-
massd kullekin sukupolvelle yhteisid kokemuksia ja erottamassa sukupolvia toisis-
taan. Ne ovat my0s keskeisesti olleet vaikuttamassa heiddn koulutukseensa ja kési-
tyksiinsd koulutuksesta (esim. Antikainen 1993, 48).

Suomalaisia sukupolvia ovat tutkineet mm. Roos (esim. 1980, 1983, 1987), Itsendi-
nen suomalainen 1990 (1990), Antikainen (1991), Antikainen ym. (1993, 1994), Ponti-
nen (1982), Heiskanen & Mitchell (1985), Jadsaari (1987). Tutkimukset poikkeavat toi-
sistaan seka sukupolviluokitusten ettd tutkimusaineistojen ja niiden késittelyn osalta.
Erilaiset kasitykset sukupolvista liittyvat ainakin osittain sithen, mitd asioita tutki-
taan (Bourdieu 1985, 129): elaméntapaa (Roos ja osin Jaésaari), koulutusta (Antikai-
nen, Antikainen ym.), sosiaalista nousua (Pontinen), nuorisokulttuureja (Heiskanen
& Mitchell). Osa tutkimuksista ldhtee liikkeelle Roosin "valmiista" sukupolvista
(Itsendinen Suomalainen 1990). Tutkimusmenetelmat ovat olleet yleisemmin kvalita-
tiivisia, poikkeuksena Pontinen ja Itsendinen Suomalainen 1990. Aineistoina on kiy-
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tetty omaeldmaékertakirjoituksia (Roos ja Jadsaari), elaméakerta- ja teemahaastatteluja
(Antikainen, Antikainen ym.), kyselylomakkeita (Pontinen), aikakausilehtien kir-
joituksia, haastatteluja (Heiskanen & Mitchell). Kuvioon 4 on koottu keskeisimmat
toisistaan poikkeavat sukupolviluokitukset. Nédiden tutkimusten lisdksi on tehty
sukupolvitutkimuksia, joissa tarkastellaan rajattua kohdejoukkoa ja/tai vain yhta su-
kupolvea (esim. Aittola 1992).

Suomalaisten sukupolvien yhteisid kokemuksia siivittdneind historiallisina vaiheina
pidetddn melko yksimielisesti sotia seka 50-luvun lopun ja etenkin 60-luvun rakenne-
muutosta (esim. Allardt 1981). Téstd ovat omalta osaltaan osoituksena sukupolvien
nimedmiset nédiden historiallisten tapahtumien mukaan. Useimmat sukupolvitarkas-
telut padttyvat viimeistddn suurten ikédluokkien, "60-lukulaisten”, kuvailuun eivatka
ulotu tdhdn péivddn asti. Osaksi timé johtuu siitd, ettd tutkimusajankohdista on
usein kulunut jo vuosikymmenid. Toisaalta uusimpia historiallisia vaiheita ja suku-
polvien syntyé lienee vaikea diagnosoida aivan uutuuttaan. Kolmanneksi nuorison
sukupolvianalyysi sekd nuorison elinympaéristjen tutkiminen on yleensikin ollut
Suomessa vihaistd (Heiskanen & Mitchell 1985, 85-100). Poikkeuksena tdstd on juuri
Heiskasen ja Mitchellin (1985) nuorisokulttuuritutkimus, jossa on myo6s selvi
sukupolvindkokulma. Heiskanen & Mitchell 16ytdvétkin vield kolmannen histo-
riallisen vaiheen, nimittdin kulttuuriteollisuuden nousun 1960-luvun puolivélisté al-
kaen. Tama historiallinen vaihe koskettaa etenkin 1960-luvulla ja sen jdlkeen synty-
neitd, joita he nimittdvat "kulttuuriteollisuussukupolveksi”. (Heiskanen & Mitchell
1985, 97-99 ja 262.) Yhtd hyvin 1960-luvulla syntyneistd voidaan kayttda kulttuurisen
modernisoitumisen sukupolven nimitysta.

Suomalaiset sukupolvet esitellddn seuraavassa vuosikymmenittdin 1900-luvun alusta
tahan paivdan. Tallaisena jasentely muistuttaa lahinna Roosin (1980, 1983, 1987, ks.
myos Itsendinen Suomalainen 1990, 1990) tapaa erotella sukupolvet. Kuitenkin kaikki
kuviossa 4 esitetyt sukupolvet 16ytyvit jaotuksen sisélta.

1900-1919 syntyneet: Sodan ja pulan sukupolvi

Suomalaisissa sukupolvitutkimuksissa vanhimpana sukupolvena esiin nousee yleen-
sd esille sodissa mukana ollut ikdaluokka. Sodat ovatkin ensimmadinen historiallinen
kaannekohta, johon sukupolviluokituksissa kiinnitetdédn huomiota. Roos (1980, 1983,
1987, vrt. Itsendinen Suomalainen 1990 1990, 12) kuvaa 1900-luvun kahtena ensim-
mdisend vuosikymmenend syntyneitd Sodan ja pulan sukupolvena. Heiddn eldmaan-
sd leimaavina historiallisina tapahtumina ovat olleet kansalais- sekd talvi- ja jat-
kosodan kokeminen. Heiddn eldménsé aktiivisin vaihe toteutui sotien vélisend aika-
na. Heille on myds yhteistd olosuhteisiin liittyvid kokemuksia: kdyhyys, epavar-
muus, sairaudet, perheiden hajoaminen vanhempien kuoleman takia, varhain alka-
nut tyonteko, jatkuva tyonteko ja ponnistelu, jne. (Roos 1980, 18-19; 1983, 96; 1987, 53-
54.)

Téaméan sukupolven koulukokemuksia leimaa koulun puuttuminen tai sen keskey-
tyminen sekéd koulunkdynnin tuoman eriarvoisuuden tiedostaminen (Roos 1980, 18-
19; 1983, 96; 1987, 54; Antikainen ym. 1994, 105). Roosin (1987, 57) aineistossa tulevat
esille lukuisat kertomukset koulunkéyntiin liittyvistd pettymyksista, siitd miten koy-
hyys ja isdn ennakkoluulot ja halut saada maatilalle jatkaja estivit koulunkdynnin
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jatkamisen, vaikka siihen muuten olisi ollut mahdollisuuksia. Joissain tapauksissa
kokemuksiin on kuulunut my6s ankara tai ilked opettaja (Antikainen ym. 1994, 105).

Tamd sukupolvi on tutkimushetkelld 75-90 vuoden ikdinen. Sukupolveen kuuluvat
ovat siis elakkeelld, mikili eivat ole kuolleet. Aikuiskoulutustilastoissa vanhin iki-
luokka on yleensd 55-73 vuotiaat (esim. Simpanen & Blomqvist 1995), joten tima su-
kupolvi ei yleensé endd ota osaa koulutukseen. Tdma sukupolvi ei my6skéin ole mu-
kana tamaén tutkimuksen empiirisessé aineistossa.

1920-1939 syntyneet: Jilleenrakennuksen ja nousun sukupolvi

Roos (1980, 19; 1983, 97; 1987, 54-55) kuvaa titd sukupolvea jalleenrakennuksen ja
nousun sukupolveksi. Jadsaari (1987, 59-83) puolestaan kutsuu heitd — yhdistden
1920-26 ja 1927-34 syntyneet — sodan ja jilleenrakennuksen sukupolveksi. Tall4 su-
kupolvella on Roosin (1980, 1983, 1987) mukaan paljon yhteisid kokemuksia ensim-
miisen sukupolven kanssa. Se on eldnyt lapsuutensa sota-ajan tai sotakorvausten
niukkuudessa. Toisaalta se on kuitenkin eldanyt aktiivi-ikinsi vasta sotien jilkeen ja
padssyt toisella tavalla kuin ensimmaéinen sukupolvi osalliseksi jalleenrakentamisesta
ja vaurastumisesta. Tdméa sukupolvi on tyypillisesti kasvanut maaseudulla, mutta
muuttanut kaupunkiin 50-luvulla hankittuaan jonkinlaista ammattikoulutusta. Usein
olosuhteet kaupunkien vuokra-asunnoissa olivat kurjat, tyonteko kovaa ja toimeen-
tulo niukkaa. Vihitellen tdmé ikédluokka onnistui kuitenkin sddstimadn itselleen
asunnon ja vaurastumaan. (Roos 1980, 19; 1983, 97; 1987, 54-55; my®6s Uusitalo 1980,
13-14 ja Jadsaari 1987, 59-83.)

Taméa sukupolvi ei kuitenkaan ole kaikilta kokemuksiltaan yhtendinen. Esimerkiksi
Jaésaari (1987) kuvaa kuinka porvari- ja tydldisperheet kokivat etenkin 1930-luvun
isdinmaallisuuden ja oikeistolaistumisen sekd vanhempien kertomukset vuoden 1918
tapahtumista hyvin eri tavalla. Kuitenkin ndma poliittiset ristiriitaisuudet jaivat so-
tien ja jalleenrakennuksen yhteisten kokemusten varjoon. (Jadsaari 1987, 59-61.) Tamé
korostaa sotien ja jélleenrakennuksen merkitystd sukupolvea yhdistdvana histo-
riallisena vaiheena ja kokemuksena.

Uusitalon (1980) mukaan tdmé nuoruusvaihetaan paaasiassa 50-luvulla elanyt suku-
polvi ei vield herdttdnyt huomiota erityisilla nuorisoliikkeilld. Kuitenkin ensimmaiset
ulkomaisten esikuvien mukaiset "lattahatut” nayttaytyivat 50-luvun puolivalissa.
(Uusitalo 1980, 13; my6s Heiskanen & Mitchell 1985, 112-113.) Kaikenkaikkiaan so-
tien jalkeisessd nuorisotutkimuksessa nuoriso néhtiin vield suhteellisen yhtendisena
(Heiskanen & Mitchell 1985, 71).

Vuonna 1921 sidddetty oppivelvollisuus ja 7-vuotiaana aloitettava koulunkaynti kos-
ki koko titd ikdluokkaa. Kuitenkin Antikaisen ym. (1994) mukaan sodat ja puute
aiheuttivat hankaluuksia tdmaén ja edellisen sukupolven koulunkdynnissa. Antikai-
nen ym. kuvaakin ennen 1936 syntyneitd sodan ja niukan koulutuksen sukupolveksi.
Koulutuksen puutteen ovat kokeneet etenkin miehet. Jo lyhytkin ammatillinen kou-
lutus merkitsi néille sukupolville usein selviytymistd elimén vaikeuksista (Antikai-
nen ym. 1994, 105-107). Vastaavasti Péntinen (1982) korostaa 1935-1944 syntyneiden
ikdluokan olevan ensimmainen, joka oli mukana sotien jilkeisessd koulutuksen laa-
jenemisessa. Se tuli tyomarkkinoille tilanteessa, jossa korkeimmin koulutettua tyo-
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voimaa alettiin runsaammin tarvita ammattirakenteen muutoksen kiihtyessi. Koulu-
tuksen laajenemisesta hyétyivit eniten toimihenkildiden lapset, joiden vanhemmat
ymmarsivét koulutuksen merkityksen. Kouluttautumiseen liittyi siis eriarvoisuutta.
(Pontinen 1982, 159 ja 162.)

Tama sukupolvi on tutkimushetkelld 55-74 vuoden ikédinen. Talld hetkelld ikdluokka
on siirtyméssé elakkeelle, monet tyoperdisten sairauksien aiheuttamana ennenai-
kaisesti (Roos 1980, 19; 1983, 97; 1987, 54-55). Tama sukupolvi on sdilyttanyt perintei-
set arvonsa: koti, perhe, uskonto ja kunnollinen eldmaé. Siksi my0ds sen eldmi on
kotikeskeista: ruoanlaittoa, siivoamista, puutarhan ja viherkasvien hoitoa. Eldménta-
paan kuuluvat ulkoilu, marjastus ja sienestys seka taidendyttelyt. Sukupolven koulu-
tuksen niukkuus ei ole paljoa elimin aikana muuttunut. (Itsendinen Suomalainen
1990, 1990, 12.) Vaieston koulutusrakennetilaston (1995) mukaan keskiméaarin 33%
téstd ikdluokasta on suorittanut jonkin tutkinnon lukiossa, ammatillisessa oppilaitok-
sessa tai korkeakoulussa. [Iman tutkintoa ts. peruskoulutuksen suorittaneita on ldhes
70% ikdluokasta. Ylioppilastutkinnon on suorittanut alle 10% ikiluokasta. (Vaeston
koulutusrakenne kunnittain 31.12.1993 1995, 7-8; Education in Finland 1994, 53.)
Aikuiskoulutukseen osallistuu n. 20% ikédluokasta (Simpanen & Blomqvist 1995, 14).

1940-1949 syntyneet: suuren murroksen sukupolvi

1940-luvulla syntyneiden aktiivisimpaan aikaan (1960-luvun loppu) liittyvéa historial-
linen prosessi oli rakennemuutos. Roos (1980, 19; 1983, 97-98; 1987, 55-56) onkin ni-
mennyt 1940-luvulla syntyneet "suuren murroksen sukupolveksi”. Etenkin 1945-49
syntyneilld, ns. suurella ikdluokalla, on ollut ja on tdnikin pdivana keskeinen merki-
tys yhteiskunta- ja koulutuspolitiikalle. Usein suuria ikdluokkia tarkastellaankin
omana kohorttinaan (ks. kuvio 4). Jadsaari (1987, 110-129) nimead suuret ikdluokat
"kulttuurimurroksen sukupolveksi" sekd myds "koulutuksen pioneerisukupolveksi".

Roos (1980, 1983, 1987) kuvaa kuinka 1940-luvulla syntyneiden lapsuutta eivét enda
sdvyttaneet sodat, sairaudet ja puute, kuten edellisilld sukupolvilla. Lapsuus merkitsi
télle sukupolvelle kehityksen ja optimismin aikaa. Maaseutu, jossa suurin osa eli lap-
suutensa kehittyi ja kukoisti. Aineellisen hyvinvoinnin merkit alkoivat ilmaantua
kodinkoneiden, television ja auton muodossa. Maaltamuutto, asuntosdastaminen,
tyottdmyys ja lasten pédivahoito-ongelmat olivat sukupolven yhteisia kokemuksia.
(Roos 1980, 19; 1983, 97-98; 1987, 55-56; ks. myos Valkonen ym. 1985, 101-242; Heis-
kanen & Mitchell 1985, 96.) Vaikka suuret ikédluokat (1945-49 synt.) kokivat
teollistumisen ja kaupunkeihin muuton, ei se vield Heiskasen & Mitchellin (1985)
mukaan omaksunut eldméntavoiltaan kaupunkikulttuuria. Suurten ikdluokkien
"kaupunkilaisista" oli suurella osalla vield ainakin vanhempiensa vilitykselld valiton
yhteys maalaiseen elimanmuotoon ja maalaiseen kulttuuriperintoén. Vasta heidén
omat 1970-luvulla syntyneet lapsensa ovat kadottaneet vilittoman maalais-
perinneyhteyden. (Heiskanen & Mitchell 1985, 96; ks. my6s Kortteinen 1982, 111-166;
Jaasaari 1987,110-113.)

Tutkijat 1dhes poikkeuksetta korostavat dramaattisia sukupolvieroja tdmé&n sukupol-
ven — erityisesti suurten ikdluokkien — ja edellisten sukupolvien valilld (esim. Roos
1980, 20-21; 1983, 98-100; Uusitalo 1980, 14-15). Roos (1980, 1983) mainitsee viisi eri
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muutosta, jotka erottavat 40-luvulla ja sen jdlkeen syntyneet aiemmista sukupolvista:
(1) fyysisen ja sosiaalisen turvallisuuden ja vaurauden huima lisdédntyminen, (2) tyén
merkityksen védheneminen, (3) koulutuksen tirkeyden korostuminen, (4) ihmis-
suhteiden merkityksen kasvu ja (5) kulissien luominen — ts. arkieldamén todellinen
olemus kitketdan rakennetun julkisivun taakse. (Roos 1980, 20-21; 1983, 98-100.)

Sukupolviero voidaan my®&s ndhdé nuorison liikehdinndssd, "nuorison nousussa” eli
ns. 60-lukulaisuudessa. Uusitalo (1980) kuvaa ndiden 1960-luvun nuorien ja aiempien
sukupolvien vilille syntyneen "sukupolvien kuilun". Kuilu syntyy hédnen mukaansa,
jos seuraavat tekijat kasautuvat:

1) Yhteiskunta ja kulttuuri muuttuu niin nopeasti, ettd uudet ikdluokat
ovat erilaisessa sosiohistoriallisessa tilanteessa ja uudenlaisella tiedolla va-
rustettuja kuin vanhat.

2) Nuoriso on irrotettu alyllistd suoriutumista vaativaan asemaan, jossa
yhteiskunnan perusteita voi pohtia ja arvioida.

3) Nuoriso on ikdryhmané eristynyt aikuisista niin, ettd identiteetin muo-
dostus, kuten my6s toiminnan padmaéarien ja keinojen médrittely tapahtu-
vat yksinomaan suhteissa samanikéisiin ja samassa asemassa oleviin.

Néamai ehdot ndyttivat tayttyvan 60-luvulla ensimmaisen kerran. Kuitenkin nuorison
liikehdinté oli paljon kiinni nuorten sosiaalisesta taustasta ja eliméntilanteesta. (Uu-
sitalo 1980, 14-15.) Mainitut kolme tekijad loivat omalta osaltaan perustaa moder-
nisoitumiselle, jonka vuoksi on syyta tuoda esiin joitain niihin liittyvia piirteita.

(1) 1960-luvulla oli teollistumisen ja maaltamuuton lisdksi olennainen yhteiskunnalli-
nen muutostekiji my&s suunnitteluyhteiskuntaan siirtyminen (Heiskanen & Mitchell
1985). Keskeisiksi iskusanoiksi nousivat tuolloin "kokonaisvaltainen suunnittelu” ja
"sosiaali-indikaattorit". Nuorison kohdalla tdma merkitsi nuorison ohjailun lisaénty-
mistd ja nuorison institutionaalistamista. (Heiskanen & Mitchell 1985, 76-79, myos
Kurkela 1980, 4-8.) Rauste-von Wright (1992, 30-31) kuvaa nuorten ohjailua osuvasti:
nuorisopolitiikka sdételi nuorison vapaa-ajan jarjestelyja ja koulutuspolitiikka annos-
teli loput nuoren vuorovaikutuksesta. Taustalla tdssd oli myds teollistumisen
aiheuttama uuden nuorisoikdluokan synty ja nuorison nidkeminen yhteiskunnal-
lisena ongelmana (Kurkela 1980, 4-8; Maki-Kulmala 1989, 122-125 ja 128). Hoikkala
(1992) kuvaakin modernin yhteiskunnan nuoruuden institutionalisoituneen; nuoruu-
den kytkeytyvan laitoksiin. Institutionalisoitunutta nuoruutta ohjaavat laitokset, ku-
ten neuvolat, pdivdhoito, koulu, nuorisotyd, tuki- ja korjaavat toimenpiteet, jarjestyk-
senpito. (Hoikkala 1992, 14-18.) 1960-luvulla alkanut nuorison ohjauksen lisdantymi-
nen ja nuorison institutionaalistamisessa voidaan ndhdid luoneen perustan kult-
tuurisen modernisoitumisen toiselle paatendenssille, eliménalueiden teknokratisoi-
tumiselle (ks. luku 2.2). Nuoria varten luotiin keskitettyja organisaatioita ja laitoksia,
joita ohjaili funktionaalinen tyonjako. Kuitenkin nuorten irtautuminen tai vieraantu-
minen laitoksista tapahtui vasta my6hemmin (ks. Heiskanen & Mitchell 1985, 76-79).

Sukupolvikuilua tulee Heiskasen ja Mitchellin (1985) mukaan tarkastella myos
kulttuurisuhteena. Vaikka suurten ikédluokkien "nuorison nousun" 1960-70-luvuilla
ndkyva osa oli poliittista ja yhteiskunnallista, oli tuolloisessa nuorten nousussa mu-
kana myos kulttuuriaineksia, taiteen avantgardismia ja undergroundia. Suuret ika-
luokat olivat my0s se sukupolvi, joka televisioitti maan, olivat ensimmaéinen laaja
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rockin kuulijakunta, jne. Suurten ikdluokkien suhde nousevaan kulttuuriteollisuu-
teen oli vield kokonaisuudessaan hapuileva ja uuteen totutteleva (Heiskanen & Mit-
chell 1985, 97-99 ja 262).

(2) Sukupolvikuilun tarkastelu nuorten irrottamisena élyllistd suoriutumista vaati-
vaan asemaan sekéd (3) nuorten eristdminen aikuisista liittyy keskeisesti koululaitok-
sen kehitykseen. Kurkelan (1980) mukaan sotien jalkeinen voimakas teollinen kehitys
ja kasvu johti valtion huoleen ty6voiman uusintamisesta. Nuorisosukupolvessa néh-
tiin yhteiskunnan tulevaisuus - ja samalla sen sosiaalistamisesta tuli keskeinen ongel-
ma. (Kurkela 1980, 4-8.) Uusitalo (1980) korostaakin erityisesti rakennemuutokseen
kuuluvan koulutuksen laajenemisen vaikuttaneen uudenlaisen nuorisosukupolven
syntyyn. Nuoret sijoitettiin valtion siddtelemddn koulutukseen, erilleen tuotantoeld-
mdistd, perheestd ja vapaa-ajasta. Nuorten eristiminen konkretisoi kisitykset erilli-
sestd nuorisosta. (Uusitalo 1980, 9-15; my6s Heiskanen & Mitchell 1985, 18.) Hoikkala
(1992, 14-18) kuvaa kuinka modernissa institutionaalistuneessa nuoruudessa kasva-
tuksesta ja sosialisaatiosta on tullut spesialistien asia ja kuinka aikuisuus alkaa vasta
kun kukin nuori on mennyt ldpi samojen laitosten ts. koulutusvaylan lapi.

Uusitalon (1980) mukaan koululaitoksen kehitykseen loi teollistumisen ja suunnitte-
lupainotteisuuden lisdksi kasautuvia paineita etenkin suurten ikéluokkien
kouluttautuminen. 60-luvun loppuvuosien suuret ikdluokat tayttivat ammattikou-
lut, opistot ja korkeakoulut. Koulusta kehitettiin koko nuorison laitosta. My6s nuoret
itse osallistuivat tdhdn toimintaan koululais- ja opiskelijajérjestéjen kautta. (Uusitalo
1980, 14.) Suuret ikdluokat voidaan Heiskasen ja Mitchellin (1985) mukaan néhda
koulutuksen suhteen vilisukupolvena. Se oli selvésti paremmin koulutettu kuin
edellinen sukupolvi, muttei vield laheskdan niin hyvin kuin seuraava ikidluokka.
(Heiskanen & Mitchell 1985, 95-96; ks. myés Lahteenmaa & Siurala 1991, 13.)

Vaikka koulutusajat pitenivit ja koulutus institutionaalistui, se ei vield ndkynyt
koulukokemuksissa. Koulutus oli Roosin (1983) mukaan 1940-luvulla syntyneilla ela-
man tarkeitd alueita. Roosin elaméankerta-aineistossa koulunkdynti, ammattikoulutus
ja alalle etsiytyminen kuvattiin jopa tarkemmin kuin itse ty6. (Roos 1983, 97-100.) An-
tikainen ym. (1994) kuvaavat 1936-1955 syntyneitd rakennemuutoksen ja kasvavien
koulutusmahdollisuuksien sukupolveksi. Ammatillinen koulutus merkitsi tille
sukupolvelle ammattia ja ammattiuraa seké sosiaalista nousua (Antikainen ym. 1994,
105-107). Kuitenkin sekd Roos (1983, 97-100) ettd Antikainen ym. (1994, 105) kuvaavat
tamidn sukupolven joukossa alkavan ilmetd koulunkdyntiin kyllistyneisyyttd ja
ahdistusta.

Tama sukupolvi on tutkimushetkelld 45-54 vuoden ikdinen. Radikalismi on timéin
sukupolven eldménsisillostd havinnyt jo 1970-80-lukujen taitteessa (Jddsaari 1987,
124-129). Itsendinen Suomalainen 1990 (1990) kuvaa sukupolven hakevan ta-
loudellista turvallisuutta. Raha ja elintaso sekd myShemmin kunnon eldke ovat ta-
voittelun kohteita. Sukupolvi on kiinnostunut kodin ja itsensd hoitamisesta,
terveellisistd eldméantavoista. Sen eldméntapaan kuuluvat my6s lomailu, klassisen
musiikin konsertit, tydmatkapyoréaily, maastohiihto, lenkkeily ja ulkoilu. Sukupolven
koulutustaso on korkeampi kuin edellisen sukupolven, silld 60% on kaynyt vahin-
tain keskikoulun. (Itsendinen Suomalainen 1990, 1990, 15.) Lukio-, ammatti- tai
korkeakoulututkinnon suorittaneita on Viestén koulutusrakennetilaston (1995) mu-
kaan ikdluokasta keskim&érin 55%. Ilman tutkintoa ts. peruskoulutuspohjalla on tés-
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td ikadluokasta viel siis ldhes puolet. Ylioppilastutkinnon suoritteita on nyt jo n. 15%
ikdluokasta. (Vaeston koulutusrakenne kunnittain 31.12.1993, 1995, 7-8; Education in
Finland 1994, 53) Aikuiskoulutukseen ikiluokasta osallistuu jo ldhes puolet (Sim-
panen & Blomqvist 1995, 14.)

1950-1959 syntyneet: lihididen sukupolvi

Suurelle osalle tdstd ikdluokasta on yhteistd se, ettd he ovat asuneet 1dhidissd koko
ikdnsa. Muuten tdma sukupolvi ei poikkea edellisestd kovinkaan paljoa. (Roos 1983,
98 ja 1987, 56; Itsendinen Suomalainen 1990, 1990, 16.) Itsendisen Suomalaisen 1990
(1990) mukaan tamén sukupolven lapsuus sujui melko turvallisissa merkeissa ja ai-
neellinen hyvinvointi lisddntyi melkoisesti nuoruusaikana. Kulttuuriset piirteet alka-
vat nousta esiin téssd ikdluokassa. Samalla luokkarakenteet muuttuvat ja aaltoliike
luokasta toiseen on yleisempad kuin ennen. (Itsendinen Suomalainen 1990, 1990, 16.)

Vaikka tdmé sukupolvi ei kovin paljoa eroa edellisestd sukupolvesta 16ytyy joitain
eroja nuorisovertailuista. Ensiksikin nuoriso alkoi Heiskasen & Mitchellin (1985) mu-
kaan irrota nuorisotydn ohjauksesta: aikuisten ohjaamista instituutioista ja yhteis-
kunnallisesta osallistumisesta. Tdm& huoli synnytti tutkimusta nuorten osallistumi-
sesta, harrastuksista, asenteista, tavoista sekd synnytti erilaisia yhteis6kasvatusko-
keiluja. (Heiskanen & Mitchell 1985, 76-79; Maki-Kulmala 1989, 125-128.) Vield tuol-
loinkin suomalainen sosiologinen nuorisotutkimus piti ylld kuvaa kansallisesta
yhtendiskulttuurista, johon nuoret sosiaalistuvat ilman ongelmia (Heiskanen & Mit-

chell 1985, 73-76). Suomessa toisin sanoen vallitsi vield Meadin kofiguratiivinen mal-
li.

Etenkin 1950-luvun jilkipuoliskolla syntyneet olivat Heiskasen ja Mitchellin (1985)
mukaan my6s kulttuuriteollisuuden suhteen jo toisessa asemassa kuin edellinen su-
kupolvi. Se kasvoi television laajenemisen my6td, oli osa dédnilevyteollisuuden suurta
nousua ja laajensi uutena muusikkosukupolvena, ensimmaiisend rock-asian-
tuntijasukupolvena kansallista rock-musiikin rintamaa. Se ei kuitenkaan ollut viela
varsinainen kulttuuriteollisuussukupolvi. (Heiskanen & Mitchell 1985, 99.)

Koulutus on ldhiésukupolvelle Itsendisen Suomalaisen 1990 (1990) mukaan keskei-
nen asia. Koulutusajat pitenivdt. Tdimé yhdessd asuntosddstdmisen kanssa vaikutti
sithen, ettd perhe perustetttiin myShemmin. (Itsendinen Suomalainen 1990, 1990, 16.)
Roosin (1983, 106) mukaan télle sukupolvelle koulutus on normaali osa eldménkaar-
ta, jolloin koulunkdynnin suurenmoisuutta ja merkitysté ei korosteta, kuten kahden
ensimmaisen ja vield kolmannenkin sukupolven kertomuksissa. Pdinvastoin koulun-
kédyntiin liittyy Antikaisen ym. (1994) mukaan kielteisend kokemuksena kyllastymi-
nen. Oppivelvollisuuskoulu koettiin usein my®os rajoittavaksi tai vanhoilliseksi. Anti-
kainen ym. kuvaavat 1955 ja sen jdlkeen syntyneitd hyvinvoinnin ja monien
koulutusvalintojen sukupolveksi. Mikili timén sukupolven koulutusvalinta on osu-
nut heidan arvoihinsa ja eliméntyyleihinsa liittyyviin asioihin, on se usein merkinnyt
heille my6s henkilokohtaisen unelman toteutumista. (Antikainen ym. 1994, 105-108.)

Téma sukupolvi on tutkimushetkelld 35-44 vuoden ikédinen. Itsendinen Suomalainen
1990 (1990) kuvaa olevan talld hetkelld tarkedta kotiin, tydhon, perheeseen ja lapsiin
liittyvdt asiat. Lahidsukupolvi haaveilee omakotitalosta ja kesdmokistd. Sita kiin-
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nostavat luonto seka liikunta ja urheilu, vaikka se itse ei aktiivisesti liikuntaa harras-
takaan. Sukupolvea eivét kiinnosta rock-konserit, ammattiyhdistystoiminta tai tele-
vision katselu. (Itsendinen Suomalainen 1990, 1990, 16.) Lukio-, ammatti- tai kor-
keakoulututkinnon on Véeston koulutusrakennetilaston (1995) mukaan ikdluokasta
suorittanut jo n. 70%. Ilman tutkintoa eli peruskoulutuksen tyytyneiti on siis enda n.
30%. Ylioppilastutkinto on noin neljinnekselld ikidluokasta. (Vdestén koulutusra-
kenne kunnittain 31.12.1993, 1995, 7-8.) Aikuiskoulutukseen osallistuu 57% ikéluo-
kasta (Simpanen & Blomqvist 1995, 14.)

3.3. Kulttuurinen modernisoituminen ja
uuden nuorison yleismaailmallinen synty

Modernisoitumistuulet ovat puhaltaneet 1960-luvulta alkaen. Edeltd kdy jo ilmi,
kuinka modernisoituminen, etenkin yhteiskunnallisella, mutta my&s kulttuurisella
tasolla alkoi vaikuttaa ihmisten eldmaan. Kuitenkin modenisoituminen on ollut eri-
lainen sukupolvikokemus eri ikéisille ja eri sukupolviasemassa oleville. Erityisen
herkkia sille ovat olleet nuorimmat sukupolvet, jotka ovat eldneet modernisoitu-
misaaltojen alla koko eldménsd. Tamé on saanut tutkijat puhumaan kokonaan uu-
denlaisista nuorisosukupolvista. Sen vuoksi on syyti tarkastella hieman uuden nuo-
rison syntyé ja samalla pohjustaa suomalaisten nuorisosukupolvien tarkastelua.

Nuoriso on ollut sukupolvi- ja ikdluokka-analyyseissd aiemminkin ollut erityisen
kiinnostuksen ja keskustelun kohteena. Nuoriso on nahty kristallipallona, josta voi-
daan ennustaa yhteiskunnan tulevaisuus. Nuorisoa on myos pidetty yhteiskunnan
muutoksen airueena. Tassid mielessa se on ollut sekd uhka ettd mahdollisuus, seka
ongelma ettd ihannoinnin kohde. Naissa puitteissa nuorison liikehdintd, muutoksen
suunta ja nuorten sosiaalistuminen nousevat keskeisesti esille.

Nuoriso-kasitteen synty liittyy (esim. Kurkela 1980; Mitchell 1982, 175; Miki-Kulma-
la 1989, 8-9) teollisen yhteiskunnan kehitykseen. T&lloin nuorisosta muodostui
ikdluokka, joka ei vield ollut siirtynyt ty0eldmaén, mutta jota ei mydskaan endd voitu
pitdd lapsina. Nuoriso merkitsi aluksi biologiseen ja psyykkiseen ikaan (n. 15-20
vuotta) sidottua ajanjaksoa (Kurkela 1980, 2-4). Tuohisen ja Vuorisen (1987) mukaan
virallisissa tilastoissa nuoriksi luokitellaan nykyédan 15-24-vuotiaat. Nuoruutta ei
kuitenkaan voi ymmartda ilman sosiaalista, yhteiskunnallista ja kulttuurista kehysta
(Tuohinen & Vuorinen 1987, 20-21). Vihitellen teollisen kehityksen myoéta ongel-
maksi alettiin Kurkelan (1980) mukaan ndhdd nuorten sijoittuminen yhteiskunta-
jarjestelmain. Kurkelan mukaan nuorison liitti kuittuurin ensiksi Eduard Spranger
1920-30-luvuilla. Yhteiskunnallisten ja kulttuuristen tekijéiden vaikutuksen nuo-
risoon osoittivat kuitenkin varsinaisesti Karl Mannheim ja Margared Mead ennen
toista maailmansotaa. (Kurkela 1980, 2-4.)

Nuoruuden késitteen konkreetti laajeneminen tapahtui vasta sotien jalkeen, jolloin
nuorisosta tuli ndkyvéa ja tdrked ilmi¢ lansimaisissa yhteiskunnissa (Heiskanen &
Mitchell 1985, 10-15; Méaki-Kulmala 1989, 51; Aittola ym. 1995, 108). Historioitsijat ja
yhteiskunta-analyytikot ovat Heiskasen ja Mitchellin (1985) mukaan ldhes yksimieli-
sia siitd, ettd tuolloin alkanut "nuorison nousu" on ollut erds keskeinen lansimaisten
yhteiskuntien kehityspiirre toisen maailmansodan jilkeisend kautena. Suomalainen
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nuorisotutkimus on vain vihan kiinnittinyt huomiota nuorison nousuun ja
moninaistuviin nuorisokulttuureihin. "Nuorison nousussa” ei ole ollut kyse mistadn
tavallisesta nuorison kapinasta tai vapautumispyrkimyksesta, joita on ollut kaikissa
yhteiskunnissa ja kaikkina aikoina. Heiskanen ja Mitchell kuvaavat sotien jalkeen ky-
seessd olleen perinteisen keskiluokkaisen perhe- ja kasvatusideologian asteittaisen
murtumisen, joka ndkyy symbolisten sektoreiden, uskonnon, tieteen, taiteen ja
populaarikulttuurin alueilla. (Heiskanen & Mitchell 1985, 10-15 ja 85-100.) Talla ta-
voin Heiskanen & Mitchell liittdvat sotien jilkeisen nuorison nousun myos
modernisoitumiskeskusteluun, etenkin perinteiden murtumisen tendenssiin.

On huomattava, ettd nuorison sotien jidlkeinen nousu ei ole pelkéstdédn nuorten itsen-
sd aikaansaamaa. Nuorisoa ovat olleet nostamassa esiin myos (nuoriso)tutkijat ja
tiedotusvilineet seka padtoksentekijat. (Heiskanen & Mitchell 1985, esim. 19 ja 62-70.)
Yksi tutkimusta virittdva seikka on ollut se, ettd nuoret saatetaan Baethgen (1989)
mukaan ndhda yleisten arvojen muuttamisen ja muuttumisen kirkijoukkona. Nuor-
ten kiyttaytymistd yritetddn tulkita ja mallittaa ymmarrettavaian muotoon. Useimmi-
ten ndma tyypittelyt kuitenkin epaonnistuvat, koska nuorten toiminta ei ole helposti
ennustettavaa. (Baethge 1989, 27-28.) Nuorten kédyttaytymisen tulkintaan liittyy usein
vallan kaytto. Aikuiset haluavat Ziehen (1991a) mukaan usein muovata, muuttaa ja
hallita nuoria/lapsia seka kotona etta koulussa. Tat4 tuetaan koulussa kurinpidolla ja
"kasarmipalveluksella". Vanhemman sukupolven hallinnan haluun kuuluu myés
heiddn — Focaultin sanoin — rajaton "halu tietd4a" nuorempien asioista. Tama koskee
luonnollisesti my0s sosialisaatioinstituutioita, kuten koulua. Halu tietdd on Ziehen
- mukaan menettdnyt tdndéan kaiken viattomuutensa. (Ziehe 1991a, 86-90.)

Aivan viimeisten vuosikymmenten kuluessa nuorison nousuun on liitetty kasityksia
"uuden nuorison synnysta". Margaret Mead (1971) esitti 1960-70-lukujen vaihteessa,
ettd lantiset teollisuusyhteiskunnat ovat siirtymaéssa uuteen kulttuuriseen vaiheeseen,
prefiguratiiviseen kulttuuriin, jossa uusi nuorisosukupolvi toimii tienndyttajana
vanhemmille sukupolville. Kun sosialisaatio on totuttu mééarittelemaan sukupolvien
vélisend vuorovaikutuksena, jossa kulttuuri siirtyy sukupolvelta toiselle (esim. Taka-
la 1995, 10-12), niin Meadin analyysi kdadntdéd asetelman péailaelleen. Téallainen kult-
tuuri- ja sosialisaatiomallin muutos on tapahtunut vaiheittain (Mead 1971, 25-120).

Primitiivisid yhteiskuntia Mead (1971) kuvaa Postfiguratiivisen kulttuurin kisitteella.
Siind lapset kasvoivat yhdessda vanhempien sukupolvien kanssa ja oppivat samalla
mieltdméddn maailmaa vanhempien sukupolvien tapaan. Postfiguratiivisessa kulttuu-
rissa muutokset olivat huomaamattomia, joka takasi jatkuvuuden tunteen ja perustan
identiteetille. — Vanhempien menneisyys oli aina uuden sukupolven tulevaisuus.
Sosialisaatiossa oli mukana ainakin kolme sukupolvea (isovanhemmat, vanhemmat,
lapset). Oppiminen oli tiedostamatonta ja kritiikitonta. (Mead 1971, 25-55.)

Seuraavan, Kofiguratiivisen kulttuurivaiheen Mead (1971) liittdd teollisen yhteis-
kunnan 1900-luvun kehitykseen, etenkin 1940-1950-luvuille. Kofiguratiivisessa mal-
lissa aikuis- ja nuorisosukupolvet kehittavit kisitystapojaan samanaikaisesti omissa
vertaisryhmisséén, erillddn toisistaan. Institutionaalistuminen ja siihen liittyvé eri
ikdaryhmien segmentointi ovat eristdneet sukupolvet toisistaan omiksi ryhmikseen:
lapset ja nuoret kouluun, vanhemmat ty6hon, isovanhemmat eldkelaitoksiin. Sosiaa-
listuminen tapahtuu Kofiguratiivisessa vaiheessa kuitenkin vield vanhemman suku-
polven johdolla ja ehdoin. Ei kuitenkaan valttdiméttd omien vanhempien, silla sosi-
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aalistamisesta on Kofiguratiivisen vaiheen myo6téd tullut yhteiskunnan tehtava. Kah-
den sukupolven ydinperheen myo6ta isovanhemmat eivdat myoskdan endd toimi

sosiaalistajina - tai heidén ajattelutapansa on nopean muutoksen my6ti vanhentunut.
(Mead 1971, 56-87.)

Uusimmassa, Prefiguratiivisessa kulttuurissa nuorison sosialisaatio tapahtuu Meadin
(1971) mukaan edelleen vertaisryhmissd. Nuoret ovat my6s hankkimassa itselleen
uuden arvovallan prefiguratiivisella, vield tuntemattoman tulevaisuuden kasittamis-
kyvyllaan. Vanhempien taytyy siksi myds oppia lapsiltaan, jotka samalla pyrkivat
muokkaamaan aikuissukupolven kisityksid omien ndkemystensd mukaisiksi. Mea-
din mukaan tillaiseen uudenlaiseen késityksien muodostamiseen on antanut
mahdollisuuden maailmanlaajuinen viestintdverkosto ja media, jotka ovat luoneet
maailmanlaajuisen yhteisén. Samalla ne ovat tuoneet nuorten tietoon aikuissukupol-
ven aiheuttamia maailmanlaajuisia ongelmia ja vaaryyksid. Tama ilmenee Meadin
syntyy kuilu. Vanhemmat eivit enda kelpaa auktoriteeteiksi ja oppaiksi. (Mead 1971,
88-120; myos Heiskanen & Mitchell 1985, 23-24.)

Meadin analyysi sopii hyvin kuvaamaan myos suomalaisen yhteiskunnan kehitysta.
Hénen kofiguratiivisen vaiheen kuvauksensa voidaan hyvin paikallistaa Suomessa
1950-60-luvuille. Tuolloin Suomessa tapahtui mm. seuraavia Meadinkin kuvaamia
muutoksia: Nopea yhteiskunnallinen muutos, tehokkuusajattelun esiinkasvu, institu-
tionaalistuminen, maaltamuutto ja perinteisistd elimanmalleista ja isovanhemmista
irrottautuminen, ydinperheen kehittyminen, ikdryhmien segmentointi ja eristiminen
(esim. koulutusinstuution voimakas kehitys) nuorisokulttuurien ensimmaéinen esiin-
tulo. Prefiguratiivinen malli sopii hyvin kuvaamaan suomalaista kulttuuria 1960-lu-
vulta alkaen. Osoituksena mallin esiintulosta on mm. nuorten suuntautuminen
joukkotiedotukseen, ydinperheiden hajoamisen yleistyminen, nuorten saaman huo-
mion kasvaminen tiedotusvilineissé ja tieteessd, nuoruuden ndkeminen ihannoita-
vana piirteend ja nuoriin samastuminen, nuorten viihtymattomyys ja vieraantuminen
aikuisten hallitsemista jarjestelmistd, kuten koulu ja politiikka.

Meadin kanssa samaan tematiikkaa ovat myShemmin jatkaneet Thomas Ziehe ja Jo-
han Fornis. Ziehe on jopa nimennyt yhden kirjoistaan (1991a) "uuden nuorison" ni-
mella. Joissain keskusteluissa (esim. Heiskanen & Mitchell 1985; Ziehe 1979, 1981,
1991a; Hasig ym. 1980) nuorison nihtiin — etenkin persoonallisuuspsykologiselta
perustalta — muodostavan kokonaan "uudenlaisen sosialisaatiotyypin” . Usein
keskusteluissa uuteen sosialisaatiotyyppiin liitettiin my&s narsistinen, minidkeskeinen
persoonallisuus (Heiskanen & Mitchell 1985, 25-27; Ziehe 1979, 73-80; 1981, 132-144;
1991a, 77-81; Hasig ym. 1980). Ziehe (1991a, 80) kuitenkin esittad, ettei termid "uusi
sosialisaatiotyyppi" kdytettdisi sen antaman "leiman" vuoksi enda lainkaan. Narsis-
mi-keskustelu puolestaan voidaan Forndsin (1990a, 45) mukaan nidhdéd ldhinnd
osoituksena "normaalin porvarillisen yksilsllisyysmallin" syrjaytymisesta.

"Uutta nuorisoa” — uutta nuorisosukupolvea — luonnehtivat seuraavat Puurosen
(1990; 1991) Ziehen ja Stubenrauchin (1982) teoksesta esille seuraavat nykynuorisoa
luonnehtivat piirteet:

o torjuva suhtautuminen auktoriteetteihin, erityisesti vanhempien sukupolvi-
en auktoriteettiin
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+ torjuva suhtautuminen kuriin ja kontrolliin

+ torjuva suhtautuminen ty6hon mikali se on vain keino pddméaaran (elintaso)
saavuttamiseksi

« torjuva suhtautuminen ty6hon, joka on pakkotahtista ja kurinalaista
« diffuusi suhtautuminen sukupuolirooleihin
+ oman identiteetin nakeminen kokeiluprojektina

o subjektiviteettiin liittyvien seikkojen korostaminen, yksil6llisen tyylin ja
symbolien kaytto sekd tilanteiden emotionalisointi

o kulutuksen kokeminen identiteetin muotoilua ja subjektiviteetin kehittymis-
td edistdvand, mielihyvaa tuottavana toimintana. (Puuronen 1990, 23; 1991,
108.)

3.4. Suomalaiset sukupolvet II: 1960-1970-luvuilla syntyneet

Millainen sitten on suomalainen "uusi nuoriso"? Tassd luvussa kuvataan sitd, miltd
suomalaiset nuorisosukupolvet nayttavat tutkimusten valossa.

1960-1969 syntyneet: "Ensimmiinen kulttuuriteollisuussukupolvi"

Itsendinen Suomalainen 1990 (1990, 18) kuvaa titd ikdluokkaa "Hyvinvoinnin
sukupolveksi”, Heiskanen ja Mitchell (1985, 98) puolestaan "kulttuuriteollisuussuku-
polveksi". Sen eldminkokemukset eivit Itsendinen Suomalainen 1990 (1990) mukaan
olennaisesti eroa lihiésukupolven kokemuksista. Se asuu edelleen padasiassa ldhi-
Oisséd ja aineellinen hyvinvointi on sen arkipdivdd. Kuitenkin joitain tdmén pro-
gradutyon kannalta merkittavid piirteitd Itsendinen Suomalainenkin 16ytéaa. Tyon
merkitys tdimén sukupolven eldmissd on vahdisempi kuin edelliselld sukupolvella.
Sukupolven elamaa savyttaa tarkoituksettomuuden tunne. Kasitys omista yhteiskun-
nallisista velvollisuuksista ja vaikutusmahdollisuuksista on hyvin heikko. Sukupolvi
kokee, ettd heiddn on sivuutettu padtSksenteossa. Tama liittyy laajempien yhteiskun-
nallisten yhteyksien lisiksi my6s sukupolven suhteeseen vanhempiin, joissa on
ongelmia. TAm& sukupolvi onkin itsendistynyt melko nuorena, mihin on myos liitty-
nyt saannollinen tupakointi ja runsas alkoholinkiytto. (Itsendinen Suomalainen 1990,
1990, 18.)

Uusitalon (1980) mukaan tdma 1980-luvulla aikuisuuttaan ldhestyva nuoriso on kas-
vanut enemman erilldan aikuisista kuin mikéédn aiempi sukupolvi. Sitd myds koulu-
tetaan eniten, sen ainoa yhteiskunnallinen velvollisuus ovat &lylliset harjoitukset.
Alyllisen suoriutumisen korostaminen toiminnan ja tunteiden kustannuksella voi
Uusitalon mukaan aiheuttaa vieraantumista, identiteetin muodostuksen vaikeuksia
tai tunteen ettei voi vaikuttaa tapahtumien kulkuun. (Uusitalo 1980, 15.)

1960-luvulla syntyneet ovat Heiskasen ja Mitchellin (1985, 99 ja 302-303) mukaan en-
simmaéinen sukupolvi, johon kulttuuriteollisuus on lyonyt oman leimansa. Mitchell
(1980, 17-24) kuvaa kuinka kulttuuriteollisuuden tuotteilla on tarked merkitys 60-lu-
vulla syntyneiden nuorten kulttuurien ja alakulttuurien synnyttdmisessd. Var-
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sinaisten nuorisokulttuurien syntyminen ei ollut mahdollista edellisten sukupolvien
nuoruudessa, koska nuorisomarkkinat syntyivit vasta 1960-luvun puolivélissd, kun
nuorista tuli kulutus- ja ostokykyinen véesténosa (Mitchell 1982, 175; Jokinen 1986,
22; Aittola ym. 1995, 108-109). Tamaé sukupolvi on Heiskasen & Mitchellin (1985) mu-
kaan ensimmadinen todellinen televisiosukupolvi, joka on nauttinut jo lapsuudessaan
"Onnen péivistd", ostanut vaatteensa nuorison erikoisliikkeistd ja jonka musiikki-
tarpeen myos Yleisradio joutui jo huomioimaan (Rock-radio 1980). Nuo-
risokulttuurin eri muodot ovat nykynuorison elimin todellisia kiintopisteitd ja ne
vertaisryhméavaikutusten ohella ja niiden kautta ovat nousseet nuorten eréiksi kes-
keisimmiksi tiedon ja tietdmyksen ldhteiksi ja eldmén ohjaajiksi. (Heiskanen & Mit-
chell 1985, 99 ja 302-303.) Mainonta, televisio, ja joukkotiedotus myds luovat nuorisol-
le kuvaa aikuismaailmasta, samalla kun nuoret saivat yhd vdhemmin malleja
kontakteissa aikuisiin (Uusitalo 1980, 12-15).

Kulttuuriteollisuuden ja nuorisokulttuurien kehitys on vaikuttanut myds koulun
asemaan. Heiskasen ja Mitchellin (1985) mukaan kaupallisille nuorisokulttuureille on
syntynyt oma ammattimainen ja institutionaalinen perusta. Ne kilpailevat perintei-
sen perhe- ja koulutusideologian ja jarjestyskulttuurin kanssa nuorison sieluista, hei-
dédn aikuismaailmaan ohjaamisestaan. Heiskasen & Mitchellin tapaustutkimuksessa
1980-luvun alussa 1960-luvun puolivilissd syntyneistd peruskoulun viimeisen luo-
kan oppilaista vain hieman yli 20% kuului perinteisiin nuoriin, joiden elaméntyyliin
kaupallinen nuorisokulttuuri ja sen alakulttuuri ei ollut vaikuttanut. Tutkimus osoit-
taa selvisti, ettd nuorten nuorisokulttuureihin ja alakulttuureihin sitoutumisella on
vaikutusta heidén késityksiinsd koulusta. Kouluun suhtautuminen riippuu kuitenkin
sitoutumisen voimakkuudesta ja alakulttuuriryhmaésta sekd myds sukupuolesta, sosi-
aaliluokasta ja koulu- ja ldhiymparistostd. Useimmissa nuoriso- ja alakulttuuriryh-
missd suhtautuminen kouluun on negatiivisempaa kuin nuoriso- alakulttuureihin
sitoutumattomilla. Kuitenkin ndihin kouluun negatiivisesti suhtautuviin ryhmiin
kuului vain n. 15% tutkituista nuorista. (Heiskanen & Mitchell 1985, 243, 303, 323-329
ja 371-381.)

Tama sukupolvi on tutkimushetkelld 25-34 vuoden ikéinen. Sitd leimaa Itsendisen
Suomalaisen 1990 (1990) mukaan vieldkin kriittisyys ja etsintd. Sen harrastukset ja ra-
hankiyttd suuntautuvat edellisistd sukupolvista poiketen kodin ulkopuolelle: eloku-
vat, ravintolat, ystavat, tennis, slalom, jazz-tanssi, squash ja aerobic. (Itsendinen
Suomalainen 1990, 1990, 18.) Taman ikdluokan koulutustaso on ikdluokkien korkein,
silli mychemmin syntyneiden opinnot ovat vield osin kesken. Lukio-, ammatti- tai
korkeakoulututkinnon suorittaneita ikdluokasta on Vaeston koulutusrakennetilaston
(1995) mukaan jo yli 80%. Ilman tutkintoa on ts. peruskoulutuksen varassa on enda n.
20% ikiluokasta. Ylioppilastutkinnon on suorittanut jo yli 40% ikéluokasta. (Vaeston
koulutusrakenne kunnittain 31.12.1993, 1995, 7-8; Education in Finland 1994, 53.)
Aikuiskoulutukseen osallistuu n. 55% ikdluokasta (Simpanen & Blomqvist 1995, 14.)

1970-luvulla syntyneet: "Uusi sukupolvi?"

Tama sukupolvi on tutkimushetkelld alle 25 vuotta ja sen eldménhistoria alkaa vasta
muovautua. Itsendinen Suomalainen 1990 (1990, 20) nimedd sen "Uudeksi sukupol-
veksi", joka kuvastanee sitd, ettei siitd vield paljoa voi sanoa. Muut sukupolvitarkas-
telut eivat ulotu niin nuoriin ikidluokkiin. Itsendinen Suomalainen 1990 (1990, 20)
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padtyy elimén- ja kulutustapa-analyysissddn esittimaan, ettei timd sukupolvi paljoa
poikkea edellisestd sukupolvesta. Tuohisen ja Vuorisen (1987) mukaan tdmé suku-
polvi ei ole eldnyt rajujen yhteiskunnallisten muutosten aikana. Siksi timéd sukupolvi
ei tunne omakohtaisesti toisenlaista elaiméantapaa kuin missd he nyt eldvit. Tassa
mielessd nuorten kokemuksellinen nikoékulma historiaan on umpeutunut. Tama su-
kupolvi on myds syntynyt "valmiiseen maahan" vanhempien rakentama sosiaalival-
tio jarjestelmineen, sddnnoksineen ja kdytantoineen. Tastd valmiista valtiosta jokaisen
tahan sukupolveen kuuluvan tulisi 16ytd4d oma paikkansa - eikd niitd nayta riittdvan
laheskaan kaikille. (Tuohinen & Vuorinen 1987, 27.)

Siurala (1991) kuvaa kuinka tdma sukupolvi sukkuloi koulun, tyon ja vapaa-ajan va-
lilla (ks. kuvio 3). Vapaa-ajasta on tullut tille sukupolvelle tarkein eldménsisilts, kun
se vield edelliselld sukupolvella oli koti. (Siurala 1991, 81.) Sukupolven elaméan
kuuluvatkin Itsendisen Suomalaisen 1990 (1990) mukaan vapaa-aikaan liittyvat
harrastukset, etenkin jannityksen ja aktiivisen toiminnan etsintd. Sen todellisuuteen
kuuluvat discot, rock ja elokuvat. Sen elimédan kuuluvat myos liikunta, tietokoneet ja
videot. (Itsendinen Suomalainen 1990, 1990, 20.) Ty6n merkitys tdman sukupolven
elaminsisalténa on Siuralan (1991) mukaan huomattavasti vahentynyt, vaikka tyos-
sdkdynnin miara on lisddntynyt. Tyota tehdadnkin koulun ohessa ldhinnd vapaa-ajan
kulutusta varten. Ty on tullut entistd vilineellisemmaéksi. Nuorten kulutuksen li-
saantyminen saakin Siuralan esittiméain Baethgen (1989, 32-34) tavoin kysymyksen
siitd, olemmeko siirtyméssi konsumeristiseen, ts. kulutukseen perustuvaan, so-
sialisaatioon. (Siurala 1991, 75-81.) Perinteisesti tyd, koulu ja perhe ovat ihmisen kas-
vamisen ja itsensitoteuttamisen kannalta keskeisid eliménalueita ja vapaa-aika ja ku-
lutus niiden ulkopuolella olevia sekundirisid alueita. Modernisoitumisteorioiden
mukaan tilanne on muuttunut pdinvastaiseksi; itsensitoteuttamisen, persoonallisuu-
den muotoutumisen, identiteetin kannalta keskeisin alue onkin vapaa-aika ja kulu-
tus. (Siurala 1991, 81; Aittola ym. 1995, 124-125.)

Lihteenmaa ja Siurala (1991) tarkastelevat artikkeliteoksessaan "Nuoret ja muutos”
1980-luvun nuorisoa modernisoitumisen aiheuttamien muutosten nakokulmasta. He
joutuvat kuitenkin loppuyhteenvedossa toteamaan, ettd nuoret sosiaalistuvat
edelleenkin yhteiskuntaan pédasiassa aikuisten ja perinteisten odotusten mukaisesti.
(Lahteenmaa & Siurala 1991, 203-210.) Kuitenkin — ehké osin juuri edellisesté joh-
tuen — suomalaisten nuorten koulukielteisyys on havaittu kansainvélisissa vertai-
luissa suurimmaksi (Linnakyld 1993, 48-49; Kannas ym. 1995, 133-136) Tutkimukses-
sa on alettu muutenkin kiinnittdd huomiota siihen, mita koulunkédynti nuorille mer-
kitsee ja millainen koulu on nuorten elinympéristéna. Tdhén mennessd tilanne on ol-
lut Siuralan (1991, 77; myos Rauste-von Wright 1992, 28-31) mukaan sellainen, etta
koulututkijat ovat lihinnd selvittdneet sitd, miten oppiaines opitaan, miten
opetussuunnitelmat syntyvit ja mitd tiedollisia valmiuksia nuoret ovat koulussa
oppineet. Kivinen, Rinne ja Kivirauma (1985, 74-90) 16ytavit koulumyonteisyyden ja
kouluaktiivisuuden mukaan neljaan ryhméaan: hyvikseen kéyttdjat, sopeutujat, ve-
taytyjit ja vastustajat. Tervon (1993) tutkimuksessa vastaavasti paljastuivat helpolla
menestyjien, ahkerien yrittdjien, pettymyksistd selviytyjien, koulunkdyntiin masentu-
neiden ja koulunkdyntii vastustavien koulunkéyntityypi sekd niiden takaa nuorten
perinne-, media- ja marginaaliosakulttuurit (Tervo 1993, 47-87 ja 107-131).
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Tama ikdluokka on tutkimushetkelld enintddn 24 vuotta. Suuri osa heistd suorittaa
vield opintojaan. Lukio, ammatti- tai korkeakoulututkinnon tésti ikiluokasta on
Véeston koulutusrakennetilaston (1995) mukaan toistaiseksi suorittanut huomatta-
vasti harvempi kuin edellisessd ikédluokassa. Ylioppilastutkinnon on kuitenkin suorit-
tanut 20-24-vuotiaista jo useampi (42,4%) kuin edellisessd ikdluokassa. (Vieston
koulutusrakenne kunnittain 31.12.1993, 1995, 7-8.) Aikuiskoulutukseen ik&ryhmaésta
on Simpasen ja Blomgvistin (1995) mukaan ehtinyt osallistua jo hieman yli 40%.
Aikuiskoulutukseen osallistumishalukkuus on suurinta juuri tissé ikdluokassa (Sim-
panen & Blomqvist 1995, 14 ja 32.)

3.5. Sukupolviratkaisut tassa tutkimuksessa

Edelld on pyritty osoittamaan, miten kulttuurinen modernisoituminen liittyy uusien
nuorisosukupolvien muodostumiseen. Samalla on tuotu esille, miten koko nykyinen
sosialisaatiokésitys sukupolvien valisend vuorovaikutuksena voidaan kyseenalaistaa
kulttuurisen modernisoitumisen nédkoékulmasta. Tamén tutkimuksen sukupol-
vianalyysin tarkoituksena on selvittdaa 16ytyyko niille osin teoreettisille havainnoille
empiiristd nayttoa.

Tutkimuksen sukupolvijaotus noudattelee edellisesséd luvussa esiteltyd sukupolvija-
koa. Kuitenkin vanhin 1900-1919 syntynyt sukupolvi jaa pois, koska otosta suunnitel-
taessa kdvi ilmi, ettd ikdluokkaan kuului kohderyhmassé vain yksi henkils. Sukupol-
viluokitus noudattelee ldhinni siis Roosin (1983, 1987) luokitusta. Sitd taydentavit
Heiskasen ja Mitchellin (1985) sekéd Itsendinen Suomalainen 1990 (1990) luokitukset.
Jaotus saa nuorimpien sukupolvien osalta tukea myos Aittolan ym. (1995) kuvauksis-
ta. Antikaisen ym. (1994) luokitus olisi myos ollut varhaisempien kohorttien osalta
kayttokelpoinen, mutta se on tullut julkisuuteen vasta tutkimusajankohdan jélkeen.
Tutkimuksen sukupolviluokitus muodostui siis kuvion 5 mukaiseksi. Tutkimuksen
kohderyhmi esitellddn seuraavassa luvussa.

Tutkimuksen kannalta avainasemassa ovat 1960- ja 1970-luvuilla syntyneet, silla hei-
ta kulttuurinen modernisoituminen teoreettisen tarkastelun valossa koskee. He ovat
eldneet kulttuurisen modernisoitumisen viimeisten aaltojen aikana koko eldménsa.
Siksi heidét on néhty edelld erityisen herkkind modernisoitumisen vaikutuksille. Hei-
dén késityksiensa ja kokemustensa koulusta pitéisi poiketa muista sukupolvista kult-
tuurista modernisoitumista koskevien teorioiden suuntaisesti. Tdama merkitsee mm.
sitd, ettd vanhempien sukupolvien pitéisi kokea koulu enemmaén perinteisend, ristirii-
dattomana instituutiona; kahden nuorimman sukupolven taas odotetaan kokevan
koulun enemmién ristiriitaisena, ambivalenttina paikkana. Vaikka sukupolvella ei tar-
koiteta kokonaista samoin kokevaa ikdluokkaa, antaa Ziehe ymmaértéd, ettd nuorten
kasitykset ja kokemukset koulusta ovat samansuuntaisia.

Sukupolvianalyysiin liittyy useita virhepaditelmamahdollisuuksia. Kun sukupolvia
etsitddn kohorttianalyysin keinon on vaikea erottaa kohortin, idn ja aikakauden vai-
kutusta (Allardt 1981, 265-266; Siurala 1994, 143-151). Virhemahdollisuudet ovat
Siuralan (1994) mukaan seuraavat:

(1) Sukupolvianalyysissa nuorena tai aktiivi-idssd omaksutut arvot, tavat
ja késitykset ndahdaén suhteellisen pysyvind ldpi elinidn. Sukupolvivirhe-
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Vuosi

SUKUPOLVIEN
SYNTYYN VAI-
KUTTANEET
HISTORIALLI-
SET VAIHEET

Uusi sukupolvi

Kulttuuri
ulttuurinen (1970- jilkeen s.)

modernisoi-
tuminen

Uudet nuoriso-
Kulttuuriteollisuus- sukupolvet
sukupolvi
(1960 jitkeens.)
Lihididen
sukupolvi
(1950-1959s.)

Rakenne-
muutos

Suuren murroksen
sukupolvi
(1940-1949 s.)

Jilleenraken-
nuksen ja nousun
sukupolvi
(1920-1939 s.)

Sodat

Kuvio 5. Tutkimuksen sukupolvet

paitelma syntyy kun ndmé ominaisuudet muuttuvat idn mukana. Tamén
virheen mahdollisuus ei selvia poikkileikkausaineistosta.

(2) Padinvastainen tilanne syntyy, kun nuorten erilaisten kasitysten olete-
taan muuttuvan aikuisten kisitysten mukaisiksi myShempina elinvaihei-
na. Jos néin ei kdykdan syntyy elinvaihevirhepaatelmaksi. Téall6in nuor-
ten erilaisuus onkin sukupolveen liittyva ominaisuus.

(3) Edelld mainittujen virheiden vélttdmiseksi voidaan seurata yhden ko-
hortin siirtymistd nuoruudesta aikuisuuteen. T4lloin on vaarana kuitenkin
kohorttikeskeisyys. Talloin on unohdettu, etti eri kohortin ominaisuuk-
siin vaikuttavat myos yhteiskunnallisessa ja historiallisessa tilanteessa ta-

pahtuneet muutokset.
(Siurala 1994, 149-150.)

Virhepéatelmien vaara on Siuralan (1994) mukaan myds sukupolvien vilisten suhtei-
den tai ristiriitojen tulkinnassa. Milloin on kyse ién ja milloin sukupolven vaikutuk-
sesta? Virhemahdollisuus syntyy kun sukupolviristiriidaksi tulkitaan

(1) roolijarjestelmastd toiseen siirtymisen kitka (esim. perheestd tyoela-
madn siirtyminen),
(2) eri ikdluokkien roolijdrjestelmana (esim. nuoren rooli - aikuisen rooli),

(3) lasten ja vanhempien ristiriita, jos lapset ja vanhemmat jaetaan ian mu-
kaan ryhmiin ja
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(4) ikaluokkaerot.
(Siurala 1994, 143-148.)

Kohortteihin ja sukupolviristiriitoihin liittyvat virheet voidaan vilttds, jos kaikki
sukupolvi-késitteeseen luvussa 3.1 liitetyt ehdot toteutuvat. Vain silloin voidaan tar-
kasti ottaen puhua sukupolvieroista. Tama nayttdad tutkimuksissa toteutuvan vain
harvoin. Usein pelkké ikdryhmittely saa tutkijan puhumaan sukupolvieroista. Taval-
linen tapa on my®os se, ettd hypoteettiset sukupolvet konstruoidaan etukiteen "sum-
massa" idn mukaan, usein siten, ettd yksi sukupolvi on 10 vuotta. Talloin aikajinne
on sindllaén riittdva erottelemaan sukupolville ominaisia piirteitd. Kuitenkin suku-
polvien viliset aikarajat ovat keinotekoisia samalla kun useimmat em. virhemahdol-
lisuuksista jadvat voimaan.

Sukupolvi on relevantti késite tdssad tutkimuksessa edelld esitetyistd virhepaatelmista
huolimatta. Ensinnékin tutkimuksessa kiytettyjen sukupolvien olemassaolo on jo
aiempien sukupolvi- ja nuorisotutkimusten kautta todennettu. Aiemmin on 0soi-
tettu kuinka tdssd kéytettyjen sukupolvien synty liittyy historiallisiin tapahtumiin,
joista eri sukupolvilla on erilaisia kokemuksia. Samalla on osoitettu kuinka uudet
nuorisosukupolvet omalla toiminnallaan ovat saaneet aikaan sosiaalisia ja institutio-
naalisia muutoksia.

Toiseksi sukupolvindkékulman valinnan tekee erityisen perustelluksi se, ettd suku-
polven kisite on Allardtin (1981) mukaan hedelmaéllisimmilldan silloin, kun se
yhdistetdaan historiallisia tapahtumia koskeviin yhteisiin kokemuksiin. — Kun to-
della on tapahtunut dramaattisten tapahtumien aiheuttamia dkkindisia kayttaytymi-
sen ja kasitysten muutoksia. (Allardt 1981, 267.) Kulttuurinen modernisoituminen on
juuri tallainen historiallinen prosessi, jonka alueen teoreetikot kuvaavat hyvin dra-
maattisesti vaikuttaneen esim. kouluun suhtautumiseen (ks. luku 2).

Kolmanneksi nuorisoa koskeva sukupolvitutkimus on ollut vahdista (esim. Heiska-
nen & Mitchell 1985, 85-100). Kulttuurinen modernisoituminen koskee sukupolvena
nimenomaan nuoria, jotka ovat tassa tutkimuksessa avainasemassa.

Neljanneksi sukupolvien koulutuskasitysten tutkiminen on sikdlikin tarkedd, ettd
Bourdieu (1985, 60) on esittanyt, ettd sukupolvea yhdistdvat tekijat on etsittava
koulujarjestelmén ja sitd koskevien intressien kautta.

Viidenneksi sukupolvitarkastelun hyva puoli on se, ettd se liittdd yksilot ja ryhmit
omaan aikaansa ja aukaisee silmié néistd olosuhteista johtuville eroille ndkemyksissa
ja toiminnassa (Tuohinen & Vuorinen 1987, 22-23).

Kokonaan toinen asia sitten on, millaisiksi timén tutkimuksen tulokset osoittautuvat
ja voidaanko niistd tehdd sukupolvia koskevia tarkkoja johtopaatoksid. Padtelmia
tehtdessa tulee ottaa huomioon kokemusten samanaikaisuus, kokemuksien yhteisyys
sekd niistd syntyva toiminta tai aktiviteetti ja sukupolvikokemusten sdilyminen. Esi-
merkiksi koulua koskevien sukupolvikokemusten sdilymisestd voidaan saada viittei-
td vertailemalla pitkittdistutkimuksen omaisesti aiempia koulukokemuksia kasityk-
siin koulusta nyt. Aineisto antaa tdltdi osin edellytykset vain suuntaa-antavaan
laadulliseen tarkasteluun.
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Mikali sukupolvien kisitykset koulutuksesta poikkeavat toisistaan - téssd tapaukses-
sa kulttuurisen modernisoitumisen suuntaisesti — voi aineiston pohjalta ainakin esit-
tad empiirisesti tuetun viitteen siitd, ettd kyseessd on sukupolvivaikutus, vaikkeivat
kaikki sukupolviin liittyvét ehdot tayttyisikdan. Aika ja uudet tutkimukset voivat sit-
ten kumota tdméan hypoteesin — jos pystyvit.
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4. EMPIIRISEN OSAN TUTKIMUKSELLISET
RATKAISUT JA RAJAUKSET

Tutkimuksen tarkoituksena on seké teoreettisesti ettd empiirisesti kuvailla, millaisia
ovat eri sukupolvien késitykset koulusta ja miten koulun ulkopuolisessa kulttuurissa
tapahtuneet muutokset vaikuttavat eri sukupolvien koulukésityksiin. Tutkimuksen
teoreettiset viitekehykset ja analyysit on esitetty edelld: Kulttuurista modernisoitu-
mista ja sen mahdollisia vaikutuksia kouluun on selvitetty luvussa 2; Tutkimuksen
sukupolvitematiikkaa ja sukupolvien koulu- ja eliménhistoriaa on kuvattu luvussa 3.
Kummankin luvun lopussa on tehty tutkimuksellista yhteenvetoa ja rajauksia. Tutki-
musaiheen valintaa puolestaan on perusteltu luvussa 1. Naihin kysymyksiin ei tassa
endd puututa, vaan paneudutaan tutkimuksen empiirisen osan toteutukseen.

Tutkimuksessa selvitelldan kasityksia koulusta. Kasitykset voivat olla tiedollisia (tie-
dot, uskomukset) tai arvostavia (preferenssit, normatiiviset kasitykset) (Hirsjarvi
1980, esim. 52). Pelkka kasitysten analyysi ei kuitenkaan auta ymmartdmédan sitd,
mistd késitykset johtuvat — miksi késitykset ovat sellaisia kuin ovat. Késitysten poh-
jana ovat aina tajunnassa olevat merkityssuhteet (esim. Hirsjarvi 1980, 31; Syrjala ym.
1994, 125-128). Vasta suhteuttamalla késitykset tutkittavien eliméan- ja koulutushis-
toriasta sekd nykyisestd elimantilanteesta nousevaan merkitystaustaan saadaan riit-
tavan syviallinen kuva sukupolvista ja tukea my0s kulttuurista modernisoitumista
koskeviin tulkintoihin.

Kasitysten analyysissa kdytetadn sekd kvantitatiivisia menetelmii ettd kvantifioitua

laadullista analyysia. Merkitysten selvittdminen ja tulkinta taas ovat tyypillisesti kva-
litatiivista analyysia (esim. Syrjdla ym. 1994, 123-128).

4.1. Tutkimusongelmat ja -teemat

Tutkimusongelmat

Tutkimusongelmat nousevat suoraan sukupolvia ja kulttuurista modernisoitumista
koskevasta teoriataustasta:

1) Millaisia ovat eri sukupolvien kisitykset koulusta?

2) Miten kulttuurinen modernisoituminen mahdollisesti vaikuttaa eri
sukupolvien kasityksiin koulusta?

Ensimmaistd tutkimusongelmaa koskeviin sisiltdihin ja kysymyksenasetteluihin on
johdateltu luvussa 3 ja toiseen luvussa 2. Siksi niihin ei endé palata tissa yhteydessa.

Tutkimusongelmat on muotoiltu yleiselld tasolla, vaikka tutkimus sinélldén kohdis-
tuu rajattuun kohdejoukkoon. Tutkimuksen empiiriselld aineistolla on haluttu esi-
merkinomaisesti valottaa niiti kahta laajaa tutkimusongelmaa. Tutkimuksen tulok-
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sia ei voi yleistdd sukupolviin laajemmin, mutta ne voidaan osin nidhd4 laajempina
sukupolvia koskevina hypoteeseina.

Tutkimusongelmista ei esitetad tiukkoja kvantitatiivista mittaamista edellyttivia hy-
poteeseja. Kulttuurisen modernisoitumisen kisite ja sen ilmeneminen koulun tasolla
on laaja ja monitahoinen ilmi6. Sen tyhjentdva operationaalistaminen olisi hankalaa
ellei mahdotonta. Operationaalistettaessa jouduttaisiin myds rajautumaan joihinkin
"helpoimmin mitattaviin" ilmiéihin. Se ei tekisi oikeutta ilmién monitahoisuudelle,
saati antaisi oikeaa kuvaa kokonaisuudesta. Tamén vuoksi tutkimus pyrkii ldhinna
kuvailemaan ja pohdiskelemaan kulttuurisen modernisoitumisen nakymisté aineis-
tossa. Tutkimukselle voidaan kuitenkin teoriataustan pohjalta asettaa se perushypo-
teesi, ettd kahden nuorimman sukupolven kasitysten pitdisi poiketa vanhempien su-
kupolvien kasityksistd kulttuurisen modernisoitumisen suuntaisesti (ks. luku 2).

Tutkimusongelmia koskevat analyysit tehdddn péddasiassa luvussa 5. Varsinaiset vas-
taukset ensimmaiseen tutkimusongelmaan 16ytyvét luvusta 6 ja diskussioluvusta 7.1.
Luku 6 pyrkii syventden vastaamaan kysymykseen, missa sukupolvierot ovat ja mis-
ta ne mahdollisesti johtuvat. Luku 6 samalla liittdd koulutuskéasitysten analyysin su-
kupolvia koskevaan eliméin- ja koulutushistoriaan sekd nykysituaatioon. Toista tut-
kimusongelmaa koskevat johtopdatokset ja suhteutus teoriataustaan tehdadn luvussa
7.2.

Kouluteemat

Tutkimusongelmia tarkastellaan koulun eri osa-alueita kisittelevien teemojen kautta.
Kulttuurista modernisoitumista koskeva keskustelu on liikkunut suhteellisen yleisel-
14 tasolla. Vaikka kulttuurisen modernisoitumisen vaikutuksista on esitetty konkreet-
teja havaintoja, ei ole selvésti osoitettu sitd, mihin koulun tai koulutuksen alueisiin
kulttuurinen modernisoituminen vaikuttaa. Tdmin tutkimuksen tarkoituksena on
pyrkid kuvailemaan — paitsi kulttuurisen modernisoitumisen vaikutuksia myos —
sen kohdentumista koulun eri osa-alueisiin. Samalla teemoittelu toimii pohjana myos
sukupolvierojen kuvailulle.

Teemoittaisille — kulttuuriseen modernisoitumiseen perustuville — kysymyksen-
asetteluille tarjoavat pohjan Ziehen koulua koskevat havainnot ja teesit. Niitd on ku-
vattu kutakin teemaa koskevassa luvussa (ks. luku 5). Kokonaiskuvan saamiseksi
koulukisityksistd, on teemoissa kidytetty myds muiden tutkijoiden jasennyksid. Ne
muodostavat pohjan, jolta sukupolvia ja kulttuurista modernisoitumista koskevat
yleiset havainnot tehdddn. Tutkimuksen teemoittelu on ollut vélttimaténtd myos
tutkimusalueen rajaamisen vuoksi.

Tutkimuksen teemat ovat:
e koulutuksen tehtavit (5.1),
+ koulutieto/oppisisillot (5.2),
+ koulun organisaatio (5.3),
» opetus/oppiminen (5.4) ja
» opettajat (5.5).
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Teemoittelu liikkuu kaikilla kolmella tasolla, joilla koulua on totuttu kuvaamaan

(Uusitalo 1984):

1) Koulu instituutiona, jolloin huomio on siind millaiset ovat koulun suh-
teet yhteiskuntaan. Talloin voidaan analysoida sitd, millaisia ovat koulun
institutionaaliset tehtdvit tai millaisia piiloon jaavid yhteiskunnallisia teh-

tavia koululla on.

2) Koulu organisaationa, jolloin huomio kiinnitetddn esimerkiksi
organisaation tavoitteisiin ja niiden saavuttamiseksi kaytettyihin kei-
noihin, organisaation valtarakenteeseen, tiedonkulkuun, tehtdvajakoon ja

sdantoihin.

3) Koulu yhteisénd, jolloin tutkitaan koulussa toimivien vuorovaikutusta

ja vuorovaikutusjarjestelmia.

(Uusitalo 1984, 155-190.)

Tutkimuksen teemat, sukupolvet ja tasot on koottu kuvioon 6. Se pyrkii kuvaamaan
kulttuurisen modernisoitumisen tuottamaa tai suurentamaa kuilua oppilaiden ja
koulun valilla (ks. luku 2.3). Taman kuilun olemassaoloa ja syvyyttd eri sukupolvien
osalta selvitetdin viiden edelld mainitun teeman kautta.
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Kuwvio 6. Tutkimuksen sukupolvet, teemat ja tasot
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4.2. Kohteena iltalukio ja iltalukiolaiset

Tutkimus kohdistuu Jyvaskyldn Lyseon lukion iltalinjan oppilaisiin, joiden kasityk-
sid lahinna iltalukiosta, mutta my6s koulusta yleisemmin tutkitaan. Kohdejoukkoon
on paddytty seuraavista syista:

1) Iltalukiosta on l6ydettavissa kaikki tutkimuksen sukupolvet

2) Eri sukupolvet analysoivat samaa oppilaitosta eli iltalukiota - ts. koulu-
kasitysten kohde saadaan tietylld tavalla "vakioiduksi"

3) lI(lt:illlclllkiolaiset ovat poikkeuksellinen ja mielenkiintoinen tutkimuksen
ohde

4) Iltalukiota ja iltalukiolaisia on tutkittu vahan

5) Tutkimuksen kohdejoukon rajaaminen

6) Aikuiskoulutus kiinnostaa tdman kirjoittajaa

7) Omat havainnot iltalukiosta sen entisend oppilaana

8) Projektiryhman kaikki ty6t kohdistuvat Jyvaskyldan Lyseoon

Jyviaskyldn Lyseon lukion iltalinja on Iuokaton koulu, jossa opiskelu tapahtuu paiva-
lukion oppimédrien mukaan. Iltalukio-opiskelun tavoitteena on lukion, ylioppilas-
tutkinnon tai yksittdisen aineen suorittaminen. Iltalukio on tarkoitettu ai-
kuisopiskelijoille ja ikdraja on 18 vuotta, johon rehtori voi painavasta syystd myontéaa
poikkeuksen. (Jyvaskylin Lyseon lukion iltalinjan opinto-opas 1993-1994.) Ainoa
konkreetti ero pdivélukioon ndhden on se, ettd pdivalukion oppimédrad suoritetaan
pdivalukiota vahdisemman kurssi- ja oppituntiméaran puitteissa:

1) Kurssimaarat vahdisempid (esim. 8 paivalukion kurssin sijasta 5 kurssia
iltalukiossa)

2) Kurssin tuntimééra on 28 (péiviakoulussa 38)
3) Oppitunnin pituus 40 minuuttia (paivikoulussa 45 minuuttia)
(Litalukion rehtorilta saatu suullinen tieto 23.8.1994)

Iitalukio sijoittuu erikoisella tavalla koulutuksen kenttdédn: yhtdélta se on yleissivista-
vaa aikuiskoulutusta, toisaalta se on lukiokoulutusta normaalin lukion tapaan: iltalu-
kio on jarjestetty tavallisen pdivélukion tavoitteiden, oppimadérien ja organisaation
kaltaiseksi. Opiskelua leimaa muutenkin lukiolle ja peruskoululle tyypillinen
koulumaisuus: luokkaopetus, pulpetit, kokeet, opetustavat, jne.

Iltalukio-opiskelussa on my&s monia paivakoulusta poikkeavia ja aikuiskoulutuksel-
le ominaisia piirteitd. Ensinndkin opiskelijoiden ikd, eldmé&ntilanne ja opiskeluint-
ressit (esim. aineopiskelu, yo-tutkinnon suorittaminen) vaihtelevat huomattavasti.
Usein opettajat ja oppilaat ovat samanikédisid. Toiseksi iltalukion oppilaat ovat
ken. Osa opiskelijoista on suorittanut ylioppilastutkinnon aiemmin ja opiskelee nyt
yksittdisid aineita. Opiskelua luonnehtii my6s vapaaehtoisuus ja vapaatahtisuus. Iita-
lukio-opiskelija pystyy paivilukiolaista vapaammin valitsemaan oppiaineita, opiske-
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lija voi rakentaan oman opiskelusuunnitelmansa ja edeti omassa tahdissaan.

Italukion sekd koulumaisille ettd aikuiskoulutukselle tunnusomaisten piirteiden
vuoksi voi rajankédynti viitekehyksistd herdttda pohdiskelua. Koulua ja aikuiskoulu-
tusta nimittdin analysoidaan tutkimuksissa eri tavoilla ja erilaisista ldhtSkohdista.
Aikuiskoulutuksen tutkimuksessa annetaan enemman tilaa yksilosté, aikuisesta 1ah-
teville analyyseille (ks. esim Vaherva 1981), kun taas koulua on tarkasteltu enemman
jarjestelméndkokulmasta, oppilasndkokulman ollessa harvinaisempi. Ziehe (1991a)
kuitenkin tavallaan vapauttaa tdméinkaltaisista pohdiskeluista: hdnen mukaansa
kulttuurinen modernisoituminen koskee yhtd hyvin tavallista koulua kuin
aikuiskoulutustakin. Motivaatio-ongelmia ja haluttomuutta esiintyy myo6s epa-
muodollisissa ja ei-koulumaisissa harraste- ja oppimisympéristdissa. (Ziehe 1991a,
136-137.) Ja loppujen lopuksihan tdmén tutkimuksen analyysit perustuvat ldhinna
Ziehen kasitteisiin - ei "tavallisiin" koulun tai aikuiskoulutuksen analyysikehyksiin.
Ziehen esittamat kasitteet ja huomiot eivét kaikilta osin ole riittdvan kattavia koulun
kokonaisvaltaiseen analysointiin, jolloin tukena kéytetddn padasiassa koulua koske-
via késitteitd ja analyyseja. Tima on erityisen perusteltua silloin kun puhutaan iltalu-
kiosta organisaationa, koska se on organisoitu "koulumaisesti’. Viimekadessa
merkittivimmaén painotuksen tekevét kuitenkin vastaajat itse.

4.3. Aineistonkeruutavat ja niiden luotettavuus

Tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa kuvailevaa tietoa tutkittavasta ilmiosta. Tutki-
musaiheen monitahoisuus, operationaalistamisen vaikeus ja aiheen uutuus eivit

anna aihetta selittdmisen tasoiseen aineiston analyysiin (ks. esim. Eskola 1981, 93-
160).

Tutkimusaineisto on koottu pddasiassa kyselylomakkeella (liite 1). Sitd tdydentaa kol-
me eri sukupolvia edustavaa haastattelua. Kyselylomakkeeseen paadyttiin, koska
sen avulla voitiin saada yleiskuva erittdin heterogeenisen kohdejoukon kisityksista
iltalukiosta. Kyselylomake koostuu padasiassa vaittamista ja avoimista vastauksista.

Asenneviittimit konstruoitiin Ziehen kulttuurisen modernisoitumisen vaikutuksia
konkreetissa koulutydssd kuvaavien kisitteiden ja védittdimien pohjalta. N&ita kisittei-
td ja vdittdmia on késitelty lJdhemmin kunkin teeman yhteydessa (ks. luku 5). Asenne-
vaittdmat edustavat tutkimuksen tiukinta kvantitatiivista analyysia. Sen tarkoitukse-
na on ollut tuottaa ikdryhmittdistd maarallistd tietoa kuilusta opiskelijoiden néke-
mysten ja koulun valilla.

Kunkin opiskelijan omien merkitysten ja késitysten laadulliselle kuvaamiselle on py-
ritty antamaan tilaa avoimilla kysymyksilld (ks. esim. Syrjala ym. 1994, 125-128).
Niiden analysoinnissa ei kédytetty valmiita luokitusrunkoja. Avoimia kysymyksid on
kustakin teemasta kaksi, joissa tiedustellaan hyvid ja huonoja piirteitd. T4lld on kol-
me eri tarkoitusta: pyritddn etsimédédn kvantitatiivisten keskiarvojen vastapainoksi
laadullista erilaisuutta (ks. esim. Mékeld 1990, 44-45), pyritdan antamaan tilaa kult-
tuurisen modernisoitumisen ambivalenteille puolille, pyritddn antamaan tilaa
sukupolvien positiivisille ja negatiivisille kasityksille koulusta ja ndin saamaan pa-
remmin esiin sukupolvien vilisié eroja.
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Osa asennevaittdmistd on poimittu kahdesta muusta tutkimuksesta. Vaittimien kiyt-
t6 tekee mahdolliseksi iltalukiota koskevien jakaumien ja tulosten vertailun naihin
tutkimuksiin. TAm4 on térke&a siksi, ettd iltalukiolaisia on tutkittu vihan ja maaralli-
sille havainnoille on muuten vaikea 16ytd4 vertailukohtaa. Samalla saadaan viitteitd
kulttuurisen modernisoitumisen vaikutuksista myds iltalukion ulkopuolella. Molem-
mat vertailututkimukset perustuvat valtakunnallisesti edustaviin otoksiin.
Ensimmadinen on Pekka A. Kososen (1991) Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksella
(nykyisin Koulutuksen tutkimuslaitos) tekema tutkimus opiskelun mielekkyydesti ja
opintomotivaatioista lukiossa. Siina tutkittiin lukion 3-luokkalaisia vuonna 1985. Toi-
nen tutkimus on Matti Vesa Volasen Nuoruudesta aikuisuuteen -tutkimusprojektissa
vuonna 1988 tekema kysely. Sen kohteena olivat 1985 peruskoulunsa péittineet, jot-
ka siis idltddn vastaavat lukion 3-luokkalaisia. Taméakin tutkimus on tehty Kasvatus-
tieteiden tutkimuslaitoksella, mutta sité ei ole osiotasolla raportoitu. Vertailuaineisto
on saatu projektin tutkijoilta. Molempien tutkimusten osioita jouduttiin hieman
muokkaamaan yhtendisyyden vuoksi. Timéan vuoksi vertailua on pidettiva lihinna
suuntaa antavana.

Lisdksi kyselylomakkeessa pyydettiin opiskelijjoita antamaan kouluarvosana (4-10)
kullekin koulun osa-alueelle (tutkimuksen teema-alueille). Opiskelijat siis saivat an-
taa arvosanan iltalukion organisaatiolle, sen opettajille, sen opetukselle ja iltalukios-
sa oppimiselle, sen oppisisilldille ja ilmapiirille sekd yleisarvosanan iltalukiolle ja
Suomen koululaitokselle. Tarkoitus oli antaa oppilasarvioinnin vastapainoksi opiske-
lijoille tilaisuus arvioida koulua ja samalla saada tietoa siitd, miten eri ik&luokat ar-
vostavat koulun eri alueita.

Tutkimuksen toiseen vaiheeseen kuului teemahaastattelu (ks. esim. Hirsjarvi & Hur-
me 1985). Tarkoitus oli poimia kyselylomakeaineiston perusteella modernisoitu-
misteorioiden kannalta mielenkiintoisimmat henkilét haastatteluun. Tavoitteena oli
kvantitatiivisen aineiston keskiarvojen ohella kuvata aineiston laadullisia daripaita:
Kulttuurista modernisoitumista edustavia ja darimmadisen "perinteisesti" kouluun
suhtautuvia henkil6itid. Kulttuurista modernisoitumista edustavia henkil6ita 16ytyi
aineistosta vain kaksi. Ikdva kylld kdvi niin, ettei kumpaakaan heistd onnistuttu
suostuttelemaan haastatteluun. Tama johtui ilmeisesti pelosta “joutua tilille" melko
kriittisistd kyselyvastauksista. Toisen kisityksia koulusta on kuitenkin kuvattu pel-
kin kyselylomakkeen perusteella luvussa 6.3. Jaljelle ji loppujen lopuksi kolme "pe-
rinteisesti” kouluun suhtautuvaa, yksi kutakin sukupolviryhméé (ks. luku 6) edusta-
vaa haastateltavaa. Tallaisenaankin haastatteluasetelma oli mielenkiintoinen.

Teemahaastattelussa ei enda kasitelty iltalukiota. Tarkoituksena oli selvittdd, miten
kunkin sukupolven edustaja suhtautuu kulttuurisen modernisoitumisen erilaisiin
ilmenemismuotoihin ja miten ndma ilmenemismuodot ovat lasnd kunkin sukupolven
elaméssda. Haastatteluista on muodostettu kuvaileva esimerkki kunkin sukupolven
yhteyteen, lukuun 6. Teemahaastattelurunko on liitteessd 2.



Aineistonkeruun luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu on ulotettava koskemaan koko tutkimus-
prosessia, puhuttiin sitten kvantitatiivisesta tai kvalitatiivisesta tutkimuksesta (Hirs-
jarvi & Hurme 1985, 128; Mikeld 1990, 45-46). Tutkimuksen ja sen tulosten luotetta-
vuus on luonnollisesti koetuksella, koska kyseessa on kisitteellisesti uusi alue, jota ei
ole aiemmin empiirisesti tutkittu. Keskeisimmit kysymykset koskevat tilléin seki
kvantitatiivisessa ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa validiteettia (ks. esim. Erdtuuli,
Leino & Yliluoma 1994, 17-20 ja 97-111; Syrjala ym. 1994, 129-131; Valkonen 1981, 67-
74). Validiteetin parantamiseksi tehtyja toimenpiteitd on kuvattu useissa kohdin tati
raporttia. Keskeisimpid niistd ovat:

Kulttuurisen modernisoitumisen ja sukupolven késitteiden erittelemiseen
on nihty paljon vaivaa

Kulttuurisen modernisoitumisen vaikutukset koulukisityksiin on konkre-
tisoitu tarkkojen kasitteiden kautta

Kysymykset ja osiot ja niiden ryhmit on pyritty johtamaan tarkasti teo-
riataustasta ja késitteista

Kyselylomakkeen validiteettia pyrittiin etukédteen varmistamaan analysoi-
malla Jyvaskylan yliopiston sosiologian laitokselta, Kaarlo Laineelta, luetta-
vaksi saadut 23 opiskelijan koulukokemuksia kuvaavaa kirjoitelmaa. Kirjoi-
telmien koulukokemukset luokitettiin tutkimuksen teemojen mukaan ja nii-
den perusteella tiydennettiin ja tismennettiin kyselylomaketta. Kyselyloma- .
ketta kisiteltiin myos gradu-ryhméssamme, jonka palautteen seké ohjaajien
kommenttien perusteella sitd muokattiin. Vahadinen merkitys kyselylomak-
keen siséllolle ei ole my&skédn taman kirjoittajan omilla kokemuksﬂla ja ha-
vainnoilla iltalukio-opiskelun aikana

Kyselylomakkeessa on kaytetty mahdollisuuksien mukaan aiemmissa tutki-
muksissa kaytettyja osioita, joihin tuloksia my6s vertaillaan

Kyselylomakkeeseen on otettu "varmuuden vuoksi" useita tutkittavaa il-
mi6td koskevia kysymyksia ’
Avoimet kysymykset sijoitettiin teemaa koskevan osan alkuun, jotta vaitta-
mét eivit ohjaisi avoimiin kysymyksiin vastaamista. Lisdksi pyrittiin selvasti
eritteleméédn koulua yleisesti koskevat kysymykset ja iltalukiota koskevat
kysymykset

On kéytetty kahta eri aineistonkeruumenetelmis ja erilaisia kysymystyyp-
peja

Tutkimusaineiston analysoinnissa on tyydytty aineiston ja ilmion yleiseen
kuvailuun

Tutkimusprosessi, analyysit ja tulkinnat on kuvattu tarkkaan, jotta ne ovat
arvioitavissa

Tulosten tulkinnassa on oltu varovaisia; pyritdén ldhinnd "empiirisesti tuet-
tujen hypoteesien" esittimiseen

On otettu huomioon se, ettd tutkimuksen tulokset pystyvét vain rajallisesti
kuvaamaan tutkittavaa ilmi6ta
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Tutkimuksen reliabiliteetti ei tallaisissa kuvailevissa tutkimuksissa, joissa johtopaa-
tokset tehdddn suhteellisen yleiselld tasolla, ole niin keskeinen kuin validiteetti (ks.
esim. Eskola 1981, 80-84). Reliabiliteettia on pyritty parantamaan kiinnittimalla eri-
tyistd huomiota kyselylomakkeen vastaajaystavallisyyteen ja selkeyteen, esittimalla
useita kysymyksid samasta aiheesta. Lisdksi analyysivaiheessa on jatetty pois ne osi-
ot, jotka vastaajat ovat selvdsti ymmartaneet vadrin. Myos monet validiteetin yh-
teydessd tehdyt toimenpiteet vaikuttavat reliabiliteettia kohottavasti. Reliabiliteetin
mittaamista tai selvittdmista tilastollisin menetelmin (ks. esim. Eskola 1981, 78; Val-
konen 1981, 53-59) ei tidssa tutkimuksessa néahty aiheelliseksi.

4.4. Perusjoukko, otos ja kyselyyn vastaaminen

Tutkimuksen empiirinen vaihe kdynnistyi esittelemilld tutkimusajatus iltalukion
rehtorille ja kouluvirastolle. Molemmilla tahoilla pidettiin tutkimusta mielenkiin-
toisena. Erityisesti tutkimuksen tarpeellisuus korostui iltalukion koululaitoksessa
poikkeuksellisen aseman ja oppilasaineksen heterogeenisuuden vuoksi.

Kaupungin oppilaitostilastoista selvisi, ettd Jyvéskyldn Lyseon lukion iltalinjalla
opiskeli tutkimusajankohtana 478 oppilasta. Kaikkien iltalukion opiskelijoiden tutki-
minen ei ollut jarkevad, vaan kohderyhmaéa tuli rajata. Sitd varten poimittiin osoite-,
kurssi-, ym. tiedot iltalukion oppilasrekisteristd. Tutkimuksen ulkopuolelle jitettiin
kirjoituksiin valmistautuneet abit. Liséksi ulkopuolelle rajattiin muut vastaavilla
kursseilla opiskelevat ja 1994 kevéaélla opintonsa ilmeisesti paattaneet opiskelijat, jot-
tei erillisid arvosanoja suorittavien osuus aineistossa korostuisi. Tutkimuksen perus-
joukkona ovat siis padasiassa ensimmaiisen ja toisen vuoden opiskelijat. Heitd oli
yhteensa 377.

Tutkimukseen haluttiin sukupolvindkékulman vuoksi tasaotokset eri vuosikym-
menilld (ks. luku 3.5) syntyneistd henkildistd. Kuitenkin 1930-40-luvuilla syntyneet
yhdistettiin otosta varten naiden ikdryhmien pienen lukuméérén vuoksi. Tasaotosten
vuoksi aineisto ei suoraan edusta iltalukion oppilasjakaumaa (ks. kuvio 7). Otannas-
sa on piirteitd vaihettaisesta ja stratifioidusta otannasta seka harkintaotoksesta yhden
koulun sisélla (esim. Cohen & Manion 1986, 98-101).

Tutkimuksen kyselylomake postitettiin 16.3.94 ja palautuspdiva oli 29.3. Vastaus-
prosentti oli 40. "Karhukirjeet" ldhetettiin 6.4. ja niiden palautus oli 13.4. Kyselyyn
vastasi yhteensd 97 henkil6d, joka on hieman yli 60 % niist4, joille kysely lahetettiin.
Vastausprosenttiin on syyta olla tyytyvainen, koska pééosa iltalukion oppilaista kdy
paivisin toissd ja illalla lukiota. Lisdksi myds koulutehtavit vievat huomattavan osan
vapaa-ajasta. Yllattdvaa vastausprosenteissa on se, ettd nuorimpien ryhma on vastan-
nut kaikkein viahiten. Kuitenkin heilld olisi pitdnyt olla eniten aikaa, koska vain osa
kévi péivisin toissa.

Lahes kaikki kyselyn palauttaneet olivat vastanneet ldhes kaikkiin vaittamiin. Puut-
tuvia havaintoja oli vain muutamia. My®os tutkimuksen avoimiin kysymyksiin vas-
taaminen oli runsasta. Keskimaardinen vastausprosentti niissa oli yli 90, siis vain alle
10 % vastauksista oli tyhjid. Avointenkin vastausten kohdalla nuorimpien ikdryhmi-
en (1960- ja 1970-luvuilla syntyneet) vastausprosentti oli heikoin, samoin heiddn



62

Henkilda
160 2 = Opiskelijoita yht.
140} | ~d (1-2 vuosi)
120 | Otos
1000 . Vastanneita
&
80| :
m Oppilaita iltalukiossa
601 yhteensd 478
40| 1 m 1-2 vuoden opiskelijoita
20l ’ v g8 % 50% || yhteensi 377p !
11 i & Otos yhteensi 160
oLL4 e

m Vastausprosentti 61 %

30- ja 40-luv. 50-luvulla 60-luvulla 70-luvulla
syntyneet syntyneet syntyneet syntyneet

Kuvio 7. Tutkimuksen kohderyhmd, otos ja vastausprosentit

vastauksensa suppeimpia. Nuorimpien ikdryhmien vastaamispassiivisuutta on myo-
hemmin tulkittu kulttuurisen modernisoitumisen nakékulmasta.

Vastausten sisdlto ja laajuus osoittavat, ettd kysymykset on ymmarretty hyvin ja nii-
hin on vastattu vilpittdmasti. Henkiloprofiilit osoittavat, ettd vastaaminen on ollut
johdonmukaista ja kunkin vastaajan késityksistd seka niiden taustalla olevista merki-
tyksistd sai niiden perusteella hyvéan kuvan. Tutkimusaineisto vaikuttaa kaiken kaik-
kiaan luotettavalta. Tutkimuksen kokonaisluotettavuutta on arvioitu vield luvussa 7.

Otoksen, vastausprosentin ja kysymyksiin vastaamisen méérin ja laadun puolesta
tutkimuksen tulokset voidaan yleistdd koskemaan Jyvaskylan Lyseon lukion iltalin-
jan eri ikdryhmid. Tuloksia ei ole syytd suoraan yleistdd muihin iltalukioihin tai suku-
polviin kohderyhmén ulkopuolella.

4.5. Aineiston analyysit

Kyselylomakkeiden palautuksen jilkeen oli vuorossa niiden analysointi sekd teema-
haastattelut. Téssé oli kolme vaihetta:

(1) Ensiksi suoritettiin perusanalyysit seka asennevaittamista ettd avoimista vastauk-
sista. Tamén tarkoitus oli yleiskuvan saaminen aineistosta seké haastateltavien valit-
seminen. Taustamuuttujista ja asennevéittimista laskettiin frekvenssit ja keskiarvot.
Ikdryhmien asenteissa olevien erojen merkitsevyys testattiin F-testilld. Avoimet vas-
taukset luokitettiin alustavasti niiden sisallén perusteella ja laskettiin kunkin luokan
frekvenssi. Ndma analyysit muodostivat véliraportin Jyvaskylan Lyseon lukion ilta-
linjan rehtorille elokuussa 1994. Késilld olevassa raportissa namé analyysit nakyvat
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lahinné yksittdisten asennevaittdmien jakaumina luvussa 5 ja liitteessa 3.

Aineisto kéytiin lapi my6s henkil6ittdin ja analyyseista muodostettiin kutakin henki-
164 kuvaavat profiilit. Niitd kdytettiin mm. haastateltavien valinnassa, sukupolviryh-
mittelyssé ja sukupolvien nimeédmisessa sekd sukupolviesimerkkien valitsemisessa ja
kuvaamisessa (ks. luku 6).

(2) Toisessa vaiheessa syvennettiin kvantitatiivisia analyyseja ja analysoitiin teema-
haastattelut. Asennevéittdimien ja avointen vastausten ryhmittelyd tismennettiin en-
simmadistd vaihetta selvemmin kulttuurisen modernisoitumiseen liittyvien késittei-
den ja teesien suuntaisesti. Muuttujien ryhmittely4 tilastollisten analyysien perusteel-
la harkittiin, mutta otoksen pieni koko ei antanut siihen mahdollisuutta. Asenne-
muuttujaryhmien varianssianalyysissa laskettiin ikdryhmien keskiarvot ja testattiin
niiden erot F-testilld. Lopuksi selvitettiin t-testilld, ikdryhmittdisend parivertailuna,
jokaisen ikdryhmaén erot jokaiseen muuhun ikdryhméaan. Avointen vastausten ana-
lyyseja jatkettiin. Ne suunnattiin edelleen vastausten sisdlldistd nousevien aiheiden ja
vastaajien omien luokitusten mukaan. Kustakin laadullisesta siséltéluokasta lasket-
tiin frekvenssit ja prosenttijakaumat ikdryhmittdisen vertailun helpottamiseksi. Jat-
koanalyyseissa avoimia vastauksia tulkittiin kulttuurisesta modernisoitumisesta ka-
sin. Teemahaastattelut purettiin teemoittain. Analyyist on teemahaastattelua lu-
kuunottamatta esitetty luvussa 5.

(3) Kolmannessa vaiheessa kunkin ikdryhmén kasityksid koulusta analysoitiin ja tul-
kittiin (ks. esim. Alasuutari 1994, 27-31) kunkin ikdryhmaén eldmén- ja kouluhistorial-
lisesta taustasta sekd nykyisestd eldimaéntilanteesta ja koulutuksen merkityksesta ké-
sin. Niitd oli tiedusteltu kyselylomakkeen avoimissa taustakysymyksissd. TAimén laa-
dullisen analyysin tuloksena syntyi luvun 6 sukupolviluokitus. Kyselylomakkeen ja
haastattelujen perusteella muodostettiin kutakin sukupolvea kuvaavat esimerkit.



5. KOULUKASITYKSET IKARYHMITTAIN

5.1. Koulun tehtivat ja arvostus

Ensimmaéisend teemana kaisitellddn koulun yleisid, institutionaalisia tehtavia. Tallai-
nen analyysi lahtee yleensa liikkeelle yhteiskuntajérjestelmin lihtékohdista. Kulttuu-
risen modernisoitumisen kannalta on olennaista tarkastella koulutusinstituution ase-
maa yksilon ndkokulmasta, silld teesit koulun aseman heikkenemisesti tulevat esiin
etenkin yksiloiden subjektiivisten ajattelumallien muutoksina. Ndiden muutosten pi-
tdisi ndkya sekd Kasityksissd koulun suoriutumisessa tehtdvistidn ettd koulun
arvostuksen yleisend muutoksena.

Analyysin lahtokohdat

Koulun tehtdvistad on laadittu monenlaisia luetteloita (esim. Allardt 1988, 231-233; Va-
herva 1983, 96-99; Vaherva & Juva 1985, 164-166). Tehtavid voidaan my6s tarkastella
erilaisista teorioista, tasoista ja intresseistd lahtien (esim. Uusitalo 1984, 157-165; Va-
herva 1983, 91-132; Vaherva & Juva 1985, 163-176). Tassa tulkintakehyksena kayte-
tadn sosiologisista analyyseistd tuttua luokitusta kolmeen padryhmaén (esim. Kivi-
nen & Rinne 1985a; Rinne, Kivinen & Kivirauma 1984; Uusitalo 1984):

(1) Kvalifikaatiotehtivi eli tietojen, taitojen ja valmiuksien vélittdminen,

(2) yhteiskunnallinen integraatio sekéa

(3) yhteiskunnallinen valikointitehtiva.

(Kivinen & Rinne 1985a, 197; Rinne, Kivinen & Kivirauma 1984, 17-30; Uusitalo 1984,
156-165.)

Naiiden tehtdvien lisiksi on olennaista tarkastella aineistoa vield

(4) varastointitehtdvan (esim. Jolkkonen 1987) valossa, silld esimerkiksi pitenevien
koulutusaikojen, ty6ttomyyden ja oppilaiden koulussa viihtymattomyyden vuoksi
kriittiset huomiot koulusta etenkin nuorisoikéluokkien "varastona" ovat lisdénty-
neet.

Kulttuurisen modernisoitumisen kannalta koulua on liséksi syyt4 tarkastella

(5) koulun yleisen arvostuksen valossa, silld kulttuurisen modernisoitumisen
valossa koulu on menettényt auransa sosiaalistajana.

Koulun nykyiset tehtdvit syntyivat, kun oppiminen teollistumis- ja urbanisoitumis-
kehityksen my&téd organisoitiin yhteiskunnallisesti koko kansaan kohdistuvaksi val-
tiolliseksi peruskoulutukseksi (Kivinen & Rinne 1985a; Allardt 1988). Erityisen voi-
makas kehitys tapahtui toisen maailmansodan jalkeen, 1950-luvulla. Valtiollistamis-
kehityksen myo6td koulutuksen tehtdviaksi tuli sekd tuotantoelamaésséd tarvittavien
kvalifikaatioiden tuottaminen (tehtdva 1) ettd yhteiskunnallisesta integraatiosta
(tehtdva 2) huolehtiminen. Ndiden kahden koulutuksen tehtdvan yhteydessid puhu-
taan uusintamisesta eli reproduktiosta. Télld tarkoitetaan niitd prosesseja, joiden
kautta tuotannon ehdot, olemassa oleva aineellinen perusta ja kulttuuri uusinnetaan
pdivastd ja sukupolvesta toiseen. Koulu huolehtii tdstd uusintamisesta vélittdmalla
kvalifikaatioita (tietoja, taitoja ja valmiuksia) sekd yhteiskuntaa integroivaa perinnet-
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td, moraalisia arvostuksia ja normeja. Keskeiseksi kysymykseksi nousee tilloin, mi-
ten koulu kykenee irrallaan tuotannosta ja muista yhteiskunnallisista toiminnoista
vélittdiméan niissd tarvittavat tiedot, luomaan niistd oikean kuvan ja pitdméaan yll4
yhteiskunnallista integraatiota. Talloin puhutaan representaatio-ongelmasta. (Kivi-
nen & Rinne 1985a, 197-199; Allardt 1988, 230-233; ks. my6s Uusitalo 1984, 157-165.)

Myo6s koulutuksen valikointitehtdvd kytkeytyy teollisen yhteiskunnan kehityksen
viimeiseen puolivuosisataan. Kivisen ja Rinteen (1985a, 197) mukaan muusta yhteis-
kunnallisesta toiminnasta (tuotanto, perhe) suhteellisen irrallisen, abstraktiin
koulutietoon suuntautuvan institutionalisoidun oppimisen motivoimiseksi on ollut
valttamatonta kehittda erityinen symbolisten rangaistusten ja palkintojen jarjestelma:
arvosanat, todistukset ja tutkinnot. Kivinen ja Rinne (1988) nédkevit ndmé muodolli-
set patevyyden osoittimet kuitenkin samalla ihmisten valikoinnin kriteereind — eivét
vélttdmatta tosiasialliset kvalifikaatiot. Koulutuksella hankitut tutkinnot ja todistuk-
set ovat padsylippu jatko-opintoihin ja tyémarkkinoille — ne joko avaavat tai sulke-
vat mahdollisuuksia. Siksi niistd on tullut my&s kilpailun ja taistelun kohde. T4t kil-
pailua ovat vain lisinneet pidentyneet koulutusajat ja ty6ttomyyden myo6ta kiristynyt
kilpailu ty6paikoista. Kilpailussa eivét eri sosiaaliset ryhmat selvid yhta hyvin koulu-
tuksen tasa-arvoistamispyrkimyksistd huolimatta, vaan koulutus valikoi. Valikoitu-
mista tapahtuu idn, sukupuolen, kansallisuuden, rodun, asuinalueen, luokka-aseman
ja koulutuskulttuurisen statuksen perusteella (Kivinen & Rinne 1988; ks. myos Sten-
strom, Maatta & Jalkanen 1987) Valikointi kohdataan koulun kdytinndssd myos ns.
piilo-opetussuunnitelmana ja symbolisena vallankdytténa (Broady 1986b; Kivinen &
Rinne 1985a, 197 ja 1988, 508). Valikointiin liittyvat tehtdvat ovat kaikenkaikkiaan la-
hinnd piilevid. Niitéd ei lausuta julki tai kirjata opetussuunnitelmiin, kuten tieto- tai
taitotavoitteiden osalta tehddan. Valikointi voi olla my®&s ristiriitainen koulun viralli-
siin tavoitteisiin ndhden. (Kivinen & Rinne 1985a, 197.)

Taméan tutkimuksen kohderyhma kay iltalukiota, jonka vuoksi tarkastelun kohteeksi
tulee ottaa my6s ylioppilastutkinto. Lukio ja ylioppilastutkinto ovat koulutusjarjes-
telmdmme voimakkaimpia valikoijia. Lukioon valikoituu suoraan peruskoulusta 55%
ikdluokasta ja lukiosta vélittdmasti korkeakouluopintoihin 19 % lukio-opiskelijoista
(Koulutuksen kysynta 1994, 1995, 1). Ylioppilastutkinto on (ks. esim. Valijarvi 1993c)
ensisijaisesti lukion paattétutkinto, jonka tehtidvéna on erityisesti oppilaiden kypsyy-
den arviointi. Kypsyys ilmenee yksilon tietojen, taitojen ja muiden persoonallisuuden
piirteiden jasentyneisyytena. (Valijarvi 1993c, 264-265.) Ylioppilastutkinnon tehtavan
madrittely tdlld tavoin kypsyydeksi liittdad sen valittomasti koulun kvalifikaatiotehta-
vadn. Kuitenkin Valijarvi (1993c, 248) on omassa tutkimuksessaan todennut, ettéd lu-
kio-opiskelu etddnnyttdd nuoria ndkemaisté asioiden ja ilmitdiden yhteyksia sithen to-
dellisuuteen, jota kuvaamaan, jisentdméén ja ymmartdmaan eri aineiden tiedot ovat
alunperin syntyneet. Toisin sanoen lukio ei kykene representoimaan todellisia kvali-
fikaatioita — tietoja ja taitoja. Lisédksi ylioppilastutkinto ohjaa jopa opetussuunnitel-
maa voimakkaammin lukiotydskentelya (Valijarvi 1993c, 264). Mikali lukio ei pysty
representoimaan todellisuutta, sen tehtdvéksi helposti jad vain valikointitehtava.

Koulutuksen varastointitehtavilla tarkoitetaan sitd, ettd koulutus sdiléé tyévoimana
tarpeettomia ihmisid ja yllapitdd heiddn tyokykyddn ja haluaan (esim. Jolkkonen
1987, 12-18). My®s varastointiteema liittyy teollisen yhteiskunnan kehitykseen ja nuo-
risokésitteen esiintuloon. Tydnjaon (esim. Kurkela 1980) kehittyessd nuorisosta muo-
dostui ikdluokka, joka ei vield ollut siirtynyt tydeldmaén, mutta jota ei endé voitu pi-
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tdéd lapsina. Samalla ongelmaksi alettiin yhd enemman ndhdé nuorten sijoittuminen
yhteiskuntajarjestelmaan (Kurkela 1980, 2-4; ks. my0s Aittola ym. 1995, 108.) Koulu-
tuspolitiikasta tuli my6s osa nuorisopolitiikkaa — nuoret sijoitettiin valtion sdétele-
méén koulutukseen, erilleen tuotantoeldmaésta, perheestd ja vapaa-ajasta (Heiskanen
& Mitchell 1985, 18; Uusitalo 1980, 9-15). Koululaitoksen laajentuminen, oppilasméaé-
rien lisddntyminen ja opiskelun elinikdisyys ovat vdahentaneet etenkin nuorten tyds-
sakayntia (Jolkkonen 1987, 66). Varastointihypoteesi saa lisdd pontta viimeaikaisista
suurista tyottdmyysluvuista, jolloin koulutuksen merkitys tyévoiman varastoijana
korostuu. Tilannetta ei mitenkddn paranna se, ettd nuoret itse eivét koe koulusta ole-
van paljoakaan apua ammatin 16ytamiseen (esim. Tervo 1993, 186-232) ja ettd koulus-
sa viihdytddn huonosti (Linnakylad 1993, 44-46; Kannas ym. 1995, 133-136) Koulutuk-
sen varastointi- ja valikointitehtdva liittyvat toisiinsa esimerkiksi siten, ettd varastoin-
tifunktio voidaan ndhdd myds koulun enemmén tai vdhemmaén piilevana vali-
kointitehtavana.

Kulttuurinen modernisoituminen analyysin lihtokohtana

Millaisen kuvan kulttuurisen modernisoitumisen valossa sitten saa koulun kyvysta
hoitaa tehtdvidan ja koulun arvostuksesta? Johdannoksi tdhdn teemaan sopisi oikeas-
taan koko luku 2.3. Siind kuvataan, miten koulu on kulttuurisen modernisoitumisen
seurauksena menettimissi asemaansa sosiaalistajana (Ziehe esim. 1991a ja 1992b).
Tama juontaa juurensa sekd koulun teknokratisoitumisesta ettd perinteiden murtu-
misesta. Teknokratisoituminen ja funktionaalistuminen merkitsee koulun muuttu-
mista entistd muodollisemmaksi ja abstraktimmaksi. Perinteiden murtumisesta puo-
lestaan on seurauksena, ettd koulu on menettinyt viime vuosikymmenini sille aiem-
min kuuluneet sivistyskaanonin, sukupolvisuhteiden ja itsekurin identiteettildheisyy-
den antaman tuen. Tédssd on pohjimmiltaan kyse nuorisosukupolvien kulttuurisen
vapautumisen myo6ta tapahtuneesta subjektiivisten ajatusmallien muutoksesta. Yh-
tadlta kulttuurinen vapautuminen on luonut tietoisuuden laajenevista mahdollisuuk-
sista, jonka aiheuttaman oman subjektiivisen maailman merkityksen suunnattomalle
kasvulle koulu ei tarjoa tukea; toisaalta koulun teknokratisoituminen on aiheuttanut
koulusta vieraantumisen ja etddntymisen. (Ziehe 1991a, 29, 164-166 ja 1992b, 36-37;
ks. my6s Aittola ym. 1991a, 11 ja 13; ldhemmin luku 2.3)

Ziehen (1991a) mukaan koulu onnistui sdilyttiméaan sivistyksellisen auransa aina
1960-luvulle asti. Koulun tiivis ilmapiiri johtui siitd, ettd koulun empiirinen todelli-
suus saattoi toimia kattavamman kulttuurisen ja symbolisen todellisuuden edustaja-
na (Ziehe 1991a, 167.) — Toisin sanoen koulu kykeni representoimaan ympardivaa
yhteiskuntaa ja kulttuuria eli tuottamaan yhteiskunnan kannalta relevantteja kvalifi-
kaatioita ja yhteiskunnallista integraatiota. Samalla kun koulun aura on heikennyt on
sen rinnalle Fornasin (1993, 30-33 ja 1989, 31) mukaan noussut uusia oppimisympa-
ristojd (mediat, kulutus, kaverit, harrastukset), joiden parissa nuoret hankkivat erilai-
sia kvalifikaatioita — tietoja, taitoja ja toimintakompetensseja. Néistd oppimisympéa-
rist6istd on tullut myods merkittava jalkitraditionaalinen yhteiso- ja integraatiomuoto.
Siind missd ennen olivat isovanhemmat, pihapiiri, kansakoulu ja kylanraitti, ovat me-
diat ja kulutus tdndén (Aittola ym. 1994, 472-473.)

Kulttuurisen modernisoitumisen valossa koulun suoriutuminen kvalifikaatio- ja in-
tegraatiotehtivistadn nayttda siis heikolta. Ziehe (1991a) kdantaakin koko kysymyk-
sen padlaelleen: mitd kouluopetuksella yleenséd endd voidaan saada aikaan? Ziehen
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mukaan koulun toiminnan merkitykseksi jaa tulevaisuutta varten tarvittavien muo-
dollisten kvalifikaatioiden tuottaminen ja samalla suoritusten arviointi. Kaikki op-
pisisdllét punnitaan titd taustaa vasten. Ainoaksi toiminnan ytimeksi jad ndin hanen
mielestddn muodollinen valmistautuminen ammattiin ja ennenkaikkea numeroiden
antaminen. (Ziehe 1991a, 169-170.) T4t4 taustaa vasten koulutuksen tehtiviksi nayt-
taisi siis karjistden jadvian ainoastaan sen valikointitehtivd (ja ehkd varas-
tointitehtdva). Paradoksaalista tilanteessa on, etta se pitkalti on koulun piilotehtidva
(esim. Kivinen & Rinne 1985a, 197).

Aineiston analyysi

Analyysit esitetddn erikseen kustakin koulun neljdsté tehtavéasti seka koulutuksen ar-
vostuksesta. Koulun suoriutumisesta tehtavistaan kertoo eri tavoin koko tutkimusai-
neisto. Tassd on tarkasteltu koulun tehtédvia vain niisté esitettyjen konkreettien kysy-
mysten valossa.

(1) Kvalifikaatiotehtdvai eli tietojen ja taitojen valittiminen

Koulun kvalifikaatiotehtdvasta oli yksi asennevaittima. Vastaajista 92 % oli sitd miel-
td, ettd koulu antaa tietoja ja taitoja elamaa varten (kysymys C3a, ks. liite 1). Kahdek-
sasta kielteisesti vastanneesta viisi kuului kahteen nuorimpaan ikidluokkaan. Saman-
tyyppinen kysymys oli myds Volasen aineistossa (ei raportoitu osiotasolla), jonka
mukaan vain 63,4 % oli sitd mieltd, ettd koulu antoi valmiudet elamaan.

Kvalifikaatiotehtdvaa koskeva avoin kysymys kuului: "Mitd koulussa on mielestési
tarpeellista opettaa ja oppia nyky-yhteiskunnassa?" (C2). Vastaajista 8 % kannatti
suoraan koulussa nykyisin opetettavia asioita ja 16 % suhtautui selvasti kriittisesti tai
kielteisesti koulussa nykyisin opetettaviin asioihin. Loppuja vastauksia voidaan
luonnehtia ldhinnd neutraaleiksi. Vastauksista luokitettiin yhteensd 222 havaintoa.
Niista 72 % (160 kpl) kohdistui koulutuksen tieto- ja taitotavoitteisiin. Tieto- ja taito-
tavoitteita koskevista havainnoista muodostui viisi eri kategoriaa (kuvio 8). Suurim-
man ryhméan muodostivat eri oppiaineita koskevat vastaukset, joita oli 38 % (85 kpl)
kaikista havainnoista. Eniten vastaajat korostivat vieraiden kielten merkitysta (31 ha-
vaintoa). Muita tadrkeammiksi aineiksi vastauksissa nousivat myds matemaattiset ai-
neet (8 kpl), atk (8 kpl) ja adidinkieli (7 kpl). Oppiaineiden organisointiin viittaavia
havaintoja oli 10% (22 kpl). Ne kohdistuivat yhtdalta valinnaisuuden lisddmiseen (13
kpl) toisaalta oppiaineiden integrointiin (9 kpl). Integrointi tuli esille toivomuksena
sekd oppiainerajojen etti ajallisten rajojen (historia-nykyisyys-tulevaisuus) ylittdmi-
sestd. Kolmanneksi kategoriaksi nousivat vastaukset, joissa koululta toivottiin val-
miuksia ty6td varten (5 %, 10 kpl). Niissa korostui erityisesti sellaisen tiedon merki-
tys, jota soveltamalla selvidé tyoeldmaéssa tapahtuvista muutoksissa. Neljanneksi toi-
vottiin kvalifikaatioita elam&a varten (13 %, 28 kpl). Niissd koululta toivottiin etenkin
kdytannonldheisempad opetusta: eldmaéntaitoja, kiytdnndn aineita, elaméntilanteista
selvidmistd, yhteiskunnallisia taitoja, jne. Viidettd kategoriaa voidaan kutsua oppi-
maan oppimiseksi (7 %, 15 kpl). Télla tarkoitetaan opiskelutaitoja, tiedonhankintaa,
paattelykykya, opiskelutekniikkaa ja tiedon hallintataitoja.
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Kuvio 8. Koulun tieto- ja taitotavoitteita koskevien havaintojen jakautuminen
(kysymys C2, prosentit laskettu havaintojen kokonaismiirdistd)

Ikaluokkaerot kvalifikaatiota koskevissa vastauksissa ndkyvit kolmella tapaa. En-
sinndkin kriittisesti ja kielteisesti koulun kvalifikaatiotehtdvddn suhtautuvista (yh-
teensd 16 %) yli 60 % kuului kahteen nuorimpaan ikdryhmaéan. Toiseksi vanhemmat
ikdluokat, 1930-, 1940- ja 1950-luvuilla syntyneet, ovat enemman kiinni perinteisessa
oppiaineajattelussa, silld heiddn kohdallaan oppiaineita koskevia havaintoja oli ika-
ryhmasta riippuen 14-20 % enemman kuin 1960- ja 70-luvuilla syntyneilld (ks. kuvio
8). Kolmanneksi nuorimmat ikidluokat korostivat vanhempia ikiluokkia useammin
oppiaineiden organisointiin liittyvdd valinnaisuutta (8/13 havainnosta) ja eldméanla-
heisemmain tai ty0ssd tarvittavien taitojen opetuksen tarvetta. 1960-luvulla syntynei-
den kohdalla herdttdd huomiota tyossa tarvittavien taitojen korostaminen. 1970-lu-
vulla syntyneiden kohdalla tydssé tarvittavia valmiuksia koskevat havainnot puuttu-
vat, koska he eivét useimmiten ole (olleet) ty0eldmaéssa ja he tahtdavit jatko-opintoi-
hin. Téssa mainitut ikdluokkaerot voidaan nahda viitteind kulttuurisesta modernisoi-
tumisesta: Kahden nuorimman ikdryhmén negatiiviset tai kriittiset késitykset koulun
suoriutumisesta kvalifikaatiotehtdvastdan merkkind koulun aseman heikkenemisesté
sosiaalistajana, heiddn vihdisempi oppiainesidonnaisuutensa viitteend koulua koske-
vien perinteisten ajattelutapojen murtumisesta, valinnaisuuden toiveet viitteend
yksilollistymisestd, kaytinnon-/ty6ldheisyyden toivomukset merkkind koulun
teknokratisoitumisesta ja muodollistumisesta ja siitd, ettei koulu kaikelta osin pysty
valittimaan tyossd ja eldaméssa tarvittavia valmiuksia. Tokikaan yhden kysymyksen
perusteella ei voida tehd4 kovin pitkille menevia johtopdétoksia.
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(2) Yhteiskunnallinen integraatio

Koulun integraatiotehtdvasta oli kaksi vdittimai. Vastaajista 84 % on sitd mielts, ettd
koulu on tédrked kulttuuristen arvojen valittdja (C3f). Viite koulu opettaa ty$ssa tar-
vittavaa santillisyytta ja karsivallisyytta (C3g) saa tukea 85 %:lta vastaajista.

Kvalifikaatio- ja integraatiotehtavit liittyvat kulttuurista modernisoitumista ajatellen
yhteen. Edelldhén todettiin Zieheen viitaten, ettei koulu ei en4é pysty suoriutumaan
naistd tehtavistdan. Tamén vuoksi ndita kahta tehtdvaa koskevat asennevéittimét yh-
distettiin yhdeksi summamuuttujaksi, josta tehtiin ikdluokkien varianssianalyysi ja
yksittaisistd keskiarvoeroista t-testi (kuvio 9.)

Syntyma- Asteikko3-12

vuosi- 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 X merkero N SD
kymmen | I 1 ] ! 1 | (t-testi)

1970 8.650 — ¥k 20 1424
1960 8.565 /%% 23 1779
1950 9.852 27 1512
1940 9.263 19 1.240
1930 9.143 7 1574
Kaikki 9.125 96 1578

1 llllv
3 4 5 6 7 8 9 1011 12

(F=2.852, p=.028*)

Kuvio 9. Vastaajien kiisitykset koulun suoriutumisesta kvalifikaatio- ja integraatio-
tehtavistiin
(summamuuttuja C3a, C3f, C3g; mitd suurempi keskiarvo, sitd myonteisemmiit kisitykset)

Taulukon keskiarvot osoittavat, ettd 1960- ja 1970-luvulla syntyneet suhtautuvat kou-
lun suoriutumiseen kvalifikaatio- ja integraatiotehtdvastd kriittisemmin kuin muut
ikdluokat. Tilastollisesti merkitseva (**) ero on 1950-luvulla syntyneisiin ndhden.

Avoimen kysymyksen "Mitd koulussa on mielestédsi tarpeellista opettaa ja oppia
nyky-yhteiskunnassa?" (C2) vastauksien havainnoista 23 % (52 kpl) voitiin liitt44 in-
tegraatiotehtdvadn. Eri ikdluokat esittivat maarallisesti yhta paljon (23-28%) integ-
rointia koskevia kommentteja. Poikkeuksen tastd muodostivat 1930-luvulla syntyneet
(6 % havainnoista). Integraatioon liittyvat havainnot jakautuivat kolmeen eri aluee-
seen (kuvio 10): (1) kansainvélisyyden opettamiseen (7 %, 16 kpl), (2) arvojen, asen-
teiden, moraalin opettamiseen (7 %, 15 kpl) ja (3) sosiaalisten taitojen opettamiseen (9
%, 21 kpl). Kuhunkin alueeseen ja ikdluokkaan liittyvid havaintoja on niin vahén, ettd
kovin pitkélle menevii johtopaatoksid niisté ei voida tehdé. Kansainvélisyydessa ko-
rostui — ei niinkdén oppiaineluonne vaan — globaali huoli eri kulttuurien vélisesta
ymmarryksestd ja kanssakdymisestd sekd maapallolla vallitsevat ongelmat. Téallaise-
na ne voidaan ndhd4 Beckin (esim. 1986) tavoin huolena riskiyhteiskunnan uhkaku-
vista. Néditd havaintoja esittivit eniten nuorimmat ikdluokat, mutta myé6s 1940-luvul-
la syntyneet. Arvojen, asenteiden ja moraalin opettamisessa huomiota kiinnittaa eni-
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Kuwvio 10. Integraatiota koskevien havaintojen jakautuminen
(kysymys C2, prosentit laskettu havaintojen kokonaismdiiristd)

ten se, ettd 1970-luvulla syntyneistd kukaan ei pitanyt niiden opettamista tarpeellise-
na. Sen sijaan ne korostuivat 1950- ja 1960-luvulla syntyneiden vastauksissa. 1970-lu-
vulla syntyneilld — jotka usein asuvat vield kotona — on ilmeisesti vield vanhempien
ja peruskoulun aikana saatu "asennekasvatus" liian ldhelld. Sosiaalisia taitoja koske-
vat havainnot jakautuivat melko tasaisesti eri ikdluokkien kesken.

(3) Valikointitehtava

Valikointia koskevia asenneviittimid oli kysymyslomakkeessa kaksi. Vaittdméaan
koulu valikoi ja syrjayttdd ihmisia (C3j) suhtautui 63 % vastaajista kielteisesti. Toisen
vdittiméan (D4d) perusteella iltalukiota kdy vain todistuksen vuoksi 12 % vastaajista.
Viittamat yhdistettiin summamuuttujaksi, josta tehtiin varianssianalyysi seka iké-
luokkaeroja kuvaava t-testi (kuvio 11).

Kuviosta kéy ilmi, ettd 1970-luvulla syntyneet kokevat valikoinnin voimakkaammin
kuin kolme vanhinta ikdluokkaa. Syynd tdhdn eroon lienee se, ettd 1970-luvulla
syntyneet ovat vanhempia ikdluokkia useammin hakemassa iltalukiosta nimen-
omaan mahdollisuutta jatko-opintoihin. He ovat muita ikdluokkia useammin suorit-
taneet vain peruskoulun ja opiskelevat heitdi useammin varsinaisina opiskelijoina
tdhtdimendédn ylioppilastutkinto. Heille ylioppilastutkinto on muita ikdluokkia kes-
keisemmin instituutio, joka valikoi jatko-opinnoissa ja elamaissa selvidjat. Kun 1970-
luvulla syntyneet myos kéyvit iltalukiota muita ikdluokkia useammin (melkein mer-
kitseva ero, ks. liite 3) "vain" todistusta varten, voi tdma viitata myds ikdluokan muita
vélineellisempéddn suhtautumiseen koulutukseen. Arvioita tehdessi tulee kuitenkin
ottaa huomioon kokonaisuus: kaiken kaikkiaan 1970-luvulla syntyneista vain puolet
kokee koulun valikoivan ja vain neljannes kay iltalukiota todistuksen vuoksi (ks. liite
3).
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Syntymai- Asteikko2-8 _
vuosi- o 3 4 5 6 7 8 X merk.ero N SD
kymmen ! ! (t-testi)
1970 | 4.750 20 1372
1960 4.046 22 1174
1950 3720 ¥k 2 1173
1940 3.737 1% 19 1.147
1930 3333 —% 6 0516
Kaikki 4,000 92 1.240
. ) .

(F=3.054, p=.021%)

Kuvio 11. Vastausten ilmentimd koulun valikoinnin médri
(summamuuttuja C3j, D4d; miti suurempi keskiarvo, sitii enemmiin valikointia)

Valikointi tuli jollain lailla esille my&s avoimessa kysymyksessd "Mitd koulussa on
mielestési tarpeellista opettaa ja oppia nyky-yhteiskunnassa?" (C2) Valikointia koske-

~via havaintoja on 5 % (10 kpl) kaikista havainnoista. Valikointi ndkyy sen piilevan
luonteen vuoksi ldhinna viélillisesti pelkona pois valikoitumisesta tai ehdotuksina sii-
td, mitd pitdisi opettaa valikoitumisen varalle. Tama tuli esille esimerkiksi ehdotuksi-
na selviytymistapojen opettamisesta, kun palkkatyo ei endé ole kaikkien oikeus sekd
opintojen tarpeellisuuden korostamisena nuorille. Huolissaan oltiin nimenomaan
nuorten valikoitumisesta — heisté olivat huolissaan paitsi nuoret itse, my&s vanhem-
mat ikdluokat.

Valikoiminen on pitkalti koulun piilotehtava ja siksi se ei aina tule parhaalla tavalla
esiin konkreettien kysymysten tai vaittimien kautta. Kivinen ja Rinne (1985a) kuvaa-
vatkin kuinka sekd valitut ettd syrjaytyvat uskovat valikoinnin legitiimisyyteen ja
mahdollisuuksien tasa-arvoisuuteen. Menestyminen tai menestymattdmyys koetaan
télléin luonnonmukaisena, yksildiden ongelmana. (Kivinen & Rinne 1985a, 200-201.)
Koska valikoituminen ei valttimatta ilmene konkreeteista valikoitumista koskevista
kysymyksistd, olisi sitd tarkasteltava myd&s yksiloiden koulutushistorian ja koulu-
tusurien valossa. Tutkimuksen tarkoituksena ei kuitenkaan ole tutkia, miten vastaa-
jat ovat valikoituneet, vaikka sitd useassa yhteydessd sivutaankin. Sen sijaan on tar-
koituksena selvittda, miten he suhtautuvat valikointiin liittyviin rakenteisiin ja miten
namé rakenteet vaijkuttavat heiddn suhtautumiseensa kouluun. Enemmaén tai va-
hemman nékyvit valikoitumisen rakenteet liittyvét kulttuurisen modernisoitumisen
elimédnalueiden teknokratisoitumisen tendenssiin — ne ovat osa koulun muo-
dollistumista. Nakyva valikoiva rakenne ja vedenjakaja on ylioppilastutkinto, joka
on monella tavalla vaikuttaa kaikkien iltalukiolaisten opiskeluun. Siksi on tarkeaa
selvittad ylioppilastutkintoon suhtautumista.

Ylioppilastutkintoon suhtautumisesta oli kyselyssd kaksi vdittamaa (C3h ja H3d).
Viittdmien perusteella ylioppilastutkintoa arvostaa kolme neljéstd oppilaasta (ks. lii-
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te 3). 65 % vastaajista on kuitenkin sita mielta, ettd ylioppilastutkinto maarittaa liikaa
opetettavia asioita. Tdssd mielessd ylioppilastutkinnon valikointifunktio héiritsee
vastaajien mielestd iltalukion kvalifikaatiotehtdvan toteutumista. Suhtautumisessa
ei 16ytynyt eroja ikdryhmien valilld yksittdisten muuttujien eikd summamuuttujien
osalta.

Ylioppilastutkintoon suhtautumista selvitettiin myo6s avoimen kysymyksen (D3) va-
litykselld. Vastauksissa tuli selvésti esille ero ylioppilastutkintoon jarjestelméané suh-
tautumisen ja sen henkilokohtaisen kokemisen vililla. Kuvio 12 pyrkii havainnollis-
tamaan tdtad eroa. Sindllddn kaikenkaikkiaan 156 luokitettua havaintoa 88 avoimessa
vastauksessa jakautuvat puoliksi kumpaankin ryhmadén, silld yhteensa 53 % koskee
jarjestelmda ja 47 % henkilokohtaista kokemista. Huomattava ero on siind, ettd jar-
jestelmddn suhtauduttiin kielteisesti (30 % havainnoista), mutta henkilkohtaisella ta-
solla sithen suhtauduttiin myd&nteisesti (24 %) tai neutraalisti (14 %). Eri ikédluokista
1940-, 1950- ja 1960-luvuilla syntyneilld tima ero oli johdonmukainen ja sama kaikil-
la. 1930-luvulla syntyneet poikkesivat siten, ettd he vain harvoin ottivat kantaa yliop-
pilastutkintoon henkil6kohtaisella tasolla. 1970-luvulla syntyneet puolestaan vain
harvoin kommentoivat ylioppilastutkintoa yleisesti, eikd yksikddn ndistd kommen-
teista ollut negatiivinen. Pédaasiallinen syy eroon 1930-luvulla ja 1970-syntyneiden
kohdalla lienee siind, ettd ylioppilastutkinto on 1970-luvulla syntyneilld henkilkoh-
taisesti késilla ja silld on heille uraa ajatellen suuri merkitys; 1930-luvulla syntyneet
eivit yleensd ole suorittamassa ylioppilastutkintoa tai sen suorittamisella ei ole heille
suurta merkitysta.

Henkilokohtainen suhtautuminen Jarjestelmisin suhtautuminen

% 40 30 20 10 0 0 10 20 30 40 9 f
i | I | | synt. I | I I

24

39

40

36

17

156

] myonteinen
B neutraali
Il kielteinen

Kuvio 12. Vastaajien myonteinen ja kielteinen suhtautuminen ylioppilastutkintoon
(kysymys D3, luokitetut havainnot ikiiryhmittdiin)
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Millaisia sitten olivat itse kommentit ylioppilastutkinnosta? Ylioppilastutkintoon
suhtautuminen ei avointen vastausten perusteella ollut laadullisesti kovin kirjavaa.
45 % havainnoista oli erilaisia arvoarvostelmia ylioppilastutkinnosta ilman perus-
teluja tai kontekstia. Niiden ja muiden arviointien jakautuminen positiivisiin, nega-
tiivisiin ja neutraaleihin lausumiin kédy ilmi edelld olleesta kuviosta 12. Positiivisia
mainintoja ilman asiayhteyttd olivat tyypillisimmillddn lausumat “tirkei”, “tarpeelli-
nen”, "than hyvi"”, "arvostan”; negatiivisia vastaavasti “voisi poistaa kokonaan”, "tarpee-
ton”, "ylikorostettu”, "yliarvostettu”. Neutraaleja lausumia olivat tyypillisimmillaan
erilaiset kommentit siitd aikooko itse suorittaa tutkinnon. Loppujen lopuksi ha-
vainnoista vain 55 % voitiin liittda johonkin tismalliseen asiayhteyteen. Se, ettd na-
makin havainnot voitiin teemoittaa vain neljadn suhtautumistapaan (ks. kuvio 13) on
osoitus vastausten vihdisestd kirjosta. Ilmeisesti ylioppilastutkinnosta on kullakin
vastaajalla muodostunut eldmaén tai iltalukio-opiskelun aikana selvé késitys — usein
puolesta tai vastaan.

Kuviossa 13 on esitetty kunkin ikidluokan kutakin asiaa koskevien mainintojen pro-
senttiosuudet ikidluokan vastausten yhteismaarasta ja havaintojen lukumaéaira. Ku-
viosta kdy jélleen esille ylioppilastutkinnon tiarkeys 1970-luvulla syntyneille jatko-
opintoja ajatellen: jatko-opinnot ovat paallimméisend mielessd ja ylioppilastutkinto
on useille konkreetti pelon aihe. Lausumat “arvostan jatko-opintomahdollisuuksien vuok-
si” ja "kammottava asia tulevaisuudessa” ovat esimerkkejé tastd suhtautumisesta. 1960-
luvulla syntyneiden suhtautuminen ylioppilastutkintoon on osittain samansuuntais-
ta kuin 1970-luvulla syntyneiden keskuudessa. Kuitenkin heilldi samoin kuin van-
hemmilla ikéluokilla korostuu enemman ylioppilastutkinnon asema osana eldmén-
kulkua, siind millaiset "evait" se antaa elamalle. “Yksi rappu eldmintielli” ja “ponnah-
duslankku eldmidn” kuvastavat tatd suhtautumista. Lisdksi heiddn vastauksissaan tu-
lee myos selvasti esille ylioppilastutkinnon mittariluonne: he nékeviat yliop-
pilastutkinnon suhteellisen objektiivisesti mittaavan lukiossa opitun tasoa. “Tason
mittari” ja "kypsyyskoe” ovat esimerkkeja ndistd maininnoista. Kuitenkin 1950-luvulla
syntyneet muodostavat tistd jonkinlaisen poikkeuksen. Monille heistd yliop-
pilastutkinto ei ole objektiivinen mittari, vaan vaaristdd todellista osaamista ja maa-
rittad liikkaa opetusta — eli haittaa toivottujen kvalifikaatioiden tuottamista. “Ei mit-

'’ ”

taa sitd, mitd on opittu lukion aikana”, "ei vastaa oppilaan todellisia kykyji”, "koejannitys voi
pilata suorituksen”, "haittaa iltalukion opetusta” ja "ohjaa litkaa lukio-opiskelua” ovat téllai-
sia mainintoja. Tahdn kiinnittdvat huomiota muutkin ikdluokat 1970-luvulla synty-
neitd lukuunottamatta. Etenkin yksittdisten arvosanojen opiskelijat (eivét opiskele
suorittaakseen ylioppilastutkinnon) kokevat, ettd ylioppilastutkinto haittaa heille tér-
keiden asioiden opettamista. Vaikka ylioppilastutkintoa jirjestelménd arvostellaan
melko jyrkin sanoin, on se kuitenkin useille 1930-, 1940- ja 1950-luvuilla syntyneille
henkilskohtainen motivoitumisen ldhde. Se on heille konkreetti padmaérd, joka in-
nostaa ponnistelemaan tavoitteen saavuttamiseksi. “Saa ponnistelemaan enemmin”,
"pidin tirkednd siind onnistumista ja panostan siihen” ja “than hyvi tavoitteena” kuvasta-
vat titd suhtautumistapaa.

Ylioppilastutkinnon vaikutus voidaan edelld esitettyjen analyysien lisdksi ndhda
useimpiin tutkimuksen kysymyksiin vastaamisen taustalla. Se vaikuttaa niin iltalu-
kiotyoskentelyn organisointiin, oppisiséltdihin, opetukseen kuin opettaja-oppilas-
suhteeseenkin.
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Synt. %
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Kuvio 13. Ylioppilastutkintoon suhtautumistavat ikiluokittain (D3)
(yhteensi 55% havainnoista voitiin luokittaa )

(4) Varastointitehtava

Koulutuksen varastointifunktiosta oli vain yksi vadittama, "Koulu vie liian pitkdn ajan
elamastd” (C3d). 65 % vastaajista oli sitd mieltd, ettd koulukdynti ei kestd liian pit-
kaan. Kuitenkin viittdma sai siis tukea 35 prosentilta vastaajista. Tami on hieman
yllattavaakin, koska kaikki vastaajat olivat tutkimusajankohtana koulun penkilld va-
paaehtoisesti. Ikdluokkien vililld ei ollut merkitsevia eroja suhtautumisessa.

Varastointitehtdva saa my6s tukea, jos tarkastellaan oppilaiden taustoja ja iltalukioon
tulon syitd. Suuri osa etenkin 1960-luvulla syntyneisté oli iltalukiossa odottelemassa
ty6hon paasya. Iltalukio toimii nuorten varastoijana sanan positiivisessa mielessi ts.
nuoret ovat itse hakeutuneet koulutukseen vireytensa yllapitdmiseksi ja mahdolli-
suuksiensa parantamiseksi tydmarkkinoilla tai mahdollisten jatko-opintojen varalta.
Tahan asiaan palataan vield luvussa 6, kun tarkastellaan yksityiskohtaisemmin eri
ikdluokkiin kuuluvien opiskelijoiden taustoja ja henkilokohtaisia koulutusintresseja.

Monet seuraavaksi analysoitavista koulun yleistd arvostusta koskevista vaittamista
antavat samalla viitteitd myds koulun varastointitehtavasta.

(5) Koulun arvostus

Koulun suoriutuminen tehtévistaan nikyy myos koulun yleisend arvostuksena. Mi--
kali Ziehed on uskominen, koulun auktoriteetti ja arvostus nykyisesséd kulttuurisessa
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tilanteessa relevanttien tietojen ja taitojen vélittdjanad sekd yhteiskunnallisena integ-
roijana olisi mennyt ja ndiden asioiden oppiminen tapahtuisi muissa oppimisympa-
ristdisséd. Siksi myos koulun ja koulutuksen arvostusta tarkastellaan tdssa koulutuk-
sen tehtdvien yhteydessa.

Koulun arvostus nédyttda asenneviittamiin (ks. liite 3) vastaamisen valossa hyvalta.
Y1i 90% vastaajista on sitd mieltd, ettd opiskelu edelleenkin on keskeinen osa eldman-
tyylid (C3c). Kuitenkin koulumaista opiskelutapaa pitda aikansa eldneend (C3i) 36 %
vastaajista. Elaméansé parhaat hetket on koulussa viettanyt (C4a) 41 % vastaajista (Vo-
lasen aineistossa 36 %). Koulunkédyntid pitda turhana (C4b) vain 2 % vastaajista (Vo-
lanen 7,5 %). Ikédluokkien vililld ei ollut merkitsevié eroja yksittdisten muuttujien tai
muuttujaryhmien kohdalla. Huomattava on erityisesti se, ettei 1960- ja 1970-luvulla
syntyneiden koulun arvostuksessa ole eroja koulutusmyénteisten 1940- ja 1950-luvul-
la syntyneitten arvostuksiin.

Koulutuksen arvostus saa tukea myds avoimen kysymyksen "Millainen on mielesta-
si koulutuksen arvostus ikéistesi keskuudessa" (C1) vastauksista. Taulukossa 1 on
esitetty vastausten jakaumat ulottuvuudella myonteinen — kielteinen seki joitain va-
laisevimpia perusteluja kullekin kannalle. Jakaumat on laskettu télld kertaa vastaa-
jilen maaran eikd havaintojen médrdn mukaan, silld vastaajien selvad kantaa tuki
yleensd vain yksi argumentti (havainto).

Taulukko 1 tukee asennevaiittdmien analyysissa syntynyttd késitystd 1960- ja 1970-lu-
kulaisten suuresta arvostuksesta koulua kohtaan. Jalleen heidan vastauksissaan ko-
rostui pikemminkin koulutuksen tdrkeys eliméssd menestymisen (valikoitumisen)
kannalta — ei aina niinkdan koulun arvostus sindnsé. Sen sijaan uutena piirteena tuli
erittdin voimakkaasti esille ty6ttdmyyden vaikutus koulutuksen arvostuksessa: kou-
luun tullaan tydpaikoista kilpailun vuoksi ja koska on aikaa kehittda itsedédn ja am-
mattitaitoaan. Kaikissa ikdluokissa tuli myos esille se, ettd koulutuksen arvostus on
nousemassa. 1960- ja 1970-luvuilla syntyneilld syyni tdhén on erityisesti ty6ttdmyy-
den takia korostunut kilpailu tyopaikoista. Téssd mielessa ainakin toistaiseksi ty5tto-
myydelld nayttiisi olevan koulutushalukkutta lisddva vaikutus — joistain julkisuu-
desta olleista pédinvastaisista spekulaatioista poiketen. 1930- ja 1940-luvuilla synty-
neilld arvostuksen kasvuun on syyné ilmeisemmin ikédédntyvien aikuisten oppimista
koskevissa kasityksissd tapahtunut muutos (ks. esim. Vaherva 1981, 32-37; Vaherva
& Ekola 1986, 23) sekd aikuiskoulutuksen laajeneminen. 1930-40-luvulla syntyneet
osaavat my0s antaa arvoa koulutukselle siksi, ettd heiddn nuoruudessaan ei koulun-
kdyntiin aina ollut mahdollisuuksia. 1950-luvulla syntyneilld nayttédisi koulutuksen
arvostus ainakin osittain pohjautuvan sosiaalisiin verkostoihin: tuttavien, tyotoverei-
den, jne. koulutusta arvostavaan tukeen.

Kuvan koulun aurasta eri ikdluokkien mielissd saa myos vertailemalla koulun tar-
keytti vastaajien muiden eliminalueiden tirkeyteen (kuvio 14). Muilla elaménalu-
eilla tarkoitetaan ty6td, harrastuksia, ystavid ja kavereita, televisiota ja videoita, kir-
jallisuutta ja lukemista, kotia ja perhettd seka kulutusta (ks. liite 1, kysymys B2 sekéd
kuvio 4). Eldaméanalueet ovat kulttuurisen modernisoitumisen kannalta uusia oppi-
misympaéristdjd, joista on tullut kilpailijoita koululle (ks. edelld luku 2.5). Jakaumien
keskiarvojen valossa kaikki ikdluokat pitdvét koulua melko tai hyvin tirkeédna. Mui-
hin eldménalueisiin verrattuna koulua pidetddn keskiméarin neljinneksi tér-
keimpénéd elaménalueena. Tuloksissa on selvid eroja ikdryhmittdin. Koulu on muita
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Taulukko 1. Koulun arvostus ikiryhmittiin (kysymys C1):
vastausten jakaantuminen ja niiden keskeisimmidt perustelut

Huono/negatiivinen Sekd negatiivinen etti Hyva/positiivinen
arvostus positiivinen tai neutraali arvostus
arvostus
10% (n=2) 0% (n=0) 90% (n=18)
- "pakkolukemista monen - "... arvostetaan ja pidetiin
vuoden opiskelun jélkeen" tirkesdnd eldmassa
menestymisen kannalta"
- "Nyt kun t6itd ei ole ja
kilpailu on kovaa arvostetaan
opiskelua”
- "... erittdin suuri, koska ilman
koulutusta ei pdise eteenpiin"
- "... arvostetaan enemmin
kuin nuorempana"
9% (n=2) 0% (n=0) 91% (n=21)
- "Keskitytddn enemmén oman - "Lamasta ja tyottémyydesta
uran luomiseen kuin ajatellaan johtuen koulu ja koulutus on
koulutusta” erittdin arvostettua”
- "Tarkeys myonnetdén, mutta - “... kasvanut, koska on paljon
arvostus heikkoa" tyottomid ja ihmisilla on aikaa
kehittdi itseddn”
- "... arvostetaan enemman
kuin nuorempana”
- “... arvostettua riippumatta
siitd, minké tasoista se on"
11% (n=3) 19% (n=5) 70% (n=19)
- "Ikéisillani on yleensi - "Ne jotka ovat itse opiskelleet |- “Merkittdvampi kuin monet
perheet eiki liilemmin ovat hengessd mukana ... ne muut opiskelumuodot”
kunnianhimoa ja aikaa jotka eivit ole itse opiskelleet, |- "Tyokaverini opiskelevat ja
innostua uudelleen opiskelusta” eivit ymmarra koulunkédyntia  |kehittavit itseddn”

w

- "koulutusta pidetdan sindllddn
kednd, mutta ...

18% (n=3)
- "Ik4iseni eivit juuri enda
opiskele”
- "... ei kovin korkea ainakaan
miesten suhteen...ndkyy
oppilasaineksessa”

- "Monet tuttavani kayvit
iltakoulua tai suunnittelevat ...
opiskelun aloittamista”

23% (n=4)

- "Koulutetut arvostavat ja
vihemmilld koulutuksella
’selvinneet’ taas eivit"

0% (n=0)

59% (n=10)
- "Arvostetaan, koska
nuoruudessa ei ollut niin hyvii
koulutusmahdollisuuksia"
- "... koulunkéynti on
olosuhteiden pakosta jisinyt
vajaaksi"

29% (n=2)

- "Arvostetaan akateemista
koulutusta ... vihiten
arvostetaan koulupohjaisia

71% (n=5)
- "Tamén sukupolven lapset
osaavat antaa arvoa
koulutukselle"”
- "... vahvasti nousussa
ikéisteni kohdalla...iki ei estd
oppimista"

10% (n=10)

12% (n=11)

78% (n=73)
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ikdryhmia tarkedmpi 1960- ja 70-luvulla syntyneille. Heiddn kokemaansa koulun tér-
keyteen on syyni jo useaan kertaan esille tuotu koulun merkitys jatko-opintoja ja ela-
maénuraa ajatellen. Koulun ja opiskelun tarkeys 1960-70-luvuilla syntyneiden keskuu-
dessa ei kuitenkaan merkitse sitd, ettd he suhtautuisivat kouluun tai iltalukioon mui-
ta ikdluokkia myonteisemmin — koko aineiston valossa on pikemminkin péinvas-
toin. Muiden eldiménalueiden asemaa ja merkitystd kunkin ikdryhméan eldmaéssa
tarkastellaan ldhemmin luvussa 6.

1.0 1.5 20 2.5 3.0 Koulun tirkeyssija

1 I | 1 eldminalueena
1970 265. 2.
1960 2.54
Syntymé- 44,
Vuosi-
kymmen (949

1930
Kaikki

3
4
6.
5
4

1 1 1 |} 1
1.0 1.5 20 2.5 3.0

Kuvio 14. Koulun arvostus vastaajien eliméinalueena (B2; asteikko 1-3)

Koulun arvostusta kuvaavat my6s vastaajien Suomen koululaitokselle antamat kou-
luarvosanat (4-10). Suomen koululaitos sai arvosanojen keskiarvoksi 7.8. Ikdluokkien
valilla on selva ero annetuissa arvosanoissa (ks. kuvio 15). Télla kertaa 1960- ja 1970-
luvulla syntyneet antoivat alhaisempia arvosanoja kuin vanhemmat ikdluokat. Tilas-
tollisesti ero on merkitseva (**) 1940-luvulla syntyneisiin ndhden. Havainto ei kuiten-
kaan ole ristiriidassa aiempien havaintojen kanssa. Pdinvastoin havainto tukee

Syntymi- Asteikko4-10 _ .
vuosi- 4 6 7 8 9 10 x merkero N SD
kymmen (t-testi)
1970 7506 —— MK 19 1.020
1960 7478 — ¥k 23 0947
1950 7.888 27 0.801
1940 8.277 18 0575
1930 8.000 7 1.000
Kaikki 7797 94 0.899

(F=2.800, p=.030%)

Kuvio 15. Eri ikiiluokkien Suomen koululaitokselle antamien kouluarvosanojen
keskiarvot (J1)
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kisitystd siitd, ettd nuorten koulun ja etenkin iltalukion arvostus liittyy sen henki-
l6kohtaiseen tirkeyteen heidédn jatko-opintojaan ja tyduraansa ajatellen. Heti, kun
koulun arviointi on etddmpéanéd henkilokohtaisista uraintresseistd, suhtautuminen
muuttuu. T4std on my0s osoituksena se, ettd nuorten iltalukiolle antamat arvosanat
eivit poikenneet muiden ikiluokkien antamista arvosanoista ja olivat korkeammat
kuin Suomen koululaitokselle annetut arvosanat.

Yhteenveto

Kaikenkaikkiaan koulu selvidd vastaajien mielestd hyvin sille asetetuista kvalifikaa-
tio- ja integraatiotehtdvistd — asennevaittimien valossa keskiméérin yli 80% vastaa-
jista tuki titd kasitystd. Kuitenkin ikaluokkien vililld oli merkittaviéd eroja — 1950-lu-
vulla syntyneet olivat myonteisimpia ja 1960- ja 1970-luvuilla syntyneet kielteisimpia.
Vastaajien suhtautumista koulun tehtéviin voidaan pitdéd perinteisend, silld koulua
ajateltiin ennenkaikkea tietotavoitteiden ja oppiaineiden kannalta. Kuitenkin 1960- ja
1970-luvulla syntyneiden ajatukset olivat hieman vdhemmén oppiainesidonnaisia
kuin muilla ikédluokilla. Heidén vastauksissaan tulivat myos muita ikdryhmié enem-
man esille toiveet valinnaisuudesta, opetuksen kidytannonlaheisyydest ja kansainva-
lisyydestd. Nuorimpien ikdluokkien suhtautuminen voidaan ndhdd jonkinlaisena
viitteend kulttuurisen modernisoitumisen perinteiden murtumisen/kulttuurisen va-
pautumisen ja yksilllistymisen tendensseista. Kuitenkaan Ziehen esittamat teesit sii-
td, ettd koulu ei enda toimisi uusintajana, eivit saa tukea.

Koulutuksen usein piilevit valikointi- ja varastointifunktiot ovat asennevaittamien
valossa nikyvid noin kolmannekselle vastaajista. Jatko-opintoihin valikoituminen
ndyttdd etenkin 1970-luvulla syntyneiden keskuudessa dominoivan koko koulutuk-
sen tehtivid koskevaa kysymyksenasettelua: ylioppilastutkinnon suorittaminen hy-
vin on heille elimén ja kohtalon kysymys. Télloin henkilkohtainen intressi peittaa
mahdollisen kriittisen suhtaumisen kouluun. Myds osa 1960-luvulla syntyneistda on
samassa tilanteessa. Tassd mielessd Kivisen ja Rinteen sekd myos Ziehen koulun vali-
kointitehtdvad korostavat viitteet pitdvat hyvin paikkaansa. 1970-luvulla ja etenkin
1960-luvulla syntyneiden joukossa korostuu jatko-opintojen ohella ty6ttomyys ja
halu passtd toihin. Tdssd mielessa my6s Kivisen ja Rinteen késitykset kiristyvasté va-
likoitumiskilpailusta ja muodollisten tutkintojen kasvavasta merkityksestd saa tukea.
Samalla etenkin 1950-luvulla syntyneiden keskuudessa on yleinen kisitys siité, etta
ylioppilastutkinto vadristda todellista oppimista ja ohjaa liikaa lukio-opiskelun sisal-
toja. Téssd valossa Vilijarven saamat tulokset siitd, ettd lukio-opiskelu etdannyttaa
nikemistd asioiden yhteyksid todellisuuteen eivét ole yllattavia. Vaikka valikointi-
tehtava on keskeinen iltalukiossa, eivit Ziehen késitykset siitd, ettd se olisi ainoa toi-
minnan sisdlto kuitenkaan tdman aineiston valossa saa tukea.



79

5.2 Koulutieto ja tiedonvirrat

Koulu tehtédvéni jo antiikin ajoista on ollut nimenomaan tietojen ja tietopohjaisten
taitojen opettaminen. Kuitenkin koulun valittdmasta tiedosta on alettu keskustella
vasta aivan viime vuosina. Yhteiskunnallisen ja kulttuurisen kehityksen myoéta
koulutietoa ei ehka voi pitddkadn endd niin itsestddnselvana tai "pyhiand" kuin aiem-
min. Paineita koulutiedon uusiutumiselle asettavat esimerkiksi tydelimi ja koulun
kanssa oppilaiden mielenkiinnosta kilpailevat joukkotiedotusvilineet. Téllaisten
seikkojen vuoksi on mielenkiintoista kysya iltalukion oppilailta, mitd he saamastaan
tiedosta ajattelevat. — Kulkevatko keskeiset tiedonvirrat yhi koulun kautta?

Analyysin lihtokohtia

Koulu on Niiniluodon (1988) mukaan jo antiikin ajoista ldhtien ollut keskeinen tradi-
tion vélityksen instituutio, jonka tehtdvéna on opettaa tietoja ja tietopohjaisia taitoja.
Koulujen opetussuunnitelmissa tiedolliset tavoitteet on ndhty erilliin emotio-
naalisista ja toiminnallisista paamaééristd. Lisdksi on erotettu ns. "lukuaineet" eri-
laisten yleishyddyllisten ja ammatillisten taitojen opettamisesta ja harjoittamisesta.
(Niiniluoto 1988, 333-334.)

Koulutieto on osaltaan koulutusta varten tuotettua pedagogista tekstid, joka toimii
edellisesséd luvussa esitettyyn tapaan uusintamisprosessien ja koulun. valittdjana
(Kivinen & Rinne 1985a, 198-202). Tastd puolestaan avautuu valtakysymys: kuka
koulutietoa tuottaa? Aronowitzin & Girouxin (1991) mukaan valta on akateemisilla
yhteisillé, tuotantoeldmalla ja valtiolla. Tieto on heiddn mukaansa pitkdlti muodos-
tettu sen teknisen kdytén ja teollisen tuotannon ehdoin. Konsensus "oikeasta" tiedos-
ta puolestaan siirretddn akateemisesti vahvistetuin oppiainesopimuksin koulun vali-
tettdviksi. Tarkeda ei talloin ole se, miten tiedon palanen sopii oppiaineeseen, miten
oppilas tiedon nédkee tai mikd on hénelle tarpeellista tietoa. (Aronowitz & Giroux
1991, 143-145.)

Nykyisessa "tietotekniikkayhteiskunnassa" on Niiniluodon (1988) mukaan tullut
tarpeelliseksi tarkistaa koulun tiedonkisitysta. Kyse on pitkalti siitd, ettd "informaa-
tioyhteiskunnassa" tarvitaan enemman erilaisia metodisia ja ajattelun taitoja lisdénty-
van tiedon kisittelyyn. (Niiniluoto 1988, 333-334; myds Niiniluoto 1990, 95-97 ja Vou-
tilainen ym. 1989, 29-41.) Koulun tiedonkisitystd on arvosteltu ennenkaikkea
passiivisuudesta, staattisuudesta, kriittisyyden puutteesta ja késitteellisestd epamaa-
ridisyydestd (Voutilainen ym. 1989, 19-21). Kouluhallituksen toimeksiannosta
kéaynnistettiinkin 1980-luvun lopulla keskustelu koulun tiedonkésityksesta "Tiedon-
kaésitys"-julkaisulla (Voutilainen ym. 1989).

Tiedonkasitys-teoksessaan Voutilainen ym. (1989) luokittavat tiedon 7 ulottuvuuteen
liittden ne koulun kehittyvaan tiedonkésitykseen seuraavassa esitetylld tavalla.

1) Tiedon hankintatavassa on kysymys siit4, perustuuko tiedon hankinta kokemuk-
seen vai jarkeilyyn. Kokemusperdisessi, empiirisessa tiedon hankinnassa ovat kes-
keisid konkreetit aistihavainnot. Jarkeilyyn perustuvassa tiedonhankinnassa totuus
perustuu sitovan johtopdétoksen tekemiseen todeksi hyvéksytyista lauseista. Koulun
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kehittyvdan tiedonkésitykseen tulee Voutilaisen ym. mukaan kuulua molemmat tie-
donhankintatavat.

2) Tiedon perustelu ulottuvuutena liittyy siihen, millaisia perusteita kukin tiedolta
edellyttda. Adripdind ovat tiedon kritiikitén hyviksyminen ja perustelujen vaatimi-
nen. Koulun kehittyvaan tiedonkisitykseen kuuluu se, etté tietoon ja tietoldhteeseen
tulee suhtautua kriittisesti.

3) Ulottuvuus staattinen—dynaaminen kuvaa siirtymisté staattisista, muuttumatto-
mia ominaisuuksia kuvaavasta tiedosta muutoksen sddnnonmukaisuuksia koske-
vaan tietoon. Kun eldmme jatkuvasti muuttuvassa maailmassa, tulee tieto muutosten
lainalaisuuksista keskeiseksi osaksi koulun kehittyvaa tiedonkisitystd. Muutosten
lainalaisuuksien ymmartdminen tekee mahdolliseksi my&s hallita muutosta.

4) Ulottuvuus passiivisuus—aktiivisuus kuvastaa suhtautumista tiedon kayttéon.
Passiivisuus on sitéd, ettd oppilaalta edellytetddn pelkdstddn oppimdariin sisédltyvan
tiedon mieleenpainamista. Aktiivisuus on puolestaan sitd, ettd oppilas opetetaan
kayttdmaan tietoa ajattelussaan sekd kiyttamadn omakohtaista ajattelua, havainnoin-
tia ja kokeilemista tiedon hankinnassa. Kehittyvan koulun tiedonkésityksen mukaan
koulutiedon tulee olla sellaista, ettéd se kehittda oppilaan aktiivista ajattelua ja toimin-
taa tiedon hankkimisessa ja argumentoinnissa.

5) Taito—tieto-ulottuvuudessa on kyse ndiden suhteesta tiedonkésityksessa. Taito on
Voutilaisen ym. mukaan myos tietoa suorituksesta ja tieto puolestaan my®és taitoa.
Siksi ne yhdistyvat koulun kehittyvissa tiedonkasityksessa.

6) Tiedon arvostamis-ulottuvuuden toista paditd edustaa tiedon nédkeminen itseisar-
voksi vailla vélitonta kdyttdarvoa. Toisessa daripadssa tiedolle annetaan arvoa vain,
jos sitd voidaan valittomasti hyodyntdd. Koulun kehittyvan tiedonkdsityksen mu-
kaan tulee arvostaa seka tietoa itseddn ettd siitd saatavaa hyotya.

7) Irrallisuus—kokonaisuus-ulottuvuuden toisessa padssa painottuu tiedon kisitta-
minen irrallisiksi faktoiksi ja toisessa padssa tietojen kasittdaminen kokonaisuuksien
osiksi. Koulun kehittyvaan tiedonkésitykseen kuluu tieto kokonaisuudesta — siitd
miten osat, yksittdiset tiedot liittyvat toisiinsa ja kokonaisuuteen.

(Voutilainen ym. 1989, 15-18 ja 21-27.)

Tiedon luokittelemiseksi on olemassa myds lukuisia muita tapoja. Suomalaisia luoki-
tuksia ovat esim. Niiniluodon (1989, 49-57) jaotus osaamiseen, taitotietoon (know
how) ja propositionaaliseen tietoon; Hirsjarven ja Huttusen (1991, 105-107): tieteelli-
sen tiedon intressit: kasvatuksen etiikan vaatimukset, ihmisen rationaalisen toimin-
nan vaatimukset ja kdytdnnéllisen elimén vaatimukset; Niiniluodon (1980, 108-115)
ja Nurmen (1986, 63-68) erilaiset totuusteoriat: auktoriteettiteoria, korrespondens-
siteoria, koherenssiteoria, pragmaattinen totuusteoria, konsensusteoria sekd mate-
rialistinen ja looginen totuus. Liséksi voidaan mainita esimerkiksi Venkulan (1989,
21-29) artikkeli toiminnan ja tiedonmuodostuksen yhteyksistd. Selvésti toisen-
tyyppisestd tiedon lajien analyysistd voidaan mainita Aittolan ja Pirttildn (1989) tie-
donsosiologinen tarkastelu. Néisté luokitustavoista useimmilla on selvi liittymékoh-
tia koulun kehittyvaan tiedonkésitykseen, vaikka ne késittelevétkin tietoa koulutie-
toa yleisemmaill4 tasolla.
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Kulttuurinen modernisoituminen analyysin lihtokohtana

Millaisen kehyksen koulutiedon tarkastelulle sitten tarjoavat kulttuurisen moder-
nisoitumisen vaikutuksista esitetyt teesit?

Ziehen koulutietoa koskevat huomiot liittyvat 1dhinné seuraavaan kolmeen asiaan:
1) nuorten tarpeeseen kokea koulutieto affektiivisesti,

2) koulutiedon aseman menetykseen muille tiedon valittajille ja

3) koulutiedon muuttuminen entista abstraktimmaksi ja muodollisemmaksi.

Se miké Ziehen ajattelua selvimmin erottaa em. tiedonkésitystarkastelusta on se, ettd
hén liittdd koulutiedon sen affektiiviseen kokemiseen (1). Ziehe (1991a) esittaa kult-
tuurisen modernisoitumisen vaikuttaneen siten, ettd on olemassa sekid kulttuurinen
ettd psykodynaaminen vilttdmattdmyys panna opittavat asiat kokeeseen — kokeilla
niiden luomia tunnevarauksia. Opittavien asioiden tulisi olla narsistisesti kiinnosta-
via, ts. niiden tulisi laukaista narsistisesti positiivisia tunteensiirron prosesseja. (Ziehe
1991a, 200-208.) Ziehen (1986a, 1989, 1991a, 1992a) mukaan kulttuurisen vapautumi-
sen my6td meilld on yhd enemman tietoja, késitteita, tulkintamalleja ja kuvia, jotka
meiddn on refleksiivisesti mahdollista ottaa huomioon — tulkita ja selittdd itsel-
lemme. Joudumme alituisesti suhteuttamaan ja arvioimaan téta tietoa suhteessa it-
seemme. (Ziehe 1986b, 346; 1989, 75; 1991a, 34-41; 1992a, 134-135.) Tama saa kysy-
main myos koulutiedolta, mita se minulle merkitsee, mitd se minua hy6dyttad, miten
se minua koskee? :

Ziehen (1991a) mukaan koulun mahdollisuudet tuottaa tillaisia affektiivisia koke-
muksia ovat huonot. Tamaé johtuu siité, ettd opiskelijat ovat tietoisia koulun konteks-
- tin ylivallasta. He tietdvat ettd koulu on vain koulu ja oppisisdllét vain didaktisia
syotteja. Narsistinen tunteensiirron prosessi edellyttédisi subjektiviteetin (oppilaan)
ylivaltaa objektin kokemisessa. (Ziehe 1991a, 207-216.) Kulttuurisen modernisoitumi-
sen myotd koulutiedosta on tullut vierasta itsedan etsiville, refleksiivisille ja mielihy-
véad hakeville nuorille.

Kaikenkaikkiaan koulu olisi modernisoitumisprosessin my6td menettinyt tiedolli-
sen etulyontiasemansa (2) joukkoviestimille, kulttuuriteollisuudelle ja nuorten ver-
taisryhmille. Ziehe (esim. 1991a, 161-171, ks. my®6s luku 2.5) sanoo koulua oppimisen
kannalta "tyhjaksi paikaksi", koska se ei endd kykene kilpailemaan joukkoviestimien
kanssa eikd valittdmaan uusia tietoja ja kokemuksia samalla tapaa kuin entisaikojen
koulu (ks. my6s Aittola ym. 1995, 126-128). Heiskanen ja Mitchell (1985, 99 ja 302-303)
kuvaavat kuinka nuorisokulttuurit (ja niihin liittyva kulutus) ja vertaisryhmat ovat
nousseet nuorten erdiksi keskeisimmiksi tiedon ja tietimyksen ldhteiksi ja eldmin
ohjaajiksi. Ziehen (1986a, 11; 1986b, 346; 1991a, 37-39; 1991c, 118; ) mukaan lapset ja
nuoret kohtaavat "maailman" medioiden tuottamien sekundaaristen kokemusten
kautta jo paljon ennen kuin he voivat kokea sen "aidosti", omien ensisijaisten koke-
musten kautta. Ziehen (1986a, 11) mukaan tietiminen on lapsille timéan vuoksi tullut
toisenlaiseksi: vihemmaén formaaliksi ja opetetuksi; yhd moninaisemmaksi, yhé ku-
vallisemmaksi, rajoittamattomaksi ja pirstotummaksi. Kun Voutilainen ym. (1989, 15-
16 ja 24-25) perdankuuluttavat koulutiedon kyseenalaistamista, Ziehe tavallaan esit-
tad, ettd koulutieto on jo kulttuurisen modernisoitumisen myé6ta kokonaisuudessaan
kyseenalaistettu — silld ei endé ole auktoriteettia, se ei endé ole itsestddnselvyys.
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Koulutiedon muuttuminen entistd eriytyneemmaiksi, abstraktimmaksi ja muodol-
lisemmaksi (3) liittyy Ziehen eldménalueiden teknokratisoitumisen tendenssiin (ks.
luku 2.2). Samalla kun eri eldménalueet ovat funktionaalistuneet ja niiden vilille on
muodostunut rajoja, myds koulutieto on eriytynyt ja muodostunut entistéd pirstalei-
semmaksi. Samalla kun koulu on muodollistunut institutionaalistumisen myota,
myo0s koulutieto on muodollistunut. Tatd kehitystd ei ole mitenkdan jarruttanut
teknokratisoitumisen mukana tapahtunut tieteenalojen eriytyminen ja behavioristi-
nen oppimiskasitys, jotka ovat olleet koulutyén pohjana. Tallainen Ziehen tulkinta
luo yhtymédkohdan myds Voutilaisen ym. (1989) irrallisuus—kokonaisuus-ulot-
tuvuuteen sekid koulun tiedonkasityksen kehittdmiseen laajemminkin.

Kaikenkaikkiaan kulttuurinen modernisoituminen antaa kuitenkin kokonaan toisen-
laisen ldht6kohdan koulutiedon analyysille kuin Voutilaisen ym. (1989) koulun kehit-
tyvé tiedonkésitys. Koulutietoa on tutkimusasetelman mukaisesti valttdmatonté ana-
lysoida kulttuurisen modernisoitumisen kehyksessa. Se kuitenkin yksin antaisi puut-
teellisen kuvan koulutiedosta. Siksi seuraavassa tarkastellaan koulutietoa seka kult-
tuurisen modernisoitumisen ettd Voutilaisen ym. ulottuvuuksien valossa.

Aineiston analyysi

Analyysit tehdddn ensin asennevdiittimistd ja myShemmin avoimista vastauksista.
Lopussa on lyhyt kooste teemaa koskevista tuloksista.

Koulutietoa koskevat vdittimit (H3-4) jakaantuvat neljaédn erityyppiseen analyysi-
kohteeseen: (1) tiedon luonne, (2) hyo6ty, (3) koulutiedon ja koulun ulkopuolisen tie-
don suhde seki (4) koulutiedon affektiivinen kokeminen. Osa tietoa ja oppisisaltja
koskevia vaittamistd liittyy keskeisesti muihin teemoihin ja on analysoitu niiden yh-
teydessa.

(1) Tiedon luonne

Tiedon luonne liittyy Voutilaisen ym. (1989) irrallisuus—kokonaisuus-ulottuvuuteen
sekd kulttuurisen modernisoitumisen koulutiedon abstraktisuus—muodollisuus-tee-
siin.

Vastaajista 71 % on sitd mieltd, ettd koulutiedon perusteella muodostuu kokonaiska-
sitys asioista (H3a). Kuitenkin 34 %:n mielestad se on liiaksi irrallista faktaa (H3b).
Koulutietoa pitda liian teoreettisena (H3f) ldhes puolet (48 %) vastaajista. Vdittama
"koulutieto ei kyseenalaista asioita" (H3g) sai tukea 61 prosentilta vastaajista.

Tiedon luonnetta koskevista neljastd vaittamastd muodostettiin summamuuttuja iké-
luokittaista varianssianalyysia varten (kuvio 16). Kuvion esittdmien keskiarvojen pe-
rusteella 1940- ja 1950-luvuilla syntyneiden suhtautuminen koulutietoon néayttéisi
olevan muita ikdryhmid myonteisempaa. Tilastollisesti merkitsevid erot tosin eivéat F-
testilld mitattuna ole. Jatkoanalyysit osoittivat vield sen, ettd 1960-luvulla syntyneet
pitévat koulutietoa muita ikdryhmié useammin irrallisena faktana ja liian teoreettise-
na.
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Syntymi- Asteikko4-16 _
yuosi- 4 6 8 10 12 14 16 X N SD
kymmen I 1

1970
1960

9.947 19 1.900
9.714 21 1.793
1950 10.923 26 2331
1940

1930

10.947 19 1545
9.833 6 1.835

Kaikki 10.374 91 1.981

I T T T
4 6 8 10 12 14 16

(F=1.882, p=.1209)

Kuvio 16. Vastaajien suhtautuminen koulutietoon

(summamuuttuja H3a, H3b, H3f, H3g; miti pienempi
keskiarvo sitd kielteisempi suhtautuminen)

(2) Hyoty
Koulutiedon hyétynakékulma liittyy lahinnd Voutilaisen ym. tiedon arvostamis-ulot-
tuvuuteen. Jossain médrin sen kautta voidaan tulkita myds Ziehen koulutiedon ase-

massa tapahtuneita muutoksia.

Lahes kaikki vastaajat (98 %) oli sitd mieltd, ettd koulutieto on hyodyllistd (H3h).
Koulutieto on tarpeellista niin eldméssa (91,5 %) (H4a) kuin tydssakin (78,5 %) (H4d).

Tiedon hyddyllisyyttd koskevista kolmesta vdittdimastd muodostettiin summamuut-
tuja ikdluokittaista varianssianalyysia varten (kuvio 17).

Syntyma- Asteikko 3-12 _

g 2 4767 8owUI § N M
1970 9.790 19 1.032
1960 9.850 20 1.089
1950 9.962 26 1.562
1940 9.842 19 1.259
1930 8.333 6 2338
Kaikki 9.767 90 1.391

B e

3456 7 8 9101112
Kuvio 17. Vastaajien kiisitykset koulutiedon hyodyllisyydesti

(summamuuttuja H3h, H4a, H4d; mitd suurempi keskiarvo
sitd hyodyllisemmiiksi tieto koetaan)



Kuvion 17 keskiarvot osoittavat, ettd kaikki ikdryhmat 1930-luvulla syntyneita lu-
kuunottamatta kokevat koulutiedon yhta hyodylliseksi. Tilastollisesti merkitsevi ero
ei F-testilld mitattuna kuitenkaan ole.

(3) Koulutieto vs. koulun ulkopuolinen tieto

Tdama nakokulma liittyy Ziehen teeseihin siitd, ettd koulu on menettényt tiedollisen
etulyéntiasemansa muille viestimille ja vertaisryhmille.

Joukkotiedotus saa vastaajista 27 % epdilemaan koulutiedon nykyaikaisuutta (H4f) ja
15 % koulutiedon uskottavuutta (H4h). Kuitenkin ldhes kaikki (97 %) kokivat koulun
tuovan heille uutta tietoa (H4e).

Koulun ja koulun ulkopuolisen tiedon suhdetta koskevista kolmesta vaittamasta
muodostettiin summamuuttuja ikadluokittaista varianssianalyysié varten (kuvio 18).

Syntymi- Asteikko3-12 _
kyxsclx; I3 l4 I5 6 7 8 9 101112 x N SD
1970 5.895 19  1.663
1960 5.833 24 1.551
1950 5.333 27 1.617
1940 5.105 19 1.197
1930 6.667 6 1.633
Kaikki 5.611 95 1.559
|

3 4 5 6 7 8 9 1011 12
(F=1.733, p=.150)

Kuvio 18. Vastaajien kiisitykset koulutiedon asemasta joukkotiedotukseen nihden

(summamuuttuja H4f, H4h, H4e; miti pienempi
keskiarvo siti parempi on koulutiedon asema)

Kuvion 18 keskiarvojen perusteella 1940- ja 1950-luvuilla syntyneilld nayttéisi olevan
positiivisempi késitys koulun asemasta kuin 1930-, 1960- ja 1970-luvulla syntyneilla.
Tilastollisesti merkitsevid erot eivét kuitenkaan F-testilld mitattuna ole.

Vastaajat arvioivat myos iltalukiossa saatavaa tietoa muilla elimanalueilla saata-
vaan tietoon ndhden (B4). Muilla eldménalueilla tarkoitetaan ty6td, harrastuksia, te-
levisiota, lehtid, perhettd, ystdvid ja kulutusta (ks. liite 1, kysymys B4). Kuviossa 19
on esitetty iltalukiossa saatavan tiedon mielenkiintoisuuden keskiarvot ikdluokittain
sekd sen tdrkeyssija eri eliméanalueilla saatavaan tietoon nidhden.

Kuviosta 19 kéy ilmi, ettd iltalukion tieto koetaan kaikissa ikdryhmissa mielenkiintoi-
seksi. Tarkeysjdrjestyksessd se koetaan kaikkiaan mielenkiintoisemmaksi kuin muilla
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asteikko 1-4 Iltalukion tiedon mielenkiintoisuus
1.0 1.5 2.0 2.5 3.0 3.5 4.0 (tarkeyssija eri elaménalueilla

1 1 L 1 1 1 [ saatavaan tietoon ndhden)
1960 ’
Syntymaé- 3‘.25 L
vuosi- 1950 3.30 2.
kymmen 1940 3.1 1 2.
1930 VI "
Kaikki . L

3.23

1.0 1.5 2.0 2.5 3.0 3.5 4.0

Kuvio 19. Vastaajien kisitykset iltalukiossa vdlitettivin tiedon mielenkiintoisuudesta
(asteikko 1-4: 1=ei merkittivi - 4=erittiin merkittivi)

eldménalueilla saatava tieto. Ikdluokittain sija vaihtelee 1.-2. Tulos kertoo, etti iltalu-
kion tiedolliset siséllot ovat erittdin arvostettuja.

Kulttuurisen modernisoitumisen kannalta mielenkiintoisimmat havainnot 16ytyvat
tarkasteltaessa tietoa muilla eldiménalueilla kuin koulussa. Ensinndkin 1970-luvulla
syntyneet pitdvét ystaviltadn saamaa tietoa mielenkiintoisempana kuin kuin iltalu-
kion tarjoamaa tietoa. Heilld iltalukio tulee siis vasta toisella sijalla. Muissa ikaluokis-
sa ystdvat ovat arvostuksessa vasta sijoilla 5.-6. 1970-luvulla syntyneille ystdvit ovat
keskiarvojen perusteella tilastollisesti merkitsevasti (**) tarkedmpid kuin 1940- ja
1960-luvuilla syntyneilld. Toiseksi vaikka kulutus on kaikkien arvioissa vasta viimei-
sella sijalla, on sen tarjoama tieto selvasti tarkeampaa 1970-luvulla syntyneille kuin
muille ikdluokille. Keskiarvojen ero on téssa tilastollisesti melkein merkitseva (*) hei-
dén sekd 1930- ja 1940-luvuilla syntyneiden vililla. Myos televisio ja harrastukset
tietoldhteena ovat 1970-luvulla syntyneille jonkin verran mielenkiintoisempia kuin
muille ikéluokille keskim&arin.

Ty6 puolestaan on 1940- ja 1950-luvulla syntyneille tiedon mielenkiintoisuuden kan-
nalta numero yksi. Tilastollisesti merkitseva (*) ero on 1950- ja 1970-luvulla synty-
neiden valill4.

(4) Koulutiedon affektiivinen kokeminen

Tama ndkodkulma liittyy suoraan Ziehen teeseihin siité, ettd koulutieto ei olisi affektii-
visesti koskettavaa.

Kuitenkin tulokset osoittavat muuta. Koulutieto tuottaa ldhes 87 prosentille vastaajis-
ta loytdmisen ja keksimisen iloa (FH4g). 86 % vastaajista on sitd mieltd, ettd oppisisil-
16t ovat mielenkiintoisia (H3e). Koulutieto on tylsad (H4c) vain 5 %:n mielestd ja 7,5
%:n mielesta se ei kosketa heitéd henkilokohtaisesti (H4b).



86

Koulutiedon affektiivista kiinnostavuutta koskevista neljasta vaittamasta muodostet-
tiin summamuuttuja ikédluokittaista varianssianalyysia varten (kuvio 20).

Syntymé- Asteikko4-16
vuosi- 4 6 8 10 12 14 16 X N SD
kymmen | 1 1 I !

1970
1960

12.474 19 2,010
12.300 20 1.342
1950
1940
1930

12.926 27 1.708

13.053 19 1.393
11.833 6 2.041

Kaikki 12.648 91 1.669

1
4 6 8 10 12 14 16
(F=1.097, p=.363)

Kuvio 20. Koulutiedon affektiivinen kiinnostavuus vastaajien kokemana
(summamuuttuja H4g, H3e, H4c, H4b; mitd suurempi keskiarvo
sitd affektiivisemmaksi ikiryhmd kokee koulutiedon)

Kuvion 20 keskiarvojen perusteella koulutieto néyttdisi tuottavan eniten mielihyvaa
1940-luvulla ja 1950-luvulla syntyneille. Tilastollisesti merkitsevia eroja ei ikdluokki-
en vililld kuitenkaan ole.

Koulutietoa koskevissa avoimissa kysymyksissa tiedusteltiin millaista on oppimisen
kannalta hyvé ja mieleenpainuva tieto sekd millainen oppimisen kannalta huono tai
turha tieto (liite 1, H1-2). Vastauksista voitiin luokittaa yhteensa 281 havaintoa, joista
167 koski hyvéai tietoa ja 114 huonoa tietoa (kuvio 21) .

Oppimisen kannalta hyvé ja huono tieto liitettiin 60 havainnossa siihen, miten se esi-
tetadn tai opetetaan. Itse tieto, se miti opetetaan ja miten tieto perustellaan, ei siis ta-
maén mukaan olisi niin tirkeda. Tiedon edelld mainituista luokittelukehyksista se liit-
tyy ldhinnd Nurmen (1986, 63-65) auktoriteettiteoriaan ja Voutilaisen ym. (1989, 15-16
ja 24-25) tiedon perustelu-ulottuvuuteen. Nurmen auktoriteettiteoriassa tiedon totuu-
den ja luotettavuuden perusteeksi riittdd auktoriteetin (opettaja) tarjoama todistus.
Voutilaisen ym. tiedon perusteluja ajatellen ilmio liittyy tiedon hyvdksymiseen
kritiikittomasti, ilman perusteluja. Kulttuurista modernisoitumista ajatellen kysymys
on pitkélti siitd, ettd opettaja ei ole menettinyt auktoriteettiaan ja uskottavuuttaan
tiedon vilittdjand, edellyttden, ettd hén esittdd sen hyvin. Opettajalle ilmion pitéisi
olla rohkaiseva: vaikkei aina pysty valitsemaan itsed ja oppilaita kiinnostavia op-
pisisaltdjd, pystyy kuitenkin tiedon esittdmiselld vaikuttamaan asian oppimiseen - tai
kuten erds opiskelija sanoi: “tekemiiiin tiedon mielenkiintoiseksi”. Keinoja tdhén ovat vas-
taajien mielestd esittdminen esimerkein, virikkidsti, monipuolisesti, persoonallisesti, jne.
Suurin osa kuitenkin jatti asian opettajan didaktisen asiantuntemuksen varaan sano-



87

""Huono tieto"' (f=114) "Hyvi tieto" (f=167)
%o Syntymi- %
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21 39
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6 4
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Kuwio 21. Vastaajien kiisitykset oppimisen kannalta hyvisti ja huonosta tiedosta
(prosentit laskettu erikseen kunkin ikiluokan huonoa tai
hyviii tietoa koskevista havainnoista)

malla vain "hyvin esitetty tieto". Hyvaan tai huonosti esitettyyn tietoon liittyvid ha-
vaintoja oli yli 20 % kaikista havainnoista. Eri ikdluokista tiedon esittiminen on tér-
keda kaikille ikaluokille, mutta etenkin 1930- ja 1940-luvulla syntyneille.

Kiytainnon elamiin tieto haluttiin liittdd 66 havainnossa eli se oli tédrkein tiedolta
vaadittava piirre. Kdytdntoon liittyminen viittaa Voutilaisen ym. (1989) tiedon arvos-
tamisen ulottuvuuteen, Hirsjarven ja Huttusen (1991, 106-107) kdytannollisen eldmén
vaatimuksiin sekd Nurmen (1986, 65) ja Niiniluodon (1980, 108-109) korrespondenssi-
teoriaan. Kéytdnnon eldamadédn liittyvad tietoa korostettiin yli 20 %:ssa havainnoista.
Naéistd noin kolmannes liittyi tiedon vilineelliseen hy6tyyn. Muuten vastauksissa tuli
esille Iahinna se, ettd tiedon tulisi liittya todellisuuteen, arkielamaan, kdytant6on, jne.
Kéytannon eldamaan liittyvé tieto on etenkin 1940-, 1950- ja 1960-luvuilla syntyneiden
suosiossa.

Kohdat kokonaistieto ja "nippelitieto" liittyvat Voutilaisen ym. (1989) irrallisuus—
kokonaisuus-ulottuvuuteen. Havainnoista 7 % (12 kpl) liittyi siihen, etta tiedosta pi-
tdisi muodostua kokonaisuus. Tdmén toivat useimmin ilmi 1970-luvulla syntyneet.



88

Irrallinen, kokonaisuuksiin liittymé&ton nippeli- tai faktatieto koettiin tyypillisesti
"huonon tiedon" piirteend. Jopa neljannes huonoa tietoa koskevista havainnoista koh-
distui tdhdn piirteeseen. Erityisen kiusallisena tdmén kokivat 1950-luvulla syntyneet.
Esimerkiksi Vilijarven (1993b, 141-143) tutkimus osoittaakin, ettd lukio-opiskelu oh-
jaa hajanaiseen ja ulkokohtaisuutta painottavaan tiedonkasitykseen.

Tiedon affektiivisuus liittyy Ziehen ajatuksiin siit4, ettd tiedon olisi herétettava posi-
tiivisia emootioita. Tallaisiksi tulkitiin tdssd kommentit siitd, ettd tiedon tulee tuottaa
mielihyvad, iloa, herdttad tunteita tai olla muuten henkilokohtaisesti kiinnostavaa.
Hyvain tietoon liitettiin sen affektiivinen koettavuus 17 %:ssa havaintoja (29 havain-
toa) ja huonoon tietoon sen puute 6 %:ssa havainnoista (7 havaintoa). Eniten tdhédn
kiinnittivat huomiota 1940- ja 1970-luvuilla syntyneet.

Tiedon pitdisi myos olla ajankohtaista ja uutta. Tata kasitystd tuki 6 % (17 kpl) ha-
vainnoista, erityisesti 1950- ja 1960-luvuilla syntyneet. Tiedon tulisi liittya aiempaan
tietoon ilmeni 5 %:ssa (8 kpl) kommenteista.

Kuvion 21 kohtaan muut kuuluvat seuraavat luokitukset. Koulutiedon liika teoreetti-
suus tuli esiin 9 %:ssa (10 kpl) huonoa tietoa koskevissa havainnoista. Tiedon teo-
reettisuudessa ei ole kysymys aivan samasta asiasta kuin kaytintoon
liittymattomyydestd. Voutilaisen ym. aktivoivaa tietoa korostettiin 6 %:ssa (10 kpl)
ja heiddn tiedon perustelujaan vain 2 %:ssa (4 kpl) hyvéa tietoa koskevissa havain-
noissa. Tiedon visuaalisuus mainittiin vain neljissa vastauksessa (2 %), miki on vi-
hian ottaen huomioon Ziehen teesit visuaalisuuden ja median merkityksestd ny-
kynuorille. Muutamissa havainnoissa hyvd tai huono tieto liitettiin oppiaineisiin;
kaikki kielteiset oppiainekommentit tulivat 1970-luvulla syntyneilta ja koskivat ainei-
den pakollisuutta. Huonoksi tiedoksi katsottiin my&s kirjatieto, itsestidnselvyydet ja
poliittisesti tai muuten virittynyt tieto.

Kouluarvosanat iltalukion tiedollisille oppisisilldille

Koulutiedon arvostusta kuvaavat myds vastaajien iltalukion tiedollisille oppisisalloil-
le antamat kouluarvosanat (4-10). Vastaajien antamat kouluarvosanat vaihtelivat 6-
10, arvosanojen keskiarvon ollessa 8.2. Keskiarvo sijoittuu eri teema-alueista anne-
tuista kouluarvosanojen keskiarvojen keskivaiheille. 1960- ja 1970-luvulla syntynei-
den antamien arvosanojen keskiarvot olivat n. 0.5 numeroa huonompia kuin muilla
ikaryhmilla.

Yhteenveto

Tulokset osoittavat, ettd koulua arvostetaan suuresti sen vilittdiman tiedon vuoksi.
Koulutieto on tarpeellista niin tyossd kuin elamassakin. Iltalukio on paikka, josta saa
mielenkiintoisempaa tietoa kuin muilta eldménalueilta. Voutilaisen ym. tiedon ulot-
tuuvuksia ajatellen vastauksissa korostuivat tiedon kritiikiton hyvéksyminen, koko-
naisuuksien muodostumisen tarpeellisuus ja tiedon kayttdarvo.
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Ikdaryhmaéerot eivét ole suuria, mutta niitd 16ytyi. 1930-luvulla syntyneet kokevat tie-
don olevan vihemmin hyodyllistd ja vihemmin affektiivisesti koettavaa sekd sen
aseman olevan heikompi kuin joissain muissa ikdryhmissd. 1940- ja 1950-luvulla syn-
tyneet kokevat koulutiedon ikdluokista myonteisimmin, vaikka ty6 on tiedon mielen-
kiintoisuuden kannalta heidin tarkein elimanympéristénsa. 1960-luvulla syntyneet
pitdvédt koulutietoa muita useammin kokonaisuudesta irrallisena ja liian teoreettise-
na. He my®s korostavat, ettéd koulutiedon tulisi liittyd kaytantoon ja olla ajankohtais-
ta. 1960- ja 1970-luvulla syntyneet antoivat koulutiedolle heikoimmat arvosanat.

Kulttuurista modernisoitumista koskevat teesit toteutuivat vain osin. 1970-luvulla
syntyneilld kulttuurisen modernisoitumisen vaikutuksia tukevia seikkoja ovat ystivi-
en, kulutuksen, television ja harrastusten ts. koulun ulkopuolisten oppimisympéris-
tojen térkeyden korostuminen enemmaén kuin muilla ikdryhmilld. Myés koulutiedon
affektiivisen kokemisen tiarkeys, kokonaisuuksien puute koulutiedoissa ja oppiainei-
den pakollisuus ovat heiddn kokemiaan piirteitdi. Ndma huomiot tukevat kaikkia
analyysikehyksessd mainittuja Ziehen teeseja. Lisdksi 1970-luvulla syntyneiden suh-
tautuminen koulutietoon ei muutenkaan ollut niin positiivista kuin muilla ikaluokil-
la. On kuitenkin huomattava, ettd ndma piirteet eivit tulleet esille liheskéén niin sel-
vasti esille kuin Ziehe antaa ymmartaa. Yleisesti ottaen 1970-luvulla syntyneiden k-
sitykset koulutiedosta ovat hyvin positiiviset. Mielenkiintoista on, ettid toiseksi
“modernisoitumissukupolveksi ennustetut” 1960-luvulla syntyneet suhtautuivat kou-
lutietoon muiden ikdluokkien tavoin melko perinteisesti. Heid4n kasityksensi koulu-
tiedon irrallisuudesta ja teoreettisuudesta tukevat Ziehen teeseja koulutiedon muut-
tumisesta entistd abstraktimmaksi ja muodollisemmaksi ja siten koulutiedon etainty-
misend kdytinnon elamaésta. Talloin on kyse ldhinna teknokratisoitumistendenssisti.
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5.3. Iltalukion organisaatio ja yksildlliset mielihyvan lahteet

Tassé teemassa analysoidaan iltalukiota organisaationa. Tarkastelun pohjan muodos-
tavat sekéd luokkahuonekaytannét (aika, tila, rituaalit) ettd iltalukio organisaationa ja
opiskelupaikkana. Ziehen nidkemykset my6s koulun orgasaatiosta kulkevat omia
polkujaan: hidnen mukaansa koulusta olisi tullut opiskelijjoille vieras ja mielihyvaa
tuottamaton paikka. Koulun rituaalisuudenkin hidn nédkee aivan eri tavoin kuin
koulutussosiologisissa tarkasteluissa on totuttu ndkeméaéan.

Analyysin lihtokohtia

Koulun organisaatiotarkastelussa huomio kiinnitetdan Uusitalon (1984) mukaan or-
ganisaation tavoitteisiin, tavoitteiden saavuttamisen keinoihin, organisaation valtara-
kenteeseen, tiedon kulkuun, tehtidvijakoon ja sd@nttihin. Koulun organisatoriseen
toimintajarjestelmédédn ja sadntdihin vaikuttavat yhtaaltd valtiolliset saételyjarjestel-
mat, toisaalta koulun sisdiset valtasuhteet. Lisaksi koulun toimintaan vaikuttaa saite-
ly- ja valtasuhteista riippumaton tai tiedostamattomasti riippuva piilo-opetussuunni-
telma ja piilo-opetusohjelma. (Uusitalo 1984, 155 ja 165-176; Broady 1986b.)

Piilo-opetussuunnitelmatarkastelussa keskeistd on luokkahuonetodellisuuden ana-
lysointi (esim. Kivinen & Rinne 1985a, 202; Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985, 6-11).
Luokkahuoneprosessien tarkastelu on tarkedé paitsi piilo-opetussuunnitelman vuok-
si my0s siksi, ettd koulun organisaatio nayttdytyy oppilaille pitkélti luokkahuone-
tilanteissa ja oppilaat viettivdt hyvin suuren osan eldmistddn luokkahuoneessa.
Luokkahuonetodellisuutta on (esim. Kivinen ja Rinne 1985a; Rinne 1986b) tarkasteltu
piilo-opetussuunnitelmakésitteen  kautta 1960-luvulta ldhtien. Luokkahuone-
kaytant6jd tarkasteltiin tuolloin irrallaan yhteiskunnallisista yhteyksistddan. Yhteis-
kunnallisia ulottuvuuksia tarkasteluun alkoi tulla 1970-1980-luvun vaihteessa esi-
merkiksi Bourdieun ja Willisin vaikutuksesta. (Kivinen & Rinne 1985a, 202-204; Rin-
ne 1986b, 361-362.) Suomessa piilo-opetussuunnitelma-analyysia on tehty paljon Tu-
run yliopistossa juuri Kivisen ym. toimesta

Kivinen, Rinne & Kivirauma (1985) erittelevit kolmenlaisia tekijoitd, jotka maaritta-
vit luokkahuonekaytiantoja:

1) Aika(jarjestelyt), jolloin puhutaan mm. tyon ja vapaa-ajan erottamisesta, koulupai-
van jaksottamisesta tunteihin ja vilitunteihin, odottamisen ja karsivéllisyyden vaati-
muksista.

2) Tila(jarjestelyt), jolloin puhutaan mm. eristdmisestd kouluun, luokkahuoneeseen,
pulpettiin, eri tilojen kdytosta eri asioihin ja niiden kaytt6a koskeviin sdantéihin.

3) Rituaalit, jolloin puhutaan mm. d4dnen, puheen, liikkkumisen siételysts, kuuliaisuu-
den osoittamisesta. (Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985, 11-35.) Luokkahuonekéytan-
not ovat "koulun institutionaalisia esiodotuksia"”, odotuksia siitd miten "normaaliop-
pilas" suhtautuu asiojhin. Niiden avulla koulu tuottaa normaalisuutta ja poik-
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keavuutta ja valikoi ihmisid. (Kivinen & Rinne 1985b, 88-91; Kivinen, Rinne & Kivi-
rauma 1985, 36-54; Kivinen & Rinne 1985a, 200-202.)

Kulttuurisen modernisoituminen analyysin ldhtokohtana

Ziehelld koulun organisaation tarkastelun ldhtokohta on edelld esitetyn tavoin yksi-
16n ja koulusysteemin kohtaamisessa. Muilta osin hidnen ndkemyksenséa pitkalti poik-
keavat edelld kuvatusta.

Piilo-opetussuunnitelma- ja luokkahuonetarkasteluissa oppilas joko sopeutuu orga-
nisaation vaatimuksiin tai valikoituu. Ziehen nikemyksen mukaan oppilas pikem-
minkin vieraantuu. Kulttuurinen modernisoituminen tulee esille siten, ettd koulu on
Ziehen (1985; 1991a; 1992a ja b) mukaan teknokratisoitumisen tendenssin mukana
funktionalisoitunut, formalisoitunut, muuttunut epépersoonallisemmaksi ja abstrak-
timmaksi. Koulun funktionaalistuminen ndkyy mm. koneistojen ja sidddsten kasvu-
na. Koulu on muuttunut vieraammaksi, "kylmennyt". Pdinvastainen kehitys tapah-
tuu yksilon tasolla: perinteiden murtuminen johtaa subjektivoinnin vaatimukseen
(ks. luku 2) — toivomukseen siitd, ettd koulu muuttuisi tuttavallisemmaksi ja
laheisemmaksi oppilaille — subjekti "kuumenee". Kuitenkin koulusta on kvantitatii-
visine saavutuksineen ja muodollisine sddntSineen tullut pikemminkin torjuva ja
ihmisvihamielinen (Ziehe 1985, 200-204; 1991a, 161-171; 1992a, 71; 1992b, 36; myds
Aittola ym. 1991a, 13.) Se, missd madrin vastaajat kokevat koulun itselleen etidisena
ja vieraana, on yksi analyysin kohde.

Toinen mielenkiinnon kohde ovat koulun rituaalit ja niiden ymmaértdminen. Piilo-
opetussuunnitelma-ajattelussa rituaalit ndhddan yhtend koulun negatiivisista kiaytan-
noistd ja lopulta ihmisten valikoinnin ja syrjayttimisen kriteerina (ks. edelld). Ziehe ei
kuitenkaan jasennd rituaaleja tdlld tavoin "sosiologisesti", vaan pikemminkin kulttuu-
ripsykologisesti. Ziehe (1991a; 1991c; 1992a) nimittdin nékee rituaalit positiivisesti —
— arvonannon, hyvaksymisen ja kiintymyksen osoittamisen tilaisuuksina toisia koh-
taan. Rituaalit ovat talloin keskeinen yhteenkuuluvuuden tunnetta lisddva elementti.
Samalla rituaalit toimivat "valittdjand" "kylman" koulun/teknokraattisen opettajan ja
"kuuman" subjektin eli oppilaan vililla. Rituaaleilla on Ziehen mukaan myos keskei-
nen merkitys ihmisten tietoisuudelle hinen omaelimakerrallisista kausistaan. Aiem-
min nuoruuden, kouluajan, ammattikoulutuksen, jne. padidttyminen varmistettiin
rituaalisesti. Ne merkitsivdt hetked levahtad, olla ylped itsestddn ja tuntea itsensd
arvostetuksi. Kulttuurisen modernisoitumisen yksi piirre on maallistumisesta ja so-
siokulttuurisesta vapautumisesta johtuva epéritualisoituminen, joka on haivyttanyt
tallaiset rituaalit. Osaltaan tihdn ovat vaikuttaneet myos instituutioiden sisilla toteu-
tuvat rationalisointitendenssit. (Ziehe 1991a, 173-178; 1991c, 107-114; 1992a, 104-114.)

Kolmas mielenkiinnon kohde organisaatiotarkastelussa on progressio- ja regressi-
ointressien ilmeneminen koulussa. Tamé tematiikka liittyy koulun tavoitteiden ja
oppilaiden subjektiviteetin viliseen ristiriitaan ja siksi juuri koulun organisaatio-tee-
maan. Osaltaan sitd tarkastellaan myos opetus-oppiminen-teeman yhteydessi. Zie-
hen (1991a) mukaan regressiointressi on ihmisen mielihyvéhakuinen, psyykkisesti
konservatiivinen intressi. Mielihyvda saadaan yhteenliittymisen ja yhtendisyyden
elimyksista toisten kanssa sekéd palaamisesta varhaisempiin itselle tuttuihin tiloihin,
saman toistamisesta yhd uudelleen ja uudelleen. Mielihyvd koetaan eldmyksend
ahdistuksen tilapéisestd poissaolosta. Regressiointressin ambivalentti puoli on pelko
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paikoillaan pysymisesta. Koulun rituaalit voivat osaltaan tyydyttda regression tarvet-
ta, mutta regressiossa on kuitenkin kysymys huomattavasti laajemmalle suuntautu-
vasta intressistd. Progressiointressi on puolestaan ihmisen psyykkisesti eteenpéin
suuntautunut intressi. Sen mahdollisesti tuottama mielihyvad syntyy eteenpdin me-
non ja oman itsen muutoksen eldmyksista. Progressiointressin ambivalentti puoli on
pelko epdonnistumisesta sen mukana ndyryyttdvasta paluusta lahtékohtaan. Ziehen
mukaan oppilaat tarvitsevat tasapuolisesti sekd regressiota ettd progressiota. Koulus-
sa regressio ei kuitenkaan Ziehen mukaan ole sallittua, koska sielld vallitsee ainainen
pedagogisen edistyksen ideaali. Siihen kytkeytyy esimerkiksi opetussuunnitel-
mallinen rationaliteetti ja koulun tavoitteet. (Ziehe 1991a, 133-135.) Regressio- ja
progressiointresseille on pyritty antamaan tilaa etenkin avoimissa kysymyksissa.

Ziehe kiinnittad paljon huomiota myds siihen, miten kulttuurinen modernisoitumi-
nen on vaikuttanut oppilaiden kiytokseen luokkahuoneessa. Hin mm. nékee, ettd
opetusta siedetddn vain "sisdisen poissaolon tekniikoin". Tdimaé tematiikka liittyy kui-
tenkin keskeisesti opetus-oppiminen -teemaan, jota késitelldan my6hemmin.

Aineiston analyysi

Seuraavassa tarkastellaan sitd millainen iltalukio on oppimispaikkana — millaiseksi
se organisaationa koetaan. Vaittdmistd osa kuvaa luokkahuonekaytantéja (aika, tila ja
rituaalit) ja osa yleistd kouluviihtyvyyttd (koulun vieraus, kouluviihtyvyys, opiskeli-
joiden vaikuttamismahdollisuudet ja ilmapiiri). Avoimissa kysymyksissa (D2, E1, E2)
selvitetddn, mitka asiat iltalukiossa tuottavat oppilaille mielihyvéa ja mitka asiat heita
ahdistavat.

1. Luokkahuonekadytinnot

Luokkahuonekéytannéilla tarkoitetaan tissd aiemmin mainittuja aikaa, tilaa ja rituaa-
leja. Niistd muodostettiin seitseman muuttujan summamuuttuja, joka pyrkii kuvaa-
maan luokkahuonekaytiantdjen positiivista ja negatiivista kokemista (kuvio 22).

Kuvio 22 osoittaa, ettd kaikki ikdryhmaét kokevat luokkahuonekédytannot positiivises-
ti. Myonteisimmin suhtautuvat 1950-luvulla syntyneet. Ero on tilastollisesti erittdin
merkitsevd (***) 1960-luvulla syntyneisiin ndhden ja merkitseva (**) 1970-luvulla
syntyneisiin ndhden. Seuraavassa tarkastellaan erikseen, millaista suhtautuminen on
ajan, tilan ja rituaalien osalta.

Rituaalien kokemista selvitettiin kolmen kysymyksen avulla. Lahes kaikki vastaajat
(95 %) ovat sitd mieltd, ettd iltalukiossa ei valvota tiukasti erilaisia kdyttaytymissain-
toja (E3e) (Kososen vertailututkimuksessa 38 %). Kysymykseen onko koululla paljon
turhia rituaaleja (E3g) saatiin ldhes samanlainen tulos — 96 % vastaajista oli sitd miel-
td, ettd turhia rituaaleja ei ole. Silmatikuksi ei tavallisesti itseddn koe juuri kukaan (1
%) (E4h). Naista kolmesta viittdimastd muodostettu 'rituaalisummamuuttuja” t-
testeineen erotteli ikdryhmid toisistaan muita luokkahuonnejirjestelyja (aika, tila)
voimmakkaamin. Samalla selvisi se, ettd vaikka iltalukiota ei koeta ritualistiseksi, on
rituaalien kokemisessa huomattavia eroja ikédluokittain. Vahiten koulun rituaaleista
karsivat 1950-luvulla syntyneet ja eniten 1960-luvulla syntyneet. Ero ndiden ikdryh- -
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Syntymd- Asteikko7-28 _
vuosi- 7 9 11 13 1517 19 21 23 25 27 X merkero N SD
kymmen |—4 4 | : (t-testi)
1970 13.158 Hk 19 2.363
1960 13.550 %*** 20 2.188
1950 11.280 25 1.595
1940 12.647 17 3.020
1930 12.333 6 1.862
Kaikki 12.552 87 2371
|

7 9 11131517 19 21 23 25 27
(F=3.343, p=.013%)

Kuvio 22. Vastaajien kokemukset luokkahuonekiytinnéisti
(summamuuttuja C3k, E3e, E3g, E4c, E4d, E4h, E4j ; mitd pienempi luku siti
posititvisemmin luokkahuonetilanteet koetaan)

mien vélilld on tilastollisesti erittdin merkitseva (***). Myos 1930-, 1940- ja 1970-
luvuilla syntyneet olivat kiusaantuneempia koulun rituaaleista kuin 1950-luvulla
syntyneet. Ero 1950-luvulla syntyneiden ja 1930-1940-luvuilla syntyneiden valilld oli
tilastollisesti melkein merkitseva (*) sekd 1950-luvulla syntyneiden ja 1970-luvulla
syntyneiden valilld oireellinen. Yksittdisten muuttujien tasolla tuli hieman yllattden
esille se ikdluokkaero, ettd 1970-luvulla syntyneet kokevat muita ikdryhmia useam-
min olevansa joskus silmatikkuna. Ero on tilastollisesti erittdin merkitseva (***) 1950-
luvulla syntyneisiin ndhden. Tama voi johtua useammastakin asiasta esimerkiksi hei-
didn "nuoruudestaan ja vallattomuudestaan” tai heiddn erityisesti kokemistaan tai
heille erityisesti kasatuista suorituspaineista ylioppilaskokeisiin. Ylldttden 1970-lu-
vulla syntyneet kokivat muilta osin iltalukion ritualistisuuden yhtd vahaiseksi kuin -
1950-luvulla syntyneet. Tima voi johtua ainakin kahdesta asiasta: iltalukio on todella
vihemman ritualistinen kuin heidédn aiemmin kokemansa peruskoulu tai sitten hei-
déan suhtautumisessaan kouluun on tapahtunut muutos sitten peruskouluaikojen.

Ziehen tulkintaan rituaaleista liittyi 1dhinné kolme vaittiméaa. Koulun juhlat ja tradi-
tiot (E4e) ovat tdrkeitd 31 %:le vastaajista. Luokkahuonerituaaleilla on toinenkin
puolensa: ne luovat 53 %:lle vastaajista turvallisuuden tunteen (E4b). Tama kysymys
liittyy Ziehen osalta paitsi rituaaleihin my&s mielihyvahakuiseen regressiointressiin.
Naiistd kahdesta muuttujasta muodostettu summamuuttuja osoitti, ettd 1960-luvulla
syntyneet suhtautuvat néihin rituaaleihin kielteisemmin kuin muut ikdluokat. Ero on
tilastollisesti melkein merkitseva (*) 1940-, 1950- ja 1970-luvulla syntyneisiin ndhden.
Kolmas, hieman erityyppinen rituaaleja ja my6s koulun vierautta koskeva vaittima
liittyy Ziehen (1992b, 37) havaintoon siitd, ettd koulu ei anna tilaa normaalista poik-
keaville, subjektiivisesti merkittdville kokemuksille. Tatd luonnehtiva vaittamaéssa
(E3h) ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja. Kuitenkin keskiarvojen valossa 1930-lu-
vulla syntyneet nayttaisivat kaipaavan eniten jotain normaalirutiinista poikkeavaa.

Tilan osalta selvitettiin, miten iltalukio-opiskelijat kokevat luokkahuonetilan (C3k)
sekd pulpetissa istumisen (E4d). Luokkahuoneessa tapahtuvaa opetusta piti hyvana
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75 % vastaajista. Ahdistusta kokevat erityisesti 1960-1970-luvuilla syntyneet. Tilaa
koskeva summamuuttuja erotteli rituaalien jilkeen toiseksi eniten ikdluokkia toi-
sistaan. Summamuuttuja osoitti, ettd tilan kokevat negatiivisimmin 1960- ja 1970-
luvulla syntyneet ja positiivisimmin 1950-luvulla syntyneet. Ero 1950- ja 1960-luvulla
syntyneiden vililld on tilastollisesti merkitseva (**) ja 1950- ja 1970-luvulla syntynei-
den vililld oireellinen. Etenkin "pulpettisulkeiset” ovat 1960- ja 1970-luvulla synty-
neille muita ikdluokkia vastenmielisempia. Muiden ikdluokkien kohdalla summa-
muuttujassa ei ollut huomattavia eroja.

Aikaa koskevien kahden muuttujan analyysissa ilmeni, ettd vain 9 % vastaajista ko-
kee, ettd he joutuvat iltalukiossa odottamaan vuoroaan (E4j). Vastaajista 65 % tunsi,
ettd iltalukiossa heiltd vaaditaan kirsivillisyyttd ja itsekuria (E4c). Timd muuttuja
kuvaa sekéd luokkahuoneessa tapahtuvaa odottamista ettd iltalukion kiireisestd aika-
taulusta aiheutuvaa opiskelun rankkuutta. Naiistd kahdesta muuttujasta
muodostetussa summamuuttujassa ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja eri ika-
luokkien vililld. Kuitenkin muuttujien yksityiskohtaisemmassa tarkastelussa kavi
ilmi, ettd 1970-luvulla ja 1930-luvulla syntyneet kirsivit eniten siitd, ettd he joutuvat
odottamaan vuoroaan. 1970-luvulla syntyneet kokivat myos, ettd heiltd vaaditaan
karsivallisyyttd ja itsekuria. Erot muihin ikaryhmiin olivat kuitenkin vain oireellisia.
Muiden ikéluokkien osalta suhtautumisessa ei ollut juuri eroja. Huomattakoon nii-
den muuttujien ohella my0s se, ettd hieman yli puolet (53 %) vastaajista oli sitd miel-
td, ettd koulussa tulisi my6s oppia kérsivillisyyttd ja itsekuria (G3f).

2. Kouluviihtyvyys

Seuraavassa tarkastellaan iltalukion kokemista opiskelupaikkana. Kouluviihtyvyys-
otsikon alla tarkastellaan muuttujia, jotka kuvaavaat organisaation vierautta, opiske-
lijoiden viihtyvyytta ja vaikuttamismahdollisuuksia seki iltalukion ilmapiirid. Naista
ryhmistd muodostettujen summamuuttujien keskiarvot osoittivat, ettd parhaiten
iltalukiossa viihtyvat 1950-luvulla syntyneet ja huonoiten 1960- ja 1970-luvuilla syn-
tyneet. Erot ndiden ikdryhmien vililld olivat kuitenkin vain oireellisia — ei tilastolli-
sesti merkitsevid. Yleisesti ottaen kaikki ikaryhmat viihtyvat iltalukiossa erittiin hy-
vin.

Koulun vierautta koskevilla vadittdmilla haluttiin selvittdd onko koulu todella muut-
tunut opiskelijoille vieraaksi ja muodolliseksi paikaksi, kuten Ziehen esittda. Analyy-
sit osoittavat, ettd Ziehen teesit eivit saa juurikaan tukea. Iltalukion kokee jossain
maddrin vieraaksi todelliselle eldmalle (E3a) 11 % vastaajista (Volasen vertailututki-
muksessa 40 %) ja sitd pitdd etdisend ja muodollisena paikkana (E3c) 8 % vastaajista.
Naistd kahdesta kysymyksestd muodostetun summamuuttujan varianssianalyysi
osoitti, ettd kaikki ikdryhmat kokivat iltalukion talta osin myonteiseksi. 1960- ja 1970-
luvulla syntyneet pitivdt koulua jonkin verran vieraampana ja etdisempéand kuin
muut ikdluokat, mutta tilastollisesti merkitsevii erot eivét olleet.

Kouluviihtyvyytta kuvattiin kolmen muuttujan avulla. Viite "koulutyd iltalukiossa
on minusta enimmaékseen pitkastyttavaa" (E4f) sai tukea vain 4 %:lta vastaajista (Vo-
lanen 58 %). 99 % vastaajista on viihtynyt iltalukiossa kaiken kaikkiaan erittdin hy-
vin" (E4i). Iltalukio tarjoaa haastavia tavoitteita 93 %:lle vastaajista (E4a) (Volanen 69
%). Kysymyksistd muodostettu summamuuttujan varianssianalyysi osoitti, etta par-
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haiten viihtyvéat 1950-luvulla syntyneet ja huonoimmin 1970-luvulla syntyneet. Tilas-
tollisesti merkitseva ero ei kuitenkaan ole.

Vaikuttamismahdollisuuksia kuvattiin kolmen muuttujan avulla. Vastaajista 64 %
(Kosonen 30 %) kokee, ettd he voivat vaikuttaa koulun asioihin ja osallistua paatok-
sentekoon (E3b). Kuitenkin 55 % oppilaista kokee, etteivét he pysty vaikuttamaan op-
pisisdltdjen ja opetettavien asioiden valintaan (E3f). Yleensdkin iltalukion koetaan
olevan oppilasta varten eiké oppilaan jdrjestelmaa varten (E3d), silld 85 % vastaajista
tuki tdtd kasitystda (Kosonen vain 25 %). Naistd kolmesta vaittiméastd muodostetun
summamuuttujan valossa vastaajat kokivat vaikutusmahdollisuutensa kaiken kaikki-
aan hyviksi. Huonoimmiksi vaikutusmahdollisuudet kokevat 1940-luvulla syntyneet.
Erot muihin ikdryhmiin eivit ole kuitenkaan tilastollisesti merkitsevid. Ilmeisesti pie-
ni ero keskiarvoissa johtuu siitd, ettd yksittdisid arvosanoja suorittavat ja “"omaksi
ilokseen" opiskelevat kokevat, ettd he eivit voi vaikuttaa ylioppilastutkinnon pitkalti
madrittimaan opiskelun kulkuun (siséllot ja kiire), eivatka tule muutenkaan tarpeek-
si huomioitua.

Iltalukion ilmapiirin kokee jiykaksi ja muodolliseksi (E3i) vain 10 % (Kosonen 23 %)
vastanneista. Huonoimmaksi ilmapiirin kokevat 1930-, 1940- ja 1970-luvuilla synty-
neet ja parhaimmaksi 1950-luvulla syntyneet. Ero 1950-luvulla syntyneilld on mel-
kein merkitseva 1940- ja 1970-luvuilla syntyneisiin ndhden. Ero 1930-luvulla synty-
neisiin ndhden on vain oireellinen heiddn pienestd méarastaan johtuen. Ilmapiirin
luojina toimivat iltalukiossa erityisesti toiset opiskelijat. Opiskelutoverit kokeekin yh-
deksi tarkeimmisté asioista iltalukiossa yli 60 % opiskelijoista (E4g). Opiskelutoverit
ovat tirkeitd erityisesti 40- ja 70-luvuilla syntyneille. Ero on tilastollisesti melkein
merkitseva (*) 1940- ja 1960-luvulla syntyneiden vilillé ja oireellinen 1970- ja 1960-lu-
vulla syntyneiden viélilla.

* *F

Avoimilla kysymyksilld (D2, E1, E2) pyrittiin selvittdim&an millainen iltalukio on
opiskelupaikkana. Vastauksista voitiin luokittaa yhteensa 455 havaintoa. Niistd 66 %
oli positiivisia, mielihyvaa kuvaavia ja 34 % negatiivisia, ahdistusta kuvaavia. Ikdryh-
mien vililld ei nédissa ollut huomattavia eroja. Analyysin tulokset on koottu kuvioon
23.

Suurimmaksi mielihyvén aiheeksi iltalukiossa koetaan ilmapiiri. Vastaajien mukaan
ilmapiirid leimaa vapautuneisuus, rentous, yhteenkuuluvuus, motivoituneisuus ja
toverihenki. Hyvéa ilmapiiri syntyy etenkin opiskelutoverien kautta. Opiskelukave-
reitten kesken vallitsee kiva henki, heisté saa uusia ystavia ja heidén erilaisuutensa ja
eri-ikdisyytenséd koetaan rikkautena. Ilmapiirid kohottavat keskeisesti myos opettajat.
Hyvéa opettaja-oppilassuhde mainittiin usein ilmapiirid luovana tekijanad. Positii-
visimmin ilmapiirin kokevat vanhimmat ikdluokat, vaikkei suuria eroja olekaan.
1940-, 1950 ja 1960-luvulla syntyneet korostivat suhteessa enemmaén opettajan merki-
tystd ilmapiirin luojana kuin 1970-luvulla syntyneet, joille keskeisempid ovat
opiskelutoverit. Kuitenkin 1970-luvulla syntyneille useissa yhteyksissd niin tarkeiksi
todetut kaverit ilmeisesti 16ytyvat padasiassa iltalukion ulkopuolelta.

Toinen keskeinen mielihyvan aihe iltalukiossa on oppiminen. Vastaajat kokevat
myonteiseksi, paitsi uuden oppimisen yleensd, omien rajojen kokeilun, menestymi-
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Kuvio 23. Vastaajien kokemat mielihyviin ja ahdistuksen aiheet iltalukiossa
(prosentit laskettu erikseen mielihyvid ja ahdistusta aiheuttavista tekijoisti)

sen, etenemisen, hyvit arvosanat, avartumisen, uudet nakdkulmat ja oppimiskyvyn
tallellaolon. Oppimisen ilo korostui etenkin 1930- ja 1940-luvuilla syntyneiden vas-
tauksissa. He ovat useimmiten olleet pitkdan poissa koulun penkiltd ja ovat iltalu-
kiossa saaneet huomata, ettd oppimiskyky on tallella — "vanhakin voi vield oppia".
Myos oppimista on myShemmin tarkasteltu opetuksen kanssa omana teemanaan.

[talukion organisaatioon suhtautuminen on selvisti ambivalenttia — se koetaan
sekd mielihyvaa ettd ahdistusta tuottavana. Mielihyvd muodostuu paaasiasta kah-
desta seikasta: opiskelun vapaudesta ja konkreeteista jarjestelyistd. Opiskelun va-
pautta ovat mm. valinnaisuus, itsendinen opiskelu, opiskelu vapaassa tahdissa, mah-
dollisuus opiskella tyon ohessa ja yleensakin oman aktiivisuuden ja vastuun korostu-
minen. Konkreeteista jarjestelyistd iloa tuottavat mm. kurssimuotoisuus, kaksoistun-
tijirjestelmd, erillisten arvosanojen suorittamismahdollisuus, vertailukelpoisuus
paivalukioon, saannollisyys ja jarjestelmallisyys, kahvitauot, lasten hoitopaikka ja
opiskelun edullisuus. Ahdistavia tai muuten ikdvid piirteitd iltalukiossa ovat vastaa-
jien mukaan etenkin koeviikot ja kokeet seké "koulumaisuus". Muilta osin vastaukset
hajosivat melko paljon: huomiota saivat mm. isot luokat, lukujirjestyksen tulkinta,
byrokraattisuus ja joustamattomuus (mm. poissaolot, kurssitahti) seka erilaiset "pa-
kot" (mm. ilmoittautuminen kursseille, oppilaanohjaus, tentit). Organisaation hyvia
puolia toivat eniten esille etenkin 1950-, 1960- ja 1970-luvulla syntyneet. 1940-luvulla
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syntyneiden negatiivisille kommenteille on vaikea 15ytad yhteistd nimittdjad. Sen si-
jaan 1930-luvulla syntyneilld se on koulumaisuus — etenkin muodollisuus ja se, ettei
heité oteta tarpeeksi huomioon.

Opetus on myds asia joka koetaan sekd positiivisesti ettd negatiivisesti. Opetuksen
hyvia piirteitd ovat mm. tehokkuus, taso, opettajien opetustaito ja asian osaaminen,
kannustus, palaute, ja tavoitteellisuus. Opetuksen huonoja piirteita koskevat ha-
vainnot jakaantuvat laajemmin, esille tulivat mm. oppilaiden aikuisuuden huomiotta
jattdminen, kaavamaiset ja pitkdveteiset tunnit, ylioppilaskirjoituksiin tdhtdava ope-
tus, rivittdin tapahtuva kyseleminen ja pakkovastaaminen, opettajien asenteet, puhu-
tun kielen opetuksen puute. Eri jkdryhmien suhtautumisessa ei ole juurikaan eroja.

Kiire on keskeisin ahdistuksen aihe iltalukio-opiskelussa. Se nousi niin selvasti esille
vastauksissa, ettd se on tdssd haluttu esittdd irrallaan koulun organisaatiosta, johon se
keskeisesti liittyy. Kiireelld tarkoitetaan tdssd seki kiirettd iltalukiossa ettd opiskelun
aiheuttamaa kiirettd koulun ulkopuolella. Iltalukiossa suoritetaan samat oppimaarat
kuin péivélukiossa vihdisemman kurssi- ja tuntimééran. Tastd aiheutuu opetukseen
alituinen kiire. Usein tunneilla ei ole tarpeeksi aikaa asioiden omaksumiseen, epasel-
vien asioiden selvittimiseen, keskusteluun ja palautteeseen. Iltalukio-opiskelijoilla
opiskelu ja ldksyjen teko tapahtuu usein vield normaalin péivéatyon lisdksi. Tama se-
littaa pitkalti sitd, ettd vastaajat kokevat opiskeluaikataulun kiireisend, ettd kotona
joutuu tekemdédn paljon t5itd, ettei ehdi tekeméaén léksyja, ei ehdi hoitaa ihmissuhtei-
ta ja on puutetta vapaa-ajasta. Tekemattomat tyot aiheuttavat huonoa omaatuntoa
seka kiireen koeviikolla. Kierre on valmis, jos laksyjen tekemittémyys sotkee opetta-
jan opetussuunnitelmat aiheuttaen lisda kiirettd opetukseen. Kurssien suorittaminen
hitaammassa tahdissa puolestaan saattaa antaa tunteen oppimiskyvyttémyydesta ja
lisiksi menettdd ne tarkedt opiskelutoverit. Eri ikdryhmét kokevat kiireen suunnil-
leen yhtd voimakkaana.

Opiskelun rankkuudessa on kyse osaltaan kiireestd, mutta myés opiskelusta tyonte-
on liséksi ja opiskelun tyoldydestd yleisemmin.

Kohta muu kuvion positiivisella laidalla tarkoittaa mielihyvéda mm. oppimateriaaleis-
ta ja koulutiedosta, jatko-opintomahdollisuuksista ja yleisesta viihtyvyydesta. Ahdis-
tavaa on vastaavasti mm. koulutieto, oppilaiden eriarvoisuus, esiintyminen/esitel-
mien pito ja se, ettei tunne tarpeeksi toisia.

Arvosanat iltalukiolle

Teemaan liittyen pyydettiin vastaajia antamaan erikseen iltalukiolle yleisarvosana
opiskelupaikkana, arvosana iltalukion opetuksen organisoinnille ja kdytannoille seka
arvosana iltalukion ilmapiirille. Yleisarvosanojen keskiarvo iltalukiolle oli 8.6 ja ilta-
lukion ilmapiirille 8.5. Ne olivat korkeimmat eri teema-alueille annetuista ar-
vosanoista. Sen sijaan opetuksen organisointi ja kidytdnnét saivat "vain" 8.1, miké on
teema-alueiden heikoimpia. Tamakin osoittaa selvésti, ettd iltalukio on hyvéa opis-
kelupaikka, mutta ettd konkreetissa organisoinnissa on enemmaén kehitettavaa. Ika-
luokkien vililld ei ollut tilastollisia eroja annetuissa arvosanoissa, mutta parhaita ar-
vosanoja antoivat 1950- ja 1940-luvulla syntyneet ja huonoimpia 1960- ja 1970-luvulla

syntyneet.
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Yhteenveto

Kaiken kaikkiaan vastaajat kokevat iltalukion organisaatioon erittdin positiivisesti.
Tastd osoituksena on véittimien erittdin korkeat tyytyvaisyysprosentit, jotka ovat
myo6s huomattavasti suurempia kuin vertailututkimuksissa. Avoimissa vastauksissa
positiivisuutta ilmentdvét organisaatiomielihyvadd kuvaavien havaintojen mééra ja
niistd tihkuva koulumyonteisyys. Avoimet vastaukset osoittavat ehka selvimmin,
ettd organisaatiomyonteisyys syntyy hyvastd ilmapiiristd ja oppimisesta. Ilmapiirid
luovat etenkin opiskelutoverit ja yhteenkuuluvuuden tunne, mutta myds opettajat.

Kaikesta myonteisyydestd huolimatta iltalukiossa on yksi keskeinen ahdistuksen
aihe: kiire. Tama liittyy keskeisesti Kivisen ym. luokkahuonekéytinnéistd aikajarjes-
telyihin, jota kuvattiin analyysin ldht6kohdissa. Ilmi6 tuli jo alustavasti esille vaitta-
missd voimakkaana tunteena kérsivillisyyden ja itsekurin vaatimuksesta, mutta vas-
ta avoimet vastaukset paljastivat ahdistuksen todelliset syyt ja laajuuden. Ylioppilas-
tutkinnosta kidsin madritellyt tavoitteet vaikuttavat — paitsi kiireeseen — myos sii-
hen negatiivisesti koettuun seikkaan, etteivdt vastaajat koe voivansa vaikuttaa
oppisisaltéihin.

Ikdluokittain iltalukion organisaation kokemisessa on huomattavia eroja positiivi-
sesta yleisilmeestd huolimatta. Tarkein huomio on, ettid 1950-luvulla syntyneet suh-
tautuvat ldhes kaikkeen iltalukion organisaatiossa muita ikdluokkia myénteisemmin.
Seki luokkahuonekiytantdjen ettd kouluviihtyvyyden osalta selvin ero on ne negatii-
visimmin kokeviin 1960- ja 1970-luvulla syntyneisiin ndhden. Tilastollisesti merkitse-
vimmait erot ovat luokkahuonekéytantdjen kokemisessa. Avoimet vastaukset selkiyt-
tivdt etenkin 1930- ja 1940-luvulla syntyneiden kokemuksia. He kokivat hyvéksi —
paitsi koulun ilmapiirin — ennenkaikkea uuden oppimisen. Heille oppiminen nayt-
taisi myos merkitsevan usein huomiota siitd, ettd oppimiskyky on viela tallella, etta
vanhanakin voi oppia. Etenkin 1930-luvulla syntyneille vastaajille iltalukio nayttay-
tyy myds koulumaisena, muodollisena ja tavoitesuuntautuneena organisaationa, jos-
sa heitéd ei oteta tarpeeksi huomioon subjekteina. On kuitenkin otettava huomioon
1930-luvulla syntyneiden vahdinen maaré aineistossa.

Kulttuurista modernisoitumisen vaikutuksista esitetyt teesit saavat yleisesti ottaen
vain vdhan tukea havainnoista. Kuitenkin jalleen se, ettd 1960-1970-luvulla syntyneet
yleisesti suhtautuvat iltalukion organisaatioon muita ikéluokkia negatiivisemmin, on
havaintona kulttuurisen modernisoitumisen suuntainen. Ziehen kisitys siitd, etta
nuorimmat ikdluokat saavat mielihyvad muualta kuin Ziehen tarkoittamista koulun
rituaaleista nayttdisi jossain maéadrin pitdvan paikkansa 1960-luvulla syntyneiden
osalta. Luokkahuoneen ja pulpetin sekd muiden luokkahuonekaytantdjen kokeminen
ahdistavana tukee késitysta kulttuurisen modernisoitumisen vaikutuksista 1960- ja
1970-luvulla syntyneiden kisityksiin. He my6s kokevat koulun jonkin verran vie-
raammaksi ja etdiisemmaiksi kuin muut ikéluokat.

Koulun progressiointressi ndyttiaytyy ennenkaikkea avoimissa vastauksissa esiin tul-
leena oppimisena. Se tuottaa eniten mielihyvaa 1930- ja 1940-luvulla syntyneille. Tata
voidaan tulkita kulttuurisen modernisoitumisen kannalta kahdella tavalla: ensin-
nikin koulu on heille parempi oppimisympéristé kuin esim. 1960- ja 1970-luvuilla
syntyneille ja toiseksi he kokevat koulun oppilaille asettamat oppimistavoitteet va-
hemmain ahdistavana kuin muut ikdluokat. Sen ambivalenttina puolena oleva pelko
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heijastuu puolestaan avoimissa vastauksissa jonkin verran esiin tuodun "oppimisen
vaikeutena". Progressiointressiin liittyvd pedagogisen edistyksen ideaali nayttiytyy
toisaalta kiireend ja opiskelun rankkuutena. Vaikka kiire on kaikkien ikdryhmien ko-
kemaa, voidaan ajatella, ettd sen kokevat ahdistavimpana 1960- ja 1970-luvuilla syn-
tyneet, koska he ovat muita harvemmin t6issa ts. heill ei pitéisi olla niin kova kiire
opiskelussa kuin muilla ikdryhmilla.

Regressiointressi puolestaan 16ytyy koulun mielihyvaa tuottavasta ilmapiirista. Mie-
lihyvdd saadaan juuri Ziehen kuvaamalla tavalla yhteenliittymisestd ja yhteniisyy-
den tunteesta toisten oppilaiden ja osittain myds opettajien kanssa. Ilmapiirin tuot-
tama mielihyvd merkitsee iltalukion oppilaille my6s elamysti ahdistuksen poissa-
olosta. 1960- ja 1970-luvulla syntyneet ndyttdisivat avointen vastausten perusteella
kokevan koulun ilmapiirin hieman huonommaksi ja viihtyvian huonommin kuin
muut ikdluokat. Véittimien perusteella taas ilmapiirin ja viihtyvyyden kokevat par-
haimmaksi 1950-luvulla syntyneet.

Iltalukiossa néyttaisivat siis Ziehen hyvand pitimdn mukaan toteutuvan seki regres-
siointressi ettd progressiointressi. Tamé voidaan ndhda yhtend tyytyvaisyyden luoja-
na iltalukiota kohtaan. Mielihyvéaa regressio- ja progressiointressistd nayttaisivét eni-
ten saavan kolme vanhinta ikdluokkaa ja vahiten kaksi nuorinta ikdluokkaa. TAmén
tulkinta nostaa esille peruskysymyksen siitd, tuottavatko muut oppimisymparistot
nuorille enemmaén mielihyvia ja vastaavatko ne paremmin heidén subjektiivisiin tar-
peisiinsa? Toisaalta on jédlleen hyva muistaa, ettd myos nuorimpien ikdluokkien suh-
tautuminen iltalukioon on erittdin myo&nteistd ja ettd erot ikdluokkien valillad eivit ole
suuria.
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5.4. Opetuksen myytit ja oppimisen kontekstit

Koulun organisaatiota koskevassa teemassa késiteltiin jo luokkahuonekéytantoja
sekd saatiin alustavia viitteitd my0s opetuksen ja oppimisen kokemista. Téssad tee-
massa keskitytddn lahinnd opetuksen ja oppimisen suhteeseen: miten vastaajat koke-
vat iltalukion opetuksen ja tuottaako opetus heistd oppimista. Lihtokohtana analyy-
sissa on opetussuunnitelmakeskeisyyden ja opettajajohtoisuuden kritiikki. Tahéan
kritiikkiin my6s Ziehe yhtyy. Opetussuunnitelmakeskeisyys johtaa hdnen mukaansa
didaktiseen illuusioon siitd, ettd oppimista todella tapahtuu. Toinen mielenkiinnon
kohde on se, millaiseksi koulu oppimispaikkana koetaan suhteessa koulun
ulkopuolisiin oppimisymparistdihin. Ziehehdn esittdd, ettd merkityksellinen oppimi-
nen on siirtynyt koulun ulkopuolelle.

Analyysin lahtokohdat

Koulutyoskentelyn sanotaan rakentuneen pitkalti sille, ettd kaikki nuorten kannalta
tarpeelliset tiedot ja taidot sisdllytetddan opetussuunnitelmiin ja opetetaan opettaja-
johtoisesti erikseen maéadriteltyjen oppiaineiden tunneilla (Aittola ym. 1991a, 13-14 ja
1995, 126-127; Ziehe 1991a, 188-199). Ropo (1992) kuvaakin opetussuunnitelmaa
erddnlaisena "toiveiden tynnyrind". Hanen mukaansa maéréillinen runsaus yhdessa
kouluoppimisen perinteisten menetelmien kanssa on johtanut opetuksen korostumi-
seen oppimisen kustannuksella sekd "pinnalliseen” oppimiseen. (Ropo 1992, 103.)
Koska opetussuunnitelman véitetdan vaikuttavan ndin olennaisesti oppimiseen, on
syyta tarkastella hieman sen lahtokohtia.

Opetussuunnitelma- ja opettajakeskeisen ajattelun laajentuminen liittyy teollisen
yhteiskunnan ja koululaitoksen voimakkaaseen kehitykseen sotien jélkeen (ks. Miet-
tinen 1990; Aittola ym. 1991a). Tuolloinen teollisen yhteiskunnan voimakas kehitys
edellytti tybvoiman uusintamista opetuksen avulla. Kouluty organisoitiin palvele-
maan teollista yhteiskuntaa. Tuolloin valinneiden tayloristisen liikkeenjohdon ja tyén
periaatteita sovellettiin myds koulutyon organisointiin. Koulusta tuli tehdasorga-
nisaation kaltainen tuotantolaitos, jossa keskeisid periaatteita olivat tehokkuusajatte-
lu, mittaaminen ja rationaalisuus. Rationaalinen pedagoginen ajattelutapa ja nk.
Bloomin taksonomian valinta opetussuunnitelman taustateoriaksi toivat behavioris-
tis-tayloristisen ajattelutavan myo6s suomalaiseen kouluun. Koulutuksen laajenemi-
nen, sen tehokkuus- ja rationaalisuusvaatimukset merkitsivét tiukkaa opetussuunni-
telma-ajattelua yksityiskohtaisine koulun ja opettajien ty6td velvoittavine tavoittei-
neen. Opetussuunnitelmat laadittiin kouluhallinnossa, joka myos kontrolloi niiden
toteutumista. (Miettinen 1990, 58-63 ja 86-97; Aittola ym. 1991a, 10.)

Koulussa pitkdan vallinneella opetussuunnitelma- ja opettajakeskeisyydelld seka be-
havioristis-tayloristisella ajattelutavalla on muutamia perustavanlaatuisia seurauksia
opetusta ja oppimista ajatellen.

(1) Koulutyd on opettajajohtoista. Ulf Lundgren (1979) on Ruotsin perus-
kouluja ja lukioita tutkiessaan on paatynyt siihen, ettd opettaja dominoi
75% puheenvuoroista. Lundgrenin mukaan 85% luokkahuoneen kielelli-
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sestd vuorovaikutuksesta noudattaa kysymys-vastausmallia. (Lundgren
1979, 176.) Vastaavasti suomalaisissa tutkimuksissa on havaittu, etti
opettajakeskeisid opetusmuotoja kéytettiin peruskoulussa 72% ja oppilas-
keskeisid 24% (Uusikyld 1985, 71).

(2) Opetusty6 on yhteniisti ja "standardoitua". Miettisen (1990, 97-109)
mukaan opettajan ty6tad ohjaavat opetussuunnitelman oppitavoitteista joh-
detut oppimateriaalit, kokeet ja arvostelu seki opettajien toiminnan tark-
kailu. Vaikka télla on keskeinen merkitys tasa-arvon ja oppilaiden oikeus-
turvan kannalta, se myos merkitsee sitd, etteivat aina edes opettajat pysty
vaikuttamaaan siihen, mitd ja miten koulussa opetetaan ja opitaan (esim.
Aittola ym. 1991a, 13-14). Koulussa vallitsee tietynlainen normaalisuuden
vaatimus, josta opettajankaan ei sovi poiketa.

(3) Oppilaiden on vaikea kokea opetettavia asioita omakohtaisesti. Ait-
tola ym. (1991a) kuvaavat kuinka oppilaat — vield vahemmaén kuin opet-
tajat — pystyvit vaikuttamaan siihen, mité ja miten koulussa opitaan. Tal-
16in oppilaat eivét voi kokea opetettavia asioita omakohtaisesti merkityk-
sellisiksi. (Aittola ym. 1991a, 13-14.) Esimerkiksi Antikaisen (1993, 55)
tutkimuksessa yksikddn merkittdvd oppimiskokemus ei ole tapahtunut
yksinomaan koulussa.

(4) Epamielekds ja pinnallinen oppiminen. Kivisen ja Rinteen (1985a,
200) mukaan arvosanajdrjestelmé synnyttda paineen, jonka alaisena oppija
ajautuu mielekkadsti kehittivan toiminnan sijasta palkintoja tavoittele-
vaan kilpailuun muodollisista suorituksista ja opettajan hyvaksynnista.
Useissa tutkimuksissa on todettu maiérilliseen mittaamisen perustuvan
oppimisen monin tavoin typistavan oppilaiden ja opettajien luovuutta ja
spontaanisuutta sekd johtavan asioiden pinnalliseen oppimiseen (esim.
Miettinen 1990, 104-107; ks. my6s Ropo 1992, 103)

Toki opetussuunnitelmakeskeisyys ja behavioristis-tayloristinen ajattelutapa vaikut-
tavat monin muinkin tavoin koulutyéhon, esim. piilo-opetussuunnitelman kautta,
mutta niitd ulottuvuuksia on tarkastelu muissa teemoissa.

Edella esitetty opetussuunnitelma- ja oppimiskésitys on melko pelkistetty ja osin var-
masti kiistanalainenkin. Se kuitenkin keskeisesti liittyy myéhemmin esitettdavaan Zie-
hen késitykseen opetussuunnitelmasta ja oppimisesta.

Tutkimusajankohtana ja sen jdlkeen opetussuunnitelma- ettd oppimiskasitys on ollut
muuttumassa. Opetussuunnitelmissa on siirrytty kuntakohtaisiin opetussuunnitel-
miin. Tdma on osa Vilijarven (1993a ja b) kuvaamasta opetussuunnitelma-ajattelussa
tapahtuvasta muutoksesta keskitettyd ohjausta suosivasta Lehrplan-traditiosta kohti
curriculum-traditiota. Curriculum-ajattelussa opetuksen suunnittelu ja toteutus néh-
ddan toisistaan erottamattomina. Talloin se antaa myos kouluille, opettajille ja oppi-
laille enemman liikkumatilaa (Valijarvi 1993a, 69-73 ja 1993b, 16-17.) My&s oppimi-
seen liittyvit kasitykset ovat muuttumassa. Oppimisessa niyttdisi yhd enemmén saa-
van jalansijaa psykologian piiristd esiin noussut konstruktivismi, joka asettaa oppijan
itsensd elamanprosesseineen oppimisen keskiéon (esim. Rauste-von Wright 1992, 28-
29). Tama on tarkedd erityisesti aikuiskoulutuksessa, jossa oppijan elaméntilanteilla,
rooleilla, kokemusreservilld ja itseohjautuvuudella on keskeinen merkitys (Vaherva
1981; Vaherva & Ekola 1986, 18-60).
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Kulttuurinen modernisoituminen analyysin ldhtokohtana

Ziehe pitkalti yhtyy opetussuunnitelma- ja opettajakeskeisyyden kritiikkiin. Ziehe
(1991a) nikee oppimisen Habermasilaisittain systeemi- ja eldmismaailman kohtaami-
sena. Han puhuu koulun organisatoristen tekijoiden ja subjektin sisdisen ajatus-
maailman vilisestd ristiriidasta. Toisaalla on koulun byrokraattinen organisaatio
kasityksineen, ettd kaikki tiedot ja taidot on sisdllytettivd opetussuunnitelmaan ja
opetettava opettajajohtoisesti. Toisaalla ovat oppilaat subjektinsisédisine ristiriitoi-
neen, joita kulttuurinen modernisoituminen on aiheuttanut ja joiden huomaaminen
olisi tarked oppimisen edellytys (Ziehe 1991a, 188-199; myds Aittola ym. 1995, 126-
127.) T&lléin oppilaiden kannalta merkityksellinen oppiminen siirtyy tapahtuvaksi
muissa oppimisymparistdissd kuin koulussa.

Opetussuunnitelma- ja opettajakeskeisyyteen liittyy Ziehen (1991a) mukaan "didak-
tinen illuusio” — myytti, ettd oppisisillét saavuttavat oppilaan ilman ennakko-
edellytyksid. Illuusion mukaan oppimistilanne syntyy automaattisesti, kun oppilaat
ovat kokoontuneet vastaanottamaan informaatiota, jota opettaja vélittdd. Kuitenkin
oppilaat kokevat opetuksen vain "didaktisiksi sy6teiksi". Illuusiota vield syventéa se,
ettd oppilaat ovat "oppimistilanteessa” kddntyneind opettajaan pdin ja kayttavat
vastaamisen tekniikoita, joiden avulla vietetddn kokonaisia koulupaivié tarvitsematta
tietdd, mitd oppisisaltoja on kasitelty. Kuitenkin monille oppilaille nimé ovat vain
"sisdisen poissaolon tekniikoita". Ne kuitenkin synnyttédviat opettajalle kuvan, ettd
oppimista tapahtuu ja hdn on hyvé opettaja. Samoin opettaja saattaa huomata, ettd
hin saa vihdisemmailld paneutumisella opetukseen aikaan saman oppimistuloksen.
Naiin sekd opettaja ettd oppilaat minimoivat "oppimistilanteissa” mukanaolonsa. On
huomattava, etti tima niinkuin Ziehen muutkin teesit koskevat hidnen mukaansa
yhtéd hyvin oppivelvollisuuskoulua kuin aikuiskoulutustakin. (Ziehe 1991a, 188-199.)

Ziehe (1991a) korostaa, ettd didaktisessa illuusiossa ei ole kyse opettajien rajoittunei-
suudesta, vaan valttdmattomastd keinosta selviytyd jokapdivdisestd kasvatustyOsta.
Oppimaéritavoitteet tai kuten Ziehe mainitsee "opetussuunnitelman rationaalisuus"
on johtanut siihen, ettd opettajan taytyy "oppimistilanteessa” tieten tahtoen olla huo-
maamatta vuorovaikutuksellisten tapahtumien runsautta sekd oppimisen, miel-
leyhtymien, fantasioiden ja tulkintojen subjektiivisen puolen monimutkaisuutta.
Niinpéd hén rajoittaa huomionsa behavioristisesti vain siihen, miten oppilas kayttay-
tyy (katse opettajaan piin, viittaaminen) sekd vastauksiin, jotka annetaan suullisesti
tai kirjoitetaan paperille. (Ziehe 1991a, 134-135, 150, 191; my6s Aronowitz & Giroux
1991, 97-103.)

Ziehen (1991a) mukaan oppisisallot joutuvat edelld mainitusta johtuen epamaéarai-
seen sumuun. Muistoihin ja4 vain opetuksen ilmenemismuodot, rituaalit, ristiriidat,
opettajan kummallisuudet ja omat tunnelmat, kuten pelot ja nékéalattomuus. (Ziehe
1991a, 193-194.)

Ziehen (1991a) mukaan koulun tulisi huomata se, ettd oppiminen ei ole kiinni op-
pisisdllon logiikasta, vaan asiayhteydestd — yleisestd kulttuurisesta ja seki
omaeldmaékerrallisesta ja tilannekohtaisesta kontekstista. Kyse ei ole vain kogni-
tilvisesta prosessista, jossa uusi tieto liitetdén olemassa olevaan kokemusmaailmaan,
vaan pikemminkin syvillisista affektiivisista tunnetiloista. Ndissd tunnetiloissa on
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my0Os annettava tasapuolisesti tilaa sekd regressiivisille ettd progressiivisille intres-
seille, kuten organisaatio-luvussa kuvattiin. Ziehe kayttaa tdssd yhteydessa "epata-
vanomaisen" oppimisen késitettd. (Ziehe 1991a, 196-199 ja 221-244.) Ziehe siis selvasti
asettuu konstruktivistisen oppimiskésityksen ja oppimisen situationaalisuuden kan-
nalle (oppimisen situationaalisuudesta ks. esim. Ropo 1992, 107-108). Kuitenkin hédn
korostaa erityisesti affektiivisen puolen merkitystd oppimisessa. Kouluoppimisen ja
affektiivisen alueen yhteyksid on Suomessa tarkastellut ainakin Saari (1983 ja 1984).

Edella esityistad ldhtokohdista on muodostettu nelja analyysikohdetta:

a) Opetussuunnitelma- ja opettajakeskeisyys, jolloin kysymys on siitd, kokevatko
vastaajat opetuksen organisaatio- vai omakohtaisesti?

b) Oppivatko eri ikdluokat mielestiin paremmin koulussa vai sen ulkopuolella?
c) Opiskelijoiden motivoituminen oppitunnilla, jolloin erityisesti tarkastellaan
Ziehen "sisdisen poissaolon tekniikoita".

d) Millaista opetuksen tulisi olla, jotta oppimista vastaajien mielestd tapahtuisi?

Kolmeen ensimmaiseen kysymykseen saadaan valaistusta lahinna véittamien kautta.
Viimeiseen kysymykseen ldhinna avointen vastausten perusteella.

Analyysit

1. Opetussuunnitelma- ja opettajakeskeisyys (didaktinen illuusio) vs. oppilaskes-
keisyys

Opetussuunnitelmakeskeisyydestd saatiin viitteitd jo luvun 5.3 avointen vastausten
analyyseissa, kun huomattiin kuinka oppitavoitteista nouseva kiire keskeisella taval-
la sdvyttad iltalukiotydskentelya. Lisdksi luvussa 5.1 jo todettiin, ettd 65 % vastaajista
kokee ylioppilastutkinnon maarittavan liikaa opetettavia asioita (H3d). Tdssé teemas-
sa opetussuunnitelma- ja opettajakeskeisyytta selvitettiin lisdksi kuuden muun vait-
taman pohjalta.

Vastaajista 39 % kokee, ettd opetettavia asioita on liikaa (H3c). Opetus perustuu lii-
kaa oppikirjoihin (G3b), kokee 47 % vastaajista. Opettajajohtoista opetusta pitda hy-
vand tapana oppia (C3e) valtaosa, 63 % vastaajista. Kuitenkin vastaajista 69 % on sita
mieltd, ettd opetuksen tulee ldhted oppilaiden kokemusmaailmasta (C3b). 54 % vas-
taajista kokee, ettd iltalukion opetus ei ole oppilaskeskeistd (G3e). Organisaatiolu-
vussa jo todettiin, ettd 45 % vastaajista koki, etteivit he pysty vaikuttamaan oppisisil-
tojen ja opetettavien asioiden valintaan. Tutkijoiden kisitys siitéd, ettd opetussuunni-
telmakeskeisyys aiheuttaa pinnallista oppimista saa jonkin verran tukea, silld 27 %
vastaajista koki oppimisen iltalukiossa pinnalliseksi ja ulkokohtaiseksi (G3c).

Opetussuunnitelma-/ opettajakeskeisyyttd sekd oppilaskeskeisyyttd kuvaavista kuu-
desta muuttujasta muodostettiin summamuuttuja (kuvio 24)
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Kuvio 24. Vastaajien suhtautuminen opetussuunnitelma-/fopettajakeskeisyyteen

(Summamuuttuja G3b, C3e, C3a, G3a, H3c, H3d; mitd suurempi luku sitd kriittisemmin
opetussuunnitelmakeskeisyyteen suhtaudutaan ja sitd vihemmiin oppilaskeskeiseksi
opetus koetaan)

Kuvion 24 keskiarvot osoittavat, ettd 1940-luvulla syntyneet eivit koe opetussuunni-
telma-/opettajakeskeisyyden ja oppilaskeskeisyyden suhdetta aivan niin ongelmal-
lisena kuin muut ikaryhmat. Tilastollisesti merkitsevia erot eivat F-testilld mitattuna
kuitenkaan ole.

Opetussuunnitelma-/opettajakeskeisyyttad ja oppilaskeskeisyyttd tarkasteltiin erik-
seen kumpaakin koskevan summamuuttujan valossa. Téalloin osoittautui, ettd pieni
ero keskiarvoissa 1940-luvulla syntyneiden ja muiden ikdryhmien vililla syntyy mui-
ta ikdryhmié kritiikittdomammaéstd suhtautumisesta opetussuunnitelmakeskeisyyteen
ja muita ikdryhmiad vahdisemmastd tarpeesta oppilaskeskeisyyteen. Oppilaskeskei-
syyden osalta osoittautui, ettd erityisesti 1930-luvulla syntyneet kokevat oppilas-
keskeisyyden puutteen ongelmallisena. Ero muihin ikdryhmiin ndhden on, 1970-lu-
vulla syntyneitd lukuunottamatta, tilastollisesti melkein merkitseva (*).

(2) Iltalukio-oppiminen vs. koulun ulkopuolella oppiminen

Tama nikokulma liittyy Ziehen teeseihin siitd, ettd merkityksellinen oppiminen on
siirtynyt koulun ulkopuolelle. T4té varten pyydettiin vastaajia arvioimaan iltalukiota
ja muilla eldiménalueita oppimisen ja henkisen kehityksen kannalta (B3). Muilla elé-
manalueilla tarkoitetaan tyotd, harrastuksia, televisiota, lehtid, perhettd, ystavia ja
kulutusta (ks. kuvio 4 ja luku 2.4). Kuviossa 25 on esitetty iltalukio-oppimisen saamat
keskiarvot ikdluokittain sekd keskiarvojen perusteella muodostettu tirkeysjérjestys.

Kuvion 25 keskiarvot osoittavat, ettd iltalukio koetaan hyvéksi oppimispaikaksi kai-
kissa ikdryhmissa. Tarkeysjdrjestyksessid se on eri eldménalueista kaiken kaikkiaan
kolmannella sijalla. Iltalukion edelle oppimisen alueina menenevit oma perhe ja tyo.
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Asteikko 1-4 Italukio-oppimisen merkittivyys
1.0 1.5 2.0 2.5 3.0 3.5 4.0 (tirkeyssija muilla eldméinalueilla
i | 1 1 1 ' [ oppimiseen nzhden)

2.
Syntyma- 3.
vuosi- 4.
kymmen 3.
4.
3.

J 1 ] ; i i /
1.0 1.5 2.0 25 3.0 35 4.0
Kuvio 25. Vastaajien kiisitykset iltalukion merkittivyydesti oppimisen kannalta
(asteiko 1-4: 1=ei merkittivi - 4=erittdin merkittivi)

Ikdluokittain on selvid arvostuseroja eri oppimisymparistdjen suhteen. Korkeimmalle
iltalukio-oppimisen arvostavat 1970-luvulla syntyneet. Heilld se on arvostuksissa toi-
sena ystdvien jdlkeen. 1960-luvulla syntyneilld iltalukio-oppiminen on kolmannella
sijalla, tarkeintd heille on tyossa ja toiseksi tiarkeintd omassa perheessé tapahtuva op-
piminen. 1950-luvulla syntyneilld iltalukio on neljannelld sijalla — edelle menevit
perhe, ty6 ja ystavit. 1940-luvulla syntyneilld iltalukio on oppimisympéristéna kol-
mannella sijalla, edelle menevit perhe ja ty6. 1930-luvulla syntyneet puolestaan ar-
vostavat iltalukion oppimisen kannalta neljainneksi tarkeimméksi toiminta-alueeksi
perheen, ystdvien ja harrastusten jilkeen.

Kulttuurisen modernisoitumisen kannalta néyttdisi siltd, ettd oppiminen on todella-
kin siirtyméssd muihin oppimisympaéristdihin. Omassa perheessd, tyossd ja joskus
my0s ystdvien ja harrastuksien kautta tapahtuva oppiminen koetaan mielekkdam-
maksi kuin iltalukio-oppiminen. Kuitenkin juuri siin, ettd vertailu suoritetaan iltalu-
kioon ndhden saattaa piilld yksi selitys tuloksille: iltalukio on huomattavalle osaa
opiskelijoista "vain" harrastus. Tilanne voisi olla toinen, jos muita elamanpiireja ver-
rattaisiin oppivelvollisuuskouluun tai ammatilliseen koulutukseen. Tédsta on yhtena
osoituksena se, ettd 1970-luvulla syntyneet, joilla iltalukio-opiskelulla on eliménuraa
ajatellen muita ikdryhmid suurempi merkitys, arvostavat myds iltalukio-oppimisen
korkeammalle kuin muut ikdryhmat.

Edellinen ei kuitenkaan poista kulttuurisen modernisoitumisen selitysta. Televisio,
ystdvit ja kulutus muodostavat kulttuurisen modernisoitumisen kannalta kahdelle
nuorimmalle ikéluokalle selvdsti merkittivimman oppimisympériston kuin muille
ikaryhmille. Edelld k&vi jo ilmi, ettd ystdvat ovat 1970-luvulla syntyneille tiarkein op-
pimisymparistd. My6s asteikon keskiarvojen perusteella ystivat ovat 1970-luvulla
syntyneille tarkeampid kuin muille ikaryhmille. Tilastollisesti merkitseva (**) ero on
1940-luvulla syntyneisiin ndhden ja melkein merkitseva (*) myds 1960-luvulla synty-
neisiin ndhden. Oppiminen television kautta on ja 1960- ja 1970-luvuilla syntyneille
tarkeampda kuin muille ikdryhmille. Tilastollisesti merkitseva (**) ero on 1970-luvul-
la ja 1940-luvulla syntyneiden vililld sekd melkein merkitseva (*) 1960-luvulla ja
1940-luvulla syntyneiden valilla. My6s kulutus on oppimisympéristond tiarkedmpi
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1960- ja 1970-luvuilla syntyneille kuin muille ikdryhmille. Tilastollisesti merkitseva
(**) ero on 1970- ja 1960-luvulla syntyneilld 1930-luvulla syntyneisiin ndhden ja mel-
kein merkitseva (*) 1970-luvulla syntyneilld 1940-1950-luvuilla syntyneisiin ndhden.

Iltalukio-opetuksen kokemista selvitettiin my6s kahden viaittimén avulla. Hieman yli
puolet (53 %) pitdd opetusta iltalukiossa havainnollisena ja eldméinldheisend (G3a)
(Kosonen 30 %). Iltalukion tiukan opiskelutahdin vuoksi vain muutama henkil pitdd
iltalukiota liian hitaana paikkana oppia uusia asioita (G3d). Véittdmiin suhtautu-
misessa ei ole eroja ikdluokkien valilla.

(3) Motivoituminen oppitunneilla

Vastaajista 80 % on melko tai erittdin usein motivoituneita oppitunneilla (G4a). Lo-
putkin 20 % ovat joskus motivoituneita. Oppitunneilla kokee olonsa vahintdéan melko
vapautuneeksi (G4c) 76 % vastanneista (Kososen vertailututkimuksessa samoin). Ka-
sitystd oppilaiden motivoituneisuudesta tukee se, ettd heiddn ajatuksensa tunneilla
vain harvoin harhailevat muissa asioissa (G4h) tai kouluty6 ei muuten huvita heita
(G4j). Kun Kososen tutkimuksen mukaan paivélukiolaisten ajatukset harhailivat jos-
sakin muualla melko usein 50 %:lla vastaajista, oli iltalukion oppilaiden kohdalla vas-
taava prosentti vain 5.

Ziehen "sisdisen poissaolon” tekniikoita kdytettiin vain harvoin: ndén vuoksi viittaa
melko usein (G4d) vain 5 % ja joskus 32 % vastaajista, opetukseen osallistuu vain ai-
- kaa tappaakseen (G4e) joskus 3 % — muut harvoin tai ei koskaan, tunnin kulkuun ot-
taa osaa opettajan ty6td helpottaakseen (G4f) vahintdin melko usein 20 % ja joskus 25
% vastaajista. Sisdisen poissaolon tekniikoiden arvelee menevén taydestd opettajaan
(G4b) ainakin joskus 32 % vastaajista, muut vain harvoin tai ollenkaan.

Oppitunneilla haluaa olla vain rauhassa (G4i) 4 % vastaajista melko usein ja 20 % jos-
kus — muut vain harvoin tai ei ollenkaan. Koulusuorituksissa pelkdd epdonnistu-
vansa (G4g) vahintdin melko usein 15 % oppilaista (Kososella suunnilleen samoin),
joskus 35 % loput eivit ollenkaan tai erittain harvoin.

Motivoitumisesta oppitunneilla muodostettiin summamuuttuja, josta testattiin erot
ikaluokittain t-testilld (kuvio 26).

Kuvio 26 osoittaa selvésti, ettd iltalukion opiskelijat ovat hyvin motivoituneita. Kui-
tenkin eri ikdluokkien vililla on selvia eroja motivoituneisuudessa. Vahiten motivoi-
tuneita ovat 1960- ja 1970-luvuilla syntyneet. Tilastolliset erot ndkyvét kuviossa.

Erot summamuuttujassa 1960-1970-luvuilla syntyneiden ja muiden ikaluokkien vilil-
14 syntyi melko tasaisesti yksittdisestd muuttujasta toiseen. Suurin ero eri ikdluokkien
valilld on siing, ettd 1950-luvulla syntyneet tuntevat itsensi erityisen vapautuneiksi
tunneilla. Ero 1950-luvulla syntyneilld on tilastollisesti merkitseva (**) 1970-luvulla
syntyneisiin ndhden ja melkein merkitseva (*) 1960-luvulla ja 1940-luvulla synty-
neisiin ndhden.

Summamuuttujasta jatettiin pois kysymykset G4f ja G4h, jotka eivét liity niin suoraan
motivoitumiseen kuin muut muuttujat. Néistd kahdessa muuttujassa oli my6s selvia
eroja ikdluokittain: empaattisuutta opettajaa kohtaan ottamalla osaa tunnin kulkuun
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Syntymé- Asteikko 8-40 _
vuost- 8 13 18 23 28 33 38 X merk.ero N SD
kymmen ! (t-testi)
1970 17.150 —d¥¥6k 20 3.233
1960 15.818 HH 22 2.666
1950 13.615 26 2.899
1940 14.611 * 18  3.680
1930 13.500 —3% 6 2.881
Kaikki 15.098 92 3319

8 13 18 23 28 33 38
(F=4.518, p=.0023%*)

Kuvio 26. Vastaajien motivoituminen oppitunneilla
(Summamuuttuja G4a, G4b, G4c, G4d, Gde, G4h, G4i, G4j;
mitd pienempi luku sitd suurempi motivoituneisuus)

(G4f) tunsivat erityisesti 1930- ja 1940-luvuilla syntyneet. Koulusuoriutumisessa
pelkasivat epdonnistuvansa (G4h) erityisesti 1970-luvulla syntyneet. Epdonnistu-
misen pelko néyttaisi liittyvan pikemminkin pelkoon kokeissa onnistumisessa kuin
oppituntitilanteissa epdonnistumiseen. Ero on tilastollisesti merkitseva (**) 1970-lu-
vulla syntyneilld 1940-, 1950- ja 1960-luvuilla syntyneisiin ndhden.

4) Millaista opetuksen tulisi olla (avoimet vastaukset)

Millaista on oppimisen kannalta hyvi ja huono opetus? Vastausta tihdn haettiin
avoimilla kysymyksilld (G1 ja G2). Opiskelijjoiden vastauksista luokitetut havainnot
on koottu kuvioon 27. Siind hyvén ja huonon opetuksen piirteet on esitetty késit-
teellisten vastinparien kautta, jotka konstruoitiin vastausten perusteella. On huomat-
tava, ettd vastinparit eivit valttamaétta ole vastakohtia, mutta ne liittyvat siséllollisesti
kiintedsti toisiinsa. Kuviota voidaan tdiman vuoksi lukea my0s siten, ettd esimerkiksi
motivoitumattoman opettajan vastakohta on motivoitunut opettaja — ja painvastoin.

Vastauksista luokitettiin yhteensd 374 havaintoa, joista 241 koski hyvaa opetusta ja
133 huonoa opetusta. Negatiivisia huomioita opetuksesta tekivit suhteellisesti eniten
1930- 1960- ja 1970-luvuilla syntyneet, kun taas 1940- ja 1950-luvulla syntyneet olivat
positiivisimpia.

Eniten vastaajien huomio kiinnittyi opetuksen monotonisuus — vaihtelevuus-ulot-
tuvuuteen. Vaihtelevuudella tarkoitetaan opetusmenetelmien ja oppituntien kulun
variointia, mutta ennenkaikkea hyvii asian esittamistd. Esittdmisen tulisi olla “selke-
di", "rentoa”, "elivid”, "virikistd” ja "huumoritoista”. Opetusmenetelmien tulisi vaih-
della: mm. "ryhmi- ja paritoiti”, “erilaisia tehtdvityyppeji”, "visuaalisten apuvilineiden
kiyttoi” pidettiin hyvini tapoina vaihdella opetusta. Oppituntien tulisi kaikenkaikki-
aan olla "mielenkiintoisesti rakennettuja” ja "moni-ilmeisid”. Monotonisuutta ovat "kaava-
maiset oppitunnit” ja etenkin opettajan “monotoniset yksinpuhelut”. Opetuksen vaihtele-

vuutta korostivat etenkin 1940-luvulla syntyneet. Edelld esitettyja ldhtokohtia ajatel-
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Kuwvio 27. Vastaajien kiisitykset oppimisen kannalta hyvin ja huonon opetuksen piirteisti
(prosentit laskettu erikseen kunkin ikiluokan hyvdi ja huonoa opetusta
koskevista havainnoista)

len viesti on selva: variton luennointi ei ole hyva tapa opettaa; opettajakeskeisyys ei
sindnsd valttamatta ole pahasta, jos opettaja panee entistd enemmén persoonansa li-
koon.

Kiireellisyys — perusteellisuus-piirreparissa on kyse iltalukion tiukoista oppitavoit-
teista ja sen vastapainona toive siitd, ettd asiat voitaisiin opettaa ja oppia perusteelli-
sesti ja kiireettomasti. Perusteellisuus merkitsee mm. sité, ettd asioita ehditdan kerra-
ta, ylioppia, niistd ehditédén keskustella. Kiirellisyys koettiin "ylimalkaisuutena”, “liian
nopeana tahtina”, "hitdisyyteni”, "liikana tiedon tuputtamisena”, "hyppimisend asiasta toi-
seen”, jne. Asiaa kuvaa hyvin erddn opiskelijan kuvaus: “opettaja teettii tehtivii ja rat-
kaisee ne itse niin, ettei itse kerkeii edes miettimiin ratkaisuja”. Kiireellisyyden ambivalent-
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tina puolena on oppimisen tehokkuus ja tavoitteellisuus. Se kuitenkin tuli esille
huomattavasti harvemmin. Kiireellisyys—perusteellisuus-ulottuvuuteen kiinnittivat
véhiten huomiota 1940- ja 1960-luvuilla syntyneet. Kiireisyydestd tuntuvat eniten
kérsivan 1970-luvulla syntyneet.

Oppikirjakeskeisyys ja kdytinnonliheisyys kytkeytyivat vastauksissa toisiinsa.
Vastaajat kokivat pitkalti, ettd oppikirjatieto ei liity kdytantoon, se ei ole sovellettua ja
havainnollista. Kuitenkin opetus vastaajien mielestd pohjautuu liiaksi oppikirjaan.
Huonoimmillaan opetus niyttéisi vastaajien kisityksen mukaan olevan silloin, kun
opettaja lukee tai opettaa suoraan kirjasta ja tekee sen vield monotonisesti. Oppikir-
jakeskeisyytta siis on, ettd opetus pohjautuu “liian tiukasti kirjatietoon”. Kaytinnonla-
heisyyttd opetukseen saadaan kayttamalld “esimerkkeji”, “tehtivid” ja "harjoituksia kir-
jan ulkopuolelta”, "kiyttimdlli oppikirjan ulkopuolisia materiaaleja” ja yleensakin “kytke-
mllii opittava kiytintoon”. Vahiten tadhan ulottuvuuteen kiinnittivat huomiota 1970-lu-
vulla syntyneet, jotka ovat tottuneet oppikirjamaisuuteen ja joilla on vahiten "koke-
musta kdytdnnostd" (etenkin tyOeldma). Erityisen tarked ulottuvuus niyttéisi olevan
1940-luvulla syntyneille.

Opettajakeskeisyys ja oppilaskeskeisyys ovat tulleet esille osin jo edellisissa koh-
dissa. Téassa opettajakeskeisyydelld halutaan korostaa opettajan valinpitimattomyyt-
ta oppilasta kohtaan sekd vastaavasti opiskeljjoiden tarvetta, ettd heidét otettaisiin
paremmin huomioon. Opettajakeskeisyys nakyy “vilinpitamittomyyteni”, "luennoimi-
sena” ja "yksipuheluna”, “oppilaiden aktiivisuuden tyrmidmisend”, "vuorovaikutuksen puut-
teena”, jne. Oppilaskeskeisyyden tarve nikyy kahtena erityyppisend asiana: ensin-
nékin oppilaiden “tason”, “kykyjen”, "tarpeiden”, “mielipiteiden”, jne. huomioimisena ja
toisaalta oppilaan aktivoimisena: “vuorovaikutteisuutena”, “virikkeind ja ideoina”, innos-
tamisena itsendiseen opiskeluun”, jne. Oppilaskeskeisyys on etenkin 1960- ja 70-luvulla
syntyneiden toivomuslistalla. Opettajakeskeisyys ndyttdd heidén lisakseen kiusaavan

myos 1930-luvulla syntyneita.

Sekavuus — loogisuus -ulottuvuus kytkeytyy pitkalti iltalukio-opetuksen kiiree-
seen. Kaytannossa pitkilti juuri kiire aiheuttaa “pomppivan, hajanaisen opetuksen ilman
selkedd linjaa”, "epdjohdonmukaisuuden”, "hyppivyyden”, "epiloogisuuden”, "asioiden riii-
pimisen sieltii tidltd"”, jne. Looginen opetus on “selvisti rakentuva ja osiin jaotettu”, "koko-

naisvaltaista”, “johdonmukaista”, "yksinkertaisesta vaativampaan etenevid”, jne. Havainnot
jakautuivat melko tasaisesti ikaryhmittain.

Motivoitumaton opettaja — motivoitunut oppilas -termeilld halutaan korostaa sita
keskeistd vastauksista esiin noussutta seikkaa, ettd opettaja paras keino motivoida
oppilasta on olla itse motivoitunut. Oppilasta motivoi opetus, joka on
"mukaansatempaavaa”, "innostunutta”, “positiivista”, “kiinnostunutta”, jne. Suuren "kar-
hunpalveluksen" opettaja tekee jos ei ole “valmistellut tunteja”, "kiinnostunut opetta-
mastaan”, "itsekiin hallitse asiaa”, jne. Téllaisen opettajan opetus on “valumista”, "lei-
padntynytti”, "pakkopullamaista” ja "visdhtanyttd”. Eniten tdhan nayttaisivat kiinnitta-
van huomiota 1930-luvulla syntyneet.

Jonkin verran vastauksissa kiinnitettiin my6s huomiota arvioinnin luonteeseen, jota
kuvastaa tdssd ulottuvuus arvostelun hallitsevuus — palautteellisuus. Arvostelun
hallitsevuudella halutaan tuoda esiin “virheiden ja epdonnistumisen pelkoon perustuvat

” ” ” ”

opetus”, "oppimisen kontrolli numeroin”, "oppilaan aliarviointi” sekéd arvosanojen vuoksi
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tapahtuva “pakkopinttiiminen”. Palauteellinen opetus puolestaan on kannustavaa ja
oppilaan oppimista tukevaa. Ikdluokittaisia johtopéétoksid ei havaintojen pienen
maéaran vuoksi voi tehda.

Kohta muut sisdltdd ldhinnd erityyppisid kannanottoja sopivista oppisisilloista ja
opetusjarjestelyistd. Ndistd ainoa selvasti esille nouseva kommenttiryhmé korosti
sitd, ettd tulee opettaa perusasiat, oleellinen ydin perusteellisesti.

Arvosanat opetukselle ja oppimiselle

Teemaan liittyen pyydettiin antamaan kouluarvosana erikseen iltalukion opetukselle
ja iltalukiossa oppimiselle. Opetukselle annettujen arvosanojen keskiarvo oli 8.4 ja
oppimiselle 8.1. Eri osa-alueille annetuissa arvosanoissa opetukselle annettu kes-
kiarvo sijoittuu keskivaiheille, mutta oppimiselle annettu arvosana on heikoin iltalu-
kiolle annettuista arvosanoista yhdessa iltalukion organisoinnille ja kdytdnnéille an-
netun arvosanan kanssa. Korkeimmat arvosanat opetukselle antoivat 1940- ja 1950-
luvuilla syntyneet sekd oppimiselle 1930- ja 1940-luvuilla syntyneet. Tilastollisesti
merkitsevid erot eivét kuitenkaan olleet.

Yhteenveto

Iltalukio koetaan yleisesti ottaen hyviksi oppimispaikaksi. Opiskelijat ovat my6s hy-
vin motivoituneita. Kuitenkin suhtautuminen opetukseen ja oppimiseen iltalukiossa
ei kaikilta osin ole yhta ristiriidatonta kuin useissa muissa teemoissa on tullut todet-
tuksi. Keskeisin sdr6 ja kisitysten hajoaminen tapahtuu opetussuunnitelmakeskei-
syyden ja oppilaskeskeisyyden kokemisessa. Seki véittdmat ettd avoimet vastaukset
osoittavat teeman lahtokohdissa esitetyn opetussuunnitelmakritiikin aiheellisuuden.
Opetussuunnitelmakeskeisyys aiheutuu iltalukion tiukoista oppimaéaaratavoitteista,
joista jo aiemmin on mainittu. On todenndkéistd, ettd opetussuunnitelma-
keskeisyyteen suhtautuvat kriittisimmin yksittiisid arvosanoja suorittavat opiskelijat.
Oppitavoitteet eivédt yksinkertaisesti anna tilaa perusteellisuudelle, kaytan-
nonldheisyydelle ja oppilaskeskeisyydelle. Opetuksesta tulee nidin oppikirja- ja opet-
tajakeskeistd, usein sekavaa hyppelyé asiasta toiseen ja monotonista puurtamistakin.

Ikiluokista opetussuunnitelmakeskeisyys herédttda vahiten kritiikkia 1940-luvulla
syntyneissd. Kuitenkin hekin pitdvét oppikirjakeskeisyyttd huonona piirteenéd ope-
tuksessa. Iltalukion oppimispaikkana arvostavat korkeimmalle 1970-luvulla synty-
neet. Heiddn arvostuksensa syntyy pédasiassa jatko-opintomahdollisuuksien vuoksi.
Motivoituneimpia oppitunneilla ovat 1930-, 1940- ja 1950-luvuilla syntyneet. Hyvaa
ja huonoa opetusta ajatellen 1930-luvulla syntyneet poikkeavat muista erityisesti sik-
si, ettd heille opettajasuhde on oppimisen kannalta tarked. - Opettaja on heille em-
paattinen motivoija ja kannustaja. 1960- ja 1970-luvuilla syntyneet kaipaavat avoimi-
en vastausten valossa eniten oppilaskeskeistd opetusta.

Viitteita kulttuurisen modernisoitumisen vaikutuksista voidaan ndhda monilta koh-
din.  Systeemimaailmaan liittyvd opetussuunnitelmakeskeisyys ja didaktinen il-
luusio voidaan ndhdi etenkin oppikirjakeskeisyyden, opettajakeskeisyyden ja ope-
tussuunnitelmaldhtdisen kiireisyyden sekd opetuksen sekavuuden kautta. Juuri
namaé opetussuunnitelmakeskeisyyteen liittyvét piirteet koettiin opetuksessa negatii-
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visimmin. Opetuksen tulisi pédinvastoin olla kdytinnonldheistd, oppilaskeskeistd,
perusteellista ja kiireetontd. Oppilaskeskeisyyden toivomus voidaan ndhda merkkini
yksilollistymisen toiveista. Opetussuunnitelmakeskeisyys, kiireisyys ja sekavuus voi-
daan Ziehed mukaillen ndhda kritiikkina iltalukion voimakasta progressiointressia
kohtaan ja perusteellisuus-toive toiveena regressiointressistd. Téssd mielessa iltalu-
kio ei ndyttdisi tarjoavan niitd "epatavanomaisen oppimisen" mahdollisuuksia, mita
Ziehe kuvaa. Merkityksellinen, epdtavanomaisia oppimisen elementtejé siséltdvéa, op-
piminen nayttdisi teema-aineiston valossa jossain médérin siirtyneen koulun ulkopuo-
lelle.

On kuitenkin huomattava, ettd 1960- ja 1970-luvulla syntyneiden "modernisoitumis-
sukupolvien" kasitykset eivit kovin selvisti poikenneet muiden ikdluokkien kasityk-
sistd. Lahinnd vain huonompi motivoituminen, oppilaskeskeisyyden toivomus ja te-
levision, ystdvien ja kulutuksen merkitys oppimisympaéristdinad erottivat 1960- ja
1970-luvulla syntyneet muista ikdryhmista.
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5.5. Opettajan asema ja arvostus

Opettaja on viimeaikaisissa tutkimuksissa nahty pitkalti individualistis-idealistisena
toimijana, joka tydskentelee irrallaan kouluun ja yhteiskuntaan liittyvistd reunaeh-
doista. Kuitenkin esimerkiksi opetussuunnitelmat, kouluorganisaatio ja -yhteiso sekd
opettajajarjestot madrittavat pitkalti opettajan ty6td. Kulttuurisen modernisoitumisen
valossa ndmé kehystekijat eivit ole riittdvid opettajan tyon analysointiin. Opettajan
asemaa tulee tarkastella myos opiskelijoiden arvostusten muutosten kautta.

Analyysin lahtokohdat

Opettajia, opettajan ty6td, opettajankoulutusta ja opettaja-oppilassuhdetta, jne. on
tutkittu paljon. Viimeaikaisissa kotimaisissa tutkimuksista opettajalle asetetaan kas-
vavia vaatimuksia olla tutkija, oman ty6nsid ja ammattitaitonsa kehittdjd, yrittaja,
joustava, eettinen, kasvattaja, jne. Opettajaan kohdistuvat paineet johtavat myos tut-
kimuksiin opettajan stressistd, tyotyytyvdisyydestd ja motivaatiosta. Pitkalti
tutkimukset néyttdisivat liittyvan opettajaan yksilond, erdanlaisena individualistis-
idealistisena toimijana, joka toimii irrallaan kouluun, yhteiskuntaan ja kulttuuriin liit-
tyvistd reunaehdoista.

Opettajan tyon kattavaksi analysoimiseksi tarvitaan opettajan yksilénd ndkemisen
rinnalle my6s muita lahestymistapoja. Handal (1984, ks. Rinne 1985) erottelee kolme
lahestymistapaa:

1) Systeeminen tapa, jossa opettajan tyota koulussa nahdaédn ohjaavan ide-
ologiset, rakenteelliset ja materiaaliset kehystekijit, jotka yhteiskunta aset-
taa koululle instituutiona. Talloin opettajan tyotd selitetddn strukturalistis-
materialistiselta perustalta.

2) Sosiologinen tapa, jossa opettajan ty6td ndhdadn ohjaavan todelliset on-
gelmat, jotka esiintyvét koulussa ja sen ulkopuolella. Osaa niista méaaritta-
vit em. kehykset, osaa toiminta tilanteissa. Opettajan ty6ta selitetdédn téssd
tavassa interaktionistisesti.

3) Psykologinen tapa, jossa opettajan ty6td ndhddan ohjaavan yksittdisten
opettajien omat intentiot, tiedot ja heidédn tulkintansa ja ymmarryksensa
opetussuunnitelmista. Opettajan ty6td selitetddn tdssd mallissa individu-
alistis-idealistisin perustein. (Rinne 1985, 58-61; ks. my6s Rinne 1986a)

Systeeminen ja sosiologinen ldhestymistapa viittaavat siihen, ettd opettajan tyota ei
voi arvioida yksinomaan irrallaan koulun institutionaalisista ja organisatorisista ke-
hyksistd. Ne vaikuttavat olennaisesti siihen, millaiseksi opettajan ty6 todellisuudessa
muodostuu (esim. Rinne 1985; 1986a). Esimerkiksi Broady (1986b, 15-16) kuvaa opet-
tajan ammattisairaudeksi esiin nousevien ongelmien psykologisoinnin ja individu-
alisoinnin sekd sokeuden ndhdd omaa toimintaa rajaavia kehyksid. Useat tutkijat
ovat kuvanneet kuinka opettajat joutuvat koulun todellisuuden paineiden alla tyon-
timédan syrjadn kasvatukselliset ja sisdllolliset tavoitteet ja kédyttimddn erilaisia
selviytymisstrategioita (Rinne 1985, 61-67). Kehystekijoiden vaikutuksesta opettajan
on vaikea luoda toimivaa oppilas-suhdetta. Opettajan toiminta nayttaytyykin oppi-
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laille usein kdyttaytymisen kontrollina, rituaaleina, byrokraattisuutena ja virkamies-
maisyytend, arviointi- ym. vallan kdytton4, jne. (esim. Rinne 1985 ja 1986a; Kivinen,
Rinne & Kivirauma 1985.)

Kulttuurisen modernisoitumisen tarjoama kehys

Ziehe laajentaa edelld esitettyja kehystekijoitd yhteiskunnallisista kulttuurisiin ke-
nisoituminen on muuttanut opettajan tyotd ja asemaa koulussa. Asioiden kasittelyjar-
jestys on sama kuin myShemmin viittdmien analyysissa.

Opettajan tyo6 (analyysiteema 1) on Ziehen (1991a) mukaan tullut entisti rasittavam-
maksi ja kuluttavammaksi. Syy ei niinkaan ole koulussa, opettajissa tai kouluty6n
yhteiskunnallisissa reunaehtoissa (vrt. esim. Rinne 1985, 58-61 ja 1986a; Stjernberg
1989), vaan kulttuurisen modernisoitumisen aiheuttamassa koulun sidekehidn mene-
tyksessd. Sddekehdn menetys nakyy opiskeljoiden késityksissd koulusta. Koulun
sddekehdn menetys kaatuu nimenomaan opettajan niskaan. Taméa tapahtuu mm. seu-
raavilla tavoilla (ks. tarkemmin luku 2.)

1) Opettajan on tultava toimeen ilman aiempia tukia:
e Ilman koulun sivistyskaanonia
 Ilman sukupolvisuhteen mukanaan tuomaa auktoriteettia
« Ilman opiskelijoiden itsekurin ldheisyyttd heiddn identiteettidan

2) Opettajan on tehtdva tyotaan koulussa, joka opiskelijoiden mielestd on
entistd formaalisempi, persoonattomampi ja abstraktimpi.

3) Naisté johtuen opettajan on pystyttdva kuromaan umpeen kuiluja:
« Koulun ja koulua ympéréivien oppimisymparistjen valilla
« Koulun instituution ja opiskelijan valilla

Naéita seikkoja ei Ziehen mukaan ole koulu huomannut. Vastuu koulun ilmapiirista
onkin jadnyt opettajan henkilokohtaisen ponnistelun varaan ja siksi opettajan tygsta
on tullut entisté rasittavampi. (Ziehe 1991a, 161-171.)

Koulun sddekehdn murenemisen my6td on myds opettajan auktoriteettiasema (2)
heikentynyt. Menetys on osa koulun auktoriteetin murenemista, mutta my6s osa
sukupolvisuhteiden merkityksen ja auktoriteettien yleisen kunnioittamisen
katoamista. Ziehen (1991a) mukaan oppilaan suhde opettajaan ja koko koulun
instituutioon perustui ennen sukupolvien viliseen suhteeseen. Opettaja oli auktori-
teetti, joka vartioi porttia aikuisten maailmaan. (Ziehe 1991a, 165-166.) Sama ajatus si-
séltyy sosialisaation edelld (ks. luku 2.4) esitettyyn maédritelmaan.

Ziehe (1991a) kiinnittdd huomiota opettajan auktoriteetin vaikutukseen oppilaiden it-
setuntoon. Hén erittelee kahdenlaista auktoriteettia, joita hén kuvaa arvioinnin (ar-
vostelun) ja arvonannon kautta. Arviointiauktoriteetti perustuu pelkoon opettajaa ja
hédnen rangaistusvaltaansa kohtaan. Tamén vastakohtana on keskindiseen arvonan-
toon perustuva ns. "idealisoiva auktoriteetti”. Se tarjoaa oppilaille mahdollisuuden
samaistumiseen ja positiiviseen tunteensiirtoon opettajan kanssa. Idealisoiva auktori-
teetti vaatii Ziehen mukaan henkilkohtaista opettaja—oppilas-suhdetta. Nykykou-
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lussa opettajat eivat pysty hanen mukaansa luomaan henkil6kohtaista oppilas-suh-
detta, vaan koulu perustuu arviointiin ja arvosteluun (Ziehe 1991a, 178-187.) Arvi-
oinnin hallitsevuuden ja opettaja—oppilas-suhteen luomisen vaikeuden osalta Zie-
hen ajatuksen kayvit pitkalti yksiin Rinteen, Kivisen ym. tdssd ja muissa teemoissa
esitettyjen ajatusten kanssa. Opiskelijoiden kokemuksia opettajan arviointiauktori-
teetista kisitellddn opettaja ja koulusuoritukset (3) -kohdassa. "Idealisoivan auktori-
teetin" olemassaolon mahdollisuuksia selvitetdin opettaja—oppilas-suhdetta (4) ku-
vaavassa kohdassa.

Arvonanto merkitsee myds sitd, ettd opettajan tulisi koulussa pystyd arvostamaan
my0s oppilaiden erilaisuutta. Kuitenkin koulussa opettajan piilotehtdvaksi helposti
muotoutuu myo6s ns. "normaalin” kayttdytymisen kontrolli , jolloin erilaiset oppilaat
helposti syrjaytyvit (esim. Rinne 1986a, 27-30). Tamén vuoksi haluttiin opettaja—op-
pilas-suhteen erityiskysymyksena selvittad, miten opiskelijat kokevat opettajien hy-
viaksyvan erilaiset ja kriittiset opiskelijat (5).

Analyysit

Opettajia koskevat viittamat liittyvéat viiteen edelld kuvattuun alueeseen, jotka ko-
rostavat opettja—oppilas-suhteen eri puolia. Yhteensa 20 viittaméasta kahdeksaan on
vertailutietoa. Edellisissd teemoissa on jo tuotu esille opettajaan liittyvid seikkoja,
mm. opettajien positiivinen vaikutus iltalukion ilmapiiriin.

1) Opettajan tyo

Aluksi haluttiin muutamalla kysymykselld selvittdad, millaiselta opettajan tyo ja ase-
ma ndyttad opiskelijoiden silmissé ja nakyvatko kulttuurisen modernisoitumisen jal-
jet vastauksissa. Opettaja ei (ainakaan enid) tee tyotddn "sumuverhossa", silld 81 %
vastaajista uskoo tietdvidnsa millaista opettajan ty6 on (F4e). Vaikka Ziehen mukaan
opettaja ei voi tunnilla arvata miké opiskelijjoiden todellisuuden taso kulloinkin to-
teutuu, on vain 8 % vastaajista sitd mieltd, ettd opettajilla on usein "pallo hukassa"
tunneilla (F3c). Opettajien rasittuneisuus (F3g) nakyy vastaajista 24 %:n silmissa. Ika-
luokkien vélilld ei ndiden muuttujien osalta ollut tilastollisia eroja. Summamuuttujan
muodostaminen ei kysymysten erilaisuuden huomioiden ole jarkevaa.

2) Opettajan auktoriteetti

Ovatko opettajat sitten menetténeet auktoriteettiasemansa kulttuurisen modernisoi-
tumisen seurauksena, kuten Ziehe viittaa? Vastaajista 64 % oli sitd mieltd, ettd opet-
tajilla on melko tai erittdin paljon auktoriteettia (F5a). 36 %:n mielestd opettajilla on
auktoriteettia jonkin verran tai vdhemman.

Tuloksissa on selva ikdluokkaero: 1960-1970-luvuilla syntyneiden mielesté opettajilla
on vidhemman auktoriteettia kuin muiden ikdryhmien mielestd (ks. kuvio 28). Ha-
vainto liittynee yleiseen koulun ja auktoriteettien kunnioittamisen heikkenemiseen
nuorten keskuudessa.
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Mihin opettajien auktoriteetti sitten perustuu? Kuviossa 29 on esitetty eri auktoriteet-
tipiirteitd koskevien vdittamien (FSb-h) jakaumat sekd kunkin piirteen keskiarvoon
perustuva tarkeyssija kullekin ikdluokalle.

Kuviosta 29 kiy selvisti ilmi, ettd opettajien auktoriteetti perustuu vastaajien mieles-
td eniten opetettavien asioiden hallintaan, opettajien persoonaan tai karismaan ja
opetustaitoon. Véhiten opettajan auktoriteetti saa tukea opettajan sukupolviasemas-
ta, opettajan arvosteluvaltasta ja asemasta koululaitoksen edustajana.

Opetettavien asioiden
hallintaan

Persoonaan tai karismaan

Opetustaitoon

Alyyn

Asemaan koululaitoksen
edustajana

Arvosteluvaltaan

Asemaan vanhemman
sukupolven edustajana

Kaikkien vastaajien
keskiarvo

1|.0 1|.5 2I.0 25303540

1.0 1.5 2.0 2.5 3.0 3.5 4.0

Ikéluokkien keskiarvojen perusteella

Kaikki

muodostettu tirkeyssija
Syntymévuosikymmen

1930 1940 1950 1960 1970

2. 1. 1. 1.

Kuvio 29. Mihin opettajan auktoriteetti vastaajien mielesti perustuu?
(asteikko 1-4: miti suurempi luku siti enemmdn auktoriteettia)

1.
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Kuviosta kdy my0s ilmi, ettd eri ikdluokat suhtautuivat opettajan auktoriteetin lahtei-
siin melko yhdenmukaisesti. Sijalukujen taustalla olevien ikdluokkien keskiarvojen
erot testattiin t-testilla. Talloin muuten yhdenmukaisesta joukosta erottuivat 1950-lu-
vulla syntyneet késityksillddn auktoriteetin perustuvan muita ryhmii enemman ope-
tettavien asioiden hallintaan, opetustaitoon ja opettajan persoonaan. My&s 1970-
luvulla syntyneet erottuivat késityksellddn, ettd opettajan auktoriteetin perustuvan
muita enemmaén opettajan asemaan vanhemman sukupolven edustajana. Ero nuo-
rimman ja vanhempien ikdryhmien vililld on kuitenkin yllattdvan pieni.

3) Opettaja ja koulusuoritukset

Tama alue liittyy ldheisesti opettajan auktoriteettiin — siihen miten oppilaat kokevat
opettajan kédyttdvan asemaansa liittyvad valtaa joko arvosteluun tai oppilaan tukemi-
seen. Alueeseen liittyy kolme vaittimaa.

Vastaajista 17 %:n mielestd opettajat eivdt ponnistele tarpeeksi heiddn oppimisensa
hyviksi (F4b). Jonkun opettajan kiyttdytyminen véhentda opiskeluhaluja (F4f) 28 %:n
kohdalla (Kosonen 69 %). Opettajat herattdvat pelkoa (F4h) vain 4 %:n keskuudessa.
Aiemmin opetusta ja oppimista koskevassa luvussa jo todettiin, ettd koulusuori-
tuksissa pelkdd epédonnistuvansa (G4g) ainakin joskus 50 % vastanneista, etenkin
1970-luvulla syntyneet.

Kolmesta ensiksi mainitusta vaittdmastd muodostettiin summamuuttuja, joka pyrkii
kuvaamaan opiskelijoiden kokemuksia opettajan arvosteluvallan kaytostéd (kuvio 30).

Kuvion 30 keskiarvot osoittavat, ettd opettajan ei koeta kovin paljoa kidyttdvan arvos-
teluvaltaansa. Ikdluokittain kokemuksissa on F-testilld mitattuna oireellinen ero
(p<0.1). Lahempi tarkastelu t-testilld osoitti, ettd 1970-luvulla syntyneet kokevat mui-
ta ikdluokkia useammin opettajan arvosteluaseman ldsndolon kuin muut ikédluokat.
Ero on tilastollisesti melkein merkitseva (*) kaikkiin muihin ikdryhmiin, paitsi 1930-
luvulla syntyneisiin ndhden.

Syntymé- Asteikko3-12 _
vuosl- 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 x merk.ero N SD
kymmen p—1 1 1 (t-testi)
1970 6.333 18 1.940
1960 5.250 * 24 1422
1950 5.000 27 1710
1940 5.053 — K 19 1545
1930 5.286 7 1113
Kaikki 5.347 95  1.662
—

34&%6789101112
(F=2.153, p=.081)

Kuwio 30. Vastaajien kokemukset opettajan arvosteluvallasta vs. opiskelun tukemisesta
(Summamuuttuja F4b, F4f, F4h; mitd suurempi luku sitid enemmiin arvosteluvalta painottuu)
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4) Oppilaiden ja opettajien viliset yleiset suhteet (arvonanto)

Opettajien ja oppilaiden vilisid suhteita pitdd avoimina ja luottamuksellisina (F3a) 84
% vastaajista (Kosonen 55 %). Vastaajista 86 % (Kosonen 49 %) kokee opettajien koh-
televan oppilaita tasavertaisinaan (F3d). Virkamiehiksi opettajat kokee 18 % (F3b)
(Kososen tutkimuksessa etdisiksi ja muodolliseksi 51 %). Opettajat saavat 13 %
(Kosonen 51 %) oppilaista tuntemaan itsensé vahdpéatoiseksi (F3h). Kaikki vastanneet
(Kosonen 87 %) kokivat tulevansa hyvin toimeen opettajien kanssa (F4i). Vastaajista
84 %mn (Kosonen 55 %) mielestd opettajat ovat yleensd ymmartaneet hyvin heidin
pulmiaan ja tarpeitaan (F4a). Opettajat ja oppilaat my&s arvostavat oppilaiden mie-
lestd toisiaan, silld 97 prosenttia oppilaista arvostaa opettajiaan (F4d) ja opettajan ko-
kee arvostavan itsedén 86 prosenttia oppilaista (Fdg). Arvostuksesta voidaan vield to-
deta, ettd 77 % kokee saavansa arvostusta iltalukio-opiskelustaan koulun ulkopuolel-
ta: perheeltddn, ystaviltdan tai tytovereiltaan (D4e). 57 % oppilaista haluaisi oppia
tuntemaan opettajansa paremmin.

Edelld olevista vaittdmistd muodostettiin kaksi summamuuttujaa eri perusteilla.
Summamuuttujat samoin kuin edelld mainitut prosenttijakaumat osoittivat, etts ilta-
lukion opettaja-oppilassuhteet ovat hyvassd kunnossa. Ikadluokkien vertailu (F-testi)
osoitti hyvien suhteiden olevan riippumaton vastaajien idsta.

5) Arvostus (normaalisuus - erilaisuus)

Koululaitoksessa on pitkalti vallinnut ns. "normaalisuuden vaatimus" — kayttayty-
misen kontrolli, jossa ei siedeta kriittisid ja erilaisia oppilaita. Vasta aivan viime vuo-
sina on alettu ymmartéa erilaisten oppilaiden merkitys. Miten iltalukion opettajat sit-
ten arvostavat kriittisié ja erilaisia oppilaita? Vastaajista 72 % (Kosonen 59 %) on sité
mieltd, ettd opettajat arvostavat kriittisia ja itsendisia oppilaita (F3e). Oppilaiden eri-
laisuutta ja yksilollisyyttd opettajat arvostavat vastaajien mielestd yhtd paljon (72%)

(F3f).

Naistd kahdesta vdittiméastd muodostettiin summamuuttujan varianssianalyysia var-

ten (kuvio 31).
Syntymd- Asteikko 2-8
vuosi- 2 3 4 5 6 7 8 X merk.ero N SD
kymmen } ! ] J (t-testi)
1970 5.500 18 1.043
1960 5.810 21 0981
1950 6.111 7* 27 1.188
1940 5.263 19 0933
1930 5.429 7 1.134
Kaikki 5.696 92 1.087
] I 1]

2 4 6 7 8
(F=2.152, p=.081)

Kuvio 31. Vastaajien kiisitykset opettajan arvostuksesta kriittisid ja erilaisia oppilaita kohtaan
(Summamuuttuja F3e, F3f); mitd suurempi luku siti suurempi arvostus)
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Kuviosta 31 kéy ilmi, ettd opiskelijoiden mielestd opettajat arvostavat kriittisid ja eri-
laisia oppilaita. Ikdryhmien véliset erot ovat oireellisia (p<0.1). 1950-luvulla syntynei-
den mielestd opettajat arvostavat oppilaiden erilaisuutta ja kriittisyyttd kuin muiden
ikdryhmien mielesta. Ero on tilastollisesti melkein merkitseva (*) 1940-luvulla synty-
neisiin ndhden.

Avoimet vastaukset

Opettajalle asetetaan julkisessa keskustelussa kasvavia vaatimuksia: olla tutkija ja
oman tydnsd ja ammattitaitonsa kehittdjd, yrittdja, joustava, eettinen, kasvattaja, jne.
My®&s oppilailla on vastaavalla tavalla suuria odotuksia opettajia kohtaan. T4sti kielii
se, ettd kyselyn avoimien vastausten (F1 ja F2) hyvian ja huonon opettajan
ominaisuuksien kuvailut olivat vastauksista kaikkein pisimpid. Yhteensi vastauksis-
ta luokitettiin 688 havaintoa, joista 402 koski hyvan ja 286 huonon opettajan piirteitd
(kuvio 32).

Huono opettaja (f=286) Hyvé opettaja (f=402)
% Syntymi- %
f 504540353025201510 5 Q JYyuws- 0 ? 1I0 115 210 215 3l0 3|5 4|0 415 5|0 f
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Kuvio32. Vastaajien kisitykset hyvin ja huonon opettajan piirteisti (prosentit laskettu
erikseen kunkin ikiluokan hyvid ja huonoa opetusta koskevista havainnoista)

Kuviossa 32 esitetyt hyvin ja huonon opettajan piirteet ovat toistensa vastakohtia.
Kuviossa on haluttu esittdd sekd myodnteiset ettd kielteiset piirteet, koska ne jossain
madrin my0s tdydentdvét toisiaan. Kuvio kuvaa vain havainnoista muodostettuja
padryhmid, joiden sisélt6d on seuraavassa kuvattu tarkemmin.

Oppilassuhde on piirre, johon iltalukion oppilaat — ehki hieman ylldttden — kiin-
nittivét eniten huomiota. Aikuisopiskelijoille on tdstd paétellen yhta lailla tirkeda
kuin nuoremmille se, kuinka heitd kohdellaan. Miten hyvéa opettaja sitten kohtelee
oppilaitaan? Vastaajien mielesté seuraavilla tavoilla:
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e Motivoi, innostaa ja kannustaa oppilasta (44 mainintaa)

» Huomaa oppilaan, kuuntelee ja ymmirtid hintd (24)

o  On vaativa, mutta tarvittaessa joustava (18)

e On oikeudenmukainen ja tasapuolinen kaikkia oppilaita kohtaan (13)
Aikuisopiskelijan ijin ja elimintilanteen huomioonottava (10)

e  Pitii oppilaita tasavertaisina kanssaan (10)

Osaa ottaa vastaan krititkkid ja ideoita oppilailta (7)

e Ei huomauttele oppilaiden heikkouksista (5)

e Kunnioittaa ja arvostaa oppilaitaan (5)

Huonon opettajan piirteet on pitkalti hyvan opettajan piirteiden vastakohtia. Tayden-
tavind piirteind oppilassuhteessa nousivat erityisesti esille opettajan valinpitamatto-
myys oppilaiden oppimista kohtaan, opettajan asemaan liittyvat kontrolli ja arvoste-
lu sekd vuorovaikutteisuuden puute. Valinpitiméttomyyttd oppimisesta kuvattiin

mm. seuraavasti: “ei viliti oppivatko opiskelijat vai ei”, "paahtan menemdiin vilittamitti

onko oppilaat kiirryilli vai ei”, "ei selitd, jos on episelvid”. Kontrollia ja arvostelua puoles-

” ” ” ”

taan mm. “holhoava”, “alistava”, "opettaa uhkailemalla”, "halveksuva, pilkkaava”, “rankai-
see pienesti”. Vuorovaikutteisuuden puutetta kuvaavat esim. “ei kuuntele oppilasta”, “ei
anna oppilaille puheenvuoroa”, "kiisittelee luokkaa massana, eiki yksittiising oppilaina, joihin
tutustuisi hiukan”. Esille nousseet oppilassuhdetta koskevat huonon opettajan piirteet
liittyvidt keskeisesti jo opetus-teemassa mainittuihin opetussuunnitelma- ja

opettajakeskeisiin tydtapoihin.

Ikdluokittain hyvéan oppilassuhteen tarkeyttd korostavat eniten 1950- ja 1930-luvulla
syntyneet vastaajat. 1950-luvulila syntyneet korostivat erityisesti opettajan motivoin-
nin, innostuksen ja kannustuksen merkitystd seka opettajan oikeudenmukaisuutta ja
tasapuolisuutta. 1930-luvulla syntyneet puolestaan opettajan motivointia ja kuunte-
lua. Opettajan vilinpitdmattomyyden oppilaista toivat useimmin esille 1970-luvulla
syntyneet. Heidédn vastauksissaan korostuu etenkin vuorovaikutuksen puute seki
kontrolli ja arvostelu. 1960-luvulla syntyneille ei opettajan oppilassuhde néayté niin
tarkedlta kuin muille ikiluokille.

Hyva opetustaito on toinen piirre, jota oppilaat opettajassa erityisesti arvostavat.
Opetustaitoon toki liittyy myds oppilassuhde ja aineen hallinta, mutta ne on haluttu
tuoda erikseen esille. Kuten aiemmin koulutiedon yhteydessa jo todettiin, oppilaat
eivit valttdmattd pidd niin tarkedna sitd mitd opetetaan vaan miten opetetaan. Useim-
min mainittuja opetustaitoon liittyvia piirteitd ovat:

o Opettaa selkeisti, ymmidrrettivisti, havainnollisesti (22 mainintaa)

» Ottaa oppilaiden tason, oppimisen ja kehityksen huomioon ja
tarvittaessa ryhtyy toimenpiteisiin (22)

o Pysyy aikataulussa ja on tismillinen (9)

o Antaa aikaa keskustelulle ja vuorovaikutukselle (9)

o Jaksaa selittid asiat perusteellisesti (7)

o  On oppimisen ohjaaja (7)

e Selvittdi oppilaille kurssin tavoitteet ja arvioinnin, laatii lukujirjestyksen (7)

o Kiytinnén- tai eliminliheinen opetustapa (7)

o Tekee oppitunneista erilaisia (6)

» Pysyy asiassa ja on asiallinen (6)

 Pystyy pitimdiin mielenkiinnon ylli (5)
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Huono opetustaito on vastaajien mielestd ennenkaikkea esitystaidon puutetta. Esitys-
taidon puutetta vastaajat kuvasivat sen “episelviksi esitystavaksi” ja "huonoksi ulosan-
niksi”. Toinen merkittiva huonon opetustaidon piirre on opetuksen organisointi. Sitd
kuvattiin mm. seuraavasti: “epdjohdonmukainen opetus”, "ei mitiin suunnitelmallisuut-
ta”, "kiyttid aina samaa opetusmenetelmdi”, “puhuu kaikkea muuta kuin asiaa”, "ei pysy

kurssiaikataulussa”, “ei esiti selkedsti tavoitteita ja arviointiperusteita”. Kolmanneksi huo-
noa opetustaidosta kuvattiin puuttuvan kdytannénliheisyyden.

Ikéluokittain opetustaito ndyttéisi korostuvat 1940- ja 1960-luvulla syntyneiden vas-
tauksissa. 1960-luvulla syntyneille on erityisen tiarkedd selked ja kdytannonliaheinen
opetus sekd oppilaiden tason ja kehityksen seuraaminen, 1940-luvulla syntyneille
etenkin oppilaiden tason ja kehityksen seuraaminen.

Positiivisia "luonteenpiirteitd" kuvattiin lukuisilla adjektiiveilla, joita ei suoranaises-
ti liitetty mihink4én konkreettiin asiaan. Seuraavassa niiden kirjoa:

e Huumorintajuinen (15)

e Kirsivillinen (8)

e Persoonallinen (7)

o Iloinen ja hyvintuulinen (6)
o Inhimillinen (4)

» Hyvintuulinen (4)

e Rento (4)
e Positiivinen (3)
e Luova (3)

Huonon opettajan luonteenpiirteet ovat pitkélti edelld mainittujen kaantépuolia. Ika-
ryhmittdin kiinnittda erityisesti huomiota se, miten paljon 1960- ja 1970-luvuilla syn-
tyneet toivat esiin opettajan negatiivisia luonteenpiirteitd. Heille opettaja on usein
"hitdhousu”, "hossottdji”, "niuhottaja”, "itsekeskeinen”, "joustamaton”, “kaikkitietivi”,
“tosikko”, jne.

Tyostdan ja opettamastaan asiasta innostunut ja kiinnostunut opettaja innostuttaa
vastaajien mielestd my6s oppilaat. Voidaan ajatella, etta jos timé perusasia on kun-
nossa, on siitd seurauksena suurin osa edelld luetelluista hyvista piirteista. Tyostadan
kiinnostunut opettaja valmistelee my6s oppitunnit. Tuntien valmistelu tuli vastauk-
sissa erityisesti esille. Téssd on ilmeisesti on pitkalti kyse siitd, ettd iltaopiskelijalla
aika on pédivityon ja perheen vuoksi tiukalla. Tallgin he ovat harmistuneita siit4, ettd
aikaa tuhrautuu valmistelemattomiin tunteihin, ts. heidan opiskeluun varaamaansa
aikaa ei kéytetd tehokkaasti hyvéksi.

Vilinpitaiméttomyys tydstd on vastausten valossa yksi keskeinen huonon opettajan
piirre. Tdma ilmenee usein “oppituntien valmistelemattomuutena”, mutta myds monin
muin tavoin. Tyostddn valinpitdmatonta opettajaa kuvattiin mm. seuraavasti: “tekee
tyoti vain, koska saa palkkansa siiti”, “ei kehitd itseddn” “kunhan etenee kurssin mukaan”,
“luikertelee tunnit helpoimmalla tavalla”, “myohistyy tunnin alusta ja alkaa sitten mietti

mistd tanddn piti puhua”, "seuraa vain tunnin loppumisaikaa”, "kyllistynyt”, "ru-
tiininomainen”.

Ikdluokittain opettajan tydstd innostuneisuutta ja valipitimattomyytta koskevat ha-
vainnot jakautuvat melko tasaisesti. 1970-luvulla syntyneet toivat vidhemman esille
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tyostadn véalinpitdméattoméan opettajan piirteitd. Kuviossa piikkind niakyvat 1930-
luvulla syntyneet, mutta heitd koskevia havaintoja on suhteellisen vahan.

Oppiaineen hallintaa pidetdan ilmeisesti niin itsestddn selvani, ettd siithen ei kiinni-
tetty kovin paljoa huomiota. Ikaryhmittéisid johtop&atoksid on havaintojen méarin
vuoksi vaikea tehda.

Arvosanat opettajille

Teemaan liittyen pyydettiin vastaajia antamaan kouluarvosana iltalukion opettajille.
Kaikkien opettajille annettujen arvosanojen keskiarvoksi tuli 8.5, miki on jaettu toi-
seksi korkein iltalukiolle opiskelupaikkana annetun arvosanan jédlkeen. Tassa suh-
teessa iltalukiossa selvisti painottuvat edelld esitetyt hyvan opettajan piirteet. 1930-,
1960- ja 1970-luvulla syntyneet antoivat iltalukion opettajille alhaisimmat arvosanat.
Erot muihin ikdryhmiin ndhden ovat kuitenkin lihinné oireellisia - ei ei tilastollisesti
merkitsevia.

Yhteenveto

[ltalukiolaiset arvostavat opettajansa varsin korkealle. T4td osoittivat seké teeman tu-
lokset ettd niiden vertailu Kososen vertailututkimukseen. Opettajien arvostus ja auk-
toriteetti pohjautuvat hyvéddn opettaja—oppilas-suhteeseen, opetettavien asioiden
hallintaan, opettajien persoonaan ja opetustaitoon. Opettajan auktoriteetin kannalta
vahamerkityksellisiksi osoittautuivat koulun kehystekijiat, kuten opettajan asema
koululaitoksen edustajana ja arvosteluvalta. Myoskaan sukupolviauktoriteettiin ei
opettajan asema perustu.

Yllattavaa on, miten tarkedksi suhde opettajaan koetaan vield aikuisialldkin. Opetta-
jan tiarkeys on myd6s merkki koulutydn opettajajohtoisuudesta. Jotenkin tuntuisi, etta
painopistettd pitéisi saada siirretyksi opettajan pohtimisesta oppimisen ja oppisisil-
téjen pohtimista kohti. TAma tietdisi sité, ettd sitad opettaja olisi vahemman nékyva —
se paljon puhuttu ohjaaja. Tdhdn myds muutamat vastaajat kiinnittivit huomiota.
Tama edellyttdisi muutosta koko koulukulttuurissa — iltalukion vdhaisten kurssien
ja laajojen oppimaarien puitteissa se tuntuu ldhinna utopialta.

Ikdluokkaerot kisityksissd opettajasta osoittautuivat pieniksi. Eniten opettajia arvos-
tivat 1950-luvulla syntyneet. 1960- ja 1970-luvulla syntyneet erottuivat ikdryhmista
selvimmin. Keskeisin ero on siini, ettd heiddn mielestdan opettajalla on vahemmaén
auktoriteettia kuin vanhempien ikdryhmien mielesta. Lisdksi he antoivat opettajille
yhdesséd 1930-luvulla syntyneiden kanssa alhaisimmat arvosanat. 1970-luvulla synty-
neet kokivat lisdksi opettajan arvosteluvallan ldsnédolon ja opettajan vélinpitimétto-
myyden oppilaista muita ikdryhmii useammin.

Kulttuurista modernistoitumista ajatellen keskeisin havainto on opettajan auktori-
teetin vahdisyys nuorimpien ikédluokkien keskuudessa. Myéskin sukupolviauktori-
teetin vihiisyys nuorimpien ikdluokkien keskuudessa on yllattavda. Teeman aineis-
ton huomioonottaen voi hyvin huomata, ettd opettajan auktoriteetti ei enda tule ase-
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man tai idn mukana "luontaisetuna” vaan se tdytyy "ansaita". Ansaitseminen tapah-
tuu nimenomaan hyvan oppilassuhteen kautta, mutta my6s hyvilld opetustaidolla ja
laittamalla "persoonansa peliin”. Tdssi mielessd Ziehen ajatuksen opettajan auktori-
teetin murtumisesta pitdvat hyvin paikkansa. Hyvéa oppilassuhde, opetustaito ja per-
soonallisuus voidaan my®&s tulkita Ziehen idealisoivan auktoriteetin piirteisiksi. Han-
dalin edelli esitettya kolmiluokitusta ajatellen opiskelijat kiyttdvit opettajan arvioin-
nissa ldhinnéd individualistis-idealistisia perusteita ts. psykologista tapaa jisentda
opettajan tyota.
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6. ILTALUKION SUKUPOLVET JA KOULUTUS

Edellisen luvun koulutuskésitysten analyysit suhteutetaan tdssé luvussa kunkin ika-
luokan eldmaén- ja koulutushistoriaan sekd nykyiseen eldmansituaatioon. Vasta timéa
tarkastelu luo riittdvan syvan pohjan puhua sukupolvien koulutuskasityksista. Nai-
den analyysien perusteella erottui kolme sukupolvea. Ne on nimetty kappaleotsi-
koissa. Sukupolviryhmittelyn perusteet 16ytyvat kustakin luvusta. Kunkin luvun ra-
kenne on yhtéldinen: (1) kunkin sukupolven elimén- ja koulutushistoria, (2) nykyi-
nen elaménsituaatio ja iltalukio-opiskelun merkitys, (3) koulutuskasitykset sukupol-
vikokemusten valossa, (4) esimerkki sukupolven edustajasta ja (5) kulttuurisen
modernisoitumisen ilmeneminen kunkin sukupolven edustajan eldmaéssa (haastatte-
lu). Otsikon mukaisesti tarkastelu koskee vain iltalukion sukupolvia — ei sukupolvia
yleisesti. Luku vastaa teoriataustan lukua 3.

6.1. Puutteellisten koulutusmahdollisuuksien sukupolvi
(1930- ja 40-luvuilla syntyneet)

Otsikon nimitys pohjautuu sukupolven yhteisiin kokemuksiin koulunkdynnin
mahdollisuuden puutteesta heiddn nuoruudessaan. Heiddn nykyinen eldmaéntilan-
teensa tarjoaa mahdollisuuden korjata tima puute ja jatkaa opiskelua. Namé yhdessa
oppivelvollisuusidn myoénteisten koulukokemusten kanssa vaikuttavat olennaisesti
sukupolven koulukisityksiin ja koulutuksen merkitykseen heille tina péivana.

Eliman- ja koulutushistorialliset sukupolvikokemukset

Tamaé ikdluokka on kidynyt koulunsa rinnakkaiskoulujarjestelmassa ts. kansakoulus-
sa ja keskikoulussa (oppikoulussa). Sukupolven koulukokemukset oppivelvolli-
suuskouluajoilta (I1) ovat p#dasiassa myonteisid, silld 50 % vastaajien paallim-
maisistd koulukokemuksista on myo&nteisid ja 22 % neutraaleja. 28 % vastaajista toi
esiin ensisijassa kielteisia seikkoja. Sukupolven harvat negatiiviset koulukokemukset
syntyivit padasiassa joistain yksittdisistd autoritddrisistd opettajista, joita kohtaan
tunnettiin pelkoa. Toki monilla on my®6s positiivisia muistoja "opettajapersoonallisuuk-
sista”. Pari vastaajaa toi kielteisend piirteind myos esiin tuolloisen kieltenopetuksen,
joka oli pitkalti "pelkkdi tekstin kidntamisti ja kielioppia". Voittopuolisesti tahan suku-
polveen kuuluvat pitivit lapsuuden koulunkédyntia hauskana ja mukavana.

Sukupolveen kuuluvista useimmat jattivat aikoinaan menematté lukioon tai keskeyt-
tivdt sen. 1930- ja 40-luvulla syntyneilld syynd tdhén olivat ldhes aina varattomuus,
pitkédt koulumatkat ja opiskelun arvostuksen puute. N&ita tekij6itd voisi luonnehtia
ulkopuolisiksi, objektiiviksi tai yhteiskunnallisiksi syiksi. Vain harvoin kouluja
kdayméattomyyden syyna oli heikko koulumenestys, puhumattakaan 1960-70-luvulla
syntyille tyypillisestd huonosta motivaatiosta. Opiskeluun ei tidlld sukupolvella
yksinkertaisesti ollut mahdollisuutta.



124

Nykyinen elaminsituaatio ja iltalukio-opiskelun merkitys

Nykyisin 1930- ja 1940-luvulla syntyneiden tirkein eldménalue on perhe. Tarkeitd
alueita ovat myos harrastukset, ystavat, lukeminen sekd vield tybeldméssd oleville
ty6. Koulu ja opiskelu eivit ole eldménalueista tarkeimpid. Tarkedna eldmé&ssa he pi-
tavat myos terveyttd (fyysinen ja psyykkinen), uusien asioiden oppimista ja sithen
liittyvén vireyden sdilymistd sekd muutoksiin sopeutumista.

Puutteellisten koulutusmahdollisuuksien sukupolveen kuuluvilla jai lukio nuoruu-
dessa usein kdymattd, mutta sen sijaan he jossain vaiheessa hankkivat lisikoulutusta
ja/tai ammatin. Talla sukupolvella onkin parempi sosiaalinen asema ja koulutus seki
ikdluokkaansa ettd muihin iltalukiolaisiin verrattuna. Ammatillisen opistoasteen tut-
kinto ja/tai ammatti on noin 80 %:lla vastaajista. Korkeakoulututkinto (suorittavat il-
talukiossa yksittdisid aineita) tai ylemman toimihenkiltason ammattikin on ldhes 20
%:1la vastaajista. 76 % heista kiy t6issd, muutamat ovat jo elakkeella.

Tdmén sukupolven eldméntilanne on sellainen, ettd opiskeluun, johon ei nuoruus-
vuosina ollut tilaisuutta, on nyt tullut mahdollisuus. Mahdollisuuden opiskeluun an-
taa hyvé taloudellinen tilanne, suhteellisen vakaa ja rutinoitunut suhde tyohon tai
eldkkeelld olo seki lasten ika ja 1ahto kotoa. Télla sukupolvella oppimismotivaatio on
ollut koko ajan tallella. Koulun penkille paluun syita (I1) kuvatiin mm. seuraavaan
tapaan: “halusin kokeilla vielii koulunkiyntid. Tuntui siltd, etten ole saanut koulusta tarpeek-
si”, "olen harmitellut etten mennyt lukioon ja halusin kokeilla vieldko jotain opin ...”, "olisin
halunnut opiskella aikoinani itselleni ‘kunnon ammatin’, mutta timd ajatus ei vielikddn ole

jattanyt minua rauhaan, siksi istun tidlld vield vanhoilla péaivillinikin”. -

Puutteellisten koulutusmahdollisuuksien sukupolvelle on siis avautunut elamén- ja
koulutushistoriallinen mahdollisuus opiskeluun. Iltalukio organisaationa merkitsee
(D1) sukupolvelle ennenkaikkea mahdollisuutta jatkaa koulunkiyntia. Oppiminen,
kehittyminen ja ennenkaikkea oppimiskyvyn ylldpito on sukupolvelle tarkeaa. Tul-
lessaan iltalukioon sukupolvi on usein ollut pitkdan poissa koulun penkilti ja epaile
omaa kykyéin selvitd opinnoissaan. Kun he opiskelun edistyessd huomaavat, ettd
heiddn oppimiskykynsd on vield tallella, on silld suuri merkitys heidan itsetunnol-
leen. Téarkednd iltalukioon tulon syynd heille on my6s kielitaidon kehittdminen,
ajanvietteen/harrastuksen saaminen ja niiden tuottama vaihtelu ja virkistys, erilais-
ten ihmisten tapaaminen, iltalukion organisatoriset edut, opetuksen taso ja tiedolli-
nen anti sekéd erddnlainen ideaali kuva opiskelusta taysipainoisen ja hyvan eldman
osana.

Iltalukio-opiskelulla on véittamien (D4a, b, c, f) valossa télle niinkuin kaikille muille-
kin sukupolville erittdin suuri merkitys. Télle sukupolvelle se ei kuitenkaan merkitse
vaittdmien valossa niin paljoa kuin muille ikdluokille ja he eivit koe sitd niin hyodyl-
liseksi itselleen kuin muut ikédluokat. Iltalukio merkitsee seka viittamien ettd avoin-
ten kysymysten valossa heille ennenkaikkea mahdollisuutta toteuttaa itsedén.

Téhén ikdluokkaan kuuluu Jyvéskyldn Lyseon iltalukiolaisista 21 %. Heistad 70 % on
naisia ja 30 % miehid. lltalukio-opiskelu on parhaillaan kdynnissa noin 60 prosentilla
vastaajista, 30 % pitdd taukoa ja muut ovat padttineet tai keskeyttdneet opintonsa.
Opiskelun harrastusluonteisuutta kuvaa se, ettd vain noin 25 % heistd aikoo ottaa



125

osaa ylioppilaskirjoituksiin, kun muissa ikdryhmissé kirjoituksiin aikoo osallistua yli
40 % vastaajista. Vastaavasti yli 50 % vield miettii osanottoaan kirjoituksiin, kun vas-
taava prosentti muissa ikdryhmisséd on alle 40. Kuitenkin vastaajat opiskelevat yhta
usein (n. 40 %) kuin muut ikdryhmét varsinaisina opiskelijoina, ts. eivét ole suoritta-
massa ainoastaan yksittéisid arvosanoja. Sukupolvi on tyytyviinen koulumenestyk-
seensd, muttei kuitenkaan aivan niin tyytyvainen kuin nuoremmat ikdryhmat.

Koulukasitykset sukupolvikokemusten valossa

Puutteellisten koulutusmahdollisuuksien sukupolven eldmin- ja kouluhistorialliset
kokemukset vaikuttavat monin tavoin heiddn kasityksiinsa koulusta nyt. Keskeyty-
neen koulunkdynnin vuoksi ylioppilastutkinnon suorittaminen ja valkolakin saami-
nen on osalle sukupolvesta henkilokohtaisen motivoitumisen ldhde. Ennenkaikkea
opinnot ovat téille ikdluokalle kuitenkin harrastus, josta ei heille ole samalla tavalla
suoranaista kdytannon hyo6tyd kuin muille sukupolville. Tdméan vuoksi iltalukio ei
ole myds heiddn eldménalueiden tarkeysasteikossaan niin korkealla kuin muilla ikéa-
ryhmilla. Se, ettd koulusta ei aikoinaan “saanut tarpeeksi” vaikuttaa osaltaan myos sii-
hen, ettd sukupolvi suhtautuu koulutietoon myénteisesti, se tuottaa heille mielihy-
vid, he kokevat iltalukion hyvaksi paikaksi erityisesti oppimisensa kannalta ja ovat
kaiken kaikkiaan hyvin motivoituneita iltalukio-opiskeluun.

Sukupolvi vertaa iltalukiota omaan nuoruusaikaiseen kouluunsa. Taima vaikuttanee
koulutuskasityksissd siten, ettd he ovat muita sukupolvia useammin kiinni pe-
rinteisessd oppiaineajattelussa, opetussuunnitelmakeskeisyys heréttdd heiddn kes-
kuudessaan muita ikdryhmia vahemmaén kritiikkid, opettajan luennointitaito on heil-
le tarked ja he kokevat nykyisen koulun ilmapiirin hyvéaksi.

Syyné paluuseen opiskelun pariin on ollut — paitsi opiskeluun tarjoutunut mahdolli-
suus — my0s kasitysten muutokset vanhempien ihmisten oppimisessa. Siitd huoli-
matta tima sukupolvi — oltuaan pitkddn poissa koulun penkiltd — usein epiilee
omaa oppimiskykydan. Tama on tyypillistd etenkin sukupolven vanhimmille edusta-
jille ja se vaikuttaa monin tavoin heiddn kasityksiinsa iltalukiosta. Siksi koulu saattaa
ndyttaytya heille muodollisena ja tavoitesuuntautuneena organisaationa, joka ei ota
tarpeeksi huomioon heitd subjekteina. Suurimmat toiveet tdssd kohdistuvat opetta-
jaan: opettajasuhde on heille tirked, opettajan olisi motivoitava ja kuunneltava heita,
pystyttdvd ottamaan huomioon heiddn tasonsa ja kehityksensa, pystyttava tuotta-
maan tuottamaan positiivisia oppimiskokemuksia seké opettajan olisi oltava itse mo-
tivoitunut. Taysin iltalukio tdssa ei ole onnistuttu — syy ei ole niinkd&dn opettajissa,
vaan iltalukion kovissa oppitavoitteissa ja kiireessa.

Puutteellisten koulutusmahdollisuuksien sukupolvi sijoittuu koulutuskasityksiltaan
koulumyonteisimpien 1950-luvulla syntyneiden ja vahiten myonteisten 1960- ja 1970-
luvulla syntyneiden véliin. Edelld mainitun lisdksi kritiikki& sukupolven keskuudes-
sa mm. heréttdd jossain maarin se, ettd koulutieto ei ole kidytannonldheistd ja hyodyl-
lista sekd opetuksen vaihtelevuuden puute.
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Anneli

Anneli tyoskentelee piivisin palveluammatissa ja opiskelee iltaisin iltalukiossa varsinaisena
opiskelijana. lltalukioon tulon syytd hin kuvaa seuraavaan tapaan: "Opiskelemaan piiiisy ei ol-
lut mahdollista 50-luvulla, jolloin sen aika olisi ollut. Sitten tuli esteitd toinen toisensa jalkeen.
Kuitenkin kaiken aikaa kyti ajatus opiskelusta. Kun perhehuolet alkoivat helpottaa ja tiesin il-
talukio-opiskelun mahdollisuuden, tulin kokeilemaan”. Anneli kiivi aikoinaan kansa(lais)kou-
lun ja kauppakoulun. Hin olisi kuitenkin halunnut opiskella aikoinaan itselleen "kunnon am-
matin”. Oppikouluun menemittomyyttd hin kuvaa seuraavasti: “Aikoinaan opiskelut jiivit,
koska perheeni asui kaukana kirkonkylisti maaseudulla. Oppikouluun olisi pitinyt lihtei kir-
kolle saakka ja hankkia sielti asunto. Vanhemmilla ei ollut varaa laittaa meitii oppikouluun.
Mydskin opiskelun arvostus oli tuolloin maaseudulla vihiinen.” Annelilla on oppivelvol-
lisuuskoulustaan vain hyvii kokemuksia — hin viihtyi sielld.

Iltalukio-opiskelu merkitsee Annelille edellisen lisiksi myds sosiaalisia kontakteja ja oppimisen
tuottamaa mielihyvid seki saa hiinet unohtamaan tydpdivin paineet. Se merkitsee hinelle va-
pautta toteuttaa itseidn. Hin on kuitenkin melko tyytymiiton koulumenestykseensi ja opinto-
jensa edistymiseen, eiki ole vield varma siitd, ottaako osaa ylioppilaskirjoituksiin. Huonosta
koulumenestyksestd hiin ei kuitenkaan syytd iltalukiota tai opettajia vaan pikemminkin omaa
oppimiskykydin. Hin kuitenkin kiinnittdd huomiota siihen, ettd opetus iltalukiossa ei ole
oppilaskeskeistd, vaikka sen tulisi hinen mielestiin lihted oppilaiden kokemusmaailmasta.
Opettajat eivit Annelin mielesti myoskiin kohtele oppilaita tasavertaisesti ja hin kokee ettei-
vit opettajat arvosta hintd, vaikka hin arvostaa opettajiaan. Hinen mielestidn hyvi opettaja
kohtelee oppilaita samanarvoisina, ei nolaa ketdiin, ei tee kenestikidn silmitikkua vaan kan-
nustaa ja auttaa kaikkia tasavertaisesti seki ottaa vastuuta oppilaiden oppimisesta. Anneli siis
haluaisi, ettd hin ja hinen oppimisensa saisi enemmdin huomiota osakseen. Kaiken kaikkiaan
hiin tulee opettajiensa kanssa melko hyvin toimeen ja kuvaa opettajia "upeiksi persooniksi ja
hyviksi tydssiin”. Muutenkin Anneli viihtyy iltalukiossa erittdin hyvin ja pitdd sen ilmapiirid
asioita — kuten hin kiteyttid: "Toivoisin, etti iltalukio-opetus jatkuisi samanlaisena”. Koulu
yleisestikin ottaen suoriutuu hiinen mielestidn hyvin kvalifikaatiotehtivistidn. Kuitenkin An-
neli on sitd mieltd, etti osa hinen ikiisistiin pitid aikuisopiskelua turhana.

Kulttuurinen modernisoituminen sukupolven elamassi

Veikko

Veikko on sukupolvensa positiivisimpia iltalukioon suhtautujia. Hinen mielestddn koulu on
muuttunut huomattavasti verrattuna hiinen oppivelvollisuusaikoihinsa: "Kylld mun mielesti
koulukin on muuttunut myonteisempdin suuntaan siind, ettd se aktivoi oppilasta enemmiin
kuin silloin minun aikana. Se oli melkeen sitd, ettd opettaja sielld puhui ja luokka oli koko ajan
hiljaa ja sitten oli kokeet ja muuta.” Iltalukiossa hin kiitteleekin juuri monipuolisuutta ja opet-
tajien tasaveroista suhtautumista oppilaisiin.

Kulttuuristen muutoksien vaikutuksiin koulun asemaan hiin suhtautuu epiillen. Tiedon virrat
eiviit todellakaan hiinen mielestiin kulje koulun ulkopuolella: “... paljon liheisemmiilli tavalla
sieltd koulun kautta saa opin ja sivistyksensi kuin ndiitten tiedotusvilineitten kautta. Koulu on
hyvin tirked paikka.” Hin kuitenkin tunnustaa itse oppivansa myds tyon, tyopaikkakoulutuk-
sen, harrastusten ja sanomalehtien kautta. Hin ei silti usko medioiden pystyvin luomaan pi-
tempiaikaisia eliméintapamalleja. Sen sijaan hin uskoo niiden vaikuttavan esimerkiksi nuorten
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pukeutumiseen, mutta ei oman sukupolvensa. Yhteiskunnallisista jirjestelmistd ei hinesti vie-
raannu kukaan, jolla on "kunnolliset” eliminsisillot. Myoskdin perinteiset arvot eivit ole hi-
nen mielestiin katoamassa, huolimatta esimerkiksi joistain "kasvatuksen hulluista vuosista”.
Veikko ei sindlliin suhtaudu kielteisesti kaikkiin vaihtoehtoisiin elimintapoihin, mutta sanoo
ettei "hinestd niihin olisi”. Hin ei myoskiin ole kiinnostunut valitsemaan toiselle sukupuo-
lelle tyypillistd ammattia. Hinen mielestidn perinteinen eliminvaihemalli (koulu-tyo-vapaa-
aika) toteutuu tindkin pdivind, mutta tiedostaa myos nuorisotyottomyyden saattavan jollain
tavalla vaikuttaa asiaan. Eliminalueista (ks. kuvio 4) hiin “heittdd"” etdisimpind pois mediat ja
kulutuksen.

Edelld olevasta kdy ilmi, ettd Veikko kaiken kaikkiaan suhtautuu asioihin "traditio-
naalisesti”, perinteet eivdt hdnen kasityksissddn ole milldan lailla vaarassa murtua.
Yhdelld tavalla kulttuurinen muutos on kuitenkin vaikuttanut niin Veikon kuin kaik-
kien sukupolvien eldméain: Sukupolvisuhteet ovat muuttuneet. Ne perustuvat kaik-
kien sukupolvien mielestd nykyddn tasavertaisuuteen ja luottamukseen, kun ne en-
nen perustuivat autoritidérisyyteen ja olivat muodollisia. Uudenlainen avoimuus kos-
kee sekd nuorten ja heiddn vanhempiensa ettd oppilaiden ja opettajien vilisid suhtei-
ta. Yksi kulttuurisen modernisoitumisen vaikutuksista onkin Ziehen (1992b, 26-29)
mukaan sukupolvidramatiikan katoaminen ihmisten vilisistd suhteista.

6.2. Tyon ja koulutuksen sukupolvi (1950-luvulla syntyneet)

Taméd sukupolvi on otsikossa nimetty tyon ja koulutuksen sukupolveksi. Télle
sukupolvelle on ollut ominaista tydnteon ja siihen liittyvdn koulutuksen tarkeys hei-
dén nuoruusvuosistaan tdhidn péivddn asti. Sukupolvi on koulutushistoriallisten ko-
kemustensa valossa muilta osin vilisukupolvi, jonka kokemuksissa on elementtejd
molemmista muista sukupolvista. Taméan paivan koulukasityksissd 1950-luvulla syn-
tyneet ovat kaikkein koulumydnteisimpid. Sukupolven nykyistd eldimaa nayttaakin
leimaavan tyon, koulutuksen ja itsensa kehittamisen positiivinen kolmiyhteys.

Eliman- ja koulutushistorialliset sukupolvikokemukset

Tasta ikdluokasta vanhimmat ovat kdyneet koulunsa vield rinnakkaiskoulujérjestel-
missd, kun nuorimmat ovat olleet peruskoulussa. Taméan sukupolven koulukoke-
mukset oppivelvollisuusajoilta (I1) ovat selvésti negatiivisempia kuin edelliselld su-
kupolvella. Kielteiset kokemukset ovat paallimmaiisend 48 %:lla vastaajista. Kuiten-
kin vastaajista 33 %:n kokemukset olivat positiivisia. Neutraalejakin vastauksista oli
19 %. Tallakin sukupolvella on joitain ikdvid kokemuksia autoritddrisistd opettajista.
Enemmén heiddn kokemuksensa alkavat kuitenkin liittyd kouluun pakkona,
"oppivelvollisuutena". Koulussa viihtymittdmyyden syyt liittyvat usein huonoon
koulumenestykseen ja motivoitumattomuuteen. Vilitunnit ja koulukaverit alkavat
muodostua tdrkeimmiksi myonteisiksi koulukokemuksiksi. Kuitenkin monien
koulukokemukset olivat vield myonteisid ja he viihtyivat koulussa hyvin.

Koulunkdynnin keskeyttimisen tai jatkamattomuuden suhteen tdma sukupolvi on
erddnlainen vedenjakaja. Edelliselle sukupolvelle tyypilliset syyt — varattomuus, pit-
kit matkat ja koulunkdynnin arvostuksen puute — vield tarkeitd kouluja kdymat-
tomyyden syita tédllekin sukupolvelle. Kuitenkin motivaatiopula ja halu paasta no-
peasti toihin sekd perheen perustaminen johtivat usein koulukdynnin keskeyttami-



128

seen tai lyhyen ammatillisen koulutuksen valintaan. Télle ikdluokalle on ollut omi-
naista myds koveneva kilpailu koulutuspaikoista. Monet vastaajista ilmoittivatkin
koulunkdynnin keskeytymisen syyksi sen, etteivit aikoinaan paasseet haluamaansa
koulutukseen.

Nykyinen elaminsituaatio ja iltalukio-opiskelun merkitys

Télla ikdluokalla on selvasti "vauhti padlld” elamissadn. Tama nikyy suurena iltalu-
kio-opiskelun kaynnissdoloprosenttina, tydssd kdynnin maardnd sekd myo0s
tutkimuskyselyn suurena vastaamisprosenttina ja vastaamisen perusteellisuutena
sekd erityisesti vastausten sisélloistd. Vaistimittd tulee mieleen "protestanttiseksi
etiikaksi" kutsuttu asennoituminen eldmaan.

Sukupolvelle tirkeimpié eliméanalueita ovat perhe ja tyd. Myos ystavét ovat ldhelld
tdmén sukupolven sydidntd. Koulu ja opiskelu ovat ikdryhmalle tarkedmpid kuin
edelliselle sukupolvelle. My0s terveys on heille tiarked. Sen sijaan harrastuksille ei til-
14 tyon ja koulutuksen sukupolvelle 16ydy paljoa aikaa.

Tallda sukupolvella on ldhes yhtd hyvéd sosiaalinen status ja koulutustausta kuin
edelliselld sukupolvella. Ammatillisen opistoasteen tutkinto tai ammatti on noin 75
%:1la vastaajista. Korkeakoulututkinto tai ylemmaén toimihenkil6tason ammatti yli 10

%:1la opiskelijoista. Luvut vastaavat sukupolven keskitasoa. Tyossd vastaajista kay 70
%.

1950-luvulla syntyneiden koulun penkille paluun syyt (I1) ovat osittain — edellisen
sukupolven tavoin — siind, ettd lukion suorittamatta jattiminen aikoinaan on
harmittanut. Niill3, jotka eivét aiemmin olleet kovin motivoituneita koulunkdynnista
on "“innostus opiskeluun kasvanut iin ja opiskelun myéti”. Koulun penkille paluun tarkea
motiivi on myo0s itsensd kehittdminen, etenkin tyon asettamat kehittymisvaati-
mukset: “maailma muuttuu niin nopeasti ja kielitaidoton ei endd pérjid oikeastaan missiiin
tyossd”, "koin tarvitsevani englannin kielen taitoa tydssini. Sitten muutkin aineet alkoivat
kiinnostaa.”

Kielitaidon kehittdminen nousikin selvasti suurimmaksi tdméan sukupolven iltalukio-
opiskelun syyksi ja merkitykseksi (D1). Kielitaidon kehittdmistarve aiheutuu ainakin
kolmesta seikasta: (1) Tama sukupolvi on kdynyt oppivelvollisuuskoulunsa aikana
jolloin saksan kielen asema oli voimakas. Tallin monilla englannin kielen taito on
jadnyt puutteelliseksi. (2) Heiddn kouluaikoinaan ei kovin paljoa kiinnitetty huo-
miota suulliseen kielitaitoon. (3) Heiddan nuoruudessaan ei suullinen kielitaito ollut
opittavissa kulttuuriteollisuuden ja medioiden kautta, kuten my6hemmilla sukupol-
villa. Juuri englannin kielen suullinen kielitaito on télla hetkelld tdrked kansainvalis-
tyvéssd tydeldmaédssa ja muilla eldméanalueilla. Toiseksi iltalukio on merkittdvé, koska
se tarjoaa mahdollisuudet oppimisen, kehittymisen ja oppimiskykyisyyden yllapi-
toon. Kolmanneksi iltalukiolla on merkittdvid organisatiorisia etuja, kuten iltaopiske-
lu, opetuksen taso ja tiedollinen anti, jotka tekevat mahdolliseksi ja antoisaksi opiske-
lun ty6n ohessa. Iltalukio-opiskelua motivoi tillakin sukupolvella eliméntilanteessa
avautunut mahdollisuus opiskeluun ja sen itsetuntoa kohottava merkitys. My®s jat-
ko-opinnot ovat joillain mielessd, joillekin opiskelu on harrastus ja virkistyksen ldhde
ja jotkut kuvasivat sitd eldméantapana.
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Tama sukupolvi kokee viittdmien (D4a, b, ¢, f) valossa iltalukion merkitsevéan itsel-
leen enemmaén kuin muille ikdluokille ja he kokevat sen olevan suureksi hyodyksi it-
selleen. TyOssdkdynnisté ja iltalukio-opiskelustaan huolimatta he eivit koe menetta-
vansa juuri mitdan muilla eldménalueilla.

Tahén ikédluokkaan kuuluu 17 % Jyvaskyldn Lyseon iltalukiolaisista. Heistd 81 % on
naisia ja 19 % miehid. Taman sukupolven koulutusaktiivisuutta kuvaa hyvin sekin,
ettd heilld opiskelu on muita ikdryhmid useammin (74 %) kdynnissa. Ylioppilaskirjoi-
tuksiin aikoo ottaa osaa 40 % vastaajista, kun 30 % vield empii osanottoaan. Yksittais-
ten arvosanojen suorittajien ja varsinaisten opiskelijoiden suhde on suunnilleen sama
kuin muissa ikdryhmissd. Sukupolvi on hyvin tyytyvdinen koulumenestykseensa.

Koulukasitykset sukupolvikokemusten valossa

Tyon ja koulutuksen sukupolvi on nykyisiltd koulutuskésityksiltdan selvasti myon-
teisin. Iltalukiosta ja koulusta yleensa ei juuri 16ydy kritiikin aiheita. He arvostavat
koulutusta nimeenomaan, mikéli se antaa tyossa tarvittavia valmiuksia. Usein juuri
tydtoverit ovat kannustaneet heitd aloittamaan iltalukio-opiskelun. Iltalukion arvos-
taminen tyon vuoksi aiheuttaakin pienen saron heidédn kasityksiinsd koulusta. Iltalu-
kion ja ylioppilastutkinnon edellyttimait tiedot ja taidot eivét aina muodosta heille
tarkedn tyon kannalta parhaita mahdollisia oppisisaltoja. Esimerkiksi kielissd ei mo-
nille tyossé tarpeellinen suullinen kielitaito paése tarpeeksi esille. Lisdksi sukupolvi
arvostelee ylioppilastutkintoa yleensakin jarjestelménad, joka ohjaa liikaa oppisisélt6jd
ja védristad todellista osaamista. Kuitenkin yleisesti ottaen 1950-luvulla syntyneiden
mielestd koulu selvida kvalifikaatio- ja integraatiotehtdvistddn paremmin kuin mui-
den ikédluokkien mielestd. Samoin he kokevat koulutiedon yleisesti ottaen hyvin mie-
lenkiintoiseksi, vaikka ty6 onkin heille tiedon mielenkiintoisuuden kannalta tarkein
oppimisymparisto.

Iltalukion organisaatioon, oppimiseen ja opettajiin suhtautuminen on télla sukupol-
vella kaikissa suhteissa myonteisempad kuin muilla ikdryhmilld. Edes luokkahuone-
kaytannot eivit saa heiltd minkdanlaista negatiivista palautetta ja iltalukion ilmapii-
rid he pitdvat erinomaisena. He ovat yhdessd 1930-40-luvulla syntyneiden kanssa
motivoituneimpia opiskeluun, mutta tuntevat heitd useammin my&s olonsa vapau-
tuneeksi tunneilla. Opettajia he arvostavat sukupolvista eniten. Opettajalla on heiddn
mielestddn paljon my6s auktoriteettia, joka perustuu opetettavien asioiden hallin-
taan, opetustaitoon ja opettajan persoonaan. He kokevat opettajat edellisestd suku-
polvesta poiketen kohtelevan oppilaita tasavertaisinaan ja ovat sitd mielta, ettd opet-
tajat arvostavat oppilaiden erilaisuutta ja kriittisyytta. Kaiken kaikkiaan opettaja-op-
pilas-suhteet ovat heiddn mielestddn iltalukiossa hyvissd kunnossa.

Tyon ja koulutuksen sukupolven késitykset koulusta ovat idn mukana muuttuneet
positiivisiksi. Koulutukselle on muodostunut merkitys heille tirkedn tyén kautta.
Tama koskee kasityksid iltalukiosta, mutta my6s koulutuksen laajempaa merkitysta
ihmisen eldmaéssa.
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Tapio

Tapio on ylempi toimihenkilo. Hin on naimisissa ja hinelld on kouluikiisid lapsia. Hin pitid
elimdssddn tirkednd tyotd, perhetti, terveyttd, ystivid ja mahdollisuutta opiskeluun. Iltalu-
kiossa hin opiskelee yksittiisii aineita ja on melko tyytyviinen koulumenestykseensd. Iltaluki-
oon tulon syyksi hiin mainitsee kielitaidon puutteen ja sen takia menetetyn hyvin tyomahdolli-
suuden. Lisiksi hinestd on tirkeid kehittdd itsedin. Nuoruuden koulunkdyntid hin kuvaa seu-
raavasti: “Pakko olla koulussa. En silloin ymmirtinyt asiaa oikeudeksi.” Siksi jatko-opiskelu
sai jaddd.

Iltalukio-opiskelu merkitsee Tapiolle englannin kielen oppimista, nuoruuden laiskuuden
paikkaamista ja uusia, erilaisia ystavid. Nykyinen opiskelu maistuu hyviltd ja hin on hyvin
motivoitunut opiskeluun. Hinen kisityksensd iltalukiosta ovat erittdin myonteisid. Koululai-
tos yleisestikin ottaen tiyttid hinen mielestiin hyvin kvalifikaatiotehtivinsd ja hin kokee ilta-
lukion omalta kohdaltaankin hyvin hyodylliseksi. Iltalukioon organisaatioon ja opettajiin hin
suhtautuu dirimmiisen myonteisesti ja kiittelee erityisesti mahdollisuutta opiskeluun tyon lo-
massa, koulun henked ja opettajien miellyttivid suhtautumista aikuisopiskelijaan. Oppiminen
ja koulutieto ei saa hiinelti aivan yhti varauksetonta tukea. Hin on sitd mieltd, etti ylioppilas-
tutkinto midrittid liikkaa opetusta. Opetus ei aina liity arkipdiviin ja on seki pinnallista etti
ulkokohtaista. Tapio kaipaa enemmiin aikaa tiedon sulatteluun ja seki asioihin syventymiseen.
Kaiken kaikkiaan héin kuitenkin pitid koulutietoa hyvéind ja hyodyllisend.

Kulttuurinen modernisoituminen sukupolven elimassa

Pirjo

Pirjo suhtautuu omien sanojensa mukaan "hyvin mydnteisesti opiskeluun”. Hin kisityksensi
ovat kyselylomakkeenkin valossa myonteisimpid koko sukupolvesta. Opiskelu iltalukiossa on
hinen mielestidn tehokasta ja koulu on muuttunut muutenkin parempaan suuntaan hinen
nuoruusajoistaan. Erityisesti hiin korostaa koulutuksen merkityksen kasvua: “... siti painote-
taan, ettd ammatti kun ammatti etti pitid opiskella. Tuntuu, ettd mihinkdin ei pidse endd, jos

et opiskele. Etti ei silld minun mielestd silloin niin suuri merkitys ollut. Ja kylli silloin pddsi
toihin ilman koulutusta.”

Pirjo tiedostaa monet kulttuurisessa ilmastossa tapahtuneet muutokset ja niiden vaikutukset,
mutta nojaa kuitenkin itse perinteisiin arvoihin. Koulun ulkopuolisina oppimismahdollisuuk-
sina hin tuo esiin kansalais- ja tyovienopistot seki harrastukset. Mediat eivit hinen mieles-
tidin ole murentaneet koulun asemaa tiedonvilittdjind. Pirjo kuitenkin poikkeaa siind mielessi
edellisen sukupolven Veikosta, ettd hin uskoo lasten saavan televiossa kiytivisti keskusteluis-
ta vaikutteita keskusteluihin aikuisten kanssa. Hinelle itselleen auktoriteetteja kuitenkin ovat
koulu ja kirjallisuus - hin mieluummin lukee kuin katsoo televisiota. Yhteiskunnallisista jir-
jestelmisti ihmiset tuskin pédsevit vieraantumaan sillid hinen mielestddn “ainakin titi poli-
titkkaa nykyisin tulee telkasta ... ei niissd muuta kisitelld kuin yhteiskunta-asioita ... Ja tun-
tuu, etti ne ei saa edes rauhassa tehdd siti tyotidn néd poliitikot, kun aina pitdd olla vastaa-
massa.” Perinteiset arvot eivit hinesti ole katoamassa, vaikka esimerkiksi sukupolvirooleja on
yritetty julkisin toimin muuttaa. Elimintapoja voi hinesti valita, mutta samalla epiilee:
"Tarvitsee olla hyvin vahva persoona, joka siti kestidd”. Hin itse on joutunut “taisteleen itsen-
sd kanssa”, ettd on edes uskaltanut matkustella. Pirjo epiilee perinteisten eliminvaiheiden
(koulu-tyo-vapaa) toteutumista: "Ei se nykydin endd pide, kun on titi tyottomyyttd”. Eli-
miinalueista hin pitii liheisimping perhettd, koulua, kavereita ja tyotd.
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6.3. Tyottomyyden ja koulutuksen uudelleenarvioinnin
sukupolvi (1960- ja 70-luvuilla syntyneet)

Tama sukupolvi on kahdella tapaa "aikansa tuote". Ensinndkin sen aiemmat
negatiiviset koulukasitykset eivit ole taysin viistyneet tanakadn pdivana. Naita kasi-
tyksid voidaan tulkita kulttuurisen modernisoitumisen sukupolvikokemuksesta ka-
sin. Tama tarkastelu tehddan péaasiassa luvussa 7. Toiseksi, kasvavasta nuorisotyot-
tomyydestd ja osin sen myo6td kiristyvista kilpailusta jatko-opintopaikoista nayttaisi
muodostuvan toinen sukupolvikokemus. Tassd erdanlaisessa elaménuran kriisivai-
heessa tdmad iltalukiosukupolvi on suuntautunut uudelleen koulutukseen. Téssd mie-
lessé heitéd voisi luonnehtia "uudelleenmotivoitujiksi”.

Eldaman- ja koulutushistorialliset sukupolvikokemukset

Taméd ikdluokka on suorittanut oppivelvollisuutensa peruskoulussa. Sukupolven
koulukokemukset oppivelvollisuusajoilta ovat enimméakseen kielteisida (62 %).
Pédasiassa positiivisia kokemuksia on 19 %:lla ja neutraaleja samoin 19 %:lla vastaa-
jista. Erityisend koulukokemuksena tilld sukupolvella nédyttda olevan motivoitumat-
tomuus koulunkayntiin: “Koulunkiynti ei yksinkertaisesti kiinnostanut”, koulunkiynti
tuntui tylsdlti ja yksitoikkoiselta”, “kiire pois koulusta — kiinnostuksen kohteet silloin muu-
alla”, "koulua koulun vuoksi”, ”... kunhan tddltd joskus pidstiin pois, muulla ei ole vilid”
-kommentit kuvastavat hyvin useimpien vastaajien kokemuksia. Joissain vastauksis-
sa kielteisind kokemuksina mainittiin myds oppilaiden erilaisuuden ja oma-aloittei-
suuden "tukahduttaminen”, koulukiusaaminen sekéd huono opettaja-suhde. Osalla lap-
suuden koulukokemukset toki ovat myonteisia. Koulukaverit olivat tuolloin yksi
koulun positiivinen puoli. Kuten erés vastaajista kirjoittaa: “Silloin koulu oli vilttimdi-
ton paha ja koulussa oli parasta kaverit ja ruokatunti”.

Koulukokemuksissa nakyvit negatiiviset kokemukset vaikuttivat myds sukupolven
koulutusvalintoihin. Kun 1930- ja 1940-luvuilla ja osin vield 1950-luvulla syntyneilla
koulun kdynnin jatkamattomuuden tai keskeyttdmisen syyni olivat varattomuus,
pitkét koulumatkat ja opiskelun arvostuksen puute, ovat nima syyt télta sukupolvel-
ta tdysin poissa. Tilalle ldhes yksinomaiseksi syyksi nousi motivoitumattomuus jat-
ko-opiskeluun lukiossa. Tamé heijastui kolmella tavalla: opintoja ei jatkettu ollen-
kaan ja pyrittiin menemaén t6ihin, mentiin nopeammin ammattiin valmistavaan am-
matilliseen koulutukseen tai aloitetut lukio-opinnot keskeytettiin. 1930-1940-luvuilla
syntyneiden opiskelun keskeytymisen syita luonnehdittiin edella ulkopuolisiksi, ob-
jektiivisiksi. Vastaavasti voidaan tdméin sukupolven koulunkdynnin keskeyttimisen
motiivejaan luonnehtia heiddn sisédisikseen, subjektiivisiksi.

Nykyinen eliminsituaatio ja iltalukio-opiskelun merkitys

Ty6ttomyyden ja koulutuksen uudelleenarvioinnin sukupolven tirkeimmit elamén-
alueet ovat elamaéntilanteesta riippuen kahtalaisia. Niille, jotka ovat jo perustaneet
perheen se on keskeisin alue. Ty0 ja sen riittdvyys puolestaan on tdrkeé niille, jotka
ovat toissd tai pyrkivit sinne. Koulu ja opiskelu on térked kaikille, erityisesti niille,
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jotka téhtddvat jatko-opintoihin. Televisio/videot ja kulutus ovat tille sukupolvelle
tarkedmpid kuin aiemmille sukupolville, vaikka ovatkin tarkeysjirjestyksessa viimei-
sind. Lisdksi sukupolvelle on tarkedta toimeentulo seka ystavit.

Tama sukupolvi selvasti vield hakee paikkaansa (tyd)elaméssa. He eivit kuitenkaan
ole kouluttamattomia, silld 54 %:lla heistd on ammatillisen kouluasteen tutkinto ja 32
%:lla jopa opistoasteen tutkinto. Lihes yhta usein heilld on myds tyokokemusta alal-
taan. Ongelmaksi sukupolvelle on usein muodostunut ty6ttémyys tai tyytyméatto-
myys nykyiseen alaan. Osa toki haluaa vain paéstd omalla alallaan jatko-opintoihin.
Ty0ssé vastaajista on vain hieman yli 40 %, mikd on huomattavasti vahemman kuin
muissa ikdryhmissi. Kuten tdhdn sukupolveen kuuluva laman takia tyottomaksi jaa-
nyt haastateltu totesi: “Tydhon ei endi pidse, jos ei ole papereita”. Aiempien sukupolvien
kohdalla tilanne oli heiddn nuoruudessaan pikemminkin kidanteinen — ainakin toi-
hin aina péaasi.

Tama sukupolvi on ajautunut eldamantilanteeseen, jossa he ovat joutuneet uudelleen
arvioimaan suhdettaan (motivaatiotaan) opiskeluun. Mahdollisuus opiskeluunhan
heilld on aina ollut. Syitd uudelleenarviointiin ovat antaneet mm. ty6ttémyys tai ko-
kemukset siitd ammatista, johon he ovat valmistuneet, ehkd my6s perheen perusta-
minen. Ty6ttdmaksi jaédminen — tai monilla my0s se, etteivit he ole onnistuneet am-
matillisen koulutuksen jélkeen saamaan ty6td — on selvidsti saanut suhtautumaan
myonteisemmin ja arvostavammin koulutukseen. Kokemukset ammatista puolestaan
ovat saattaneet johtaa joko haluun edetd samalla alalla tai vaihtaa kokonaan toiselle
alalle.

Ty6ttémyyden ja koulutuksen uudelleenarvioinnin sukupolven iltalukiolle antamat
merkitykset liittyvéatkin pitklti jatko-opintoihin ja oman eldmén hallintaan. Ylioppi-
lastutkinto tai lukion oppiméddrd ovat portti jatko-opintoihin. Eldaméanhallinnan kan-
nalta iltalukio merkitsee eteenpdinmenoa ja kehittymistd. Taméa on tirked etenkin
tyottomille tai omaa paikkaansa muutenkin hakeville. Iltalukio-opiskelu voi myos
toimia ndyttona omasta aktiivisuudesta mahdollisille tyénantajille. Itselle se on usein
ajankulua, joka pitdd "kiinni systeemissd", luo eldmdin saannoéllisyytta ja hallinnan
tuntua. Iltalukio toimii siis my&s varastona ja niin ty6- tai jatko-opiskelupaikka mer-
kitsee yleensi iltalukio-opintojen keskeyttamista. Iltalukion organisatoriset edut (ilta-
opiskelu, ilmaisuus, kurssimuotoisuus) ja opetuksen taso ovat tarkeitd myos talle ika-
luokalle. Iltalukio-opiskelun motiiveja ovat tille sukupolvelle myos kielitaidon kehit-
tdminen (vain 1960-luvulla syntyneet), erilaiset ihmiset ja kunnianhimo.

Téllekin sukupolvelle iltalukio merkitsee véittdmien (D4a, b, ¢, f) valossa paljon.
Etenkin he kokevat sen itselleen suureksi hyodyksi. Samalla he kokevat menettavan-
sé jotain muilla eldménalueilla toisia sukupolvia useammin. Seka vaittdmien ettd
avointen kysymysten valossa heiddn opiskelussaan on usein kysymys jonkinasteises-
ta "eldméan pakkoraosta", jonka esimerkiksi Antikainen (1993, 55) kuvaa olevan usein
mukana vanhempien sukupolvien merkittdvissa oppimiskokemuksissa.

Téahan ikdluokkaan kuuluu 61 % Jyvéaskylan Lyseon iltalukiolaisista. Heista 77 % on
naisia ja 23 % miehid. 1970-luvulla syntyneiden keskuudessa naisten osuus on jopa
95 %. lltalukio-opiskelu on parhaillaan kdynnissi 64 %:lla vastaajista, kun muut pita-
vat taukoa tai ovat keskeyttdneet opintonsa. Opiskelu on muita ikdryhmia useammin
tutkintotavoitteista: 45 % on jo paattinyt ottaa osaa kirjoituksiin ja 57 % opiskelee



133

varsinaisena opiskelijana. Vastaajista yli 90 % on véhintdin melko tyytyviinen koulu-
menestykseensa.

Koulukasitykset sukupolvikokemusten valossa

Ty6ttomyyden ja koulutuksen uudelleenarvioinnin sukupolvi on nykyisiltd koulu-
tuskdsityksiltddn muita sukupolvia kielteisempi. Tdmé juontaa juurensa sukupolven
huonoista koulukokemuksista oppivelvollisuusajoilta. Vaikka iltalukio-opiskelun tar-
keys korostuu heidédn eldimaéntilanteessaan, ei se ole taysin onnistunut peittiméaan al-
leen aiempia negatiivisia késityksid koulusta. Ty6ttomyys ja kilpailu jatko-opintopai-
koista lienee vaikuttanut siihen, ettd tima sukupolvi kokee koulun valikointifunktion
muita ikdryhmid voimakkaammin. Iltalukio nayttiytyy tille sukupolvelle muita su-
kupolvia useammin vélineend jatko-opintoihin tai toihin. Tdmén vuoksi esimerkiksi
ylioppilastutkinnolla on heille suurempi henkilokohtainen merkitys kuin muille
ikdluokille. My6s koulutuksen piileva varastointifunktio tulee esille siten, etti iltalu-
kio merkitsee tille sukupolvelle usein ty- tai opiskelupaikan odottelua "kunnes
tarppaa”. Kvalifikaatio- ja integrointitehtdvistddn koulu suoriutuu huonommin ti-
mén sukupolven kuin muiden ikdryhmien mielesta. Tamd sukupolvi kuitenkin ar-
vostaa koulua sen henkilskohtaisen tiarkeyden vuoksi yhti lailla kuin muut sukupol-
vet. Kuten erds vastaaja kiteytti: ... "kun tditi ei ole ja kilpailu on kovaa arvostetaan opiske-
lua. lman koulutusta ei pédse eteenpdin”. TAman vuoksi he korostavat myds, ettd koulun
olisi tarjottava — henkil6kohtaisesta situaatiosta riippuen — joko tyohon ja jatko-
opintoihin (tai yleensid eldmiin) tarvittavia valmiuksia. Iltalukio-opiskelun suuri
merkitys ndkyy myds siind, ettd sukupolvi arvostaa iltalukion oppimispaikkana
korkealle, mutta usein myos pelkéda epdonnistuvansa koulusuorituksissa.

Tamén sukupolven koulukasityksissd on kuitenkin paljon sellaista, mitéd ei voi ym-
martad ja selittdd pelkdstadn iltalukio-opiskelun suuren merkityksen kautta. Seuraa-
vassa kootaan néitéd piirteitd yhteen. Talloin on muistettava, ettd kyse on sukupol-
vieroista — ei niinkaan yleisestd negatiivisesta suhtautumisesta. Taménkin sukupol-
ven kisitykset koulusta yleisesti ottaen ovat erittdin myénteisia.

Koulutuksen tehtavien tarkastelu osoitti, ettd timéa sukupolvi on vidhemman kiinni
perinteisessd oppiaineajattelussa ja korostaa enemmaén valinnaisuutta oppiaineisessa
kuin muut sukupolvet. Koulutuksen integraatiotehtdvén tasolla heidédn vastauksis-
saan tulee esille my6s globaali huoli eri kulttuurien vilisestd ymmaérryksesta ja maa-
pallolla vallitsevat ongelmat. Heidén kisityksensd Suomen koululaitoksesta koko-
naisuutena osoittautui yleisesti muita sukupolvia heikommaksi.

Koulutieto on tille sukupolvelle usein irrallista faktaa, eika liity riittdvasti kdytan-
td0n vaan mielletdén liian "teoreettisena". Oppisisaltjen tulisi heiddn mielestdaan
useammin muodostaa kokonaisuuksia, olla valinnaisia ja affektiivisesti koettavia.
Koulutietoon suhtautuminen ei yleisesti ottaenkaan ole tdimén sukupolven keskuu-
dessa niin positiivista kuin muilla ikdluokilla. Etenkin 1970-luvulla syntyneiden
keskuudessa koulun ulkopuolelta — ystaviltd, kulutuksesta, televisiosta ja harrastuk-
sista — saatua tietoa pidettiin tirkeimpénd kuin muiden sukupolvien keskuudessa.
Sukupolvi suhtautuu koulutiedon asemaan joukkotiedotukseen nihden pessimisti-
semmin kuin muut sukupolvet. Koulun ulkopuoliset tiedon lihteet eivit kuitenkaan
ole syrjayttaneet koulutietoa — ainoastaan ystévilta saatavaa tietoa 1970-luvulla syn-
tyneet pitivat koulutietoa mielenkiintoisempana.
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Ty6ttomyyden ja koulutuksen uudelleenarvioinnin sukupolvi ei viihdy koulussa niin
hyvin kuin muut sukupolvet. Etenkin luokkahuonekaytannét, alituinen kiire ja kou-
lun ilmapiiri ovat ahdistuksen aiheita useammin kuin muilla ikaryhmilla. Iimapiiria
ja viihtyvyyttd usein lisdavat koulun juhlat ja traditiotkaan eivit ole timén sukupol-
ven suosiossa. ltalukio on kuitenkin kaikenkaikkiaan téllekin sukupolvelle mielui-
nen paikka. Tadstd on osoituksena sekin, ettd he toivat muita ikdryhmid useammin
esiin kouluorganisaation hyvia puolia avoimissa vastauksissaan.

Oppimispaikkana tima sukupolvi arvostaa iltalukion korkealle juuri sen tarkeyden
vuoksi. Kuitenkin sukupolvi on huonoiten motivoitunut oppitunneilla. Se kokee
opetuksen kiireisend, oppilaskeskeisyyden puutteen ja esittdd muutenkin muita su-
kupolvia enemman negatiivisia huomioita opetuksesta. My0s television, ystavien ja
kulutuksen merkitys oppimisympaéristind korostuu muita sukupolvia enemman.

Opettajilla on tdmén sukupolven mielestd vihemman auktoriteettia kuin muiden su-
kupolvien mielestd. Vaikka opettajat useimmiten ovat huomattavasti idkkaampia
kuin tdimén sukupolven opiskelijat, on opettajilla sukupolven mielestd melko vahan
edes sukupolviauktoriteettia. Sukupolvi kokee muita ryhmid useammin opettajan
olevan vilinpitdmattomia heistd, mikd nakyy mm. vuorovaikutuksen puutteena. Sen
sijaan he kokevat opettajan arvostelevan ja kontrolloivan. Sukupolvi luettelikin opet-
tajaa koskevia negatiivisia luonteenpiirteitd enemman kuin muut ikdryhmat.

Kaikkia nédistd késityksistd ei voi tulkita kulttuurisesta modernisoitumisesta kasin,
mutta monet kuitenkin voidaan nahdi viitteina siitd, kuten luvun 7.2 diskussiossa
pyritaan osoittamaan.

Tuija

Tuija opiskelee iltalukiossa tihtdimenddn ylioppilastutkinto ja opiskelu yliopistossa. Hin on
aiemmin hankkinut ammatillisen koulutuksen, mutta ei halua jatkaa alalla. Hiin on vililli ol-
lut palveluammatissa, mutta ei ole nyt toissi. Hinen peruskoulunsa meni aikoinaan “piin hel-

vettii”, eikd hin pddssyt lukioon jatkamaan opintojaan. Iltalukioon héin tuli, koska nikee aka-
teemisen koulutuksen ainoana vaihtoehtona itselleen.

Tuijan tirkeimpid eliminalueita, ovat ystivit, televisio ja videot, kirjallisuus ja lukeminen
sekd kulutus. Ne hin arvioi tirkeimmiksi myds oppimisensa kannalta. Hin arvostaa myds ter-
veyttd ja elintasoa. Koulu ja opiskelu tai tyo eivit ole hinen asteikollaan kovin tirkeitd. Kui-
tenkin iltalukion vdlittimdi tieto on hinelle tirkedd. Iltalukio on hinelle henkilokohtaisesti tir-
kedi ja uskoo iltalukio-opiskelun olevan itselleen suureksi hyodyksi. Iltalukio on hinelle kuiten-
kin vain viline jatko-opintoihin — hin kiy siti vain todistuksen vuoksi. Iltalukio organisaa-
tiona on hinelle mieluinen ja pitdd sen ilmapiirid hyvind. Erityisesti opiskelutoverit ovat hi-
nelle tirkeitd. Kuitenkin esimerkiksi pulpetissa istuminen ahdistaa hintd.

Tuijan kisitykset iltalukiosta ja etenkin koululaitoksesta yleensi ovat ravistelevia. Hiinen mie-
lestidin koulunkiynti on turhaa ja koulu vie liian pitkin ajan elimisti. Koulumaisuus ja
opettajajohtoisuus ovat hinestd aikansa elineiti — opetuksen tulisi lihted oppilaiden
kokemusmaailmasta ja opiskelijan tulisi saada itse valita miti opiskelee. Iltalukion opetus pe-
elamanliheisyys. Hin tuntee, etti koulutieto ei kosketa hiintd. Joukkotiedotus saa hinet epdile-
mididn koulutiedon nykyaikaisuutta. Opettajia hin ei arvosta tippaakaan ja on sitid mielti, ettd
heilli on erittdin vihin auktoriteettia. Kuitenkin hin tulee opettajien kanssa hyvin toimeen ja
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tuntee, ettd opettajat arvostavat hintd.

Kulttuurinen modernisoituminen sukupolven elimassa

Ilkka

Ilkka on sukupolvensa positiivisimpia iltalukioon suhtautujia. Hin on sukupolvensa tyypilli-
nen edustaja sikili, etti hiin on jidnyt tyottomiksi kiytyddn ammattikoulun ja oltuaan tyoeli-
miissi joitain vuosia. Tidmd on saanut hinet motivoitumaan uudelleen koulutukseen. Hinen
mielestidn iltalukio on paljon parempi oppimispaikkana kuin hinen aikoinaan kiymidnsi pe-
ruskoulu: "Paljon vapaampaa ..., rento, sellanen letkee tyyli ... kaikki on koulunsa kiynyt ja se
on niinkun vapaaehtoista ... se ei endid ole semmoista tosikkomaista. IThan mukava sielli on kiy-
di”. Téssd mielessd llkan kiisitykset iltalukiosta ovat yhtd positiivisia kuin edellisillid sukupol-
villa.

Sen sijaan kulttuurisen muutoksen, etenkin median vaikutuksesta koulun asemaan hin toista
mieltd kuin muut sukupolvet: "On se varmaan heikentinyt siti ... ajattelee ettd onko siind nyt
niin jirkee koulussa”. Hiin on myds sitid mieltd, etti mediat antavat sukupolvelleen elimin-
malleja: "Kylld se varmaan moniin vaikuttaa”. Samoin hin on sitd mielti, ettd nuoret oppivat
television kautta keskustelumalleja aikuisten kanssa. Myos hin itse mielestiiin oppii television
kautta paremmin kuin kirjoista: “Kylli se paremmin jdid mieleen, kun sen nikee ... se on no-
peammin ymmirrettivissi se asia.” Ilkan mielestd perinteisisti arvoista esimerkiksi uskonnol-
la ei endidi ole niin suurta merkitystd kuin ennen. Kun edellisen sukupolven Pirjo oli huolissaan
siitd, miten poliitikot pystyvit tekemdiin tyotidn medioiden ym. paineessa, Ilkka antaa koko po-
lititkalle kyytid: ... ei se ole nykydin mitiin kiinnostavaa ... ei mitdin vaikutusta silli. ... Ei
ne aja kuin omaa asiaansa, semmonen on jidnyt kisitys niisti.” Muista sukupolvista poiketen
hén voisi valita jonkin toiselle sukupuolelle tyypillisen ammatin, samoin hin suhtautuu posi-
tiivisesti vaihtoehtoisiin eldmdntapoihin ja on jossain miirin niitid kokeillutkin. Tyypillisesti
elimdnurasta hiin sanoo:"Ei kait semmosta ihan tyypillistd olekaan ... Se voi olla ettd joutuu
vield monta kertaa ammatin vaihtamaan ja sitten kun alkaa ite eliikeidissi olemaan niin ei kait
silloin endd mitdin elikkeitikddn oo.” Eliminalueista (ks. kuvio 4) hiin kokee liheisimmiksi it-
selleen kaverit, perheen, mutta myds mediat ja kulutus ovat hinelle arkipdivid. Tyo ja koulu
ovat hiinelle tirkeitd, mutta eivit niinkddn liheisid.

Ilkka — edellisistd sukupolvista poiketen — paitsi tunnistaa kulttuuriset muutokset
myo0s kokee niiden ldsnidolon eldmaissédén. Ilkan tapauksessa nidkyy selvésti sukupol-
ven kaksinaiset kasitykset koulusta. Yhtaéltd on hdnen tulevaisuutensa kannalta tar-
ked koulu, josta hinelld on selvésti positiivisemmat kasitykset kuin peruskoulusta.
Toisaalta kulttuurinen modernisoituminen on vaikuttanut hinen kasityksiinsé ela-
maéstd ja my0ds koulun asemasta yleisemmalla tasolla. Osalla sukupolven edustajista
kulttuurinen modernisoituminen nékyy selvemmin myos kisityksissa iltalukiosta.
Téastd on esimerkkind edelld kerrottu Tuijan tapaus. Kulttuurisen modernisoitumisen
asemaa koulutuskasityksissd pohditaan tarkemmin luvussa 7.2.
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7. KULTTUURINEN MODERNISOITUMINEN JA SUKU-
POLVIEN KASITYKSET KOULUSTA

Tutkimuksen empiiriset analyysit on nyt tehty. On aika arvioida saatuja tuloksia.
Diskussio on normaalikdytanndsta poiketen jaettu kahteen osaan teoriataustassa kay-
tetyn jaotuksen mukaan. Ensiksi (luku 7.1) arvioidaan sukupolvia koskevia tuloksia
luvussa 3 esitettyyn teoriataustaan nahden. Toisessa osassa (luku 7.2) tarkastellaan
kulttuurista modernisoitumista koskevia tuloksia luvussa 2 esitetyyn teoriataustaan
nadhden.

7.1. Sukupolvia vai ei?

Sukupolvet on nimetty luvussa 6 ja esitetty nimitysten perustelut. Tassa luvussa 14-
hinnd arvioidaan sukupolvijohtopéatosten edellytyksid ja vertaillaan saatuja tuloksia
aiempiin tutkimuksiin.

Millaisia ovat sukupolvien kisitykset koulusta yleisesti ottaen? Iltalukiolaiset ovat
ikénsd, sosiaalisen taustansa, opiskeluintressiensa, jne. puolesta hyvin heterogeeinen
joukko. Tétd taustaa vasten heidan iltalukioon suhtautumisensa on timén tutkimuk-
sen tulosten valossa — edelld esitetyistd eroista huolimatta — ylldttdvdan homo-
geenista. Vertailu pdivélukiolaisiin ja muihin ryhmiin osoitti ne my6s néitd ryhmid
positiivisemmiksi. Mistd nama seikat voivat aiheutua? Eiké voisi olettaa, ettd kaikille
sukupolville yleinen koulutuksesta syrjaytyminen pikemminkin heréttéisi katkeruut-
ta ja kielteistd suhtautumista kouluun? Opiskelun vapaaehtoisuus luonnollisesti tuo
iltalukioon ldhinnd hyvin motivoituneita opiskelijoita, mika vaikuttaa myos késityk-
siin koulusta. Opiskelun tédrkeys etenkin kahden nuorimman sukupolven
eldmaéntilanteen kannalta, vaikuttaa myos késityksiin. Myos opiskelun tavoitteet suh-
teessa opiskelijoiden tédrkeiksi kokemiin tavoitteisiin luovat tyytyvéisyytta. Iltalukios-
sa on myds suurempi valinnaisuus ja opiskelun vapaus kuin paivélukion puolella. Ei
sovi myOskddn unohtaa kahta olennaista kahta seikkaa: iltalukion ilmapiirid ja
oppimisen "meininkid". Myds monia muita selityksid suhteellisen yhtendiselle
positiiviselle kouluun suhtautumiselle on tekstistd 16ydettdvissa.

Sukupolvien positiiviset késitykset koulusta ndyttdisivat kuitenkin syntyvan padosin
eri lahteistd. Koulu- ja eldménhistorialliset sukupolvikokemukset vaikuttavat pitkalti
sithen, millaiseksi koulu tdnd pdivdna koetaan — mita piirteitd siind arvostetaan ja
mitd ei. Vanhimmalle sukupolvelle leimaa antavia ovat olleet puutteelliset
koulutusmahdollisuudet. Heid4n nykyinen opiskelunsa on harrastusluonteista ilman
hyotytavoitteita. Keskimmaisen sukupolven kokemuksissa painottuu tydn voimakas
merkitys ja koulutusintressit ndyttavit heilld syntyvat sen kautta. Heiddn nykyisissa
koulutustarpeissaan painottuu tdydennyskoulutus. Kasityksiltdan he ovat kaikkein
myonteisimpiad ja koulutusoptimistisimpia. Nuorimman iltalukiolaisryhmén suku-
polvikokemukseksi ndyttdisi nousevan ty6ttdmyys seka kiristyva kilpailu jatko-opin-
to- ja tyOpaikoista. TAm& on saanut aiemmin koulukielteisen sukupolven arvioimaan
uudelleen suhdettaan koulutukseen. Heilld opiskeluintressind on ldhes aina jatko-
opintopaikan tai tyOpaikan saanti tai niissi tarvittavien valmiuksien kehittdminen ja
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sdilyttiminen. Heit4d on edelld tyypitelty "uudelleenmotivoitujiksi". Ty6ttomyys néyt-
tédisi ainakin tdméan ryhméan kohdalla luovan uskoa koulutukseen eikd heikentidvan
sitd. Nuorinta sukupolvea voidaan myos varauksin kutsua "kulttuurisen modernisoi-
tumisen sukupolveksi", mutta tima pohdinta tehdédén vasta seuraavassa luvussa.

Mitka sitten ovat sukupolvijohtopaitosten edellytykset ja rajoitukset? Ensimmai-
nen kysymys luonnollisesti on, onko kyseessd sukupolvivaikutus vai ei? Ennenkaik-
kea herdéd kysymys idn/elinvaiheen ja sukupolven suhteesta. Palautetaan vield mie-
leen luvussa 3.1 esitetty sukupolvikésitteen tarkastelu. Sukupolven muotoutumisen
pitéisi selittyd historiallisella ajankohdalla ja yhteiskunnallisilla olosuhteilla. Téllai-
nen on vanhimmalla sukupolvella sotien loppuun ja jilleenrakennukseen ajoittuva
aktiivivaihe, jolloin koulutukseen ei ollut sellaisia olosuhteisiin liittyvid mahdolli-
suuksia kuin myShemmilld sukupolvilla. Keskimmaiselld sukupolvella ajankohta ja
olosuhteet olivat tyontekoa ja siiheen liittyvaa lyhyttd ammatillista koulutusta suosi-
vat. Viimeisimmalld sukupolvella tillaiseksi historialliseksi vaiheeksi nayttaa nouse-
van ty6ttdmyys ja kiristyva kilpailu jatko-opintopaikoista ja tydstd. Nama historial-
liset ja yhteiskunnalliset seikat ovat myds kunkin ikdryhmén sukupolvikokemuksia,
joihin kukin sukupolvi on reagoinut omalla tavallaan. On luonnollista, ettd kaikki
ikdluokkiin kuuluvat eivit ole kokeneet historiallisia vaiheita samoin, jolloin on syn-
tynyt erilaisia sukupolviryhmii ja jopa sukupolvia. Onkin huomattava se, ettd tissa
puhutaan nimenomaan iltalukion sukupolvista, joiden kokemukset ja reagointitavat
ovat olleet suhteellisen yhteniisia.

Sukupolvianalyysissa pitdisi nuorena tai aktiivi-idssa omaksuttujen arvojen, tapojen
ja kasitysten sdilya suhteellisen pysyvind koko elinidn. Sukupolvivirhemahdollisuus
(ks. luku 3.5) syntyy, jos ndmé ominaisuudet muuttuvat idn mukana. Vanhimmalla
sukupolvella puutteellisten koulutusmahdollisuuksien luomat positiiviset arvostuk-
set ja kasitykset koulusta ovat sdilyneet. Keskimmaisella sukupolvella tyon tarkeys ja
koulutuksen katsominen tyén kautta ndkyy tdméankin péivan koulukasityksissa.
Nuorin sukupolvi vasta eldd aktiivivaihettaan. Siksi ikdén liittyvd sukupolvivirhe-
mahdollisuus on olemassa. Vasta 10-20 vuoden kuluttua voidaan varmemmin sanoa,
miten pysyva heiddn koulutuksen arvostuksessaan ja koulutuskasityksissadn tapah-
tunut muutos oli.

* N %

Tutkimuksen sukupolvituloksia ei voi yleistad Jyvaskyldn Lyseon lukion iltalinjan ul-
kopuolelle. Jo sen sisiltd voi 16ytyd myds muunlaisia sukupolviryhmid. Kuitenkin
tutkimus pyrkii edustamaan kohteensa valtaosaa. Tdssd esitettyja sukupolvi-
kokemuksia ja sukupolvipiirteitd voidaan kuitenkin epailemaittd 16ytad myds muista
iltalukioista ja yhteiskunnastamme yleisemminkin.

Tutkimusmenetelméni padasiassa kéytetty kyselylomake ei varmaankaan ole paras
mahdollinen tapa sukupolvinalyysin teossa, vaikka sitd on kdytetty muissakin tutki-
muksissa. Tiedonkeruutapoina esimerkiksi haastattelu ja kirjoitelmat ovat sopivam-
pia sukupolvianalyysiin, mutta t&lloin olisi sukupolviyleistysten ja koulun eri aluei-
den kuvaamiseksi jouduttu kerddméaan pro gradu -tyoksi suhteettoman laaja aineisto.
Kyselylomakkeen vilitykselld ehka parhaiten pystyy saamaan suhteellisen kattavan
kuvan koulua koskevista kisityksisté ja niissd olevista sukupolvieroista. Tutkimuk-
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sen nimenomaisena tarkoituksena on tuottaa kisitys eri sukupolvien suhtau-
tumisesta koulun eri alueisiin ja tasoihin.

[Iman eldmén- ja koulutushistoriaa sekd koulutuksen merkitystd koskevia avoimia
kysymyksid olisi sukupolvista puhuminen ollut mahdotonta. Sukupolvia ei voi maa-
rittdd vain nykyisistd koulukasityksistd kasin, koska historiallisista sukupolvikoke-
muksista ja niiden pysyvyydesta ei talloin saada tietoa. Poikkileikkausaineisto nyky-
tilanteesta ilman historiaulottuvuutta ei siis sovi sukupolvien tutkimiseen. Tamd
ndyttdd monissa tutkimuksissa unohtuvan. Tdssd samoin kuin ldhes kaikissa
sukupolvitutkimuksissa (esim. Antikainen ja Roos) aineisto on konstruoitu jéalkika-
teen kyselylomakkeiden, haastattelujen ja Roosilla my6s omaelaménkertojen perus-
teella. Talloin viimeisimmat kokemukset ovat tuoreessa muistissa ja aika on saatta-
nut "kullata" vanhimmat tapahtumat. Paivékirjatyyppinen, tapahtumahetkella kirjoi-
tettu aineisto voi poistaa tdiman ongelman. Toinen mahdollisuus on kéyttaa jalkika-
teen konstruoidun aineiston tukena esimerkiksi tilastoaineistoja, lehtikirjoituksia ja
muita ajan ja ihmisten kuvauksia kyseessi olevalta ajalta. Kvalitatiivisen aineiston tu-
kena olisi my®s syyta kayttdd kvantitatiivisia aineistoja, jotta selvidisi onko kysymys
laajemmasta sukupolvesta vai pienemmastéd sukupolviryhmasta.

* F F

Millaisilta timin tutkimuksen sukupolvet sitten niyttivit teoriataustassa esitet-
tyihin sukupolviin nihden? Yleisesti voisi sanoa, ettd timén tutkimuksen sukupol-
vet ndyttavat melko samanlaisilta kuin teoriataustassa esitellyt Roosin, Antikaisen,
ym. sukupolvet. Suurimmat erot aiheutuvat siitd, ettd iltalukiolaiset ovat usein syr-
jaytyneet ainakin lukiokoulutuksesta. Iltalukiolaiset muodostavat tassd mielessa eri-
tyisryhmén. Mannheimin ajatukset erilaisten sukupolviryhmien ja -yksikdiden
olemassaolosta pitavit tdssi suhteessa hyvin paikkansa.

Tamédn tutkimuksen "Puutteellisten koulutusmahdollisuuksien sukupolven” (1930-
1940-luvulla syntyneet) ja Roosin sekd Antikaisen vastaavien ikdluokkien aktiiviajan
elamassd ndkyy selvasti koulutuksen merkityksen kasvu ja suhteellisen positiiviset
kédsitykset siitd. Kuitenkaan tdmén tutkimuksen aineistossa ei ndy muiden
sukupolvitutkijoiden kuvaama koulutusmahdollisuuksien kasvu. Vaikka koulutus
laajeni, ei tdman tutkimuksen vanhin sukupolvi paassyt siitd osalliseksi ainakaan lu-
kio-opiskelun tasolla. Tassakin mielessa taméa sukupolvi on téssd tutkimuksessa sel-
vasti vain sukupolviryhmi, joka on syrjaytynyt koulutuksesta. Syiné tihén aineistos-
sa nousivat esille etenkin kéyhyys ja maalta kotoisin olo (tilan jatkaminen, pitkét
koulumatkat, jne.)

1950-luvulla syntyneen "Tyon ja koulutuksen" sukupolven kielteisten nuoruusajan
koulukokemuksien méddrd osuu hyvin yksiin Antikaisen kuvaukseen kouluun
kylldstymisestd, oppivelvollisuuskoulun kokemisesta rajoittavaksi ja vanhoilliseksi.
Kuitenkin "Tyon ja koulutuksen sukupolven" kisitykset tdmén pdivan koulusta vai-
kuttavat huomattavasti valoisemmilta kuin esim. Roos esittdd. Tahédnkin voi olla syy-
ni kouluja kdyméttdmyys nuorempana ja koulutuksen arvostuksessa ién mukana ta-
pahtunut muutos seki valikoitunut, vapaaehtoisesti kouluun hakeunut ryhma.

1960- ja 1970-luvulla syntyneiden "Ty6ttdmyyden ja koulutuksen uudelleenarvioin-
nin" sukupolvi sen sijaan tarjoaa uuden ndkékulman sukupolvikeskusteluun. Suuri
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nuorisoty6ttdmyys, kiristyvad kilpailu tyostéd ja jatkokoulutuspaikoista ei vield ndy
sukupolvitutkimuksissa. Tyon saannin vaikeus nikyy tydn ja koulutuksen subjektii-
visen merkityksen kasvuna. Teoriataustassa tyon ja koulutuksen merkitys nuorten
eldméssd ndyttad vihdisemmaltd, painopisteen niissé ollessa vapaa-ajassa, ystavissé,
jne. Voidaan my®ds pohtia sitd, saako ty6ttdmyys ja muut eliménuran kriisivaiheet
nuoret reagoimaan perinteisesti, turvautumaan vanhoihin elaminmalleihin? Taman
tutkimuksen erityisen kohdejoukon vuoksi johtopaitoksia ei voi tdsti aineistosta teh-
da.

Tervon (1993, 186-199) tutkimuksen nuorten pelot tyGeldmastd syrjaytymisestd niyt-
tavit taman hetkisen ty6ttdmyystilanteen mukaan aika suuren nuorisojoukon koh-
dalla toteutuvan. Koulutustason nostaminen on tissé tilanteessa yksi subjektiivinen
tapa yrittda ylittda tyollistymiskynnys. Nuorille, joille koko eldma saattaa olla oman
identiteetin etsimista ja kokeilua, erilaiset "avoimet" oppimisymparist6t tarjoavat hy-
vén mahdollisuuden kokeilla opiskelua sitoutumatta pitempiaikaiseen koulutukseen.
Piesanen (1994, 1995, 1996) on tutkimuksessaan paitynyt samantyyppisiin havaintoi-
hin avoimesta yliopistosta nuorten kokeiluareenana. Ty6ttomille nuorille avoimen
yliopiston ja iltalukion kaltaiset oppimisympéristot saattavat olla eliménuran kan-
nalta ratkaisevan tarkeitd. Ne poimivat syrjaytyneita tai syrjaytymaissi olevia nuoria
ja vaikuttavat keskeiselld tavalla my®6s heidin kolhiintuneisiin kasityksiinsa koulu-
tuksesta ja sen merkityksestd eldmassd. Tyottomyyden pysyessa nykyiselld tasollaan
tulisi nuorille ja vanhemmillekin ikdluokille olla enemmén vaihtoehtoisia tapoja ke-
hittda itseddn ja pitdd ylld toimintakykyadn. Iltalukio tarjoaa tdssd suhteessa erin-
omaisen mahdollisuuden eri ikéisille ihmisille.
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7.2. Kulttuurisen modernisoitumisen merkit?

Tutkimuksen ympyrd sulkeutuu tulosten tarkasteluun kulttuurisen modernisoi-
tumisen valossa. Aluksi kerrataan keskeisimmat tdhdn viitekehykseen viittaavat ha-
vainnot koulukésityksissd. Taman jélkeen tarkastellaan kulttuurisen modernisoitu-
misen ilmenemistd laajemmin aineistossa. Luonnollisesti osansa saavat myds tulos-
ten ja niiden merkityksen arviointi sekd jatkotutkimusten aiheet. Tarkastelun paépai-
no on 1960- ja 1970-luvuilla syntyneissd — teoriataustassa "kulttuurisen modernisoi-
tumisen sukupolveksi" kutsuttu ryhma.

Luvussa kuusi 1960- ja 1970-luvulla syntyneet kuitenkin nimettiin "Ty6ttdmyyden ja
koulutuksen uudelleenarvioinnin" sukupolveksi. Taméa ehdottomasti on heidan paal-
limmaisin sukupolvikokemuksensa ja iltalukio-opiskelun motivoija. Koulutuksen
tiarkeys heiddn elamédnuransa kannalta néyttdisi osin peittdvén tai poistavan kulttuu-
risen modernisoitumisen mahdollisesti aiheuttamat negatiiviset kisitykset koulusta.
Jos néin kdy pysyvasti, ei tdimén tutkimuksen iltalukiolaisista voi kayttda "kulttuuri-
sen modernisoitumisen sukupolven" nimitysta. Kuitenkin my6s kulttuurisen moder-
nisoitumisenkin merkit aineistossa selvasti nakyviét.

1960- ja/tai 1970-luvulla syntyneet eroavat muista ikdryhmisti kulttuurisen moder- -
nisoitumisen suuntaisesti seuraavilla tavoilla:

" (1) Muita ikdryhmii huonompi kisitys koulun suoriutumisesta kvalifikaatio- ja
integraatiotehtivastaan (luku 5.1)

Kulttuurista modernisoitumista ajatellen kyse on koulun aseman yleisestd heikkene-
misestd. Koulu ei tarjoa nuorille siind méaérin tydssa ja eldmaéssi tarvittavia valmiuk-
sia ja siten identiteetin rakennusaineksia kuin se vanhemmille sukupolville on anta-
nut. Kulttuurisen modernisoitumisen kisitteistad havainto liittyy etenkin perinteiden
murtumiseen ja koulun institutionaaliseen kylmenemiseen.

(2) Muita ikdryhmia vilineellisempi, muodollisia tutkintoja korostavampi suhtau-
tuminen kouluun (luku 5.1.)

Etenkin 1970-luvulla syntyneet kdyvat iltalukiota muita useammin vain ylioppilas-
tutkinnon tuottaman jatko-opintokelpoisuuden vuoksi. Koulun tirkeys ja sen suuri
arvostus nousee sekd 1960- ettd 1970-luvulla syntyneilld siitd saatavasta vélineellises-
ta hyodystd, kun sen tdrkeys muilla ikdryhmilla liittyy itsensa kehittdmiseen ja sivis-
tdmiseen. Kulttuurisen modernisoitumisen kannalta timéa tukee késitysta siitd, ettd
koulua ei niin usein endd kidyda sen tuottamien todellisten kvalifikaatioiden, vaan
muodollisten tutkintojen vuoksi. Kulttuurisessa modernisoitumisen kisitteistd tima
liittyy etenkin teknokratisoitumisen tendenssiin.

(3) Muita ikiryhmii vihemmain oppiainesidonnainen ajattelutapa (luku 5.1.)

Nuorimpien ikdryhmien koulua ja oppisisiltdja koskevat ajattelutavat ovat viahem-
maén "perinteistd”, ja niissd korostuvat valinnaisuuden ja kdytinnon-/elaménlihei-
syyden sekd kansainvilisyyden toiveet. Nidméa voidaan ndhda viitteind perinteiden
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murtumisesta/kulttuurisesta vapautumisesta ja yksil6llistymisestad sekd koulun na-
kemisestd teknokratisoituneena instituutiona.

(4) Ystavien, kulutuksen, television seka harrastusten kautta saatavan tiedon muita
ikaryhmia suurempi mielenkiintoisuus (luku 5.2.)

Koulutieto on yhé tarked, mutta mainittujen kanavien kautta saadun tiedon mielen-
kiintoisuus 1970-luvulla syntyneiden keskuudessa saa kysymaééan, onko koulutiedon
asema heikkenemaéssa? Koulun ulkopuolelta saatava tieto saattaa antaa mielenkiin-
toisia, affektiivisesti koettuja identiteetin rakennusaineksia. Kulttuurisen modernisoi-
tumisen késitteista tdma liittyy kulttuuriseen vapautumiseen seké sitd seuraaviin ref-
leksiivisyyteen, muovailtavuuteen ja yksilollistymiseen.

(5) Muita ikaryhmia kielteisempi suhtautuminen koulutietoon (luku 5.2)

Tama voi osaltaan johtua siitd, ettd em. koulun ulkopuoliset oppimisympaéristét tarjo-
avat identiteetin kannalta mielenkiintoisia tietoaineksia, jolloin suhtautuminen kou-
lutietoon muuttuu kriittisemmaéksi. Osaltaan koulutieto voi teknokratisoitumisen
seurauksena olla muuttunut muodollisemmaksi ja elamaélle vieraammaksi. Kulttuu-
rista modernisoitumisen kasitteitd ajatellen koulutiedolta kysytddn refleksiivisesti
yhé useammin, mitd se minulle merkitsee.

(6) Luokkahuonekaytintojen kokeminen muita ahdistavampana ja suhtautuminen
iltalukion organisaatioon muita negatiivisemmin (luku 5.3.)

Tamé voidaan ndhdd merkkind koulun perinteisten tukien — itsekurin, sukupol-
visuhteiden ja sivistyskaanonin — heikkenemisend. Ilman niitd tukia on koulun
aika- ja tilajérjestelyja sekd rituaaleja vaikeampi sietdd. Maallistumisen ja sosiokult-
tuurisen vapautumisen myo6td mydskddn koulun "positiiviset” rituaalit eivdt aina
tunnu luontevilta.

(7) Muita ikdryhmid useammat toivomukset oppilaskeskeisyydesti seka yksilolli-
sestd opetuksesta (luku 54.)

Tdma voidaan ndhda opetussuunnitelmakeskeisyyden kritiikkind — etenkin merkki-
nd didaktisesta illuusiosta eli siitd, ettd oppisisallét saavuttavat oppilaan ilman en-
nakkoedellytyksid. Oppiminen ei ole kiinni oppisiséllon logiikasta ja opetussuunni-
telmakeskeisyys aiheuttaa ldhinnd vain alituisen kiireen opetukseen. Toive oppilas-
keskeisestd opetuksesta liittyy kulttuurisen modernisoitumisen késitteistd konkree-
teimmin yksil6llistymiseen. Sit4d tukevat myds muissa yhteyksissé esitetyt vapaaeh-
toisuuden ja vaihtoehtoisuuden toiveet.
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(8) Muita huonompi motivoituminen oppitunneilla (luku 5.4)

Kulttuurisen vapautumisen myo6td nuorten symbolisen todellisuus on laajentunut.
Siksi nuorten ajatukset saattavat yhdenkin oppitunnin ajan liikkua useilla todelli-
suustasoilla tuottaen erilaisia mielleyhtymid, fantasioita ja tulkintoja. Kun koulu li-
saksi pyrkii pikemminkin tukahduttamaan kuin tukemaan niitd mielleyhtymid, on
nuorten yha vaikeampi motivoitua koulun todellisuuteen ja keskittyd sen oppisisil-
toihin.

(9) Ystavien, television ja kulutuksen muita ikdryhmii suurempi merkitys oppi-
misymparistéind (luku 5.4)

Tama kisitys tukee edelld esitettyad kisitysta siitd, ettd koulun asema kvalifikaatioi-
den tuottajana on heikkenemdssd, ja koulun rinnalle on nousemassa muita oppi-
misymparistdja. Kulttuurisen modernisoitumisen paakasitteitd ajatellen havainto liit-
tyy kulttuuriseen vapautumiseen ja pakkoluovutukseen seka yksilotasolla refleksiivi-
syyden, muovailtavuuden ja yksil6llistymisen kasitteisiin.

(10) Kisitykset opettajan vihdisemmastd auktoriteetista kuin muilla ikéiryhmilléi
(luku 5.5.)

Opettajan auktoriteetin heikkeneminen nuorten silmissa on osa koulun aseman mu-
renemista, mutta myds osa sukupolvisuhteiden merkityksen ja auktoriteettien ylei-
sen kunnioittamisen katoamista. Kulttuurista modernisoitumista koskev1sta kasitteis-
ta se liittyy ennenkaikkea perinteiden murtumisen tendenssiin. '

(11) Muita ikdryhmia heikompi vastaamisprosentti ja niukempi vastaaminen (4.5.)

1960- ja etenkin 1970-luvulla syntyneet vastasivat tutkimuskyselyyn muita ikdryhmia
harvemmin ja niukemmin. Kuitenkin heilld olisi pitdnyt olla eniten aikaa, koska he
olivat muita ikdryhmid harvemmin péivisin toissa. Tétd voidaan tulkita myos yleise-
né auktoriteettien kunnioittamisen heikkenemisend. Samoin kuin koulu ja opettaja,
my0s tutkimus voi olla menettdmassa asemaansa auktoriteettina ja nuorten kannalta
merkittdvén ja uskottavan tiedon tuottajana.

* %

Tutkimuksen tuloksia voi ja tulee kulttuurisen modernisoitumisen kannalta kuiten-
kin tulkita myos huomattavasti yleisemmalld kuin vilittémien koulutuskisitysten
tasolla. Seuraassa vedetddn tutkimusaineistoa yhteen teoriataustan luvuissa 2.3-2.5
esitetyn jaotuksen mukaisesti:

(1) Onko koulun ja yksilén valilla kuilu?

Luvussa 2.3 esitettiin, ettd koulun ja yksilon vilille olisi syntynyt kulttuurisen moder-
nisoitumisen myo6td kuilu. Kuilua tarkasteltiin viiden teeman (ks. luku 4.1 ja 5) kaut-
ta. Onko nédin kiaynyt?

Tutkimuksen koko aineiston huomioonottaen kuilu on hyvin pieni. Tutkittujen ilta-
lukiolaisten kasitykset koulusta ovat sekd kvantitatiivisella asteikolla mitattuna etta
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laadullisesti kuvailtuna hyvin myo&nteisid. My6s vertailun kohteina oleviin Kososen
ja Volasen tutkimuksiin ndhden tdméin tutkimuksen iltalukiolaisten késitykset ovat
kaikilta osin niitd myonteisempia. Ndiden seikkojen vuoksi ei ole aihetta myoskaan
kovin voimakkaisiin kulttuurista modernisoitumista koskeviin johtopaatksiin. Myo-
hemmin pohditaan, miksi kulttuurinen modernisoituminen ei ndy tdmén selvemmin
aineistossa.

Ikdryhmittdin kuilu koulun ja yksikén vélilld on pienin 1950-luvulla syntyneiden ja
suurin 1960- ja1970-luvulla syntyneiden kohdalla. Timéa havainto on sindnséa kulttuu-
risen modernisoitumisen suuntainen. Mikéli 1960- ja 1970-luvulla syntyneiden kési-
tykset koulusta sdilyvat nykyisellddn ja heitd nuorempien ikdryhmien (1980->) kési-
tykset vastaavasti ovat negatiivisempia kuin tdmén tutkimuksen 1960- ja 1970-luvul-
la syntyneiden késitykset, on kuilu koulun ja yksilon vililld kasvamassa. 1960- ja
1970-luvulla syntyneiden muita ikdryhmid negatiivisemmat késitykset vaihtelivat
asiasta ja vastaajasta toiseen. Aineistosta ei henkildprofiilienkaan perusteella 16ytynyt
yhtdédn "ldpimodemnia tyyppid". Edellisessd luvussa esitetyt Tuijan késitykset koulus-
ta kuvaavat melko hyvin kulttuurisen modernisoitumisen mahdollisia vaikutuksia.

Kulttuurinen modernisoitumisen mahdollisesti aiheuttama pieni kuilu ilmenee mel-
ko tasaisesti eri teema-alueilla. Selvimmit tilastolliset erot ikdryhmien valilld ovat ka-
sityksissd koulun suoriutumisessa tehtdvistdan, luokkahuonekiytinndissa (koulun
organisaatio), motivoitumisessa oppitunneilla (oppiminen ja organisaatio) seké opet-
tajan auktoriteetin méddrdssa. Vahaisimmaét erot ovat késityksissd koulutiedosta. Kult-
tuurisen modernisoitumisen kannalta mielenkiintoisimpia olivat koulun vertailut
muihin oppimisymparistihin. Koulun arviointi onkin kulttuurisen modernisoitumi-
sen — ja ehkd muultakin — kannalta hedelmaillisimmilldédn, kun se saa vertailukoh-
dan koulun ulkopuolelta. Muuten koulua helposti arvioidaan "vain kouluna”, koulun
oman sisédisen logiikan ja reunaehtojen mukaan.

(2) Onko sosialisaatioperusta muuttumassa?

Luvussa 2.4 esitettiin kisitys siitd, ettd elamankulku ja sen myota koko sosialisaa-
tioperusta olisi kulttuurisen modernisoitumisen my6td muuttumassa. Nain nayttiisi
tdman tutkimuksen aineiston valossa todellakin olevan kdymassa. Sosialisaatioperus-
tan muuttuminen nikyy (a) elaménkulun vaiheiden, (b) eldimanmallien ja (c) suku-
polvisosialisaation muuutoksina.

(a) Perinteisen elimidnkulun vaiheet, se ettd koulu kuuluu nuoruuteen, tyé on
kuulunut aikuisuuteen ja vapaa-aika vanhuuteen (ks. esim. Siurala 1991, 76-77) nayt-
tad olevan katoamassa. Tdst4 on monia ilmenemia:

e Ensinndkin kiihtyva kulttuurinen ettd yhteiskunnallinen muutos edellyttda ai-
kuistenkin jatkuvaa kouluttautumista. Sosiaalistumisen jatkuminen koko idn na-
kyy selvésti iltalukion ikdrakenteessa, mikd ulottuu nuorista eldkeldisiin. Koulun-
kaynti ja opiskelu kuuluu t4lla tavoin kaikkiin eliménvaiheisiin — ei vain lapsuu-
teen ja nuoruuteen. Tatd kehitysta tukee kulttuurisen modernisoitumisen kanssa
kasi kadessd kehittyva aikuiskoulutusjdrjestelma ja idkkididen oppimista koskevis-
sa kasityksissd tapahtuneet muutokset.

o Toiseksi tyo ei tdmdn tutkimuksen valossa endd itsestddn selvdnd kuulu
"aikuisuuteen". Suuri osa tutkimuksen nuorimman sukupolven edustajista on
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ty6ttdmana, vaikka he kronologisen, biologisen ja sosiaalisen ikdnsa puolesta ovat
aikuisia. Useat heistd ovat myds ehtineet tydskennelld jonkin aikaa, jolloin tyd ei
muodosta enédé yhta yhtendistd eliménvaihetta.

« Kolmanneksi useille nuorimpaan sukupolveen kuuluville ty6ttémyys ja iltaopis-
kelu merkitsevat myds sitd, ettd he ovat "vapaalla”, elavit vaihetta, joka perintei-
sessd elaménkulussa on kuulunut vanhuuteen. Koulu, ty6 ja vapaa-aika ndyttavat
siis heilld sekoittuvan ja jaksottuvan. Kontrastiksi tille tutkimuksen muut suku-
polvet eldvit perinteisen eldmankulun tyon ja eldkkeelle siirtymisen vaihetta.
Heihin modernisoituminen ei ole tdssd mielessa vaikuttenut.

Julkiset laitokset ndyttdvat nuorten kohdalla pystyvan yha vdhemmén kontrolloi-
maan perinteisen eliménkulun toteutumista. Perinteisen elamankulun murenemises-
ta aiheutuva riski ndyttdisi jadvan yhd enemmaén kunkin yksilon kannettavaksi. Tassa
suhteessa perinteisen eliminkulun murtuminen luo paineita yksilollistymiseen, yk-
silollisiin ratkaisuihin. (ks. luku 2.2)

(b) Perinteinen isdlta ja didiltd saatu elimdnmalli ja -muoto (ks. esim. Ziehe 1986b,
348-349; 1989, 75-76; 1991a, 120-122; 1992a, 135-136) ndyttiisi aineiston perusteella
olevan katoamassa tai menettdméassd merkitystddn. Nuorimman sukupolven oppi-
velvollisuusaikaisen koulunkdyntimotivaation puutteen voi ndhda koulutuksen
merkityksen — etenkin selkedn urasuunnitelman, "elimanmallin"— puutteena. Hei-
dén koulunkéynniltdan puuttui selva tavoite ja hyoty. Koulun perinteiset tuetkin oli-
vat (ks. luku 2.3) heidén silmissddn menneet, kysyivat he refleksiivisesti (ks. luku2.2)
itseltdan: "Mitd koulu minulle merkitsee?" Kun samalla tarjolla oli medioiden ja kult-
tuuriteollisuuden kautta erilaisia elimanmalleja, oli omaa elaméanmallia ja identiteet-
tid vaikea 16ytaa.

Koulunkéynti ei siis nuorinta sukupolvea kiinnostanut, ja monet heista valitsivat ly-
hyen ammatillisen koulutuksen ja/tai ty6hon menon oppivelvollisuuskoulun jal-
keen. Vasta tySkokemukset tai opiskelua seurannut ty6ttdomyys sai heidiat huomaa-
maan koulutuksen merkityksen ja motivoitumaan siihen uudelleen. Tdma saattoi
merkitd omaehtoista irtisanoutumista tyosta ja alanvaihtoa, mikd vanhemmille ika-
ryhmille on hyvin epéatavallista. Jalkanen (1996) onkin tutkimuksissaan todennut, ettd
oma irtisanoutuminen on nuorille tyypillistd juuri ensimmaisesta tydstd. Tyburaan
kuuluu nykyddn useita ammatteja. Perinteinen yhden eldmanuran malli on kato-
amassa. Uran valinta on yhd enemmaén yksilollinen ratkaisu — eldménmallia ei tar-
vitse endd ndhda itsestddnselvyytend, vaan se on muovailtava (ks. luku 2.2). Tassa
mielessd perinteiden murtuminen luo refleksiivisyyttd, yksil6llistymistd ja muovail-
tavuutta.

(c) Perinteisten isdltd tai didiltd siirtyvien eldimdnmallien merkityksen hdvidminen
liittyy my0s sukupolvisosialisaatioon. Sosialisaation tavoitteeksi (ks. Takala 1995,
10-12 ja luku 2.4) on néhty kulttuurin siirtiminen sukupolvelta toiselle niin, ettd yh-
teiskunnassa sailyy yksiléiden ja sukupolvien vaihtumisesta huolimatta tietty jatku-
vuus. Vastuu sosiaalistamisesta on annettu pitkalti koulun tehtiavéksi. Vanhempien
eldimédnmallien merkityksen havidminen merkitsee uhkaa sekd sukupolvisosialisaa-
tiolle ettd jatkuvuudelle. Sosialisaation késitteen murenemista tukee tutkimusaineis-
tossa ensinnékin se, ettd nuorin sukupolvi suhtautuu koulun mahdollisuuksiin suo-
riutua kvalifikaatio- ja integraatiotehtavistddn huonommin kuin vanhemmat ikiluo-
kat. Toiseksi koulun tarkeimmain sosiaalistajan, opettajan auktoriteetti on nuorimpi-
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en ikédluokkien mielestd selvésti huonompi kuin vanhempien sukupolvien mielesta.
Opettajilla on nuorimman ikédluokan silmissa yllattdvan vahan edes sukupolviauk-
toriteettia. Myds monet muut tutkimuksen tulokset kielivat siitd, ettd koulu ei par-
haalla mahdollisella tavalla tiyta tehtaviaan.

(3) Onko oppiminen siirtymissi koulusta muille elimanalueille?

Sosialisaatioperustan muuttuminen herattdd myos kysymyksen siitd, kuka sitten so-
siaalistaa? Onko koulu menettdméssd asemaansa sosiaalistajana muille oppimis-
ymparistéille (ks. luku 2.5)? Vastaus on selvé: on ja ei ole! Tutkimuksessa verrattiin
vastaajien kisityksid iltalukio-oppimisesta ja tiedon mielenkiintoisuudesta muihin
oppimisympdristéihin ndhden. Nuorin sukupolvi asetti iltalukion seki tiedon
mielenkiintoisuuden kannalta ettd oppimisensa kannalta toiselle sijalle ystavien jil-
keen. Sen sijaan esimerkiksi mediat (tv, video) ja kulutus olivat vasta aivan viimeisil-
14 sijoilla. Ne olivat tille ikdryhmalle kuitenkin selvasti tarkedmpid kuin muille ika-
ryhmille eli niiden merkitys on mahdollisesti kasvamassa. Ystdvien ja koulun vertai-
luun sosiaalistajana tulee kuitenkin tehda ainakin seuraavia varauksia. Ensinnékin
ystdvit ovat yleensdkin erityisen tarkeitd juuri nuorisoikiluokalle. Toiseksi iltalukio
on usein harrastus, jolloin se ei ole vastaajille niin tdrkea kuin koulunkéaynti yleensa.
Kolmanneksi kyseessd on vain suhteellisen suppean joukon késitys asiasta — sité ei
voi yleistdd. Ja vield: kyseessd on opiskelijoiden subjektiivinen kasitys — vaikkakin
erittdin tiarked — asiasta, ei "objektiivinen" sosiaalistamisen mittari. Kysymys ystévi-
en, median ja koulun asemasta sosiaalistajana jda siis osin auki. Viitteind kulttuuri-
sesta modernisoitumisesta merkit kuitenkin voidaan nahda.

Sukupolvien merkityksen viheneminen sosialisaatiossa johtaa kysymain ovatko
sukupolvet yksilollistymisen seurauksena hidviimissa kokonaan? Jos yksilollis-
tyminen vahitellen havittda sosiaaliluokkaan perustuvat eliménmallit (ks. luku 2.2),
eikd vastaavalla tavalla myds sukupolvet hidvid? Ajatus perustuu siihen, ettd
yksil6llistyminen saisi samanikaiset, samoja kokemuksia omaavat ihmiset ja ryhmat
reagoimaan kokemuksiin omalla, yksilolliselld tavallaan— eikd synnyttden sukupol-
via yhteisine arvoineen, tapoineen ja kisityksineen. Kysymykseen ei liene suoraa
vastausta. Voidaan kuitenkin Mannheimiin (ks. luku 3.1) vedoten todeta, ettd suku-
polvi ei nytkdédn ole yksi yhtendinen ikédluokka, vaan samaan sukupolveen voi kuu-
lua erilaisia ryhmia ja sukupolviyksikéitd. On mahdollista, ettd yksilollistymisen seu-
rauksena syntyy lisda erilaisia sukupolviryhmid, erilaisia tapoja reagoida yhteiseen
historialliseen tilanteeseen. Ainakin tidssd tutkimuksessa téllaiset sukupolviryhmait
16ytyivit.

* o *

Mitka ovat kulttuurista modernisoitumista koskevien johtopditosten edellytykset
ja rajoitukset? Ensinnédkin voidaan todeta, ettd kulttuurisen modernisoitumisen mer-
kit ovat suhteellisen heikot. Vaikka edelld esitettyjd seikkoja pidettdisiinkin todistus-
voimaisina, on kuitenkin huomattava, ettd tutkimuksen nuorin sukupolvi on kaiken
kaikkiaan hyvin koulumyénteinen — erot muihin sukupolviin eivit todellakaan ole
suuria. Tdmén vuoksi nuorimmasta sukupolvesta ei tulosten perusteella ole syyta
puhua "kulttuurisen modernisoitumisen sukupolvena”. Voidaan pikemminkin pu-
hua empiirisesti tuetusta kulttuurisen modernisoitumisen hypoteesista. Ja vaikka tu-
lokset olisivat olleet selvempid ei yhden tutkimuksen perusteella voi tehdé kovin sy-
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vallisid johtopaétoksid kulttuurisesta modernisoitumisesta ja sen vaikutuksista.

Miksi kulttuurisen modernisoitumisen mahdolliset vaikutukset eivat ndy tdman sel-
vemmin aineistossa? Ainakin seuraavia syitd voidaan epailla:

o Iltalukiolaiset ovat iltalukiossa vapaaehtoisesti, jolloin heidédn kasityksensa ovat jo
"valmiiksi" koulumyonteisid heiddn tullessaan kouluun. Tutkimuksen tulokset
osoittavat mm. ettd paivilukiolaisten ja muiden vertailuryhmien kasitykset kou-
lusta ovat selvasti huonommat. Tutkimuksen kohderyhmai on siis valikoitunut ja
kulttuurinen modernisoituminen ei vaikuta heidan késityksiinsa paljoa.

+ Ovatko juuri ne, joiden kisityksissd koulussa kulttuurisen modernisoitumisen
vaikutukset selvimmin nékyvit eivit ole vastaneet kyselyyn? Tama on mahdol-
lista siksi, ettd juuri he todennédkdisimmin jattdisivat vastaamatta.

« Kulttuurinen modernisoituminen ei vaikuta kaikkiin kasityksiin koulusta. Osa
kasityksistd selittyy muiden tekijoiden vaikutuksista (ikéd, sosiaalinen tausta, su-
kupuoli, omat intressit, jne.) Ndiden vaikutusta ei ollut tutkimuksessa mahdollis-
ta tdysin kartoittaa.

o Tutkimus ei onnistunut tuomaan kaikkia kulttuurisen modernisoitumisen piirtei-
ta esiin.

» [ltalukio organisaationa on onnistunut vastaamaan — paitsi ikdluokan tarpeisiin
my0s — kulttuurisen modernisoitumisen haasteeseen.

o Kulttuurinen modernisoituminen ei yleensikéén ole vaikuttanut koulun asemaan
» Koulu on muuttunut modernisoitumisprosessien mukana parempaan suuntaan

Juuri siksi, ettd iltalukiolaiset ovat opiskelemassa vapaaehtoisesti ja ovat jo sinne tul-
lessaan hyvin motivoituneita, voidaan kulttuurisen modernisoitumisen merkkeji pi-
tad yllattdvan selvind. Kulttuurisen modernisoitumisen merkit saattavat tulla huo-
mattavasti selvemmin esille, jos lahdetddn kartoittamaan nuorten kéasityksia koulusta
valtakunnallisesti edustavana otoksena. Téssa mielessd Jyvaskyldn Lyseon lukion il-
talukiota koskevia tuloksia ei voida yleistda laa]empaan kohde]oukkoon Jo muissa il-
talukioissa tilanne saattaa vaihdella.

Tutkimusmenetelmilld on luonnollisesti vaikutuksensa tuloksiin. Tutkimuksen tar-
koituksena oli tuottaa yleiskasitys siitd miten kulttuurinen modernisoituminen mah-
dollisesti vaikuttaa koulun eri tasoilla ja osa-alueilla. Esimerkiksi kirjoitelmat olisivat
varmasti antaneet huomattavasti syvemman kuvan koulutuskasityksistd, mutta ku-
ten sukupolvidiskussiossa jo todettiin, niiden perusteella olisi ollut vaikea muodos-
taa kokonaiskuvaa koulutuskésityksista.

Tutkimuksessa pyrittiin kdyttdiméan seka kvantitatiivisia ettd kvalitatiivisia menetel-
mid. On selvad, ettd pelkkd kvantitatiivinen aineisto ei olisi riittanyt kulttuurisen mo-
dernisoitumisen analysointiin ja sukupolvijaottelun esittimiseen. Toisaalta pelkalla
kvalitatiivisessa analyysilla ei olisi pystytty kuvaamaan koulukisitysten voimak-
kuutta ja laajuutta, eikéd néain tekemaéén tarkkoja ikdryhmittéisia vertailuja.
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Miten tulosten perusteella voi yleisesti arvioida Ziehen ja Fornisin teorioita?

Keskeisimmat kritiikin aiheet Ziehen teorioita kohtaan ovat seuraavat:

» Kulttuurisen modernisoitumisen vaikutukset eivit tissd kohderyhmdissid ole
laheskddn niin voimakkaita ja yleisia kuin Ziehe kuvailee. On huomattava, ettd
Ziehen empiiriset havainnot koskevat nimenomaan aikuiskoulutusta.

« Ziehe ei ota huomioon sitd, ettd aikuiskoulutus ja modernisoitumiskehitys kulke-
vat kési kddessa (ks. Kade 1989, 789-808). Ziehe pikemminkin niakee myds aikuis-
koulutuksen muuttumattomana ja pysahtyneend. Kuitenkin iltalukiota osana ai-
kuiskoulutusta on myés tarkasteltava modernisoitumisprosessien mukana muut-
tuvana. Opiskelun vapaaehtoisuus, valinnaisuuden eri muodot, opiskelun vapaa
tahti, jne. tarjoavat mahdollisuuden yksiléllisempiin ratkaisuihin kuin péivakou-
lu. Niinikddn kukin iltalukioon aikova joutuu refleksiivisesti punnitsemaan opis-
kelun merkitysté itselleen ja punninta jatkuu iltalukio-opiskelun aikana. Opiskelu
iltalukiossa voi olla my&s subjektiivisen identiteetin ja muovailtavuuden kokei-
luareena: esimerkiksi aiempi kouluja kdyméattdmyys, tyomind, eliménuran tai
ammatin muutos ovat asioita, joita voi muovata, niité ei tarvitse ndhda pysyvina
asioina. Iltalukion voidaan téltd kannalta ndhda tarjoavan niitd mahdollisuuksia,
joita kulttuurisen modernisoitumisen positiivinen ambivalenssi lupaa: mahdol-
lisuuksia refleksiivisyyteen, muovailtavuuteen ja yksil6llistymiseen.

» Ziehen kulttuuripsykologinen niakokulma unohtaa sosiaaliset verkostot ja uudet
yhteis6llisyyden muodot. Kun Ziehe kirjoittaa perinteisen yhteis6llisyyden havin-
neen, hin otaksuu, ettd nuoriso automaattisesti pakkoluovuttaa kulttuurisen va-
pautensa markkinavoimille: kulttuuriteollisuudelle ja medialle. Se, ettd media tar-
joaa uusia identiteettimalleja ei tee niistd sindllddn pailletunkevia, vaan sosiaali-
nen paine kokeilla niitd. Tutkimuksen vastauksista kavi selvasti ilmi, ettd sosiaa-
liset verkostot olleet vaikuttamassa monien iltalukiolaisten iltalukioon tuloon ja
se on antanut uusia ystdvid, luonut uusia sosiaalisia verkostoja. Lisdksi huomatta-
valle osalle vastaajista iltalukio edustaa uudenlaista luokatonta yhteisollisyytta.
Iltalukio muodostaa yhteison, jossa oppilaiden sosiaalista taustaa ja ikaa ei kysy-
ta. Tama on yksi iltalukion hyvén ilmapiirin perusta.

Ziehen teorioissa on kuitenkin paljon hyvad, esimerkiksi seuraavat seikat:

o Tulosten valossa Ziehen kulttuurisen modernisoitumisen merkit ovat paédosin ha-
vaittavissa juuri niissé asioissa, jotka Ziehe mainitsee.

e Ziehen havainto siita, ettd kulttuurinen modernisoituminen koskee nimenomaan
uutta nuorisosukupolvea saa aineistosta tukea.

o Ziehe, tuomalla kulttuurisen modernisoitumisen vaikutusten tarkastelun koulun
tasolle, tuo tarkedn nidkokulman koulusta kdytavaan keskusteluun.

Forndsin modernin analyysia (ks. luku 2.1.) voidaan kritisoida rajojen vetdmisesta eri
modernin dimensioiden vilille ja niiden sisalle. Voidaan esittdd kysymys esimerkiksi
siitd, voidaanko objektiivista, sosiaalista, kulttuurista ja subjektiivista tasoa erottaa
toisistaan: eiké esimerkiksi kulttuurinen ja sosiaalinen ole aina lasné subjektiivisessa
ja painvastoin. Ndin luonnollisesti on, mutta kyse onkin tutkimuksellisista nakokul-
mista, joista asioita tarkastellaan. Tutkimus on pitkalti ollut joko jarjestelméan tai yksi-
16n analyysia, jolloin esimerkiksi kulttuurisen tason analyysit jadvit tekematta. Tama
tutkimus on toivottavasti osoittanut kulttuurisen tason analyysien tarpeellisuuden.
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Entd olemmeko sitten Forndsin myohdismodernissa vaiheessa - ts. saako hénen vai-
heita koskeva dimensionsa tukea? Ainakin siind mielessd olemme, ettd tutkimukses-
sa l6ytyi — seké teoriataustaan ettd tuloksiin viitaten — sukupolvi, joka on elanyt yk-
sinomaan mydéhéismodernissa vaiheessa, ja joka olennaisesti poikkeaa aiemmista su-
kupolvista. Sukupolven muotoutumiseen niyttid vaikuttaneen sekd objektiivisen
ettd jossain mddrin myds kulttuurisen tason modernisoitumiskehitys.

Viimeaikaisissa nuorisotutkimuksissa ja -keskusteluissa on nihty nuorten uudelleen
suuntautuneen perinteisida arvoja kohti ja myds nuorten kasitysten koulua kohti
muuttuneen myonteisemmiksi. Onko modernisoitumiskehitys siis saavuttanut huip-
punsa tai kehitys johtanut pysyvdan moderniteetin tilaan? Eli eiké Fornésin teoria
modernisoitumisprosessin jatkuvuudesta piddkaan paikkaansa? Téahén ei téssa tutki-
muksessa saa vastausta. Voidaan kuitenkin yhtd hyvin viitata modernisoitumis-
prosessin erilaisiin vaiheisiin, joissa se ei aina ole yhti selvasti ndkyvissd. Moder-
nisoitumisen perusta — systeemimaailman rationalisointi ja sen eldimismaailmaa ko-
lonisoiva vaikutus ei ole ndyttdisi havinneen mihinkidan. Myoskéadn Fornésin ja Zie-
hen kulttuuriseen modernisoitumiseen liittyvat muut piirteet (perinteiden murtumi-
nen, kulttuurinen vapautuminen, yksilollistyminen, muovailtavuus, refleksiivisyys)
nayttaisivat pikemminkin vahvistuvan kuin heikkenevan.

Tutkimustulosten merkitys ja hyodyntiminen. Kulttuurinen modernisoitumisen ja
sen vaikutusten pohdiskelu on pitkailti ollut teoreettista keskustelua. Tutkimusongel-
mana se muodostaa laajan ja epdmadrdisen alueen. Tami tutkimus on yksi yritys
kasitteellistdd ja tutkia kulttuurista modernisoitumista ja sen vaikutuksia
sukupolvindkékulmasta. Tallaisena se toivottavasti puoltaa paikkaansa ja tuo uutta
tietoa seka kasitteiden, nikokulman, ongelmanratkaisun etté tulosten tasolla.

Tutkimuksen alustavat tulokset annettiin jo elokuussa 1994 Jyvéskyldan Lyseon luki-
on iltalinjan rehtorien kaytt66n, jolloin niitd saatettiin hyodyntda alkavassa koulu-
tyossa. Myds lopullinen pro gradu -ty6 luovutetaan iltalukion kayttoon.

Toivoa my&s sopii, ettd kulttuurisen modernisoitumisen merkityksesta kaytava kes-
kustelu jatkuu ja tuo uusia tutkimushankkeita.

Jatkotutkimuksen aiheita. Tutkimus on alustava yleiskartoitus siitd, mihin kulttuu-
risen modernisoitumisen vaikutukset kohdistuvat. Kohderyhma oli suppea, ldhinna
esimerkinomainen. Sen pohjalta on kuitenkin helppo ldhted mahdollisiin jatkotutki-
muksiin:

« Kohderyhmai olisi laajennettava siten, ettd mukaan tulisivat pdivikoulua kayvit.
Esimerkiksi Tervon (1993) tulosten valossa kulttuurinen modernisoituminen
nayttdytyy huomattavasti voimakkaammin paivékoulussa. Yleisesti ottaen kult-
tuurisen modernisoitumisen vaikutusten laajuuden ja volyymin selville saamisek-
si tulisi tehd&d edustava otos koko véeston eri ikdkohorteista. Sukupolvindkékul-
maa ajatellen tarvittaisiin seurantatutkimusta, jotta késitysten pysyvyys selvidisi.

o Tutkimus voisi kohdistua my®s opettajiin. Vanhemmat, useita sukupolvia opetta-
neet opettajat tai useita sukupolvia nyt opettavat opettajat, voisivat hyvinkin va-
laista sitd, millaisia eri ikédiset oppilaat ovat ja ndkyvatko kulttuurisen modernisoi-
tumisen vaikutukset opetustydssa.
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o Tulisi my®s tutkia, miten koulu on muuttunut modernisoitumisprosessien saatos-
sa. Koulu on organisatorisesti kdynyt lapi monia uudistuksia, mutta onko se "to-
della" muuttunut. Onko siitd vuosien saatossa tullut muodollisempi, abstraktimpi
ja vieraampi vai pdinvastoin — sekd "objektiivisesti” ettd ihmisten késityksissa.
Ainakin késitykset iltalukiosta osoittavat, ettd koulu olisi mennyt parempaan
suuntaan.

e Saatu yleiskuva tarjoaa myds mahdollisuuden suhteuttaa muilla tutkimus-
menetelmilld hankitut syventavit tiedot kokonaisuuteen. Tutkimusmenetelmini
voisi kéyttaa ainakin kirjoitelmia ja haastatteluja. Koulun rakenteiden vertailu sen
ulkopuolisten oppimisymparistdjen rakenteisiin voisi olla hedelmaillinen ldhesty-
mistapa.

+ Kulttuurisen modernisoitumisen késite ja sen vaikutusten teoreettinen analyysi
kaipaa my0s jatkotutkimusta. Yksi mahdollisuus olisi perehtya tarkemmin tassa
vain sivuttujen teoreetikkojen, esim. Beckin ja Giddensin, ajatusten soveltamiseen
koulun tarkasteluun.

Lopuksi palaan kahteen johdannossa esitettyyn mottoon. Historiallinen tilanne tai
aika, jolloin tata tutkimuksen aineisto koottiin on my®os paljon vaikuttanut tutkimuk-
sen tuloksiin. Tdssd mielessd johdannossa esitetty motto — tissi ajassa on jotain erityis-
td ja on syytd paikallistaa sen seuraukset — on saanut jopa yllattavaa sisiltod tuloksissa.
Ei vain kulttuurinen modernisoituminen, vaan myos muut yhteiskunnalliset muu-
tokset ovat luoneet opiskelulle uudenlaisia tarpeita ja sisdltdja. Tyottémyys, lama,
kansainvaellukset, kansainvalistyminen, EU, jne. ndkyvét monin tavoin opiskelun
merkityksissd ja kisityksissd koulusta. Se, missd maarin ndista historiallisista muu-
toksista tulee uusia sukupolvia synnyttiviad kokemuksia ndhdéan vasta vuosien ku-
luttua.

Toinen johdannossa esitetty motto kuuluu: “Teorian on riskienkin uhalla kuljettava askel
empiirisen todentamisen edelli”. Nahdédkseni koulututkimukselta puuttuvat nykyaan
"suuret teoriat” tai niihin ei uskalleta tarttua. Koulutustutkimus on pirstoutunut pie-
niksi osiksi, joista ei tehdd synteesia. Tutkimus on myos liiaksi paneutunut koulun
sisdiiseen maailmaan, jolloin koulu on ndhty "autonomisena saarekkeena", jota
kulttuuriset ja yhteiskunnalliset muutosprosessit eivit koske. Jos koulua tutkitaan ir-
rallaan kulttuurisesta viitekehyksestd ja pelkdstddn vanhoin kasittein, vaarana on,
ettd myos tutkimus kdy koulun tavoin abstraktiksi ja todellisuudelle vieraaksi, kuten
Beck esittdd. Tdssd mielessd vasta aivan viimeaikainen tutkimus on avaamassa ik-
kunoita esimerkiksi koulun sitd ympéréivan kulttuurin suhteeseen. Ilman laajempia
kéasityksid ja teorioita koulun ja sitd ymparoivan todellisuuden valisistd suhteista ei
taysin pystytd ymmartdmaan sitd mitad koulussa tapahtuu — tai ei tapahdu.
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OPPILASKYSELY

1. Syntymévuotesi 19

2. Sukupuolesi:

1 Nainen
2 Mies
3. Ammattisi:

4, Koulutuksesi:

a. Yleissivistivi peruskoulutuksesi:

1  Peruskoulu tai keskikoulu

2 Ylioppilas
3 Korkeakoulu tai yliopisto
4 Jokin muu, mika:

b. Ammatillinen koulutuksesi:

1  Ammattikurssi tai vastaava

2 Ammattikoulu

3 Ammatillinen opisto

4  Korkea-asteen ammattitutkinto
S Jokin muu,miki:

5. Ty0ssd kdynti tai opiskelu piivisin:
1 Kiyn péivisin ty6ssi
2 Opiskelen péivisin, missi:

3 Enopiskele, enki kiy toissd

6. Perhesuhteesi:
1  Naimisissa/Avoliitossa
2 Asunitsekseni
3 Asun vanhempieni luona

7. Lapset:

1 Minulla ei ole lapsia
2 Minulla on lapsia, lapsien iit:

8. Vanhempiesi ammatit (tydeldméssa):

Aiti
Isd

9. Opiskelusi iltalukiossa:

a. Opiskelumuotosi:
1 Varsinainen lukio-opiskelija
2 Opiskelen erillisid aineita, miti:

b. Opiskelu tilld hetkella:

1 Opiskelen parasta aikaa

2 Pidén juuri nyt taukoa opiskelussa
3 Olen jo padttinyt opintoni

4  Olen keskeyttinyt opintoni, miksi?

¢. Oletko tyytyviinen koulumenestykseesi?
1 Erittdin tyytymaton

2 Melko tyytymiton

3 Melko tyytyviinen

4  Erittdin tyytyvidinen

d. Aiotko ottaa osaa ylioppilaskirjoituksiin?
1 Kylld

2 En

3 Envield tiedd



159

1. Miti pidét elAmissisi erityisen tdrkedni tilli hetkellid?

2. Miten tirkeini eliimissisi pidiit seuraavia asioita? (Ympyroi kustakin asiasta tiarkeysaste)

Ei tirkei Melko tirkei Hyvin tirked

Koulujaopiskelu . . ... .. .. 1 2 3
Tyo .. ... ... .. ..., 1 2 3
Harrastukset . .. ........ 1 2 3
Ystivit ja kaverit . ... .. .. 1 2 3
Televisiojavideot . ... .. .. 1 2 3
Kirjallisuus ja lukeminen 1 2 3
Kotijaperhe ... ........ 1 2 3
Kuluttaminen . ... ... .. .. 1 2 3
Muu, miki?

1 2 3

3. Arvioi seuraavia toimintapiireji HENKISEN KEHITYKSESI JA OPPIMISESI KANNALTA:

Ei merkittivi Jossain méidirin Melko Erittidin
merkittivi merkittivi merkittivi

Hwaalukio . . . ... ........ 1 2 3 4
Tyd ... ... .. ... .. ... 1 2 3 4
Harrastukset . ... ....... 1 2 3 4
Televisio . ............ 1 2 3 4
Lehdet . ... .......... 1 2 3 4
Omaperhe ............ 1 2 3 4
Ystaviat . ... .. ... ... .. 1 2 3 4
Kuluttaminen . .. ........ 1 2 3 4
Jokin muu toimintapiiri ,

mikd? 1 2 3 4

4. Arvioi seuraavia toimintapiireji niiden vilittimin TIEDON MIELENKIINTOISUUDEN KANNALTA:

Eimerkittivi  Jossain méiirin Melko Erittdin

merkittivi merkittivi merkittivi
Otalukio . . . ... ........ 1 2 3 4
Tyo .. .. ... . 1 2 3 4
Harrastukset . .. .. ...... 1 2 3 4
Televisio ... .......... 1 2 3 4
Lehdet . ... .......... 1 2 3 4
Omaperhe ............ 1 2 3 4
Ystavat ... ... ... ..., 1 2 3 4
Kuluttaminen . ... ... .. .. 1 2 3 4
Jokin muu tietolihde, miki?

[a—
N
W
H
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.....

Seuraavassa on esitetty joitain yleisid kysymyksii ja viittimii koulusta ja koulunkiiynnisti.
Vastaa niihin sen mukaan, MITA AJATTELET KOULUSTA YLEENSA, EI VAIN ILTALUKIOSTA.

1. Millainen on mielestiisi koulun arvostus IKAISTESI KESKUUDESSA ?

2. Miti koulussa on mielestiisi tarpeellista opettaa ja oppia nyky-yhteiskunnassa?

3. Ympyrai se vaihtoehto, joka lihinni vastaa KASITYSTASI asiasta.

Tdysin Jokseenkin Jokseenkin Téysin

e er samaa samaa

mielti mielti mieltid mieltd
a. Koulu antaa tietoja ja taitoja eldmai varten . . . ... ... .. .. 1 2 3 4
b. Opetuksen tulee lihtea oppilaiden kokemusmaailmasta . . . . . . 1 2 3 4
¢. Opiskelu kuuluu nykyaikaiseen eldmantyyliin . . . .. ... .. .. 1 2 3 4
d. Koulu vie liian pitkdn ajaneldmistd . ... ... ... ... ... 1 2 3 4
e. Opettajajohtoinen opetus on hyvd tapaoppia . ... .... ... . 1 2 3 4
f. Koulu on tirked kulttuuristen arvojen vlittdja . . . . . ... .. .. 1 2 3 4
g. Koulu opettaa tydssi tarvittavaa sintillisyyttd ja kdrsivillisyyttd . . 1 2 3 4
h. Arvostan ylioppilastutkintoa . . .. ... ... .. ......... 1 2 3 4
i. Koulumainen opiskelutapa on aikansaeldnyt . . .. ... ... .. 1 2 3 4
J- Koulu valikoi ja syrjayttdd ihmisid . . . . ... ... ... ..... | 2 3 4
k. Luokkahuoneessa tapahtuva opetus on hyvi tapa opiskella . . . . . | 2 3 4

4. Ympyrai se vaihtoehto, joka lihinni vastaa OMIA KOKEMUKSIASI.

Taysin Jokseenkin Jokseenkin Tiysin

eri en samaa samaa

mielti mieltd mielti mielti
a. Eldméni parhaat hetket olen viettinytkoulussa . ... ... .. .. 1 2 3 4
b. Koulunkéynti on minustaihanturhaa . ............... 1 2 3 4
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1. Miksi opiskelet iltalukiossa? Mikii on iltalukio-opiskelun merkitys Sinulle?

2. Miten iltalukio on vastannut odotuksiasi?

3. Miten suhtaudut ylioppilastutkintoon? (my6s aineopiskelijat ja Kirjoituksiin osallistumattomat
voivat vastata)
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4. Ympyroi seuraavien viittimien vaihtoehdoista se, joka lihinni pitii OMALLA KOHDALLASI

paikkansa.
Téysin Jokseenkin Jokseenkin Tiysin
eri eri samaa samaa
mieltd mieltd mielti mielti

a. Uskon, ettd iltalukio-opiskelu on minulle suureksi hyodyksi . ... 1 2 3 4

b. Minusta tuntuu, ett iltalukiota kdydessidni menetin jotain muilla
eldménalueillani ja joudun luopumaan monesta mielenkiintoi-

SeStaasiasta . ... ... L e e e e 1 2 3 4
c. Italukio-opiskelu merkitsee minulle vapautta toteuttaa itsedni . . . 2 3 4
d. Kéyn iltalukiota vain saadakseni todistuksen suorituksistani . . .. 1 2 3 4
e. Saan arvostusta iltalukio-opiskelustani perheeltini, ystiviltini

taitydtovereiltani . . . . . .. ... L. L L 1 2 3 4
f. Iltalukio merkitsee kaiken kaikkiaan minulle erittdin paljon . . . . . 1 2 3 4

1. Luettele ja kuvaile muutamalla sanalla asioita, jotka iltalukiossa tuottavat Sinulle MIELIHYVAA
jailoa.
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2. Luettele ja kuvaile muutamalla sanalla asioita, jotka iltalukiossa AHDISTAVAT Sinua tai ovat
muuten ikavia.

3. Ympyroi seuraavien viittiimien vaihtoehdoista se, joka lihinni vastaa KASITYSTASI ASIOISTA
ILTALUKIOSSA.
Taysin Jokseenkin Jokseenkin Tiysin

ern en samaa samaa
mieltid mielti micltd  mieltd
a. [ltalukio on minusta vieras todelliselle eldmille . .. ..... ... 1 2 3 4
b. Iltalukiossamme oppilaat voivat vaikuttaa koulun asioihin ja
osallistua padtoksentekoon . . . . .. ... ... ... ... .... 1 2 3 4
c. Iltalukio on minusta etdinen ja muodollinen paikka . . . ... . .. | 2 3 4
d. Minusta tuntuu, ettd iltalukiossa oppilas on jirjestelmii ja koulua
varten, eikd koulu oppilastavarten . . . . .. ... ... ... ... 1 2 3 4
e. [ltalukiossa valvotaan tiukasti erilaisia kdyttiytymissdantoja . . . . 1 2 3 4
f. Oppilaat pystyvit vaikuttamaan oppisisiltjen ja opetettavien
asioidenvalintaan . . .. .. ... ................. 1 2 3 4
g. Italukiossa on paljon turhia ritvaaleja . . . ... .. ... ... .. 1 2 3 4
h. Italukiossa ei ikind synny “poikkeustilanteita", vaan asiat sujuvat
"kaavan"mukaan . . ... ... L 1 2 3 4
1. Imapiiri oppitunneilla on jiykkd ja muodollinen . ... ... ... 1 2 3 4

4. Ympyroi seuraavien viittimien vaihtoehdoista se, joka lidhinni vastaa OMIA KOKEMUKSIASI.

Tdysin Jokseenkin Jokseenkin Tiysin

eri eri samaa samaa

mielti mieltd mielti mieltid
a. Iltalukio tarjoaa minulle haastavia tavoitteita . . ... ... .. .. 1 2 3 4
b. Htalukion sd4nndt ja rutiinit luovat minulle turvallisuuden tunteen . 1 2 3 4

¢. Iltalukiossa tunnen, etti minulta vaaditaan karsivillisyytti ja

itsekuria . ... L L e e 1 2 3 4
d. Pulpetissa istuminen ahdistaaminua . . . .. ............ 1 2 3 4
e. Koulun juhlat ja traditiot ovat minulle tirkeitd . . ... ... ... 1 2 3 4
f. Koulutyd iltalukiossa on minusta enimmékseen pitkéstyttivad . . . 1 2 3 4

—6—



164

Taysin  Jokseenkin Jokseenkin Tiysin

eri eri samaa samaa

mielti mielti mielti mieltd
. Opiskelutoverit ovat minulle yksi tirkeimmisti asioista iltalukiossa 1 2 3 4
h. Iltalukiossa minusta usein tuntuu, etti olen silméitikkuna . . . . . . 1 2 3 4
i. Kaiken kaikkiaan olen viihtynyt iltalukiossa erittdin hyvin . . . . . 1 2 3 4
j- Htalukiossa minusta usein tuntuu, etti joudun odottamaan vuoroani 1 2 3 4

1. Millainen on mielestiisi HYVA opettaja?

2. Millainen on mielestiisi HUONO opettaja?
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3. Ympyréi seuraavien viittimien vaihtoehdoista se, joka lihinni vastaa KASITYSTASI ILTALUKION
OPETTAJISTA.
Tédysin  Jokseenkin Jokseenkin Tiysin
€rl en samaa samaa
mielti mieltid mielti mielti
a. Oppilaiden ja opettajien viliset suhteet ovat avoimia ja

lvottamuksellisia . . .. ... ... ... .. .. ... ... .... 1 2 3 4
b. Opettajat vaikuttavat vickamiehiltd . . ... ... ... ...... 1 2 3 4
c. Opettajilla on usein "pallo hukassa" tunneilla . . ... ....... 1 2 3 4
d. Opettajat kohtelevat oppilaita tasavertaisinaan . . . ... ... .. 1 2 3 4
e. Opettajat arvostavat kriittisid ja itsendisid oppilaita . . . .. .. .. 1 2 3 4
f. Opettajat arvostavat oppilaiden erilaisuutta ja yksilollisyyttda . . .. 1 2 3 4
g. Opettajat vaikuttavat rasittuneilta . . . ... .. ... ... .... 1 2 3 4
h. Opettajat saavat usein oppilaan tuntemaan itsensi vihiapatoiseksi . 1 2 3 4

4. Ympyroéi seuraavien viittimien vaihtoehdoista se, joka ldhinnd vastaa OMIA KOKEMUKSIASI
ILTALUKION OPETTAJISTA.
Taysin Jokseenkin Jokseenkin Tiysin

€rn €er samaa samaa

mieltid mieltid mielti mielti
a. Opettajani ovat yleensd ymmdrtineet hyvin pulmiani ja tarpeitani . 1 2 3 4
b. Opettajani eivit ponnistele tarpeeksi oppimiseni hyviksi . . . . . . 1 2 3 4
c. Haluaisin oppia tuntemaan opettajani paremmin . . . ... .. .. 1 2 3 4
d. Arvostanopettajiani . . . .. .. .. ... .. 1 2 3 4
e. Uskon tietdvani millaista opettajantydon . . .. .. .. ... ... I 2 3 4

f. Usein kéy niin, ettd jonkun opettajani kiyttiytyminen tai toiminta

vihentdd opiskeluhalujani . . . .. ... ... L. 1 2 3 4
g. Opettajani arvostavatminua . . . . . .. .. .. ... ... .... 1 2 3 4
h. Opettajat herdttdvit minussapelkoa . . . .. ... ... .. .... 1 2 3 4
i. Tulen opettajieni kanssa hyvin toimeen . . . . . . e e 1 2 3 4

5. Seuraavassa on esitetty viittiimia opettajien auktoriteetista. Ympyroi se vaihtoehto, joka ldhinni

vastaa KASITYSTASI ILTALUKION OPETTAJISTA.
Erittiin ~ Jonkin Melko  Erittdin
vahin verran paljon paljon

a. Mielestiini opettajilla on auktoriteettia . . . . . ... ... ... .. 1 2 3 4

Mielestini opettajien auktoriteetti perustuu:

b. Opetettavien asioiden hallintaan . . . . . ... ... ........ 1 2 3 4
c. Opettajien opetustaitoon . . . . . . . . . . . vt v it ... 1 2 3 4
d. Opettajien arvosteluvaltaan (rankaiseminen-palkitseminen) . ... 1 2 3 4
e. Opettajien asemaan koululaitoksen edustajana . . . . ... .. .. 1 2 3 4
f. Opettajien asemaan vanhemman sukupolven edustajana . . . . . . 1 2 3 4
g. Opettajien persoonaan tai karismaan . . . . ... .......... 1 2 3 4
h.Opettajiendlyyn . . ... ... ... ... . ... ....... 1 2 3 4
i. Johonkin muuhun, mihin?

1 2 3 4
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1. Millaista on oppimisesi kannalta HYVA opetus?

2. Millaista on oppimisesi kannalta HUONO opetus?

3. Ympyrdi seuraavien viittiimien vaihtoehdoista se, joka Lihinni vastaa KASITYSTASL

Téysin  Jokseenkin Jokseenkin Tiysin
eri eri samaa samaa
mielti mielti mielti mielti
a. Opetus iltalukiossa lihes kaikissa aineissa on havainnollista ja

elaménldbeistda . . .. ... ... ... .. L L L ..., 1 2 3 4
b. Iltalukion opetus perustuu liikkaa oppikirjoihin . . . ... ... .. 1 2 3 4
¢. Oppiminen iltalukiossa on pinnallista ja ulkokohtaista . . . . . . . 1 2 3 4
d. Iltalukio on liian hidas tapa oppia uusia asioita . .. ... ... .. 1 2 3 4
e. lltalukiossa opetus on oppilaskeskeistd . . ... .......... 1 2 3 4
f. Iltalukiossa pitiisi oppia kirsivillisyyttd ja itsekuria . . . . . . . . 1 2 3 4
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4. Ympyroi seuraavien viittimien vaihtoehdoista se, joka lihinni OMALLA KOHDALLASI pitii

paikkansa.
En/Ei Erittiin Joskus Melko  Erittiin

ollenkaan harvoin usein usein

a. Oppitunneilla olen hyvin motivoitunut . . . .. ... 1 2 3 4 5
b. Opettajat luulevat, etté olen opetuksessa mukana, vaikka

ajattelen muita asioita . . . ... .. ... ... ... 1 2 3 4 5
c. Oppitunnilla koen oloni vapautuneeksi . . ... ... 1 2 3 4 5
d. Viittaan "nd6n" vuoksi . . . ... .. ... ... ... 1 2 3 4 5
e. Osallistun opetukseen vain "tappaakseni aikaa" . 1 2 3 4 5
f. Otan osaa tunnin kulkuun, jotta opetiajilla olisi

helpompaa . . . ... ... ... ... ....... 1 2 3 4 5
g. Pelkiiin epdonnistuvani koulusuorituksissa . . . . . . 2 3 4 5
h. Oppituntien aikana ajatukseni harhailevat jossakin

muualla . .. ... L 1 2 3 4 5
i. Oppitunneilla haluan vain ollaravhassa . . ... ... 1 2 3 4 5
J- Tunne "minua ei huvita" on minulle tavallinen

oppitunneilla . . . .. .. .. ... ... ... ... 1 2 3 4 5

1. Millainen tieto ''kolahtaa"? Kuvaile, millaista on oppimisen kannalta hyvi ja mieleenpainuva
tieto.

2. Millainen tieto ei mene perille? Kuvaile, millaista on oppimisen kannalta huono ja turha tieto.

— 10—
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3. Ympyroi seuraavien viittiimien vaihtoehdoista se, joka lihinni vastaa KASITYSTASI ILTALUKIOS-
SA OPETETTAVASTA TIEDOSTA.
Taysin  Jokseenkin Jokseenkin Tiysin

eri eri samaa samaa

mieltd mielti mielti mielti
a. Koulutiedon perusteella muodostuu kokonaiskésitys asioista . . . . 1 2 3 4
b. Koulutieto on liiaksi irrallistafaktaa . . . .............. 1 2 3 4
c. Opetettavia asioitaonlitkaa . .. ... ... ............ 1 2 3 4
d. Ylioppilastutkinto méairittds liikaa opetettavia asioita . . . . . . . . 1 2 3 4
e. Oppisisdllot ovat mielenkiintoisia . . . ... ............ 1 2 3 4
f. Koulutieto on liian teoreettista . . . . .. .. .. ... ....... 1 2 3 4
g. Koulutieto ei kyseenalaistaasioita . . . ... ............ 1 2 3 4
h. Koulutieto on hyddytontd . . . . .. ... ... .......... 1 2 3 4

4. Ympyroi seuraavien viittiimien vaihtoehdoista se, joka lihinni OMALLA KOHDALLASI pitiii

paikkansa.
Tdysin Jokseenkin Jokseenkin Tiysin

€r €n samaa samaa

mielti mielti mieltid mielti
a. Koulutieto on minulle tarpeellista eliméi varten . . . . .. .. . . 1 2 3 4
b. Koulutieto ei kosketa minua henkilokohtaisesti . . . . .. ... .. 1 2 3 4
c.Koulutietoontylsda . .. .. ... ... .. ............ 1 2 3 4
d. Koulutieto on minulle tarpeellistatyossd . . .. ........ .. 1 2 3 4
e. Koulu ei tuo minulle juurikaan vutta tietoa . . . . ... ... ... 1 2 3 4
f. Joukkotiedotus saa minut epiileméin koulutiedon nykyaikaisuutta . 1 2 3 4
2. Koulutieto tuottaa minulle 16ytimisen ja keksimiseniloa . . . . . . | 2 3 4
h. Joukkotiedotus saa minut epiilemain koulutiedon uskottavuutta . . 1 2 3 4

1. Kerro lyhyesti aikaisemmasta koulunkaynnistisi ja opiskelustasi, esimerkiksi:
+ Milloin olet kiynyt oppivelvollisuuskoulun?
- Pédallimmadiset koulukokemuksesi noilta ajoilta?
« Miksi aikoinaan et jatkanut lukiossa tai keskeytit sen?
+ Mika sai Sinut palaamaan koulun penkille (opiskelemaan iltalukiossa)?

(jatka seuraavalle sivulle)

— 11—



169

1. Koulun luonteeseen kuuluu oppilasarviointi. Lienee joskus syyti kiintid asetelma painvastoin:
oppilas arvioi koulua. Saat nyt tilaisuuden antaa ""kouluarvosanan'' seuraaville asioille:

Yleisarvosanasi iltalukiolle opiskelupaikkana

Iltalukion opetuksen organisointi ja iltalukion kdytinnot

Iltalukion opettajat

Opetus iltalukiossa

Oppiminen iltalukiossa

Ntalukion tiedolliset oppisiséllot

Iltalukion ilmapiiri

Yleisarvosanasi Suomen koululaitokselle

2. Miti muuta haluaisit sanoa koulusta ja opiskelustasi iltalukiossa?

3. Haluaisitko jotenkin kommentoida tiiti tutkimusta, sen kysymyksis tms.?

Suuret kiitokset vastauksistasi ja
hyviid jatkoa opiskelussasi!

— 12—



LIITE 2. Haastatteluteemat

1. Iltalukio-opiskelu

2. Koulun asema yhteiskunnassa

3. Yhteiskunnallinen/kulttuurinen muutos ja yksilén asema
4. Nuoruus ja aikuisuus - sukupolvisuhteet

5. Koulu ja muut elaménalueet

170
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LIITE 3. thkimuksen asennevaiaittamat teemoittaih seka muut
muuttujat ja niiden jakaumat ikaryhmittain

B W N =

Teema 1. Koulun tehtivat

= Téaysin eri mielta
Jokseenkin eri mielta
Jokseenkin samaa mielta
= Tdysin samaa mielta

1970 [20] o] o] 1] 501890 1] 53.00 [0.32

1960 |24 ] 2| 8] 2| 8|12]s0] 833 ]3.08 |0.88 3 5

19501271 1| 41 1) 4111141114152 |341 10.75 1960 |24 |13 |54 {10f42]| 1] 2| o} o150 [0.59

19401191 01 0] 1| 5110153 8|42 }3.37 |0.60 1950 |26 [15 |58 9]35] 2| 8] ol o150 [0.65

19303 71 010101044157 31431342053 1940 191263 ] af21] 2{11| 1] 5]1.58 |0.90

Yht [97] 3] 3] 5] 5][55]57 3435 [3.24 J0.69 1930 61 3150l 3150 01 ol o1 olisoloss
Yht. |95 |46 {4838 40| 8| 8| 3] 3 (166077

Lf o

1970 |20 | 1| 5| 3|15 |11]55] 525 ]3.00 |0.79 T . =
19601231 21 91 2] 9115165] 4181291 |0.79 1970 [20] o] ol 5]25{13{65] 2|10 [2.85 |0.59
1950 {27 { of o] 2| 7|15 561037 |3.30 |0.61 1960 1221 11 51 51231 81361 8136 |3.05 [0.90
19401319) 01 0| 2[11136,84| 1] 52.951040 1950 |26 | 1| 4] 8]31] 7{27[10]38|3.00 |0.94
1930 | 7| o] o] 2111684} 1| 5][2.86 |0.69 19401191 1151 11 51 9147 | 814z 1326 l0.81
Yht ]96] 0] 0] 2129 4]57] 114 {304 1068 1930 7] 0] 0] 2]29| 4|57 1|14 [2.86]0.69

Yht. (94| 3] 3[21{22 141442931 [3.02 [0.82

1970 |20 | 1| 5] 6|30 |12|60| 1| 5]2.65 |0.67 0 21

1960 |24 | 2§ 8]10(42(10{42; 2| 82.50)0.78 1960 {221 1| 5| 512311150 523|291 |0.81
1950127 11 4] 6122 83011244 3.15 |091 1950 {27 ] 1| 4|10{37( 4|15]12 |44 |3.00 |1.00
1940119 2 (11 1} 512|163 | 4]21(295(0.85 1940 (19| 0] o! 8l42] 8142 3|16 (274 |0.73
19301 71 01 0] 2129 4157} 1114]2.86|0.69 19304 6] 0| o] 1]17| 3]50{ 2{33{3.17[0.75
Yht |97) 6] 62526 (4647|2021 |2.82 {0.83 Yht [93] 2| 2]30]32{35|38]26|28[292]054

1970 1207 2(10) 8(40] 7 (35| 3115 (2.55)0.89 1970120 2(10[12160]| 6 {30 0] 012.200.62
1960 (22| 4118 7132 732} 41181250 {1.01 1960 123 | 3113| 83511043 ] 2| 9248 |0.85
1950 (26 6123114 154) 2| 8| 4115215 (0.97 1950 127} 4115(17 |63 | 4115| 21 71215 0.77
1940119 4121 | 8142| 7137} 0] 0]2.16 {0.76 1940 [19] 3 (1611158 421 ]| 1| 5216 [0.76
1930 7| 1)14| 5171} 1]|14| 0| 0]2.00{0.58 1930 7{ 0] 0) 2/29| 5)71| G} 0i2.71 {049
Yht |94 {17 |18 142 45124 |26 |11 |12 |2.31 [0.90 Yht. |96 {12 {13 150152 {29 [30] 5 5[2.28 [0.75




197020 0] 0} 1| 5| 613013165 [3.60 |0.60
1960 (24| 0| O} 2| 8114611 {46 {3.38 |0.65
1950 (27 | 0 01 21 7| 8|30]17 |63 |3.56 [0.64
1940 (3191 0] 0| 2411 | 7[37]|10|53 |3.42 [0.69
1930 7| 0} O 2411} 73711053 |3.71 (0.49
Yht. {97 0] 0] 7| 7]34|35]|56/58]3.51]0.63

1970 120 2110§12{60| 4[20] 2110}2.30 [0.80
1960 (24| 1| 411042113544 0} 0250 (0.59
1950 |27 4115(12 44| 6122} 5]19 (2.44 [0.97
1940 119 2111414 (74| 3j16{ 0} 0]2.05(0.52
19301 71 1114] 4 (57| 21291 0] 012.14 {0.69
Yht {97110 {1052 (54128129 7| 71(2.3310.76
% £l
51251 71{35| 8(40| 0| 0i2.15/0.81
51221 939 9439 0} 0{1.17 [0.78
6123110039 |10139] 0] 012.15[0.78
4412241 4(22| 91501 1] 61{2.39 (0.92
212941 3143] 2129 0| 012.00]0.82
22{23133(35(38;40}{ 1] 11{2.19[0.81

£ AL %

4 0101 1]5
1960 (241201834 417 0} 0] 0 011.17]0.38
1950 127 (24189 2| 7| 1} 41 0§ 0]1.15 1046
1940118117194 | 1| 6| 0] 0] 0] 0]1.06 {0.24
19301 7! 6|8 | 1|14 0] 0| O] 0(1.14]0.38
Yht {96 |82 [85]12{13} 1] 1| 1| 1(1.18|048

Teema 2. Koulutieto

172

1970119 1t 5] 5126 (11 {58| 211 [2.74 {0.73
1960 122 0] 0] 9141(12{55| 1| 5 [2.64(0.58
1950 126 [ 0| O] 8)31(14 54| 415 (2.85]0.67
19401191 0 0} 211111579 | 211 {3.00 047
19301 6 0] 0] 2(33] 4[67| 0] 0]2.67]0.52
Yht 92| 1| 1])26]28|56|61] 9|10 [2.79 |0.62

9701191 311611053 5126} 1| 5]2.21[0.79
1960423 | 1| 4112452 ( 9(391{ 1| 4]2.43 [0.66
1950 127 511911452 7126 1| 4(2.15]0.77
19401191 11 512163 | 6132] 0| 0226056
1930 | 61 0 0] 4167{ 2(33] 0 02.3310.52
Yht |94 |10 11|52 (55|29 31 3| 3[2.27|0.69

1970119 | 2 5126 91471 3 2.68 10.89
1960 122 | 11 5] 5]123(15[68} 1| 5273 [0.63
1950 |27 1] 4119170 7126} 0] 02.22]051
1940 119 1| 5]10|53 | 8142} 0| 012.37|0.60
1930 | 6| 01 0| 4167 1117} 1[17{2.50 |0.84
Yht. 93| 5| 5]43 (464043 5| 512.48)0.69

1970119 0 0! 5126111 (58] 3 2.89 10.66
1960 (21| 0] Of 6(29114 67| 1} 52761054
1950 127 [ 3111 (1037 [11 {41} 3 [11 12.51 [0.85
19401194 1| 5(10353 | 7[37] 1| 54242 [0.69
1930] 61 0] O 1417} 4167 | 1117 |3.00|0.63
Yht. (92| 4| 4(32[35|47 {51} 9{10]2.66 [0.72
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1970119112163 | 632 1| 5| 0| 0]1.42]0.61 1970 (19111158 | 71371 1| 5] 0| 0147 10.61
1960121113162 | 8|38| 0| 01 0| 0]1.38]0.50 1960 (24 {10 (42113 (541 1| 4| 0] 0]1.63 |0.58
1950 |27 |18 |67 | 830} 1| 4| 0! 0]1.37 |0.56 1950 127 (14 (52 (13 (48| 0] 0] O] 0148051
1940 (19|13 |68 6132 0] 0] 0! 0}1.32]048 1940119 (10|53 9|47 0] 0} O} 0(1.47)0.51
1930) 6] 2)33| 4(67]| 0] 0} 0] 0]1.67 [0.52 1930) 61 21{33] 3{50) 1[17| 0| 0(1.83]0.75
Yht 192158 163|32[35] 2| 2| 0 0(1.39}0.53 Yht. 195147 {49145(47) 3| 3| 0| 0154056

19701191 0) 0] O] 016 |84 0.37
19601241 0) 0 1§ 416167 729 (3.25(0.53
1950126 | 0) Ot 21 81151581 9353.27 [0.60
1940(19) 0] O} 311612163 | 421 |3.05|0.62
1930 6 117 1{17] 3150 1[17 |2.67 |1.03
Yht [94] 1| 1] 7] 7]62}66 |24 (26]3.16 |0.59

1970119| 0] 0f 1] 5(15]|79| 3116 1{3.11 |0.46
1960 24| 1) 4| 5]21(15}63} 3 {13 {2.83 |0.70
1950 |27 | 1] 41 3]11]15|56| 8]3043.11)0.75
1940 /19| 0] 0| 0 016 (84| 3|16 {3.16 [0.37
1930 6| 117 O} 0f 4167 | 1|17 ]2.83 (098
Yht |95] 31 3] 9] 9]65|68]|18(19 (3.03 |0.64

. £0% 0 EL% 1 Eis L 4 i Sdoi b

1970119 0] Of 3[16|12}63 | 4[21]3.05|0.62 1970119 1] 51 1} 5{14 (74| 3|16 13.00|0.67
1960123 0] 6| 7|30[14161] 2| 9(2.78 |0.60 19601211 1] 51 41191571 | 1| 5]2.76 |0.62
1950 126 | 0} O 61231350 7|27 |3.04 [0.72 19501271 0} 04 2! 7123 (85| 2| 71{3.00]0.39
1940{19] 0 0] 2117113168 4|21 (3.11]0.57 19401191 04 0] 21111579 | 211 {3.00 047
1930} 6] 2133| 0| 0] 4|67! 0 0]2.3311.03 1930 6] 0 0] 2{33] 4(67] 0| 0]2.67 052
Yht. {93 2] 2]|18|19[56 (60 (17 |18 [2.95 |0.68 Yht. |92 2| 2]11112{71 |77 8] 9]2.92|0.54

- 1970 |19 | 842 9|47| 2|11 0| 0168 |0.67
a . £ . ; b £ . 1960 1244 7129115163} 2| 8] 0| 0]1.79 10.59
19701194 1| 5]|1158) 5|26 | 2111 |2.42 |0.77 1950 1271141521348 0| 0| G| 0]1.48)0.51
1960 {241 4117 |11 (461 9(38[ 0 0]2.21 [0.72 1940 (19111 |58] 7137 0| 0| 1} 511.53]0.77
1950127 | 8130|1452 | 4|15| 1] 4]1.93]0.78 1930 | 6 233 41671 01 01 G} 0[1.6710.52
1940{19 | 42111368 2111} 0| 0]1.89 057 Yht {9542 14414851 ) 4) 4] 1 11.62]0.62
1930 6| 0| 0] 3150} 3(50] 0| 0j2.50}0.55
Yht {95{17 {18 |52 |55 |23 |24 | 3| 3 [2.13]0.73

1970119 44121112 (63| 2(11 [ 11| 512.00(0.75
1960 124 | 61251121{501 6125 0] 02.00,0.72
1950 127 | 5119120174 1| 4] 1] 4]1.9210.62
1940 |19} 6132|112 (63 | 1| 5[ 01 0]1.74 [0.56
1930 6] 01 0} 4(67] 2{33| 0] 01233052
Yht. 195[21 226063 [12|13] 2| 2|1.95[0.66

D o
2 (11 1] 541.9510.78
1] 5 0] 0]1.68 [0.57
21 71 0} 0]1.70 j0.61
1940 |19 | 8(42|11{58] 0| 0] 0] 011.5810.51
1930 | 64 117 4167 | 1117 | 0 0{2.00 |0.63
Yht {93 |32]34|54i58]| 6 6| 1] 1]1.74{0.62




Teema 3. Iltalukion organisaato

o
=

1970 119 744 4121 11 5| 0 0(1.3210.58
1960 {231 9139112152 | 21 9| 0| 0[1.70]0.63
1950 {25119 176 6|24 | 0] 0| O 0(1.24 {0.44
1940118} 950 8 (44| 1| 6| 0| 0156 (0.62
19301 71 4157 2(29( 1|14 0] 0157 [0.79
Yht {92 |55[60(32|35)| 5[ 5| 0] 0146 ]0.60

A o Vi i
1970119(12 (63| 7137{ 0] 0] 0] 011.37]0.50
1960122 5(23]16|73| 1| 5| 0| 011.8210.50
1950 126 1155811 42| 0| 0| 0] 0 [1.42 ]0.50
1940 {19110(53| 737| 2111 | 0} 0 [1.58 |0.69
1930 64 3¢50 233| 0| 0] 1117 [1.83 [1.17
Yht. |92 145]49 (43|47 ) 3| 3] 1} 1[157]0.62

174

1970 (19| 1] 5]14|741 1| 5| 3 2.32 {0.82
1960 123 | 2| 9115165 5[22| 1] 4]2.2210.67
1950 {26 | 411511142 ] 9135| 21 8235085
19401191 0] 07113 |68| 5|26 | 1! 5237 {0.60
1930 7, 0] 0] 3143| 3|43| 114271 10.76
Yht {94 7| 7[56]|60[23 24| 8| 9[2.34]0.74

1970 (20| 0] 0] 512512160 3115 {2.90 {0.64
1960 (24| 0] 0] 91381458 1] 4 |2.67 [0.56
1950127 | 11 4| 7126|1660 ( 3|11 {2.78 |0.70
1940118| 04 0| 2111478 211 [3.00 [049
1930 71 0] 0] 1)14) 5§71} 1|14 [3.00[0.58
Yht. {96 1] 1[24]25]61|64}10 10 |2.83 |0.61

19701191 2411} 7137} 8142| 211 (2.53]0.84 1970 (19| 0} 0] 5126 9147 | 5126 (3.00{0.75
1960 {24 | 2| 8113 |54 9(38] 0 012.29 10.62 19601241 0] 0| 7129|1458 3113 |2.83 {0.64
1950 126 3|12 | 6(23 1454 | 3112 [2.65(0.85 1950 |26 | 311211038 | 7 [27 | 6|23 |2.62 |0.98
1940119 ¢ 2111} 737! 8142 | 2[11 {2.53 |0.84 1940119} 2|11 | 31161053 | 4 |21 ,2.84 |0.90
1930| 71 0} 0] 3143] 4[57] 0 0257 ]0.53 19301 7] 0] 0| 3143| 41574 0] 0}2.57 {0.53
Yht |[95]| 9| 9(36|38[43[45]| 7{ 7|2.51(0.77 Yht. |95]| 5| 5128(29 |44 (461819 |2.79 |0.81
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1970 (184 3117 | 5]28| 81441 2|11]2.500.92 1970 119| 0] O0f 211 | 8|42 | 9|47 (3.37 [0.68
1960(23) 2| 9| 8135(10 |43 | 3|13 ]2.61 |0.84 19601241 0| O] 2| 8112|5010 |42 |3.33 {0.64
1950 126 | 4115(10{38 10|38 2| 8(2.38 {0.85 1950126} 0] O] 1| 4114154 |11 |423.38 |0.57
1940118 | 1§ 6| 7|39 | 8(44| 211 (2,61 {0.78 19401191 0] 0] 1] 513 {68! 5[26]3.21 |0.54
1930{ 7| O} 0} 3]43) 4(57| 0| 0]2.57 {0.53 1930 7] 0} 04 11144 5171 114]3.00/0.58
Yht 1921101133 [36(40]43| 910 j2.52 [0.82 Yht. [95| 0] 0] 7| 7{52|5536|38{3.31 [0.60

16

74

1970119 | 3 2111 0] 0 0.52 , i f . .

1960122 | 3114117177 | 2| 9] 0| 011.951049 1970 (19 0] 04 713711053 | 2|11 |2.74 |0.65

1950127 110137 |14 |52 | 3|11 | 0| 01174 |0.66 1960 121 | 1| 51 524114167} 1| 5271 0.64

1940119 | 842 | 9(47| 2|11 0| 0]1.68 {0.67 1950 125 11 4111144111 {44| 2| 8]2.56[0.71

1930} 7] 2129] 4157 | 1]14)| 0| 0{1.86}0.69 1940119 2111{ 5126|1263 0| 02.53 |0.70

Yht. {94 [26 {28 |58 |62 |10|11| 0| 0 {1.83 |0.60 1930 ] 7] 1114 0 0} 68| 0] 0]2.7110.76
Yht 91| 5] 5({28(31|53|58| 5| 5]2.64]0.68

1970119 3|16 7|37} 9(47| 0] 012.3210.75
1960 |23 | 3[13] 9[39111 48] 0] 0235071
1950126 | 3112111142111 42| 1| 412381075
1940 |19 | 632 5126 7(37} 1| 51216 10.96
1930 6| 11171 3(50) 2(33| 0| 0]2.1710.75
Yht 193116 17 135{38{40(43]| 2| 22.30/0.78

i LR oW e 3R QS G

1970 (18| 81441 8144 11 6] 1] 6172
1960123114611 9(394 0} 01 0} 01.39(0.50
1950 126 |17 (654 9|35] 0] 0} 0} 011.35]0.49
1940119 112(63 ] 5|26 | 2|11 0| 0147070
1930 7| 3443 ]| 4157| 0] 0| O 011.57 |0.53
Yht. [93 154 {58 [35]38( 3| 3| 1/ 1]1.47/0.62

1970(19] 0| 0} 0] 0110{53| 947 {347 1051
1960424) 0] 04 0 0115({63} 9|38 13.38 1049
1950127 )| 0} 0] 0f 0[10(37)17 |63 |3.63 |0.49
194019} 0] 0] 11} 5| 7(37)11 58 (3.53 |0.61
1930 71 0] 0| 0] 0] 3143| 4157 }3.57 10.53
Yht. 1961 0] O] 1| 1{45{47|50]52]3.51(0.52

5| 1] 511.6810.82

181 0] 0(1.91 {0.68

81 0! 011.72 |0.61

21| 0 0]1.8910.74

331 0] 042.1710.75

14 1] 111.82(0.71
s =
z /:,;; -

- o ,
L . .

1970119 71371 9147} 31164f 0| 011.79 [0.71
1960 123 | 913914161 ] 0] O 0} 0]1.61 [0.50
1950 126 116 162 110|138 | 0] O 0] 0}1.38 {0.50
1940 19| 6(32]10(53| 3116| 0| 01]1.84 [0.69
1930 7| 31431 0( 01 2129 2}29 (243 }1.40
Yht {94 141144 |43 |46] 8] 9] 21| 2]1.69]0.72
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197019 ) 2|11 | 4121} 7|37 632]2.89]0.99 1970 |20 0] 0] 3115|1260 | 5|25 [3.10 |0.64
1960124 4117 8133|1146 1| 4|2.380.82 1960124 ) 04 0| 62515163 | 3|13 [2.88 |0.61
1950 127 31111 8130|1141 | 5119 {2.67 |0.92 1950126 | 0] O 8311246 61231292 {0.74
1940119 0) O 4321{12|63] 3|16 (2.95 [0.62 1940119} 1) 5(10]53| 5126 | 3|16 |2.53 |0.84
1930 7| 2129 114§ 3143 1[14 (243 [1.13 1930 | 6| 0] 0f 1117} 3150]| 2(3313.17]0.75
Yht |96 {11 |11 |25 |26 {44 | 46 |16 | 17 [2.68 [0.89 Yht 195] 1| 1}28{29}47{49|19|202.88[0.73
Teema 4. Opetus ja Oppiminen 970119 211§ 7{37]1053 ]| 0| 0]2.42 |0.69
1960 123 | 2| 911148 9139 1| 42.39|0.72

1950 1271 3111111411348 0] 0]2.370.69

1940 (18| 0 0] 9150 8144] 1| 6256 (062

1930 7] 1(14) 5171} 1114 | 0| 0]2.000.58

Yht |94} 8| 914314641 |44 | 2| 2]2.39 }0.68

16 [2.47 10.90

2 51261 3

1960 1231 1} 411357 | 7130 2| 91243 }0.73 -

1950127 | 2! 7113 (48| 8130 415 ]2.52 |0.85 -~ £ X e - 1

1940119 1| 5113|168 3116 2111 {2.32 [0.75 19701191 11 51121631 5126] 1] 51232 1067

19301 6] 0] ol 3150] 1117 2133 |2.83 l0.98 1960 123 | 3113 [14 (61 ) 5[221 1| 4217 [0.72

Yht |94 6] 651542412613 14 {247 [0.81 1950127 7126 113148 | 6122| 1] 41203 081
1940 118 | 3117 |10(56 | 5]28 0 0]2.11 |0.68
1930 6| 0! Of 5{83| 1[17] 0] 01217 10.41
Yht. {93 114115 |54 |58 |22 |24 3| 3}2.15[0.71

£ %

1970119 ] o] 0] 947| 8|42 2 |11 |2.63 |0.68

1960 23| 1| 4|10 43| 9139 3|13 |2.61 |0.78

1950 127 1] 411556 [1037] 1| 4 |2.41 J0.6a -

1940 (18| 0] 011056 | 8|44| 0| 0 |2.44 |051 : £ o) '

w30l 7T 0T 0T aTer T3 Tas | o1 0 Toa2 o5 1970 |19] 1] 5] 8/42110(53 ]| 0] 0247 |0.61

Yot [94] 2| 2|48 {51 {3840 6| 6 |251 |0.65 1960 1201 11 51121601 7135, 0| 02.30 1057
1950 |24 | 1| 4| 9038 |12|50] 2| 8 |2.63 |01
1940 {17 0| 0| 6035|1059 | 1| 6 |2.70 |0.59
1930 | 7| 1]14| 2 290 al57] o] ol242 o7
Yht. |87 | 4| 5|37 |43 |43 49| 3| 3 |2.52 |0.64

1970120 3115) 4/20(12 60| 1| 5 ]2.55]0.83

1960 1241 4|17 | 8133 9(38| 3|13 [2.46 |0.93

1950127 | 7|26( 4]15]15(56 | 1| 4 {2.37 |0.93

1940119 0} 0} 6321158} 2111 ]2.79 |0.63 : el e

19301 7| ol o] ol ol 700l ol ol3.00l0.00 1970 |19 | 814211053} 1] 5| 0] 011.630.60

Yht {97114 11422123154 56| 71 71256 |0.83 1960 |18 |11 |46 (1354 0| O} 0§ 01.54 [0.51
1950 127 (13148 /13(48| 1| 4| 0| 0}1.56 ]0.58
1940 |24 | 7{39(11({61}{ 0} O0f O] 0]1.61]0.50
1930 |19| 2 (29| 4157 114! 0 0 [1.86 (0.69
Yht {9541 [43(51]|54] 3| 3] 0] 0(1.60}0.55




Asteikko:

Gl WO N =
]

En/Ei ollenkaan
Erittdain harvoin
Joskus

Melko usein
Erittain usein

197020 1 0}01 00| 735 (1155 | 2 [10 |3.75 {0.64
196024 10|00 [0 |313117(71 |4 |17 {4.04 10.55
195027101010 (01]311 15|56 { 9 [33 {4.22 [0.64
19401910010 (0]|526] 8 142} 6 [32 14.05 [0.78
1930(710]0{0[0[114]5(71{1 |14 {4.00 [0.58
Yht. [97]10] 0] 0] 019 [20 |56 |58 {22 |23 |4.03 |0.65

197020/ 6}J0] 115|945 8 140 | 2 |10 |3.55 {0.76
196024 | 0j0 010|521 |16 167 | 3 13 {3.92 {0.58
195027 100100 |2]7[161]59 9 [33 |4.26 {0.59
194019100 010|526 (12 63 | 2 [11 |3.84 {0.60
1930|7)0]0]00|1114|6186|0]0]3.8510.38
Yht. 97 ] 0] 0] 141 [22 |23 |58 |60 |16 |16 |3.92 {0.66

177

1970 20|10 /50 {8140 | 210 0 [ 0| 0 | 0 |1.60 {0.68
1960 23 113157 1939({1/4]0]0]0]0/1.48 {059
1950271197016 2212{7(0{0]|0[0]137]0.63
1940119114174 {526 {01 0[{0{0]|0[0]1.26)|045
1930 16 |1 4167(233|/0[{0/0/0|0]0]1.33(0.52
Yht. 195160 {63 3032 [S|5]0]|0[0]0]|1.42 059

197020114 70 {630 | 001 0|/ 0] 0 0[1.30]047
196024 1771 {6 251114010} 0(011.33]0.56
1950 27 122 181 {415]1{4({0]0}0[0/1.22]0.51
1940191579 {316 |1 {50 [0} 0 0{1.26]0.56
19301 616(10d010)0f0j0{0}l0]0]{1.00]}0.00
Yht 196 {74 77 1920 [3]3[0] 0} 0] 0]1.26 |0.50

197020 1 6130 | 4 20 (94511 |5] 0] 012.25(0.97
1960 2317130 | 6 26 | 5122 14 (17 | 1] 4 {2.39 |1.23
1950 27114152 15119141514 (15| 0] 0 [1.93 |1.14
1940119 | 6 32 | 316 | 5|26 { 2 {11 | 3 [16 [2.63 |1.46
1930 17| 114 1111411141457 |00 (3.141.21
Yht. 96 {34 {35 |19 {20 [24 25 {15 |16 [ 4 | 4 [2.33 |1.22

1970201 1151710150 | 945 0] 0] 0| 012.40 {0.60
1960 [24 811917913 113{010[01}0]2.04 |046
195027 110 37 11556 | 2 (710 0| 0] 0{1.70 [0.61
19401917 3711053 [1|5]1[5]0] 011.79 {0.79
1930 (714157122911 114|0({0]0(0]1.5710.79
Yht. 97 |24 25 156 |58 [16 [16 | 1|1 | 0 0 |1.94 |0.67

i £t el

197020 |1 |5)8140/10 50 | 1|51 0 [ 0}2.55 [0.69

196019 10011252 |1939]|2]|9]0](0]2.57 {0.66

1950 27 | 4 115 |12 44 [11 41| 0 0]0]2.26 10.71

1940 23 | 1§ 5 [10 |53 321 211[010 (2471077 _

193020 1314313143111[1410]10]010]1.71 [0.76 et ;

Yht 96 19| 9454737 1391515010 1(2.39 073 1970 2012 101050 | 7 35| 1 [ 5] 0] 0 |2.35 |0.75
196024 {0/ 013541146 | 0| 0| 0|0 |2.46 {051
1950 27 | 4115 (1763 | 6 22 0{ 0| 0 [ 0 |2.07 {0.62
1940 18 |3 1712 |67 1 3J17{ 0] 0| O [ 0 |2.00 {0.59
1930 | 7111413 14313143/10{0;010]2.291076
Yht. {96 10 10|55 [57 30 31 [ 1] 1] 0] 0 {2.22 |0.64

1970201 525|630 | 8140 |1 |5] 070 2.25 (091
1960 2416 25(9138 |6 (25 {3 113]| 0] 0]2.25,0.99
1950 [26 |13 |50 |10 38 {3 (12 | 0] 0} 0| 0 ]1.62 10.70
194019 | 8 42 {9 471211 | 0| 001} 0]1.68 067
19301713143 (4157/01010(0]|0]0]1.57[0.53
Yht. |96 |35 |36 [38 140 [19 2014 {4} 0| 0 |1.92 {0.85
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197020111515 5125|6130 | 3 [15 [3.25 [1.16 1970 (181 2 (11|12 (67| 4]22| O] 0]2.11 |0.58
1960 24 | 4117 {8133 111461140 0(2.38(0.82 1960 124 { 7129(15]63| 2| 81 0] 011.791]0.59
1950 27 | 726 1| 933 {93311[4]1]4](226]1.02 1950 (27| 9(33[15[56 | 3111} 0| 0]1.78 |0.64
194019 | 526 | 61321713710 0]15(2261.04 1940 |19 71371 8142 4{21| 0| 0]1.84]0.76
1930 1712129122912 2911(14] 010 (229 1.11 1930} 7| 0] 04 4157 | 3143| 0| 0}2.43]0.53
Yht. 97 {19 20 [30 |31 |34 |35 [ 9| 915 5|2.49 {1.07 Yht. |95 (25126 {54 |57 |16 |17 | 0] 0{1.91 [0.65

Teema 5. Opettajat

1 = Taysin eri mielta

2 = Jokseenkin eri mieltad

3 = Jokseenkin samaa mielta
4 = Taysin samaa mieltd

16

2.58

1970 |19 1| 5[ 91|47 6[32] 3 0.84
1960 |24 ¢ 417[14 |58} 3 (13| 3|13 |2.210.88
1950 (27 1 9(33[12 (44| 41151 2| 7]1.96 |0.90
1940 | 19| 512610531 4121§ 0 01.95]0.71
1930 | 7| 3(43] 2129 2129 0| 0]1.860.90
Yht. |96 {2223 147[49]19]|20] 8| 8 |2.14 {0.87

1 %»w i S i g
1970 {18 0| o] 3[17]13|72| 2|11 |2.94 |0.54 _ -
1950 {2510 1| 4| 41641352 | 7)28|3.04 [0.79 1960 |24 11979 41171 1| 4] o} ol125 053
19401191 11 5] 2111113 168 3116 1295 10.71 1950 |27 121 (78| 5|19] 1| 4| 0] 01.26 [0.53
19301 71 01 01 01 0 3143| 45713571053 1940 |19 14 (74| 5(26| o] o] 0] 0126 [045
Yhe [96 71174 |21 (22] 3] 3] 1] 1131059

£ .
1970119 | 6132111 |58 1} 5| 1| 5]1.8410.76
1960 124 (10 |42 (12 |50] 2| 8| 0] 0]1.67 |0.64
1950127110137 (14152 O 0} 3|11 }1.85 091
1940119 7137 (11|58 1| 5} 0] 0/1.68 }0.58
1930 | 7} 2129 5/71{ 0| 0] 0} 0171|049
Yht. |96 135 (36153 {55{ 4| 4| 4] 4176 ]0.72

o 3 ,;'” i

1970119 0| 0] 3{16[11 58] 5|26 |3.11

1960 (24! 0| O] 4|17 116 (67| 4 {17 {3.00 }0.59
1950 (27 | O} O] 41517163 | 6|22 [3.07 {0.62
1940(19( 0] 04 3116 (12163 4 |21 (3.05(0.62
1930 7{ 0| 0] 1]14( 5|71 ] 1|14 {3.0010.58
Yht. |[96]| O 0]15[16 61|64 |20 |21 |3.050.60

R s %
o e EL % Bl %
1970 (18 211112167 3117 ]| 1
1960 122 | 3141|1464 5[23[ 0
1950127 813013 (48[ 5|19} 1
1940 19| 5126110153 | 4121| O
1930 | 7| 1)14| 3143} 3{43]| 0
Yht. {93119 12052 |56 (2021 2

1970119 0| 0] 2411|1368 4|21 [3.11 |0.57
1960 123! 0 0] 3113(16]|70] 4 {17 13.04 {0.56
19501271 0| 0] 2| 711659 | 933 |3.26 |0.59
1940 119| 0] 0] 4121112163 | 3|16 |2.95 |0.62
1930 7, 0] 01 2{29| 5]71] 0| 0{2.71 {0.49
Yht |95] 0 0/[13 |14 {6265 |20 |21 [3.07 |0.59
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&

e ———

|

s e

i Loy i <

1970 |19 ] 4 0 ]1.95 {0.62 1970 {19 1| 5{ 2|11 [15]79| 1| 5 |2.84 ]0.60
1960 1241 5 0 [1.92 {0.58 1960 {20 0] 04 1} 5[17 85| 2[10[3.05]0.39
1950 [ 26 | 11 0 11.73 [0.72 1950 (271 0] Of 3111 [15156] 9|33 [3.22 |0.64
1940 (19 ] 8 5 11.89 [0.94 1940 (19 ] 1| S| 4121 (11|58 3|16 (2.84 |0.76
1930 | 7| 2 14 [2.14 |1.07 1930 | 6] 1117 0] 0}t 3150} 2133|3.001.10
Yht. | 95 | 30 2 11.88 [0.74 Yht. |91 3| 3[10[11{61[67]17|19°3.01 |0.66

1960 124 111 146 111146 2| 8} 0} 011.62 10.65 1960 {24 | 1| 4| 3|13 |16|67 | 4|17 296 |0.69
1950127116159 | 91331 1] 4] 1] 4/1.52 1075 1950127 2| 7] 5{19 1244 | 830]2.96 |0.90
1940 (19| 6132 [10]53}| 3]16]| 0| 0}1.84 J0.69 19201191 3116 | 4121 ] 8142 | 2121|268 I1.00
Yht [96 42 |44 (4143|1213 | 1} 1]171]0.72 Yht. |97 | 9| 9(13|13 {5355 22|23 |2.91 |0.85

1970 [19] 0] 0 é 014 |74 526326 |045 1970118 L 01 01 5128110156} 3 |17 |2.89 10.68
1960 1241 o1 ol o o110 22 14 |58 |5.58 los0 1960 |23 | 0] 0] 5[22{14 |61 417|296 |0.64
1950 27| 0] 0] 0] 0]10]37[17]63 [3.63 [0.49 19504274 11 41 4115115156 | 7126 |3.04 0.7
1940 /19| 0] o] o] o10]53| 947|347 [051 19401191 21111 71371 91471 11 5 1247 1077
1930 71 0l 0 ol ol 3l4a3| 4|57 357 lo53 1930 7] o] o] 2{29] 4{57] 1]14]286]0.69
Yht 196 ] 01 01 01 ol |49 49 511351 050 Yht [94] 3] 3|23{24]52]55]16]17 286 |0.73

; Y of g

e 1S f £1% ] : 1970119] 1] 5| 84142 | 8([42]| 2}114258(0.77
1970 (19| 0] Of 472111 |58} 4121 {3.00 {0.67 1960121 { 0| 0] 5(54114 (67 21101286 [0.57
1960 {24} 0] 0| 4117 )16 (67| 4117 |3.00 |0.59 1950 [27 | 01 O] 4(15117:63| 6|22 |3.07 {0.62
1950127 0| 0! 4115|1452 | 9|33 |3.19 [0.68 1940 (191 0| 0] 512613 [68] 1| 512.79 {0.54
1940 (19 0} O] 2711112631 5|26 13.16 {0.60 1930} 71 0] 0] 3[43]| 4(57]{ 01 0]257 (053
1930 7] 0] 0] 114 S5[71] 11}143.00]0.58 Yht. [93 | 1| 1252756160 |11 |12 |2.83 |0.64
Yht. 1961 0| 0115]{16 |58 {60 |23 |24 (3.08 [0.63

) i
b o

e

fl ,, Yo
19701191 1 ol ol11lss| 7137 13.26 lo.73 19701184 2|11 5128 8|44 3[1712.67 {091
1960 |23 | 0 1| 4]12|52 (1043 {3.39 |0.58 19601231 1| 41 9391121521 1 41257 |0.66
1950 {27 | © ol 01348114152 |352 |0.51 1950 127 | 1} 4(1311(41411141| 4/[15[2.67 [0.78
1940 (19| o 1] sl10)53| 8142|337 |0.60 1940119 1| 5} 8(42| 8|42 2114258 |0.77
19301 71 0 ol 0} als7! 3|43 13.43 1053 1930 51 0] 0] 2/40] 2(40{ 1120 ]2.80{0.84
Yht. |95 1 21 215053142 |44 |3.40 |0.59 Yht |92 | 5| 5{35|38141 45|11 |12 |{2.63 {0.77




Opettajan auktoriteettia koske-

vat asennevaittimat

B~ W N =
oo

Erittdin vahan
Jonkin verran L
Melko paljon 1970 [19] 4]21] 9a7| 5]26| 1| 5216 |0.83
e g 1960 (24| al17]13[54] 7029 o] o0]2.13 |08
Erittdin paljon 1950 |26 | 3112115158 | 7127| 1] 4 |2.23 o1
1940 (19| al21] 8|a2] 6132] 1] 5[2.21 085
1930 | 7] 2129 2(29] 229 1{14|2.29 1.11
vht. |95 17|18 |47 |50 [27 28] 4| 4219077

; £

1970 [19] 2011 9]47] 842 0 0232|067
1960 (21| 0| 01048 |11|52| 0| 0252|051
1950 (27| 0] 0| 7]26]16{59| 4[15]2.89 [0.64
1940 (19| 0] 0| 5[26]12 63| 2|11 [2.84 [0.60
1930 | 6| 0 0] 0| 0| 4|67 233|333 |052
Yht [92] 2| 23134 (51{55]| 8] 9[2.71 |0.66

1970 |19} 4/21]12|63] 3]|16| 0] 0]1.95 062

ooti 1960 |24 |12 (50| 833 | 3]13] 1| 4171 |068

. 1950 |27 |16 59| 9133] 1| 4| 1| 4)1.52]075

e ’ 1940 {19 |14 (74| 3]16] 211] 0] 0]1.37 |08

1930 | 7| 3|43| 4f57] 0| 0] 0] 0]1.57}0.53

5 : 9 2| 2
19701190 1| 5| 2{11| 9|47 7|37 [3.16 0.83
1960 {24 | 2| 8| 0] 010421250333 j0.87
1950 1271 0} 0| 0] 012441556 3.56 |0.51
1940 /19| 0] 0] o] 0[12]e3| 7|37 3.37 |0.50
1930 7] 0] o] o] of 6[86| 1|14 |3.14 0.38 i s

Yht. {96 | 3] 3] 2| 249514244335 [0.68 1970 |19} 0| o] 7|37] 632 6|32 295|085

1960 [24| 0| o] 3|13 [12]50] 9138 3.25 |08

1950 27| 1} 4| 1| 4] 933 |16|59 |3.48 |075

1940 (19| o] of 3|16| 9]47| 7|37321 (071

1930 7| o] o} 1|14 3]43| 3]433.29 07

Yht. 196 | 1] 1{15]16 {39 414143325 |0.75

1] 5] 3 6
1960 |24 | 2| 8| 4{17]10[42| 833 3.00 {0.93
1950 |27} o) o] 1} 4]1a(52{12}44 (341057
1940119 o] o] 1| 5[10]53] 842 {3.37 Jo.60 ] Ly
1930 7] o] ol 114 a{57| 2]293.14 l0.69 1970 |19 2111} 2|11 [13]68] 2{11[2.79 |0.79
Yht |96 | 3| 3{10]|10]47 493638 3.21 [075 1960 24| 2| 8] 9|38| 9|38] 4|17 ]2.63 |0.88
1950 {27 | 2| 7| 93312144 | 4]15|267 [0.83
" 1940 [19] 1| 5} 7[37| 7|37| 4|21 |2.74 |0.87
: 1930 7| ol o] 1]14] 6(86!| 0] 0l2.86[0.38
- Yht |96 | 7] 7|28 )29 (474914 {15 }2.71 |81
&
L £ % o LE
1970 (19| 7[37] 7 5 0
1960 124 7129113 54| 4]17] o] o0]1.88 [0.68
1950 |27 ]| 8|30]13048]| si19] 1] 4[1.96 |0.81
1940 |19 8 (42| 8]42] 1| 5] 2|11 [1.84 |0.96
1930 7| 3{a3| 3la3| 0| o] 1|14 |186|1.07
Yht [96 |33 {34 ]44|a6t15{16 | 4| 2 [1.90 |0.81
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MUUT MUUTTUJAT

Kysymys B3: Arvioi seuraavia toimintapiireja HENKISEN KEHITYKSESI JA OP-
PIMISESI KANNALTA:

= Eimerkittiva

= Jossain maarin merkittava
= Melko merkittiava

= Erittdin merkittava

= W N =

Sl £ 3
1970120 0) Of 1§ 5112160 7{35]3.30[0.57 1970 (20| 1§ 51 9145] 9451 1| 54250 [0.69
1960124 | 0| Of 4117 (13 (54| 7129 (3.13 [0.68 1960 |24 | 0} 01121501250 | 0] 0{2.50)0.51
1950127 | 1) 4| 41511 {41{11 j41 |3.19 [0.83 1950 (27| 11 4115156 9|33 2| 71244 (0.70
1940119 0) Of 421 8142 7]37(3.16 [0.76 1940 (19 0] 0111158 | 8/42] 0| 0242 [0.51
1930 7| 0) Of 3143 | 3143 114 ]2.71 |0.76 1930 7 O0{ 0 3443 3|43{ 1141271 [{0.76
Yht |97 1] 1]16]16 |47 |48 |33 ]34 [3.15 [0.73 Yht |97 ]| 2| 2|50{52 |41 42| 4| 4248 |0.61

qof : f
1970119 2129| 114 2129 2129 [3.05 |1.08 0
1960122 | 1| 6| 1| 6| 8144 | 8144 (3.22 [0.75 23 2
19501261 0 O| 1] 41454 |11 |42 {3.38 |0.57 271 0
1940 118 0] O 4118} 9|41 | 9 [41{3.28 10.83 1911
1930 | 7) 3116 1| 54 7(37| 8|42 |2.5711.27 710
Yht |92 6] 6] 8| 940433841 [3.20 }0.85 96| 3

Ystivit (F=2.75,

ML RN L A R R R .| f1%]f ot L -
0} 0} 4121111 58] 4]21{3.0010.67 19701191 0| 0| 0] 011053 | 9|47 {3.47 |0.51
1 4] 91381 8[33| 6]2512.79{0.88 1960 {24 | 2| 8| 41711354 5|21 |2.8810.85
0] 0] 8[3013 148 6221293 10.73 1950127 0| 0{ 5]19 (11 }41 11|41 |3.2210.75
1] 5| 5(26] 81424 5(26]2.89 |0.86 1940 (19 1} 5| 5{26|10|53 [ 3 {16 |2.79 {0.79
0[ 0] 0} 0] 71100] 04 0]3.00]0.00 1930 71 0 0 1|14 4|57 2[29]3.14 [0.69
2] 2126127474921 (22 (291 |0.76 Yht. {96] 3| 3|15]|16 {48 |50 (30|31 {3.09 |0.77

0k 8 S gy ’:wf» b f o
1970 {20 | 420 (11|55 4120} 1] 5(2.10]0.79 1970 (20112 (60| 5125]| 2]|10] 1| 5 {1.60]0.88
1960 1241 8133(12|50( 417 | 0] 01{1.83]0.70 1960124 117171 6|25} 1| 44 0 01.33 |0.56
1950 {27} 913311659 141 4] 1] 411.7810.70 1950 |27 (23 {85] 4115| 0 0| 0] 011.150.36
1940 119 12163 | 6132| 1| 5| 0 0 [1.42 |0.61 1940 119 (171894 2]11{ 0] 0| O] 01111 (031
1930{ 7| 3({43] 3(43( 1]|14[ 0] 011.71 10.76 1930} 71 71100{ 0| 0} 0 O} O] 01.0010.00
Yht. [97 136 |37 |48 [49{11 (11| 2| 2178 {0.72 Yht [97 176 {78 {17118 | 3| 3| 1} 11}1.27{0.57




182

Kysymys B4: Arvioi seuraavia toimintapiireji niiden vilittimin TIEDON MIE-
LENKIINTOISUUDEN KANNALTA:

1
2
3 =
4

Ei merkittiva

Jossain maarin merkittava
Melko merkittava

Erittdin merkittava

F f . £
1970 120 04 0] 1] 5113{65] 6|30 (3.25|0.55 19701203 0} 0| 4{20(14{70| 2|10 {2.90 [0.55
1960 |24 | 0| 0] 3|13 )12{50] 9|38 [3.25 |0.68 19601231 0| 0| 6]126{12{52| 5221296 (0.71
1950127 0{ 0] 3 {1113 (48|11 |41 {3.30|0.67 19501271 0| 0111141 |12{44| 415 12.74 {0.71
1940|119 0} 0 51264 7|37 | 7[37(3.11 |0.81 1940119} 1| 51 5126(12{63| 1| 512.68 {0.67
1930 7|1 01 0 1|14 4(57] 2129 [3.14 |0.69 19301 73 0 0 2129 4{57( 1|14 ]2.86 [0.69
Yht. |97 | 0] 0|13 |13 (4951|3536 (3.23 [0.67 Yht. [96] 1| 1|28]29 54|56 |13 |14 |2.82 |0.66

1970 (18] 4122 | 3|17} 7|39} 4|22 ]2.61 |1.09 1970 (20 1| 5| 3115{11{55| 5|25 (3.00]0.79
1960122 0 0] 4118{12|55! 6]27 [3.09 |0.68 1960 (231 2 9§ 51221 9139] 7]30]2.91)0.95
1950 (27 ] O0f O} 3114114113 |48]3.37|0.68 1950 (27| 1| 4 622{12{44 | 8|30 [3.00)0.83
1940 (18] 1} 6} 3171 7139{ 713913.11|0.90 1940 119 2|11} 3[16] 8142 | 6 (32 ]2.94 [0.97
1930 7] 1114} 1114} 2}29{ 3]4313.00]1.15 1930 71 0 1114 | 4157 2(29]3.14 |0.69
Yht. 192| 61 7]14115[39 142133 |36 (3.08 [0.88 Yht. |96 6| 618119 |44 |46 |28 |29 {2.98 |0.86

1970 {20 2 [10]| 5[|25]10]|50]| 3|15 |2.70 |0.86 1970120 |11 155| 5]25¢ 3{15] 1| 5 (1.70 [0.92
1960124 | 3|13 |11 (46| 7129 3113 (24210.88 1960 |24 |18 |75 625) 0] 0] 0 011.2510.44
1950 1271 2| 7115561 7126| 3|11 j2.41{0.80 1950 |26 {22 185} 4415]| 0] 0| 0 0]1.15]0.37
1940 {19] 4421|1053} 5|26} 0] 0]2.05]0.71 1940 (19|14 (74| 4721 1| 5 0] 0 [1.31 [0.58
1930 7] 2[29| 2]29] 3|43 0| 0]2.1410.90 1930} 7| 6|86| 1|14 0} 0] 0| 0]1.1410.38
Yht. {97 |13 |13 [43 (44132133 | 9| 9(2.38 {0.83 Yht |96 {71 |74{20(21 ) 4| 4| 1] 11{1.32]0.61




Koulun merkitysta koskevat kysymykset (liittyvat lukuun 6)

Kysymys B2: Miten tdrkedna elamaéssasi pidat seuraavia asioita:

1
2
3

Ei tarkea

Melko tarkea

= Hyvin tarkea

183

1970 | 20 0 0 741 35| 13 ] 65]2.65]0.49 19704 20( 11| 55 8] 40 1 5 [1.50 {0.61
1960 | 24 1 4 91 38| 14} 58 {2.54 10.59 1960 ) 24| 15) 63 91 38 0 0 [1.38 {0.49
1950 | 27 1 4 174 63 91 3312.30 |0.54 1950 27| 24| 89 3| 11 0 0 [1.11 {0.32
1940 | 19 5] 26 91 47 5] 26]2.0010.75 1940 19( 15| 79 4 21{ .0 0 [1.21 {0.42
1930 7 1| 14 4] 57 2] 29 12.14 10.69 1930 7 41 57 3( 43 0 0143 {0.53
Yht. | 97 8 8| 46§ 47| 43| 44 |2.36 {0.63 Yht. | 97| 69 71| 27| 28 1 1 ]1.30 {0.48

. £
0.88 1 8
0.58 1960 | 24 3] 13] 14| 58 71 291217 |0.64
0.45 1950 | 27 2 7| 18| 67 71 261219 |0.56
0.61 1940 | 19 3[ 16| 10| 53 61 32]2.16 [0.69
1.07 1930 7 0 0 21 29 51 711271 10.49
0.68 Yht. | 97 9 91 55§ 57| 33| 34]2.25{0.61

Koti ja perhe (F=2.370,

Vs | N | -
” CETIG L f e S
0.49 1970 | 200 1] 5] 9] 45| 10| 50245 |0.61
0.66 1960 | 241 2| 8| 2| 8| 20| 83275061
0.45 1950 | 27| o] ol 4| 15| 23} 85 |2.85|0.36
0.54 19490 19/ 1| 5| ol ol 18] 95][2.89 [0.46
0.53 1930 71 ol o 2] 29 5| 71271049
0.54 Yht. | 97| 4] 4] 17| 18| 76| 78 |2.74 |0.53
Kuluttam ,
. L e ‘ E : i Toe dn o
19701 20] o] ol 5| 25| 15| 75275 |0.44 1970 | 20] 14| 70| 5| 25| 1] 5}1.35]059
1960 | 24| o] o} 11| 46| 13| 54254 [051 1960 24| 20! 83| 3] 13} 1| 4121051
1950 | 27| 2| 7| 14| s2| 11] 412.33 0.62 1950 | 270 254 93| 2| 7| ol ol107]o27
19490 191 1| 5] 10] 53| 8] 422.37 |00 1940 | 19{ 16| 84| 3| 16| o] o0]116]037
1930 7| ol o 5| 71l 2] 29229 |049 1930 7| 7ii00] o] of o] 0]1.00]0.00
Yht | 97! 3| 3| 45] 46| 49| 51 (247 |056 Yht. | 97| 82| 8] 13] 13| 2| 21118043
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Iltalukion merkitys joidenkin asennevéittdmien valossa (ks. luku 6)

1

Téaysin eri mielta
Jokseenkin eri mielti
Jokseenkin samaa mielti
= Taysin samaa mieltd

= W N =
Il

3 K B o 5 i

1970201 0] O] 1| 5] 814011 |55 |3.50 |0.61 : i %1 .
19601241 0] 0] 2| 8112[50]10 )42 [3.33 |0.64 1970120, 0] 0] 3115|1575} 2]102.95 [0.51
1950 (27| 0! 0] 2| 711037 ]15 |56 |3.48 [0.64 1960 {23 | 0] 0} 2} 9{18|78| 3113 [3.04 (047
1940119 0) 04 1] 51 9[47] 9147 ]3.42)0.61 1950 (27| 0] 0] 5|19116 |60 | 6|22 [3.04 |0.65
19301 7| 114} 1114 3143] 212912.861.07 1940 (19| O] O 2[11]14)74| 316 3.05(0.52
Yht 197 | 1| 1| 7| 7 (42143 [47 |48 3.39 |0.67 19301 7] 0| 0| 0] 0] 68| 114 3.14{0.38

Yht. {96 | 0] 0]12]|13 69 |72|15 |16 (3.03 |0.53

1970 19| 0f 0] 3[16{10|53 ] 6132 3.16 |0.69
1960 (23| 1| 4] 6|26 | 8[35] 835 [3.00]0.90
1950 (27 | 1| 4 3|11 )11 j41 |12 |44 [3.26 |0.81
1940 /19| 0] 0] 421 | 9148 | 632 (3.10 |0.74
1930 | 7] 2129] 0] 01 2129| 343 (2.86(1.35
Yht |96 | 4| 4116 [17 {4042 35|37 [3.12 {0.84

Vastaajien koululle ja iltalukion eri osa-alueille antamien kouluarvosanojen (4-10)
keskiarvot

i

0

i

1970 19] 86069 | 79094 | 83075 | 83058 79(06)| 79091)] 85096 ! 7.5(1.02)

1960 | 23| 84(066)| 80(1.04)| 84(073) ! 83(075)| 80(0.74)! 80(074)]| 83(0.8D)| 7.5(095)
1950 | 27| 880751 83(1.04)1 8606%9] 84070)| 80(0.76)] 84069 | 87(090)| 7.9(0.80)
1940 | 18-19| 88(071) | 82(081)| 87065 | 87069 | 82085 | s4078] 87095 83057
1930 7] 84(053)| 83(0.76)| 81090 80000 | 81090 | 84079 ! 831D | 80100
Yht | 9495| 86(070)| 81(096)| 85(073)| 84(072)] 81075 82079 85092 | 7.8(0.90)

l
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Taustatietojen jakaumat ikdryhmittdin (kyselylomakkeen kohta A)

1970 20 19 95 1 5 1970 19 8 42 3 16 8 42
1960 24 15 63 9 38 1960 23 10 43 1 4 12 52
1950 27 22 81 5 19 1950 26 18 69 0 0 8 31
1940 19 13 68 6 32 1940 18 15 83 1 6 2 11
1930 7 5 71 2 29 1930 7 4 57 0 (U] 3 43
Yht. 97 74 76 23 24 Yht. 93 55 59 5 5 33 35

1=nainen, 2=mies

1% H £ 9%
1970 | 14 1 71 10| 71 3( 21 0 0
1960 | 21 1 5 9| 43 8| 38 31 14
1950 | 24 2 8 61 25( 12| 50 41 17
1940 | 17 1 6 2| 12 10| 59 41 24
1930 6 0 0 2 33 31 50 1| 17
Yht. | 82 5 6| 29} 35| 36| 44} 12| 15

1=pdivisin tydssa, 2=pdivisin opiskelemassa,
3=ei opiskele tai kay tydssa paivisin

S
v%%é&.
kymm

, % £

1970 20 2 10 8

1960 24 20 83 3

1950 27 19 70 8 30 0 0
5
3

1940 19 14 74
1930 7 4 57

1=kouluttamaton, 2=ammattikoulutaso
3=virkailija, 4=ylempi toimihenkil®d

s

fava peruskoulutus

A 2000300
Sl B gl g b g E e g e e
1970 20| 19| 95 1 5 0 0
1960 24| 17} 71 51 21 2 8
1950 27| 21| 78 4| 15 2 7
1940} 19| 13| 68 4| 21 2| 1
1930 7 50 71 0 0 2] 29
Yat.| 971 75| 77| 14| 14 8 8

Yht. 97 59 61 27 28 11 11

1=naimisissa/avoliitossa,
3=asuu vanhempien luona

Lastenikd '
E{;&x Nl 1 | 2|
1% fL% f]

1970 1204{194195{ 11 5
1960 |24 |14 |1 58 | 10 | 42
1950 |27 | 8130112 |44
1940119 2111} 2(11
1930 74 1114 01 O 71 14

1=peruskoulu, 2=ylioppilas, 3= korkeakoulu

A% %
6] 11| 69| 4| 25
1960 | 21 14| 9] 43| 8] 38

1970 { 16

1940 [ 16 13 21 131 104 63

f
1 0
3 1
1950 | 25 2 8 5| 20| 14 56 41 16
2 2
2 1

1930 6 33 21 33 117

Yht. | 84| 10| 12| 29| 35| 37| 44 8] 10

1=ammattikurssi tai vastaava, 2= ammattikoulu,

3= ammatillinen opisto, 4= korkea-asteen am-

mattitutkinto

Yht |97 |44 (45(25{26] 9] 9|12l12] 7| 7
1=ei lapsia, 2= kaikki alle 15v, 3=vahintain yksi
yli 15v, 4=kaikki yli 20v, 5=0sa alle ja osa yli
20v.

Aidin ammatti.
Synt, pid .
viose |N'| 1
ky s
£1:%

1970 | 17 61 35
1960 | 16| 131 81
1950 15| 13| 87
1940 4 41100
1930 2 0 0 50
Yht. | 54| 36| 67 6] 11 8

1=kouluttamaton, 2=ammattikouiu, 3=virkailija,
4=ylempi toimihenkil




17 17

44

1970

10

25

25
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1970 | 18 4] 22 8 3 3 50 5 5

1960 | 20 41 20 5( 25 3[ 15 81 40 1960 24 10 42 5 21 9 38
1950 | 19 5] 26 41 21 71 37 31 16 1950 27 11 41 8 30 8 30
1940 8 2§ 25 21 25 11 13 3[ 38 1940 19 4 21 6 32 9 47
1930 4 1] 25 0 0 1] 25 21 50 1930 7 2 29 1 14 4 57
Yht. | 69| 16| 23| 19| 28] 15| 22| 19| 28 Yht. 97 37 38 25 26 35 36

1=kouluttamaton, 2=ammattikoulu, 3=virkailija,
4=ylempi toimihenkild

1970 20 15 75 5 25
1960 24 10 42 14 58
1950 27 10 37 17 63
1940 19 6 32 13 68
1930 7 3 43 4 57
Yht. 97 44 45 53 55

1=varsinainen opiskelija
2= opiskelee erillisia arvosanoja

¥ £19%

3 0 3] 15

1960 | 24| 14] 58] 8| 33| o] o] 2| 8
1950 271 20| 74| s5{ 19| o] o] 2| 7
1940 | 19 12| 63 6| 32 4] 4] 1 5
1930 7| 4| 57| 2| 29| 1] 14| o] o
Yht. | 97| 64! 66| 24| 25| 1| 1| 8] 8

1=opiskelee parhaillaan, 2=pitdd taukoa,
3=opiskelu on paéttynyt, 4=opiskelu on kes-
keytetty

Y
10
25

; - f
2 10 16 80 2
2 8 16 67 6
1950 27 3 11 15 56 9 33
3 4
1 3

1970 20
1960 24

1940 18 17 11 61 22
1930 7 14 3 43 43
Yht. 96 11 11 61 64 24 25

1=melko tyytymaton, 2=melko tyytyvéinen,
=erittéin tyytyvainen

1=kylia, 2=ei, 3=ei tieda vield



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

